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A posicao das oragoes concessivas introduzidas por aunque
no espanhol falado peninsular: uma analise discursivo-
funcional

The position of the concessive clauses introduced by aunque in spoken
Iberian Spanish: a discursive-functional analysis

Beatriz Goaveia Garcia PARRA-ARAUJO"
Sandra Denise GASPARINI-BASTOS™

RESUMO: Este trabalho analisa a posicao
das oragOes concessivas introduzidas por
aungue no espanhol peninsular falado, a
luz do modelo tedrico da Gramatica
Discursivo-Funcional (HENGEVELD;
MACKENZIE, 2008), que prevé quatro
niveis de andlise hierarquicamente
organizados: Interpessoal,
Representacional, = Morfossintatico e
Fonoldgico. O ponto de partida para a
analise da posigao toma como critérios a
pressuposicao de contetido, diretamente
relacionada a informatividade das
oragOes, e a (in)dependéncia da oracao
concessiva com relacdo a principal. Os
dados  selecionados consistem em
entrevistas pertencentes ao Projeto
PRESEEA, mais especificamente amostras
de fala das cidades espanholas de Alcala
de Henares, Granada, Madri e Valéncia. A
analise revela que as oragdes concessivas
que atuam nas camadas da Ilocugado e do
Conteildo Proposicional, pertencentes,
respectivamente, ao Nivel Interpessoal e

ABSTRACT: This work analyses the
position of concessive clauses introduced
by aungque in spoken Iberian Spanish
within ~ the  Functional = Discourse
Grammar framework (HENGEVELD;
MACKENZIE, 2008), which provides four
hierarchically  organized levels of
analysis: Interpersonal, Representational,
Morphosyntactic and Fonological levels.
The starting point for the analysis of the
position  takes as  criteria  the
presupposition of contents, which is
directly related to the informativeness of
the clauses, and the (in)dependence of
concessive clause in relation to the main
clause. The selected data consist of
interviews from the PRESEEA Project,
more specifically speech samples from the
Spanish cities of Alcala de Henares,
Granada, Madrid and Valencia. The
analysis reveals that the concessive
clauses which act in the layers of the
Ilocution and Propositional Content,
belonging respectively to the
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ao Nivel Representacional, ocorrem,
preferencialmente, antes da oragao
principal, por exercerem o papel de
modificadores. Apresentam, assim, uma
maior dependéncia semantico-sintatica
com relacdo a oracao principal e trazem,
predominantemente,
pressupostos. Ja as concessivas que atuam
nas camadas do Movimento e do Ato
Discursivo, unidades do Nivel
Interpessoal, ocorrem sempre apds a
oracao principal. Tais oragdes inserem
comentdrios ou digressdes relativos a
informagao anteriormente expressa e

contetidos

trazem, predominantemente, contetidos
nao pressupostos. A pesquisa comprova
que a posi¢ao, enquanto critério do Nivel
Morfossintatico, é motivada pelas
representacdes advindas dos niveis
hierarquicamente superiores

(Interpessoal e Representacional).

PALAVRAS-CHAVE: Oracoes
concessivas. Posicao. Conjungao aungue.
Gramatica Discursivo-Funcional.

Espanhol falado.

Interpersonal Level and the
Representational Level, occur, preferably,
before the main clause, since they play the
role of modifiers. They thus present a
greater semantic and
dependence on the main sentence and
predominantly contain presupposed
contents. On the other hand, the
concessive clauses that act in the layers of
the Movement and the Discursive Act,
units of the Interpersonal Level, always
occur after the main clause. Such clauses
include comments or digressions
concerning the information previously

syntactic

expressed and contain, predominantly,
non-presupposed content. The research
proves that the position, as criterion of the
Morphosyntactic Level, is motivated by
the representations originating from the
hierarchically superior levels

(Interpersonal and Representational).

KEYWORDS:  Concessive  clauses.
Position. Conjunction aungue. Functional
Discourse Grammar. Spoken Spanish.

1 Introducao

A conjuncgao aunque é a mais produtiva das conjungdes concessivas em lingua
espanhola e ja foi tema de investigagao dentro do Funcionalismo, tanto na perspectiva
tedrica da Gramatica Funcional (DIK, 1989, 1997), como ilustram os trabalhos de
Crevels (1998) e de Gasparini-Bastos e Parra (2015), como na perspectiva da Gramatica
Discursivo-Funcional (HENGEVELD; MACKENZIE, 2008), como ilustra a pesquisa de
Parra (2016), voltada para as oragdes concessivas introduzidas por aunque em dados
do espanhol peninsular falado e escrito. No trabalho em questao, a autora procurou
caracterizar as camadas de atuagao da conjungao aunque a partir dos niveis previstos

pela Gramatica Discursivo-Funcional (doravante GDF), verificando que, para além de



uma atuagao num nivel semantico, introduzindo Contetidos Proposicionais (camada
pertencente ao Nivel Representacional nos termos da GDF), as oragoes introduzidas
por aunque podem também estabelecer relacdoes pragmaticas, introduzindo Atos
Discursivos e Movimentos (camadas do Nivel Interpessoal).!

Tomando, entdao, como ponto de partida os diferentes niveis de atuacdo da
conjungao aunque, no presente trabalho temos por objetivo investigar as posi¢oes
ocupadas pelas oragoes introduzidas por aungue no espanhol falado peninsular, a fim
de verificar de que modo a anteposicao e a posposicao dessas oragoes em relacdo a
uma oracao principal contribuem para caracterizar os diferentes tipos de oragoes
concessivas. Nos termos da Gramatica Discursivo-Funcional, pretendemos mostrar de
que maneira as decisdes tomadas nos niveis Interpessoal e Representacional sdo
refletidas diretamente no Nivel Morfossintatico a partir do critério da posigao.

Para a realizagdo da pesquisa, nos apoiamos no modelo tedrico da Gramatica
Discursivo-Funcional, organizado em quatro niveis hierarquicos: Interpessoal
(reservado para as relagdoes pragmaticas), Representacional (em que se alocam as
relacdes semanticas), Morfossintdtico e Fonoldgico. No ambito deste trabalho, nao
trataremos das questoes fonoldgicas, restringindo nossa andlise aos trés primeiros
niveis.

Os dados analisados foram selecionados a partir do banco de dados do Projeto
PRESEEA (Proyecto para el Estudio Sociolingiiistico del Espariol de Espafia y de América),
coordenado pelo professor Francisco Moreno Fernandez, da Universidade de Alcalad
de Henares, Espanha. As amostras que analisamos correspondem a entrevistas
semidirigidas produzidas por falantes nativos das cidades espanholas de Alcala de

Henares, Granada, Madri e Valéncia, num total de 304.763 palavras.?

1 O emprego das letras maitisculas para os niveis e unidades que integram o modelo teérico da GDF
segue uma recomendacdo da prépria teoria.

2 Integram o corpus 74 entrevistas, sendo 17 entrevistas de Alcala de Henares, 18 entrevistas de
Granada, 12 entrevistas de Madri e 27 de Valéncia.



Para desenvolver a andlise proposta, organizamos o presente trabalho da
seguinte maneira: no item 2, apresentamos os pressupostos tedricos da Gramatica
Discursivo-Funcional e uma breve descri¢do dos niveis e camadas relevantes para a
presente investigacao; no item 3, tratamos das possibilidades de colocagao das oragoes
concessivas introduzidas por aunque em relacao a uma oragao principal, com base em
estudos descritivistas; no item 4, apresentamos a andlise das ocorréncias de oragdes
concessivas introduzidas por aunque identificadas nos dados, mostrando a relacao
entre posicao e atuagdo nos niveis e camadas da GDF, bem como os resultados
decorrentes da andlise; no item 5, fazemos algumas considerac¢des finais referentes a
analise realizada; por fim, apresentamos as referéncias que serviram de apoio para a

presente investigacao.

2 O modelo tedrico da Gramatica Discursivo-Funcional

A Gramatica Discursivo-Funcional, desenvolvida por Hengeveld e Mackenzie
(2008), tem por objetivo explicar os fendmenos linguisticos codificados morfossintatica
e fonologicamente, assumindo a possibilidade de esses fendmenos serem motivados
por aspectos pragmaticos e/ou semanticos, ou codificados arbitrariamente segundo as
propriedades estruturais de cada lingua.

Como uma vertente da Gramatica Funcional de Dik (1989, 1997), a GDF mantém
um modelo estruturado em camadas, como o modelo anterior, com as seguintes

caracteristicas:

a) apresenta quatro niveis de andlise organizados hierarquicamente: o Nivel
Interpessoal (pragmatico), o Nivel Representacional (semantico), o Nivel
Morfossintatico e o Nivel Fonologico;

b) apresenta uma arquitetura fop-down, ou seja, decisdes tomadas nos niveis

superiores determinam e restringem o funcionamento dos niveis inferiores;



¢) assume o Ato Discursivo como unidade basica de analise, buscando, dessa

forma, alcangar adequacao pragmatica.3

A arquitetura descendente do modelo deve-se a uma busca de adequacao
psicoldgica, ou seja, pela tentativa de aproximar o modelo tedrico ao processamento
da fala ja que, conforme aponta Levelt (1989), no processamento linguistico, o falante
primeiro decide qual vai ser seu proposito comunicativo para depois codifica-lo por
meio de expressoes linguisticas.

Outra caracteristica importante da GDF é que ela distingue quatro mddulos
linguisticos independentes que se encontram em constante interagao, tendo a
pragmatica primazia sobre a semantica, a pragmadtica e a semantica sobre a
morfossintaxe; a pragmatica, a semantica e a morfossintaxe, juntas, sobre a fonologia,
respeitando, assim, os principios funcionalistas de integracao entre os modulos.

Por fim, a GDF representa o Componente Gramatical de um processo mais
amplo de interagao verbal, do qual também fazem parte o Componente Conceitual, o
Componente Contextual e o Componente de Saida, cuja integragao ¢ ilustrada pela

figura 1:

3 Uma das criticas feitas a Gramatica Funcional de Dik (1989, 1997) era justamente a limitacdo do objeto
de analise, visto que este modelo tedrico ocupava-se unicamente da oracao (ou clause, nos termos do
autor), ndo tratando de estruturas maiores ou menores. A adoc¢do do Ato Discursivo como unidade
basica de analise dentro do modelo tedrico da GDF permite que outros elementos sejam considerados
pela teoria.



Figura 1 - A GDF como parte de uma teoria mais ampla de interacao verbal.

Componente Conceitual

Formulagéao

Codificagéao

Componente Gramatical
|enixsjuo) sjusuodwo)

A4

Componente de Saida

Fonte: adaptada de Hengeveld e Mackenzie (2008, p. 6).

O Componente Conceitual é o responsavel por impulsionar as opera¢des que se
desenvolvem dentro do Componente Gramatical, uma vez que dele advém a intengao
comunicativa responsavel por gerar o processo de comunicagao e as conceitualizagdes
que estdo associadas aos eventos extralinguisticos relevantes a esse processo. O
Componente Conceitual nao abarca todos os aspectos da cogni¢ao, mas apenas aqueles
que afetam a inten¢ao comunicativa.

Por meio da operacao de Formulacao, expressa na figura, a intencao
comunicativa do falante e as representagdes mentais relevantes sao convertidas em
enunciados linguisticos no Componente Gramatical, sendo as representagdes
pragmaticas produzidas no Nivel Interpessoal e as representacoes semanticas no Nivel
Representacional.

Em um segundo momento de produgao dos enunciados dentro do Componente
Gramatical, as representacbes pragmadticas e semanticas advindas dos niveis

superiores sao convertidas em estruturas morfossintaticas no Nivel Morfossintatico e



em estruturas fonoldgicas no Nivel Fonologico por meio da operagao de Codificacao,
obedecendo as regras estruturais de cada lingua.

Conforme afirmam Hengeveld e Mackenzie (2008, p. 39), a GDF é um modelo
linguistico orientado pela forma, pois lida apenas com os fendmenos pragmaticos e
semanticos que possuem representagao morfossintatica e/ou fonoldgica; além de ser
também um modelo que vai da fun¢ao a forma, uma vez que os processos de
Formulacao e de Codificacao refletem a intencao comunicativa do falante.

Os niveis de Formulagdao e de Codificacdo, pertencentes ao Componente
Gramatical, estabelecem uma relacdo com o Componente Contextual, responsavel por
armazenar as informacgdes referentes aos enunciados precedentes. Isso significa que,
além de utilizarem as informagdes disponiveis no Componente Contextual para a
construgao dos Atos Discursivos subsequentes, os niveis do Componente Gramatical
também alimentam o Componente Contextual, permitindo que sejam feitas referéncias
as entidades relevantes em cada nivel assim que elas sao introduzidas na comunicagao.

Ao final, apds passarem por todos os niveis de Formulagao e de Codificacao, as
representagoes produzidas no Componente Gramatical sao convertidas em expressoes
acusticas, ortograficas ou gestuais no Componente de Saida.

Conforme ja mencionamos, as operagdes que se realizam no Componente
Gramatical do modelo da GDF passam por quatro niveis diferentes, organizados de
maneira descendente (Interpessoal, Representacional, Morfossintatico e Fonoldgico).
Todos esses niveis sdo integrados por uma série de camadas organizadas
hierarquicamente. Dada a natureza de sua atuagao, as oragOes concessivas
introduzidas por aungue, objeto de nossa analise, podem ser representadas tanto no
Nivel Interpessoal quanto no Nivel Representacional, razao pela qual apresentamos,

de maneira sucinta, as unidades que integram esses dois niveis.



2.1 O Nivel Interpessoal

O Nivel Interpessoal, destinado a representacao das relagdes pragmaticas, “[...]
€ o nivel que lida com todos os aspectos formais de uma unidade linguistica que
refletem seu papel na interagdo entre Falante e Ouvinte.” (HENGEVELD;
MACKENZIE, 2008, p. 46, tradugao nossa)*. As unidades do Nivel Interpessoal sdo as
seguintes:

e Movimento (M), que se configura como uma contribuicao autdnoma para
uma intera¢cdo em andamento, exigindo uma reagao comunicativa ou sendo
ele mesmo essa reacdao. Segundo Hengeveld e Mackenzie (2008), os
Movimentos podem ser interrompidos por um acréscimo de informacao ou
um comentario pessoal do falante, que constituem os chamados
Movimentos Parentéticos.

e Ato Discursivo (A), definido, conforme Kroon (1997, p. 20), como “a menor
unidade identificdvel do comportamento comunicativo”, constituido de
quatro elementos (Ilocugao, Falante, Ouvinte e Contetdo Comunicado).

e Ilocucao (F), que pode apresentar em seu nticleo um ato performativo, uma
interjeicao ou uma Ilocugao abstrata, ou seja, um tipo de sentenca.

e Contetudo Comunicado (C), que representa a mensagem transmitida e que
pode conter os Subatos, divididos em Subatos de Atribuigao (T) e Subatos

de Referéncia (R).

2.2 O Nivel Representacional

O Nivel Representacional trata dos aspectos semanticos das unidades
linguisticas, tendo a responsabilidade de atribuir conteddo semantico as

representacdes advindas do Nivel Interpessoal. As unidades mais altas desse nivel sao

4 [...] this is the level that deals with all the formal aspects of a linguistic unit that reflect its role in the
interaction between the Speaker and the Addressee.



as seguintes:

e Conteudo Proposicional (p)°, que representa um construto mental que nao
pode ser localizado nem no espago nem no tempo, mas apenas na mente do
falante. Conforme apontam Hengeveld e Mackenzie (2008), os Contetidos
Proposicionais podem ser avaliados quanto a seu estatuto de verdade, sendo
classificados como factuais, quando revelam conhecimentos sobre o mundo
real, e nao-factuais, quando revelam desejos acerca de um mundo
imaginario.

e Episodios (ep), que sdao formados por um conjunto de Estados-de-Coisas
tematicamente coerentes.

e Estados-de-Coisas (e), que representam entidades que podem ser
localizadas no espaco e no tempo e podem ser avaliadas quanto a seu

estatuto de realidade.®

Conforme veremos na analise, a codificacaio morfossintatica das oragoes
concessivas introduzidas por aunque, ou seja, a representacdo que terdo no Nivel
Morfossintatico com relagdo ao critério posicional devera obedecer as decisoes

tomadas nos dois niveis superiores aqui descritos, o Interpessoal e o Representacional.

3 A posicdo das oragdes concessivas introduzidas por aunque

Nesta secao, discutimos dois critérios essenciais para a definicdo da posigao
ocupada pelas oragdes concessivas: a pressuposicao de seu contetdo, que estd

diretamente relacionada a informatividade das oragoes, e a (in)dependéncia da oragao

> Conforme convengao estabelecida pelo modelo da GDF, as abreviagdes referentes as unidades do Nivel
Representacional sao grafadas com letras minusculas, enquanto as abreviacoes referentes as unidades
do Nivel Interpessoal sdo grafadas com maitsculas.

¢ Como observam Hengeveld e Mackenzie (2008), tanto o Episodio como o Estado-de-Coisas podem ser
localizados no tempo, sendo os Episddios localizados em um tempo absoluto e os Estados-de-Coisas
localizados em um tempo relativo.



concessiva com relagao a oragao principal.

No que diz respeito ao primeiro critério, conforme aponta Flamenco Garcia
(1999), a oragao concessiva, quando anteposta a orac¢ao principal, apresenta geralmente
uma informacao pressuposta, isto é, ja conhecida pelos interlocutores. Segundo a RAE
(2009, 2010), a anteposicao da oragao concessiva revela a estratégia do falante de
polemizar uma informacao anteriormente enunciada ou compartilhada
implicitamente pelos participantes. Assim, nessa posi¢ao, a oracao concessiva exerce a

funcao topico, como vemos no seguinte exemplo:

(01) Aunque las calles no estén mojadas, debe de haber llovido. (RAE,
2010, p. 917)
[Embora’ as ruas nao estejam molhadas, deve ter chovido]?®

Em (01), a informagao de que as ruas nao estao molhadas é conhecida pelos
interlocutores, fazendo com que, na construcao da argumentagao, o falante retome a
informacao compartilhada para depois invalida-la como obstaculo ao que se afirma na
oracgao principal (deve ter chovido).

Ja no caso das oragdes concessivas pospostas, conforme aponta a RAE (2009), o
falante introduz uma informagao nova a fim de evitar uma possivel obje¢ao por parte
do interlocutor. Nesses casos, as oragoes concessivas exercem a funcao foco, como

ilustra (02):

(02) Respondid segura a todas las preguntas, aunque quedo la sensacion
de que ocultaba informacion. (RAE, 2010, p. 916)

7 Uma possivel tradugdo para a conjungao aungue para o portugués seria a locugao concessiva ainda que.
No entanto, observamos que a semantica de aunque é mais abrangente do que essa correspondente,
podendo ser traduzida por embora, apesar de (que) e mesmo que, a depender do contexto de uso. Assim,
em nossas traducgdes, optamos pelo conectivo em portugués que melhor representa o fendomeno
ilustrado em cada exemplo.

8 As tradugdes que apresentamos neste artigo sdo de nossa autoria e visam apenas a auxiliar o leitor,
nao devendo ser interpretadas como uma correspondéncia exata, no portugués, do enunciado
apresentado em espanhol.



[Respondeu confiante a todas as perguntas, embora tenha ficado a
sensacao de que omitia informacao]

Em (02), o conteido da oragao concessiva, que acrescenta uma informagao
adicional, ndo é pressuposto pelo interlocutor.

Conforme explicam Hengeveld e Mackenzie (2008), as fung¢des topico e foco,
exercidas pelas oragdes concessivas a depender da posi¢ao que ocupam em relagao a
uma oracao principal, sdo fungdes de ordem pragmatica, pois revelam as estratégias
de organizacao do texto com base no que o falante imagina que faga parte do
conhecimento de seu ouvinte.

Segundo Neves (1999), a colocacao da oragao concessiva em posi¢ao posposta,
além de marcar a oragdo que contém uma informagdo nova em uma construgao
subordinada, também serve para marcar a fun¢ao adendo. De acordo com a autora, o
falante pode inserir, por meio da oragdo concessiva, conteidos ou argumentos novos
a um enunciado aparentemente concluido, o que gera uma quebra no andamento da
fala. Essa quebra ou interrupcao pode ser observada no exemplo do espanhol

apresentado por Crevels (1998):

(03) Hay que saber buscar los atajos, aunque sé que en Madrid hay zonas
sin atajo. (CREVELS, 1998, p. 137)

[E necessario saber procurar os atalhos, embora eu saiba que em Madri
haja zonas sem atalho]

Em (03), a oragao concessiva posposta a oracao principal traz uma espécie de
adendo, um acréscimo de informacao sobre os atalhos mencionados na oragao
principal.

O segundo critério norteador para a andlise da posi¢ao assumida pelas ora¢des
concessivas refere-se a dependéncia da concessiva com relacao a oragao principal. Para

tanto, nos baseamos no trabalho de Decat (1999), que observa, ao analisar dados do



portugués, que as oragoes adverbiais, quando dependentes semantica e sintaticamente
de uma oragdo principal, tendem a ocorrer em posicao anteposta. As adverbiais
“desgarradas”, nos termos da autora, que sao independentes de uma oragao principal,
aparecem frequentemente pospostas’.

Flamenco Garcia (1999), ao discorrer sobre a anteposicao e a posposi¢ao das
oragdes concessivas com relacdo a principal, afirma que a propriedade da
reversibilidade de posicao, caracteristica das concessivas, produz resultados
diferentes, nao garantindo a producao de constru¢des simétricas. Além disso, de
acordo com o autor, a inversdo da posi¢ao ndo resulta em constru¢des com o mesmo
grau de aceitabilidade da original, j& que a posi¢ao da oragao concessiva com relagao
a uma oracao principal pode estar motivada pelas fung¢des pragmaticas
desempenhadas pela oragao subordinada.

Dentro do modelo tedrico da GDF, observamos que os niveis de dependéncia
entre a oragao concessiva e a oragao principal variam de acordo com a camada em que
a relacdo concessiva se estabelece. Assim, as oragOes que pertencem as camadas mais
altas sao marcadas por uma maior independéncia semantica e sintatica em relacao a
uma oragao principal, diferentemente do que ocorre com as concessivas localizadas

nas camadas mais baixas, conforme se vera na andlise apresentada.

4 Descricao e analise dos dados

Analisamos, neste trabalho, um total de 138 ocorréncias de oragdes concessivas
em lingua falada iniciadas pela conjungao aungue. Estas ocorréncias foram
primeiramente descritas quanto ao tipo de relagdo concessiva que expressam. Para

isso, identificamos a camada de atuagdo da relacdo concessiva segundo o modelo

® Em nossa analise tomamos o verbo da oragdo principal como ponto de referéncia para determinar a
posicao anteposta ou posposta da oragao concessiva, uma vez que o verbo constitui o elemento nuclear
da oracao principal.



hierarquico da GDF, conforme apresentado no item 2.

Assim, verificamos que a conjungao aunque pode marcar quatro tipos de relagao
concessiva, sendo trés no Nivel Interpessoal e uma no Nivel Representacional. As
oragOes concessivas interpessoais localizam-se nas camadas do Movimento, do Ato
Discursivo e da Ilocugao, sendo os dois primeiros ja previstos pela GDF e pelos estudos
de Garcia (2010) e de Stassi-Sé (2012), que adotam o mesmo aparato tedrico para a
analise da concessao em portugués. As oragoes concessivas do Nivel Representacional
ocorrem apenas na camada do Contetiddo Proposicional, confirmando o que ja havia
sido previsto tipologicamente por Hengeveld e Mackenzie (2008). O nimero de

ocorréncias em cada uma dessas camadas € apresentado na tabela 1, a seguir:

Tabela 1 — A camada de atuacao das oragdes concessivas iniciadas por aunque.

Niveis Camada de Numero de

atuacao ocorréncias
Nivel Movimento 15 (10,9%)

Int 1
THETPESSOat M to Discursivo 35 (25,4%)
Ilocugao 14 (10,1%)
Nivel Conteudo 74 (53,6%)
Representacional | Proposicional

Total 138 (100%)

Fonte: elaborada pelas autoras.

Por meio dos dados oferecidos na tabela 1, observamos que a relagao concessiva
mais frequente entre aquelas marcadas por aunque em contextos oracionais é a de
Contetido Proposicional, que constitui uma relagao concessiva semantica. Em seguida,
aparecem os tipos interpessoais, sendo a relagao concessiva de Ato Discursivo a mais
frequente, acompanhada pela de Movimento e pela de Ilocugao, respectivamente.

Na sequéncia, descrevemos com mais detalhe as relagoes concessivas presentes
nas oragoes introduzidas por aunque identificadas e analisamos suas propriedades

pragmaticas e semanticas tendo em vista o critério da posicao assumida por essas



oragoes; também analisamos a relagao desse fator com a informatividade do conteudo
por elas transmitido e o grau de dependéncia que estabelecem com sua oragao
principal. Para tanto, seguimos a ordem descendente entre os niveis proposta pela
GDF na apresentagao das camadas de atuagao da concessao em espanhol. Iniciamos
nossa andlise pelos tipos concessivos do Nivel Interpessoal e, na sequéncia,

apresentamos o tipo concessivo do Nivel Representacional.

4.1 A concessao no Nivel Interpessoal

Oragoes concessivas iniciadas por aungue podem apresentar um uso
interpessoal, exibindo uma relagao que se estabelece na camada do Movimento, do
Ato Discursivo ou da Ilocu¢dao. Tendo em vista a hierarquia entre essas camadas,
trataremos desses tipos concessivos partindo da camada superior, 0 Movimento, em

direcao as camadas inferiores, Ato Discursivo e Ilocugao.

4.1.1 As concessivas de Movimento

Como ja previsto pela GDF, Movimentos podem interromper outros
Movimentos para abrir uma digressao na qual o falante insere uma informagao que
considera relevante para que o ouvinte compreenda corretamente a mensagem
transmitida.

Os estudos de Garcia (2010) e de Stassi-Sé (2012) sobre a concessao em
portugués ja haviam atestado a possibilidade de as conjungdes concessivas
introduzirem um novo Movimento. Assim, observamos em nossas ocorréncias que
também a conjunc¢ao aunque pode introduzir porg¢des textuais comunicativamente
completas, que correspondem a um Movimento na GDF.

Os casos em que aunque introduz um Movimento podem ser identificados se
considerarmos que um discurso é construido por tdpicos, isto é, por assuntos centrais

que norteiam a comunicagao, e que o desenvolvimento desses topicos discursivos



segue estratégias comunicativas que visam ora a progressao de um assunto, ora sua
supressao, conforme definido por Jubran (2006a, 2006b). No caso de aunque,
verificamos que, quando introduz uma relagao concessiva da camada do Movimento,
tal conjungao é responsavel por provocar uma descontinuidade topica, nos termos da
autora, isto é, uma quebra momentanea ou definitiva do tdpico que estava sendo
desenvolvido no Movimento anterior. Para compreendermos esse tipo de relacao

concessiva marcada por aungue, observemos a ocorréncia a seguir:

(04)

E: y dime // en los afios que llevas viviendo aqui / shas notado que ha
cambiado la zona en algun sentido? [...]

I: que si que se han / se ha mejorado un poco pues han puesto arbolitos y/
se ha hecho mejoras en los parques y esas cosas

E: eso ;desde cuando?

I: pues desde hace a lo mejor cuatro o cinco afios para aca // y/ y después
también he notado / una cantidad // impresionante / de inmigrantes |[...]

E: montones de chinos ;no?

I: si / porque abren las tiendas estas de veinte duros // y por aqui // debe
haber como jdiez! // o sea cerca de mi casa

E: muchisimas

I: pero muchisimas / y si que se eso si lo he notado ultimamente //pero en
cuanto a las mejoras del barrio y eso si // aunque esta zona del barrio de
Salamanca esta un poco mas descuidada que otras//

E: ;ti crees?

I: si / (PRESEEA_MADRID_M13_018)*

[E: e diga-me, nos anos que vocé tem vivido aqui, notou que a regiao mudou
em algum sentido? [...]

I: sim, melhorou um pouco, pois colocaram arvorezinhas e fizeram
melhorias nos parques e essas coisas

E: isso desde quando?

I: desde, provavelmente, quatro ou cinco anos para c4, e depois também
notei uma quantidade impressionante de imigrantes [...]

10 As informagOes dentro dos parénteses correspondem, na ordem, ao nome do Projeto, cidade a qual a
amostra pertence, sexo do informante (M para mulher e H para homem), niimero do informante e
numero da entrevista.



E: um monte de chineses, nao é¢?

I: sim, porque abrem essas lojas de 1,99 e por aqui deve ter umas dez, ou
seja, perto da minha casa

E: muitissimas

I: mas muitissimas, sim, isso sim notei ultimamente, mas quanto as
melhorias do bairro e isso sim, apesar de que essa regiao do bairro de
Salamanca estd um pouco mais descuidada que outras

E: vocé acha?

I: sim]

Na ocorréncia (04), podemos notar que, no primeiro turno do entrevistador (E),
€ expresso o topico discursivo que guiard a resposta do entrevistado (I): as mudancas
que este notou na regiao ao longo dos anos. Por isso, durante sua fala, o entrevistado
segue o topico proposto ao comentar sobre a arboriza¢do do bairro e o aumento de
imigrantes. Porém, na oragao concessiva em destaque, observamos que o falante
interrompe o tdpico anterior para introduzir, por meio da conjungao aunque, um novo
Movimento que trata do descuido do bairro de Salamanca em comparag¢dao com outras
areas, assunto que contrasta com o topico interrompido, no qual o falante apontava as
melhorias na regidao. A partir da inser¢ao do Movimento concessivo, a interagao
caminha para a discussdao do novo topico discursivo, enquanto o topico anterior nao é
retomado.

Outro exemplo de relagao concessiva da camada do Movimento é apresentado

em (05):

(05)

bueno yo trabajo en la ensefianza/// eso casi que/ sin comentarios// en la
ensefianza secundaria/ desde primero de ESO hasta segundo de
Bachillerato// entonces bueno pues ah(o)ra mismo la ensefianza/// puedo
decir que que para mi ahora mismo es un callejon sin salida/ no/ a mi me ha
gusta(d)o mucho pero tal como la la veo y la estoy viviendo y lo que me esta
tocando/// padecer pues no// realmente me/ es un peso/ no no/ no es una
fuente de disfrute/ aunque ldgicamente hay cursos y situaciones que que

son agradables y que son buenas pero que pesa mucho///
(PRESEEA_GRANADA_M32_12)



[bom, eu trabalho no ensino, isso quase que, sem comentdrios, no ensino
secundario, desde o primeiro do Ensino Fundamental até o segundo do
Ensino Médio, entdao bom, agora mesmo no ensino posso dizer que para
mim agora mesmo € uma rua sem saida, eu gostei muito, mas assim como
o vejo hoje e estou vivendo e aquilo que me cabe padecer, ndo, realmente é
um peso para mim, nao € uma fonte de desfrute, embora logicamente haja
cursos e situagdes que sao agradaveis e que sao boas, mas que pesa muito]

Em (05), o falante assume como topico de seu discurso inicial a dificuldade em
trabalhar com o ensino. Apods tragar diversos comentdrios no qual avalia
negativamente o trabalho no ambiente escolar, o falante abre um paréntese em sua fala
para afirmar que existem pontos positivos na escola, informacao essa que contraria
todo o topico construido no Movimento anterior. Nessa ocorréncia, porém, aunque
introduz uma digressao momentanea, visto que o topico do Movimento interrompido
é retomado pelo uso da conjuncao pero.

No que diz respeito a posi¢ao assumida pelos Movimentos introduzidos por
aunque, verificamos que, em todas as 15 ocorréncias analisadas, os Movimentos
concessivos sempre aparecem pospostos ao Movimento com o qual se relacionam. Tal
disposi¢ao € motivada pela fungao discursiva desempenhada pelos Movimentos
introduzidos por aunque, que ao inserirem um novo topico no discurso, nao so
interrompem, mas também contrastam com o tdpico anterior.

A posposi¢ao dos Movimentos introduzidos por aunque também é motivada
pela independéncia semantico-sintdtica que essas unidades apresentam, visto que a
funcdo da conjungao ao iniciar tais Movimentos nao é a de estabelecer um vinculo de
negacao causal entre duas unidades comunicativas, mas a de atuar como um elemento
coesivo que organiza a interagao comunicativa.

No que diz respeito a informatividade dos Movimentos introduzidos por
aunque, estes carregam conteudos nao-pressupostos em 11 ocorréncias, que
correspondem a 73,3% das concessivas dessa camada, e pressupostos em 4 ocorréncias,

que correspondem a 26,7% dos casos. Assim, considerando que as ocorréncias de



contetldo nao-pressupostos sao predominantes em nossos dados, podemos afirmar
que a posposicao dos Movimentos introduzidos por aunque estd também motivada

pelo carater de novidade das informagoes que esses Movimentos veiculam.

4.1.2 As concessivas de Ato Discursivo

Uma relagao concessiva que ocorre na camada do Ato Discursivo corresponde
auma fungao retorica, de acordo com a GDF, pois se volta para a interagao entre falante
e ouvinte. Em nossos dados, observamos que a conjung¢ao aunque introduz oragoes que
correspondem, no Nivel Interpessoal, a um Ato Discursivo Subsididrio, cuja fungao é
fazer uma ressalva a um Ato Discursivo Nuclear, conforme vemos nas ocorréncias (06)

e (07):

(06) me gusta mucho la musica/// y luego me gusta mucho la ca(palabra
cortada) pues salir a la calle/ aunque no soy trasnochadora
(PRESEEA_GRANADA_M32_12)

[eu gosto muito de musica, e portanto gosto muito de sair para a rua,
embora eu ndo seja uma pessoa que passe a noite em claro]

(07) mi instituto tiene fama/ tiene cierto prestigio de ser uno de los mejores
institutos aunque yo no creo demasiado en ese tema
(PRESEEA_GRANADA_M33_17)

[meu instituto tem fama, tem certo prestigio de ser um dos melhores
institutos, embora eu nao acredite muito nesse tema]

Nas duas ocorréncias apresentadas, a oracdo concessiva em destaque
corresponde a um Ato Discursivo que tem por fungao introduzir uma informacao a
fim de evitar que o ouvinte interprete equivocadamente aquilo que foi expresso no Ato
Discursivo anterior. Assim, o falante visa a preservar a sua face frente aos possiveis
julgamentos do ouvinte e antecipar futuras objecdes ao que foi afirmado no Ato
Discursivo Nuclear.

Em (06), ao afirmar que gosta de musica e de sair de casa, a falante abre a



possibilidade para que o ouvinte a considere como uma pessoa que aprecia uma vida
noturna mais agitada. Para evitar essa interpretacao, a falante sente a necessidade de
atenuar a informacdo anteriormente expressa, antecipando em sua fala que nao
costuma passar noites em claro. Estratégia similar ¢ vista em (07), na qual o falante,
apoOs comentar sobre a fama de seu instituto, acrescenta um comentario pessoal que
contraria a informagao anterior, evitando, de antemao, que seu ouvinte pense que ele
concorda com o posicionamento de que seu instituto ¢ um dos melhores.

A funcao exercida pelas oragdes concessivas de Ato Discursivo de se voltarem
para o Ato anterior a fim de introduzir uma ressalva, um comentario pessoal ou uma
informagdao que atenue a informacdo anteriormente expressa faz com que,
morfossintaticamente, as oragoes concessivas introduzidas por aungue atuantes nessa
camada aparecam pospostas a um Ato Discursivo principal, como ilustramos pelas
ocorréncias (06) e (07) anteriormente discutidas.

Além de codificar morfossintaticamente a funcdo retdrica exercida pelas
concessivas de Ato Discursivo, a posposi¢ao dessas oragdes também é motivada, assim
como nas concessivas de Movimento, pela independéncia semantico-sintatica que tais
oragOes concessivas estabelecem com a orac¢do anterior, visto que o tnico vinculo entre
o Ato Discursivo concessivo e o Ato Discursivo Nuclear se da pragmaticamente.

Por fim, a posposicao das concessivas de Ato Discursivo pode estar também
vinculada ao estatuto informativo dessas oragdes, visto que ha uma relativa
predominancia das oragdes que trazem contetido nao-pressuposto nessa camada. Em
nossos dados, 18 ocorréncias (51,4% das concessivas de Ato Discursivo) carregam uma
informacao de conteddo novo, que nao € conhecida pelo ouvinte, sendo, assim,
inserida a posteriori. Nesses casos, a oragao introduzida por aunque adquire maior

relevo comunicativo que a anterior, ao assumir uma posicao focal.



4.1.3 As concessivas de Ilocucao

Ao contrario das oragOes concessivas de Ato Discursivo, que se voltam para a
mensagem expressa pelo Ato anterior, as ora¢des concessivas de Ilocu¢do modificam
a forga ilocucionaria de um Ato Discursivo, indicando o modo como tal Ato é
enunciado e restringindo a forma como o ouvinte deve interpreta-lo. Vejamos as

ocorréncias a seguir:

(08) bueno/ aunque ya esta jubilada peroo ;cémoo- cdmo se plantea qué
planes tiene [para el futuro?] (PRESEEA_VALENCIA_M313_01)

[bom, embora a senhora ja esteja aposentada, que planos tem para o
futuro?]

(09) bien// aunque ahora estas en casa ;quée has- qué profesion has tenido?
(PRESEEA_VALENCIA_M421_00)
[bem, embora agora esteja em casa, qual era sua profissao?]

Nas ocorréncias apresentadas, vemos que a oragao concessiva em destaque atua
como um obstaculo ndo ao contetdo transmitido pela oragao com a qual se relaciona,
mas a propria enunciacdo do Ato interrogativo que a acompanha. Assim, em (08), o
falante sabe que sua ouvinte ja estd aposentada, por isso soaria estranho perguntar
sobre os planos que ela tem para o futuro, visto que ela nao mais precisa trabalhar para
um dia desfrutar de seu tempo livre. Desse modo, o falante admite primeiramente, na
oragao concessiva, o fato ja conhecido, a fim de motivar sua interlocutora a responder
sua pergunta.

O mesmo recurso argumentativo descrito em (08) pode ser visto em (09). Nessa
ocorréncia, a oragao introduzida por aunque recupera uma informagao compartilhada
que poderia impedir, mas nao impede, que o falante realize a pergunta a seguir. O
falante, ao admitir de imediato que sabe que sua ouvinte estd desempregada no
momento, visa a preservar a sua face de uma possivel obje¢do a pergunta que quer

fazer sobre as profissdes que sua entrevistada ja teve, e, dessa forma, instrui sua



ouvinte a responder tal questionamento.

A posicao assumida pelos modificadores de Ilocugao foi anteriormente
estudada por Pezatti (2014), que observou que tais unidades tendem a ocorrer
antepostas a oracao que modificam. No caso das ocorréncias levantadas em nossa
andlise, observamos também que todas as oragdes concessivas de Ilocugao
introduzidas por aunque aparecem em posicao anteposta a oracao que escopam. Desse
modo, consideramos que a anteposi¢ao ¢ um critério morfossintatico que codifica o
papel de modificador desempenhado por essas oragdes e demonstra uma maior
dependéncia semantico-sintatica entre tais oragdes concessivas e sua principal, ao
contrario do que ocorre com os outros tipos concessivos interpessoais anteriormente
mencionados. A diferenca funcional codificada pelas diferentes posi¢coes assumidas
por uma oragao concessiva do Nivel Interpessoal pode ser vista quando comparamos

as seguintes ocorréncias:

(10) bien/ aunque la jubilacion esta algo lejos pero ;qué?/ cuando te
jubiles/ ;qué- qué piensas? (PRESEEA_VALENCIA_M412_01)

[bem, embora a aposentadoria esteja um pouco longe, quando vocé se
aposentar, o que planeja?]

(11) y cuando te jubiles/ ;qué piensas hacer? aunque eso esta muy lejos
(PRESEEA_VALENCIA_HC231_96)

[e quando vocé se aposentar, o que pensa em fazer? embora isso esteja
muito longe]

Nas ocorréncias (10) e (11), as oragdes concessivas em destaque transmitem,
semanticamente, um mesmo contetido, mas expressam relagoes concessivas distintas,
diferenca essa que ¢ expressa formalmente pela anteposi¢ao da concessiva em (10) e
pela posposicao da concessiva em (11).

Em (10), a oragao iniciada por aunque atua na camada da Ilocugao e tem por

funcgao restringir o modo como a oragao interrogativa deve ser interpretada, indicando



ao ouvinte que ele deve responder a pergunta mesmo que ambos saibam que sua
aposentadoria esta longe de acontecer.

Ja em (11), a oragao concessiva posposta desempenha uma funcdo retdrica
denominada de Concessao, atuando na camada do Ato Discursivo. A fungao exercida
pela oragao encabecada por aungque € inserir uma ressalva ao Ato anterior, que, depois
de enunciado, ¢ avaliado pelo falante como inadequado, e, por isso, hd a necessidade
de acrescentar um comentario na tentativa de evitar que seu ouvinte refute o
questionamento proposto.

Além do papel de modificador interpessoal desempenhado pelas oracdes
concessivas de Ilocugao, outro fator que motiva a anteposi¢ao dessas oragoes € o fato
de trazerem sempre uma informacao compartilhada pelos interlocutores, isto ¢, um
contetudo pressuposto. Nas ocorréncias de Ilocu¢ao aqui analisadas, podemos verificar
que o juntor aunque sempre introduz uma informagao assumida como dada, seja
porque ja havia sido enunciada anteriormente no discurso, seja porque faz parte do
conhecimento de mundo dos participantes, seja porque pode ser depreendida das
circunstancias que norteiam a interacao. Assim, as oragoes concessivas de Ilocucao

carregam uma informacao ja conhecida a partir da qual a comunicagao se desenrola.

4.2 As concessivas no Nivel Representacional

O dtnico tipo de relagdo concessiva localizado no Nivel Representacional
identificado em nossos dados diz respeito as oragdes concessivas que atuam na
camada do Contetido Proposicional. Tais oragoes iniciadas por aunque trazem um fato
ou uma crenga que poderiam conduzir a uma certa conclusao que, por sua vez, é
contrariada pela conclusao afirmada na oragao principal. Assim, a concessao que se
estabelece na camada do Contetdo Proposicional é uma relagao puramente semantica,
pois marca a ruptura de uma expectativa, isto €, conduz a quebra de uma relagao logica

entre uma premissa e uma conclusao. Vejamos a ocorréncia a seguir:



(12) pues la verdad es que// yo aunque he vivido siempre en Granada// mi
familia no es oriunda de Granada/” (PRESEEA_GRANADA_M33_18)

[a verdade é que, embora eu tenha morado sempre em Granada, minha
familia nao ¢ oriunda de Granada]

Em (12), a premissa transmitida na oragao introduzida por aunque de que a
falante sempre morou em Granada conduz a expectativa de que toda a sua familia
também seria daquela regido. No entanto, tal conclusao légica é negada pela
afirmacao, feita na oragao principal, de que sua familia ndo era origindria daquele
lugar.

Ao contrario das concessivas do Nivel Interpessoal, que assumem uma ou outra
posicao a depender de sua camada de atuagao, as concessivas de Conteuido
Proposicional introduzidas por aunque podem aparecer antepostas ou pospostas a sua

principal, como mostram os nimeros na tabela 2:

Tabela 2 — As posi¢Oes assumidas pelas oragdes concessivas de Contetido Proposicional.

Posicao Numero de
ocorréncias
Anteposta 60 (81,1%)
Posposta 14 (18,9%)
Total 74 (100%)

Fonte: elaborada pelas autoras.

O resultado da andlise da posigao mostra que a posicdo predominante das
concessivas de Conteudo Proposicional é a anteposi¢ao, presente em 81,1% das
ocorréncias desse tipo concessivo. Para Garcia e Pezatti (2013), que analisam dados do
portugués, a predominancia da anteposi¢ao nas ora¢des concessivas de Contetdo
Proposicional é motivada pela dependéncia semantico-sintatica entre essas oragdes e
sua principal.

No caso das oracoes introduzidas por aungue, podemos notar que as concessivas
de Conteudo Proposicional assemelham-se, quanto a posi¢ao, as concessivas de

Ilocucao, que ocorrem sempre antepostas. Assim, consideramos que a anteposicao,



enquanto posicao privilegiada nas concessivas de Ilocu¢ao e de Conteado
Proposicional, codifica morfossintaticamente o papel de modificador desempenhado
por esses tipos concessivos. Nas ora¢des concessivas de Ilocugao, vistas anteriormente,
a modificagao atua sobre a forca ilocuciondria do Ato que as segue; ja nas concessivas
de Contetdo Proposicional, o papel de modificador atribuido a essas oragdes tem por
propriedade restringir a informacao contida na oracao principal.

No que diz respeito a pressuposi¢ao do conteuido, diferentemente do que ocorre
com as concessivas de Ilocucao, as concessivas de Conteudo Proposicional trazem, em
sua maioria (42 ocorréncias, sendo 56,8% do total), uma informagao nao-pressuposta,
sendo, porém, frequentes os casos pressupostos (32 ocorréncias, que equivalem a
43,2% das concessivas que atuam nessa camada).

O fato de as concessivas introduzidas por aunque localizadas na camada do
Contetido Proposicional trazerem informagoes novas ou dadas poderia nos levar a
considerar que a informatividade das oracdes justificaria a mobilidade desse tipo de
oragao concessiva quanto a sua posi¢ao. Entretanto, como podemos comparar pelos
dados apresentados na tabela 2, os casos de posposi¢ao sao muito menores que o
numero de ocorréncias com conteido nao-pressuposto. Assim, verificamos que a
flexibilidade de posi¢ao assumida pelas concessivas de Contetiddo Proposicional nao é
condicionada pela pressuposicao, mas estd intimamente vinculada a outro fator, de
natureza semantica: a factualidade dessas oragoes.

De acordo com Hengeveld e Mackenzie (2008), por serem aspectos do
conhecimento, Contetidos Proposicionais podem ser avaliados quanto a verdade
daquilo que expressam. Assim, sao considerados factuais os Contetidos Proposicionais
avaliados como verdadeiros, e nao-factuais os Contetdos Proposicionais que sao
considerados possiveis de serem verdadeiros, em um mundo real, ou imaginados
como verdadeiros, em um mundo irreal. A relagdo entre a posicao das concessivas de

Conteudo Proposicional iniciadas por aunque e sua factualidade é evidenciada pelos



numeros apresentados na tabela 3:

Tabela 3 — A relagao entre posigao e factualidade nas concessivas de Contetido Proposicional.

Posicao Factualidade
Factual Nao-factual
Anteposta 36 (100%) 24 (63,2%)
Posposta - 14 (36,8%)
Total 36 (100%) 38 (100%)

Fonte: elaborada pelas autoras.

A tabela 3 nos mostra que as oragoes concessivas de Contetido Proposicional

factuais ocorrem somente antepostas a sua principal. J& quando nao-factuais, podem

ocorrer tanto antepostas como pospostas, predominando, no entanto, a posigao

anteposta. As ocorréncias (13), (14) e (15) ilustram, respectivamente, as situagoes

descritas:

(13) y bueno aunque era algo relaciona(d)o con la Psicologia era un sistema
de demostracion de teoremas (PRESEEA_GRANADA_32H_07)

[e bom, embora fosse algo relacionado com a Psicologia, era um sistema
de demonstragao de teoremas]

(14) Torremolinos es un encanto porque eso de aquello / calles peatonales //
alli aunque te disfraces de lo que te disfraces nadie te mira
(PRESEEA_VALENCIA_H23 015)

[Torremolinos é um encanto, porque isso de calgaddes, ali mesmo que
vocé se disfarce do que quer que seja ninguém te olha]

(15) si yo no le ayudo no podra comprarse un piso nunca / como es natural
independizarse / aunque se case o no se case // (PRESEEA_VALENCIA _
H23 _015)

[se eu ndo a ajudo ndo podera comprar um apartamento para ela nunca,
como é natural tornar-se independente, mesmo que se case ou nao se case]

Na ocorréncia (13), a oragdo concessiva em destaque carrega um conteudo

verdadeiro, pois o falante assume como real o fato de que seu estudo pertence ao ramo

da psicologia, e aparece anteposta a oragao que modifica, indicando, assim, a



dependéncia semantico-sintdtica estabelecida entre elas. Também em (14) a oragao
concessiva aparece anteposta; no entanto, nessa ocorréncia, o conteudo introduzido
por aunque é nao-factual, pois representa uma situacdo hipotética, que pode vir a se
tornar verdadeira ou nao. Ja em (15), temos uma oragao concessiva nao-factual, pois
revela situagdes possiveis de ocorrer; a oragdo aparece em posi¢do posposta a
principal.

Ocorréncias como (15), ainda que pospostas, nao se confundem com as
concessivas de Ato Discursivo ou de Movimento, por duas razdes: primeiramente,
porque nessas ocorréncias verifica-se um vinculo causal negado entre a oragao
concessiva e a principal, que se evidencia quando a relacdo concessiva se dd na camada
do Contetido Proposicional. A segunda razdo diz respeito a factualidade: a posposicao
de concessivas de Conteudo Proposicional, em nossos dados, s ocorre quando o
conteudo por elas expresso é nao-factual, diferentemente das concessivas de Ato
Discursivo e de Movimento analisadas neste trabalho, que sao todas avaliadas como
factuais.

Os resultados obtidos a partir da andlise da camada de atuagao das oragdes
concessivas iniciadas por aunque e também da posi¢do por elas assumida sao

sintetizados na tabela 4:

Tabela 4 — A relagao entre a camada de atuacéo e a posigao nas concessivas introduzidas por aungue.

Camada de Atuacgao Posicao
Anteposta | Posposta
Movimento nao sim
Ato Discursivo nao sim
llocucao sim nao
Contetdo Proposicional sim sim

Fonte: elaborada pelas autoras.

Como os dados comprovam, a posposi¢ao € caracteristica da camada do

Movimento e do Ato Discursivo, unidades do Nivel Interpessoal, enquanto a



anteposicao é predominante nas camadas da Ilocugao e do Contetdo Proposicional,

unidades do Nivel Representacional.

5 Consideracdes finais

Neste trabalho, analisamos a posi¢ao das oragdes concessivas iniciadas por
aunque em dados do espanhol peninsular falado, com base no modelo tedrico da
Gramatica Discursivo-Funcional. Nosso propdsito foi verificar como a morfossintaxe
das oragdes concessivas, no caso especifico da posi¢ao, pode refletir as escolhas de
ordem pragmatica e semantica feitas pelo falante.

Embora as gramaticas descritivas do espanhol afirmem a possibilidade de
aunque introduzir oragdes concessivas que aparecem antes ou depois de sua principal,
ao observarmos as ocorréncias analisadas a partir de um modelo de andlise
funcionalista, podemos notar que a posi¢do assumida por essas oragOes esta
relacionada ao estatuto comunicativo que essas oragdes apresentam, isto é, se trazem
uma informagao nova ou dada. Também verificamos uma relagao direta com o grau
de dependéncia entre a oragdo concessiva e sua principal, e, principalmente, com as
fungdes que tais oragdes concessivas desempenham no processo de comunicagao.

A anteposicao € a posigao mais frequente nas oragoes concessivas que atuam na
camada da Ilocugao, pertencente ao Nivel Interpessoal, e na camada do Contetdo
Proposicional, pertencente ao Nivel Representacional. Tais oracdes apresentam um
maior grau de dependéncia semantico-sintatico com relagdo a principal. Assim,
podemos concluir que essa posi¢ao codifica morfossintaticamente o papel de
modificador desempenhado pela oracao concessiva iniciada por aunque, seja no plano
interpessoal, seja no plano semantico.

Outro fator que motiva a anteposi¢do nas concessivas de Ilocugao € a
pressuposicao do contetdo por elas transmitido, visto que sempre enunciam uma

informacao ja compartilhada pelos interlocutores. Ja no caso das concessivas de



Conteudo Proposicional, observamos que o critério da factualidade se mostra mais
relevante, ja que apenas nas oragdes em que aunque introduz um contetido nao-factual
a posposicao se torna possivel.

A posposicao também estd relacionada a atuagdo da oragao concessiva nas
camadas mais altas do Nivel Interpessoal: a do Movimento e a do Ato Discursivo. Tal
posicao, assim, codifica o papel de adendo exercido pela oracao que aunque introduz,
seja inserindo um comentdrio que atenua o Ato discursivo anterior, seja abrindo
digressdes ou parénteses a um Movimento interrompido. A preferéncia pela
posposicao nessas oragdes também esta condicionada pela independéncia semantico-
sintatica que essas oragdes concessivas apresentam com relacdo a outra oragao ou
porcao textual, j4 que ndo configuram mais “oragdes principais”, nos termos da
gramatica tradicional, pois nao existe entre a concessiva e a principal um vinculo
causal, somente uma relagao estabelecida em nivel pragmatico.

A pressuposi¢ao também se mostrou ser um critério relevante para determinar
a posigao das concessivas de Movimento e de Ato Discursivo introduzidas por aungque,
pois, na maioria dos casos, tal conjungao introduz um contetido novo, que, posposto,
adquire maior realce comunicativo.

Em consonancia com o modelo de analise que adotamos, podemos afirmar que
a posicao assumida pelas oragdes concessivas que aunque introduz, embora constitua
um critério pertencente ao Nivel Morfossintatico, € motivada por estratégias dos niveis
superiores, isto €, por distin¢gdes pragmaticas e semanticas que indicam, no plano da

forma, os distintos usos da concessao em espanhol.
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As caracteristicas sistematicas de recursos multimodais
mobilizados por uma crianca com TEA em turnos de
fala corporificados!

The systematic characteristics of multimodal resources mobilized by a
child with ASD in embodied turn-takings

Douglas Vidal SANTIAGO®

RESUMO: Este artigo visa a analisar os
recursos multimodais (fala, gesto, objetos,
movimentos corporais) mobilizados por
Luiza, pseudonimo de uma crianga com
diagnostico de Transtorno do Espectro do
Autismo (TEA), e por seus interlocutores
familiares durante o processo de
construcao da atencao conjunta em uma
interagdo cotidiana em ambiente nao-
institucional. Para tanto, focamos em
abordagens que enfatizam os aspectos
multimodais da linguagem, destacando a
articulagdo fina entre as produgoes
verbais e gestuais mobilizadas por esse
sujeito com TEA como formas linguisticas
que produzem uma complexidade
estrutural semantica e pragmatica que
pode contribuir para os estudos sobre as
relagbes entre gestos e gramadtica, em

ABSTRACT: This paper aims to analyze
the multimodal resources (speech,
gestures, objects and body movements)
mobilized by Luiza, pseudonym of a child
diagnosed with Autism  Spectrum
Disorder (ASD), and her family members
during the process of joint attention in an
everyday interaction in a non-
institutional environment. To that end,
we focus on approaches that emphasize
the multimodal aspects of language,
highlighting the fine articulation between
verbal and gesture productions mobilized
by this individual with ASD as linguistic
forms that produce semantic and
pragmatic structural complexity that may
contribute for the studies on relations
between gestures and grammar, in search
of a Complex Multimodal (gesture/posture
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busca de uma Gestalt (padrao) Multimodal
(gesto/postura + fala) Complexa no
repertorio comunicativo dessa crianga. Os
achados da analise empreendida sugerem
que embora possua algumas restri¢oes do
ponto de vista dos recursos verbais, Luiza
os mobiliza de modo articulado a recursos
nado-verbais para construir e para
participar da  situagdo interativo-
comunicacional. Destarte, a investigacao
multimodal possibilitou dar visibilidade
a uma gama de recursos linguisticos e
gestuais empregados por essa crianga.

PALAVRAS-CHAVE: Analise
Multimodal. Transtorno do Espectro do

+ speech) Gestalt (standard) in the
communicative repertoire of this child.
The findings of the analysis suggest that,
although having some restrictions from
the point of view of verbal resources,
Luiza mobilizes them in articulated way
to non-verbal resources to build and
participate in the interactive-
communicational situation. Therefore,
the multimodal research made it possible
to give visibility to a range of linguistic
and gestural resources employed by this
child.

KEYWORDS: Multimodal Analysis.
Autism Spectrum Disorder. Complex

Autismo. Gestalt Multimodal Complexa. Multimodal Gestalt.

1 Consideragdes iniciais

O presente artigo visa a investigar os recursos interacionais multimodais, tais
como: fala, gestos, objetos, movimentos corporais, mobilizados por uma crianga, de
pseudonimo Luiza, diagnosticada com Transtorno do Espectro do Autismo
(doravante TEA) e por seus interlocutores familiares durante os processos de
construcao conjunta de agdes em uma situagdo conversacional em ambiente familiar.
Durante o periodo de geracao do dado audiovisual que compde esta pesquisa, Luiza
tinha idade entre 10 anos e 10 meses a 12 anos e 3 meses.

O TEA é descrito clinicamente como uma condigao que afeta o desenvolvimento
neurocognitivo e compromete, dentre outros aspectos, o engajamento do sujeito na
construgao conjunta da atengao, das a¢des e na participagao em interagdes sociais (LAI;
LOMBARDO; BARON-COHEN, 2014). Nesse transtorno, o processo de
desenvolvimento linguistico € descrito como comprometido, caracterizando-se por
alteracoes que afetam a linguagem, os processos de socializagao, a comunicagao e o
aprendizado. Do ponto de vista dos estudos linguistico-interacionais que se

interessam pela interagdo social que construimos através da linguagem, um



comprometimento do engajamento social afeta nao apenas o sujeito com TEA, mas

também os seus interlocutores.

O comprometimento do engajamento social afeta as formas pelas quais
0s sujeitos com autismo e seus interlocutores, familiares, proximos ou
profissionais, mobilizam seus recursos na construcao intersubjetiva
das agOes ou nas tentativas de construgao conjunta das mesmas. Nesse
sentido, podemos supor que, nas intera¢des envolvendo sujeitos com
autismo, encontramos formas diversas de interacao, incluindo tanto
padrdes interativos mais conhecidos e praticados socioculturalmente,
como outras formas que emergem das circunstancias situadas e locais
decorrentes do autismo, incluindo aqui as competéncias, as limita¢des
e as (im)possibilidades de todos os participantes envolvidos (CRUZ,
2017b, p. 159).

Levando esses aspectos em consideracao, pretendemos elencar e dar
visibilidade as variabilidades funcionais que unidades linguistico-gestuais,
interacionais, semanticas e sintaticamente estruturadas exercem a depender do
contexto situacional em que ocorrem, levando em conta, assim, a recorréncia
sistematica destes no repertério comunicacional de Luiza. Observamos, para isso, os
enunciados verbais produzidos por esse sujeito diagnosticado com TEA coordenados
com o0s recursos gestuais, uma vez que aqueles poderiam receber uma interpretagao
de fala eliptica, termo cunhado também como fala telegrifica ou fala reduzida (KLEPPA,
2014) ou incompleta se considerados apenas durante a agao de falar verbalmente algo
com o outro. Contudo, neste estudo os aspectos verbais produzidos sao submetidos a
uma andlise multimodal, ou seja, a uma investigacdo que leva em conta uma
coordenagao muito articulada, durante a propria atividade de fala, de unidades de
distintas naturezas semioticas.

E importante salientar que esses recursos multimodais, como tém apontado
Cruz (2017a) com base nos trabalhos de Goodwin (2010), de Levinson e Holler (2014)
e de Mondada (2016), podem ter uma materialidade sonora ou visual, uma dimensao

semiodtica linguistica ou corporal e compreendem aspectos como fonética, sintaxe,



léxico, gestos, olhares, mimicas faciais, movimentos de cabega, posturas do corpo,
movimentos das maos, objetos e artefatos do mundo material, dentre outros.

Os dados linguistico-interacionais referentes as produgdes verbais de Luiza,
quando submetidos a uma exploracao alicercada na perspectiva multimodal,
permitem-nos observar como tais enunciados estao correlacionados a algum gesto.
Ademais, a estrutura linguistico-gestual torna-se central para compreendermos
analiticamente como essa crianga faz para ser entendida e para demonstrar suas
intengdes sociocomunicativas em uma determinada situagao interativa. Noutras
palavras, destacaremos na analise como as produgodes verbais elipticas, aparentemente
incompletas ou sem sentido se analisadas apenas do ponto de vista de sua construgao
verbal, exercem papéis sintaticos, semanticos, comunicativos e interacionais. Dessa
forma, a descricao e a andlise multimodal podem oferecer muitos ganhos para a
compreensao dos distintos recursos semioticos mobilizados por esse sujeito com TEA,
tais recursos estao estruturados de acordo com uma gramatica multimodal, isto €, que
reconhece certos padroes regulares de usos de formas linguistico-verbais e gestuais.

Para a condugao desses propositos, tomamos como base a nocdo de agdo
conjunta formulada por Tomasello (1995). A acao conjunta refere-se a capacidade de
compreender a intengao de outra pessoa em relagdo ao seu estado de atencao,
distinguindo os interlocutores como agentes intencionais (TOMASELLO, 1995, 2009).
No caso mais especifico dos sujeitos com TEA, identifica-se uma dificuldade de
apreensao de conceitos semantico-lexicais (LIMA; REHBERG, 2016), pois suas
participacdes nos diversos jogos interacionais e nas praticas sociais podem estar
comprometidas pelas alteracdes no engajamento afetivo e na leitura e compreensao
das inten¢oes do(s) outro(s). Noutros termos, “[...] individuos com TEA envolvem-se
frequentemente em situagdes mal-entendidas porque, apesar de eles conhecerem a

palavra, nao sabem o seu significado e ndo sabem emprega-la em diferentes situagdes”

(LIMA; REHBERG, 2016, p. 78).



Segundo Brait (2010), nds organizamos a fala de maneira a compreender e a se
fazer compreendido, utilizando o instrumental linguistico (no seu conceito de sistema
de normas e de estratégias de uso) e, como complementa Mondada (2016), dos turnos
de fala corporificados combinados com regras culturais, sociais e situacionais. Assim,
na andlise da dinamica interacional que selecionamos para enfoque neste estudo,
levamos em consideracao a situagao contextual, as estratégias e os recursos utilizados
por todos os participantes (neurotipicos ou nao) envolvidos na interagao.

O dado transcrito, que analisaremos neste artigo, foi gerado por registros
audiovisuais de situagdes interativas naturalisticas das quais Luiza participa em seu
ambiente domiciliar com interlocutores que compdem parte de suas rotinas cotidianas.
O registro audiovisual foi realizado por Cots (2015) durante sua pesquisa de iniciagao
cientifica. Todos os registros audiovisuais realizados durante essa pesquisa compoem
o Cela — Corpus para Estudo da Linguagem no Autismo.

Por fim, os achados da andlise empreendida neste estudo sugerem que embora
possua algumas restri¢des do ponto de vista dos recursos verbais, Luiza os mobiliza
de modo articulado a recursos nao-verbais para construir e para participar da situagao
interativo-comunicacional. Sendo assim, os achados permitem considerar a
produtividade de analisar o dado em busca de Gestalts (padrdes) Multimodais
(gestos/postura + fala) identificados no repertdrio sociointeracional dessa crianga,
dados que possibilitam dar visibilidade a uma gama de recursos verbais e nao-verbais

empregados pelo sujeito.

2 A interacao social nos TEAs sob o prisma da multimodalidade

A andlise empreendida neste artigo propde corroborar um repertério de dados
de praticas corporificadas e de descricoes multimodais da fala-em-intera¢do
envolvendo criangas autistas. Nessa linha de investigagao, buscamos colaborar com os

estudos que tém de se dedicado a investigacdo multimodal das interacoes



(MONDADA, 2012, 2016) envolvendo criangas autistas (ANDRADE, 2017; CRUZ,
2017a, 2017b, 2018) com énfase em aspectos especificos, como os risos (GLENN, 2003;
AUBURN; POLLOCK, 2013), os gestos de apontar (DINDAR; KORKIAKANGAS;
LAITILA; KARNA, 2016) e os direcionamentos do olhar (FENG, 2014;
KORKIAKANGAS, 2014).

E dentro da perspectiva linguistico-interacional que situamos nossa pesquisa.
A contribuigao que gostariamos de oferecer aos estudos sobre o autismo é pensar as
produgoes de Luiza com base no conceito de Gestalt Multimodal Complexa (AUER, 2009,
2015; SELTING, 2000, 2005; MONDADA, 2014a, 2014b, 2016).

A abordagem de uma perspectiva linguistica sociointeracional pode oferecer
subsidios importantes para a compreensao da forma como os sujeitos com TEA
interagem e como os outros interlocutores interagem com eles. Esses subsidios podem
ser considerados em pesquisas clinicas ou mesmo em praticas diagnostico-
terapéuticas, embora nosso estudo nao dé conta, em seu escopo e em sua filiagao
teorico-metodoldgica, dessas dimensoes.

Mais especificamente, nossa contribui¢do estd em construir uma colegao de
dados multimodais com as produgdes de Luiza extraidas de uma interacdo cotidiana
(ver secio 4.2. Excerto 01: CELAQ09_2015_T - transcri¢ao), com o fim de elencar e dar
visibilidade as variabilidades funcionais que as unidades linguistico-gestuais exercem

a decorrer do contexto situacional em que se desenrolam.

2.1 Gestalt Multimodal Complexa e alguns aspectos multimodais de interacdes
envolvendo uma crian¢a com diagndstico de TEA

A hipotese de uma Gestalt Multimodal Complexa envolve, segundo Mondada
(2014b), formas mais convencionais, como é o caso das estruturas linguistico-
gramaticais (fonologicas, morfoldgicas, sintaticas, semanticas e pragmaticas), mais
situadas (agOes corporais) e recursos a objetos materiais presentes no ambiente da

interacao.



Em termos analiticos estamos interessados em dar conta de uma descricao
possivel de padroes interativos encontrados em uma interagao da qual participa Luiza
e seus familiares. A crianca com TEA mobiliza recursos verbais e nao-verbais em suas
interagoes. Na sua descrigao de perfil comunicacional, oriunda dos proprios dados do
Cela e do relato de seus familiares, ha a recorréncia muito frequente de algumas
formulagdes verbais em seu repertorio linguistico-comunicacional em contextos mais
variados de interacao e de inten¢des comunicacionais. As produgoes verbais sdo co-
construidas com os gestos, os recursos visuais e 0s objetos materiais do ambiente. Para
tratar tais ocorréncias, buscaremos descrever a organizacao da fala-em-interacao
fundamentando-nos em wuma abordagem corporificada dos turnos de fala
estruturantes das interagdes em questao e, para isso, adotaremos a nogao de Gestalt
Multimodal Complexa (MONDADA, 2014a, 2014b, 2016) como forma de descrever os
padrdes sociointeracionais encontrados.

A nogao de Gestalt nos estudos linguistico-interacionais surgiu com a finalidade
de explorar e de compreender aspectos linguisticos que estruturam os turnos de fala,
com base na analise de dados naturalisticos em situac¢des de interagao, caracterizando-
se, inicialmente, como construg¢des linguisticas locais e situadas interacionalmente
(AUER, 2009, 2015; SELTING, 2000, 2005 MONDADA, 2014a, 2014b, 2016).

Mondada (2014b) desenvolve essa nog¢ao levando em conta a ecologia que
constitui a atividade interacional (GOODWIN, 2010) e propde uma ampliacao do
termo Gestalt para uma Gestalt Multimodal Complexa (traduzido do inglés Complex
Multimodal Gestalt), isto é, padroes linguistico-interacionais construidos de recursos

multimodais corporificados.

Contrary to interactions analyzed within an exclusive focus on talk,
this implies a plurality of temporalities and sequentialities progressing
at the same time within the local emergent design of complex
multimodal Gestalts (Mondada 2014a, 2014b). Sequentiality is a less
linear phenomenon than it appears just on the basis of talk; it relies on



subtle ways of arranging and adjusting prior and next actions in real
time, among differing, and yet coordinated, simultaneous multimodal
conduct reflexively intertwined together (MONDADA, 2016, p. 12).

Mondada (2014b) defende assim que a descrigao gramatical da interacdo deve
integrar aspectos multiplos e dinamicos, tais como: fala?, gesto, olhar, expressao facial,
postura e movimento corporal multimodalmente. Desse modo, € preciso levar em
consideragao uma corporeidade sequencial da organiza¢ao da agao e uma estruturagao
multimodal dos turnos de fala, pois a interagdo e mesmo a organizagao das estruturas
sintaticas dos turnos de fala sdao sensiveis a orientacdo corporal dos coparticipantes
(traduzido do inglés recipient-oriented) e ao meio ambiente material-fisico e imediato
em que estao os falantes. Desse ponto de vista, o estudo da interagao social deve
compreender como recursos multimodais — incluindo lingua e movimentos corporais

—sao holisticos e situadamente utilizados para construir a agao humana.

3 Empreendimento metodoldgico: construcao do Cela e selecio do dado para analise

Para registro das situagOes interativas das quais Luiza participa foi adotado o
método de instalagao de uma camera fixa em locais de intera¢des junto a familiares
que fazem parte de suas rotinas cotidianas. O Cela (Processo Comité de Etica da
Universidade Federal de Sao Paulo, no. CAAE: 40889115.5.0000.5505 CEP: 0052/2015 e
1172/2016) tem aproximadamente 6h de gravagdes audiovisuais selecionadas para
tratamento e transcrigao de um total de registros audiovisuais de aproximadamente
60 horas de filmagens.

Os registros de situagdes naturais espontaneas relativas as interagdes das quais

participa Luiza foram realizados entre maio de 2014 e outubro de 2015, periodo em

2 Conforme Enfield (2005 apud CRUZ, 2017a), consideramos a fala uma atividade corporificada, levando
em conta uma diferenca entre a modalidade vocal-oral, que inclui lingua falada/fala e aspectos
prosédico-entonacionais, e a modalidade visuo-espacial, que inclui gestos tais como: direcionamentos
de olhar, postura corporal e movimentos corporais.



que a crianga tinha de 10 anos e 10 meses a 12 anos e 03 meses de idade. Durante as
filmagens, o angulo da cAmera procurou privilegiar posi¢oes que contemplassem focos
mais abertos, capazes de registrar a interacdo como um todo e nao exclusivamente
Luiza. Para compor um corpus dessas interacdes mais proximas de uma
espontaneidade, nenhum teste ou tarefa foi solicitado aos participantes.

A escolha do sujeito participante para composigao do Cela se deu, conforme
observa Cots (2015), devido ao acesso que este tinha a rotina e ao cotidiano de Luiza.
A pesquisadora pdde observar as interacdes da crianga diagnosticada com TEA de
forma nao invasiva, configurando-se entao como participante e observadora das

situacoes interativas.

Diagnéstico: de acordo com relatos da mae, até os 2 anos Luiza ainda nao
tinha emitido nenhuma palavra, nao engatinhava, pouco se interessava
pelos objetos ao seu redor e chorava constantemente. Esses foram os
motivos que a levou a procurar ajuda médica. Apds acompanhamento
clinico, exames e observagao, Luiza foi diagnosticada com TEA aos 4 anos,
no Instituto de Psiquiatria do Hospital das Clinicas, em Sao Paulo.

Caracteristicas linguistico-interacionais observadas durante os registros
audiovisuais: apos a visualizacao dos registros do CELA, pudemos notar
que o repertorio lexical de Luiza é restrito e composto em sua maioria por
nomes e verbos, contudo ela também recorre a recursos nao-verbais, como
gestos de mao, movimentos corporais e direcionamentos de olhar e torso,
para participar ativamente das interagdes familiares.

Escolarizagdo: desde os 4 anos Luiza frequenta regularmente a escola
especial, na qual tem a possibilidade de interagir também com criangas
diagnosticadas com TEA que apresentam um quadro de desenvolvimento
proximo ao apresentado por ela. De acordo com relato dos familiares, Luiza
apresenta uma boa inser¢ao no espago escolar-institucional e um bom
relacionamento interpessoal. Na escola, utilizou por algum periodo a
comunicagao por troca de figuras (Picture Exchange Communication System —
PECS) para interagir com professores e profissionais. A crianga ainda nao é
alfabetizada.



Acompanhamento clinico-terapéutico: Luiza passou por
acompanhamento fonoaudidlogo dos 4 aos 6 anos. Desde o diagndstico tem
recebido acompanhamento psiquidtrico a cada 3 meses no Hospital das
Clinicas (Sao Paulo) e, desde os 9 anos tem acompanhamento
psicopedagdgico particular de duas a trés vezes por semana para a
alfabetizacao. Também passou por acompanhamento com Terapeutas
Ocupacionais e Musicoterapeutas.

Outras atividades familiares pertinentes para o desenvolvimento
sociointeracional de Luiza: a familia costuma viajar bastante, o que
possibilitou o contato de Luiza com outros espagos e organizagdes sociais e
a interagao com pessoas que nao faziam parte do seu cotidiano. (COTS,
2018, p. 66-67).

3.1 Notacao de transcri¢ao

Adotamos neste estudo a proposta de convencao de transcrigao multimodal de
Mondada (2012, 2016). A transcrigao que serd apresentada neste artigo procura dar
conta da integracdo articulada de varias modalidades (verbais e gestuais), dentro de
uma dindmica sequencial e temporal complexa que compde as agdes construidas
intersubjetivamente pelos participantes (MONDADA, 2012, 2016, CRUZ, 20174,
2017b).

Nessa convengao de transcricao multimodal, Mondada (2012) transcreve a
trajetdria dos gestos inspirada na notagao proposta por Goodwin (1981) e por Kendon
(2004) e sua correlacao temporal com a producgao verbal. O principio de base dessa
transcricao € alinhar as coordenacoes, as simultaneidades e as sincronias de gestos e
de fala de forma a dar visibilidade aos aspectos (problemas e questdes) para os quais
se orientam os participantes durante a construc¢ao da interagdao com o outro (CRUZ,

2017a).



Apresentamos neste artigo uma versao traduzida e reduzida da notacao de
transcricao multimodal com base na traducao da notacao de Mondada?® (2012, 2016)
realizada por Cruz (2017a). Acrescentamos a essa versao alguns simbolos e inser¢oes

de outra natureza para os fins deste estudo.

3.2 Informacgdes gerais

a) Nessa convenc¢ao, Mondada (2012) transcreve a trajetoria dos gestos inspirada na
notagao proposta por Goodwin (1981) e por Kendon (2004).

b) Cada participante é indicado por trés letras iniciais que indicam seu nome (CLA
para Clara; GUS para Gustavo; LUI para Luiza). As letras iniciais em maitsculo
indicam a fala (CLA, GUS, LUI). As letras iniciais em mintsculo indicam gestos (cla,
gus, lui).

c) Em caso de referéncia ao participante no interior do turno de fala por outro
interlocutor, opta-se pelo uso das iniciais indicadas dos pseudonimos
correspondentes. No texto de andlise do dado, entretanto, opta-se pelo uso do
pseudonimo.

d) Cada linha da transcricdo é numerada e nao corresponde necessariamente aos
turnos de fala.

e) Para distinguir, do ponto de vista grafico-visual, as falas dos gestos, aquelas sao

apresentadas em negrito e a descricao destes ultimos em itdlico.

3 A convengao de Mondada (2016) pode ser acessada, nas versdes em inglés e em francés pelo seguinte
endereco eletronico:

https://franz.unibas.ch/fileadmin/franz/user upload/redaktion/Mondada conv_multimodality.pdf.
Acesso em 06 de fev. de 2018.



https://franz.unibas.ch/fileadmin/franz/user_upload/redaktion/Mondada_conv_multimodality.pdf

3.3 Aspectos linguistico-verbais

Xxx segmento ininteligivel.

& continuagao do turno de fala pelo mesmo locutor apds uma quebra da linha da transcri¢ao.

(.) micro pausas, inferiores a 0,3 segundos, nao medidas.

(0.4) pausas medidas com ajuda do software Elan versao 5.0.0-alpha.

= fala colada.

: alongamento silabico.

.h marca a inspiragao do locutor.

/ entoagao ascendente.

\ entoacgao descendente.

/] entoagao de pergunta (ascendente).

Sublinhado énfase particular (intensidade, acento).

MAIUSCULA volume forte de voz.

° ° yolume baixo, murmurio de voz.

1 subida na curva entoacional, em silabas nucleares posicionadas antes da silaba.

| descida na curva entoacional, em silabas nucleares.

(( xxxxx )) anotagao do contexto situacional.

— neutralidade na curva entoacional, em silabas nucleares.

3.4 Aspectos gestuais-corporificados

Os aspectos gestuais-corporificados correspondem a descri¢ao e a marcagao de
agoes como gestos em geral, direcionamentos do olhar, gestos com a mao, posturas
corporais e movimentos de cabega.

Cada participante recebe um simbolo grafico fixo indicador de seus gestos: Clara

(*); Gustavo (A) e Luiza (+).

+-----+ indicagao do inicio do fim da a¢ao/gesto. Delimitacao da agao/gesto descrita relacionada
a fala transcrita na linha superior. Cada gesto é descrito de forma breve entre os dois
marcadores de delimitagdao, na linha seguinte a da transcrigao da fala correspondente e de
forma espacialmente alinhada.

+* a fala transcrita comporta os simbolos graficos indicadores de gestos (+, ¥, por exemplo)
posicionadas no momento em que sdo realizados com relagao a fala.




A trajetoria dos gestos (GOODWIN, 1981).

---->linha 21 continuacao do gesto até a linha 21 do excerto.

---->+ se um gesto continua nas linhas seguintes, sua descri¢ao € seguida de uma flecha que
remete ao simbolo que delimita o seu fim.

---->> continuagdo do gesto até o fim do excerto.

>> 0 gesto descrito comeca antes do turno de fala.

(0,4) +(0,8) se o gesto comega no meio de uma pausa segmenta-se a pausa.

Trajetoria temporal dos gestos: para uma notagao da trajetoria temporal dos
gestos, Mondada (2012) adota as convencgdes propostas por Goodwin (1981) para

direcionamentos do olhar e por Kendon (2004) para gestos.

..... emergeéncia do gesto (preparagao).

e fim do gesto (retracdo).

----- manutenc¢ao do gesto (nucleo/apice).

3.5 Selecdo e organizacao da colecao de dado para este estudo

Para o empreendimento analitico deste estudo, selecionamos 1 excerto no qual
Luiza e seus interlocutores realizam atividades de estabelecimentos e de manutengao
de atencao conjunta durante uma atividade interativa. Neste artigo, apresentamos a
analise desse excerto com transcricao multimodal em formato textual realizada no
Microsoft Word 2010.

O critério para selegao do excerto procurou corresponder ao objetivo especifico
da pesquisa de Mestrado, cuja proposta ¢ analisar as unidades linguistico-gestuais
semantica e sintaticamente estruturadas que Luiza utiliza para estabelecer a
construgao da ateng¢ao conjunta com seus interlocutores. Assim, buscamos elencar as
variabilidades significativas que esse repertorio comunicativo corporificado pode

exercer simultanea ou coordenadamente com elementos verbais.




4 Analise da organizacdo multimodal de interacées envolvendo uma crian¢a com
TEA: Gestalt Multimodal Complexa

No dado selecionado para andlise neste artigo, discutiremos as caracteristicas
sistematicas que identificamos no uso de recursos linguistico-gestuais mobilizados por
Luiza em seus turnos de fala construidos multimodalmente.

O excerto sera introduzido pela descri¢do da situacdo interativa, seguido da
transcrigao multimodal com inser¢ao de imagens dos registros em video, os quais nos
permitem visualizar a organizacao corporal dos participantes e os detalhes do

ambiente interacional, e, por fim, a andlise descritiva.

4.1 Excerto 01 - descri¢ao da situacao interativa

Nessa interacdo, Luiza estd sentada no chao da sala usando o aparelho
eletronico tablet enquanto Clara, sua irma mais velha, e Gustavo, seu sobrinho de 6
anos, estao deitados em um colchao. Gustavo esta de costas para as participantes (vide
Figura 1). Luiza inicia um video no aparelho eletronico e uma musica infantil comeca
a tocar.

Hé4 momentos nessa interacao em que Luiza e Gustavo disputam a atencdo de
Clara. Destacaremos como Luiza se ajusta a essa dinamica interacional e acompanha
as distintas praticas de atengao que se estabelecem, indicando que é sensivel aos

momentos mais propicios para iniciar seus turnos de fala.



Santiago | p.37-64 As caracteristicas sistematicas de recursos multimodais mobilizados por uma crianga...

Figura 1 — Posicao corporal dos participantes no inicio da situa¢ao interativa.

4.2 Excerto 01: CELA09_2015_T - transcri¢ao

Corpus: Cela (CRUZ e COTS, 2014 e 2015)

Dado: CELAO9 2015 T

Data de transcrigdo: 04/10/2017

Versdo da transcrigédo: 4

Transcritor: Douglas Vidal Santiago

Duragédo: 47s (14:48-15:35)

Participantes: Luiza (+), Clara (*) e Gustavo (A)

Tipo: Conversagdo espontédnea em ambiente familiar

Descrigdo da sequéncia interativa: Luiza estd sentada no chdo da sala usando o tablet
enquanto Clara e Gustavo estdo deitados em um colch&o, estando este Gltimo de costas
para as participantes. Luiza d& inicio a um video no aparelho eletrdnico e uma musica
infantil comeca a tocar.

01 LUI +num quer/ + ++(.) [quero ++esse]

02 lui >>+pausa o video

03 lui +lanca a mdo no ar+

04 lui ++inicia um jogo no tablet

05 lui ++acena com o polegar esqg. sobre a tela do tablet

06 CLA unh haha cé num gosta de patati patatd Aluiza//

07 gus Avira-se para CLA

08 LUI [+hihihi] (.) [hihihihihi +] ++(.) [hahaha ] ++

09 lui +alterna o olhar entre CLA e o tablet+

10 lui ++olha para GUS ++

11 lui ++acena com o polegar sobre a

tela do tablet

12 GUS [mamae ] Xxx [Xxx Xxx (.) ] que [eu [vou sentir] falta +(.)

Xxx+ [t6 cansado lde ficar perto de] vocé e vocé nem ouvir nada (.) [nem nada ]

(.) Xxx pra vocé\

13 CLA [*luiza ndo gosta de

patati patatd gustavo/]

14 cla *olha p/ GUS -

-->1inha 22

15 lui +levanta a palma da mdo esq.

16 LUI [+num quero Aesse (.) quero esse 1 (.) [++num quer]
++

17 lui +mexe no catdlogo de um jogo no tablet
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18 lui ++lanca a mdo no ar
++

19 gus Avira-se de costas para CLA

20 LUT +num quero ++esse:: ++

21 lui +inicia um jogo no tablet

22 lui ++langa a mdo no ar++

23 CLA **ti bom Gustavo\ Xxx

24 cla ——=>%

25 cla **volta o olhar para LUI

26 LUI +ih:: + ++(.) *6i/

27 lui >>+aperta replay no video e a musica infantil recomegca a tocar
28 lui +vira a palma da mdo para cima

29 lui +olha para clara+

30 lui ++movimenta a mdo em direcdo a CLA

31 CLA +td vendo +[(.) pata ]ti patata

32 cla >>*yira a palma da mdo para cima (mexe o corpo dangcando)

33 lui +aponta sobre a tela do tablet+

34 LUI [+p& vocé\] + (.) ++num quer:: ++ (.)+quero esse::
35 lui +lanca a mdo no ar+

36 lui >>+vira a palma da mdo para cima e pausa o video

37 lui ++langa a mdo no ar++

38 lui +acena com o polegar
sobre o tablet

39 CLA +num quero também+ ++(.) esse é legal ++ hein/

40 lui +olha para CLA--> +

41 lui ++langca a mdo no ar++

42 LUI +°puff® +

43 lui >>+olha para a tela do ipad

44 lui +movimenta o ombro pra cima+

4.3 As caracteristicas sistematicas dos recursos linguistico-gestuais em turnos de fala
corporificados

Ao longo dessa interacao, Luiza brinca com um tablet. Na transcricao desse
excerto destacamos especificamente os momentos em que Luiza realiza algum gesto
com as maos, significativo para a situagao interativa em que estd orientada, tais como
gestos de langar a mao no ar, virar a palma da mao para cima, acenar com o polegar
sobre a tela do tablet e selecionar uma opgao no catdlogo de jogos disponiveis no
aparelho eletronico.

Essa transcricaio multimodal de uma interagao espontanea envolvendo um
ambiente material complexo (objeto, gestos, participantes) tenta disponibilizar para a
analise algumas caracteristicas que podem ser sistematizadas dos recursos linguistico-
gestuais mobilizados pelos interlocutores para chamar a atencdo uns dos outros.
Conforme Mondada (2005), os recursos multimodais da atividade interacional sao

explorados de maneira finamente sincronizados e integrados, sendo possivel observar



como os movimentos sao localmente estruturados ao longo da atividade interacional.
Mostraremos como Luiza acompanha esses movimentos e insere sua participagao
também coordenada as vdrias outras agdes que compdem a interagao. Para isso,
selecionamos trés cole¢does de dados multimodais, sendo eles: 1. A cole¢ao de gestos
realizados com as maos; 2. A colecao de risos compartilhados; 3. A colecao dos

direcionamentos de olhar.

4.3.1 Gestos realizados com as maos

A modalidade visuo-espacial que inclui gestos (ENFIELD, 2005 apud CRUZ,
2017a) é de grande importancia para demonstrar como uma crianca com TEA
estabelece sequéncias de atencdo conjunta, o que seria dificil evidenciar caso nos
limitdssemos apenas a modalidade vocal-oral do sujeito participante com autismo.
Luiza correlaciona recursos linguistico-gestuais para construir, manter seus turnos de
fala e estabelecer uma sequéncia de atengao conjunta com Clara, tendo como foco a
atividade de selecao que realiza no catdlogo de um jogo no aparelho eletronico tablet.
Ha nesse trecho selecionado uma interagao triddica, envolvendo trés participantes e
um objeto material, empreendida pelo uso de recursos verbais e nao-verbais
estruturados sistematicamente nos enunciados propostos pela crianga com TEA.

Luiza inicia a interagao utilizando-se de uma sentenga eliptica (linha 01, +num
quer/+), cuja cadeia argumental do verbo “querer” é complementada corporalmente
com a agao de pausar o video no tablet (linha 02) e o uso do gesto de langar a mao no
ar (linha 03). Luiza ndo quer assistir ao video que colocou e expressa esse desejo
correlacionando recursos linguisticos e gestuais em uma repeticao sistematica que se
da ao longo da interagao: no inicio (linhas 01, 02, 03), no meio (linhas 16, 18) e no fim

(linhas 34, 35, 36, 37), como é possivel observar respectivamente nas imagens abaixo.



Figura 2 — Unidade linguistico-gestual negativa dos trés momentos.

- ol unr- 4]
(num quer + acao de pausar o video + gesto de langar a mao)

Além do emprego dessa unidade linguistico-gestual estruturada (nao quer +
gestos de lancar a mao), que se configura como uma Gestalt Multimodal Complexa. Para
mostrar sua selecao, Luiza faz uso de outro enunciado multimodal (linha 01, quero esse
e linha 05, quero esse + gesto emblemdtico de acenar com o polegar). Essas unidades nos

permitem observar a intrinseca relacao que Luiza estabelece entre o momento em que



estd em uma atividade de selecao de um jogo e o momento em que seleciona (aponta)

gestualmente qual jogo quer.

Figura 3 — Unidade linguistico-gestual afirmativa.

(quero esse + gesto emblematico de acenar com o polegar)
A organizagao sequencial desses enunciados € configurada pela sintaxe
finamente sincronizada com os gestos de apontar sobre a tela do objeto material. Esse
€ um recurso presente no perfil sociointeracional de Luiza e recorrente no Cela.
Mostraremos a seguir como a interagao entre os trés (Clara, Luiza e Gustavo) se

desenvolve.

4.3.2 Risos compartilhados

Clara orienta-se para a atividade de selecao executada por Luiza e responde a
essa agao com um riso seguido de uma pergunta polar, tipo de pergunta que pressupode

“sim” ou “nao” como resposta, a sua coparticipante (linha 06, unh haha cé num gosta de



patati patatd luiza//). Luiza ri conjuntamente ao riso de Clara (linha 08, hihihi(.) hihihihihi
(.) hahaha).

O riso compartilhado, de acordo com Jefferson (1979 apud GLENN, 2003), vem
da sequéncia de uma pessoa que ri primeiro de modo convidativo para que o outro ria
junto. O primeiro riso pode ocorrer correlacionado com a fala ou seguido da conclusao
de um enunciado. Além disso, os destinatdrios podem responder ao riso de vérias
formas: (a) aceitando ao “convite” e iniciando o riso compartilhado (o que seria
pragmaticamente preferivel); (b) com siléncio, convidando a busca do riso
compartilhado; (c) com uma conversa séria sobre o assunto; ou (d) com a mudanca do
topico discursivo quando ha uma recusa ao convite para rir junto. Glenn (2003)
entende que o riso é um recurso sociointeracional comunicativo presente nas
interagoes humanas cuja ocorréncia se dd em padrdes sistemdticos sequenciais e
socialmente organizados, ocorrendo também finamente coordenado com a fala e com
as varias atividades sociais. Noutros termos, o riso € produzido de maneira ordenada
e padronizada em determinados momentos com o intuito de realizar a¢oes especificas
interacionalmente.

Analisando essa sequéncia de agao de riso compartilhado, notamos que Clara ri
no momento em que Luiza seleciona o que quer ou nao no tablet. Luiza responde ao
riso, rindo logo em seguida. Esse riso conjunto indica como Clara e Luiza estao
voltadas para a mesma atividade, ou seja, para as escolhas que Luiza faz no aparelho
eletronico. No entanto, atengdes sdao requeridas a Clara, tnico adulto presente na
situagao durante esta interagao. Esta, entdo, tenta orquestrar a atengao de Gustavo para
a atividade de Luiza. Por meio de uma sobreposicao de voz ao que Gustavo diz (linha
12), Clara propde uma entrada de Gustavo no quadro participativo da atividade de
Luiza (linha 13, [luiza ndo gosta de patati patatd gustavo/]), mas hd uma recusa ao que
interpretamos como um “convite” no momento em que o garoto muda o tdpico

conversacional para uma sequéncia de reclamagao por atencao (linha 12, mamae Xxx



Xxx Xxx (.) que eu vou sentir falta (.) xxx t0 cansado de ficar perto de vocé e vocé nem ouvir
nada+ (.) nem nada] (.) Xxx pra vocé/). Clara se volta nesse momento para Gustavo.
Conjuntamente, Luiza continua sustentando sua atividade interacional com a
repeticao do padrdo: [num quer] + [gesto de langar a mao].

Quando Clara finaliza esse momento de diade entre ela e Gustavo (linha 23, ti
bom Gustavo\ Xxx), Luiza chama novamente a atencao de sua irma mais velha, mas
dessa vez acionando como recurso o verbo olhar + gesto de apontar (linha 26, ih 6i/).
Luiza reativa o foco de aten¢ao compartilhada, apontando sobre a tela do tablet (linha

33).

4.3.3 Direcionamentos de olhar

Nesse momento, atentar-nos-emos para o emprego de uma variante do verbo
“olhar” na segunda pessoa do singular (linha 25, di/) mobilizado por Luiza como
vocativo para efetivar e estabelecer a atengao compartilhada. Segundo Mondada
(2005), “[...] a invocagao da visao seria um macroprocedimento para obter a atengao
do interlocutor, para tornar acessivel e identificavel o topico, para fazé-lo reconhecivel
enquanto tal e, com frequéncia, para motivar, justificar e legitimar sua introdugao”
(op. cit. p. 15). Sendo assim, Luiza endereca a referéncia a sua coparticipante por meio
de praticas sociais multimodais interativas. Ainda, conforme Mondada (2005), as
ocorréncias do verbo ver/olhar funcionam como um recurso de introducao e de
tratamento referencial dos objetos-de-discurso que permitem produzir “como um
recurso formal particular de invocacao da visao e como procedimento interacional
para efetivar a visibilidade dos objetos apontados ou mencionados” (MONDADA,
2005, p. 13).

Andrade (2017) reforca essa reflexao afirmando que para construir a atengao
conjunta, o interlocutor precisa ter habilidade para situar e manter o contato visual

com o parceiro interacional (op. cit. p. 40). Luiza mostra-se interacionalmente



competente ao estabelecer e ao fazer a gestao interacional do que se quer como foco
(nesse caso, o catdlogo do jogo e o video com a musica infantil que coloca para tocar).
Ademais, a crianga € capaz de sustentar seus turnos de fala na interagdo, mesmo
quando Clara, sua interlocutora, volta a aten¢do para os turnos de fala de Gustavo.

Conforme Andrade (2017),

[...] é através da interagdo face a face [...] que emergem as competéncias
comunicativas, principalmente pela ocorréncia da tomada de turnos
que consistem a base da cogni¢ao social (CARPENTER, NAGEL e
TOMASELLO, 1998) e um dos primeiros passos para o
desenvolvimento da linguagem (ANDRADE, 2017, p. 38).

Ao observar essa sequéncia podemos entrar em consonancia com o que
Andrade (2017) sintetiza sobre aten¢dao conjunta, segundo a qual ndo pode ser
estabelecida quando nao ha manifestagio mutua de interesse entre os sujeitos
(MIGUENS, 2006 apud ANDRADE, 2017). Isto €, o mero “ato de seguir o olhar nao
caracteriza a aten¢ao conjunta como um todo” (ANDRADE, 2017, p. 39), ja que o
estabelecimento da atengao compartilhada estd relacionado ao fato de que dois sujeitos
precisam necessariamente prestar atengao a um mesmo objeto e o foco nesse objeto

precisa ser manifestado em ambos os individuos.

5 Discussao e sistematizacao dos achados

Nesse excerto, destacamos as caracteristicas sistematicas de recursos
linguisticos e gestuais mobilizados por uma crianca com TEA em turnos de fala
corporificados.

Na andlise descritiva empreendida neste estudo, com os achados que
encontramos, focamos no que Luiza € capaz de fazer em vez do que ela ndo consegue,

assim como € sugerido por Mary Temple Grandi, uma mulher adulta com TEA de alto



funcionamento. Grandin (1996 apud CRUZ, 2018), cientista e autista, formula a frase

célebre: “eu nao penso por palavras, eu penso por imagens”.

Temple insiste na impossibilidade de haver apenas um tipo de mente
possivel e questiona que seja com base nesse ideal de mente que
definamos um conceito para o que ¢ a mente humana. Esse enunciado,
simples e direto, “eu nao penso por palavras”, toca em um pressuposto
conhecido e bastante logocéntrico que atribui a linguagem, mais
especificamente a linguagem verbal, representada pela palavra, o
papel de instrumento, veiculo ou organizador do pensamento e das
relagdes humanas. Esse pressuposto ja encontrou seus criticos e muitas
pesquisas e reflexdes ja se inclinaram em outras dire¢des para
reconsiderar essa visao logocéntrica da linguagem frente ao
pensamento. Mas ainda assim nao sao poucos os desafios quando, em
nossas interagdes cotidianas, nos deparamos com uma situagao em que
as palavras e a conhecida organizagdo linguistica da lingua materna
que falamos nado estdao presentes da forma como estamos mais
habituados (CRUZ, 2018, p. 191).

Na situagao interativa analisada, Luiza organiza suas interagdes com recursos
corporais, isto €, utiliza-se de gestos associados ou nao a sua atividade de fala para
interagir e mostra-se como uma interactante e falante pragmaticamente competente,
apesar de apresentar restrigdoes em sua linguagem verbal

Estamos assim em consonancia com o que Delfrate, Santana e Massi (2009)
constataram. Segundo estes autores, no quadro do TEA cada sujeito exige uma
compreensao e andlise individual, pois as caracteristicas da sindrome variam de
acordo com cada caso e as dificuldades individuais sao muito diferentes. H4 algo da
ordem de um déficit e alteragdes da linguagem na crianga com TEA de modo geral.
No entanto, é preciso levar em conta a complexidade envolvida em varios mecanismos
de significagao para compreender o que a crianga, dentro dessa condigao particular,
consegue apreender do mundo e das interagdes, apesar de suas dificuldades

particulares.



Devido a andlise multimodal deste excerto interativo foi possivel identificar que
Luiza mostrou-se capaz de: coordenar varias agoes e multiatividades, ajustando-se a
uma dinamica interacional e acompanhando as distintas praticas de atengao que se
estabelecem; sustentar seus turnos de fala corporalmente até que atinja sua(s)
intencionalidade(s) pragmatica(s); mobilizar diferentes recursos semioticos para
construir localmente uma agdo relevante na interagao; e sustentar sequéncias
conversacionais por meio da utilizagao de recursos multimodais para engajar-se na

construgao e negociacgao de sentidos.

6 Consideracodes finais

Neste artigo adotamos um método de descri¢ao analitica do excerto selecionado
fundamentados numa abordagem tedrica e procedimental para o estudo da
organizacao social da interagao com foco nos recursos linguistico-gestuais mobilizados
por uma crianca com TEA em uma intera¢ao familiar em ambiente naturalistico.
Assim, identificamos unidades multimodais para entender a interacao.

Especificamente, construimos uma cole¢ao de dados multimodais com as
producoes de Luiza extraidas de uma interagao cotidiana, com o propdsito de elencar
e de dar visibilidade as variabilidades funcionais e significativas que essas unidades
linguistico-gestuais exercem no decorrer do contexto situacional em que se
desenrolam.

Os achados da andlise empreendida sugerem, portanto, que Luiza, embora
possua algumas restrigdoes do ponto de vista dos recursos verbais os mobiliza de modo
articulado a recursos nao-verbais para construir e participar de situa¢des interativo-
comunicacionais. Esses achados permitem considerar a produtividade de se analisar
os dados em busca de Gestalts (padroes) Multimodais (gestos/postura + fala)

identificados no repertorio sociointeracional de Luiza. Esta investigacdo multimodal



possibilitou dar visibilidade a uma gama de recursos verbais e nao-verbais
empregados por este sujeito.

Esperamos, por fim, que o estudo apresentado possa oferecer subsidios
importantes para o entendimento da forma como os sujeitos com TEA interagem e
como o0s outros interlocutores interagem com eles, proporcionando um
aprofundamento das perspectivas sobre habilidades comunicativas e sociais no

transtorno.
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Choque valorativo e provocacao em tiras da Mafalda!
Shock of values and provocation in Mafalda’s comic strips

Erick Kader Callegaro CORREA”
Ana Paula Carvalho SCHMIDT"

RESUMO: O presente trabalho ¢
resultado de estudos realizados sobre o
Sistema de avaliatividade de Martin e
White (2005) e sua aplicagao a estudos de
género. Apods selecao do género tira em
quadrinhos, foram escolhidos exemplares
de Mafalda, do autor argentino Quino. A
escolha foi motivada pelas caracteristicas
dos textos: escassez lexical e mescla de
linguagem verbal e nao verbal
(MENDONCA, 2005), que contribuem
para a realizac¢do do sistema avaliativo. O
objetivo deste trabalho é identificar como
as avaliacgOes sao realizadas, utilizando-se
o aporte do Sistema da avaliatividade
(MARTIN; WHITE, 2005). Para isso,
foram escolhidas cinco tiras, publicadas
em 2012. Primeiramente, os textos foram
analisados, de acordo com os recursos
lexicogramaticais e algumas expressoes
idiossincraticas de cada personagem nos
quais sdao evidenciadas caracteristicas
valorativas. A seguir, procurou-se
delinear outras formas de avaliacao, se
inscritas ou evocadas. Apds a andlise,
percebeu-se um padrdao semantico-
discursivo de avaliagdes, tanto inscritas
como evocadas, que semanticamente,

ABSTRACT: The present work is the
result of studies upon the appraisal
system by Martin and White (2005). The
corpus chosen to apply such theory is
composed by comic strips of Mafalda,
from the Argentinian writer Quino. The
selection of this genre was based on how
lexically low texts and the mixture of
verbal and nonverbal language contribute
to instantiate the appraisal system. Thus,
this work aims to identify how the
evaluations are instantiated, using
appraisal as theoretical support. Firstly,
five comic strips published in 2012 were
selected. Secondly, the comic strips were
according to the
lexicogrammatical resources and some
idiosyncratic ~ expressions of each
character in which evaluations were

analyzed

identified. Then, we analyzed how such
evaluations take form: whether they are
inscribed (explicit) or evoked (implicit).
Afterward, a semantic-discursive pattern
was noted: the evaluations, either
inscribed or evoked, are frequent. Such
evaluations  are  distinct = among
themselves = because  they  carry,
semantically, different values and beliefs
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carregam consigo valores e crencgas
opostas que entram em conflito e causam
humor. Como num efeito domino, as
avaliagdes inscritas ddo origem a
avaliagOes provocadas, nas quais o autor
parece direcionar seu leitor a uma

that are placed to conflict, then, causing
humor. As in a domino effect, the
inscribed evaluations create the provoked
ones, in which the author seems to direct
his reader to a final evaluation upon the
phenomenon he has placed in the comic

avaliacdo final do fendmeno cotidiano em strips.
jogo.

PALAVRAS-CHAVE: Sistema de
avaliatividade. Mafalda. Ironias. Tiras.

KEYWORDS:
Mafalda. Irony. Comic strips.

Appraisal System.

1 Introdugao?

No momento em que usamos a linguagem, avaliamos agdes, comportamentos,
acontecimentos, entidades e opinides. As escolhas lexicogramaticais que configuram
nossos textos dao pistas sobre quais posi¢cOes ideoldgicas, quais comunidades de
crengas e valores compartilhamos e como percebemos o mundo que nos rodeia. Com
o objetivo de sistematizar os recursos linguisticos de cunho avaliativo, Martin e White
(2005) propoem o Sistema de avaliatividade. Tal sistema oferece um universo de
recursos linguisticos e semantico-discursivos a que recorremos para avaliar os varios
fendmenos do mundo.

Desse modo, o objetivo que tracamos no presente artigo € descrever como
alguns exemplares do género tira configuram o sistema de avaliatividade em seus
textos. Uma das caracteristicas do género ¢ a economia lexical, ou seja, a linguagem
verbal € escassa e se mescla com a linguagem nao verbal, que se materializa na
idiossincrasia dos personagens e suas expressoes e gestos. Resultante da escassez
lexical, o leitor necessita realizar leituras além da superficie para compreender o que
estd em jogo em termos de avaliagao e como o autor se posiciona. Por isso, buscamos

investigar a existéncia ou nao de um padrao semantico-discursivo nas tiras

2 Agradecemos aos pareceristas anonimos pelas contribui¢oes dadas a uma versao anterior deste artigo.
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selecionadas, a fim de compreender como o sistema de avaliatividade é materializado
nos exemplares do género em questao.

Apés sintetizar o objetivo da pesquisa nesta introducdo, prosseguimos a
narrativa, organizando-a em quatro partes. Na primeira parte (Secao 2), situamos o
trabalho teoricamente e delimitamos os conceitos centrais para a analise. A seguir, na
segunda parte (Secao 3), apresentamos os procedimentos metodoldgicos utilizados.
Na terceira parte (Secao 4), discutimos como o humor é alcangado nas tiras, em
combinac¢do com a mobilizacao de recursos lexicais para negociar significados nas
interagOes sociais. Por fim, na quarta parte (Segao 5), sugerimos que o humor resulta
da articulagao de recursos avaliativos pelo escritor, que suscitam choque de posi¢oes

valorativas, conduzindo o leitor a uma mudanga da rota de leitura.

2 Gramatica Sistémico-Funcional e Sistema de avaliatividade

Fairclough (2003, p. 26), ao discorrer sobre a multifuncionalidade do texto que
Halliday e Matthiessen (2004) propdem com a Gramatica Sistémico-Funcional, afirma

que

[..] textos, simultaneamente, representam aspectos do mundo (o
mundo fisico, 0 mundo social, o0 mundo psiquico); ativam rela¢des
sociais entre os participantes do evento social e suas atitudes, desejos
e valores; coerente e coesivamente conectam partes do texto entre si, e
também os textos a seu contexto de situagao®.

O conceito de multifuncionalidade textual que Halliday e Matthiessen (2004)

propdem na GSF (Gramatica Sistémico-Funcional) origina-se das trés formas com que

3 Tradugdo nossa. No original: “That is, texts simultaneously represent aspects of the world (the physical
world, the social world, the mental world); enact social relations between participants in social events
and attitudes, desires, and values of participants; and coherently and cohesively connect parts of texts
together, and connect texts with their situational contexts”.
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a linguagem ¢é capaz de produzir significados, através da comunicacao humana, e que
estao incorporados nas oragoes que construimos.

As escolhas lexicogramaticais de um individuo, ao interagir com outros dentro
de uma pratica social especifica, sao resultado da relagao dialética entre o contexto e a
lingua: elementos contextuais influenciam tais escolhas, ao mesmo tempo em que a
lingua, como uma fonte potencial de construcao de significados, também influencia o
texto final do escritor/falante. Esses elementos sao chamados de variaveis do contexto
de situacdo e se constituem em trés: campo, relagdes e modo. O campo diz respeito ao
que se fala ou se escreve, componente que da conta da representacao da realidade. As
relacOes sao responsaveis pela manutencao dos papéis que os individuos, dentro de
uma interacao, assumem. Ja o modo € a forma como a interacao se materializa, seja na
modalidade escrita ou na falada. Desses elementos surgem, entdo, as metafungoes da
GSF: a metafungao ideacional, a metafungao interpessoal e a metafuncao textual.

A metafuncao utilizada para que se possa alcancar o objetivo do presente artigo
¢ a metafuncdo interpessoal, no que tange ao sistema de avaliatividade. Enquanto
representamos nossas experiéncias por meio da metafungao ideacional, também
construimos significados interpessoais. Ao interagirmos com outros individuos,
assumimos papéis de fala e, consequentemente, damos a eles outro papel de fala,
caracterizando a interagdo como um processo de trocas entre ambos os interagentes.

Conforme Vivan (2010), a metafuncao interpessoal também é responsavel pela
avaliacdao que os interagentes fazem sobre a interacao em que ambos se encontram ou
sobre o que ambos falam. Acrescenta Cabral (2007, p. 53) que tal metafuncao é capaz

de

manifesta[r] a participagao dos locutores no texto e pode indicar como
eles aprovam ou desaprovam, entusiasmam-se ou odeiam, aplaudem
ou criticam os seres e os fatos do contexto social, e como esses agentes
constroem a identidade de seus ouvintes/falantes, de modo a persuadi-
los de suas crengas, seus valores, suas opinides.
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A abordagem que tem o trabalho de explorar e descrever as formas como o
produtor textual avalia/julga/sente (sobre) alguém ou algo na interagao, mostrando,
direta ou indiretamente, sua posi¢ao quanto ao que estd em jogo, é chamada Sistema
de avaliatividade. Segundo White [2010]*, um dos principais estudiosos dessa

abordagem, usamos tal sistema para

explorar, descrever e explicar a maneira como ¢ usada para avaliar,
adotar posigOes, construir personae textuais e manter as posigOes
interpessoais e as relagdes [entre os individuos]. Portanto, explora
como os falantes e produtores textuais julgam outros individuos e seus
enunciados, objetos materiais, acontecimentos e o estado das relagdes,
com isso formando aliangas com aqueles que compartilham tais visoes
ou distancia com aquele que possui visoes diferentes®.

O Sistema de avaliatividade, em relacao a GSF, é uma das realizacdoes da
metafuncdo interpessoal. As avaliagdes ou as posi¢Oes ideoldgicas que os agentes
sociais negociam entre si sdo significados potenciais produzidos nao somente em nivel
lexicogramatical, mas também semantico-discursivo, pois vao além do significado da
oragao, ou seja, “servem para realizar os significados interpessoais no que tange a
avaliacdo de coisas, comportamento das pessoas e seus sentimentos” (ALMEIDA,
2010, p. 39). Logo, as avaliacdes que construimos podem ser percebidas pelo uso de

estruturas adjetivas, modalizadores, dentre outras, mas também, de uma forma

¢ Disponivel em: http://www.grammatics.com/appraisal/appraisalguide/unframed/appraisal-
overview.htm. Acesso em 07 de mar. 2019.

5 Tradugao nossa. No original: “[...] a particular approach to exploring, describing and explaining the
way language is used to evaluate, to adopt stances, to construct textual personas and to manage
interpersonal positionings and relationships. Thus it explores how speakers and writers pass judgments
on people generally, other writers/speakers and their utterances, material objects, happenings and states
of affairs and thereby form alliances with those who share these views and distance themselves from
those who don't.”
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implicita, na qual devemos recorrer a elementos contextuais para esclarecer que
posicao ideologica esta em jogo.

O sistema em questdo apresenta trés subsistemas: atitude, engajamento e
gradagao. O subsistema atitudinal preocupa-se em analisar os sentimentos e/ou
reagoes emotivas que surgem, em suas formas linguisticas, quando estamos em
interagao e as avaliamos tanto de forma positiva quanto de forma negativa. Logo, as
trés regides semanticas cobertas por tal sistema sao a emogao, a ética e a estética, as
quais dao origem aos trés subsistemas atitudinais, respectivamente: afeto, julgamento
e apreciagao.

O afeto, segundo White [2010], diz respeito as respostas emocionais (positivas
ou negativas) ou disposi¢Oes que o agente social sente em relagao a alguém, a algum
evento ou estado de coisas. O julgamento é realizado quando o produtor textual critica
ou preza, aplaude ou condena o comportamento humano e manifesta crencas e valores
nele imbricados. Por ultimo, a apreciacao abrange as avaliagdes que os produtores
textuais fazem de alguém, algum evento social ou relagao social em termos de sua
estética.

Segundo Martin e White (2005), as ocorréncias avaliativas do subsistema de
atitude podem ser categorizadas em duas: inscrita e evocada, sendo que esta ultima
pode ser provocada ou por convite. A avaliagdo inscrita ocorre quando ha um
elemento tipicamente avaliativo, por exemplo, por meio do uso de adjetivos. A
evocada, por sua vez, ocorre quando € necessario buscar outros elementos linguisticos
para que se chegue a avaliagao do escritor/falante. No ambito da avaliagao evocada,
isto é, implicita, a provocada ocorre na utilizagdo de um elemento que nado é
tipicamente considerado avaliativo (como metafora, metonimia, personificagao),
construindo um direcionamento para que o leitor/ouvinte acione algum tipo de

avaliacdo. Por fim, a atitude implicita por convite é aquela em que o falante/escritor
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sugere uma avaliacdo ao ouvinte/leitor, ao recorrer a elementos da metafuncao
ideacional experiencial ou ldgica.

O subsistema de engajamento lida com as formas pelas quais nos engajamos a
enunciados avaliativos e como configuramos seu posicionamento em nossas proprias
avaliagoes. Quando estamos em jogo interativo, posicionamos nossas avaliagoes em
referéncia a enunciados passados (aqueles produzidos pelas comunidades de crencas
e valores compartilhadas) e em referéncia a enunciados futuros. Martin e White (2005)
buscam, na perspectiva de Bakhtin (2003), a caracteristica dialogica do enunciado: a
realidade da linguagem ¢ a interacdo verbal, ou seja, ao nos comunicarmos,
encontramo-nos em constante didlogo com enunciados previamente construidos e
antecipamos os enunciados do nosso leitor/ouvinte.

Logo, Martin e White (2005) separam o subsistema de engajamento em duas
grandes dreas: expansao e contracao dialogica. A expansao dialdgica ocorre quando
abrimos alternativas dialdgicas para com nosso leitor/ouvinte ao avaliarmos alguma
coisa, ou seja, ha pouco investimento interpessoal em nossa avaliacao. Convidamos
nosso leitor/ouvinte a produzir outras avaliagdes, pois nos distanciamos de nossa
proposicao avaliativa.

Nessa categoria, ha mais dois subsistemas: entretenimento e atribuigao. O
subsistema de entretenimento ocorre quando o falante/escritor materializa suas
avaliagdes como uma possibilidade, dessa forma, abrindo espaco para outras vozes em
seu texto. No subsistema de atribuigao, o escritor/falante traz a sua proposicao a
subjetividade de uma voz externa, isto é, a avaliacdo que produz estd ancorada em
vOzes que nao sao suas.

No fendmeno de contracao dialogica, o escritor/falante contrai o espaco para
alternativas dialdgicas, seja recorrendo a vozes externas, quando o investimento
interpessoal é maior, ou quando uma avaliagao € rejeitada ou tida como nao valida,

nao verdadeira.
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Nesse campo, ha dois subsistemas aos quais o escritor/falante pode recorrer:
refutagao e declaragao. O primeiro divide-se em: negagao e contraexpectativa, e ocorre,
segundo Martin e White (2005, p. 118): “[quando ¢é] introduzida a alternativa positiva
para o didlogo [...] reconhecendo-a [para, consequentemente] nega-la.” O segundo, a
declaragao, é quando nos utilizamos de outras vozes, de forma explicita, para ancorar
nossa avalia¢do, num nivel alto de engajamento.

Por ultimo, temos o subsistema de gradagao que perpassa tanto o subsistema
atitudinal quanto o de engajamento, pois suas materializa¢oes lexicogramaticais criam
escalas de intensidade e quantidade. Dois subsistemas constituem a gradacao: forca e
foco. Quando falamos em forga, Martin e White (2005) constatam que tal campo
semantico cobre niveis de intensidade e de quantidade e materializam-se
explicitamente no texto em forma de advérbios ou de quantificadores, dentre outros.
No subsistema de foco, o escritor/falante suaviza ou intensifica a precisao das

categorias semanticas que estao no jogo comunicativo.

2.1 O genero tira

O género em analise, segundo os critérios de categorizagao de Mendonga (2005),
¢ a tira, um subtipo de histdrias em quadrinhos, caracterizada por uma divisao de até
quatro quadros, assumindo “formas sequenciais (capitulos de narrativas maiores) ou
fechadas (um episddio por dia)” (MENDONCA, 2005, p. 198), com tematica envolta
na critica politico-econdmica.

Visualmente, trata-se em geral de uma estrutura narrativa, dividida em
quadros. Concomitantemente, ha a presenca de imagens (espagos e tempos diversos,
emogoes dos personagens materializadas por meio de expressoes corporais), baloes de
fala, “que simbolizam a tomada de turno e o momento de enunciacao de cada
personagem” (PREDEBON, 2015, p. 80) e também textos verbais. Porém, nao ha

somente a presenga da tipologia narrativa. Em tiras, identificamos também a presenca
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de argumentacao a respeito de uma tese. Para Martin e Rose (2007, p. 12), o propdsito
social desses géneros de cunho argumentativo é “persuadir uma audiéncia do ponto
de vista do escritor®”. Segundo a autora, é de dificil categorizagao o género em questao,
pela diversidade de formas que assume, nos mais diferentes meios de divulgagao
(jornais, sitios, televisao, dentre outros).

Neste artigo, propomo-nos a analisar as tiras de autoria do argentino Joaquin
Salvador Lavado, conhecido como Quino, apelido recebido na infancia, no ambiente
familiar (LAVADO, 1992). A personagem Mafalda, cujo nome é inspirado nas duas
primeiras letras de uma empresa de eletrodomésticos que havia solicitado os desenhos
para uma campanha publicitdria - Mansfield, surge pela primeira vez em 1963
(LAVADO, 1992). Entretanto, a agéncia nao aprovou os desenhos de Quino e a
personagem foi recuperada somente no ano seguinte, quando passou a ser publicada
semanalmente no jornal Primera Plana (MOYA, 1993). Com o fechamento deste, em
1965, as tiras tornam-se diarias, no jornal El Mundo (MOYA, 1993). A personagem
tornou-se conhecida em outros paises latino-americanos e na Europa ainda na década
de 1960; entretanto, no Brasil, as primeiras compilagdes das tiras sao publicadas
somente no inicio da década de 1980 (LAVADO, 1992). Mafalda interage nas narrativas
com amigos, que serao apresentados nas tiras analisadas aqui: Felipe, retratado como
um idealista; Susanita, que parece ser obcecada por meninos e dinheiro; Manolito,
construido como o esteredtipo de um homem de negocios, simpatico ao capitalismo e
materialista (MOYA, 1993).

Nessas tiras, além da estrutura narrativa, tipica do género, ha também diversos
casos de estruturas argumentativas, apresentadas de forma implicita e materializadas,
linguisticamente, em ironias. Concebida, a partir de diferentes perspectivas, como

“figura de retdrica em que se diz o contrario do que se diz” (DUARTE, 1994, p. 9),

¢ Tradugao nossa. No original: “to persuade an audience to the writer’s point of view [...]”.
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“construcgao de linguagem” ou “atitude, [...] marca de personalidade” (BRAIT, 1996, p.
34), a ironia é utilizada para criticar e construir alinhamento da audiéncia com a
perspectiva do escritor/falante (PARTINGTON, 2007). Por sua “natureza altamente
avaliativa”, a ironia é uma “ferramenta tanto para critica/controle social quanto para
persuasao e nao é nenhuma surpresa que seja particularmente comum em textos
argumentativos”” (PARTINGTON, 2007, p. 1554). A partir dessa caracteristica ironico-
argumentativa, as tiras de Mafalda colocam em jogo contflitos idiossincraticos de cada
personagem, utilizando um discurso de critica a eventos de cunho politico ou

econdmico.

3 Metodologia

O objetivo deste trabalho é apresentar uma amostra do funcionamento do

sistema valorativo em cinco tiras da Mafalda, do cartunista argentino Quino. As tiras

foram publicadas no site http://clubedamafalda.blogspot.com.br, em outubro de 2012.
A andlise dos textos foi dividida em duas etapas.

Primeiramente, as tiras em quadrinhos foram analisadas, de acordo com o
Sistema de avaliatividade, buscando identificar a quais recursos, tanto
lexicogramaticais quanto semantico-discursivos, o autor recorre para construir as
avaliagOes. Para que isso se realizasse, foi necessario investigar tanto as ocorréncias
inscritas quanto as ocorréncias evocadas, perpassando pelos subsistemas de atitude,
engajamento e gradagao.

No segundo momento, as ocorréncias avaliativas (inscritas, evocadas e

provocadas) foram examinadas e comparadas quanto a sua fungdao nas tiras

7 Tradugao nossa. No original: “highly evaluative nature of irony” [..] “tool for both social
censure/control and for persuasion, and it is no surprise that it is particularly common in argumentative
texts”.
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selecionadas. Por fim, também buscamos interpretar como o processo de humor ocorre

a partir das categorias avaliativas encontradas.

4 Tiras da Mafalda e as ocorréncias avaliativas inscritas e evocadas

Nas cinco tiras analisadas, existem ocorréncias de humor, que ¢ alcancado
quando valores e crengas entram em jogo conflituoso através das idiossincrasias de
cada personagem. O contetdo das tiras selecionadas para compor o corpus de analise
inclui temas como amizade (Figura 1), influéncia da producao cultural inglesa na
América Latina (Figura 2), ciéncia (Figura 3), conflito de geracoes (Figura 4) e
materialismo (Figura 5). O elo entre assuntos aparentemente distintos encontra-se no
convite a reflexao sobre questdes atemporais e universais como poder, ambicao,
consumismo, que permeiam a critica social caracteristica das tiras de Mafalda.

A primeira tira (Figura 1), por exemplo, apresenta uma cena em que Mafalda
pede emprestada uma agulha a Susanita. Esclarece que ndo deseja compra-la, porque
ira usa-la uma unica vez. No momento do pedido, explicita que sao amigas, e os
questionamentos em aberto, nos dois ultimos quadros, convidam o leitor a refletir

sobre o significado de amizade, conforme mostramos a seguir:

Figura 1 — Tirinha 550

r— 1
701, SUSANITA, SERA QUE EUPODIAATE - ENTAO U PENSE: ) 7 PARA QUE ELES
VOCE PODIA ME EMPRES - COMPRAR UMA, MAS 56 || | “AFINAL, PARA QUE SERVEM. MESNAD?
TAR SUA AGULHA DE EN- VOU USAR UMA VEZ. ENTAO/| || SERVEM 0S AMIGOS?™ / Al | o
FIAR CONTAS DE COLAR? LEMEBRE) DE PED|R ' q '
) PARA VOCE... o
L=y 1
o
Jush
clubedamafalda.Hogspot.com

Fonte: http://clubedamafalda.blogspot.com/2012/10/tirinha-550.html# XGR-8VVKjIU

Ha duas ocorréncias avaliativas inscritas nesse texto. Primeiramente, o uso do

“

adjunto “até” fecha parcialmente o espago discursivo, pois Mafalda antecipa e
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responde a uma possivel sugestao de sua interlocutora para que compre uma agulha
em vez de pedi-la emprestada. A partir da proposi¢ao inicial do didlogo, uma
solicitacdo de empréstimo, Mafalda representa a si mesma como alguém que tem
condi¢des de comprar o objeto do qual necessita, contrariando uma potencial
expectativa de que ela nao tenha capacidade ou meios para adquirir o artefato. Em
segundo lugar, destacamos o uso da conjuncdo adversativa “mas”, que também faz
parte do subsistema de engajamento, mais especificamente, um recurso de
contraexpectativa, pois ha duas proposi¢oes em jogo. Mafalda investe dialogicamente
mais no pedido do que na compra da agulha, ou seja, a personagem apresenta duas
proposicoes e uma delas (a proposi¢ao da compra da agulha) é posta como substituivel
pela outra (a proposicao do pedido).

No ultimo quadrinho, ha uma ocorréncia de avaliacao evocada por convite.
Martin e White (2005) e Almeida (2010) apontam que a avaliagdo implicita pode
ocorrer por meio de significados ideacionais. Nesse caso, Mafalda avalia o conceito de
amizade como algo relacionado a utilidade, capacidade ou incapacidade de prover
bens, servigos ou informagodes, ao selecionar o processo material “servir” em relagao
ao participante “amigos”. Susanita, por sua vez, reflete sobre a questao trazida em
forma de pergunta retdrica (Para que eles (os amigos) servem mesmo?). Porém, tal
pergunta retdrica parece ter o objetivo de causar reflexao avaliativa, ou seja, depois da
leitura da tira, fazer com que o leitor se pergunte sobre o proposito de uma amizade.

Na segunda tira (Figura 2), também identificamos ocorréncia tanto de avaliagao
inscrita quanto de evocada. De forma explicita, o0 marcador “ndo” é um recurso de
contragao dialogica, pois responde a proposi¢ao de que existem pessoas que gostem

de Beatles, com a condicao de que entendam as letras, que estao em lingua inglesa.
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Figura 2 — Tirinha 552
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Fonte: http://clubedamafalda.blogspot.com/2012/10/tirinha-552.html# XGR-xIVKjIU

No segundo quadro, Manolito, implicitamente, questiona o critério de selegao
de preferéncias musicais de Mafalda. Na visao do menino, a valoragao de uma pega
musical deve passar pela compreensdao da letra. No terceiro quadro, o uso de
indefini¢ao contrastada para indicar nimero de pessoas (“meio mundo” e “ninguém”)
suporta o argumento de que avaliagOes valorativas independem da compreensao da
linguagem do alvo de afeto ou apreciagao. Ha que se considerar também a
situacionalidade da personagem, uma menina latino-americana, cuja narrativa se
desenvolve em um contexto historico de Guerra Fria e polarizacdo entre os sistemas
capitalista e socialista. Consequentemente, os paises recebiam influéncia da produgao
cultural do polo com o qual se alinhavam ideologicamente. No caso da América Latina,
houve e ainda ha significativa influéncia cultural de paises de lingua inglesa que
exercem hegemonia global.

Na terceira tira, Manolito, Felipe e Mafalda conversam sobre uma noticia
jornalistica. O contetido da noticia trata da concessdao de um prémio pela Academia
Real Sueca de Ciéncias para descobertas que tragam avancos para a humanidade em

seis diferentes dreas de producdo do conhecimento, sendo uma delas a Fisica.
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Figura 3 — Tirinha 553
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Fonte: http://clubedamafalda.blogspot.com/2012/10/tirinha-553.html# XGR-k1VKjIU

Por meio do adjunto “exatamente”, recurso do subsistema de gradacao,
Manolito da forca a sua fala, que antes era de Filipe, ou seja, intensifica-a. Entretanto,
outro tipo de avaliacdo € evocada. No momento da intensificacdo, Manolito também
avalia o quao atualizado ele estd em relacao aos acontecimentos que permeiam as
gratificacdes do Prémio Nobel. Logo, avalia e também julga a sua capacidade, que sao
avaliacOes tipicas do subsistema de atitude, no que diz respeito a julgamento por
estima social.

Pode-se inferir, ainda, uma segunda avaliacao evocada, por meio de linguagem
corporal: a expressao facial de Mafalda e Filipe para Manolito. No momento em que
Manolito assume uma posicao de “sabe-tudo”, as outras personagens o olham de
forma surpresa. Interpretamos esse olhar como uma avaliagdo evocada, na qual o
subsistema atitudinal perpassa: Filipe e Mafalda parecem estar perplexos com a
pretensao de Manolito, que se autoavalia como portador de informagdes, sem ao
menos ter conhecimento sobre elas. Logo, a avaliacao atitudinal de capacidade das
outras personagens, em relagao a Manolito, é negativa, pois, pelo olhar, julgam-no
pretensioso.

Na quarta tira, que retrata a questao do conflito intergeracional, ha um

entrecruzamento entre os limites dos recursos de apreciagao e afeto:
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Figura 4 — Tirinha 554
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Ao qualificar “momento” e “século” como “errado[s]”, Mafalda avalia
negativamente a possibilidade de buscar estabelecer didlogo com a mae. Ha, também,
uma avaliacdo atitudinal de afeto, realizada nao verbalmente pela expressao facial
triste de Mafalda. Pode-se interpretar que a personagem se sente “triste” por estar no
momento e/ou século errado. Nessa avaliacdo, o recurso implicito “triste” é o
sentimento negativo que Mafalda possui, que pode ser classificado como um indicador
de afeto. Com o marcador “ndo”, tem-se um recurso do subsistema de engajamento,
por meio do qual Mafalda exclui a proposigao de que exista um momento ou século
certo para se comunicar com sua mae. Em adi¢ao, no modo visual, o autor questiona e
critica a transformacao pela qual o ambiente doméstico passou no século XX, devido a
chegada da tecnologia, representada na tira pela figura de um aspirador.

Na quinta tira, ha sete avalia¢Oes inscritas e uma avaliagdo evocada.

Figura 5 — Tirinha 558
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A primeira ocorréncia estd situada na locugao “que emogao” na fala de Susanita,
que avalia o descobrimento de um cabelo branco no chao. Tornando a locugao um
epiteto, tem-se “emotivo”, ou seja, mostra a avaliacao afetiva e positiva (subsistema de
atitude) de Susanita sobre o seu achado. A segunda ocorréncia esta na primeira fala de
Mafalda, pelo uso do recurso “nao” como negacao de uma proposig¢ao anterior: a
personagem tenta negar que o dono do cabelo branco seja um executivo, e diz que
pode ser de um pobre velhinho aposentado.

Na mesma fala, identificamos a terceira e a quarta ocorréncia. O excerto “pobre
velhinho” acarreta em sua semantica duas avalia¢Oes: a primeira através do vocabulo

4

“pobre” e a segunda pelo sufixo “-inho”. Se Mafalda nega que é de um executivo
financeiramente bem-sucedido, conforme Susanita, o adjetivo pobre avalia a condi¢ao
financeira do velhinho, logo, encaixa-se no subsistema atitudinal, como elemento de
julgamento, no que tange a normalidade do avaliado. Porém, o sufixo “-inho” nao tem
classificagao como elemento de ocorréncia avaliativa nos estudos de Martin e White
(2005), pois tal sufixo diminutivo nao existe em inglés, lingua na qual os estudos sobre
avaliatividade foram construidos.

Portanto, no presente artigo, classificamos tal sufixo como uma realiza¢ao do
subsistema gradacdo e um recurso da forca por intensificacdo, pois ele tem a
capacidade de abrandar a palavra na qual foi utilizado. Vale ressaltar que ele se torna,
também, um outro recurso avaliativo, pois o subsistema atitudinal se entrecruza com
a avaliacao de gradacao. Mafalda, ao dizer “velhinho”, julga que a idade avangada do
ser humano é fator de capacidade, isto ¢, chama-o de coitado, incapaz.

A quinta e a sexta ocorréncia sao mapeadas na fala de Susanita, em que a
palavra “vida” é avaliada duas vezes, uma de forma inscrita e outra de forma
provocada. A inscrita ocorre com o adjetivo “bonita”, recurso atitudinal de apreciagao.

A provocada depende de outra avaliagao inscrita, o uso recurso de negagao “nao”, pois

nao ha na fala da personagem que a vida ¢é feia. Ao recorrer ao “nao”, a proposigao
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avaliativa de que a vida ndo é bonita fica implicita. Por ultimo, Susanita chama
Mafalda de “pamonha”, configurando-se na sétima avaliagao, de significado atitudinal
de julgamento negativo, pois aquela pressupde que a amiga Mafalda é pateta por nao

ter a mesma percepgao que ela sobre a vida.

5 Consideragoes finais

Com base no Sistema de avaliatividade, o jogo de valores nas tiras analisadas
sdo ocorréncias, tanto inscritas como evocadas, de avaliagdes de contraexpectativa. O
autor seleciona valores e opiniOes, que se materializam nas caracteristicas préprias de
cada personagem e as posiciona conflituosamente, produzindo uma mudanga de rota
de leitura.

Na primeira tira, a avaliacao inscrita de Mafalda, na qual a proposi¢ao do
pedido ultrapassa a proposicao da compra do objeto, entra em conflito com a avaliagao
sobre a amizade de Susanita, que é evocada pela pergunta retorica. Na segunda tira,
duas avaliagdes entram em choque: Manolito, que questiona a preferéncia pessoal e
julga que as pessoas nao sao capazes de gostar de coisas que nao entendem, e o
julgamento de Mafalda, que propde o contrdrio. Na terceira, estdio combinadas,
também, duas avalia¢des. Na forma inscrita, Manolito intensifica a sua autoavaliagao
como capaz e inteligente. Na forma evocada, as outras outras personagens
respondem, por meio de linguagem corporal, avaliando-o negativamente, em termos
de nivel de conhecimento (capacidade).

Ja na quarta tira, a avaliagao sobre a possibilidade de comunicag¢do entre mae e
filha mostra a impossibilidade de duas pessoas de geracdes diferentes de se
comunicarem. A avaliagdo inscrita, realizada pelo “nao”, pde em jogo duas
proposicoes avaliativas: que existe um momento e um século “certo” para a
comunica¢ao entre ambas mae e filha, e que Mafalda estd num momento ou século

“errado”. Na ultima tira, Mafalda e Susanita parecem discordar sobre como se deve
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nivelar o grau de otimismo sobre fatos mundanos. A primeira possui uma posi¢ao
avaliativa mais realista em relagao ao cabelo branco encontrado, enquanto a segunda
se posiciona de forma exageradamente otimista, o que resulta no “xingamento” que
pronuncia no final da historia.

Sob o olhar do Sistema de avaliatividade, podemos perceber que, quando o
autor configura duas ocorréncias avaliativas, sejam elas inscritas ou evocadas, de
forma conflituosa, o género “tira” é capaz de causar humor: uma situagao na qual
avaliagcOes sao postas em “guerra” torna-se engracada, risivel, pois ha um desvio da
direcao de leitura.

O humor da situagao, causado pelas avaliagdes contrarias, causa, também, um
outro resultado: a avaliagao evocada provocada. Como citado no referencial tedrico, a
avaliacao evocada provocada ocorre quando o autor insere em seu texto um termo que
nao € tipicamente avaliativo, mas € capaz de direcionar o leitor a uma reflexao
avaliativa.

E exatamente o que ocorre como resultado do choque entre avalia¢des opostas:
nos quadrinhos, o autor parece direcionar o seu leitor, provoca-o a uma reflexao de
cunho avaliativo, que nasce do confronto entre os valores/avaliagdes contrarias. Logo,
podemos inferir que o padrao semantico-discursivo das tiras analisadas constitui-se
em dois: numa situagao cotidiana, duas avaliacdes entram em choque, pois sao
contrdrias, ou seja, norteadas por valores contrdrios, e uma avaliacdo evocada
provocada, criada com o objetivo de direcionar o leitor a uma reflexao valorativa sobre

as ideologias em jogo.
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A preliminary typological analysis of the system classifiers in Arawak languages
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RESUMO: O presente artigo objetiva
descrever preliminarmente o sistema de
classificadores em 15 linguas que
compoem a familia linguistica Arawak
(Arawdk): Achagud, Ashéninka Perené,
Baniwa de Ig¢ana, Baure, Garifuna,
Mehinaku, Nanti, Palikur, TParesi,
Resigaro, Tariana, Wapixana, Warekena,
Wauja e Yawalapiti. Os classificadores
sao geralmente definidos como morfemas
que ocorrem em estruturas da superficie
que denotam algumas caracteristicas
semanticas associadas aos seus referentes.
Os tipos de classificadores descritos neste
estudo sdao o0s numerais, nominais,
genitivos, verbais, locativos e com
adjetivos. Como resultado, verificamos
que os classificadores de numero é o tipo
mais comum entre essas linguas,
enquanto o locativo e os adjetivos sdao os
mais raros. Desse modo, estabelecemos
um estudo tipologico preliminar para
verificar os possiveis padroes do sistema
de classificadores das 15 linguas que
compdem a familia Arawak.
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1 Introducao

Todas as linguas do mundo apresentam classificagdo nominal ou sistemas de
categorizagao, seja no que tange a questao de género gramatical (masculino, feminino,
neutro), numero (singular ou plural), termos de classe ou classificadores, este sendo
presente em muitas linguas do continente africano, na América, na Asia e na Oceania.
Segundo Allan (1977, p. 285), existem notaveis semelhangas do sistema de
classificadores em muitas linguas ndo relacionadas geneticamente e separadas
geograficamente, exibindo um padrao tipologico bastante presente nas linguas do
mundo.

De acordo com Senft, os estudos que remetem a um sistema de classificagao
nominal exibem varios tipos, como por exemplo, classificagdo de nomes,
classificadores numerais, classificadores de verbos e sistema de género. Essas
classificagoes sao definidas e diferenciadas umas das outras. Para o autor, a discussao
sobre classificagao nominal deixou um nimero aberto de importantes questoes. Na
literatura sobre os sistemas de classificagdo nominal, é perceptivel uma categorizagao
baseada em critérios morfossintaticos, mas também semanticos. Os estudos dos
sistemas de classificagdgo nominal revelam uma série de fungdes funcionais
(comunicativas) dos falantes. As linguas Arawdk selecionadas para este estudo
apresentam sistema de classificagado nominal, um deles é o de classificadores, topico a
ser discutido neste trabalho.

Os classificadores sao geralmente definidos como morfemas que ocorrem em
estruturas da superficie, em condigoes especificas que denotam algumas
caracteristicas semanticas associadas aos seus referentes (AIKHENVALD, 2000a).
Partindo de uma andlise morfossintatica da tipologia de classificadores observamos
que existem diferentes tipos desse sistema, sendo os mais recorrentes: classificadores
de ntmeros, nominais, classificadores genitivos utilizados em construgoes

possessivas, classificadores de verbos, e outros mais raros como os classificadores
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locativos, adjetivos e déiticos. Existe também a funcao anafoérica que um classificador
pode desempenhar em uma lingua além de ser um morfema derivacional.

Diante disso, objetiva-se realizar um estudo preliminar do sistema de
classificadores em 15 linguas que compoem a familia Arawak: Achagud, Ashéninka

Perené, Baniwa de I¢ana, Baure, Garifuna, Mehindku, Nanti, Palikur, Paresi, Resigaro,
Tariana, Wapixana, Warekena, Wauja e Yawalapiti. Como resultado, observamos que

estas apresentam diferentes padroes em relacao a tal fendmeno, sendo o mais comum
o sistema de classificador de niimeros e os mais raros: locativo e adjetivos. Desse modo,
estabelecemos um estudo tipoldgico para verificar os possiveis padroes do sistema de

classificadores nas linguas selecionadas.

2 Linguas Arawak e informacdes gerais das linguas de analise

A familia Arawak contém um nimero amplo de linguas faladas na América do
Sul. Aikhenvald (1999, p. 65) afirma que, geograficamente, as linguas Arawdk
expandiram-se para quatro paises da América Central — Belize, Honduras, Guiana,
Nicardgua e em oito paises da América do Sul — Bolivia, Guiana Francesa, Suriname,
Venezuela, Colombia, Peru, Brasil, Argentina e Paraguai'. Conforme a autora, as
linguas Arawak desempenharam um importante papel desde a chegada dos Europeus
ao continente Americano, pois os primeiros povos nativos na América encontrados
por Colombo falavam uma lingua Arawéak chamada Taino, que logo depois do contato
tornou-se extinta, assim como Taino, outras linguas dessa familia foram desparecendo.
Atualmente, sdo aproximadamente 40 linguas que permanecem vivas.

E perceptivel que, desde o contato com os europeus, as linguas amerindias est&o
desaparecendo rapidamente, seja por conta dos nimeros reduzidos de falantes ou pela

falta de transmissdo as geragoes mais novas que acabam optando pelo o uso de linguas

! Atualmente na Argentina e Paraguai as linguas Arawak nao sao mais faladas.
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europeias (ex. Portugués e Espanhol) ou francas (ex. Lingua Geral Amazonica ou
Tucano). De acordo com as informagoes de Aikhenvald (1999), as linguas Arawak que
foram faladas na costa norte da América do Sul deixaram de existir antes de 1700. O
desaparecimento de outras linguas dessa familia também ocorreu nos afluentes do Rio
Negro na Amazonia.

Desse modo, todas as linguas Arawdk atualmente estao ameagadas. Rebelides
indigenas frequentemente provocavam fortes migracoes que algumas vezes
terminavam na criagdo de um novo dialeto ou até mesmo de uma nova lingua (cf.
AIKHENVALD, 1999, p. 72). Aikhenvald mostra como exemplo o que ocorreu entre
indios e escravos negros que falavam uma lingua Arawak denominada Caribe Insular
(Island Carib). Esse contato resultou na criacao de um novo dialeto do Caribe Insular
conhecido como Caribe Insular da Ameérica Central, Kariff, Black Carib ou Garifuna
que deu origem a uma lingua autobnoma que atualmente é uma das linguas Arawak
com maior numero de falantes (cf. AIKHENVALD, 1999, p. 72).

No entanto muitas linguas Arawdk estdao apresentando mudangas em seus
perfis, devido a influéncia gradativa de uma lingua majoritaria ou uma lingua franca.
As linguas Arawak faladas no Alto Rio Negro (Baré¢, Baniwa de Igana ou Warekena)
estao sendo substituidas pela Lingua Geral Amazoénica (LGA), a lingua Tucano na
regiao da bacia do Vaupés também estd influenciando fortemente a lingua Tariana. O
mesmo efeito parece ocorrer com a lingua Yawalapiti. Na época da expedi¢ao dos
irmaos Villas-Boas, houve o incentivo de casamento interétnico para evitar a extingao
do povo, assim, muitos Yawalapiti acabavam utilizando a lingua Kamayura (lingua
Tupi-guarani que se tornou uma lingua franca e o mesmo ocorreu com os Kamayura,
Kuikuro, Mehindku e Wauja). Os processos de mudangas linguisticas, os contatos e o
numero reduzido de falantes consequentemente podem prejudicar o conhecimento

cientifico dessas linguas e a perda de alguns fendomenos linguisticos.
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No que diz respeito aos materiais produzidos sobre as linguas dessa familia, a
maioria deles foi coletado durante a segunda metade do século XX e descritos por
linguistas do Summer Institute of Linguistics (SIL). Seguindo as informacgdes de
Aikhenvald (1999, p. 73), nenhuma lingua Arawak com a possivel excecao de Lokono
e Resigaro foi fornecida uma gramatica compreensivel (fonologia, morfologia e
sintaxe), dicionarios ou coletanea de textos.

Aikhenvald (1999, p. 73) afirma que a unidade genética das linguas Arawak foi
reconhecida pela primeira vez pelo missionario Italiano Salvadore Filippo Gilij (1783).
O reconhecimento da familia foi baseado a partir de uma comparacao de Maipure, do
Vale do Orinoco e Moxo da Bolivia. Gilij denominou a familia Arawéak como Maipure,
mas Brinton (1891) e Karl von den Steinen (1894) a denominaram como seu nome atual
Arawadk (Arudk). Esse nome vem a partir de uma lingua conhecida como Lokono
Arawak ou Lokono Dian, ainda falada na Guiana Francesa, Suriname e Venezuela (cf.
AIKHENVALD, 2012, p. 33).

Os estudos comparativos iniciados por Gilij (1783) foram continuados por von
den Steinen que propds a primeira subdivisdao das linguas Arawdk. Ele distingue Nu-
Arawdk de Ta-Arawdk, baseando-se na forma do prefixo pronominal de primeira
pessoa. Aikhenvald (1999, p. 73) explica que embora nao exista duvida da afiliacao
genética das linguas Arawdk, problemas ainda podem ser encontrados no que diz
respeito a relagao genética entre a familia e possiveis relagdes genéticas com outros
grupos. Payne (1991, p. 363) afirma que a maioria dos estudiosos tendem a denominar
“Maipuran” (ou o menos comum “Maipurean” como em SUAREZ, 1974; KAUFMAN)
para se referir ao grupo principal de linguas inquestionavelmente relacionadas. Ja o
termo Arawdk ou Arudk denota um tronco linguistico ou filo que potencialmente
relaciona essas linguas Maipuran a outras linguas mais distantes dessa familia.

Em relagio as propriedades gramaticais das linguas da familia Arawak,

Aikhenvald (1999) explica que elas sao facilmente reconhecidas por compartilharem
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alguns aspectos gramaticais em comuns, tais como o prefixo nominal {nu-} ou {-ta} que
designa primeira pessoa no singular, o morfema {pi-} que se refere a segunda pessoa
do singular/plural, o prefixo {ka-} que codifica oragao relativa ou atributiva como “ter”
etc. No que diz respeito aos estudos de tipologia morfologica, a autora explica que as
linguas desta familia apresentam propriedades de linguas aglutinantes e
polissintéticas.

Das 40 linguas que compdem a familia Arawak, selecionamos 15 para analisar
e discutir o sistema de classificadores. Os materiais utilizados partem da compilacao
de estudos que tratam de aspectos referentes a morfossintaxe e que possibilitou a
verificacdo dos padrdes de classificadores ou classificagdo nominal encontrados nessas
linguas.

Assim sendo, para a lingua Achagua utilizamos o trabalho de Wilson e
Levinsohn (1992) que aborda diferentes aspectos gramaticais da lingua e um deles € os
classificadores. A lingua Achagua ¢ falada na Amazonia Colombiana e Venezuela e
esta em perigo de extingao. E uma lingua agrupada no grupo Norte-Arawak e faz parte
do ramo da Amazo6nia Colombiana. J& a lingua Ashéninka Perené falada atualmente
na Amazonia Peruana faz parte do grupo Sul-Arawdk, a lingua é inserida no ramo
Campa. O trabalho utilizado para verificar o sistema de classificador ¢ de Mihas (2010)
que trata especificamente desse sistema na lingua. Para a lingua Baniwa de Igana,
utilizamos os estudos de Aikhenvald (1994, 2007) que trata especificamente do sistema
de classificadores. A lingua ¢ falada na fronteira entre o Brasil, a Colombia e a
Venezuela. E agrupada por Aikhenvald (1999) no ramo da Bacia do Rio Negro
juntamente com Tariana e Warekena, fazendo parte do grupo Norte-Arawak.

A lingua Baure ¢é falada no noroeste da Bolivia, na parte Amazonia boliviana,
agrupada no grupo Sul-Arawadk. O trabalho utilizado para analisar o sistema de
classificadores nessa lingua foi a tese de doutorado de Danielsen (2007) que esboga

algumas consideracdes sobre esse fendmeno. Para a lingua Garifuna, utilizamos a tese
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de Larsen-Haurholm (2016) que esboga algumas consideragdes sobre o sistema de
classificadores relacionais (posse) nessa lingua. A lingua é falada em Honduras,
Guatemala e Belize (América Central), fazendo parte do ramo Caribe ou extremo
Norte, inserida por Aikhenvald no grupo Norte-Araw4ak.

A lingua Nanti é falada na Amazonia Peruana, ela estd dentro do ramo Campa,
fazendo parte do Grupo Sul-Arawak. Para verificar o sistema de classificadores em
Nant,i utilizamos o trabalho de Michael (2006) que trata especificamente desse
fendmeno. Utilizamos o trabalho de Aikhenvald e Green (1998) para verificar o sistema
de classificagdo nominal em Palikur. As autoras trazem subsidios essenciais para
compreender o sistema de classificadores. A lingua é inserida no grupo do Norte-
Arawak, no ramo Palikur (cf. AIKHENVALD, 1999). Os trabalhos de Brandao (2015,
2016) foram utilizados para verificar o sistema de classificadores na lingua Paresi. A
lingua é inserida no ramo Paresi-Xingu, fazendo parte do grupo das linguas do Sul-
Arawak.

As linguas Mehindku, Wauja e Yawalapiti sao faladas no Alto Rio Xingu, sao
inseridas juntamente com Paresi, no ramo Paresi-Xingu, fazendo parte do grupo das
linguas do Sul-Arawdk. Para a lingua Mehindku, utilizamos os trabalhos de Corbera
Mori (2007, 2012) que trata especificamente das estruturas lexicais/nominais dessa
lingua inserindo, portanto, os classificadores. Para a lingua Yawalapiti, usamos a
dissertacao de Mijuca (1992) que trata dos aspectos fonoldgicos e morfologicos, o
trabalho traz algumas consideragdes de classificadores o que auxiliou na andlise.
Utilizamos a tese de Postigo (2014) para verificar o sistema de classificadores em
Wauja. A lingua Resigaro falada na Amazonia Peruana, que esta em grande risco de
extingao, é classificada por Aikhenvald no ramo das linguas Arawak Colombianas, no
grupo Norte-Arawdk. Para essa lingua utilizamos o estudo de Allin (1976) para

verificar o sistema de classificadores.
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Utilizamos os trabalhos de Aikhenvald (1994, 2000b) para analisar o sistema de
classificadores em Tariana. A lingua Tariana ¢ falada na regiao do Vaupés no Alto Rio
Negro (Estado do Amazonas), ela faz parte do grupo Norte-Arawdk, no ramo Alto Rio
Negro, juntamente com Baniwa de Icana e Warekena (Guarequena), esta, também
falada no Alto Rio Negro, apresenta o sistema de classificadores numerais. A analise
desse fendmeno foi realizada a partir do trabalho de Aikhenvald (1998). E por fim, a
lingua Wapixana que é falada no estado de Roraima, entre o rio Branco e o Rupunumi.
O trabalho utilizado para analisar o sistema de classificadores foi a tese de Santos
(2006) que trata dos aspectos morfossintaticos dessa lingua. Como podemos observar,
as linguas Arawdk sao reunidas em dois grandes grupos: Sul-Arawdk e Norte-
Arawdk. O quadro 1 abaixo (adaptado) exibe o agrupamento das linguas selecionadas

para este trabalho de acordo com Aikhenvald (1999, p. 67).

Quadro 1 — Agrupamento das linguas Arawak analisadas.

Linguas Arawak do Norte Linguas Arawak do Norte Sul
Achagua Ashéninka Perené

Baniwa de Icana Baure

Guarifuna Mehinaku

Palikur Nanti (Campa)

Resigaro Paresi

Tariana Wauja

Warekena Yawalapiti

Wapixana

Fonte: adaptado de Aikhenvald (1999, p. 66-69).

3 Sistema de classificacio nominal: Classificadores

Antes de comegarmos a discutir sobre a morfossintaxe dos classificadores, €
interessante mencionar alguns pontos importantes de sistema de classificagao
nominal. Aikhenvald (2000a) assume que quase todas as linguas tém algum

significado gramatical para categorizacao linguistica dos nomes. Grinevald (2000, p.
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55) insere os classificadores em um ponto intermedidrio de um sistema continuum léxico-
gramatical. De acordo com a autora, o termo “Lexical” parte do léxico e sua dinamica
de constru¢do de palavras que € semanticamente composicional, enquanto
“Gramatical” significa parte da morfossintaxe de uma lingua (cf. GRINEVALD, 2000,
p- 55). Grinevald (2000) considera dois tipos de sistemas lexicais. O primeiro faz parte
de um nivel gramatical que foi denominado por “Grammatical end of the continuum”
que inclui o sistema de género e o sistema de classe nominal, enquanto o segundo esta
dentro do nivel lexical “Lexical end of the Continuum”, inserindo os termos de medidas
e termos de classe.

Em muitas literaturas, o sistema de género e de classe nominal foram tratados
como um mesmo fendmeno (cf. CORBETT, 1991, AIKHENVALD 2000a). Corbett
(1991) afirma que uma lingua pode ter duas ou mais classes nominais ou géneros. Para
o autor, a palavra género € usada nao apenas para um grupo de nomes, mas também
para toda uma categoria. Desse modo, podemos afirmar que uma lingua particular
pode ter trés tipos de géneros: masculino, feminino e neutro. Aikhenvald (2000a)
afirma que as classes dos nomes e de género sao sistemas de concordancia
gramaticalizados que se correlacionam com algumas caracteristicas semanticas do
referente, por isso que as vezes sao chamados de classe de concordancia. A autora
afirma que o termo género foi utilizado pela primeira vez pelo filésofo Protagoras para
dividir os nomes do grego em trés classes: feminino, masculino e inanimado (neutro).
Esse sistema é bastante comum em linguas europeias.

Diferentemente de Corbett (1991) e Aikhenvald (2000a) que tratam os sistemas
de género e classe nominal juntos, Grinevald (2000) discute os dois separadamente. A
autora assume que a caracteristica principal de um sistema de género € que este € um
tipo de classificagdo nominal que nem sempre é evidente no proprio nome, mas pode
ser codificado em outros elementos da sentenga (artigos, pronomes) que variam de

lingua para lingua. Grinevald explica que o sistema de género pode ter uma ordem
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decrescente de probabilidade, tal como, dentro de um sintagma nominal, adjetivo,
demonstrativo, artigo, numerais, em constru¢des de posse, dentro de uma forma
pronominal independente, como pronomes pessoais, relativos ou em questdes
interrogativas com WH- (Qu-). Os géneros podem também ser presentes em oragoes
predicativas como elementos que marcam a concordancia dos argumentos do nucleo.
Em outros lugares dentro da sentenga, raramente eles ocorrem com advérbios,
adposi¢oes ou complementizadores (cf. GRINEVALD, 2000).

Conforme Aikhenvald (1999, p. 83), a maioria das linguas Arawdak tem dois
géneros (masculino vs feminino) como afixos de trans-referéncia e algumas possuem
género neutro. Como um sistema de classificagdo nominal, o sistema de género sao
geralmente morfemas portmanteau combinando informagoes sobre classe nominal com
numero, pessoa, caso, etc. Grinevald (2000) assume que o género € atribuido para todos
os nomes de uma determinada lingua e é obrigatoriamente marcado. Esse sistema €
limitado na classificagao nominal em termos de niimero em sua classe. Quando as
linguas africanas comecaram a ser estudadas, elas chamaram atencao por conta de um
sistema de género bastante amplo, a partir dos estudos dessas linguas, alguns autores
denominaram esse sistema de classe nominal/nomes.

O sistema de classe nominal, assim como de género, é tratado como um dos
principais sistemas de classificagdo nominal. Os dois sistemas sdao contrastivos com o
sistema de classificadores. Segundo Grinevald (2000, p. 57), o tradicional era chamar
de género os sistemas que dependem das caracteristicas do sexo e toma o sistema de
linguas europeias como padrao, enquanto classe nominal é um sistema de linguas mais
“exoticas” a partir de um ponto de vista eurocéntrico.

Sistemas de classes nominal sao bastante comuns em linguas da familia Bantu.
Por exemplo, afixos que denotam o género do referente sao usados com base nas
propriedades semanticas do nome para [+ humanos] e [+ animais], no caso do

portugués por exemplo, a distingao de género ¢ feita do mesmo modo independente
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se o referente é [+thumano] ou nao. Em linguas Bantu, as classes dos nomes sao
marcadas nos nomes, adjetivos, verbos e pronomes, os morfemas de classe de nomes
também marcam a concordancia singular/plural. Para Grinevald (2000), as classes
nominais sao morfossintaticamente complexas com muitas irregularidades. A autora
chama atengao pela importancia de se identificar o sistema de classe nominal em
linguas amazonicas, pois elas aparentemente exibem esse sistema com regularidade.

De acordo com Kihn (2014), as propriedades de classes nominal devem ser
comparadas com as propriedades dos sistemas de género conforme encontradas nas
linguas europeias ou afro-asiaticas. Para o autor, o sistema de género difere do sistema
de classe de nomes no que diz respeito a existéncia de 2 ou 3 géneros (masculino,
feminino e neutro) e em uma classificacao baseada no sexo que € relevante para seres
animados. No que diz respeito aos inanimados, Kihn (2014) afirma que a
arbitrariedade parece ser muito mais presente do que nos sistemas de classes nominal.
Mas, existem também bastante similaridades entre esses dois sistemas: Género e classe
nominal podem desempenhar um papel de derivagao, eles sao predominantemente
sufixos em algumas linguas. As linguas que apresentam classe nominal sdo
frequentemente aglutinadas enquanto linguas com sistema de género sao mais
fusionais (KIHN, 2014). Interessante compreender que esses sistemas representam
uma expressao gramatical da mente do falante, que € a classificacao. Para Kihn (2014),
ser um constituinte classificado é um trago inerente de um nome. Desse modo, os
nomes sao formalmente classificados de acordo com suas propriedades ontoldgicas
(KTHN, 2014), diferentemente dos verbos. Portanto, um sistema de classe nominal e
género pode ser um meio mais gramatical que uma lingua pode usar para a
categorizagao semantica de um nome.

Os outros dois sistemas inseridos na parte do “Lexical end of the Continuum” sao
os termos de medidas e de termos de classe. Grinevald (2000, p. 58) explica que os dois

sistemas de classificacao nominal sao de naturezas diferentes. Para a autora, termos de
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medidas sao lexicais no sentido que eles sdao semanticamente sintagmas nominais
composicionais e analiticos e termos de classe sao lexicais no sentido que operam como
morfologia derivacional ou de composi¢ao no nivel da palavra. Em consonancia com
Grinevald (2000), os termos de medidas existem em todas as linguas do mundo e
expressam quantidades ou nomes massivos para o qual eles identificam unidades ou
nomes contaveis onde especificam arranjos particulares.

Para Grinevald (2000, p. 58), nas linguas que exibem classificadores veridicos,
os classificadores e os termos de medidas pertencem tipicamente a uma mesma
categoria sintatica, mas sao consideradas separadamente como classificadores sortais e
de medidas. Os classificadores sortais categorizam alguma caracteristica inerente do
referente, tal como o tamanho ou a forma. Grinevald exibe a diferenca semantica entre

esses dois tipos de classificadores.

Quadro 2 - Diferenca entre classificadores de medidas e sortais.

Classificador de Medidas Classificadores Sortais

Dois [ sacos de] laranjas Duas [redonda] laranjas

Um [pilha de] camisas Uma [flexivel, plana] camisa
Trés [circulos de] criangas Trés [humanos] criangas

Fonte: Grinevald (2000, p. 59).

Os termos de classe classificam morfemas que participam na génese lexical de
uma lingua. Grinevald (2000, p. 59) explica que a diferenca entre morfemas
derivacionais e termos de classe que sdao usados em processos de composi¢ao nem
sempre sao discutidos e ambos acabam sendo rotulados como classificadores. De
acordo com a autora, os termos de classe classificam morfemas de origem lexical clara
e exibem degraus variados de produtividades no léxico de uma lingua. Um dos termos
de classe mais comuns em dominios semanticos é o mundo das plantas onde linguas
especificam as diferencas de arvores e frutas por um processo de composigao

(GRINEVALD, 2000, p. 59). A lingua Tariana analisada neste trabalho apresenta
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termos de classe, assim como outras linguas da familia Arawak. Em muitos trabalhos,
termos de classe e classificadores sao confundidos dentro de uma classificagcao
nominal, por isso a necessidade de saber distinguir um sistema do outro.

Os classificadores sao um sistema intermedidrio entre o léxico e a gramatica.
Assim: “a caracteristica do sistema de classificador é que eles constituem sistemas
gramaticais de classificagdo nominal na extensdao intermediaria entre os extremos
lexicais e gramaticais” (GRINEVALD, 2000, p. 61)2. Desse modo, a caracteristica do
sistema de classificadores € que eles constituem um sistema gramatical de classificacao
nominal entre o léxico e a morfossintaxe. A seguir, o quadro 3 exibe a faixa

intermedidria dos sistemas de classificadores, conforme Grinevald (2000, p. 61).

Quadro 3 - Sistema de Classificagdo Nominal.

CLEXACAL ettt bttt ettt ettt et ea et b e bt e bt be s b ebesbesaestenaenaens Gramatical>
Termos de Medidas Classe nominal-Género
Termos de classe

Classificadores

Medidas/Sortais

Fonte: Grinevald (2000, p. 61.)

Em consonancia com Grinevald (2000), os classificadores constituem um
sistema aberto de categoriza¢do nominal de origem lexical clara usada em construgdes
morfossintaticas especificas. Por essa razao, o estudo do sistema de classificagao
nominal do léxico-gramatical-intermedidrio é conhecido como classificadores
(GRINEVALD, 2000, p. 62). Grinevald (2000) faz a distingao de quatro tipos diferentes

de classificadores que ja estao bem estabelecidos na literatura, sao eles: classificadores

2 The characteristic of classifiers systems is that they constitute grammatical system of nominal
classification in the intermediate range between lexical and morphosyntactic extreme (GRINEVALD,
2000, p. 61)
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numeéricos, nominais, genitivos (posse) e classificadores verbais. Contudo, ainda
existem outros sistemas de classificadores que nao sao tao recorrentes em linguas do
mundo: os locativos e classificadores com adjetivos. Todos esses tipos serao explicados

na secao seguinte.

4 A Morfossintaxe dos classificadores: um exemplo em linguas Arawak

O estudo de classificadores ou de categorizagao nominal é um foco de interesse
da tipologia funcional. Grinevald (2000) explica que ancorar o sistema de
classificadores no nivel morfossintatico é apenas uma estratégia para compreender o
fendmeno a partir de um aspecto formal. Conforme Aikhenvald (2000a), o termo
“classificador” € usado para denotar um continuum de métodos de categorizagao do
nome. Em consonancia com Aikhenvald (2000a, p. 5), os sistemas de classe nominal,
géneros e classificadores tém sido objeto de investigacao linguistica em muitas linguas
que exibem essas categorias. Desse modo, entendemos que todas as linguas do mundo
necessitam categorizar os nomes e seus referentes em termos de propriedades
semanticas e/ou sintaticas.

De acordo com Aikhenvald (2000a), as constru¢des com classificadores
sao entendidas como unidades morfossintaticas (que podem ser sintagmas nominais
de diferentes tipos como sintagmas verbais ou oragdes) que requerem a presenga de
um tipo particular de morfema e a escolha é ditada pelas caracteristicas semanticas do
referente do nticleo de um sintagma nominal (doravante SN). Existem quatro tipos de
classificadores que sao bastante recorrentes em linguas do mundo: numeral, nominal,
genitivo (posse) e verbal, além dos locativos e classificadores com adjetivos, déiticos
ou em fungao anafdrica. Desses tipos de classificadores, focaremos apenas nos quatro
padrdes mais recorrentes nas linguas do mundo e naqueles mais raros, os locativos e

os adjetivos. As subsegOes abaixo resumem a definicao desses classificadores e os
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exemplificam a partir das linguas de analise. Essas defini¢des sao de acordo com o

estudo de Aikhenvald (2000a) e Grinevald (2000).

4.1 Classificadores numerais

Esse tipo € o mais comum encontrado em linguas do mundo. Os classificadores
numerais aparecem continuos ao namero, em sintagmas nominais ou expressao de
quantidade. Grinevald (2000, p. 63) explica que a denominag¢ao “numeral” € devido o
contexto de quantificagdo em que ocorrem. A autora explica que esse tipo pode variar
morfologicamente de um morfema livre para um afixo. Nas linguas Arawdk
selecionadas, eles sao morfemas presos, predominantemente, sufixados no niimero ou
no SN. Eles sdo infixados em algumas linguas como em Baure e em Palikur. Podem
também ocorrer com demonstrativos. Esse tipo é bastante comum nas linguas do
Sudoeste da Asia (Tai, Birmanés), do Leste da Asia (tal como o Chinés e Japonés), nas
linguas da América e na Oceania. Segundo Aikhenvald (2000b), os classificadores de
numeros nao podem aparecer em qualquer constituinte fora do SN, uma vez que nao

existe concordancia entre o nome e outro constituinte.

e Linguas do Norte-Arawak
Esse tipo é bastante comum nas linguas do grupo Norte-Arawdk, presente
praticamente em todas as linguas. Os exemplos a seguir exibem o tipo de

classificador numeral nas linguas selecionadas do Norte-Arawak.

(1) Achagua (WILSON; LEVINSOHN, 1992, p. 62)
a. Baaji mitdajia
daba-ahi mitaahia
um-CL:RECIPIENTE ~ prato
“um prato”

b. Chamacua cubai
Jama-kua kubai
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dois-CL:LONGO peixe
“Dois peixes”

c. Matdlinai puiti
Matali-nai puiti
Trés-CL:MAMIFERO porco
“Trés porcos”

(2) Baniwa de Igana (AIKHENVALD, 2007, p. 480-482)

a. Apa-api maw-ipi
Um-CL:CONCAVO flecha-CL:LONGO/FINO
“Uma flecha”

b. Apa-ita finu
Um-CL:FEMININO,ANIMADO cachorro
“Uma cachorra”

c. Apa-ma inazu i-mutu-ka-ma
Um-CL:FEMININO mulher IND-sair-DECL-
CL:FEMININO
“Uma mulher que saiu”

Na lingua Palikur, ha classificadores do tipo sortal e de medidas. Todo nome em
Palikur deve tomar um classificador numeral, portanto, classificadores numerais nessa
lingua sao obrigatorios. A lingua Palikur tem numerais de 1 a 10 e os classificadores
sao sufixados para todos os numeros, com excecao do numeral “2 (dois)” que sao

infixados.

(3) Palikur (AIKHENVALD; GREEN, 1998, p. 441-444)
a. Paha-bru upayan

Um-CL:GRUPO patos

“um bando de patos”

b. Pi-wok-na i-wak-ti
Dois-CL:MAO-DOIS IND-mao-N.POSS
“Duas maos”

c. Paha-p-ri awayg
Um-CL:ANIMADO-M homem
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“Um homem”

Em Resigaro, ha classificadores que ocorrem junto com ntimeros. Os exemplos
mostram que o proprio classificador se refere ao referente nominal apresentando uma

funcao anafdrica. Os exemplos em (4) exibem esse sistema de classificador na lingua.

(4) Resigaro (ALLIN, 1976, p. 156-158)
a. Sa-hugi
Um-CL:CAMINHO
“um (caminho)”
b. Sa-koomi
Um-CL:ALDEIA
“Uma (aldeia)
c. Sa-mi hiita
Um-CL:CANOA canoa
“Uma canoa”

d. Sa-2é avaana-2¢é
um-CL:TRONCO arvore-CL:TRONCO
“um tronco da arvore”

As linguas do alto Rio Negro, Tariana e Warekena, exibem também o sistema
de classificadores numéricos. Para a lingua Warekena, apenas foi possivel observar

esse tipo de classificador, os outros tipos ndo foram encontrados na lingua.

(5) Tariana (AIKHENVALD, 2000b)

a. Pa-kha ku-kha
Um-CL:CURVADO  peixe.linha-CL:CURVADO
“Uma linha de pesca”

b. Pa-ita inaru
Um-CL:ANIMADO  mulher
“Uma mulher”

c. Pa-ita a:pi
Um-CL: ANIMADO cobra
“Uma cobra”
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(6) Warekena (AIKHENVALD, 1998, p. 299)

a. Ni-fitua-ha ba-buya peputfi ninapa-mia
3PL-Cortar-PAUS um-CL:TEMPO dia 3PL+terminar+PERF
“Eles cortaram (as arvores) durante o dia e pararam”

b. Wa-ha ni-we  [ia-wa ba-buya yafapua

Conj-PAUS  3PL-sair ficar-NONACC um-CL:TEMPO  noite
“Entao, eles deixaram ficar uma noite”
c. Wa fia-wa peya pepuffi
Conj. Ficar-nonacc um-CL-MASC dia
“Entao, ele ficou (1a) uma noite”

Observamos no exemplo (6) que os classificadores além de ocorrerem com
numerais, apresentam também uma func¢do anafdrica, j& que eles retomam um
referente que ja foi introduzido no discurso. Aikhenvald afirma que a lingua Warekena
estd perdendo o sistema de classificadores por conta da influéncia da lingua
Nheengatt.

Para a lingua Wapixana, Santos (2006) sugere a partir das consideragdes de
Payne (1991) que a propria forma do numero “1 (um)” na lingua contenha

classificador. Os exemplos abaixo exibem os classificadores numerais em Wapixana.

(7) Wapixana (SANTOS, 2006, p. 119)
a. Pa-tso-ro
Um-CL:FALADO-F
“uma palavra”
b. Ba-i- da-?-ap
Um-mao-génese-CL-PTT-CL:EXTENSAO
“Um”
c. Pa-mi-ka?i-ta-m-ki-?
Um-antes-mae-génese-?-cada-CL:PTT (Partitivo)
“quatro”

Das 8 linguas selecionadas do grupo Arawak do Norte, apenas a lingua

Garifuna nao apresenta esse sistema ou este ainda nao foi descrito com detalhe. No
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que diz respeito as linguas do Grupo Sul-Arawdk, apenas encontramos classificadores
numerais descritos em Baure, Nanti e Paresi como podemos observar nos exemplos a

seguir.

e Linguas do Sul-Arawak

(8) Baure (DANIELSEN, 2007, p. 139-142)

a. Roti  'Roenisa popos him
Roti  ro=inisa po-po-$ him
3SGM 3SGM=PEIXE um-CL:PEQUENO-um Peixe
Pitir  piti’

Pitir piti
2SGP  2SG

“Ele pegou um peixe (pequeno) para voce”

b. Popos kocopon
Po-po-$ koc¢opon
Um-CL:PEQUENO-UM jacaré
“Um jacaré (pequeno) ”
c. Pes rekirok/ pes mokovis
Po-e-$ rekirok po-e-§ mokovis
Um-CL:NAO DOCE-um tucuma um-CL:NAO DOCE-um
abdbora

“Um tucuma, uma abobora”

Para a lingua Nanti (Campa) apenas foi verificado um exemplo com
classificador numeral. Michael (2006, p. 8) explica que em contextos morfossintaticos

os classificadores sao infixados com os nimeros em Nanti.

(9) Nanti (MICHAEL, 2006, p. 8)
a. Pitekiti
Pite-ki-ti
Dois-CL:PEQUENO.REDONDO-DURO-DOIS
“Dois (predicado de, por exemplo, um par de contas (migangas) ”
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Em Paresi, os classificadores podem ser atachados a um numeral e também a
um demonstrativo exibindo uma funcao déitica. Os exemplos a seguir mostram os

classificadores com numerais nessa lingua.

(10) Paresi (BRANDAO, 2015, p. 61; BRANDAO, 2016, p. 279)

a. Atya-taotse hanama-taotse
Arvore-CL:PEDACOS  trés-CL:PEDACOS
“Trés pedagos de madeira”

b. Eze  hanama-katse atya-katse
DEM  trés-CL:COMPRIDO arvore-CL:LONGO/COMPRIDO
“Esses sao trés varas”

c. Hanama-katse kirane-ze
Trés-CL:COMPRIDO  ser.pequeno-NMLZ
“Trés varas sao pequenas”

Entre as 15 linguas analisadas, observamos que os classificadores numerais
estao presentes em 10 linguas. Podemos observar que, na grande maioria, os
classificadores de numeros sao sufixados, contudo, em Baure, Palikur e Nanti eles sao

também infixados.

4.2 Classificadores nominais

Para Aikhenvald, os classificadores nominais caracterizam o nome e coocorrem
com um SN. Eles sao um tipo de sistema de classificador bem reconhecidos nas linguas
da Austrdlia e Mesoamericanas. Eles podem ser conhecidos na literatura como
“classificadores genéricos” ou apenas “genéricos”. De acordo com a autora, a
propriedade conceitual de um classificador nominal é que sua presenca em um SN ¢é
independente de outros constituintes dentro ou fora dele, o escopo do classificador
nominal € um SN. Aikhenvald (2000a, p. 81) elenca algumas propriedades dos

classificadores nominais que sao:
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a) A escolha de um classificador nominal é baseada na semantica;

b) Linguas podem permitir a coocorréncia de varios tipos de classificadores
nominais dentro de um SN;

¢) Um nome pode ser usado com diferentes classificadores, com uma
mudanga no significado;

d) O tamanho do inventédrio de classificadores nominais pode variar de
lingua para lingua e, consequentemente, classificadores nominais podem
ser gramaticalizados em extensoes variadas;

e) Classificadores nominais sdao frequentemente usados anaforicamente

que podem gramaticalizar e marcar fungoes sintaticas.

Todas essas propriedades sao importantes para compreender esse sistema de
classificador dentro das linguas Arawak selecionadas. Principalmente, a propriedade
(v), uma vez que a maioria dessas linguas também utiliza o classificador para sentidos
anafdricos. De acordo com Grinevald (2000, p. 64), os classificadores nominais sao
predominantemente realizados com morfemas livres que estao em um sintagma
nominal (SN) ao lado do prdéprio nome ou dentro dos limites dos SN com outros
determinantes do nome. Contudo, em algumas linguas, os classificadores nominais
podem sofrer gramaticalizagao e reducao fonoldgica e tornam-se afixos para os nomes.
Nas linguas de andlise, apenas identificamos, mesmo que preliminarmente, trés
linguas com sistema de classificagdo nominal: Ashénika Perené, Paresi e Tariana.
Contudo, se aplicarmos os classificadores nominais como morfemas derivacionais,

podemos também elencar as linguas Baniwa de Icana, Mehindku e Wauja.
e Linguas do grupo Norte-Arawak

Iniciando a andlise com a lingua Tariana que faz parte do grupo Norte-Arawak,

verificamos que ha uma descricao (ainda que superficial) sobre classificadores
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nominais. Aikhenvald afirma que esses classificadores sao sufixados ao nome e
especifica a sua propriedade semantica. Assim, “todos os classificadores sao usados
com sufixos nominais derivacionais” (AIKHENVALD, 2000b, p. 97) e eles nao podem
ser usados anaforicamente’. Nesta lingua, os classificadores nominais quando usados
sobre um nome com um referente inanimado tém o efeito de focar em uma
caracteristica adicional de um nome, individualizando o seu referente. A autora
explica que os nomes com referentes inanimados sao intrinsicamente nao marcados
para numero quando usado sem o sufixo classificador, mas, caso o sufixo classificador
seja adicionado, os nomes adquirem uma visao singular e podem ser pluralizados.
Aikhenvald (2000b) apresenta como exemplo episi que significa “ferro com
substancia” e ele ndo pode ser marcado para nimero e nao pode ser pluralizado
(*episi-pe = ferro + pl). Quando um classificador nominal € adicionado, ele adquire
uma semantica mais concreta e é compreendido como se referindo a um objeto
especificado para sua forma: episi-kha (Ferro-CL: Curvado = “arame de ferro”), episi-
pi (ferro — CL:ilongo > “pedago de ferro longo”). Para Aikhenvald a escolha de um
classificador é semanticamente transparente em alguns casos. No entanto a relagao
semantica entre um classificador nominal e um nome nao é tao dbvia em outras
linguas. Os classificadores em Tariana podem também desempenhar uma fungao

derivacional, como podemos verificar nos exemplos em (11).

(11) Tariana (AIKHENVALD, 1994, p. 216)
a. Episi  “Ferro, metal” - episi-aphi

Metal Metal-CL:0CO “panela de metal”
b. Heku-na > -heku-ita > hekuta
Madeira-CL:VERTICAL -madeira-CL:ANIMADO “remo”
c. Heku-da
Madeira-CL:REDONDO “Fruta da arvore”

3 Neste caso, os classificadores nominais ndo podem ser realizados como anaforas em Tariana o que é
difere da propriedade (v) exposto por Aikhenvald.
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Em Baniwa de Igana também ha um exemplo de classificadores desenvolvendo

uma fungao derivacional como podemos constatar no exemplo em (12).

(12) Baniwa de Igana (AIKHENVALD, 2007, p. 479)

ipara-api nu-daz-api
Metal.Obj-CL:BURACO/REDONDO 15G.POSS-CL:BURACO/REDONDO
“Essa panela ¢ minha”

e Linguas do Grupo Sul-Arawak
Em Ashéninka Perené, existe classificadores nominais. Mihas (2010) afirma que
os classificadores nominais nesta lingua sao presos diretamente na raiz nominal.
Assim como Tariana, nao desempenham uma fungdo anafdrica. Os classificadores
nominais especificos como os nomes de acordo com sua forma, dimensionalidade e
consisténcia, eles também podem desempenhar uma func¢do derivacional. Os

exemplos em (13) exibem os classificadores nominais em Ashénika Perené.

(13) Ashénika Perené (MIHAS, 2010, p. 3)
No=vetsik-a-ye-t-av-e=ta omoro-na
1sG=fazer-CP-DISTRB.-EP-DIR-PRF-IRRR=SUBJ. Buraco-CL:LONGO, OCO
“Eu vou preparar cada buraco da drvore”
I=kant-ai-tzi=ro kipatsi-naki
3M.A=chamar-IMP-P-REAL=3N.M.O Terra-CL:REDONDO
“E chamado Lua!”

Em Paresi, os classificadores podem ocorrer com nomes. Brandao (2015, p. 59)
explica que os classificadores em raiz nominal funcionam como elementos
derivacionais em alguns compostos e eles podem ser lexicalizados em nomes para
introduzir itens culturais. Assim sendo, eles derivam nomes a partir de outros nomes

que derivam novas palavras, como podemos observar no exemplo em (14) abaixo.
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(14) Paresi (BRANDAO, 2015, p. 60)

a. Kore-natse b. kote-tse
Arma-CL:CILINDRICO Arma-cl:pequeno
“Arma” “polvora”

b. Itimi-za
Fogo-CL:LIQUIDO
“Gasolina”

De acordo com Aikhenvald (2000a, p. 84), os classificadores nominais nao sao
semanticamente redundantes e o seu comportamento é similar as fungdes
derivacionais de marcadores de classes de nomes. Se formos aplicar a funcao
derivacional dos classificadores nominais como ocorre em Tariana, Baniwa de Igana,
Ashénika Perené e Paresi, as linguas Mehindku e Wauja vao apresentar também esse
sistema. Os exemplos em (15) mostra os classificadores com funcao derivacional em

Mehindku e em (16) em Wauja.

(15) Mehindku (CORBERA MORI, 2012, p. 134-135)
a. Ule:-pe

Mandioca-CL:MASSA

“beiju (Lit.Massa de Mandioca)”
b. Ata-pana

Arvore-CL:FOLHA

“folha, dinheiro”

c. Tulu-ti

Orelha-CL:SEMENTE

“Brinco”

(16) Wauja (POSTIGO, 2014, p. 153-155)
a. [jala'’ki-ja]

/jala'ki-Ga/

Preto-CL:LIQUIDO “café”
b. [i kitsi-fana]

/i'kitsi-kana/
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Nariz:CL:RECIPIENTE “telhado”
c. [atat tai' tsari]
/['ata-i'tai-'tari/

“arvore.semente-CL:ESFERICO “semente da arvore”
d. [ ata'pana]

['ata-pana/

Arvore-CL:FOLIFORME “folha/dinheiro”

Nos exemplos acima, observamos os classificadores desempenhando uma
funcdo derivacional, ou seja, além de exibirem um aspecto semantico dos seus
referentes, sintaticamente, eles podem formar novos itens lexicais. Formar novas
palavras é uma das fungoes dos classificadores nominais, entao, podemos sugerir que

Baniwa de Icana, Mehindku e Wauja exibem classificadores nominais.

4.3 Classificadores genitivos, possuidos e relacional

De acordo com Aikhenvald (2000a, p. 125), existem trés formas de categorizar
nomes em construgdes possessivas: (i) categorizando um nome possuido; (ii)
categorizando a natureza semantica da relagao entre o possuidor e o possuido; e (iii)
categorizando o possessor. Para a autora, os trés tipos de categorizagao em construgoes
possessivas sao relativamente independentes um do outro. Grinevald (2000) nao faz
uma distingao de classificadores em construgdes possessivas, mas argumenta que esse
tipo de categorizagao tem diferentes denominacoes: atributivo, genitivo, relacional ou
possuidor. Eles nao envolvem concordancia (AIKHENVALD, 2000a) e assim como
outros classificadores categorizam os nomes em termos de animacidade, de forma, de
tamanho e de estrutura.

Esses classificadores sao geralmente afixados para marcar a posse e
semanticamente classifica o nome possuido. Grinevald (2000) explica que esse sistema
de classificador seleciona um conjunto limitado de nomes das linguas para

classificagao. Aikhenvald (2000a) argumenta que os classificadores possuidos nao
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caracterizam o tipo de relacdo entre o possuidor e o possuido, ou seja, eles nao
necessitam estar inter-relacionados ou depender da distingao entre posse alienavel e
inaliendvel. Contudo, em algumas linguas, esse tipo de classificador pode ser usado
apenas com nomes alienavelmente possuidos. Esse tipo de classificador é encontrado
em linguas da Oceania. Das linguas Arawak selecionadas, a constatacdo se deu em

Baniwa de I¢ana, Garifuna, Palikur, Tariana e Wapixana (Grupo Norte-Arawak).

e Linguas do Grupo Norte-Arawak

As linguas do grupo Norte-Arawdak apresentam com mais predominancia esse
tipo de classificador. A lingua Baniwa de Igana exibe o classificador em construgdes

possessivas como podemos verificar nos exemplos em (17).

(17) Baniwa de Icana (AIKHENVALD, 1994, p. 201; AIKHENVALD,
2007, p. 479)

a. Kiniki nu-dza-phi
Roca 1SG-POSS-CL:ESP
“a roga € minha”

b. fipara-api nu-dza-api

metal.obj-cl:oco 1sg-poss-cl:oco
“Esta panela é minha”

Para a lingua Garifuna, apenas identificamos no trabalho de Larsen-Haurholm
(2016) os classificadores possessivos. O autor refere-se aos classificadores genitivos
como relacional. De acordo com Aikhenvald (2000a), os classificadores relacionais
diferem dos outros tipos de classificadores. Uma vez que apenas caracterizam uma
relacao possessiva entre os nomes, eles também nao envolvem concordancia e sao
quase sempre encontrados em construgoes de posse alienavel. Em Garifuna, os
classificadores relacionais sao recorrentes em nomes alienavelmente possuidos, como

podemos verificar nos exemplos em (18).
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(18) Garifuna (LARSEN-HAURHOLM, 2016, p. 59)
a. N-éygan hudatu

1SG-CL:NAO CARNE Banana.massa

“Minha banana”

b. N-éygan dani
1SG-CL:NAO CARNE Mandioca
“Minha Mandioca”

c. N-uyi uderetii
1sg-CL:CARNE peixe

“Meu peixe”

Na lingua Palikur, nem todos os nomes podem tomar um classificador
possessivo (AIKHENVALD; GREEN, 1998), colaborando com a hipdtese de Grinevald
(2000) que h& um conjunto limitado de nomes que recebem esse tipo de classificador e
eles sao apenas usados em nomes possuidos alienavelmente. Podemos sugerir
também que esse tipo de classificador pode ser relacional, j4 que, na lingua, apenas
verificamos os classificadores em posse aliendvel. Os exemplos em (19) exibem os

classificadores em construgdes possessivas em Palikur.

(19) Palikur (AIKHENVALD; GREEN, 1998, p. 490)
a. Gi-pig Pewru

3SGM-CL: ANIMAL  Cachorro

“Seu cachorro”
b. Pi-mana uwas

25G-CL: FRUTA Laranja

“Sua laranja”

Diferentemente de Palikur que os classificadores s6 ocorrem com nomes
aliendveis, na lingua Tariana, os morfemas classificadores de construgdes possessivas
ocorrem tanto em nomes aliendveis quanto em nomes inaliendveis, como podemos

observar nos exemplos em (20).
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(20) Tariana (AIKHENVALD, 2000b)

a. Nu-ya-da nu-hwida
1SG-POSS-CL: REDONDO 1SG-cabeca
“minha cabega” (posse inaliendvel)

b. Nu-ya-pi sipi
15G.POSS-CL:LONGO zarabatana
“minha zarabatana” (posse alienavel)

Verificamos que o SN sipi “Zarabatana” diferente do Hwida “cabega” nao recebe
marcagao de posse. Aikhenvald (2000b) afirma que em Tariana os classificadores de
posse podem ser usados em construg¢des anafdricas. A tltima lingua do grupo Norte-
Arawdk que apresenta classificadores genitivos é a Wapixana. Os exemplos em (21)

exibem esse tipo de classificador nessa lingua.

(21) Wapixana (SANTOS, 2006, p. 121-123)

a. Suzaz await-a-n wa-puna:
Soldado impedir-EP-MI 1PL-CL:EXTENSAO
“O soldado impediu (nosso caminho)”

Podemos observar no exemplo (21) que o classificador esta sendo utilizado para
retomar um referente no discurso. Santos (2006) assume que nessa construcao, o
classificador estd em um sentido pragmatico. Diferente das outras linguas de analise,
os classificadores genitivos na lingua Wapixana apenas sao utilizados na auséncia do

nome referente, como podemos constatar nos outros exemplos adiante.

b. G-dap sabi-a-n ipei
1-CL:HABITACAO gotejar-EP-MI todo
“goteja toda em minha casa”

c. u-fimak
1-CL-FLEXIVEL
“Minha rede”
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Nao verificamos, em Wapixana, classificadores com nomes inaliendveis, isso
pode colaborar com a hipdtese de que os classificadores em construgoes de posse nessa
lingua sao categorizados como relacionais conforme as considera¢oes de Aikhenvald
(2000a).

As linguas do grupo Sul-Arawdk selecionadas para este trabalho nao exibem
descrigoes de classificadores em construgoes genitivas, sendo um aspecto recorrente

apenas nas linguas do grupo Norte-Arawak.

4.3 Classificadores verbais

Para Grinevald (2000), ao contrario dos tipos de classificadores mencionados
acima que ocorrem dentro de um SN, o classificador verbal é encontrado dentro do
verbo. A autora argumenta que esse tipo de classificador nao classifica o verbo, mas
sim seus argumentos nominais (internos ou externos). Esse tipo de classificador tem
sido descrito em linguas da América do Norte e da Austrdlia. De acordo com
Grinevald (2000, p. 67), existem dois tipos basicos de classificadores verbais: o primeiro
€ uma construgao de classificador incorporado que ainda é reconhecivel como um
nome genérico. A autora ainda pontua que os classificadores desse tipo de
incorporacao ainda sdo semelhantes aos classificadores de nomes. O outro tipo é mais
semelhante aos classificadores de numeros por conta da sua semantica. Os
classificadores verbais, assim como o0s de numeros, sao também recorrentes nas
linguas selecionadas, sendo presente em nove linguas dessa familia. Em todas essas
linguas, os classificadores verbais classificam algum argumento nominal do verbo e

sdao encontrados dentro da raiz verbal.
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e Linguas do grupo Norte Arawak
Das linguas que pertencem ao grupo Norte-Arawak os classificadores verbais
sao presentes em Baniwa de Icana, Palikur, Tariana e Wapixana, como podemos

verificar nos exemplos a seguir.

(22) Baniwa de Icana (AIKHENVALD, 2007, p. 480-484)
a. Hrie fipara-api pi-dzana-kazu-api
PROX.DEM.NON.FEM-SG metal.OBJ-CL:0OCO  2SG-cozinhar-
PURP-CL:0CO
“Esta panela é para vocé cozinhar”
b. Affiari pi-a-nita posata
Homem 2Sg-RECEBER-TOP.ADV-CL:NON.FEM.ANIM
dinheiro
“O homem recebeu dinheiro de vocé”

c. Apa-kha hinipu maka-khay
Um-CL:CURVADO estrada Grande.ADJ-CL:CURVADO
pi-a-ni-kha
ng-ir-TOP.ADV—CL:CURVADO
“Uma grande estrada curvada € para voceé ir”

(23) Palikur (AIKHENVALD ; GREEN, 1998, p449-450)
a. Gu-spri puhi-pti-ye
3SGF.pena Preto-v-CL: IRREGULAR-DURNF.
“As penas dele (do pdssaro) sao pretas por toda parte/ sao
completamente pretas”

b. Ig pituk-mina-wa a-r-i-w
3MASC Quebrar-V-CL:VERTICAL-REFL 3n-ep-longe
“Ele quebrou (ele mesmo) para fora do cordao” (Lit. Ele quebrou suas
proprias partes verticais, ou seja, bragos ou pernas que foram amarradas por um
cordao).”

(24) Tariana (AIKHENVALD, 2000b)
a. Imari di-naku-ni-ma-pe-se ihya
Mucura  3SGNF.enganar-TOP.ADV-CL:FEM-PL-RESULT 2pl
“Voceés duas foram (mulheres) enganadas pela mucura (disse um passaro
para uma mulher mistica)
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b.

Ne-se di-musu dy-uka pani-si

CONJ.LOC 3SGNF.sair ~ 3SGNF.chegar casa-NPOSS
di-uma-pidana diha  aria-hyu-dapana
3SGNF.observar.PARA-REM.P.INFR Ele ficar-PURP-CL:HAB

“Entao ele foi e observou uma casa para ele mesmo viver”

(25) Wapixana (SANTOS, 2006, p. 125)

a.

b.

ti-nizu-b-a:n-a-n kan-iz-bi?
1-tipiti-CL-MASSA-INTER-EP-MI mandioca-TCL:NAO.DISCRETO-
TCL:MASSA
“Espremo a massa a mandioca no tipiti”

u-t-iz-ni: w-i-n
wadidi-?u
1-beber-CL:NAO DISCRETO-NPRES  4gua-TCL:NAO DISCRETO frio-
ADJ
“Eu bebi dgua”

e Linguas do grupo Sul Arawak

Das linguas que pertencem ao grupo Sul-Arawdk, os classificadores verbais sao

mais predominantes que os de numero, ocorrendo em cinco linguas: Ashéninka

Perené, Baure, Nanti , Paresi e Yawalapiti. Os exemplos a seguir exibem esse sistema

nas linguas de andlise do Grupo Sul Arawak.

(26) Ashéninka Perené (MIHAS, 2010, p. 3)

a.

b.

Osheki y=ashit-a-poroki=vai-tzi

QUANTIF. 3M.S=molhar-EP-CL:GRUPO-DUR-REAL
“Muitos [artesanatos] ficaram molhados”

Hiti i=saik-a-poroki-tzi=ra

LOC.DEM 3m.s-sentar.sobre-CL:GRUPO-REAL=ADV
“Ele esta sentado em um saco de 0ssos, ali”

Naina o=n=koye-ki-t-ah-aty-e

Esposa 3N.M.S=IRR-colher-CL:PEQUENO, = REDONDO-EP-REGR-PROG-
IRR
“Minha esposa vai colher graos de café”
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(27) Baure (DANIELSEN, 2007, p. 139-149)

a. Vehpaw to etip
Vi=eh-po-a-wo to etip
1PL=LAVAR-CL:PEQUENO-LK-COP ART mandioca-amido

“Nds lavamos a farinha de mandioca”

b. Rakpiaw
Ro=ak-pi-a-wo
3SGM=CANTAR-CL:PALAVRAS-LK-COP
“Ele esta cantando”

(28) Nanti (MICHAEL, 2006, p. 8-10)
a. lkamahitake
i-kam-a-hi-t-ak-i
3ms-morrer-VEP-CL:INSETO-CEP-PERF-IRR.REA
“Ele morreu (referéncia formigas, lagartas, vespas)”
b. Omakakitatanake
O-maka-kita-t-na-ak-i
3NMS.ap0dI‘eC81‘-CL:ESTEIRA.PLANO-CEP-TODA-PERF-IRR.REA
“Apodreceu (referéncia a esteira)”

c. Pabobuseti (pisapiro)
Pi-abobu-se-t-i pi-sapiro
2s-costurar-CL:MASSA, MORFO-CEP-REA.IRR 2P-Roupa

“Estas costurando tua roupa”

(29) Paresi (BRANDAO, 2015, p. 60; BRANDAO, 2016, p. 280)
a. Wi=riko-tse-koa-t=ene
1pl=cortar-cl:pequeno-cl:plano-th=3
“nods cortamos em pedagos pequenos”
b. Nilva O=itsoa-tse-hena
Nilva 3sG=entrar-CL:PEQUENO-TRS
“Nilva (a baixinha) entrou”
c. U=holikoa-natse-tya
3sG=dancar-CL:CILINDRICO-TH
“Dangou em cima do tronco”

A lingua Yawalapiti aparentemente exibe o classificador verbal, mas apenas foi

encontrado um exemplo, como podemos verificar em (30) a seguir:
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(30) Yawalapiti (MIJUCA, 1992, p. 48)
a. Ata-pana ku'ka 'iru kana-pa'na
Arvore-CL:FOLHA PAS DEM.FEM morrer-CL.FOLHA
“A arvore seca (a folha que morreu) esta ai”

Podemos observar que essas linguas apresentam classificadores incorporados
nos verbos. Aikhenvald argumenta que os classificadores verbais aparecem no verbo,
categorizando o referente do seu argumento em termos de sua forma, consisténcia,
tamanho, estrutura, posicao e animacidade. A autora explica que os classificadores
sempre se referem ao argumento predicativo (geralmente, o sujeito em uma oragao
intransitiva ou objeto em uma oragao transitiva) e essa escolha é predominantemente

semantica.

4.5 Classificadores locativos e adjetivos.

Os tipos de classificadores apresentados acima sao os mais comuns e mais
conhecidos na literatura sobre classificadores. Contudo ha outros tipos que ainda nao
foram descritos de forma detalhada e isso se deve ao fato de que eles podem ser tipos
de classificadores raros nas linguas. Nas linguas Arawdk selecionadas, verificamos
classificadores locativos e com adjetivos.

Segundo Aikhenvald (2000a, p. 173), os classificadores locativos sao morfemas
que ocorrem em sintagmas nominais locativos e sua escolha é determinada pela
caracteristica semantica do nome envolvido. Aikhenvald afirma que esse tipo de
classificador é o argumento de uma adposicao locativa. Classificadores desse tipo sao
raros. Nas linguas estudadas, apenas encontramos esse tipo em Palikur (Grupo Norte-

Arawdk), Baure e Mehindku (Grupo Sul-Arawak).
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e Linguas do Grupo Norte-Arawak
A lingua Palikur exibe um grupo de morfemas que funcionam como adposigao
locativa significando “sobre” e “em”. Aikhenvald e Green (1998) afirmam que a
escolha depende da forma e do limite do ntcleo nominal. Em Palikur, os
classificadores locativos sao baseados na forma, dimensionalidade e limitacdes. Os

exemplos em (31) exibem esse tipo de classificador nessa lingua.

(31) Palikur (AIKHENVALD; GREEN, 1998, p. 457)

a. Pis keh paha-t arab pi-wan-min
2sG  Fazer um-CL:VERTICAL  escudo 2SG-brago-SOBRE-
VERTICAL

“Vocé fez um escudo no brago”

b. Ig-kis ute-e-gi ig motye ay-h-te
3M-PL  encontrar-CAMP-3M  3m vespa ADV-INT-DISTALa-
pe-ru ah

3N-SOBRE-RAMO  arvore
“Encontraram a vespa sobre a arvore”

e Linguas do grupo Sul-Arawak

Identificamos duas linguas deste grupo que apresentam classificadores com
sentido locativo: Baure e Mehindku.

Danielsen (2007), para a lingua Baure, apresenta apenas um exemplo de
classificador locativo, o —imir “face, frente” que nao pode ser utilizado com ntimeros,

como podemos verificar no exemplo em (32).

(32) Baure (DANIELSEN, 2007, p. 150)
a. Siyimiri-ye
Siy-imir-ye
Cadeira-CL:FACE-LOC
“Na frente da cadeira”
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Na lingua Mehindku, ha também um tipo de classificador que tem a fungao

locativa, o morfema —taku como podemos verificar nos exemplos em (33).

(33) Mehinéku (CORBERA MORI, 2007, p. 257)

a. Keni-taku b. Enu-taku
Terra-CL:LOCATIVO Céu-CL:LOCATIVO
“Na terra” “no céu”

Outro tipo de classificador encontrado em linguas do mundo ¢ o que vem junto
com adjetivos. Esse tipo parece ser bem mais recorrente nas linguas do grupo Sul-
Arawdk selecionadas do que nas linguas do Norte-Arawdk, desse ultimo grupo,
apenas Baniwa de Icana apresenta esse tipo. Ja nas linguas Sul-Arawdk, encontram-se

classificadores com adjetivos em Baure, Nanti e, aparentemente, em Yawalapiti.

e Linguas do grupo Norte-Arawak

(34) Baniwa de Icana (AIKHENVALD, 2007, p. 487)
a. Apa-ita i-napi maka-ite
Um-CL:NON.FEM.ANIM  IND.0SSO grande.ADJ-
CL:N.FEMININO.ANIMADO
“Um grande osso (parece como uma parte de um corpo

humano)”
b. Apetfia manakhe
Um+NUM-CL:PUNHADO.PEQUENO.FRUTA acai.fruta
maka-dari nu-de:-ni-da

grande.ADJ-CL:GENERICO 1SG-tomar-TOP.ADV-CL:GENERICO
“Um grande punhado de agai foi / € tomado por mim”.

e Linguas do grupo Sul-Arawak

(35) Baure (DANIELSEN, 2007, p. 148)

a. Te cose rackow in—  morok.
Te co-se ro=acko-wo in marok
DEM.IM  grande-CL:OVAL  3SGM=ser.completo-COP
in morok
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in morok
agua chicha
4

“Este grande copo/garrafa esta cheio de chicha (ou dgua)

v

b. Ca monciwoni nikac

Co-aso monci-wo=ni ni=kac
Grande-CL:TEMPO crianga-COP-1SG 1sG=ir
Viyonpoek Sonoki-ye
vi=yonpoek Sonoki-ye
1PL=caminhar.descalco caminho-LOC

“Ha muito tempo, quando eu era crianga, fui andando descalgo por esse

caminho”

(36) Nanti (MICHAEL, 2006, p. 8)*

a. Kirahariki
Kirara-ki-ri
Vermelho-CL:PEQUENO-VERMELHO
“micangas”

Na lingua Yawalapiti, podemos observar que os classificadores sempre estao
afixados a um adjetivo que esta caracterizando o referente. Desse modo, podemos
sugerir que nessa lingua os classificadores também ocorrem com adjetivos como

ilustram os exemplos em (37).

(37) Yawalapiti (MIJUCA, 1992, p. 47)
a. Ma'i juma-ti
Milho verde-CL:LONGO
“milho verde”
b. a'maka autsa-ka
Rede Nnovo-CL:PLANO
“Rede nova”
c. a'maka kitsiju-ka
Rede forte-CL:PLANO
“Rede forte”

¢ Em Nanti apenas foi encontrado esse exemplo com classificadores com adjetivos, nesse caso
aparentemente parece que o classificador esta derivando um nome, mas infelizmente por conta de falta
de dados é impossivel afirmar se os classificadores em Nanti podem também execer a fungdo de
morfemas derivacionais.
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5 Tendéncias Tipoldgicas dos classificadores nas linguas de analise

Para Grinevald (2000), a proposta da tipologia de classificadores € concentrada
em uma perspectiva tipologia funcional que leva em consideracao aspectos funcionais,
morfossintaticos e semanticos de uma determinada lingua.

Observamos, mesmo preliminarmente, que as linguas Arawdak selecionadas
exibem classificadores que designam sempre uma propriedade do nome e que eles
podem ocorrer em diferentes aspectos gramaticais com sistema numérico, nome,
posse, dentro do verbo, etc. Os classificadores também podem designar propriedades

locativas e ocorrer com adjetivos.

Para este trabalho, apenas focalizamos os classificadores de nimeros, nominais,
genitivos, verbais, locativos e adjetivos, sendo estes ultimos os mais raros. Diante
disso, foi possivel postular duas tabelas que apresentam um padrao preliminar dos
sistemas de classificadores das linguas selecionadas. A tabela (1) refere-se os
classificadores encontrados nas linguas do Grupo Norte-Arawdk e a tabela (2) diz

respeito as linguas do grupo Sul-Arawak®.

Tabela 1 - Linguas Arawdak do Norte.

Lingua CL.Num CL.Nom CL. Gen CL.Verb CL.Loc CL. Adj
Achagua X
Baniwa de I¢ana X x (?) X X X

Guarifuna X

Palikur X X X X

Resigaro X

Tariana X X X X
Warekena X
Wapixana X X X

Fonte: elaborada pela autora.

5 Os que estdo marcados com x? na tabela sao linguas que aparentemente apresentam esse tipo de
classificador, mesmo que eles nao tenham sido descritos com propriedades morfossintaticas.
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Tabela 2 - Linguas Arawak do Sul.

Lingua CL.Num CL.Nom CL. Gen CL.Verb CL.Loc CL. adj
Ashénika X X

Baure X X X X
Mehinaku x? X

Nanti X X X

Paresi X X X

Wauja x?
Yawalapiti X x (?)

Fonte: elaborada pela autora.

Observando as duas tabelas, podemos constatar que ha uma distribuicao
bastante ampla e diversificada do sistema de classificadores nas linguas Arawak. Por
exemplo, os classificadores de ntimeros parecem ser bem mais predominantes nas
linguas do grupo Norte-Arawdk e nao tao recorrentes nas linguas do grupo Sul-
Arawdk. Os classificadores nominais, ao contrdrio, sao mais presentes nas linguas do
grupo Sul-Arawak. Os classificadores genitivos sao mais recorrentes nas linguas do
Norte do que nas linguas do Sul. Os classificadores verbais sao bastante
predominantes tanto nas linguas do Norte quando nas do Sul. Os tipos locativos sao
raros em todas essas linguas, até mais raros que os classificadores com adjetivos. A
tabela (3) exibe a tipologia morfossintatica dos classificadores sem a divisao das
linguas em grupos, para que assim possa se ter uma visualizagdo melhor desse

fendmeno na familia Arawak.
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Tabela 3 - Padrdes Tipologicos dos classificadores das linguas Arawak .

Lin guas CL.NUM CL.NOM CL.GEN CL.VERBAL CL.LOC CL.AD]J
Achagua X
Ashénika X X
Baniwa X x (?) X X
Baure X X X X
Garifuna X
Mehinaku x (?) X
Nanti X X X
Palikur X X X X
Paresi X X X
Resigaro X
Tariana X X X X
Warekena X
Wapixana X X X
Wauja x (?)
Yawalapiti x (?)

Fonte: elaborada pela autora, 2019.

Este tema ainda necessita de novos estudos, revisdes, novas hipdteses e adi¢oes
de outras linguas, para que, futuramente, possa ter um estudo mais consolidado desse
sistema nas linguas Arawak. Dos cinco tipos analisados dos classificadores neste
trabalho, o classificador de nimero é o tipo mais recorrente, o que colabora com
hipotese de Grinevald (2000) de que os classificadores numerais sdao os mais
predominantes nas linguas do mundo, os outros dois mais presentes sao os verbais e
de construgdes possessivas. Ja os classificadores nominais, locativos e com adjetivos
sao os mais raros nessas linguas como podemos observar na tabela 3 acima.

E interessante verificar que embora essas linguas sejam geneticamente
semelhantes, elas apresentam diferentes padroes tipologicos desse fenomeno. Desse
modo, nota-se a importancia de um estudo tipologico de linguas geneticamente

relacionadas uma vez que, ao verificar tais padroes, podemos compreender as relagdes

entre as semelhancas e também as diferencas tipologicas encontradas entre elas.
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6 Consideracoes finais

Segundo Grinevald (2000, p. 74), o objetivo da tipologia dos classificadores é
duplo: por um lado, existe uma categoria linguistica de “classificadores” em linguas
do mundo que ¢ distinta de outros sistemas de classificagao nominal de natureza mais
gramatical e, por outro lado, existem também varios tipos de classificadores que parece
correlacionar com perfis semanticos diferentes. Para a autora, a funcao dos
classificadores, em contraste com outros tipos de sistemas de classificagdo nominal, é
de marcar uma individualizacao, uma caracteristica inerente do nome.

Além desse processo individual, os classificadores desempenham um
importante papel discursivo em muitas linguas (GRINEVALD, 2000). Isso pode ser
visto nas linguas que foram selecionadas para analise sendo que os classificadores sao
propriedades apresentam valores funcionais e semanticos. Por exemplo, das 15 linguas
analisadas, 11 apresentam classificadores em funcao anafdrica: Ashéninka Perené,
Baure, Baniwa de Igana, Mehindku, Nanti, Palikur, Paresi, Tariana, Wapixana,
Warekena e Wauja. Desse modo, como postula Grinevald (2000, p. 76), “muitas
descri¢oes de sistemas de classificadores inclui uma mencao e as vezes uma ampla
ilustracao desta funcao discursiva”.

Em consonancia com Aikhenvald (2000a), a tipologia de classificadores torna-
se necessaria no sentido de estabelecer padrdes abrangentes desse sistema em linguas
do mundo. Portanto um estudo deste fendmeno pode auxiliar em novos dados e criar
uma oportunidade de fornecer novos conhecimentos sobre esse sistema nas linguas do
mundo. Muitas linguas estao perdendo o sistema de classificadores devido ao contato
com outras linguas majoritarias. Assim sendo, é importante cada vez mais estabelecer
estudos nao apenas desse sistema, mas sim de outros fendmenos de categorizagao
nominal como género, por exemplo, nas linguas, principalmente naquelas que estao

em estado de obsolescéncia.

124



Referéncias

ALLAN, K. Classifiers. Language, vol. 53, n. 2, 1977. p. 285-311. Disponivel em:
https://www.jstor.org/stable/413103?seq=1#metadata info tab contents. Acesso: 22
out. 2018. DOI https://doi.org/10.1353/lan.1977.0043.

ALLIN, T. R. A Grammar of Resigaro. 1977. 551 f. Tese de Doutorado (Doctor of
philosophy), University of St. Andrews., St. Andrews, 1976.

AIKHENVALD, A.Y. Classe nominal e género nas linguas Aruak. Boletim do Museu
Paraense Emilio Goeldi, v. 10, 1994. p. 137-258.

AIKHENVALD, A. Y. Warekena. In: DERBYSHIRE, D. C.; PULLUM, G. K. (ed.).
Handbook of Amazonian languages. Vol IV. Berlin/New York: Manton de Gruyter,
1998. p. 225-439.

AIKHENVALD, A. Y. The Arawak language family. In: DIXON, R. M,
AIKHENVALD, A.Y. The Amazonia languages. Cambridge: Cambridge University
Press, 1999. p. 65-106.

AIKHENVALD, A.Y. Classifiers: a typology of noun categorization devices. Oxford
linguistic, New York: Oxford, 2000a.

AIKHENVALD, A. Y. Unusual classifiers in tariana. In: SENFT, G. Systems of
nominal classification. Cambridge: University Press, 2000b. p. 50-92.

AIKHENVALD, A. Y. C(lassifiers in multiple environments: Baniwa of
Icana/Kurripako—a north Arawak perspective. International journal of American
linguistics, n. 4, 2007. p. 474-500. DOI https://doi.org/10.1086/523774.

AIKHENVALD, A. Y. Language of the Amazon: a bird’s — eye view. In:
AIKHENVALD, A. Y. The languages of the Amazon. Oxford/New York: Oxford
University Press, 2012. p- 1-67. DOI
https://doi.org/10.1093/acprof:0s0/9780199593569.003.0001.

AIKHENVALD, A.Y; GREEN, D. Palikur and typology of classifiers. Anthropological
linguistics, vol. 40, n. 3, 1998. p. 429-480.

BRANDAO, A. P. Classifier in Paresi-Haliti (Arawak). Moara, ed. 43, vol. 2, 2015. p.
51-67. DOI https://doi.org/10.18542/moara.v2i43.3838.

125


https://www.jstor.org/stable/413103?seq=1#metadata_info_tab_contents
https://doi.org/10.1353/lan.1977.0043
https://doi.org/10.1086/523774
https://doi.org/10.1093/acprof:oso/9780199593569.003.0001
https://doi.org/10.18542/moara.v2i43.3838

BRANDAO, A. P. A incorporagio de nomes e classificadores em Paresi-Haliti
(Arawak). Liames, Campinas, 2016. p- 271-283. DOI
http://dx.doi.org/10.20396/liames.v16i2.8646341.

BRINTON, D. G. The American race: a linguistic classification and ethnographic
description of the native tribes of North and South America. Studies in South
American native languages. Philadelphia/New York: MacCalla & Company, 1891.

CORBERA MORI, A. Aspectos da estrutura nominal em Mehindku (Arawak). Estudos
linguisticos XXXVI, 2007. p. 250-257.

CORBERA MORI, A. Estruturas lexicais na lingua Mehinaku. In: FARGETTIL, C. M.
Abordagens sobre o 1éxico em linguas indigenas. Campinas: Curt, 2012, p. 127-143.

CORBETT, G. G. Gender. Cambridge: Cambridge University Press, 1991.

DANIELSEN, S. Baure: An Arawak language of Bolivia. In: Indigenous languages of
Latin America. CNWS Publications, 2007. 500 p.

GILIJ, F. S. Saggio di storia americana, o sia, storia naturale, civile e sacra dei regni,
e delle provincie spagnole di terra-ferma nell’America meridionale descritto
dall’abate. Rome, 1783.

GRINEVALD, C. A morphosyntactic typology of classifiers. In: SENFT, G. Systems of
nominal classification. Cambridge: University Press, 2000. p. 50- 92.

KAUFMAN, T. Language history in South America: what we know and how to know
more. [n: PAYNE, D. Amazonian linguistics: studies in lowland South American
languages, University of Texas Press. Texas, 1990.

KIHN, A. What’s in noun: noun classes, gender, and nouns. In: Laboratoire de
Linguistique, 2014. p. 1-14.

LARSEN-HAURHOLM, S. A grammar of Garifuna. 2016. 325 f. Thesis (PhD.) -
Faculty of Humanities, Department of Linguistics, University of Bern, Switzerland,
2016.

MICHAEL, L. La incorporacion nominal y los clasificadores verbales en Nanti

(Kampa, Arawak). Proceedings of the second conference on the indigenous
languages of Latin America. 2006. p. 1-27.

126


http://dx.doi.org/10.20396/liames.v16i2.8646341

MIHAS, E. Nominal classification in Asheninka Perene. Linguistic society of
American, 2010. p. 1-5. DOI https://doi.org/10.3765/exabs.v0i0.510.

MIJUCA, M. I. Aspectos fonoldgicos e gramaticais da lingua Yawalapiti (Arawak).
1992. 97 £. Dissertacao (Mestrado em Estudos Linguisticos) — Instituto de Estudos da
Linguagem, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1992.

PAYNE, D. L. A classification of Maipuran (Arawakan) languages based on shared
lexical retentions. In: DERBYSHIRE, D. C.; PULLUM, G. K. Handbook of Amazonian
languages. Berlin/New York. Mouton — De Gruyter, v. 3, 1991. p. 355-499.

POSTIGO, A. V. Lingua Wauja (Arawak): uma descri¢ao fonoldgica e morfossintatica.
2014. 244 f. Tese (Doutorado em Linguistica) — Faculdade de Ciéncias e Letras,
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Araraquara, 2014.

SANTOS, M. G. dos. Uma gramatica do Wapixana (Arudk): aspectos da fonologia, da
morfologia e da sintaxe. 2006. 299 f. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos) —
Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de Campinas, 2006.

SENFT, G. What do we really know about nominal classification systems? Inn: SENFT,
G. Systems of nominal classification. Cambridge: University Press, 2000. p. 50-92.

SOUZA, I. de. Koenukunoe emo’u: a lingua dos indios Kinikinau. 2008. 299 {. Tese de
Doutorado (Doutorado em Linguistica) — Universidade Estadual de Campinas,
Instituto de Estudos da Linguagem, Campinas, 2008.

SUAREZ, ]. Classification of South American Indian languages. Encyclopaedia
Britannica, 1974.

VON DEN STEINEN, K. Unter den Naturviolkern zentral-brasiliens:
Reiseschilderung und Ergebnisse der zweiten Schingt-expedition (1887-1888). Berlin:
Hoefer & Vohsen, 1894.

WILSON, P. J.; LEVINSOHN. Una descripcion preliminar de la gramatica del
Achagua. Bogota: Instituto Lingiiistico de Verano, 1992.

Artigo recebido em: 30.03.2019 Artigo aprovado em: 24.07.2019

127


https://doi.org/10.3765/exabs.v0i0.510

DOI: 10.14393/DL40-v14n1a2020-5

O espanhol como lingua estrangeira segundo
aprendizes do ensino médio

Spanish as a foreign language according to high school apprentices

Priscila Almeida LOPES®

RESUMO: Neste artigo sao tratadas
questdes relacionadas a visao do espanhol
segundo seus aprendizes, com o
propdsito de  compreender quais
influéncias podem ser percebidas nesse
processo, partindo do conceito de lingua,
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011) e
questdes relativas ao contexto macro, tais
como globalizagaio (BAUMAN, 1999),
hipermodernidade (LIPOVETSKY, 2004)
e letramento critico (MENEZES DE
SOUZA, 2011). A pesquisa foi
desenvolvida na modalidade relato de
experiéncias, a partir da realizacao de
uma atividade, desenvolvida com seis
aprendizes do IFTM, sobre o espanhol. Os
dados foram coletados por meio de
entrevistas e também por meio de um
questiondrio semiaberto. Os resultados
mostraram que os aprendizes percebem o
espanhol como lingua estrangeira “atil” e
se relacionam de diferentes formas, sendo
que boa parte a vé como capital
econdmico e cultural e a outra como
capital simbdlico (BOURDIEU, 2003),
além disso, os resultados apontaram que
as maiores influéncias no processo de
construgao de identidade do espanhol
ocorrem respectivamente por meio da
musica, de novelas, de filmes, de midias
sociais, do ensino formal e de contato com

ABSTRACT: This article deals with
questions related to the vision of Spanish
according to its apprentices, with the
purpose of understanding which
influences can be perceived in this
process, starting from the concept of
language, (MASTRELLA-DE-
ANDRADE, 2011) and questions related
to the macro context, such as
globalization (BAUMAN, 1999),
hypermodernity (LIPOVETSKY, 2004)
and critical literacy (MENEZES DE
SOUZA, 2011). The research was
developed in the mode of reporting of
experiences, from the accomplishment of
an activity, developed with six IFTM
learners, on the Spanish. The data were
collected through an interview and also
through a semi-open questionnaire. The
results showed that learners perceive
Spanish as a "useful" foreign language
and relate in different ways, with much of
it being seen as economic and cultural
capital and the other as symbolic capital
(BOURDIEU, 2003). That the major
influences in the process of constructing
Spanish identity occur respectively
through music, novels, films, social
media, formal education and contact with
natives, bringing to light of critical
literacy, the opportunity of the teacher to
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nativos; trazendo a luz do letramento
critico, a oportunidade de o professor
trabalhar outros canais como cultura e
contatos transnacionais, com base no
processo de ressignificacao de sentidos.
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work other channels as culture and
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1 Introducao

A escolha de uma segunda lingua pode estar relacionada a varios fatores,
segundo a experiéncia de vida de cada aprendiz. Alguns ja trazem consigo uma
opinido formada sobre determinado idioma. No entanto a maioria parece estar em um
processo de construgao de identidade em relacao a este. Mas o que venho me
perguntando durante toda a minha experiéncia como professora de espanhol é: afinal,
quais fatores podem influenciar a escolha do espanhol como lingua estrangeira? A
partir de quais elementos, os aprendizes constroem suas identidades com o espanhol?
Sao exatamente esses questionamentos que me impulsionaram a escrever este artigo,
buscando compreender quais fatores podem influenciar tais escolhas e como eles
contribuem para a construc¢ao ou o refor¢o de identidades culturais relacionadas ao
espanhol.

O fato de ter que lidar com tantas identidades diferentes em sala de aula, traz
ao professor de linguas, em especial o de espanhol, o desafio de encontrar um caminho
que possa unir as forgas em relagao a aceitacao do idioma, ou pelo menos equilibra-
las, mediante as adversas situagOes relacionadas ao ensino da lingua-alvo. Dessa
forma, considerando os atuais estudos sobre lingua, identidade, diferenca e relagoes
de poder (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011, BOURDIEU, 2003; HALL, 2003;
WOODWARD, 2000; SILVA; HALL, 2000), este artigo se propoe a mostrar como tais
conceitos se relacionam nesse contexto, para que haja melhor entendimento sobre

alguns aspectos sociais que permeiam o processo de construgao de identidade.
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Nessa perspectiva, por meio de uma abordagem qualitativa e interpretativista,
o presente estudo apresenta uma investigagao sobre como ocorre a constru¢ao da
identidade linguistica e cultural de aprendizes de lingua espanhola, de uma institui¢ao
publica de ensino, na cidade de Paracatu, noroeste de Minas Gerais, buscando
compreender quais aspectos podem influenciar a escolha do referido idioma e sua
identificacdo com o mesmo.

Para melhor atender a esse objetivo, este artigo foi organizado da seguinte
forma: primeiramente sao discutidos aspectos relacionados ao conceito de lingua e sua
importancia para o ensino de lingua estrangeira, com maior énfase aos estudos
relacionados aos aspectos socioafetivos e identitarios; em seguida, sdo abordados
alguns conceitos-chave sobre identidade, diferenca e relagdes de poder, para entao,
serem apresentados os pressupostos metodoldgicos da pesquisa e sua trajetoria. Na
sequéncia, sao apresentados os dados coletados em campo, os quais sao discutidos de
acordo com o referencial tedrico mencionado e, por ultimo, as consideracdes finais e
referéncias consultadas.

O objetivo final deste estudo é contribuir para a formagao de professores de
linguas, em especial, a de espanhol, para que possam compreender melhor o universo

de seus aprendizes, a fim de propiciar melhorias em sua pratica pedagogica.

2 Identidade, rela¢des de poder e agéncia

O estudante, assim como qualquer individuo, desenvolve sua identidade na
interacdo com o mundo, isto €, a partir das relagdes sociais. E no envolvimento com
essas relacdes que sua identidade é construida e confrontada o tempo todo em
situagOes de conflitos e de poder.

De acordo com os estudos de Stuart Hall (2003), na modernidade a identidade
era vista como um elemento definido, estavel e fixo, mas, a partir da pds-modernidade,

com as mudangas estruturais, surge uma crise que passa a fragmentar as identidades,
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devido as implicagoes globais e locais, que se referem ao tipo de relagdes sociais,
responsaveis por formar as identidades individuais.

Hall (2003) afirma que esse processo de descentracao do sujeito é decorrente do
que ele chama de “cinco grandes avangos”, os quais se relacionam respectivamente as
teorias do marxismo, da descoberta do inconsciente por Freud, do estruturalismo de
Saussure, do poder disciplinar, por Foucault e, por tltimo, do impacto do feminismo,
tanto como critica social, quanto como movimento.

A disseminagao dessas teorias possibilitou grande transformacgao no conceito
de identidade, sobretudo no que concerne a relagao de poder que opera nos discursos
de cada movimento, performando e o tornando cada vez mais legitimo. Os
movimentos revolucionarios de género, de raca, de classe etc., enfim, todas essas
revolugoes atuam em identidades diferentes, logo, fragmentadas. Assim, todo esse
processo de transformacao, ou de crise, conforme argumenta Hall (2003), esta
intimamente ligado a uma série de fatores que compdem a conceitualizacao de
identidade.

Para Mastrella-de-Andrade (2011), a identidade é produzida socialmente e
pode ser definida pela visao do que se acredita (nao) ser; quando se diz por exemplo,
“sou humana” (e nao bicho). Assim, a identidade so6 se define a partir daquilo que ela
nao é. O exemplo mostra que sé precisamos dizer que somos humanos porque € uma
espécie que se difere das outras por sua inteligéncia.

Silva e Hall (2000, p. 78) também defendem que a identidade se define a partir
do contraste com o diferente, no entanto, para eles, é na lingua que a identidade e a
diferenca se constituem e sao ambas marcadas também pela indeterminacado e pela
instabilidade, fato que as impossibilita de serem fixas e definitivas em si mesmas, uma
vez que “a coisa ou o conceito nao estao presentes no signo”.

Estando a defini¢cao de identidade ancorada no contraste com a diferenca, tem-

se aqui, uma compreensao da existéncia de relagdes de poder e, consequentemente,

131



conflitos. Afinal, se analisarmos historicamente a base de muitos conflitos mundiais
existentes até o momento, todos se referem a diferenca (raca/etnia) e conquista de
poder.

O fato de haver diferenga no processo de definicao da identidade, leva-nos a
relacdo da logica do poder, uma vez que se manifesta a partir de sinais visiveis, a
exemplo de afirmagdes daquilo que se € ou nao se é: nds “somos”, eles “nao sao”, ou
ainda quando nos julgamos como seres superiores ou estabelecemos fronteiras: “nds
aqui” e “eles 1a”. Além, é claro, de sinais que normalizam situa¢des, como: “é assim
que deve ser feito”, dentre outras atividades, em que se manifestam as relagdes de
poder (BOURDIEU, 2003).

Para Bourdieu (2003), a manifestagao das relagdes de poder ocorre por meio dos
chamados capitais (social, econdomico, simbdlico e cultural), que atendem as seguintes
defini¢Oes: o capital econdmico diz respeito aos recursos materiais de um individuo
ou grupo; o capital social se refere aos recursos baseados nas interagoes de contatos e
participagao em grupos de pessoas e instituigdes que o individuo se relaciona e vice-
versa; o capital cultural ou informacional representa o conjunto de referentes
simbolicos que cada pessoa possui, que corresponde aos conhecimentos e o saber-fazer
de que cada um tem nos diferentes contextos. Este ultimo, por sua vez, esta interligado
ao capital social e ao capital econdmico, ainda que nao esteja subordinado a eles. O
capital simbdlico €, por sua vez, a representacdo do prestigio, da forma como os
diferentes tipos de capital sdo legitimados nesse processo.

Nessa perspectiva, pode-se dizer que a identidade de uma pessoa € construida
e definida a partir de certos elementos de natureza social, ou seja, a partir do processo
de interacdo com o outro e com o mundo em que esta inserido, inevitavelmente
naquilo que se evidencia como diferente ou contraditorio, o que se € ou se acredita ser
e que esta sujeito as relagdes de poder que operam nesse processo interativo: “a cada

nova interacao, a depender das relagoes e também a construir a propria relacao de
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interacdo, tem-se a possibilidade ou a impossibilidade de novas configuragoes
identitarias” (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011).

Assim, a identidade e a diferenca sao dois aspectos inerentes as relacdes de
poder que, por sua vez, estao vinculadas aos processos agenciadores que nos
permitem compreender as relagdes humanas e muitas vezes, o préprio pensamento,
uma vez que tais fatores podem influenciar nesse processo, conforme se discutird nos

proximos itens.

3 A concepcao de lingua e sua importancia para o ensino de linguas

E impossivel falar sobre qualquer assunto relacionado ao ensino de linguas sem
antes refletir sobre a questao da linguagem, uma vez que é na lingua e por meio dela
que ocorre a interacdo e, por sua vez, a formagdo, o refor¢o e a reconstrugao de
identidades, ressignifica¢Oes, ideologias, performatividade, processos socioafetivos,
entre outros que dependem da lingua para existir (MASTRELLA-DE-ANDRADE,
2011). Nesse sentido, é essencial entender, primeiramente, qual conceito de lingua
melhor se adequa aos objetivos deste artigo, levando-se em conta a questao da
complexidade humana e de seus fatores socioafetivos.

Dessa forma, as questOes identitdrias ganham destaque na aprendizagem de
linguas, de acordo os espagos e matizes diferentes, dependendo do conceito que se tem

sobre lingua:

Se lingua é entendida como veiculo neutro responsadvel pela
transmissao de ideias para a comunicagao, entdo em geral tem-se uma
nocao de identidade como estavel, como a constituigao fixa de quem o
sujeito é, identidade que é entao expressa pela lingua. No entanto, uma
visao de lingua enquanto agéncia permite entender que é na lingua e
por meio dela, nas relagdes sociais, que as pessoas negociam sua
compreensdao de si mesmas em diferentes lugares e momentos no
tempo (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011).
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Por muito tempo, essa nogao da lingua como veiculo ou mero instrumento de
comunicacao justificou a valorizagao de identidades fixas e da gramatica no ensino de
linguas. E ainda hoje, ela permanece na mente de professores de linguas que a
reproduzem com base em um ensino predominantemente estruturalista.

Contudo, a partir de processos como industrializagdo, capitalismo e
globalizacao, o mundo experimentou uma série de mudancgas que deram origem a
uma nova concepgao de lingua, agora nao mais como um instrumento ou veiculo do
pensamento, mas sim como uma pratica social, cuja interacao pode resultar em
inumeros efeitos, entre eles, manifestagdes agenciadoras.

No entanto, conforme mencionado antes, a concep¢ao hegemonica de lingua
nao deixou de existir, ela se manifesta em varios espagos socais. A pesquisadora
Aparecida Ferreira (2012) realizou um estudo, sob a 6tica do letramento critico, sobre
como as identidades sociais sao representadas pela midia através da imagem, no que
concerne a questao racial e étnica. Nessa pesquisa também podem ser notadas as
manifestacdes de essencialismos hegemonicos e refor¢os de identidades
estereotipadas.

Em todas essas representagdes colonialistas, a lingua € vista como mero
instrumento neutro de transmissao de ideias, diferente daqueles que acreditam que
ela é uma pratica social, ja que é por meio dela que as rela¢des sociais acontecem e se
manifestam na negociacdo e ressignificacdo de sentidos. Assim, é nesta segunda
concepgao de lingua, citada por Mastrella-de-Andrade (2011) como “agéncia”, que se
fundamenta toda a discussao deste artigo.

A concepgao de lingua como agéncia permitiu, por exemplo, que as identidades
deixassem de ser encaradas como estaveis e fixas e passassem a serem vistas como
cambiantes e fluidas. Mastrella-de-Andrade (2011) cita Weedon (1997) para explicar
que a lingua é o lugar onde ocorrem maneiras possiveis e reais de organizagao social,

assim como suas possiveis consequéncias politicas e sociais sdao determinadas e
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contestadas, além de ser o lugar da nossa subjetividade e da nossa prépria ideia de nos
mesmos. Por essa razdo, a lingua nao pode ser um mero instrumento neutro de
comunicagao, ja que é exatamente nela e por meio dela que os significados sao
construidos e ressignificados e as relagoes sociais estabelecidas. Trata-se, portanto, de
uma perspectiva de lingua como agéncia que produz e nao que apenas reproduz
padroes de fala ja preestabelecidos.

Assim, é a concepgao de lingua que define nao somente a linha pedagdgica do
professor e de sua pratica de ensino, mas também a sua forma de pensar e aceitar ou
nao as transformacdes sociais que vem acontecendo no mundo, por exemplo como um
professor podera trabalhar com seus alunos, o letramento critico, o qual se discute a
seguir, e se a sua forma de encarar as transformagoes é incompativel com a concepgao
de lingua como agéncia. Dai a importancia de se refletir sobre as concepgoes tedricas

em qualquer processo de ensino e aprendizagem.

4 Globalizacao, hipermodernidade e novas formas de interacao social

E importante entender esses conceitos e a importancia desse novo cendrio, pois
é nele que o nosso estudante vive e atua a partir dessas novas interagoes. Ignorar essa
realidade nao nos ajudard a compreender o universo do nosso aluno.

A globalizacao é, certamente, um dos termos-chave nesse processo, uma vez
que é responsavel por boa parte das mudancgas estruturais em nossa sociedade.
Conhecida como um processo de integragao social, econdmico, politico e cultural, que
teve inicio no final do século XX, ela trouxe consigo uma série de efeitos cruciais que
deram origem a nova era tecnologica e com ela a do acesso ao conhecimento.

Contudo, por mais que o cendrio nos parega promissor, ela também apresenta
seu lado obscuro e ameacgador, cujas consequéncias nos trazem reflexdes bastante

pertinentes para a nossa realidade académica, conforme afirma Bauman (1999, p. 7),
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“no fendmeno da globalizacao ha mais coisas do que se pode o olho apreender”,
alertando-nos sobre alguns efeitos colaterais desse processo.

Em seu livro sobre globalizacdao, o autor acima mencionado apresenta uma
analise sobre as “raizes e as consequéncias sociais do processo globalizador”, a partir
da “compreensao do espago e tempo”, usando exemplos que mostram a
marginalizacdo da classe dominada, demonstrando a organizagao espacial como
principal instrumento de opressao, uma vez que os dominados sao obrigados a viver
as margens da sociedade, em lugares muitas vezes distantes e indesejados.

Essa andlise deixa bastante evidente que o processo de globalizacao, além de
causar certo distanciamento entre as classes sociais, nao promove a educagao, devido
ao seu compromisso com a alta produtividade que estd sempre prioritariamente acima
de qualquer demanda social, causando efeitos visiveis como o aumento da
desigualdade social e o desenvolvimento de uma sociedade consumista.

A leitura do estudo de Bauman (1999) também me fez refletir sobre o quanto, a
meu ver, a globalizacdo é capaz de gerar um duplo efeito, porque ela tanto pode fazer
o bem quanto pode fazer o mal e, no caso do Brasil, devido a minoria da classe alta,
ela acaba piorando ainda mais a situagdo de grupos menos favorecidos, ja que os
distancia cada vez mais das outras classes e os coloca em situagao de marginalizagao,
o que nao favorece a educacao, pois a falta de conhecimento pode deixar o ser humano
vulneravel as influéncias do meio em que vive. Hall (2003) concorda com McGrew
(1997) ao conceituar globalizagdo como “processos, atuantes em escala global, que
atravessam fronteiras nacionais, integrando e conectando comunidades e
organiza¢cdes em novas combinag¢des de espago-tempo, tornando o mundo, em
realidade e em experiéncia, mais interconectado”.

De fato, a globalizacao trouxe significativas mudangas estruturais, sobretudo no
que concerne a desigualdade social, com o aumento da marginalizagao das classes

menos favorecidas (BAUMAN, 1999). Mas, por outro lado, a meu ver, a maior parte
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dessas mudangas refere-se as novas formas de interagao, cuja dinamica ultrapassa
completamente a linha entre espaco e tempo.

Essas novas formas de interagao formam um novo cendrio que, para alguns
autores, ja nao faz mais parte do mundo pds-moderno, e sim de um novo contexto: o
hipermoderno.

O conceito de hipermodernidade foi postulado por Lipovetsky (2004) junto a
outros autores como Canclini (2003) e Charles (2009) nao como forma de superagao ao
modernismo, mas como forma de radicalizagdo da modernidade, ja que alguns de seus
principios, como racionalidade técnica, economia de mercado, valorizacdo da
democracia e extensao da logica individualista, ainda estdo em perfeito vigor e
renovagao continua. Tal conceito tem sido bastante difundido por autoras como Rojo
e Barbosa (2015), que o veem como tradugao da nova realidade sobretudo pelo
contexto das novas tecnologias digitais, que trazem novas formas de interagao social:
“No contexto da hipermodernidade, o prefixo se desloca, se recoloca ou se instala em
outros contextos: hipercomplexidade, hiperconsumismo e hiperindividualismo (além
de hipertexto e hipermidia, dentre outros)” (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 118).

Para Lipovetsky (2004, p. 58) o termo “Pds-moderno” ja nao consegue mais
explicar as mudancgas do mundo atual, que hoje se integra ao passado, interligando-se
com as logicas modernas do mercado, de consumo e também da individualidade. Na
defini¢do do conceito de hipermodernidade, Lipovetsky (2004) propde: “superar a
tematica pos-moderna e reconceitualizar a organizagao temporal que se apresenta”.
Sugerindo o termo hipermoderno, que representa uma nova fase da modernidade, que
foi do pos ao hiper: “a pds-modernidade nao tera sido mais que um estagio de
transicao, um momento de curta dura¢ao”. Concordo com o autor na medida em que
nao se exclui a pds-modernidade, mas apenas a recoloca como um momento

transitorio entre a modernidade e a hipermodernidade.
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A hipermodernidade é, portanto, marcada por uma cultura do excesso, do
sempre mais e mais, em que tudo se torna intenso e urgente, caracterizando um
movimento continuo e constante no qual as mudangas seguem um ritmo bastante
irregular, determinando uma era marcada pelo efémero, cuja flexibilidade e fluidez
surgem como tentativas de acompanhar tal velocidade. Hipercaldrico, hipermercado,
hiperconsumo, hipertexto, hipercorpo: tudo é exacerbado, elevado a poténcia do que
€ mais, do que € maior. A hipermodernidade representa o paradoxo da sociedade de
hoje: a cultura do exagero e da moderacao (CHARLES, 2009).

O surgimento das novas intera¢des sociais trouxe consigo a necessidade de
desenvolver novas habilidades, entre elas, a do letramento critico, cuja discussao se

apresenta no proximo item.

5 O letramento critico no contexto das novas formas de interagao social

Os efeitos da globalizagdo também sao sentidos na area da linguistica, os
pesquisadores Barton e Lee (2015, p. 54) fazem uma analise dos efeitos da globalizacao,
mas estes voltados para o contexto da linguagem on-line, o qual segundo eles, “(...) é
cultural e linguisticamente diversificado, abrindo espago para que diferentes culturas
e linguas se desenvolvam simultaneamente”.

Assim como a hipermodernidade traz novas formas de rela¢des, ela traz
também novas formas de letramento, como por exemplo, os letramentos digitais, que
segundo os pesquisadores Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 17) referem-se a:
“habilidades individuais e sociais necessdrias para interpretar, administrar,
compartilhar e criar sentido eficazmente no ambito crescente dos canais de
comunicacao digital”. Em outras palavras, sao letramentos voltados para cada
atividade em rede, que variam em maior ou menor grau de complexidade, de acordo

com a relagao entre habilidade técnica, linguagem e atividade cognitiva. No entanto,
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além desse tipo de letramento, hd outro que particularmente interessa mais a este
estudo, devido a sua natureza agenciadora. Refiro-me ao letramento critico.

Para Menezes de Souza (2011), o letramento critico € um processo que ocorre
por meio de uma perspectiva de leitura como construgao social, cuja fungao do leitor
vai muito além do mero ato de decodificar o texto ou identificar informacdes
especificas. Na verdade, para esse autor, é necessario que haja a percepgao da conexao
entre o “nado-eu” coletivo e o “eu” no decorrer do processo educacional de
desenvolvimento da conscientizagao critica. Mas, para isso, € preciso aprender a ouvir.
Isso porque, no momento em que o estudante aprende a ouvir, ele consegue “perceber
que seu mundo e sua palavra, ou seja, seus valores e seus significados se originam na
coletividade sdcio-histdrica na qual nasceu e a qual pertence. A tarefa de letramento
critico seria entdo a de desenvolver essa percepcao e entendimento” (MENEZES DE
SOUZA, 2011, p. 3).

A partir dessa visao do autor, o ato de ler criticamente passa a exigir o

desenvolvimento de, pelo menos, dois atos concomitantes e inseparaveis:

(1) perceber nao apenas como o autor produziu determinados
significados que tem origem em seu contexto e seu pertencimento
socio-historico, mas ao mesmo tempo, (2) perceber como, enquanto
leitores, a nossa percepcao desses significados e de seu contexto esta
inseparavel de nosso proprio contexto e os significados que dele
adquirimos. E assim que podemos apreciar em toda a sua plenitude a
complexidade da relagao freireana palavra-mundo (MENEZES DE
SOUZA, 2011, p. 3).

O autor entende o letramento critico nos termos de Freire, cuja reflexao revela
que o ato de realizar uma leitura critica vai muito além de somente entender como o
texto estd no mundo; é preciso compreender também como o texto e a leitura do texto
estdo com o mundo, segundo os termos freirianos. Em outras palavras, trata-se de
analisar se o texto esta coerente com a realidade, isto ¢, com o que realmente esta

acontecendo no mundo.
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Assim, o letramento critico se converte em uma ferramenta de andlise que leva
ao processo de reflexao e questionamento, no qual o estudante tem a oportunidade de
exercitar e com isso tornar-se dono de suas proprias escolhas, sem a influéncia de
manifestagdes homogéneas e essencialistas que ainda hoje afetam o imaginario de

muitas pessoas.

6 Metodologia

O estudo que apresento aqui € de natureza qualitativa, uma vez que investiga
questOes relativas aos aspectos sociais e inerentes a complexidade humana e,
consequentemente de cardter interpretativista, a partir do método indutivo. A
modalidade corresponde a uma pesquisa de relato de experiéncia, a partir de uma
abordagem critica, a qual busca contribuir para uma intervencao na realidade
(MOURA FILHO, 2000).

O contexto da pesquisa estd direcionado ao Instituto Federal do Tridngulo
Mineiro - IFTM do campus de Paracatu - MG, que opera hoje no ensino técnico
integrado ao ensino médio; concomitante e superior, além da oferta de cursos de
idiomas na modalidade de formac¢ao continuada.

Como professora em uma instituicao federal de ensino, lotada no referido
campus, onde ministro aulas de portugués e espanhol, os participantes da pesquisa
sao alunos meus, sendo seis estudantes do primeiro ano do curso de Informatica
Integrado ao Ensino Médio, os quais foram devidamente convidados a participar da
pesquisa, respeitando-se os seus principios éticos, por meio das assinaturas de termos
de consentimento, escolha de nomes ficticios e esclarecimentos referentes a pesquisa.

Este estudo foi realizado no formato de oficina, durante o evento da Semana
Nacional de Ciéncia e Tecnologia do IFTM, no qual os alunos participaram de uma
atividade critico-reflexiva sobre questdes relacionadas a lingua espanhola, consistindo

na apresentacao de um infografico, de imagens e perguntas relacionadas a este e
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relacionadas a relagdo deles com a lingua espanhola, com objetivo de captar a
percepcao dos participantes em relacao a lingua. O principal instrumento de coleta de
pesquisa foi a entrevista, referente ao infografico apresentado em slide, além da
aplicagdo de um questiondrio semiaberto para complementacdo da pesquisa.
Considero importante destacar que as respostas das entrevistas foram transcritas sem
corregoes, por se tratar de linguagem oral e nao escrita.

A andlise de dados foi realizada de acordo com a fundamentacao tedrica
abordada no decorrer desta pesquisa. Mas, nem todas as perguntas da atividade
puderam ser contempladas na realizacdo deste estudo, devido a extensa quantidade
de dados coletados. Contudo, espera-se que os dados aqui analisados possam
contribuir para a formagao docente, na medida em que poderao permitir ao professor

maior conhecimento da relagdo do aprendiz com o espanhol como lingua estrangeira.

7 Analise de dados

A andlise foi realizada por meio de dois processos de coleta de dados, a
entrevista e o questiondrio semiaberto, os quais serao respectivamente apresentados a

seguir.

7.1 Analise das entrevistas

As entrevistas foram desenvolvidas a partir de analises criticas de infograficos
e imagens aleatdrias, na tentativa de trazer a tona alguns aspectos da relacao dos
aprendizes com a lingua.

A primeira pergunta partiu da andlise do seguinte trecho de um infografico

coletado na internet, cuja autoria é desconhecida:
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Figura 1 — Representagoes sobre os idiomas mais importantes.
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Fonte: DALLA, 2019.

Questao 1. Vocés concordam com o que estd sendo dito nesse infografico,
sobretudo, quando o autor coloca o mercado de trabalho como principal
motivo de se aprender idiomas?

Lana — sim, porque a gente vive numa €poca em que as pessoas trabalham
muito e elas querem trabalhar cada vez mais e elas querem crescer bastante
também e, ninguém acredita que vocé consegue crescer so dentro do seu
pais ali, entao as pessoas querem mais que isso, querem ter contato com
outros paises e vocé precisa aprender um outro idioma para conseguir se
comunicar bem e como eles trabalham muito e é nesse setor que as pessoas
tém vontade de crescer, é¢ fundamental vocé saber o idioma das pessoas com
as quais vocé quer se comunicar.

Valentina — eu acho que aprender linguas é muito importante por causa do
trabalho porque eu posso dar o meu exemplo, eu até o nono ano eu nao
sabia o que eu queria fazer, entao eu nao ligava muito em aprender outros
idiomas, quando eu entrei aqui no IF eu vi que eu gosto muito de linguas e
eu queria fazer relagdes internacionais e agora eu vejo o quao importante é
eu aprender linguas, tanto para a comunicagao, tanto para o meu trabalho
também, que vai ser util.

O objetivo dessa pergunta € saber se os participantes também consideram a
questao profissional como principal motivacao para aprender idiomas. Lana e
Valentina manifestaram-se concordando com o olhar do autor, sendo que a primeira
ainda parece entender a questdo pela perspectiva histérico-econdmica: “a gente vive

numa época em que as pessoas trabalham muito”, podendo ser vista aqui a
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manifestagao da reivindicagao histdrico-social, ou seja, a época em que a sociedade
estd vivendo. Epoca que, conforme mencionado antes, caracteriza-se pela
hipermodernidade, marcada por uma cultura do excesso, do sempre mais e mais, em
que tudo se torna intenso e urgente. A participante se vale especificamente desse fator
para reivindicar sua identidade historica no contexto em que estd vivendo
(WOODWARD, 2000).

O fator do crescimento profissional também ¢é citado por Lana em dois
momentos “elas querem crescer bastante”; “ninguém acredita que vocé consegue
crescer s6 dentro do seu pais”; “as pessoas tém vontade de crescer”; “querem ter
contato com ouros paises e vocé precisa aprender um outro idioma para conseguir se
comunicar bem”. A resposta dessa participante permite o seguinte questionamento
reflexivo: por que as pessoas querem “crescer bastante”? Poderia, o motivo, estar
relacionado ao contexto neoliberalista, cujos conceitos meritocraticos, estao cada vez
mais ganhando forca, sobretudo no mercado de trabalho? Ou poderia se justificar pela
busca de uma identidade, cujo centro de poder possa estar relacionado a uma classe
social de prestigio?

Sobre isso, Hall (2003) explica que as mudangas nao sao apenas globais, elas
também atingem o local, criando um deslocamento, em que os centros de poder
tornam-se pluralizados. A classe social se destaca como um desses centros, porque
permite outras relagdes sociais — podendo, portanto, determinar inclusive a propria
busca pelo crescimento, conforme € citado pela participante.

A segunda questao refere-se a afirmagao: “ninguém acredita que vocé consegue
crescer sO dentro do seu pais”, cuja interpretacao pode estar relacionada a diferentes
aspectos. Primeiro, em relagao a dificuldade econdmica do préprio pais na oferta de
educacgao de qualidade e emprego; segundo, o proprio uso da palavra “s6”, que pode
indicar a necessidade de obter vantagem curricular a partir de experiéncias

internacionais e; terceiro, pelo sentido especifico de aquisicdo e desenvolvimento
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proficiente da lingua estrangeira. De qualquer forma, ndo se pode negar que nessa
afirmacao ha uma confianca explicita de que o crescimento esta diretamente ligado a
uma experiéncia internacional.

Em relacdo a isso, podemos dizer que a participante faz uso de um raciocinio
que se baseia em uma forma associativa de pensamento que se constroi na interagao
com o outro, revelando as maneiras do individuo ver e perceber o mundo e seus
fendmenos, as quais sao co-construidas nas experiéncias que ele possui e resultantes
de uma atividade interativa de interpretacao e (re)significagao.

A segunda questao da entrevista foi lancada em relacdo a seguinte parte do

infografico:

Figura 2 — Representac¢Oes sobre os idiomas considerados mais tteis profissionalmente.

Os idiomas estrangeiros mais Uteis +
profissionalmente, depois do inglés

(para um bragileiro)
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dos produtoes brasileiros vendidos AAr.mﬁn- rar, ano.
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Fonte: DALLA, 2019.

Questao 2. O que o(s) autor(es) do infografico quer(em) dizer com “idiomas
estrangeiros mais uteis profissionalmente, depois do inglés?

Alice — ele quer passar que tipo, o inglés é uma lingua franca, entao todo
lugar que vocé for vai ter alguém que vai falar o inglés e o espanhol também,
mas eu acho que ndo devia desvalorizar tanto assim as outras linguas
porque sempre vai precisar de mais, o legal seria todo mundo saber um
pouquinho de cada lingua, mas o inglés e o espanhol é o mais utilizado
tanto no trabalho quanto em viagem a passeio que o pessoal escolhe mais
lugares aonde falam uma dessas duas linguas.
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Nessa questao, vemos que a participante Alice concorda com o autor sobre
aprender linguas “mais tuteis”, mas entende que isso gera desvalorizagao de outras
linguas ao afirmar, “mas eu acho que nao devia desvalorizar tanto assim as outras
linguas porque sempre vai precisar de mais”. Nessa resposta, vemos que a participante
reconhece a relagao de poder existente entre o inglés e as outras linguas, pois sao
classificadas como “idiomas mais tteis, depois do inglés” as demais que nao se
enquadram nesse padrao. Nessa relagao, o poder se estabelece a partir daquilo que se
considera como idioma dominante, idiomas uteis e idiomas nao uteis.

Embasando tal interpretacdo, Woodward (2000, p. 18) revela que diferentes
significados sdo produzidos por diferentes sistemas simbdlicos, mas esses significados
sao contestados e cambiantes. Pode-se levantar, por exemplo, questdes relativas ao
poder da representagao e sobre como e por que alguns significados sdao escolhidos
preferencialmente em relacao a outros. Nessa perspectiva, as praticas de significagao
producentes de significados envolvem relagoes de poder, “incluindo o poder para
definir quem € incluido e quem é excluido”.

A préoxima pergunta foi realizada a partir da andlise das imagens expostas na
figura seguinte, selecionadas de forma aleatoria, em relacao a diferentes culturas, para

que os participantes pudessem responder, com base em seus conhecimentos.
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Figura 3 — Imagens culturais.

Fonte: Internet. Disponiveis em: https://www.google.com.br.

Questao 3. Qual dessas imagens nao esta relacionada a cultura hispano-
americana?

Alice — eu nao sei bem por que é a tltima, mas a primeira é no Chile, a
segunda € uma caveira mexicana e a outra ¢ uma danga, tipica de lugar onde
fala espanhol entao a tinica que sobra pra gente é a tltima, eu ndo sei bem
por que, eu nao conheco a historia assim desse quadro, no inicio quando eu
olhei eu até achei que era também, mas nao sei... provavelmente.

Lana — talvez a ultima nao seja uma foto relacionada a cultura hispano-
americana porque nao pertence a nenhum dos paises que foram
colonizados pela Espanha.

Nessas respostas é possivel perceber que as participantes conseguem identificar
imagens relacionadas a questoes culturais e geograficas de paises hispano-americanos.
No entanto, a literatura, que se relaciona com a tlltima imagem, acabou sendo o enigma
para todos elas, uma vez que a figura de Dom Quixote e seu fiel escudeiro Sancho
Panca nado foi suficiente para despertar-lhes a nocao de que se tratava de algo
relacionado a literatura hispanica, o que pode indicar uma relagdo mais proxima aos

conhecimentos multiculturais do que aos conhecimentos literarios desses paises.
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7.2 Andlise dos questionarios semiabertos

A primeira pergunta refere-se a escolha do nome ficticio do participante. Na
sequéncia, a segunda pergunta foi elaborada com o proposito de conhecer de que
modo ocorreu o primeiro contato com a lingua, j& que para muitas pessoas, esse
momento € quase sempre marcante e pode influenciar sobremaneira o modo como o

aluno encara tal experiéncia.

Questao 2: Como foi sua primeira experiéncia com a lingua espanhola?
Lana: A minha primeira experiéncia com a lingua espanhola foi com
novelas mexicanas, onde haviam grupos de adolescentes que cantavam. A
vontade de aprender as musicas das novelas despertou em mim o interesse
pela lingua espanhola.

Maria: Através de uma novela mexicana.

Camila: Engracada, porque eu nao sabia falar espanhol e vdrias pessoas
conversava comigo, mas eu nao entendia nada e ficava perdida. E minha
primeira experiéncia mesmo foi na Argentina quando eu fui visitar minha
tia.

Juan Pablo: No colégio, quando iniciei o 6° ano tive contato com o espanhol
pela primeira vez.

Alice: Com certeza através da musica.

Valentina: Quando eu fui para Orlando, mais especificamente nos Parques,
nao era somente o inglés, o espanhol também estava totalmente presente, e
eu consegui entender varias coisas, e isso me incentivou a querer aprender.

O primeiro aspecto que se percebe nas respostas dos participantes € a questao
social, dois deles apresentam experiéncias internacionais, o que nos remete a pensar
que nao pertencem a uma classe menos favorecida. Para Bourdieu (2003 apud
BARROS, 2013), o espago de convivio social, no que tange a divisdao de classes, é
constituido de forma multidimensional, sendo assim ocupado por diferentes formas
de poder, representadas por capitais. Assim, essas relagoes ocorrem pela relagao das
lutas entre as classes sociais. Portanto, a interagao entre aprendizes de classes sociais

diferentes gera resultados positivos de intercambio de conhecimentos ou mesmo
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relagdes de poder, cuja expressdao ocorre, por exemplo, numa simples frase como “eu
sei mais espanhol que vocé porque ja fui pra Argentina”.

O segundo, refere-se as respostas de Lana, Camila e Valentina, que parecem
expressar sentimentos positivos em relacao a primeira experiéncia. Ja as de Maria, Juan
Pablo e Alice ndao puderam ser analisadas sob essa otica, uma vez que nao indicaram
qualquer sinal, a ndo ser o “com certeza” de Alice, que poderia indicar certa
positividade ja que a participante se simpatiza com alguns estilos musicais como
regattone’.

Contudo, fica claro nessas respostas que o contato transnacional com nativos,
as novelas e a musica se destacaram, j4 que tiveram mais de um participante
relacionado, ficando apenas o de Juan Pablo com o primeiro contato com a lingua
através do ensino formal (escola), o que supde a compreensao de que a relagao de
muitos aprendizes com a lingua ocorre, primeiramente, fora da sala de aula.

A questao seguinte foi elaborada com a inten¢ao de saber qual o nivel de

importancia do espanhol para o participante:

Questao 3. O que vocé sabe sobre o espanhol como lingua estrangeira?
Lana: Eu sei bem pouco. Mas o espanhol é uma lingua bastante falada no
mundo inteiro e as vezes até se parece com o portugués. Porém, na pratica
nao é bem assim, ja que a entonacgao é diferente.

Maria: Uma lingua extremamente util, que ndo é tao facil como os
brasileiros pensam que €, e muita das vezes acabam sofrendo com o
portunhol.

Camila: Que € a 2% lingua mais falada e procurada, que muitas pessoas
confundem com o portugueés. E que tem uma cultura muito interessante.
Juan Paulo: E a segunda mais falada no mundo, boa para aprender, muito
rica culturalmente.

Valentina: Que é muito importante para experiéncias internacionais.

1 Nota da pesquisadora.

148



Nessa terceira questao, as respostas foram quase unanimes em apresentar certa
importancia do espanhol como a segunda lingua mais falada no mundo. No entanto,
algumas nuances sobre a semelhanca dela com o portugués foram observadas,
demostrando que ao contrario do que muitos pensam, tal semelhan¢a pode ser
prejudicial, na medida em que fazem as pessoas se confundirem, conforme exposto
pelas participantes Lana, Maria e Camila.

A diferenciacdo entre as duas linguas mostra uma perspectiva baseada na
relagao entre identidade e diferenca, quando implicitamente se diz que o espanhol ndao
€ como o portugués, e é na verdade o que Silva e Hall (2000, p. 77) dizem em: “a lingua
nao passa de um sistema de diferengas. Reencontramos, aqui, em contraste com a ideia
de diferenga como produto, a nogao de diferenga como a operagao ou o processo basico
de funcionamento da lingua e, por extensao, de institui¢des culturais e sociais como a
identidade.” Nesse sentido, a diferenca nesse caso € apenas operacional.

Ja os dois ultimos participantes apresentaram visoes diferentes no que se refere
a facilidade e utilidade da lingua. Juan reconhece sua importancia como a segunda
mais falada e sua facilidade quando a coloca como “boa para aprender”. Mas o que se
destaca em sua resposta é a questao cultural, vista por ele como “muito rica
culturalmente”, vé-se aqui que o aluno reconhece também o valor cultural da lingua e
consequentemente sua diversidade ou parte dela, ja que usa o advérbio de intensidade
“muito”.

Além da questao cultural, é possivel também verificar a manifestacao da visao
de lingua como capital cultural, a qual Bourdieu (2003) trata como um instrumento
utilizado para analisar situacoes de classe na sociedade. Assim, alguns fatores como
gostos, estilos, valores e estruturas psicologicas resultam das condi¢des de vida das
diferentes classes sociais, compondo as caracteristicas que as diferem entre si.

A participante Valentina, por exemplo, parece reconhecer a importancia de sua

utilidade social quando afirma que ¢ “muito importante para experiéncias
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internacionais”, demonstrando uma atitude de valorizagao da lingua. Temos aqui uma
visao da lingua como capital cultural e simbodlico, uma vez que segundo Bordieu
(2003), o poder simbolico s6 pode ser exercido com a cumplicidade de quem nao quer
saber quem lhe estd sujeito ou mesmo quem o estd exercendo. Nesse sentido, o capital
cultural pode também ser encarado como uma forma de poder que se destaca a partir
de outros meios de distingdo, jd que tem como referéncia a posse de recursos
econdmicos, sendo portanto, legitimado nao sé pela transmissao de aspectos culturais
de geracdo a geracao pela convivéncia familiar, mas também por meio de titulos,
diplomas e credenciais educacionais adquiridos pelo individuo nas institui¢oes de
ensino, sendo assim, exatamente nesse momento que os individuos de diferentes
classes se cruzam.

A questao posterior, semiaberta, apresentou-se da seguinte forma:

Questao 4. Quais destes canais foram decisivos na construcao de sua
identidade cultural espanhola? Vocé pode responder marcando os itens a
seguir: ( ) Conversas com amigos mais experientes; ( ) Conversas com
familiares; ( ) Experiéncias internacionais com nativos; ( ) Midias sociais (e-
mails, redes sociais, blogs, sites, canais de video etc.); ( ) Midia televisiva
(comerciais, documentdrios, programas, entrevistas e telenovelas); ( )
Contatos transnacionais (conversas virtuais com nativos ou residentes em
paises hispanos); () Aulas de idiomas no ensino regular publico; () Aulas
de idiomas no ensino regular privado; ( ) Aulas de idiomas em escolas
especializadas; () Musica; () Danga; () Arte (pinturas e artes plasticas); ()
Literatura; ( ) Cinema (filmes e séries); ( ) Jogos e videogames; () Outros:
(especifique).

As respostas podem ser representadas pelo seguinte grafico:
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Grafico 1 — Questao 4: Quais destes canais foram decisivos na construcao de sua identidade cultural
espanhola?
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Fonte: pesquisa de campo.

Nessa pergunta, as repostas mais frequentes coincidiram em grande parte com
as respostas anteriores, portanto, o maior numero recaiu sobre “aulas de idiomas no
ensino regular publico”, embora nao tenha sido comentado anteriormente como
experiéncia, mostra que os participantes consideram o IFTM como forte canal de
construcao identitaria, talvez porque ofereca, além do ensino regular de linguas, um
Centro de Idiomas, com os cursos de inglés e espanhol.

A consideracgao do ensino formal como forte canal de construcao identitaria da
lingua-alvo também mostra que o maior contato com o idioma ocorre via
aprendizagem formal, isto €, pela mediacao do professor, o que nos remete a pensar
no quao importante ¢ o desenvolvimento do letramento critico, considerando os
recentes estudos de livros didaticos que sdo adotados nas escolas, os quais trazem um
discurso neoliberalista e muitas vezes colonialista.

O letramento critico, conforme abordado por Menezes de Souza (2011),
desperta no aprendiz a capacidade de ouvir, analisar, refletir e questionar os
contetdos que lhe sao apresentados, propiciando-lhe um olhar critico sobre as
questdes que permeiam os fatores sociais, econOmicos, politicos e identitarios

(esteredtipos).
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O segundo grupo de canais mais influentes na construcao de identidade
linguistica e cultural, segundo os participantes, sao: musica, midia televisiva, midia
social e cinema, o que pode indicar uma influéncia global, j& que envolve um alcance
mundial, globalizado. Vé-se aqui a importancia do conceito de hipermodernidade, na
medida em que se manifestam agdes prdprias do atual contexto tecnoldgico e
mididtico, a partir das novas formas de interac¢ao social, sobretudo nessa tiltima década
com a chegada das midias sociais (CHARLES, 2009).

Danga e contato com nativos foram os canais mais frequentes na sequéncia, que
estao diretamente relacionados a fatores individuais e psicologicos, ja que muitos
aprendentes nao se identificam com o género danca e muitos nao tiveram a
oportunidade e/ou nao se sentem aptos a conversarem com nativos em um contato
transnacional, o que pode revelar um aspecto relacionado ao filtro afetivo (baixa
autoestima).

O terceiro e ultimo grupo de canais, composto por jogos, aulas no ensino
privado e conversas com familiares ou amigos mais experientes, demonstram fatores
relacionados a classe social, ja que se relacionam a atividades que exigem certo poder
aquisitivo, por envolver recursos materiais e o contato com familiares e amigos que
tiveram alguma experiéncia no exterior.

A ultima questdao refere-se a imagem mental que os participantes tém do

espanhol:

Questao 5. Quando se pensa na palavra ESPANHOL que(ais) imagem(ns)
vem a sua cabeca?

Lana: Imagens de algumas dangas e de cantores. Também imagens de
pessoas alegres, porque essa € a imagem que o povo espanhol passa.
Maria: Eu associo a palavra Espanhol com as novelas e musicas.

Camila: Musicas, paises, novelas e filmes.

Juan Pablo: As culturas dos paises que falam o espanhol.

Valentina: As novelas e filmes que eu ja vi.
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Essas respostas reforcam a musica, as novelas, os filmes e as culturas como
maiores influéncias na construcao de identidade linguistica e cultural da lingua
espanhola, resultado que pode ajudar o professor de lingua estrangeira a
problematiza-los em sala de aula, sob a perspectiva do letramento critico, e também a
desenvolver outros canais como aqueles ndo mencionados pelos participantes, tais
como arte, literatura e contatos transnacionais, como forma de contribuir para uma

ressignificagao identitaria da lingua espanhola.

8 Consideragoes Finais

O presente estudo buscou identificar fatores que pudessem influenciar os
aprendizes na escolha do espanhol como lingua estrangeira e os elementos que estao
relacionados ao processo de construcao de sua identidade com o espanhol.

Os resultados mostram que tais fatores estdo diretamente relacionados a
musica, a midia televisiva (novelas, séries, filmes) e as rela¢des culturais, como maiores
influéncias no processo de constru¢ao da identidade linguistica e cultural dos
aprendizes em relacdo a lingua espanhola, o que nos permite pensar sobre como ocorre
o processo de construcao de identidade sobre o referido idioma, a partir do contato
com cantores, artistas e relagdes culturais, em um mundo hipermoderno e globalizado.

O fato de os participantes desta pesquisa perceberem, em sua maioria, o
espanhol como capital econdmico, simbodlico e/ou cultural, traz a tona o
questionamento sobre uma possivel visao geral da importancia do idioma como objeto
de ascensao social (seja pelo fator econdmico, social ou cultural), mas proveniente
desses mesmos canais de interacao. O que faz, por exemplo, o aluno pensar que o
inglés é mais importante que o espanhol.

Os grandes avangos da tecnologia tornaram possivel a disseminagao da arte e
da cultura de diversos paises, além do contato transnacional com os nativos desses

paises. Essa realidade contribui sobremaneira para uma nova configuracao da
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identidade linguistica do estudante, pois no momento em que ele tem acesso a
diferentes canais de interagao ele entra em contato com a lingua das mais variadas
formas possiveis e € nesse contexto que se destaca a importancia do letramento critico,
como ferramenta de ressignificagao e reflexao sobre as diferentes visdes que podem
ocorrer nesse meio.

O primeiro aspecto a ser considerado é a importancia de se conhecer a
identidade que cada aprendiz tem em relacao ao idioma que estd aprendendo, haja
vista sua capacidade de revelar de que forma o aluno percebe o espanhol como lingua
estrangeira (se através da musica, das novelas, das redes sociais, de contatos
transnacionais etc.) dando importantes referenciais ao professor na condugao de sua
atuagao como mediador do conhecimento linguistico e cultural da lingua.

Além disso, tais atividades podem revelar significativas experiéncias dos
alunos, que podem se converter em importantes contribui¢des para o desenvolvimento
da ressignificacao linguistica e cultural da lingua, sobretudo aqueles aprendizes que
nao se identificam com a lingua por alguma razdo que, inclusive, pode ser
compreendida pelo professor, de forma que este saiba como proceder para mediar a
necessaria ressignificagao do aprendiz em rela¢do ao idioma, estabelecendo atividades
que envolvam o letramento critico como uma das formas de propicia-la.

Dessa forma, o entendimento de como o espanhol é percebido por seus
aprendizes, pode propiciar aos professores excelentes oportunidades de trabalho de
reflexdo critica, permitindo possivel ressignificacao, a partir do letramento critico,
buscando intervir positivamente na construgao de identidade do aprendiz em relagao

a lingua espanhola.
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Praticas de feedback em um curso de formacao de
professores de lingua inglesa a distancia

Feedback practices in a distance teacher education program for English teachers

Fernanda Costa RIBAS®
Cristiane Manzan PERINE™

RESUMO: Considerando o crescimento
dos cursos de licenciatura na modalidade
EaD no contexto brasileiro, este artigo tem
por objetivo analisar os processos de
feedback que acontecem em um curso de
formagao de professores de lingua inglesa
na modalidade EaD de uma universidade
federal mineira. O feedback pode ser
definido como comentarios em forma de
opinidao sobre as reagoes de algo, com o
objetivo de prover informacdes tteis para
futuras decisoes e melhorias (ENCARTA,
2007). Acredita-se que o feedback exerce
um papel fundamental na EaD, uma vez
que da ao aluno uma perspectiva de seu
desenvolvimento e  progresso na
aprendizagem da lingua;, ¢ uma
ferramenta importante para o
desenvolvimento da  confianca e
autonomia dos alunos (GARRIDQO, 2005),
além de influenciar a motivagdo e a
capacidade de aprendizagem (HURD,
2006). Neste artigo, serao analisadas as
praticas de feedback de tutores em duas
atividades de lingua inglesa postadas em
féruns de discussao virtual. Os meios de
fornecer feedback adotados pelos tutores,
bem como as abordagens adotadas

ABSTRACT: Considering the growth of
the undergraduate courses in distance
education in the Brazilian context, this
paper aims at analyzing the feedback
processes that take place in an online
English Teacher Education Program of a
federal university in Minas Gerais.
Feedback can be defined as comments in
the form of opinion about the reactions of
something in order to provide useful
information for future decisions and
improvements (Encarta, 2007). It is
believed that feedback plays a key role in
distance education, as it gives the student
a perspective of development and
progress in learning the language; it is an
important tool for the development of
students” confidence and autonomy
(Garrido, 2005) and influences motivation
and learning ability of students to learn a
language (Hurd, 2006). In this paper, the
teedback practices of online tutors will be
analyzed in two tasks posted on virtual
discussion forums. The means to offer
feedback adopted by the tutors, as well as
their approaches (comments and error
correction) will be presented and
discussed. It is expected that expanding
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(comentarios e
apresentados e discutidos. Espera-se que

correcoes) serao

expandir o entendimento da relacdo entre
feedback e  aprendizagem  encoraje
tomadas de decisao mais informadas no
que concerne as especificidades que
compdem a formagao de professores de
linguas na EaD, em seus desafios de

the understanding of the relationship
between feedback and learning could
encourage decision making to be more
informed when it comes to the
specificities that make up the language
teacher education in distance education in
regard to its challenges to promote
reflection and to prepare students with

promover a reflexdo e  formar proficiency in English.

profissionais com proficiéncia em lingua

inglesa.
PALAVRAS-CHAVE: Feedback. KEYWORDS:  Feedback. Learning.
Aprendizagem. Lingua inglesa. English. Teacher education. Distance

Formacao de professores. EaD. education.

1 Introducao

O que ¢é feedback? No diciondrio Houaiss (2009), hd a acepcao de
“retroalimentacdo” ou “efeito retroativo”, para o termo em portugués, indicando algo
relativo a fatos passados, que modifica o que ja foi feito, que retroage. Feedback é um
termo que tem sua origem nas ciéncias naturais. Na Fisica, € usado em eletronica para
se referir a realimenta¢ao de um sistema, ou seja, a transferéncia do sinal de saida para
a entrada do mesmo sistema ou circuito, resultando num aumento do nivel de saida
(feedback positivo) ou diminuicao do nivel de saida (feedback negativo). Em Psicologia,
o feedback é o resultado de algum comportamento, que vai influenciar ou modificar
desempenhos futuros. E estudado para minimizar conflitos entre os individuos. Na
area de Administracdo, o termo € usado quando € dado um parecer sobre uma pessoa
ou grupo de pessoas na realizacao de um trabalho com o intuito de avaliar o seu
desempenho. Na Biologia, o feedback descreve sistemas autorregulatorios do corpo
humano, por exemplo, o suor, a secrecao liquida incolor, pode ser visto como feedback,
ou resposta a perda de calor do corpo humano, sendo este um mecanismo primordial
de regulacao da temperatura do corpo. Como pode ser apreendido, o feedback em

diferentes contextos permeia as relagdes humanas em nossa sociedade.
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No processo de ensino e aprendizagem, o termo também é amplamente
utilizado. Como expresso na epigrafe que abre este artigo, as pessoas precisam de
feedback. O feedback tem um papel essencial no processo de aprendizagem. Nao é
apenas vital, mas o modo como ele é dado e recebido impacta o processo de
aprendizagem (SCHAIK et al., 2008), sendo importante tanto para professores quanto
para alunos. Segundo Moscovici (2011), “feedback é um processo de ajuda para
mudangas de comportamento; € a comunicagdo a uma pessoa, ou grupo, no sentido de
fornecer-lhe informacdes sobre sua atuacao”. Ademais, para ser considerado efetivo,
o feedback deve ser personalizado, especifico e fornecido dentro do tempo estipulado
(HYLAND, 2013). Isso significa que se o feedback é oferecido muito tempo apos
determinada circunstancia pode ndo ser tao eficaz, visto que a pessoa pode ja nao se
lembrar bem dos fatos, de como agiu ou de como se sentiu em relagao a eles.

Na educacao a distancia (EaD), o feedback é de suma importancia para o
fortalecimento das interagOes entre professor, tutores e alunos. Com a EaD, surgem
novos paradigmas educacionais, em cuja base estdao os conceitos de aprendizagem
como fendmeno pessoal e social, de formacao de sujeitos autonomos, capazes de
buscar, criar e aprender ao longo de toda a vida e de intervir no mundo em que vivem.
Ao nos referimos a esses novos paradigmas educacionais que acompanham a EaD,
cabe aos linguistas aplicados e a todos aqueles envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras, explorar as praticas de feedback e os desafios
que emergem na tarefa de auxiliar os alunos no desenvolvimento na lingua-alvo, e no
caso especifico de um curso de licenciatura, o desafio de formar professores de linguas
a distancia.

Este artigo ¢ fruto de indagagOes que surgiram mediante nossa atuagao, em
diferentes papéis, em um curso de formagao de professores, ofertado na modalidade
EaD - como professora, coordenadora de tutoria e tutora — no qual tivemos a

oportunidade de vivenciar os processos de feedback relacionados as produgdes em
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lingua inglesa dos professores em formacao no ambiente digital. Embora a literatura
em Linguistica Aplicada sobre feedback seja extensa, vislumbramos que o feedback na
aprendizagem de lingua estrangeira, tratando-se dos ambientes virtuais ainda pode
ser explorado devido as especificidades desse contexto, que difere dos contextos de
outros cursos de graduacao a distancia. Por isso, nos propomos a investigar as praticas
de feedback no referido curso, no intuito de compreender como estas poderiam
impactar a producao em lingua inglesa dos futuros professores. Neste artigo,
analisamos duas atividades de férum de discussao, o qual consideramos ser a sala de
aula por exceléncia na EaD, e a interacdo entre alunos e tutores nesse ambiente.
Identificamos as abordagens de feedback mais empregadas pelos tutores nesses foruns,
comparando duas disciplinas do curso, e cogitamos explicagdes e desdobramentos
dessas técnicas para a formacdo do aluno em lingua estrangeira. Com base no
mapeamento das praticas de feedback dos tutores, tecemos consideragdes acerca de
aspectos que devem estar envolvidos na formacao de professores/tutores para atuar
no contexto de ensino de linguas na EaD, com especial atengao a importancia da
mediacao pedagogica para a construcdo de conhecimentos na/sobre a lingua
estrangeira dos futuros professores.

Para cumprir com esse objetivo, o artigo serd organizado da seguinte forma:
primeiramente, apresentamos os pressupostos tedricos que embasaram nossa analise
sobre feedback; em seguida, descrevemos a metodologia que empregamos para analisar
os dados dos foruns de discussao e fornecemos alguns detalhes do contexto de nossa
investigacdo; na sequéncia, analisamos e discutimos os dados relativos as praticas de
feedback dos tutores nos féruns de discussao para, entao, discutir aspectos relativos a
formacao docente para atuar na EaD no que diz respeito ao contexto de ensino de
linguas. Por fim, concluimos o artigo com consideragoes acerca dos resultados de

nossa investigacao e futuros encaminhamentos.
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2 O feedback no ensino e aprendizagem de linguas a distancia

Para Juwah et al. (2004), o feedback' é de grande valia tanto para professores
quanto para alunos. Se, por um lado, pode gerar informagdes que podem ser usadas
pelos alunos para melhorar sua aprendizagem e suas conquistas, por outro, pode
ajudar os professores a modificar suas praticas de ensino em resposta as necessidades
dos alunos. Para os autores, prover feedback € inegavelmente uma forma de avaliar os
alunos e, quando atende a esses dois propositos acima citados, torna-se uma forma de
avaliacdo formativa, visto que focaliza mais o processo de aprendizagem do que
simplesmente os resultados obtidos.

Para que o feedback de fato surta efeitos na aprendizagem, é crucial considerar o
uso que o aluno faz do feedback emitido pelo professor, ou seja, como o interpreta e
quais as agOes que toma a partir desse feedback. Isso porque, como ressalta Encarta
(2007), o feedback esta relacionado a tomada de decisdes. Trata-se de comentdrios em
forma de opinido sobre as reagdes a algo, com o objetivo de prover informacoes tteis
para futuras decisoes e melhorias. Entretanto, por vezes, o feedback traz informagoes
dificeis de serem interpretadas pelos alunos, por exemplo, quando estas sao muito
vagas ou quando o objetivo de uma tarefa ndo foi completamente assimilado pelo
aluno.

Ao discorrer sobre a distancia entre o feedback e o que o aluno faz a partir dele,
Black e William (1998) descrevem que os fatores que influenciam a recep¢ao de uma
mensagem de feedback e a decisao pessoal sobre como responder a ela incluem crengas
sobre o objetivo da aprendizagem como um todo, sobre a propria capacidade de
responder a essas atividades, sobre os riscos envolvidos em responder de varios

modos e sobre como a aprendizagem deveria ocorrer. Desse modo, defendemos que

1 Para as consideragdes que fazemos nesta se¢ao, nos valemos de defini¢coes de feedback referentes tanto
ao contexto presencial quanto ao contexto de aprendizagem mediada por computador e ao contexto a
distancia.
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qualquer modelo de feedback deve levar em consideracdo o modo como os alunos
interpretam e usam a informacao do feedback.

Shute (2008) classifica o feedback em formativo ou corretivo, distin¢ao essa que
consideramos relevante no contexto EaD no sentido de analisar os efeitos dessas
praticas no comportamento dos alunos. O feedback formativo é a informacao
comunicada para o aprendiz com a intengao de modificar seu comportamento ou seu
modo de pensar, objetivando uma melhoria no aprendizado. Pode, portanto,
modificar significativamente os resultados a serem alcangados pelo aprendiz,
dependendo da forma como € fornecido. Para que possa produzir resultados
significativos, deve-se pensar em fatores como tempo, quantidade de informagao e,
sobretudo, linguagem utilizada (SHUTE, 2008). Ja o feedback corretivo é definido como
qualquer reacdao do professor, que transforma, sinaliza desaprovagao ou pede uma
melhora na produgao do aprendiz (CHAUDRON, 1977). Acreditamos que ambos os
tipos de feedback sejam validos e igualmente importantes na aprendizagem de uma
lingua. O que define qual tipo de feedback deve ser empregado serad a situacao de
aprendizagem e os personagens envolvidos nela.

Juwah et al. (2004) elencam sete principios para uma boa pratica de feedback, os
quais eles acreditam serem tuteis para educadores que objetivem melhorar sua pratica
no sentido de prover aos alunos feedback efetivo: a) facilita o desenvolvimento de
autoavaliacao (reflexao) na aprendizagem, para desenvolver estratégias de modo a
encorajar os alunos a assumir um papel mais ativo na aprendizagem; b) encoraja o
didlogo com professores e colegas em torno da aprendizagem, o qual prové
informagoes adicionais que ajudam a desafiar os alunos a reavaliar seu conhecimento
e crengas; ¢) ajuda a clarificar o que é um bom desempenho — objetivos, critérios e
resultados esperados, ou seja, ajuda os alunos a assumirem o objetivo da tarefa como
seu); d) prové oportunidades para preencher a lacuna entre o desempenho atual e o

desejado, o que pode transformar o feedback recebido em agao; e) disponibiliza
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informacgoes de alta qualidade para os alunos sobre sua aprendizagem, desde que
sejam relevantes as necessidades dos alunos; f) encoraja crengas motivacionais
positivas e autoestima, isto €, afeta como os alunos se veem e, consequentemente, o
que e como aprendem; e g) prové informacao aos professores que podem ser usadas
para modelar o ensino — eles podem avaliar sua contribui¢ao para o progresso dos
alunos. Esses sete principios evidenciam o quanto se torna crucial pensar em como
professores e/ou tutores elaborarao seus comentdrios de forma que estes incentivem (e
nao desestimulem) os alunos a se autoavaliarem, se autocorrigirem e reescreverem
suas produgdes (quando for o caso), fazendo com que tomem um posicionamento
ativo em relacao ao seu processo de aprendizagem.

Em contexto de instrugao assistida por computador, feedback é definido por
Abreu-e-Lima e Alves (2011) como a informagao apresentada ao aprendiz logo apos
qualquer insumo com o proposito de modelar suas percepgoes. Nessa definicao,
vemos novamente que o feedback permite colocar o aprendiz como altamente
responsavel por sua aprendizagem. Para Paiva (2003, p. 4), o feedback ¢
“tradicionalmente identificado como resposta do professor (tutor, computador) a um
aprendiz, motivada por alguma acao relacionada a aprendizagem desse aprendiz”, ou
ainda, uma “reagao a presenca ou auséncia de alguma a¢ao”. A autora define o feedback
no contexto da interagao on-line como “reacao a presenca ou auséncia de alguma ac¢ao
com o objetivo de avaliar ou pedir avaliacao sobre o desempenho no processo de
ensino-aprendizagem e de refletir sobre a interagao de forma a estimula-la, controla-
la, ou avalid-la”. Destaca-se em sua defini¢ao, nao s6 o aspecto de aprendizagem, mas
também a interacao, pois no contexto virtual, a interacao entre os envolvidos na
situagao de instrucao é também objeto de avaliacao. Ademais, nao existe na defini¢ao
da autora mencao a termos como aprendiz, aluno, professor, tutor ou mesmo

computador, de modo que, em sua visao, o feedback pode também ser fornecido por
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um colega ou mesmo por alguém nao inserido no ambiente de aprendizagem
propriamente dito.

Especificamente referente ao contexto EaD, a funcdao de dar feedback é,
geralmente atribuida a um tutor que, portanto, é responsavel por um dos processos
centrais na aprendizagem dos alunos e nas conquistas académicas (NORTHCOTT et
al., 2015). E ele responsavel por avaliar o aprendiz, considerando os pontos positivos e
os pontos a melhorar na atividade proposta, tendo em vista aperfei¢oa-la e, a0 mesmo
tempo, aproximar o aluno do professor e dos demais alunos e, consequentemente, do
curso, fazendo com que se sintam verdadeiramente numa sala de aula, mesmo estando
geograficamente separados. No ambiente virtual, os alunos podem se sentir isolados
ou excluidos, nao percebendo a presenca do professor ou tutor. Isso porque a sala de
aula on-line ndo conta com 0s mesmos sinais nao verbais como na comunicagao face a
face (SCHWARTZ; WHITE, 2000).

Portanto, Hurd (2006) destaca que em cursos a distancia, além de informar
sobre o processo de aprendizagem, o feedback pode influenciar a motivagao e a
capacidade de aprendizagem dos estudantes. Para a autora, o feedback pode ser usado
para sustentar a motivagao dos alunos, e como tal, pode exercer papel significativo em
iniciativas para melhorar o suporte dado aos alunos e conter os indices de evasao, que
sao grandes, principalmente nos primeiros meses de qualquer curso.

Ao mesmo tempo em que exerce um papel fundamental na EaD, o feedback traz
também varios desafios. Dentre eles, Garrido (2005) destaca: a) pensar em como nao
ser intrusivo e ndo inibir os alunos; b) considerar que alunos tém suas proprias visoes
sobre o feedback que eles precisam e como este deve ser oferecido pelo tutor; c) analisar
que o feedback pode ser mal interpretado, havendo perigo de discrepancia entre o que
o aluno quer e precisa e o que o tutor prove.

Referente a area de ensino e ao aprendizagem de linguas, o feedback dara ao

aluno uma perspectiva de seu desenvolvimento e progresso na aprendizagem da
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lingua e o auxiliard no desenvolvimento da confianca e autonomia (MAIA; MATTAR,
2008). E reconhecido ainda que o feedback pode promover o desenvolvimento do aluno
na LE, para que construa conhecimento e para que reflita sobre sua experiéncia de
formacao no curso (GARRIDO, 2005).

Com base em nossas leituras, principalmente de Garrido (2005), Ros i Solé e
Truman (2005), propomos a seguinte esquematizagao dos fatores envolvidos no

processo de feedback quando se pensa a aprendizagem de linguas em ambientes

virtuais:
Figura 1 - Resumo esquematico do termo feedback.
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Fonte: elaborada pelas autoras.

Como pode ser observado na figura 1, o feedback depende, primeiramente, dos
estilos de tutoria adotados, que podem ser de trés tipos: cognitivo, quando se
concentra na constru¢ao de conhecimento sobre a lingua, com foco na acuidade
(accuracy-focused); facilitador, quando o tutor guia os alunos na realizacao de tarefas e
medeia as interagOes, atuando como participante do processo de aprendizagem dos

alunos; social, quando encoraja trocas sociais entre os alunos, tendo como foco,
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portanto, a fluéncia e nao tanto a acuidade na lingua-alvo (fluency-focused). Esses estilos
nado precisam ser vistos como excludentes, mas complementares. Os tutores podem,
assim, alternar seus estilos de atuagao entre cognitivo, facilitador e social em um curso
em decorréncia do tipo de tarefa proposta aos alunos.

Em ambientes virtuais de aprendizagem, o feedback pode adquirir novos
formatos e estratégias. Ele pode ocorrer por meio de um portfdlio, no qual o aluno faz
uma coletanea das atividades realizadas durante um curso e registra suas impressoes
sobre elas. Pode ocorrer ainda por avaliacao em pares (peer-assessment), em que um
aluno avalia e auxilia o outro, ou por autoavaliacdo (self-assessment), que encoraja a
autonomia do aluno em refletir e avaliar seu proprio desempenho.

O feedback pode ser realizado por meio de comentdrios, os quais trazem
sugestOes mais gerais ao aprendiz, ou seja, uma visao global de seu desempenho nas
tarefas. Estes sao geralmente discursivos e individualizados, apresentam linguagem
informal e acentuam aspectos especificos nas tarefas que exigem revisao. Eles tém foco
no aluno, auxiliando-os a construirem significado, o que tende a facilitar o processo de
aprendizagem da lingua-alvo.

Quando tem foco especifico em erros linguisticos, o feedback é do tipo corretivo,
sendo geralmente mais padronizado, com uso de codigos de corregao. Dessa forma,
reforcam-se estratégias usadas pelos alunos para gerenciar sua aprendizagem,
levando-os a revisar suas producgdes e lidar com erros. A correcao pode ser de trés
tipos: feedback, que consiste em informar os aprendizes sobre a existéncia de erros e
deixa-los descobri-los e repara-los de forma independente; corre¢ao (correction), que
prové um tratamento ou informacao que leva o aluno a revisao e a correcao de seu
erro; e remediacao (remediation), que prové aos alunos informagoes que permitam que
eles revisem ou rejeitem uma regra incorreta que eles adotaram, induzindo-os a revisar

sua representacao mental da regra e evitar a recorréncia desse tipo de erro.
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A figura 1 d4 uma ideia da complexidade envolvida no processo de feedback na
EAD em relagao ao ensino e a aprendizagem de uma LE. Ao fornecer feedback, o tutor
ou professor precisa se atentar ao estilo e as estratégias que ird adotar, procurando
mesclar comentérios e diferentes formas de correcdo de erros e pensando na
linguagem que ird empregar de forma que o feedback possa ser bem aproveitado pelo

aluno.

3 Metodologia

Os dados que serao apresentados neste artigo foram coletados no curso de
Licenciatura em Letras/Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa a distancia?, ofertado por
uma universidade federal no estado de Minas Gerais. Hospedado na plataforma
virtual Moodle?, o curso foi parte do Plano Nacional de Formagao de Professores da
Educacado Basica (Parfor)*, voltado para professores em exercicio na rede publica da
educacdo basica que nao tivessem formagao superior na disciplina em que atuavam
em sala de aula. Com tal programa, o governo objetivou oferecer a esses profissionais
a oportunidade de obter a formacgao exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB). Na referida universidade, a primeira turma foi implantada em 2011 e
concluida em 2015. O curso atendia quatro polos, nas cidades de Uberlandia, Uberaba,
Araxd e Patos de Minas. A equipe do Parfor contava com professores conteudistas (que
elaboravam os materiais), professores formadores (que ministravam as disciplinas),
tutores presenciais e tutores a distancia, um coordenador geral e um coordenador de
tutoria.

Os dados apresentados correspondem a duas disciplinas distintas: “Lingua
inglesa: habilidades integradas com énfase na compreensao oral”, oferecida no terceiro

periodo e “Lingua inglesa: praticas discursivas da academia”, oferecida no quinto

2 Para maiores informagdes sobre o curso: http://www.cEaD.ufu.br/content/graduacao-em-letras-ingles.
3 Para maiores informagdes: https://moodle.org/?lang=pt_br.
4 Para maiores informacdes: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor.
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periodo. A época da disciplina do 3° periodo, o curso contava com oito tutores, sendo
dois atuantes em cada um dos quatro polos. Por sua vez, quando a disciplina do 5°
periodo foi ministrada, o curso contava com apenas quatro tutores. O quadro de
tutores foi reduzido, devido a evasao dos alunos no curso.

Escolhemos analisar disciplinas de Lingua Inglesa do curso, com foco em
diferentes habilidades, tais como compreensao oral e habilidade de escrita. Visto que
o curso € dividido em oito periodos, escolhemos, ainda, como critério para a andlise,
disciplinas ofertadas em diferentes momentos do curso.

Foram analisadas duas atividades de forum de discussao, uma de cada uma das
disciplinas citadas. Na disciplina “Lingua inglesa: habilidades integradas com énfase
na compreensdo oral”, a atividade analisada foi um férum de discussdo intitulado
“That’s me”, em que os alunos deveriam se apresentar e citar informagoes pessoais, tais
como nome, profissao e cidade, dentre outras, em inglés. Em seguida, deveriam
comentar os textos dos colegas.

Na disciplina “Lingua inglesa: praticas discursivas da academia”, foi analisada
a atividade do forum intitulado “Understanding the Genre Essay”, em que os alunos
deveriam escolher um dos trés topicos apresentados (a) What makes language learning
so difficult?; b) Will modern technology, such as the internet ever replace the book or the written
word as the main source of information?; c) Education is the single most important factor in
the development of a country. Do you agree?), escrever um paragrafo e posta-lo. Além
disso, deveriam comentar o texto de um colega.

Ap0s a leitura dos féruns de discussao, organizamos as postagens de alunos e
tutores em tabelas, de modo a elencar as atividades produzidas pelos alunos e o
feedback dado pelos tutores as postagens. A partir dessa tabela e com base no referencial
tedrico exposto na se¢ao 2 (GARRIDO, 2005; ROS 1 SOLE; TRUMAN, 2005), criamos
uma categorizagao, atribuindo a cada uma dessas postagens, o tipo e o meio de feedback

utilizado pelo tutor, suas respectivas subcategorias e o nimero de ocorréncia, ou seja,
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quantas vezes determinado tipo de feedback pode ser encontrado nos dados, como

detalharemos na secao a seguir.

4 Analise e discussao dos dados

Nesta secao, apresentamos um mapeamento das praticas de feedback observadas
no Curso de Letras/EaD, tomando como referéncia duas disciplinas de lingua inglesa
oferecidas no terceiro e quinto periodos do curso, respectivamente.

Na figura a seguir, a partir de nossa interpretagao dos dados, esquematizamos

0s meios em que ocorreu o feedback nas atividades do Curso de Letras/Inglés EaD:

Figura 2 — Meios de fornecer feedback aos alunos.

Meio de Feedback ]

Meio de Feedback

Anotactes do

Email
Campo de Notas =

Forum

Correcdo como

Edi¢Sodo préprio
texto do aluno

Correc3oem

resposta a 3
arquivo anexo

postagem

7

Fonte: elaborada pelas autoras.

O meio mais utilizado pelos tutores para fornecer feedback foi o préprio forum
de discussao no qual as atividades eram realizadas. Com base na analise dos dados

das duas disciplinas®, concluimos que o feedback via forum ocorreu de trés modos

5 Todas as praticas de feedback analisadas ocorreram na modalidade escrita.
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distintos: a) corre¢ao em resposta a postagem do aluno, em que o tutor responde a
postagem do aluno no proprio forum, de modo que todos conseguem visualizar os
comentdrios e corregdes; b) correcio em arquivo anexo, na qual o tutor utiliza a
resposta ao forum para anexar um arquivo (no formato Word), com o texto de
postagem do aluno corrigido e seu feedback; c) edi¢ao do proprio texto do aluno, nesse
caso, o tutor utiliza da fungao “editar texto”, a qual lhe é acessivel por ser um usuario
cadastrado como tutor, e faz modificagoes diretamente no texto que o aluno postou.
O segundo meio de feedback mais utilizado pelos tutores se deu por anotagoes
no campo de notas, que € um espaco reservado no AVA para comentdrios na planilha
de notas. Embora houvesse indica¢oes de feedback via e-mail, porque os tutores, em
alguns momentos, expressaram nos féruns que enviariam feedback aos alunos por e-
mail, ndo tivemos acesso a esses dados por serem mensagens privativas. Por essa
razao, esses dados nao foram analisados. Diferentemente do feedback que ocorre no
férum, nas anotagdes no campo de notas e via e-mail, o feedback é privativo, ou seja,
somente o aluno pode visualiza-lo. Os graficos a seguir sdao uma representacao visual

dos meios de feedback identificados, respectivamente, nos féruns das duas disciplinas:

Grafico 1 — Meio de feedback na disciplina de compreensao oral.

Meio de feedback

B Email -5

H AnotagGes do
Campode Notas
-7

Forum -18

170



Grafico 2 — Meio de feedback na disciplina de praticas discursivas.

Meio de Feedback

0 B Email-0

' B Anotagdes no

campo de notas

[

| '2
/
/

w Férum - 10

Os tutores tinham liberdade para decidir sobre dar o feedback em lingua materna
(LM) ou lingua estrangeira (LE). Visto que sao discutidas neste artigo disciplinas cujo
foco é o desenvolvimento de proficiéncia em lingua inglesa, cremos que o feedback em
LE pode contribuir mais significativamente para a aprendizagem por fornecer aos
alunos mais insumo na lingua-alvo. Contudo, em determinadas atividades, para
facilitar o entendimento dos estudantes em relacdo a certos aspectos da tarefa,
acreditamos que pode ser melhor fornecer o feedback em LM.

A partir de nossas leituras tedricas, tais como as citadas no arcabougo tedrico
deste artigo, e de nossa andlise dos dados, classificamos o feedback nos féruns de
discussao em dois tipos: comentdrio ou correcao. O comentario, feito de maneira
individual ou geral (para todos os alunos) se deu nos momentos em que o tutor teceu
observagoes no intuito de explicar um determinado topico (por exemplo, gramatical),
encorajar os alunos, prover algum tipo de informagao ou atuar como interlocutor,
fazendo perguntas e apontamentos de forma a estimular o didlogo no féorum e levar o
aluno a fazer maior uso da LE. Distinguimos quatro tipos de comentarios feitos pelos

tutores nos foruns:
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a) Explicativo — se deu quando o tutor fez alguma explicacao, justificativa ou de
esclarecimento sobre determinado aspecto da postagem do aluno. As explicagdes dos
tutores, por sua vez, podem ser subdividas em trés tipos: normativa — quando o tutor
explana alguma regra esperada na execugao da atividade, tal como postar a atividade
dentro do prazo estabelecido ou atingir o nimero minimo de palavras estipulado para
a postagem; sociocultural — quando diz respeito a aspectos sociais e culturais
pertinentes as expressdes da lingua inglesa; e linguistico — quando esta diretamente
relacionado a questdes de cunho linguistico, tais como gramatica.

b) Encorajador — comentdrio tecido com o intuito de encorajar, estimular,
incentivar, motivar o aluno em relagao a atividade. Aparece, frequentemente, na forma
de um elogio, frases prontas, ou um incentivo a tentar de novo ou a melhorar a
producao apresentada.

) Informativo — comentdrio com informagdes de contetido mais geral de modo a
comunicar, ensinar, aconselhar ou orientar o aluno na busca de informacoes extras em
outras fontes.

d) Interlocutivo — tipo de comentdrio que visou manter a comunicagao e
estabelecer o didlogo no férum, a fim de que a discussao nao fosse interrompida, mas
tivesse continuidade. Foi comumente encontrado na forma de perguntas do tutor
dirigidas ao aluno, para que ele respondesse com uma nova postagem, dando
continuidade a um assunto.

O outro tipo de feedback observado nos foruns foi a corregao. Conceituamos
corre¢cao como um feedback com foco corretivo direto, que ocorreu quando o tutor, ao
identificar um erro na produgao dos alunos, adotou um dos dois procedimentos a
seguir: a) apresentacdo da forma correta: o tutor mostrou ao aluno, por exemplo, a
forma correta de uma palavra, comumente, na sequéncia do trecho em que a palavra
foi escrita de forma incorreta. Assim, cabia ao aluno observar e descobrir por que o

trecho estava errado ou o que estava errado; b) indicacdo do erro e apresentacao da
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forma correta: o tutor indicou ao aluno um trecho ou palavra que continha erro, fez
marcagoes, como sublinhar o trecho ou marca-lo com fonte de outra cor vermelha, por
exemplo, ou caixa alta e, em seguida, apresentou a forma correta. Desse modo, o aluno
pode visualizar mais claramente como se expressou e como era esperado que se
expressasse. Essas duas praticas de feedback, comentdrio e correcdo, sao

esquematizadas na figura que se segue:

Figura 3 - Tipos de feedback.
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Fonte: elaborada pelas autoras.

A seguir, apresentamos algumas postagens dos féruns feitas pelos alunos e o
respectivo feedback fornecido pelo tutor de forma a exemplificar os tipos de feedback
identificados em nossa analise. Observe-se esta postagem de uma aluna na disciplina

de compreensao oral:

Dominios de Lingu(@gom | Uberlandia

vol. 14, n. 1 | jan. — mar. 2020 ISSN 1980-5799 173



Excerto 1

Hi, my name is F. I'm 49 years old. I'm from Araxd. I lived 15 years in Belo Horizonte, where
I studied Industrial Design in college.

I'm married, and I have a daughter, 6 years old called Fernanda. My wife is a teacher of early
childhood education. She’s 43 years old and she works at Municipal education board. We are
both public officials.

Currently I work as an employee of the administrative section of a prison of Araxd, a state
agency.

I like rEaDing, watching movies and TV documentaries, traveling, listening to good music and
share experiences with interesting people.

Ao responder a postagem do aluno, em seu feedback, a tutora tece um
comentdrio individual do tipo explicativo normativo — esclarece que o aluno escreveu
100 palavras, atingindo o nimero de palavras exigido na atividade. Na sequéncia, faz
um comentdrio encorajador, ao afirmar que este € um bom numero, o que é seguido
por um comentdrio do tipo interlocutivo, ao apresentar algumas perguntas ao aluno,
como o tipo de filme e de musica que ele gosta, aproveitando o comentario do aluno
de que gostava de assistir filmes e ouvir musica, incentivando-o, assim, a ampliar sua

produgao na LE:

Excerto 2

Hello F,

You wrote 100 words! That was really nice number!!
Let me ask you some questions...

What kind of movies do you like to watch?

And, what type of music do you like?

Xoxo, Tutora

Como vimos no referencial tedrico deste artigo, o feedback do tutor so se torna
eficaz com o uso que o aluno faz dele. E nesse exemplo percebemos que o aluno faz
um bom uso do feedback dado pelo tutor, uma vez que, em uma nova postagem, ele

agradece o elogio da tutora, responde as suas perguntas, retorna as mesmas perguntas
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para a tutora e pede que ela explique o significado de um termo que ela havia usado

ao fim de sua postagem:

Excerto 3

Hello ],
Thanks for your words.

About your questions: I like to watch movies such Sci-Fi, documentaries in general, with
subjects like History, Biology, Wildlife, Biography, etc. But the kind of movies I like most is
about War, specially the Second World War. I love watching films of historical facts of war
itself, and its consequences for us nowadays.

And about music, I like different genres as...since Classical music, until Pop Rock (but only
until the 80’s). I have some preferences in terms of singers and groups such as: Supertramp,
Alan Parsons, Pink Floyd, Duran Duran, Simple Minds, Simply Red and others.

I hope I'd answered your questions. And about you? what kind of movies and musics do you
like? And please tell me what means...Xoxo...rs

P.S.: Please correct me with my English, because I'm still very unsure. Thanks a lot.

Nesse trecho, é perceptivel o anseio do aluno em ser corrigido. Conforme
Garrido (2005) destaca, um dos desafios ao se fornecer feedback é considerar que alunos
tém suas proprias visdes sobre o feedback que eles precisam e como este deve ser
oferecido pelo tutor. Pode haver, assim, discrepancia entre o que o aluno quer e precisa
e 0 que o tutor prové em termos de feedback. O excerto 3 ilustra esse problema: o aluno
parece valorizar o feedback do tutor apenas quando este se d4 na forma de corregao a
sua postagem. Em sua resposta, a tutora afirma que vai enviar o feedback em uma
mensagem privada e faz um comentario do tipo explicativo sociocultural, ao explanar
o que significa “xoxo0”. A tutora apresenta também a fonte de onde obteve informacoes
para lhe responder. Essa é uma forma de incentivar os alunos a sempre informarem as

referéncias bibliograficas em suas postagens de forma a evitar plagio:
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Excerto 4

Hello T,

I'll send the feedback in a private message as soon as possible (ASAP).

XOXO means "Hugs & Kisses”

O=Hug

X=Kiss

If you look at each letter like it was representing two people from a bird's eye view, the "O”
represents the arms of those persons hugging each other while the "X " is evocative of two
people kissing each other.

Reference: http://www.urbandictionary.com/define.php ?term=xoxo

Xoxo,

/

A discussao entre a tutora e o aluno continua em lingua inglesa: o aluno
questiona a tutora se a expressao “xoxo” é um neologismo criado a partir das novas
tecnologias e se hd um nome especifico para essas expressoes em inglés. Interessante
observar que o aluno encerra sua postagem com a expressao que acabou de aprender,
o que denota a importancia da maneira como o feedback é dado pelo tutor no sentido

de estimular mais e mais o uso da LE pelos aprendizes:

Excerto 5

HiJ,

Ok, I'll wait for your feedback.

Thanks for your explanations about the expression "Xoxo".

But I have now a new question.

It looks like that this expression is a neologism, created from the use of internet and the new
technologies, I 'm I wrong?

I'd wanna know more about these types of "informal terms”, I know that this isn 't the correct
name of them, I mean, 1'm sure that those expressions have a name in english, can you help
me with this matter?

I hope I have made myself clear for you.

Thank you again.

And...
Xoxo,
F
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Encerrada a discussao no férum, a tutora langa a nota do aluno e, no campo de
notas, fornece feedback do tipo comentdrio normativo, ao retificar que o aluno escreveu
o numero de palavras estipulado e seguindo o prazo para realizacao da tarefa.
Posteriormente, a tutora afirma que nao hd erros na escrita do aluno e faz um
comentdrio encorajador, ao parabenizar o aluno por seu empenho, oferecendo seu
apoio para auxiliar o aprendiz sempre que preciso. Ao contrario do feedback nos foruns,

em que a tutora sempre se expressou em LE, no campo de notas, ela prefere o uso da

LM:

Excerto 6

Ola F, Vocé escreveu 100 palavras. Estd dentro do niimero estipulado, além disso dentro do
prazo estipulado da atividade. Nao hd erros no que tange a questdo gramatical. Parabéns.
Continue assim. Sempre avante! Conte comigo para o que precisar.

Outro exemplo de postagem em relac¢ao a disciplina de compreensao oral pode

ser observado a seguir:

Excerto 7

Hi, my name is R. I'm 19 years old and I'm from Araxd, Minas Gerais. I work as a beautician
e epilator in Centro Estético Nayara Meyra. I'm married, my husband’s name’s Samuel. He’s
29, I don’t have kids, but a have a little black dog. My parents lives in Araxd and a have two
sisters, my family and Samuel’s family are big. I like to sing, travel, study, cook, play music,
surfing the net and go to church. It’s only!

Em sua anotagao no campo de notas, a tutora faz uso de diferentes tipos de
feedback. Primeiramente, escreve um comentario individual do tipo encorajador —
afirma que a aluna fez um bom trabalho e a parabeniza pela dedicacao e seriedade. Na
sequéncia, faz um comentdrio explicativo normativo — informa que a aluna atingiu o
numero minimo de palavras e seguiu o prazo de postagem. Essas anotagdes sao
escritas em LM. A partir de entdo, a tutora faz um feedback do tipo correcao com

apresentacao da forma correta. Assim, ela corrige o texto da aluna utilizando a técnica
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de escrever a palavra correta entre parénteses na frente do termo que apresenta uma
inadequacao. Percebe-se que ela nao aponta o que especificamente esta errado na
producdo da aluna e ndo faz comentarios explicando porque esta errado ou porque
deveria ser escrito de outra forma; apenas apresenta a forma correta. Como apontam
Juwah et al. (2004), um bom feedback prové oportunidades para preencher a lacuna
entre o desempenho atual e o desejado, o que pode transformar o feedback recebido em
acao. Apenas fornecer a forma correta ao aluno pode dificultar o preenchimento dessa

lacuna:

Excerto 8

Oi, R! Bom trabalho! Seu texto tem um niimero adequado de palavras e vocé procurou obedecer
o prazo de entrega. Parabéns pela dedicacdo e seriedade! Segue a corregio do seu texto: Hi, my
name is Ruth. I'm 19 years old and I'm from Araxd, Minas Gerais. I work as a beautician e
(and) depilator in (at) Centro Estético Nayara Meyra. I'm married, my husband’s name’s
Samuel. He’s 29, I don’t have kids, but a (I) have a little black dog. My parents lives(ive) in
Araxd and a(I) have two sisters. My family and Samuel’s family are big. I like to sing(singing),
travel (traveling), study(studying), cook(cooking), play (playing) music, surfing the net and go
(going) to church. It’s only(That’s all)! 94 palavras

O terceiro exemplo analisado corresponde a disciplina de praticas discursivas.
Seguindo a proposta da atividade, a aluna escolhe um dos tépicos sugeridos, nesse
caso, descrevendo “se a tecnologia moderna, tal como a internet podera substituir o

livro ou a palavra escrita como principal meio de informagao”, e posta seu paragrafo:

Excerto 9

Will modern technology, such as the internet ever replace the book or the written word as the
main source of information?

Everything indicates that the new technologies of communication and information not only
came to stay, but to transform these processes used by mankind. Nevertheless, however great
advances were found in these areas, the idea that the printed text will one day end, still seems
far away. Perhaps this is due to the fact that the internet and the virtual information do not
allow something which only the physical object provides, the contact with a real object that is
pleasing to the human senses. Reflecting further on the subject, it seems more likely that both
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of them fit and complement each other, creating new possibilities and resources, not
necessarily one alternative having to remove each other. The fact is that both have qualities
that can and should be combined in order to contribute to the development of our society and
the education.

Ao postar sua resposta no forum de discussado, a tutora faz um comentario
explicativo do tipo linguistico — explica o uso de alguns pronomes, conjungoes e verbos
que foram empregados de modo inadequado pela aluna. Posteriormente, emite um
comentdrio encorajador, ao afirmar que gostou do conteido produzido pela aluna. A
tutora finaliza sua postagem com um comentdrio informativo, sugerindo uma nova

leitura a aluna:

Excerto 10

Oi],

Na primeira frase vocé usa um THESE, pronome que usamos para retomar um antecedente ja
dito antes, mas ndo hd algo para apoiar esta pronominalizacdo, entdo ficou faltando
coesdo. Cuidado para ndo ancorar a primeira frase do pardgrafo em itens lexicais do titulo!
Nevertheless e however sdo sindnimos, escolha apenas um para manter. Em vez de remove, que
tal EXCLUDE?

Gostei do contetido, concordo plenamente! Leia a Galdxia de Gutenberg, acho que vocé vai
gostar!

A aluna aproveita o feedback recebido pela tutora para reformular seu texto e
posta-lo novamente no féorum. Esta foi uma iniciativa da aluna, e nao algo estabelecido
como exigéncia da atividade. Neste exemplo, vemos claramente que a aluna explorou

o feedback recebido para melhorar seu texto:

Excerto 11

Ola C ... reformulando meu texto entdo, com suas sugestoes/orientagoes:
It seems that the new technologies of communication and information not only came to stay,

but to transform the processes used by mankind. Nevertheless great advances were found in
these areas, the idea that the printed text will one day end, still seems far away. Perhaps this
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is due to the fact that the internet and the virtual information do not allow something which
only the physical object provides, the contact with a real object that is pleasing to the human
senses. Reflecting further on the subject, it seems more likely that both of them fit and
complement each other, creating new possibilities and resources, not necessarily one
alternative having to exclude each other. The fact is that both have qualities that can and
should be combined in order to contribute to the development of our society and the education.

Ficou melhor assim?

Thanks a lot!

Em resposta a aluna, a tutora abre sua postagem informalmente com uma giria
e um emoticon, parabenizando-a por sua iniciativa de reformulacao do texto. Logo
depois, ela apresenta um feedback do tipo comentdrio individual, explicativo
linguistico, e sugere aprimorar a pontuagao do pardgrafo e algumas formas de
organizagao de frases. Seus comentdrios linguisticos se aproximam mais de corre¢ao
textual, mostrando atengao para questoes como coesao e coeréncia textual. Ela nao faz
correcoes gramaticais. A tutora opta pela técnica de colocar seu texto na cor azul,
diferenciando-o do texto do aluno, que aparece na cor preta. Ha ainda um comentario

encorajador ao fechamento utilizado pela aluna em seu texto:

Excerto 12

Agora vamos acertar a pontuagdo, J:

Depois de Nevertheless cologue VIRGULA e um AND no lugar da virgula depois de AREAS.
Coloque dois pontos depois de PROVIDES.

Ao usar EXCLUDE, coloque assim: "not necessarily one alternative having to exclude another”
(ou "the other”).

A frase do fechamento ficou pra ld de fluente, excelente escolha!!!!

Assim, se encerra a interacao com a aluna no forum. A tutora nao utilizou o
campo de notas para prover outros comentdrios. Constatamos que a tutora optou por

dar feedback sempre em LM.
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O quarto exemplo que apresentamos € também relativo a disciplina de praticas

discursivas:

Excerto 13

The new technologies are changing dramatically the life the people on the four corners of the
world and raised a discussion # around ef the possibility of traditional book be replaced for
these new technology tools as the internet, the eletronic book and the tablet, for instance. These
tools offer a good quality of rEaDing, are efficients and they have earned each
time qained more and more e-rEaDers. Furthermore, it is veryeasier to make a download and
rEaD a book and enjoy & some good rEaDing ## on the internet than we to go at to the
library to choose one.

(Editado por L._- domingo, 00:06)

Em seu feedback, a tutora utiliza a ferramenta dos féruns do Moodle que permite
editar o texto dos alunos, e corrige o paragrafo postado pela aluna por meio da edigao
do texto original. Ao fazé-lo, ela utiliza técnicas como colocar marcas tachadas sobre a
expressao com erro, e escrever em vermelho a forma correta, na frente das expressoes
inadequadas. Faz, portanto, uma correcao direta, com indicagao do erro e apresentacao
da forma correta a aluna. Na sequéncia, em uma nova postagem, apos a corregao, a
tutora tece comentdrios sobre o paragrafo. Ela faz um comentdrio individual e
interlocutivo, pois expressa que concorda com o que a aluna escreveu sobre a
praticidade da internet. A seguir, faz um comentdrio explicativo linguistico. Ela
aproveita as corre¢oes que havia feito na postagem anterior com marcagdes em
vermelho e retoma essas corre¢des separadamente, com comentdrios sobre escolha de
vocabulario e gramatica. O excerto 14 exemplifica uma particularidade do feedback que
deve ser fornecido quando se trata de um curso de lingua estrangeira a distancia. No
momento de fornecer feedback, é preciso fazer referéncia tanto ao conteido quanto a

forma das postagens dos alunos:
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Excerto 14

Hi, E. How are you?

I agree with you: in terms of practicality, nothing beats internet.

Please, check the hints below:

1. replaced = substituido.

2. are eficiente: ndo hd forma plural para os adjetivos em inglés.

3. earn = ganhar dinheiro através de trabalho; gain = ganhar (sentido geral).
4. more and more = cada vez mais.

5. easier = mais fdcil. O comparativo de adjetivos curtos é feito com o acréscimo de "er’. Como
a palavra "easy’ termina com 'y’ tira-se 0 'y’ e coloca-se 'i’.

6. rEaDing: incontdvel, por isso usa-se ‘some’ e nio ‘a’.

Any questions, please write, ok?

Hugs,

L.

Tutora formadora.

Por fim, em uma anotagdo no campo de notas, a tutora faz um comentario
encorajador a aluna, o que nao havia feito no féorum. Elogia o texto e pede que a aluna
confira as corregoes feitas no forum, se colocando a disposicao para esclarecer

eventuais davidas:

Excerto 15

Hello, E. How are you? Good job!

Please, check the corrections in the forum. Any questions, please write, ok?
Hugs, L

Tutora formadora.

Dentre as abordagens utilizadas pelos tutores para fornecer feedback, a mais
empregada é a do tipo comentario, como podemos observar nos graficos a seguir que

comparam os tipos de feedback fornecido pelos tutores nas duas disciplinas analisadas:
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Grafico 3 - Tipo de feedback na disciplina de compreensao oral.

Tipo de Feedback

M Comentério - 23

u Corregdo -5

Grafico 4 - Tipo de feedback na disciplina de praticas discursivas.

Tipo de Feedback

u Comentario - 9

i Corrego - 3

Na disciplina de compreensao oral, hd enorme incidéncia de uso de comentdrios
em comparacao a técnica de corre¢ao. Sao feitas poucas corre¢des nas produgdes dos
aprendizes; quando estas ocorrem sao do tipo direta, ou seja, ou o tutor apresenta a
forma correta aos alunos (por meio de diversas técnicas, tais como escrever a forma
correta em caixa alta, de outra cor ou sublinhada) ou o tutor aponta o erro cometido
pelo aluno e faz as devidas corre¢des no texto. Acreditamos que o desejavel seria que

as duas abordagens fossem utilizadas pelos tutores. Os tutores foram instruidos pela
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coordenacao e pelo professor formador da disciplina a utilizarem das duas
abordagens. Seria oportuno que os textos fossem corrigidos para que os alunos
entendessem o porqué de seu erro e que tivessem opg¢des de uso quanto as formas
adequadas de expressdo. No entanto, isso nao ocorreu. Por se tratar de uma disciplina
do periodo inicial do Curso de Letras/EaD, acreditamos que os tutores pela
inexperiéncia com os recursos do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) tenham
optado apenas pela apresentagao da forma correta aos alunos. Outra possivel
explicagdo para tal atitude seja a preocupacao dos tutores em nao desmotivar os
alunos, caso fizessem apontamentos que poderiam ser tomados como invasivos. Por
exemplo, alguns tutores retornaram os textos aos alunos corrigidos via e-mail para
evitar expor seus erros nos foruns.

Na disciplina de praticas discursivas, apesar de os comentdrios ainda
predominarem em relacdo a correcao de erros, a postura dos tutores em relagao ao
tratamento de erros foi diferente: a indicacdo do erro, seguida da apresentagao da
forma correta foi a técnica mais empregada pelos tutores. Isso mostra o
desenvolvimento de competéncias dos tutores para lidar com as especificidades
requeridas para ensinar e aprender linguas no AVA. A nosso ver, a indicacao do erro
deve vir acompanhada da apresentacao da forma correta de maneira a levar o aluno a
entender e refletir sobre seus erros como meio de proporcionar a aprendizagem de
estruturas da lingua inglesa. Assim, o feedback cumprira sua funcao formativa.

Em ambas as disciplinas, o comentario do tipo encorajador foi o mais recorrente,
0 que mostra a tentativa dos tutores em motivar os alunos. Como destaca Garrido
(2005), um dos desafios ao se fornecer feedback aos alunos é pensar em maneiras de nao
ser intrusivo e inibir os alunos com os comentdrios ou corre¢des que se realiza. No
ambiente EaD, a interagdo ocorre predominantemente por meio dos foruns. Dai a
importancia de usar esse espago para encorajar os alunos a interagirem,

principalmente em LE. Pela forma como os tutores se preocuparam em encorajar os
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alunos a todo o momento, sempre fornecendo elogios, mesmo quando seus textos
apresentavam varios erros nos mostra que esse desafio foi superado. No entanto,
vemos com certa preocupacao a énfase dos tutores nesse tipo de feedback.

De forma a cumprir o papel destacado por Garrido (2005) de promover o
desenvolvimento do aluno na LE, para que construa conhecimento e para que reflita
sobre sua experiéncia de formagdo no curso, colocando-o como responsavel por seu
processo de aprendizagem, o feedback nao pode se restringir a uma funcao
encorajadora. Como apontam Juwabh et al. (2004), um bom feedback encoraja o didlogo
com professores e alunos em torno da aprendizagem, dando informagdes que levem
os alunos a uma reavaliacao de seu conhecimento e crengas e a agao. Acreditamos que
o feedback do tipo informativo e interlocutivo auxiliem no cumprimento desses
quesitos. Os excertos 2 e 3 apresentados anteriormente ilustram o tipo de pratica de
feedback que acreditamos que deveria ser mais recorrente no curso.

Embora o feedback encorajador tenha sido predominante nos dados analisados,
ele nao aparece sozinho. Os graficos a seguir ilustram os tipos de comentdrios

empregados nas praticas de feedback em cada disciplina:

Grafico 5 — Tipos de comentarios na disciplina de compreensao oral.

Comentario

M Encorajador - 13
M Explicativo- 11
uInterlocutivo - 8

® Informativo - 2
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Grafico 6 — Tipos de comentarios na disciplina de praticas discursivas.

Comentario

M Encorajador- 5
M Explicativo - 4
u Interlocutivo - 2

# Informativo - 1

Depois do comentdrio encorajador, o segundo tipo de comentario mais
empregado pelos tutores foi o explicativo, que ocorreu quando o tutor fez algum tipo
de explicagao, forneceu justificativa ou prestou esclarecimento sobre a postagem do
aluno. Na disciplina de compreensao oral, o comentario explicativo mais usado ¢é
aquele do tipo normativo, quando o tutor informa ao aluno se ele cumpriu ou nao os
critérios da tarefa (por exemplo, numero de palavras). Na disciplina de praticas
discursivas, o comentario explicativo é mais do tipo linguistico, que se caracteriza por
informacoes acerca de forma e estrutura dos textos produzidos pelos alunos, além de
aspectos como coesao e coeréncia.

Como vimos na secao 2 deste artigo, o feedback é dado intencionando alterar o
comportamento do aprendiz de forma a impactar positivamente seu aprendizado.
Quando se adota uma perspectiva formativa e ndo apenas corretiva, deve-se estar
atento a forma como o feedback é fornecido, para que este esteja adequado as
necessidades dos aprendizes e das tarefas e se possa, assim, produzir resultados
significativos em termos da aprendizagem da LE. A disciplina de compreensao oral
foi ofertada no terceiro periodo do curso de Letras/EaD. Ja a disciplina de praticas
discursivas foi ofertada no quinto periodo. E compreensivel que no terceiro periodo os

alunos nao estivessem tao familiarizados com as diretrizes para elaboracao de textos
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em LE no curso. Dai a necessidade de o tutor fornecer feedback do tipo normativo para
que os alunos pudessem adaptar seus textos aos critérios exigidos pelos professores
na disciplina. No quinto periodo, uma vez familiarizados com os critérios, o foco do
tutor recai na necessidade de adequagdes linguisticas para que, assim, o aluno
desenvolva maior proficiéncia na LE.

O tipo de tarefa proposta na disciplina influencia o tipo de feedback oferecido
pelo tutor. Na disciplina de compreensao oral, a tarefa requeria que os alunos
discorressem sobre sua vida (That’s me), que dessem informacdes pessoais. Nota-se,
nesse caso, maior incidéncia do comentdrio interlocutivo (se comparado a disciplina
de praticas discursivas). A atividade d4 mais abertura para o tutor formular perguntas
para conhecer melhor os alunos. Na atividade da disciplina de praticas discursivas, os
alunos tinham que escrever um pardgrafo dentre trés temas preestabelecidos
(Understanding the Genre Essay). A liberdade de escolha de expressao é menor. Além
disso, hd uma estrutura esperada que os estudantes tinham que se ater para
desenvolver o texto. O tutor se atém a observar se tal estrutura foi cumprida, em
corrigir erros e fornecer explicagdes sobre a lingua. Dai identificarmos os comentdrios
explicativos/ linguisticos. Como vimos na secao 2, o feedback pode ajudar os professores
a modificar suas praticas de ensino, o que ocorre em fungao das necessidades dos
alunos diante de determinadas tarefas de ensino.

O que esse mapeamento das praticas de feedback dos tutores no referido curso
de formagao de professores a distancia nos mostra? Como esse conhecimento pode ser
empregado de forma a favorecer avangos na drea de ensino e aprendizagem de linguas

e de formacao de professores a distancia? E o que discutimos na tltima secao.

5 Reflex0es a partir da analise das praticas de feedback dos tutores

Acreditamos que investigar as praticas de feedback utilizadas pelos tutores em

cursos de formacao de professores de LE pode auxiliar na pesquisa de meios de
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aperfeicoa-las, levando em conta a necessidade de uma EaD mais personalizada que
contribua para a aprendizagem dos alunos, sem perder de vista duas especificidades:
o contexto virtual e a produgao que ocorre em LE. Segundo Castro Filho, David e
Souza (2013, p. 66) “uma EaD mais personalizada quanto ao acompanhamento
pedagogico dos alunos e o uso de materiais educacionais fundados numa abordagem
dialdgica, reflexiva e problematizadora parece preparar melhor os profissionais que o
mercado atual estd requerendo”.

Para atuarem no curso de Licenciatura em Letras/Inglés e Literaturas de Lingua
Inglesa a distancia, como parte do processo seletivo, os tutores tinham que
obrigatoriamente ser aprovados em um curso de formacgao de tutores oferecido pelo
Centro de Educagao a Distancia (CEaD) de nossa universidade. Nesse curso, eles
poderiam entender o funcionamento do ensino a distancia e do ambiente virtual de
aprendizagem adotado na universidade (Moodle). Esse curso era oferecido, no
entanto, para todos os tutores que atuariam em cursos a distancia na universidade, das
mais diversas areas (por exemplo, pedagogia, administracdo, matematica). Portanto,
os tutores ndo recebiam da universidade formacgao especifica para atuarem na area de
linguas e na formagao de futuros professores.

De forma a suprir essa lacuna, a coordenagao de tutoria do curso de Letras
realizava semestralmente reunides pedagogicas com os tutores em que aspectos
pedagdgicos especificos de nossa area eram discutidos, por exemplo, como fornecer
feedback as produgOes orais e escritas em lingua inglesa dos alunos, como fazer a
mediac¢ao nos féruns de discussdo, tendo em vista os objetivos de cada férum (como
discussao de teorias, compartilhamento de experiéncias pessoais e reflexdes, postagem
de textos em lingua inglesa), dentre outros assuntos. Nossa intengao era que os tutores
tivessem uma compreensao critica quanto aos usos dos recursos tecnologicos e ao seu
papel enquanto formadores de professores na modalidade a distancia. As tematicas de

discussao dessas reunides eram feitas com base no levantamento da coordenacao de
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tutoria acerca de dificuldades observadas na atuagao dos tutores nos foruns, as quais
eram relatadas pelos alunos e professores formadores do curso. Dentre essas
dificuldades, pudemos perceber nos dados apresentados na se¢ao anterior aquelas
relativas a énfase em determinadas formas de feedback (por exemplo, feedback
encorajador e normativo) em detrimento de outras (como o feedback informativo e
interlocutivo) que poderiam estimular a autonomia para a pesquisa, a reflexao sobre
teorias de ensino e aprendizagem, a construcao colaborativa de conhecimentos sobre
a lingua inglesa e a criticidade dos professores em formacado, aspectos esses que
entendemos serem exigidos de um profissional para atuar na contemporaneidade.
Acreditamos que essas iniciativas de formagdo continuada sao essenciais para
provocar reflexdes entre os tutores acerca de especificidades da aprendizagem de
linguas a distancia e da formacao de professores, de forma que eles possam rever
constantemente suas crengas e praticas de ensino. Dentre essas especificidades, Ribas
(2018) destaca o fato de as interagdes no AVA serem mais pautadas na escrita, ao
contrario das intera¢des que ocorrem no contexto presencial que privilegiam encontros
face a face, nos quais ha uma resposta imediata de alunos e professor. Portanto, no
contexto EAD, o feedback tende a nao ocorrer de forma imediata ou sincrona,

configuracao essa que, como aponta Ribas (2018, p. 124):

pode trazer implicagOes afetivas aos alunos-professores. Por um lado,
o fato de nao estar interagindo face a face parece causar menos
constrangimento para o aluno que se sente mais a vontade para expor
sua opinidao no grupo. Por outro lado, essas opinides sao registradas e,
uma vez que o aluno comete um erro, este nao passara despercebido,
o que pode inibir a participagao do aluno.

O professor/tutor precisa estar atento a essas questoes afetivas, sem deixar de
lado a necessidade de corrigir os erros dos alunos para que avancem no uso da LL

Como apontamos em uma publicacao anterior (RIBAS; PERINE, 2016), além do
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impacto na aprendizagem de LE, os foruns de discussao virtuais sao ferramentas
potenciais para estimular a interacao e reflexao de professores, uma vez que “oferecem
amplas oportunidades para se discutir ideias, para facilitar a reflexao e encorajar o
pensamento critico” (RIBAS; PERINE, 2016, p. 100), principalmente em torno de
crengas e praticas de ensino. Nesse sentido, ndo somente agdes de preparagao dos
tutores para o manuseio de ferramentas virtuais sao importantes, mas também aquelas
que envolvam uma “compreensao critica relacionada aos usos que serao feitos desses
recursos e ao papel do professor nessa modalidade de ensino” (CASTRO FILHO;
DAVID; SOUZA, 2013, p. 69). Sao essas iniciativas que podem permitir, por exemplo,
que os tutores promovam uma EaD personalizada (CASTRO FILHO; DAVID;
SOUZA, 2013), ampliando seu conhecimento acerca dos tipos de feedback que podem
ser empregados, quais sao mais adequados a determinada atividade e que efeitos eles
podem causar na participacao dos alunos no curso e na aprendizagem de uma lingua.

As dificuldades enfrentadas pelos professores/tutores em nosso curso também
apontam para a necessidade de investimento em propostas de formacgao inicial de
professores para estes lidarem com ferramentas tecnoldgicas e mediarem cursos de
linguas a distancia que estao a cada dia crescendo no Brasil e no mundo. O Curso de
Graduacao em Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa de nossa universidade, na
modalidade presencial, ja vem pensando nisso e recentemente realizou altera¢des no
projeto politico-pedagogico de forma a incluir disciplinas teorico-praticas com énfase
nos letramentos e nas tecnologias digitais. Além disso, foram inseridas na grade
curricular do curso disciplinas na modalidade a distancia, visando também a

preparacao dos futuros professores para atuarem em contextos de ensino virtuais.

6 Consideracoes finais

Neste artigo, objetivamos analisar as praticas de feedback adotadas em um curso

de formacgao de professores de lingua inglesa a distancia. Saber o que é feedback, quais
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sao seus tipos, descreveé-los e, até mesmo, identifica-los ndo garante um planejamento
didatico promissor. O ensino nao pode se basear apenas em teorias, visto que o
conhecimento da teoria académica nao resulta, necessariamente, no sucesso do
trabalho docente. Como linguistas aplicados, € nosso dever explorar as realidades com
as quais nos deparamos em diversos contextos educacionais em nossa sociedade, a fim
de conhecendo-as poder teoriza-las na tentativa de provocar discussdes que possam
concretamente aperfeicoar o ensino e aprendizagem de linguas na era digital.

Como evidenciado nos dados deste artigo, os professores em formacao
demonstram um anseio muito grande por serem corrigidos, o que revela o valor que
atribuem ao feedback, e como o visualizam como um processo mais corretivo e
avaliativo. Os tutores do curso, por outro lado, evitam fazer uso demasiado da
corregao (e preferem os comentdrios), por causa de um excesso de preocupagao em
nao constranger os alunos. Além disso, por meio do feedback, tentam criar um ambiente
acolhedor em que errar ¢ natural, fato que pode ser confirmado pela preferéncia dos
tutores em utilizar o feedback do tipo comentdrio em detrimento da corregao, e pelo
comentdrio empregado em ambas as atividades ser, majoritariamente, do tipo
encorajador. Observa-se, ainda, que os tutores se expressaram mais em LE e o meio
mais utilizado para feedback é o proprio féorum de discussdao. Assim, conseguem
estimular os alunos a interagirem na LE e registram observagdes que podem ser
acessadas por todos os alunos, ampliando o fornecimento de insumo aos aprendizes.

No entanto, além desses resultados que vemos como positivos, percebemos
também como algumas praticas de feedback dos tutores podem ser limitantes, uma vez
que nao estimulam o desenvolvimento de uma postura mais ativa por parte dos
professores em formacao. Se, por um lado, investir em feedback na forma de
comentdrios encorajadores pode motivar os alunos a se arriscarem no uso da lingua
inglesa, ndo investir em corregdes das produgdes dos alunos pode inibir a chance de

reflexao sobre os erros. Como aponta Figueiredo (2007, p. 208):
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A correcao é um elemento importante no processo de ensino-
aprendizagem de linguas, pois, sendo utilizada de forma adequada e
sendo compreensivel para os alunos, ¢ um dos instrumentos que lhes
servem de apoio na caminhada para o desenvolvimento de sua
interlingua.

Por correcao adequada, o autor se refere a diferentes formas de corre¢ao, como
a correcao direta, a correcao indireta, a autocorrecao, a correcao com toda a turma e a
corregao com os pares, as quais devem ser escolhidas sempre refletindo “o que, quem,
quando e como corrigir” (FIGUEIREDO, 2007, p. 199). As ferramentas tecnoldgicas
disponiveis no AVA “permitem aos participantes de cursos a distancia a expressao e
reformulac¢do constante de seus pontos de vista, ao longo do processo educacional”
(CASTRO FILHO; DAVID; SOUZA, 2013, p. 85). No entanto, isso s6 é possivel quando
ha um deslocamento quanto ao papel do professor/tutor: de transmissor de contetidos
para mediador da aprendizagem dos alunos. Segundo Mauri e Onrubia (2010, p. 129),
esse papel envolve proporcionar “auxilios educacionais ajustados a atividade
construtiva do aluno, utilizando as TIC para fazer isso”.

A formacdo de professores, quer seja inicial e quer continuada, a que
acreditamos ser desejavel numa era de novos letramentos € justamente aquela que
investe no papel mediador do professor, entendendo o mediador como aquele que
“podera incentivar os colegas a buscar novas descobertas, por meio da utilizagao de
materiais e ferramentas disponiveis no contexto em que estao inseridos” (GABRIELLI,
2009, p. 214), quer seja virtual ou presencial.

Como proposta de encaminhamento para ag¢des futuras, sugerimos que o
mapeamento das praticas de feedback que realizamos possa ser utilizado na elaboracao
de cursos de formacgao de professores que irao atuar especificamente no ensino de LE.
Dessa forma, havera espago para refletir acerca de meios para auxiliar os alunos, por

meio das praticas de feedback, no desenvolvimento de sua proficiéncia na LE e em sua
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preparacao como futuro professor. Cremos que uma proposta que prioriza a reflexao
e a pesquisa como elementos necessarios a formagao do tutor de LE pode estabelecer

novas possibilidades de agao de feedback na contemporaneidade.
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Os argumentos quase logicos e os lugares da
argumentacao no género propaganda oral radiofonica

The almost logical arguments and places of argumentation in the genre of oral
radiophonic advertising

Max Silva da ROCHA"
Maria Francisca Oliveira SANTOS™

RESUMO: Por meio dos estudos
retdricos, é possivel entender o emprego
das técnicas argumentativas utilizadas
por oradores para tentar convencer e
persuadir determinado auditorio social.
Diante desse entendimento, este trabalho
tem como principal objetivo analisar os
argumentos quase logicos e os lugares da
argumentagao presentes no género
propaganda oral radiofonica veiculado na
radio alagoana. Desse modo, o trabalho
entende a Retorica como um mecanismo
discursivo capaz de verificar como se da a
persuasao nos mais diversos discursos. A
partir desse posicionamento, este estudo
filia-se, metodologicamente, a
perspectiva qualitativa, pois da énfase ao
processo dos dados e nao ao produto
final. O olhar descritivo-interpretativista
da abordagem qualitativa permite ao
pesquisador
processualmente. Por isso, embasa-se nos
referenciais tedricos de Abreu (2009),
Aristoteles (2011), Ferreira (2015), Meyer
(2007), Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2014), Santos (2011; 2018), entre outros. O
foco da andlise é o espago radiofdnico,

observar 0s dados

ABSTRACT: Through rhetorical studies,
it is possible to understand the use of
argumentative techniques used by
speakers to try to convince and persuade
a certain social audience. In view of this
understanding, this work has as main
objective to analyze the almost logical
arguments and the places of the
argumentation present in the genre oral
radiophonic publicity transmitted in the
Alagoan radio. In this way, work
understands Rhetoric as a discursive
mechanism capable of verifying how
persuasion takes place in the most diverse
discourses. From this positioning, this
study is methodologically linked to the
qualitative  perspective,  since it
emphasizes the data process and not the
descriptive-
interpretative look of the qualitative

final  product.  The

approach allows the researcher to observe
the data procedurally. Therefore, it is
based on the theoretical references of
Abreu (2009), Aristotle (2011), Ferreira
(2015), Meyer (2007), Perelman &
Olbrechts-Tyteca (2014), Santos (2011,
2018), among others. The focus of the
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com destaque para a propaganda oral,
que teve como suporte de veiculagao uma
emissora de radio do agreste alagoano. Os
resultados indicam que os argumentos
quase logicos com a juncao dos lugares da
argumentacao foram utilizados de
maneira decisiva pelos oradores, para o
acontecimento do género propaganda
oral radiofdnica no radio alagoano.

PALAVRAS-CHAVE:
Lugares. Propaganda oral.

Argumentos.

analysis is the radiophonic space,
especially the oral propaganda, which
was broadcast by a radio station from the
rural Alagoas. The results indicate that
the almost logical arguments with the
joining of the places of the argumentation
were used decisively by the speakers, for
the event of the radiophonic oral
propaganda genre on the Alagoan radio.

KEYWORDS: Arguments. Places. Oral
advertising.

1 Consideragdes iniciais

Este trabalho situa-se nos estudos da Nova Retdrica e tem como principal
objetivo estudar a presenca dos argumentos quase logicos e dos lugares da
argumentacao no género propaganda oral radiofdnica, buscando responder a seguinte
pergunta norteadora: por ser a propaganda oral radiofonica um género textual que
estd presente diariamente no radio alagoano, de que maneira os oradores tentam
persuadir?

Nesse sentido, a busca por responder a referida pergunta norteadora
fundamenta o interesse por realizar esse trabalho. A propaganda analisada (pomada
negra) foi colhida durante um programa de rddio de uma emissora do agreste
alagoano. A propaganda € veiculada diariamente nas casas das pessoas, promovendo
a divulgacao do medicamento e, por consequéncia, persuadindo o auditério para que
este adquira o produto que esta a venda.

Outros trabalhos ja foram realizados a partir do género propaganda oral
radiofonica, a exemplo das autoras Figueiredo e Santos (2015) em que nomeiam o
referido género de spot e destacam que é um género textual predominantemente da
oralidade, que toma como suporte o radio, configurando-se numa propaganda oral
radiofonica. As autoras também se detém ao radio alagoano, mas a diferenca deste

trabalho para o delas acontece por este ser uma andlise apenas dos argumentos quase
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logicos e dos lugares da argumentacao, a partir das contribuicoes da Nova Retorica; e
aquele recorrer a jungao da Andlise da Conversagao com a Nova Retodrica, além de
analisar uma série de categorias em varias propagandas orais.

Em um trabalho mais recente, Santos (2018) mostra a importancia da
propaganda oral radiofonica a partir dos estudos textuais e conversacionais. A autora
afirma que o uso de elementos da referenciacao promove a continuidade de sentidos
do citado género oral. Além disso, a autora mostra a importancia de estudar a
propaganda oral a luz dos estudos textuais e conversacionais em que a fala e a escrita
nao se opdem, mas familiarizam-se promovendo o chamado continuo tipoldgico.

A partir desses relevantes trabalhos ja realizados, busca-se agora propiciar uma
nova contribuicdo para a andlise do género propaganda oral radiofonica do radio
alagoano, dessa vez com o objetivo de estudar a presenca dos argumentos quase
logicos e dos lugares da argumentagao no género em destaque. Nesse sentido, busca-
se entender como as categorias retdricas (argumentos quase logicos e lugares da
argumentacao) sao utilizadas por oradores para contribuir na eficdcia comunicativa da
propaganda oral e nas tentativas de persuadir o auditorio (ouvintes) da citada radio.

Este trabalho esta dividido em algumas se¢Oes: a primeira refere-se aos estudos
da Nova Retorica e a contribuigao para este tipo de trabalho; a segunda trata dos
argumentos quase ldgicos postulados por Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014); a
terceira discorre acerca dos seis lugares da argumentacao elencados por Abreu (2009);
a quarta destaca os aspectos metodologicos e a andlise propriamente dita; e,
finalmente, a quinta diz respeito as consideragoes finais.

Nesse sentido, todos esses passos foram seguidos com o objetivo de observar
como os argumentos quase 1dgicos e os lugares da argumentacao sao utilizados pelo
orador, de forma decisiva, para o acontecimento do género propaganda oral

radiofonica na radio alagoana.
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2 Acerca da Nova Retorica

Este trabalho toma a Nova Retorica como uma faculdade do conhecimento
capaz de fornecer subsidios suficientes e/ou satisfatdrios para o estudo detalhado dos
aspectos persuasivos da linguagem. Ao mencionar o termo faculdade, alude-se a
defini¢ao dada por Aristoteles (2011). Segundo ele, “pode-se definir a retdrica como a
faculdade de observar, em cada caso, o que este encerra de propdsito para criar a
persuasio. Nenhuma outra arte possui tal funcdo” (ARISTOTELES, 2011, p. 44).

O estudo ancora-se na Nova Retdrica, procurando investigar como acontecem
as tentativas de persuasao no género propaganda oral radiofonica na radio alagoana.
Assim, infere-se que aquele que procura fazer uma andlise retdrica ndo deve se
preocupar com o que € verdadeiro ou falso, mas sim com o que é verossimil. Nas
palavras de Perelman e Olbrechs-Tyteca (2014, p. 1), “o campo da argumentacado € o
do verossimil, do plausivel, do provavel, na medida em que este ultimo escapa as
certezas do cdlculo”. A Retdrica nao julga se um fato é bom ou ruim, verdade ou
mentira; contrariamente, ela fornece meios para observar o que cada caso comporta de
efeito persuasivo.

A Retorica pode revelar como se faz a persuasao. Ora, compreende-se que a
persuasao € criada em um dado evento comunicativo ao serem acionados recursos
argumentativos. Além disso, sdo as técnicas argumentativas que criam os mais
diversos efeitos persuasivos em um determinado auditorio. Essas artimanhas estao ao
dispor de oradores que lancam mao delas para realizar os mais diversos propositos
e/ou interesses comunicativos, sobretudo, aqueles que visam convencer e persuadir
um determinado auditorio.

Ao se falar das técnicas argumentativas, é imprescindivel frisar que a Nova
Retorica é definida de acordo com esse postulado. Nesse sentido, a Retdrica “é o estudo
das técnicas discursivas que permitem provocar ou aumentar a adesdo dos espiritos

as teses que se lhes apresentam ao assentimento” (PERELMAN; OLBRECHTS-
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TYTECA, 2014, p. 220). A defini¢ao acima mostra que, através da Retorica, € possivel
estudar os meios pelos quais acontecem as tentativas de persuasao, bem como as
técnicas empreendidas pelos oradores.

Diante disso, a Retorica paira sobre o lugar do preferivel daquilo que é melhor
em uma dada situagdo em que o contraditério tem grande destaque. Desse modo, o
discurso retdrico nao se limita apenas a razao, a racionalidade e a 1dgica dos fatos. Ele
vai além, vai até causar efeitos emotivos no auditdrio, procurando transmitir as varias
faces da linguagem, os varios sentidos que podem ser (re)construidos por determinado
orador perante seu auditorio social. Por isso que “estudar a persuasao §é,
essencialmente, estudar a comunica¢do do ponto de vista dos seus efeitos persuasivos”
(SOUSA, 2001, p. 201).

O propdsito da argumentacao postulada pela Nova Retorica perelmaniana é
fazer com que o auditorio aceite as proposi¢oes apresentadas pelo orador. Nesse
interim, hd uma série de elementos que irdo fazer com o que o auditorio aceite ou nao
ser convencido e persuadido de fato pelo discurso do orador. Por exemplo, o uso de
determinados argumentos ¢, sem duvida alguma, um recurso para a estratégia
persuasiva. Nesse sentido, entende-se que € por meio do discurso que se da o
convencimento e a persuasao, ja que € por meio da linguagem que qualquer orador
pode vir a ganhar a confianga do seu auditorio.

O discurso postulado pela Nova Retorica é entendido como “toda producao
verbal, escrita ou oral, constituida por uma frase ou por uma sequéncia de frases, que
tenha comego e fim e apresente certa unidade de sentido” (REBOUL, 2004, p. XIV). A
partir dessa conceituagao, infere-se que € por meio do discurso oral e/ou escrito que se
da a persuasao.

A Retdrica, desde Aristoteles, sempre foi concebida como um campo do
conhecimento que tem no discurso sua base fundante, por isso que Reboul (2004, p.

XIV) diz: “eis, pois, a definicdo que propomos: retdrica ¢ a arte de persuadir pelo
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discurso”. Assim sendo, compreende-se que a retdrica vem, a partir de recursos
discursivos, fornecer meios para que um orador possa utiliza-los a seu favor a fim de
obter a adesao dos que ouvem e/ou leem as proposi¢oes que lhes sdao apresentadas.

Entende-se que a Retdrica dispde de meios capazes de por em evidéncia as
motivagOes que levaram um determinado orador utilizar, por exemplo, os argumentos
quase logicos em um dado discurso. Nao se trata apenas de localizar o efeito e/ou a
categoria retdrica utilizada, mas também de, por meio da fun¢ao hermenéutica, buscar
entender o sentido de determinada utilizacao no discurso.

Desde a publicagdo do Tratado da Argumentacao em 1958, a Retodrica foi
ganhando novas defini¢des. Além das que ja foram citadas anteriormente, tem-se a
mais atual postulada por Meyer (2007, p. 25): “Assim sendo, a retdrica é a negociagao
da diferenca entre os individuos sobre uma questao dada”. Percebe-se que a Retdrica
realmente ocupa o lugar da diferenga, do contraditdrio, do conflito, da tensao, pois
sem esses aspectos caracterizadores nao haveria a necessidade de argumentar.

Meyer (2007) estudou a triade persuasiva ethos, pathos e logos em construgao.
Desde Aristoteles, os meios de persuadir vinham sendo analisados de forma separada.
O proprio estagirita se deteve em analisar o logos com maior énfase; outros autores,
como Reboul (2004) priorizaram o estudo do ethos; e outros, como Perelman e
Olbrechts-Tyteca (2014), privilegiaram o pathos.

Diante do exposto, concorda-se com Meyer (2007), pois a ideia de estudar o
ethos, pathos e logos de maneira conjunta favorece um maior entendimento dos
discursos que visam a persuasdo. Além disso, os meios de persuadir sdo como um tripé
em que a existéncia de um esta na do outro. Em relacao a isso, aparece o comentario

do préprio autor que ratifica essa ideia:

De tudo o que foi dito, decorre que o éthos, o pathos e o 16gos devem
ser postos em pé de igualdade, se nao quisermos cair em uma
concepcao que exclua as dimensdes constitutivas da relagao retorica. O
orador, o auditdrio e a linguagem sao igualmente essenciais. Isso
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significa que o orador e o auditoério negociam sua diferenca, ou sua
distancia, se preferirmos, comunicando-a reciprocamente (MEYER,
2007, p. 25).

Desse ponto de vista, a triade € inseparavel, configurando-se numa implicagao
entre o eu com o ethos, 0 mundo com o logos e o outro com o pathos, conforme Meyer
(2007). O primeiro é de carater afetivo; o segundo, racional; e o terceiro é também
afetivo. Ha, nesse sentido, uma relagao estreita entre ethos, pathos e logos. Diante disso,
cada parte da triade representa um meio que compde o préprio discurso retérico. E
importante trazer as considera¢oes acerca de cada meio de persuadir.

O ethos “é uma exceléncia que ndo tem objeto proprio, mas se liga a pessoa, a
imagem que o orador passa de si mesmo, e que o torna exemplar aos olhos do
auditorio, que entao se dispde a ouvi-lo e a segui-lo” (MEYER, 2007, p. 34-35). Em vista
disso, o ethos diz respeito as virtudes, ao carater do orador, a imagem que o orador
constrdi de si e que ela gera confianga diante de determinado auditdrio.

O pathos refere-se ao “conjunto de valores implicitos das respostas fora de
questao, que alimentam as indaga¢des que um individuo considera como pertinentes”
(MEYER, 2007, p. 39). Entende-se, desse modo, que o pathos diz respeito as emocgoes,
paixdes, sentimentos que sao despertados no auditorio durante a argumentagao. O
orador recorre aos valores do auditorio para torna-lo décil, amavel e, principalmente,
adepto do discurso proferido.

O logos “deve poder expressar as perguntas e as respostas preservando sua
diferenca” (MEYER, 2007, p. 40). O logos diz respeito ao proprio discurso retorico em
que o contraditério, a diferenca, sdo elementos essenciais. E por meio do logos que
qualquer orador lanca mao de uma gama de argumentos para tentar persuadir o
auditorio.

Na propaganda oral radiofénica em estudo, o ethos é caracterizado pela propria
marca e/ou empresa vendedora do produto pomada negra. O pathos é constituido por

todos aqueles (auditdrio universal) que ouvem a propaganda oral (ouvintes da radio).
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E importante dizer que o programa de rddio localiza-se no interior alagoano, o que
prova ser uma escolha intencional a fim de se dirigir ao homem do campo. Finalmente,
o logos caracteriza-se pelo encadeamento dos argumentos utilizados, objetivando fazer
com que os ouvintes do programa de radio comprem o referido produto que esta

sendo veiculado.

3 Argumentacao légica no género propaganda oral radiofonica

Segundo Perelman e Olbrechts-Tyteca, (2014, p. 220), a argumentacao quase
logica € caracterizada por ser nao formal e pelo esfor¢o mental de que necessita sua
reducdo ao formal. Assim, esse tipo de argumentacao (quase logica) “se apresentara
de uma forma mais ou menos explicita. Ora o orador designara os raciocinios formais
aos quais se refere prevalecendo-se do pensamento logico, ora estes constituirao
apenas uma trama subjacente” (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2014, p. 220).

Nesse sentido, infere-se que a argumentagao quase légica tem a funcdo de
tornar os argumentos, na medida do possivel, incontestaveis, aludindo aos raciocinios
formais e matematicos que, aparentemente, nao podem ser refutados e/ou contestados,
visto que a natureza deles apresenta um carater de exatidao e precisao. Desse modo,
os argumentos quase 10gicos ao se ancorarem nos postulados l6gicos, geram confianca
ao discurso proferido, no momento em que o orador argumenta perante um auditorio
particular e/ou universal.

Ainda acerca dos argumentos quase logicos, € oportuno frisar que eles se
apresentam como incontestaveis em uma argumentagao. A precisao no momento da
argumentagao soa como se esses argumentos fossem exatos, visto que eles (os
argumentos) sao considerados mais fortes do que os de qualquer oponente. A certeza,
a verdade ou a verossimilhanga comprovada € o que testifica o uso da argumentagao
quase ldgica. Santos (2011) atesta que os argumentos quase ldgicos indicam ideias da

contradigao e de incompatibilidade, da identidade e da defini¢ao, da reciprocidade, da
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transitividade, da divisao, da inclusao e da comparagao, entre outras. Algumas dessas
ideias postuladas pela autora alagoana serao apreciadas neste trabalho.

Na concepg¢ao da Nova Retdrica, entende-se que os argumentos quase 1dgicos
sdo técnicas argumentativas por meio das quais o orador recorre para utilizar no
discurso retdrico. Abreu (2009, p. 47) ressalta que essas técnicas argumentativas sao os
fundamentos “que estabelecem a ligacao entre as teses de adesao inicial e a tese
principal. Essas técnicas compreendem dois grupos principais: os argumentos quase
logicos e os argumentos fundamentados na estrutura do real”. Ambos os grupos
(quase ldgicos e fundados na estrutura do real) se baseiam naquilo que existe e que
pode ser observado de acordo com a verdade ou com a verossimilhanga. A realidade
estd posta e 0 uso dos argumentos se baseia nela.

Ainda assim, os argumentos quase ldgicos se apresentam explicitamente e tém
a sua forga persuasiva “na proximidade (semelhang¢a) com argumentos formais: o
orador designard os raciocinios formais aos quais se refere, prevalecendo-se do
prestigio do pensamento ldgico, ora estes constituirdio uma trama subjacente”
(FERREIRA, 2015, p. 149-150). Pode-se, desse modo, inferir que esses argumentos
(quase ldgicos) ndo sdao necessariamente o que se dizem ser, por isso, a ideia de
incompletude, isto €, eles sao quase 1dgicos.

Dentro desse mesmo contexto, é o esquema formal que impera na
argumentacio quase légica. E importante dizer que tais argumentos (quase 16gicos)
possuem uma aparéncia logica além de que eles “ndo fazem apelo a experiéncia
porque procuram demonstrar. Como, porém, nao sao légicos, permitem a refutagao,
ou seja, que o adversario mostre que nao sao puramente 16gicos” (FERREIRA, 2015, p.
150). A ideia indica a nao concretude, por isso a possibilidade de refutagao, mesmo
que eles estejam amparados em férmulas logicas.

Reboul (2004, p. 168) destaca que os argumentos quase l6gicos nao fazem apelo

a experiéncia, ao vivido comumente, ao afirmar: “ao contrario dos principios logicos
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da demonstracao, podem ser refutados demonstrando-se que nao sao ‘puramente
logicos’”. Nesse sentido, os argumentos quase logicos nao possuem um valor
conclusivo, embora se apoiem em propriedades de estrutura logico-formais. A
possibilidade de refutagao existe e é possivel. Assim, a sustentacdo dos argumentos
nao é puramente légica, pois se fosse, nao poderia ser refutada.

Dentre todos os argumentos quase ldgicos, este trabalho se detém apenas nos
argumentos a inclusao das partes no todo, a divisao do todo em suas partes, a defini¢ao
e o ridiculo. A escolha por esses argumentos se deu pelo fato de o género propaganda
oral radiofonica ter sido veiculado na raddio alagoana e o orador ter a recorrido a ela a
fim de conseguir a confianca do auditdrio, para que este adquira o medicamento
(pomada negra), que estd sendo vendido pelo anunciante. Por isso, é de suma
importancia discorrer sobre cada um desses argumentos quase ldgicos, mostrando
como eles sao conceituados pelos estudos da Nova Retdrica.

O argumento quase ldgico a inclusao do todo em suas partes diz respeito a
importancia que o todo possui em relagdao as partes que o constitui como em uma
espécie de dependéncia destas. “Os argumentos derivados da inclusao da parte no
todo permitem formular o problema de suas relacdes com os lugares da quantidade”
(PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2014, p. 264). Dessa maneira, o todo engloba as
partes e configura-se hierarquicamente mais importante.

O argumento quase ldgico a divisao do todo em suas partes indica a
fragmentagao do todo e ao mesmo tempo mostra a importancia de suas partes para a
sua constituicdo, numa relagdao de interdependéncia entre ambas (partes e todo).
Diante disso, “para a utilizacao eficaz do argumento por divisdo, a enumeracgao das
partes tem de ser exaustiva” (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2014, p. 266).

O argumento quase logico da definigao € classificado como o uso de uma
identificagdo entre o que é definido e o que define. “O procedimento mais

caracteristico de identificagdo completa consiste no uso das definicdes” (PERELMAN;
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OLBRECHTS-TYTECA, 2014, p. 238). A definigao seja ela de qualquer tipo (normativa,
descritiva, condensada e/ou complexa) é um argumento quase logico.

O argumento quase légico do ridiculo refere-se a tudo aquilo que promove a
tensdo, o conflito e que provoca o riso. “O ridiculo é aquilo que merece ser sancionado
pelo riso [...] uma afirmagao é ridicula quando entra em conflito, sem justificagao, com
uma opiniao aceita” (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2014, p. 233). Por meio
desse argumento, qualquer orador pode condenar e/ou ironizar uma dada situagao.

Finalmente, todos esses (e outros) argumentos quase logicos que foram
teorizados estdo a servio de oradores que buscam convencer e persuadir
determinados auditérios particulares e/ou universais. Por auditério, entende-se: “o
conjunto daqueles que o orador quer influenciar com sua argumentacao”
(PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2014, p. 233). Além disso, “cada orador pensa,
de uma forma mais ou menos consciente, naqueles que procura persuadir e que
constituem o auditério ao qual se dirigem seus discursos” (PERELMAN;
OLBRECTHS-TYTECA, 2014, p. 22).

O uso eficiente dos argumentos quase 16gicos pode resultar numa possivel
adesdo por parte daqueles que ouvem a argumentagao quase logica. Diante disso,
presume-se que no género propaganda oral radiofonica, a utilizacao desses (e outros)
argumentos nao acontece de maneira inconsciente, mas com uma intencionalidade!
previamente definida: persuadir o auditdrio, configurado por todos aqueles que

ouvem a propaganda oral no radio alagoano.

4 Consideracgoes acerca dos lugares da argumentacao

Santos (2011, p. 51) aponta os lugares da argumentacao como uma categoria

responsavel pela classificagdo dos argumentos, além promover os valores em que o

1 Termo provindo dos Estudos Textuais e Discursivos, cujo significado esta relacionado ao objetivo do
produtor de um texto e/ou discurso ao falar, escrever.
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auditorio estd ancorado. A autora frisa que os lugares dao ao orador recursos para que
consiga estabelecer acordos com o auditorio. No mesmo entendimento, Abreu (2009,
p- 85) afirma que os lugares da argumentacdo sao premissas que servem para reforgar
“a adesao a determinados valores. O nome lugares era utilizado pelos gregos, para
denominar locais virtuais facilmente acessiveis, onde o orador pudesse ter argumentos
a disposigao, em momento de necessidade”.

Nesse sentido, infere-se que os lugares da argumentacao estdo a servigo do
orador para que possa, no momento da argumentacdo, buscar os argumentos que
deseja para tentar convencer e persuadir um determinado auditério. Assim,
compreende-se que os lugares da argumentagao configuram-se em grandes celeiros de
argumentos que sao “utilizados para estabelecer acordos com o auditério. O objetivo
¢ indicar premissas de ordem ampla e geral, usadas para assegurar a adesao a
determinados valores e, assim, re-hierarquizar as crengas do auditorio” (FERREIRA,
2015, p. 69).

Seguindo Abreu (2009, p. 85), é possivel classificar os lugares da argumentacgao
em seis tipos: lugar de quantidade; lugar de qualidade; lugar de ordem; lugar de
esséncia; lugar de pessoa; e lugar do existente. Por meio da utilizagao desses lugares
retdricos, qualquer orador pode explorar a hierarquia de valores de qualquer
auditorio, procurando aumentar a intensidade da adesdo. Assim, esses lugares,
conforme Ferreira (2015, p. 70), estdo a disposicao do orador para a criagao dos
argumentos e, por consequéncia, para as tentativas de persuadir determinado
auditorio.

O lugar de quantidade caracteriza-se pela utilizacio de formas numéricas. E
neste lugar onde qualquer coisa vale mais que outra em fungao de razoes quantitativas.
De acordo com o lugar de quantidade, “um bem que serve a um niimero muito grande

de pessoas tem mais valor do que um bem que serve apenas a um pequeno grupo. Um
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bem mais duravel € superior a um bem menos duravel e assim por diante” (ABREU,
2009, p. 85-86).

O lugar de qualidade mostra que uma coisa é melhor do que outra porque
possui mais qualidades ao ser comparada com seus semelhantes. Assim, “o lugar de
qualidade se contrapde ao lugar de quantidade, pois contesta a virtude do niimero.
Valoriza o tnico, o raro” (ABREU, 2009, p. 88). Nesse sentido, aquilo que é tinico e raro
sobrepoe tudo aquilo que é corriqueiro, comum.

O lugar de ordem € o lugar que apresenta a sequéncia de fatos, isto ¢, primeiro
hd uma causa e, em seguida, um efeito produzido por ela. No entanto é preciso
entender que o anterior € mais importante do que o posterior, ja que aquele veio
primeiro do que este. Diante disso, “o lugar de ordem afirma a superioridade do
anterior sobre o posterior, das causas sobre os efeitos, dos principios sobre as
finalidades etc.” (ABREU, 2009, p. 90).

O lugar de esséncia caracteriza-se por tudo aquilo que emana das pessoas que
sdao consideradas as que melhor representam a classe a qual sao pertencentes. Sao
consideradas modelos de uma determinada esséncia. Por isso, tem-se que “o lugar de
esséncia valoriza individuos como representantes bem caracterizados de uma
esséncia” (ABREU, 2009, p. 93-94).

O lugar de pessoa diz respeito a valorizagao do ato realizado por uma pessoa
ou até mesmo o cuidado pelo ser humano, ou seja, esse lugar retorico utiliza-se da
iniciativa de indicar melhores condi¢oes voltadas ao bem-estar do homem. Por isso, “o
lugar de pessoa afirma a superioridade daquilo que esta ligado as pessoas. Primeiro
as pessoas, depois as coisas! é o slogan que materializa esse lugar” (ABREU, 2009, p.
94-95).

O lugar do existente fundamenta-se na superioridade do que é real sobre aquilo
que pode vir acontecer. E partir desse lugar retérico que o orador busca falar daquilo

que ¢ vivido, experienciado no aqui e no agora. Nesse sentido, “o lugar do existente
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da preferéncia aquilo que ja existe, em detrimento daquilo que nao existe” (ABREU,
2009, p. 95-96).

Portanto, todos esses lugares retdricos e, ao mesmo tempo da argumentacao,
encontram-se a disposi¢ao e sdo utilizados por qualquer orador para construir os
argumentos e, desse modo, aumentar a intensidade da adesao perante um
determinado auditério. E no momento de necessidade argumentativa que os oradores

recorrem a esse celeiro que agrupa os mais diversos argumentos.

5 Analise retorica da propaganda oral radiofonica

Para estudar o género propaganda oral radiofonica, foi necessario colher o
material de andlise durante um programa de radio de uma determinada emissora do
agreste alagoano. Ao conseguir o corpus de analise, ocorreram as transcrigoes, visto
que se trata de um género da modalidade de lingua oral. As transcricdes foram
realizadas de acordo com os estudos de Marcuschi (2003), Preti (1999), Santos, Dickson
e Morais (2014), entre outros.

O trabalho segue os caminhos da pesquisa qualitativa com um olhar descritivo-
interpretativista (FLICK, 2009), pois da énfase ao processo pelo qual ocorre o fendmeno
analisado. No dizer de Oliveira (2010, p. 24), “o processo interpretativo passa por trés
estagios: o descrever, o dar sentido ao dado e argumentar”. Assim, a interpreta¢do dos
dados, a partir das categorias retdricas previamente elencadas, mostra como acontece
o género propaganda oral de linha radiofonica.

Flick (2009) diz que os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na
escolha adequada de métodos e de teorias convenientes; no reconhecimento e na
analise de diferentes perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas
pesquisas como parte do processo de produgao de conhecimento; e na variedade de
abordagens e de métodos. A luz dessa abordagem, foi possivel verificar como o género

em destaque estd organizado pelas artimanhas retdricas.
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6 Amostragem e analise retorica

O produto em destaque é a pomada negra, que serve para tratar das dores do
corpo, além de ser util para uma série de problemas decorrentes do esforco fisico,
principalmente daqueles originarios dos trabalhos rurais. A principal intencao da

propaganda € a venda do medicamento. E possivel ver estes aspectos no texto a seguir:

L1: ex:cumpade eu ndo t6 bom ndo viu é dor no pescogo nas junta nas costa cruz
credo...

L2: use a pomada NEGRA cumpade...a pomada negra ¢ composta por 6leo de
pinheiro bravo 6leo de copaiba que tem agao anti-inflamatoria e de relaxante
muscular...a pomada negra alivia tensdoes musculares dor nas articulagoes artrite
artrose lesdes contusdes e reumatismo 6ia pomada negra alivia também as dores
chikungunya dengue zikavirus caimbras e mal jeito no pescogo cumpade

L1: e::cumpade so docé falar ja comegou a miora (risos)

L3: pomada negra a venda somente nas farmadcias e casas de produtos naturais...
Fonte: corpus da pesquisa (2019).

A propaganda oral radiofonica inicia com o didlogo entre dois camponeses. Um
deles esta reclamando de dores pelo corpo, como pode ser visto em: “e:::cumpade eu
nao t6 bom nao viu é dor no pescogo nas junta nas costa cruz credo...”. Verifica-se que
o orador (L1) recorre ao argumento (quase 16gico) da inclusao das partes no todo para
efetivar o discurso. Nesse sentido, o todo se caracteriza pelo corpo humano; as partes,
por sua vez, correspondem ao pescogo, as juntas, as costas. Talvez, as dores relatadas
pelo primeiro orador (L1) sejam fruto de um dia inteiro de labuta na roca. Assim, o
modo como o discurso foi colocado é estratégico e persuasivo porque desperta, no
auditorio, sentimentos, paixoes (pathos), as quais propiciam a possibilidade de o
auditdrio adquirir o medicamento pomada negra, caso esteja com os mesmos sintomas
descritos pelo orador (L1).

Em seguida, para que o orador (L1) melhore das dores que vinha sentindo pelo
corpo, o orador (L2) indica uma possibilidade para a revitalizacao do corpo: “use a

pomada NEGRA cumpade...”. Ao utilizar essa expressdao imperativa, o orador (L2)
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recorre ao lugar retdrico da qualidade, pois dentre outras possibilidades de
medicamentos, ele ordena que o compadre use apenas a pomada negra. Assim, infere-
se que tal pomada € algo tnico, raro, a melhor entre as outras pomadas, para resolver
as mazelas que o orador (L1) adquiriu durante as lamurias didrias. Por a radio
veiculadora dessa propaganda ser do interior de Alagoas, acredita-se que,
possivelmente, trata-se de direcionar o uso do medicamento para os trabalhadores
rurais e todos aqueles que se interessarem pela pomada negra.

Posteriormente, o orador (L2) comeca a explicar a composi¢ao do medicamento
pomada negra. Ele afirma: “...a pomada negra é composta por 6leo de pinheiro bravo
6leo de copaiba que tem acdo anti-inflamatéria e de relaxante muscular...”. E possivel
notar que o orador (L2) utilizou-se do argumento (quase 16gico) a divisao do todo em
suas partes. Desse modo, o todo € constituido pela propria pomada negra e as partes
sao o dleo de pinheiro, de copaiba, o relaxante muscular etc. Mais uma vez, nota-se
que a inten¢ao do orador é mostrar a importancia do medicamento, mas também,
sobretudo, persuadir o auditério para que possa comprar e usar o medicamento
pomada negra.

O orador (L2) continua argumentando acerca da importancia do medicamento
e apOs mostrar as partes que constituem a pomada negra, ele agora passa a evidenciar
a funcionalidade do produto: “a pomada negra alivia tensdes musculares dor nas
articulagOes artrite artrose lesdes contusdes e reumatismo 6ia pomada negra alivia
também as dores chikungunya dengue zikavirus caimbras e mal jeito no pescogo
cumpade”. Ao mostrar os efeitos produzidos por aqueles que consomem o produto
pomada negra, o orador (L2) recorre ao argumento (quase logico) da defini¢ao porque
mostra para o auditdrio a fun¢do do medicamento, além de mostrar as eficacias dele.
O argumento da definicao é utilizado visando persuadir o auditorio.

O lugar retoérico da ordem também é destacado no discurso do orador (L2).

Compreende-se que o orador (L2) coloca as eficdcias do produto em ordem, pois

211



primeiro, a pomada negra “alivia as tensdes musculares”, depois “as dores nas
articulagoes”, em seguida atua contra o “reumatismo” e contribui até com a melhoria
das dores provocadas pela “dengue”. Observa-se que os fatos ocasionados pelo uso da
pomada negra sao colocados em ordem sequencial e culminam na satde do homem.
Diante disso, o anterior (todas as melhorias para alcangar a satide) é mais importante
e crucial do que o posterior (a melhoria em si), pois se nao houvesse o primeiro, o
segundo obviamente nao existiria. Portanto, primeiro é necessario utilizar a pomada
negra e somente depois sera possivel desfrutar das eficacias do medicamento.

Além do lugar retdrico da ordem, é possivel perceber também a presenga do
lugar retorico de pessoa, pois o orador (L2) mostra o cuidado pela satide do homem,
visto que a pomada negra: “alivia tensdes musculares dor nas articulagoes artrite
artrose lesdes contusdes e reumatismo...”. Verifica-se que o principal objetivo do
medicamento € cuidar da satide, do bem-estar da pessoa humana, tentando evitar que
possiveis doencgas danifiquem o corpo humano, neste caso, o dos trabalhadores
camponeses. Por isso, o lugar retdrico € evocado, ja que ele testifica que a pomada
negra visa ao melhor para a satide das pessoas.

O lugar retorico de esséncia também estd presente na propaganda oral em
destaque, mas de forma implicita. Compreende-se que os prdprios camponeses
representam melhor a classe dos trabalhadores rurais. Ora, ha varias caracteristicas de
trabalhadores, mas os camponeses ocupam socialmente modelos que encarnam uma
funcgao especifica: produzir alimentos para a sua propria existéncia, bem como de toda
a populagao. Assim, os camponeses representam a esséncia daquilo que seria um
trabalhador rural dedicado a cooperar com um bem comum para todos: a producao
de alimentos.

Outro lugar retérico que foi bastante explorado pelo orador (L2) foi o da
quantidade. O orador (L2) aponta uma série de elementos que compdem a pomada

negra: “a pomada negra é composta por 6leo de pinheiro bravo déleo de copaiba que

212



7

tem acdo anti-inflamatdéria e de relaxante muscular...”. Percebe-se um grande
quantitativo de elementos que constituem o referido medicamento. Além desses,
existem aqueles que sao fruto do uso da pomada: “alivia tensdes musculares dor nas
articulagOes artrite artrose lesdes contusdes e reumatismo 6ia pomada negra alivia
também as dores chikungunya dengue zikavirus caimbras e mal jeito no pescogo
cumpade”. Com um quantitativo de elementos eficazes, as razdes numéricas tornam-
se persuasivas.

Perto de finalizar a propaganda oral, o orador (L1) retoma novamente o
discurso e enuncia: “e::cumpade s6 docé falar ja comecou a miora (risos)”. Depois de
o orador (L2) mostrar a importancia e a constituicdo do produto pomada negra, o
orador (L1) utiliza-se do argumento (quase 16gico) do ridiculo para causar um efeito
persuasivo no auditdrio. Além disso, sanciona o riso porque o medicamento nao tem
esse poder de curar alguma enfermidade por apenas falar acerca do produto. Outro
ponto importante diz respeito ao fato de apenas falar sobre o produto por ser tao
persuasivo, ja acontece uma melhoria na satide do orador (L1), imagine se ele tivesse
usado a pomada negra. A tentativa de persuadir acontece por meio dos recursos
retoricos que estao acoplados aos discursos dos oradores e sao utilizados como
artimanhas persuasivas no género propaganda oral radiofonica.

O lugar do existente foi contemplado na propaganda oral, pois no primeiro
momento o orador (L1) afirma: “eu nao t6 bom nao viu € dor no pescog¢o nas junta nas
costa cruz credo...”. Assim, as dores realmente existem e afligem um dos oradores. No
entanto o que possivelmente ainda nao existe na casa do orador (L1) é a prdpria
pomada negra. Ao saber das dores do orador (L1), o orador (L2) ndao perde tempo e
indica o medicamento a ser adquirido para curar as enfermidades. Ele é categdrico:
“use a pomada NEGRA cumpade...”. Observa-se que aquilo que existe (as dores no

corpo) é superior ao que nao existe ainda (a pomada negra).
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A propaganda oral € finalizada com um terceiro orador (L3) que surge apenas
para concluir a argumentacao. Ele nao se expressa como camponés, mas sim como um
possivel responsavel direto pelo produto. Ele diz: “pomada negra a venda somente
nas farmadcias e casas de produtos naturais...”. Diante disso, infere-se que a pomada
negra ¢ tao especial que nao é vendida em qualquer lugar, mas apenas em farmaécias e
casas de produtos naturais.

Além disso, o que desperta curiosidade é que nao foram os camponeses que
finalizaram a propaganda, mas um terceiro orador. Este nao tem a linguagem popular,
coloquial, natural dos homens da roga, mas sim uma linguagem culta. Acredita-se que
agora realmente aparece o ethos da empresa que utilizou os camponeses apenas para
persuadir o auditorio.

Em vista disso, o orador (L3) encerra a propaganda, recorrendo, mais uma vez,
ao lugar da qualidade, evidenciando que a pomada negra é o melhor entre os demais
produtos. Como foi demonstrado, nao ¢ qualquer medicamento, mas é a pomada
negra.

Os argumentos quase 16gicos (a inclusao das partes no todo; a divisao do todo
em suas partes; a defini¢do; o ridiculo), que foram utilizados pelo orador (radialista)
no discurso evidenciam que o género propaganda oral radiofénica é organizado e
efetivado a partir desses tipos de argumentos. Todos eles foram encadeados de
maneira estratégica, procurando granjear a confianca do auditorio.

Concomitante a isso, surgiram também os lugares da argumentagao (lugar de
quantidade, lugar de qualidade, lugar de ordem, lugar de pessoa, lugar de esséncia e
lugar do existente), que foram wutilizados constantemente pelos oradores da
propaganda oral radiofdnica.

Portanto, essas categorias retdricas (argumentos quase logicos e lugares da
argumentacao) contribuem para o acontecimento do género propaganda oral

radiofonica veiculada na radio alagoana.

214



7 Consideracoes finais

Este trabalho objetivou realizar uma andlise acerca dos argumentos quase
logicos e dos lugares da argumentacao no género propaganda oral radiofénica do
radio alagoano. Por meio da andlise retorica, foi possivel perceber que as duas
categorias analisadas (argumentos quase logicos e os lugares da argumentagao) foram
utilizadas pelos oradores para organizar e fazer com que o citado género aconteca de
maneira organizada.

No que diz respeito a utilizagao dos argumentos quase 16gicos, verificou-se que
a sua escolha pelo orador (radialista), como: a inclusao das partes no todo, a divisao
do todo em suas partes, a defini¢dao e o ridiculo, nao se deu por acaso. Todos esses
argumentos tém um objetivo especifico: persuadir o auditorio, constituido por todos
os ouvintes do programa de radio, para que todos possam comprar a pomada negra.

No tocante aos lugares da argumentacao, foi possivel identificar o lugar da
quantidade, da qualidade, da ordem, da esséncia, da pessoa e do existente. Todos os
lugares retdricos apontados por Abreu (2009) foram contemplados na propaganda
analisada. A utilizagao desses lugares da argumentacao com a jungao dos argumentos
quase logicos evidencia o sentido persuasivo presente no referido género textual.

Por meio do uso das categorias retoricas estudadas, a propaganda oral
radiofénica conseguiu promover o medicamento e mostrar para o auditorio as
possiveis eficacias adquiridas quando ao uso da pomada negra. O objetivo principal
da propaganda em destaque é fazer com que o auditdrio (ouvintes do programa da
radio) adquira o produto que estd a venda.

A propaganda é veiculada diariamente na radio interiorana e para um publico
interiorano com tentativas de persuadir o auditério. Ora, se 0 medicamento nao
estivesse sendo vendido, talvez a propaganda deixasse de ser veiculada na radio, ja

que ha pagamentos para que tal veicula¢ao acontega. O possivel sucesso de venda esta
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intrinseco a utilizagdo dos recursos retoricos ora analisados, pois sem eles,
provavelmente, a propaganda nao teria éxito.

Por fim, este trabalho procurou contribuir com o estudo retorico da propaganda
oral radiofonica da radio alagoana. Esse género apresenta categorias retoricas como os
argumentos quase ldgicos e os lugares da argumentacao, os quais foram utilizados
pelo orador decisivamente para o acontecimento e a organizagao do referido género
de linha radiofénica. Assim, pode-se afirmar que o género propaganda oral

radiofdnica € retdrico e visa a persuasao do auditorio.

Referéncias

ABREU, A.S. A arte de argumentar: gerenciando razao e emocao. 13. ed. Cotia: Atelié
Editorial, 2009.

ARISTOTELES. Retérica. Sdo Paulo: Edipro, 2011.

FERREIRA, L. A. Leitura e persuasdo: principios de andlise retdrica. Sao Paulo:
Contexto, 2015.

FIGUEIREDO, M. E.; SANTOS, M. F. O. Do radio para a sala de aula: uma andlise
retorico-conversacional do género spot. Filol. Linguist. Port., Sao Paulo, v. 17, n. 1, p.
205-225, jan./jun, 2015. DOI https://doi.org/10.11606/issn.2176-9419.v17i1p205-225.
FLICK, U. Introducao a pesquisa qualitativa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.
MARCUSCHI, L. A. Analise da Conversacao. 5. ed. Sao Paulo: Editora Atica, 2003.

MEYER, M. A retérica. Sdo Paulo: Atica, 2007.

OLIVEIRA, A. A. Observacgao e entrevista em pesquisa qualitativa. Revista FACEVY,
Vila Velha, n. 4, p. 22-27, 2010.

PERELMAN, C.; OLBRECHTS-TYTECA, L. Tratado da argumentacdo: a nova
retdrica. 3. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2014.

216


https://doi.org/10.11606/issn.2176-9419.v17i1p205-225

PRETI, D. (org.) Andlise de textos orais. 4. ed. Sao Paulo: Humanitas Publica¢des
FFLCH/USP, 1999.

REBOUL, O. Introducao a retdrica. Sao Paulo: Martins Fontes, 2004.

SANTOS, M. F. O. As marcas retorico-criticas no género editorial. Macei6: Edufal,
2011.

SANTOS, M. E. O. O género spot a luz dos estudos da argumentagao e da
referenciacdo. In: SANTOS, M. F. O; ROCHA, M. S. (org.). Teceres diferentes em
geéneros orais e escritos. Arapiraca: EDUNEAL, 2018.

SANTOS, M. F. O; DIKSON, D; MORAIS, E. P. Interfaces com a analise da
conversacao: olhares diversos em teorias imbricadas. Maceio, AL: EDUFAL, 2014.

SOUSA, A. A persuasao. Covilha: Universidade da Beira Interior, 2001.

Artigo recebido em: 29.03.2019 Artigo aprovado em: 10.10.2019

217



DOI: 10.14393/DL40-v14n1a2020-8

A crianca e a vivéncia das regras de interacao na

conversacao: “Que jogo esta sendo jogado aqui?”

The child and the experience of interaction rules in conversation: “What kind of
game are we playing?”

Marlete Sandra DIEDRICH"

RESUMO: Neste artigo, tem-se o
objetivo de aprofundar a discussao sobre
a vivéncia, pela crianga, das regras de
interacdao. Para tanto, focalizam-se os
deslocamentos que a crianga produz e
interpreta na conversagao, na busca de
compreensdao do episddio interacional
vivenciado. Na abordagem desse tema,
analisam-se dois recortes enunciativos
compostos por interagdes conversacionais
de uma crianca na faixa etaria dos dois
anos aos dois anos e seis meses, com seus
pais e seus amigos. A andlise desses
recortes, representativa da pesquisa
realizada, revela que a participagao da
crianga na conversagdao implica uma
complexa operagdo sociocognitiva de
compreensao do evento interacional, ou
seja, do reconhecimento do “jogo” que
todos os interactantes parecem ter
aceitado  jogar. A  crianga, via
micronegociagoes,
competéncia de produzir enunciados
adaptados a situagdo comunicativa e ao
discurso do outro, numa construgao

aprimora sua

conjunta do seu dizer.
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1 Palavras introdutodrias

Levinson (2006a) acredita que as raizes da socializagao humana estao em uma
capacidade especial de interagao social, reconhecida em situa¢des espontaneas, nas
conversas do dia a dia. Neste artigo, voltamo-nos para essa capacidade de socializagao
via linguagem e buscamos explicitar como ela se constitui na aquisi¢ao da linguagem,
manifestada na relagao entre a crianga e o outro, o que se da via discurso construido
na vivéncia de situagOes interacionais cotidianas. Temos o objetivo de aprofundar a
discussao sobre a vivéncia, pela crianga, das regras de interagao. Dentre essas regras,
focalizamos os deslocamentos que a crianga produz e interpreta na conversagao, na
busca de compreensdo do episodio interacional vivenciado. Assim, nosso
questionamento € o seguinte: como se manifesta a compreensao dos episodios
interacionais vivenciados pela crianga via conversagao e o que isso revela sobre a
constituicdo do seu papel na interagao? Para respondermos a esse questionamento,
pautamo-nos em principios da Linguistica Interacional capazes de nos fornecer bases
importantes para iluminar a discussao sobre a constituicao de papéis interacionais
revelados no discurso da crianga.

Trabalhamos com um corpus de intera¢des de uma crianga produzidas no
periodo de dois anos aos dois anos e seis meses de idade (DIEDRICH, 2015). Trata-se
de didlogos espontaneos entre a crianca e os adultos que com ela convivem, ora a mae,
ora o pai, ora os amigos da familia. Desse corpus, selecionamos, para os fins deste
artigo, dois recortes que nos interrogam mais diretamente sobre o papel interacional
vivenciado pela crianga. O que esses recortes evidenciam pode ser confirmado também
em outros recortes do mesmo corpus, conforme se pode atestar em Diedrich (2015).
No centro da discussdo esta, portanto, a vivéncia, pela crianca, das regras de interagao

na conversagao e o que essa vivéncia pode dizer sobre a aquisi¢ao da linguagem.
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2 Os estudos da interacao

Goffman (2002) entende a interagao social como a influéncia reciproca que os
parceiros exercem sobre suas agoes quando estao na presenga fisica uns dos outros. Tal
influéncia exige que os atores construam, na interagao, certa impressao de si mesmos,
que contribui para influenciar seus parceiros do modo desejado. Trata-se da vivéncia
de determinados rituais sociais, inerentes a toda troca verbal e instituidos pela
regulamentacao sociocultural que caracteriza a vida dos sujeitos em sociedade. A
interagao, assim, acontece em uma estrutura de participagdo em constante modulagao
capaz de especificar quem esta participando e qual papel desempenha (GOFFMAN,
2002).

Essa regulamentacao leva os falantes a se perguntarem em suas interagdes:
“Que jogo estd sendo jogado aqui? Como devo me comportar?” Trata-se da nogao de
enquadre de eventos, caracteristica de toda interacdo, uma vez que os interactantes
estdo constantemente reenquadrando suas falas, adaptando-as a situagao interacional
vivida, levando em conta principalmente o que o outro diz ou faz. O sucesso da
interacao depende, assim, em grande parte, da capacidade que o interactante tem de

771

perceber qual atividade de fala estd sendo “encenada”! e que sentido o que estd sendo
dito assume nessa atividade.

Num encontro social, portanto, os falantes estao constantemente
reenquadrando a fala, redirecionando a interagao em curso, uma vez que o que dizem
depende em grande parte de como o outro entende o que foi dito e do que o outro
produz como resposta. Trata-se, portanto, de uma influéncia mutua e produtora de
movimentos simultaneos, capazes de redirecionar a interagao. Essa configuragao leva

os falantes a construirem em seus enunciados determinadas proje¢des do eu — postura

assumida pelo interlocutor na relagao com o outro, consigo mesmo e com o que esta

1 Expressao usada por Goffman (2014) ao se referir a representagao do eu na vida cotidiana.

220



sendo dito. Tais proje¢des estdo intimamente ligadas a ideia de papel assumido na
interacdo, ideia que envolve nao s6 o papel social, mas, principalmente, o papel
interacional, que pode ou nao ser influenciado pelo social. Ou seja, numa determinada
interagao entre um sujeito que ocupa posicao social de prestigio no grupo, por exemplo
um professor, e seus alunos, posi¢ao social de subordinados ao primeiro, pode haver
reenquadres do evento da fala nos quais os alunos deixam de assumir a postura de
subordinados ao professor, o que nao afeta o papel social de cada um deles, mas o
papel interacional assumido naquele enquadre. Mas, nesse caso, para haver sucesso
interacional, todos os envolvidos, ou, ao menos dois deles, precisam estar dispostos e
cientes de tal reenquadre, do contrdrio, a interacao pode fracassar tendo em vista uma
projecao equivocada do papel interacional assumido.

Focalizando uma conversagao, ¢ possivel afirmar que a habilidade de se
alterarem ou de se manterem tais projegoes estd atrelada a competéncia comunicativa
dos participantes e a sua capacidade de adaptagcao do discurso a determinados
objetivos interacionais.

Falar de interagao conversacional é admitir que uma conversagao nao se reduz
ao fato de que dois locutores se falam alternadamente, pois, como sabemos, as
conversagoes nao sao lineares, mas resultam de um trabalho cooperativo dos
interactantes, os quais constituem um objeto comum: o discurso da troca. Segundo
Kerbrat-Orecchioni (1986), um sujeito € capaz de adaptar seu comportamento
discursivo ao dominio situacional, e sua propria competéncia a competéncia do outro,
do seu ou dos seus pares da interagdo. Para que a troca seja possivel, também devem
intervir, e sempre, e em todos os niveis, certos fenomenos de coordenacao,
harmonizacao, sincronizacao dos comportamentos dos diferentes interactantes, como
o bom funcionamento dos turnos de fala, a regulacao dos estados afetivos, a

organizagao do material verbal, entre outros.
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Sabedores de que, ao aprender uma lingua, a crianga apreende o mundo a sua
volta, a sua cultura e a sua organizacao social, voltamos nosso interesse para a
aquisicao da linguagem, focalizando o aspecto interacional vivenciado pela crian¢a em
sua experiéncia linguistica. Logo, perguntamo-nos como ocorre o deslocamento
linguistico realizado pela crianga via interagdes sociais. Como ela compreende o
episodio interacional vivenciado? Que projecdes do eu sao por ela assumidas e como

constituem diferentes papéis na interacao conversacional?

3 A vivéncia da competéncia interacional na aquisicao da linguagem

Acreditamos, com base principalmente nos estudos de Levinson (2006a), que na
coordenacgao dos fendmenos envolvidos no ambito da interagao concorrem aspectos
cognitivos e sociais. Segundo o autor, a interacdo humana se dd na dependéncia de
uma habilidade peculiar de ligar inten¢des comunicativas com uma estrutura
interacional. O ser humano, assim, é dotado de um conjunto de habilidades cognitivas
e de dispositivos comportamentais que trabalham juntos nas interacdes humanas face
a face.

Por essa razao, € possivel afirmar que, ao interagir com o outro, a crianga se
apropria de determinados saberes sociais que lhe possibilitam analisar as a¢des do
outro através de simulagao mental, na busca de interpretagao do comportamento desse
outro, o que consideramos uma pré-condi¢ao para o sucesso da interagao. No centro
desse processo, encontra-se a nocao de uma base comum, uma espécie de
conhecimento social mutuo que permite a interagao. Segundo Levinson (2006a), dado
que o processamento da lingua humana é obrigatdrio e automatico, a alternancia de
papéis na conversagao implica a obrigatoriedade de o interactante habitar, ao menos,
e certamente, em parte, o mundo mental do outro. Trata-se, portanto, segundo o autor,
de uma operacao de reflexividade acerca do comportamento do outro e do seu proprio

comportamento.
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Em nossos estudos anteriores com a linguagem da crianga, ja ouvimos relatos
de situagOes interacionais nas quais criangas de trés, quatro, e até de cinco anos tém
dificuldade em reconhecer a verdadeira intencao do adulto com quem interagem,
principalmente, quando se trata de uma brincadeira ou mesmo de um falso papel
interacional assumido com um proposito definido. No entanto, mesmo nessas
situagOes, o que se observa € um esforgo da crianga, manifestado por meio de olhares,
mudanga abrupta de comportamento, entre outros indicios expressos em seu modo de
dizer, de se aproximar do mundo mental do outro para realizar o devido enquadre.

No centro da questdao, vemos a competéncia conversacional se manifestando na
aquisi¢ao da linguagem. Ela é considerada, em muitos aspectos, dominante em relagao
as outras competéncias dos falantes: ela é ontogeneticamente primeira, porque a
linguagem ¢é adquirida num contexto interativo, no qual predominam as estruturas
dialogadas em relagao as monologadas. Assim, o didlogo é considerado a forma
primitiva e basica da linguagem. Apoiamo-nos no dizer de Levinson (2007), segundo
o qual, a conversagao ¢ a matriz para a aquisi¢do. Ou seja, € por meio da conversagao
que a crianga é inserida na sociedade via linguagem. E de conhecimento geral que, ao
menos em grande parte das culturas que conhecemos, a mae, desde muito cedo,
investe num tipo de conversagao muito curioso com seu bebé, o qual se caracteriza
justamente pela representacao de papéis interacionais por parte da mae, a qual ocupa
os turnos de fala do bebé, na busca de representar uma interagao conversacional. A
mae faz isso, em geral, representando entonagdes de voz da crianga, alterando a
prontincia de determinadas palavras, como se adotasse a linguagem desse outro que
ainda nao ocupa o seu espago de dizer na conversagao, mas que, quando o fizer, nao o
fard da mesma forma que o falante adulto, dada a particularidade da experiéncia de
aquisi¢do. Somado a isso, € interessante lembrar que, com o passar do tempo e com o

incremento desses investimentos por parte da made ou de outro adulto que
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desempenha o mesmo papel interacional, a crian¢a, num determinado momento, sem
aviso prévio, passa de fato a ocupar esse lugar a ela ja reservado na interagao.

Pesquisas com criangas de dois a quatro anos de idade (ERVIN-TRIPP; GUO;
LAMPERT, 1990) ja mostraram que sustentar e desenvolver episddios conversacionais
topicamente coerentes requer a habilidade de selecionar turnos com contribui¢des que
manifestam organizagao do discurso construido mutuamente, isto é, responder e
adicionar novas informagdes ao tdpico em questdo, facilitando assim o
desenvolvimento do tdpico e da conversa. Nas intera¢cdes com criangas pequenas, 0s
adultos tendem a assumir a maior parte das responsabilidades conversacionais pelo
desenvolvimento de tdpicos, a0 mesmo tempo em que hd uma sensibilidade
emergente nas criangas pequenas em relagao aos parametros sociais do uso da lingua,
sendo os marcadores de polidez uma das habilidades pragmaticas precoces das
criancas.

Entendemos essas constatacdoes de Ervin-Tripp, Guo e Lampert (1990) como
manifestagdes do ato de apropriagao do papel interacional da crianga na conversagao:
ela ocupa o seu espago de dizer. Acerca desse ato, em Diedrich (2017), voltamo-nos
para a enunciac¢ao da crianga e a sua relagao com o outro pelo viés do aspecto vocal, o
que aponta para a inser¢ao da crianca no mundo/na cultura, pela vivéncia de
experiéncias marcadas por enunciagoes. Para a crianga constituir-se como sujeito do
seu dizer e se historicizar na linguagem, ela precisa ocupar lugares na enunciagao por
meio de operagdes da realizagao vocal da lingua. Ou seja, a crianga, ao assumir ou ao
ser assumida como alguém que diz, que evoca sentidos, estd se historicizando, dada a
maneira como assume a sua lingua e como se singulariza por ela. No entanto, traz em
suas enunciagoes vestigios do discurso do outro, representante da cultura na qual ela
esta imersa.

Motivados também por essas andlises, voltamos nosso interesse para os

movimentos da crianga no simbdlico da lingua, o que acontece sempre via interagao.
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Esse movimento € afetado pelo equilibrio entre a previsibilidade das estruturas da
lingua e da cultura e a imprevisibilidade do aqui-agora do discurso e da relacao
interacional na qual ele se realiza. Ou seja, a cada interacao vivida pela crianga, ela se
desloca na linguagem realizando escolhas linguisticas em fungao da singularidade por
ela vivida na enunciacdo, ao mesmo tempo em que, por meio de operagdes
sociocognitivas, determina a situacao social da qual faz parte e, a partir dessa
determinacao, tem a possibilidade de enquadrar ou de reenquadrar a atividade
interacional que viveu, decisao que afeta a construgao da conversacgao.

Para melhor entendermos esse deslocamento, ocupamo-nos de um fato de
linguagem vivenciado por uma crian¢ca de dois anos e um meés em interagao

envolvendo os adultos de seu convivio, expresso no recorte enunciativo que segue:

Recorte 1°

Recorte enunciativo: Tirar as meias

Participantes: Dadlia, pai, mae, tio

Data da coleta 30/6/2012

Idade da criancga: 2;1;6

Situagao: Dalia senta no sofa ao lado do pai e do tio, sob olhar da mae, e
quer tirar as meias dos pés, sob protesto dos pais.

Dalia tira a meia mae

Mae e por que tu ta tirando? .... nnaao

tio dali/ a dali/ a dalia ta teimaaando?

Dalia ta tudo ta suujo

tio ta sujo? e tem chulé ai no meio dos dedos?? EEca! que
cheiro!

Dalia huuumm

corpo Leva o pé até o nariz para cheirar

2 Consideramos importante registrar algumas das notagdes de transcricao adotadas nos recortes 1 e 2:
letras maitsculas representam tons ascendentes; a linha dupla pontilhada representa a concomitancia
entre o movimento de gesticulagao e o dizer. Na trilha denominada corpo, registram-se os movimentos
e gestos da crianga, na trilha denominada comentdrio, registram-se todos os comentarios descritivos do
transcritor.
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tio huuummmm eeeca

Dalia tem dundé daqui mae

pai nao tira dalinha

Dalia € sO mais uma pai

tio tem dois pezinhos né? nao tem s6 um
Dalia tira pa mim pai!? aii

Dalia tirdd a meia?

tio vai apanhd na bunda depois

pai nao nao € pra tird a meia

Dalia SIIMM

tio 0 que que a mamae ta fazendo la mae O dalia 6
tio hein dalia? o que que a mamae dizendo pra ti?
Dalia pa

tio pra tird a meiaa oou nao tira a meia?
pai a mae nao qué que TIre

Dalia quero tirdd quero tiraa

corpo Tenta tirar a meia.

mae por QUE? por que tira meia?

tio ta fediiidaa?

Dalia tad/ ta fedida maiis...

corpo Joga a meia no chao.

Dalia huumm chulé

corpo Levanta o pé para o pai cheirar.

tio huuummm aaaiii

Nesse recorte, Dalia insiste em tirar suas meias e assim o faz, conforme seus
desejos, apesar das constantes adverténcias dos pais e do tio. Os pais “encenam” seus
papéis de “autoridade” em relacdo ao comportamento da crianga; o tio € o sujeito que
descontroi a cena por meio da inser¢ao de elementos que se aproximam do universo
da crianga, e que acabam por serem assumidos por ela como recursos argumentativos
para justificar, frente aos pais contrariados, sua agao de tirar as meias dos pés. H3,
portanto, um conflito instaurado na cena conversacional e todos os interactantes
buscam elementos discursivos para conduzir a conversacao de forma a preservar suas

faces, apesar de buscarem o tempo todo impor sua vontade. Ddlia aparenta dominar
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essa situagao, uma vez que, mesmo sendo advertida, insiste em realizar seu desejo de
tirar as meias, mas autorizada pelos argumentos que o tio vai inserindo como novos
topicos na conducgao da conversagao, o que, de certa forma, garante a protecao da face
da crianca.

Esse simples ato implica uma complexa operagao sociocognitiva de
compreensao do evento interacional, conforme apregoa Levinson (2006a), ou seja, do
reconhecimento do “jogo” que todos os interactantes parecem ter aceitado jogar. Ao
analisarmos a maneira como a conversagdo progride, percebemos que, como o
primeiro pedido da crianga, “tira a meia mae”, foi negado pela mae, Ddlia passa a
reenquadrar sua fala em favor do seu objetivo: “ta tudo ta suujo”, ou seja, ndo se trata
mais de um pedido dirigido a made, mas de uma proposta de convencimento
apresentada a mae na busca de justificar sua agao. Quem acolhe o argumento e da
continuidade a conversagao é o tio. A contribuicdo do tio para a conversagao €
caracteristica de uma a¢do marcada pela polidez; na busca de evitar uma tensao maior
entre os pais e a crianga, ele produz no fluxo da conversa pontos de equilibrio entre as
agoes executadas pelos demais interactantes via conversagao. O tio, inclusive, oferece
mais argumentos a crianga, fazendo referéncia ao chulé, o que é prontamente aceito
por ela, como forma de ocupar o seu espaco de dizer, conforme discutimos
anteriormente baseados na teorizacao de Ervin-Tripp, Guo e Lampert (1990). Assim,
a crianga passa a configurar sua nova proposta de convencimento, encenada também
pela gestualidade que constitui seu dizer: ao tentar cheirar o proprio pé e ao oferecer
o pé para o pai cheirar convida os demais interactantes a jogar o “jogo do chulé”. Ao
aceitarem o convite para assumirem suas posi¢oes nesse jogo, os demais interactantes
confirmam o argumento da presenca do mau cheiro, justificando a necessidade de tirar
as meias. Aqui o que nos chama a atengao € justamente a capacidade da crianga em
lidar com a flexibilidade pragmatica da situagdo e em adaptar rapidamente o seu

discurso as novas configura¢des da conversagao, sem se distanciar do seu propdsito
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conversacional. O recorte se encerra com a incorporag¢ao do argumento fornecido pelo
outro, o tio; tal argumento passa a figurar na conversagao como um novo topico que
acaba por envolver a todos, que aceitam participar da encenagao, pois parecem ignorar
o fato de a crianga ter, por fim, tirado as meias dos pés, ou, ao menos, nao falam sobre
isso.

Ha de se destacar que nao ha iniciativa por parte da crianca para a mudanga do
foco da conversagado, essa iniciativa € dada pelo outro, o tio, mas é imediatamente
aceita pela crianca. Por essa razdo, chama a nossa atengao o fato de a crianga vivenciar,
em sua experiéncia na linguagem, situacdes em que os adultos, em geral, iniciam as
mudangas de tema ou a inserc¢ao de estratégias de polidez, o que nos leva a pensar que
essa vivéncia é fundamental na constituicao do papel interacional da crianga, conforme
afirmamos anteriormente acerca da sensibilidade em relacao aos parametros sociais
do uso da lingua.

Situacao semelhante vemos no recorte a seguir, o qual envolve a mesma crianga
em outro momento de sua experiéncia de aquisi¢ao, agora com dois anos e cinco

meses, em interagao com amigos adultos e com uma crianga mais velha:

Recorte 2

Participantes: Délia, Ber e Mar

Data da coleta: 28/10/2012

Idade da crianca: 2;5;4

Situagdo: Dalia, Ber e Mar voltam a atencdo para uma gata doméstica que entra no
quiosque onde eles se encontram.

Mar chAchA SAIPRA LAAA MAROTA. MAROTA NE D4élia !?
Dalia MAIOOOTA MAA-ROO-TAAA

corpo Volta-se para a gata ao falar.

Ber maarootAAA

comentario Ber enuncia a palavra com musicalidade, cantando-a.
Dalia marootaa marootaa

comentario Dalia também procura impor um ritmo musical ao dizer
Dalia di vem

corpo Délia corre, fugindo da gata.
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Ber CARA DITATU

Dalia CATUTUUU catutuuu catu
corpo caminha atras do gato
comentario Dalia procura captar o enunciado de Ber e enuncia cantarolando.

Novamente vemos a crianga construir seu turno conversacional na dependéncia
parcial do dizer do outro, mas, especialmente, dos esquemas culturais que atravessam
esse dizer. Inicialmente, Dalia usa tons ascendentes e silabac¢do para xingar a gata por
meio do adjetivo “marota”, explicitando a dependéncia do enunciado fornecido pelo
adulto. No entanto, essa relacao se reveste de novos arranjos quando a crianca mais
velha (Ber) enuncia a mesma palavra de forma cantarolada. Sao arranjos vocais
musicados, os quais, certamente, derivam de determinados esquemas culturais, uma
vez que a musica € resultado de um aprendizado cultural. Esses esquemas estao
disponiveis nos diversos grupos sociais dos quais a crianga participa e se presentificam
a cada interagao. Dalia também se apropria desse esquema em especial, o qual permite
que cantarolemos palavras presentes na nossa conversagao cotidiana, mas Dalia o faz
sempre com propriedades particulares e singulares, como € o caso da apropriacao de
formas como “marota”, a ser adotada no didlogo, visto que essa forma enunciada com
arranjos musicados mobiliza novos sentidos e experiéncias na situagao vivida,
garantindo, de certa forma, o papel da crianca na interacao via identificagdo com o
modo de dizer do outro. Esse fato ilustra o que chamamos de deslocamento na
linguagem por meio das escolhas linguisticas de tal forma que ha o enquadramento da
atividade interacional vivida. Ao se ver impossibilitada de se apropriar da forma
linguistica enunciada pela crianga mais velha, Ddlia encontra uma forma de jogar o
mesmo jogo do outro, via arranjos vocais, ou seja, nao diz “caraditatu”, mas assume
esse dizer da forma que lhe é possivel em sua relagdo com a lingua: apropria-se do
cantarolar como elemento a ser acionado na condugao da interagao, o que lhe garante
o direito de ocupar o seu espaco de dizer de forma coerente em relacao ao todo da

interagdo que se constroi via conversagao. Destacamos que nesse recorte temos a
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participagao nao s6 de adultos, como também de uma crianca mais velha, o que
certamente é significativo, uma vez que essa crianga mais velha possibilita uma maior
identidade da crianca pequena, o que facilita o empreendimento de micronegociagdes
na construcao da conversacao.

Em estudos ja realizados acerca de interagdes de criangas com outras criangas,
Stivers, Sidnell e Bergen (2018) comprovam que as normas de interacao estao
fortemente implicadas na gestao das relagdes sociais, e que as criangas, com o passar
do tempo, acabardo por confiar nas mesmas normas que os adultos para organizar
suas interagoes, embora nao o facam desde cedo, o que revela um deslocamento
caracteristico da aquisi¢ao da linguagem. Esses pesquisadores acreditam que isso é
motivado pelo fato de que essas normas facilitam o gerenciamento de suas relagoes
sociais de maneiras altamente eficientes e efetivas. E justamente essa a constatacao que
fazemos em nossa pesquisa, cujos recortes aqui analisados se constituem como uma
amostra: no recorte 1, a estratégia de condugao do topico conversacional escolhida
pelo adulto facilitou o deslocamento da crianga na estrutura conversacional e
consequentemente as suas relagoes sociais empreendidas via linguagem em interacao,
por meio de pequenas negociagOes argumentativas constituintes da conversacao. No
recorte 2, a insercao da crianga na interacao conversacional e a manutencao de seu
papel interacional se da também por meio de uma espécie de negociag¢ao, no entanto,
em relacao a forma linguistica e a como essa forma é mobilizada na interacdao, como
uma tentativa de entender as regras do “jogo”: se o outro xinga a gata, eu também
xingo; se o outro cantarola, eu também cantarolo, mas o fago a minha maneira, dentro
das minhas possibilidades de participagao.

Nos trabalhos de Stivers, Sidnell e Bergen (2018) ndo ha o reconhecimento de
um uso reflexivo das normas sociais por parte das criancas por ela analisadas, no
fortalecimento ou no enfraquecimento de suas interagdes sociais. No caso de nossa

pesquisa, nao temos ainda dados para afirmar se tratar ou nao de um uso reflexivo das
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normas sociais por parte da crianga, mas de uma capacidade de refletir acerca do que
o outro diz e acerca da construcao da conversacao em si, na vivéncia imediata da
flexibilidade pragmatica.

Portanto ha uma capacidade de adaptagao da crianga ao evento interacional
manifestado na conversacao, o que é por nds interpretado como um deslocamento
decorrente da vivéncia de atos interacionais pela crianga altamente mediados pelo
outro. Logo, nao se trata de olhar para a lingua ou para o sujeito nem mesmo para o
outro da intera¢ao, mas se trata de investigar a relagao entre essa triade. A experiéncia
da crianga na linguagem € sempre singular, porque se constitui num movimento que
vai do geral para o especifico sob muitos aspectos, mas principalmente em relagao a
dois deles: primeiramente, porque ha um movimento que vai do geral da lingua para
o particular do discurso; além de um movimento simultaneo que vai do geral da
cultura manifestada na interacdo conversacional e nas suas regras para a
particularidade da interacao vivida, constituida pela triade ja referida: criancga, lingua
e outro.

O que esse fato nos diz, por fim, sobre os deslocamentos da crianga na interagao
conversacional? Como suas escolhas discursivas revelam a compreensao que ela tem

dojogo interacional em curso? Apresentamos nossas respostas nas conclusoes a seguir.

4 Conclusoes

A interagdo conversacional que constitui o fato analisado revela um
deslocamento da crianca na estrutura conversacional alicercada na mobilizacao de sua
capacidade de analisar a intervencao do outro na particularidade da situacdo
interacional vivida e dela derivar a devida escolha de comportamentos verbais e nao
verbais na busca de se ajustar a uma estrutura de participagao que estd em constante

modulagao e cujo sucesso depende, em grande parte, dessas escolhas.
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Salientamos que nao se trata de repetir ou de imitar o outro, mas de refletir
acerca do que o outro diz e de como diz para, numa construgao conjunta da
conversacgao, atingir o sucesso pretendido. Essa propriedade, entendida por nds como
uma propriedade de reflexividade, € que garante a crianca a sua inser¢ao na
conversagao de forma a obter sucesso conversacional, num verdadeiro “jogo” com os
demais interactantes, uma vez que é necessario, antes de mais nada, que ela perceba
que se trata de um jogo que nao se “joga” sozinho, mas que € altamente dependente
da trama de decisdes tomadas pelo outro via discurso, as quais, sem duvida, afetam o
seu dizer.

Na experiéncia de aquisi¢ao da linguagem, portanto, a crianga, por estar imersa
em esquemas culturais, revelados, em parte, nos enquadres interacionais vividos,
instaura-se, via discurso, na conversagao, como sujeito da linguagem. Assim, constroi
seu discurso na situagao conversacional sempre em relagao ao outro com o qual
interage. Seu deslocamento se d4d no ato de interacao, assumindo posi¢oes
interacionais diferenciadas, as quais se adaptam ao evento, o que exige da crianga a
competéncia interacional de lidar com a flexibilidade pragmatica.

A percepcao do “jogo” interacional pela crianca, portanto, define o papel
interacional por ela assumido na conversagdao, o que acontece desde cedo, como
podemos ver no recorte analisado. Os deslocamentos de sentido e do papel
interacional que ela produz sao, com base nesse ponto de vista, resultado do trabalho
sociognitivo por ela realizado na busca da compreensao do devido enquadre do evento
interacional. Essa capacidade de compreensao pode ser definida como a habilidade de
singularizar, na estrutura da conversacao, os diferentes dizeres que vao tecendo o fio
do discurso, seja o dizer do outro ou o seu proprio dizer, os quais assumem contornos
de sentido particularizados a cada nova interven¢ao na construgao conjunta da

conversacao.
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Nao objetivamos, com os recortes apresentados, fazer um estudo longitudinal,
porque acreditamos que os deslocamentos da crianga se dao na vivéncia dos episodios
interacionais, o que ocorre na dependéncia da particularidade da situagao vivida.
Acreditamos, outrossim, na historicidade construida via interacdo com os outros ao
longo dessa vivéncia, concorrendo para isso as experiéncias singulares construidas
pela mobilizacdo da lingua em situagdes interacionais e que acabam por representar
os deslocamentos da crianga responsaveis pela sua relagao com o outro.

Dessa forma, na experiéncia da aquisi¢ao da linguagem, a crianga interage com
o outro via micronegociagoes, aprimorando sua competéncia de produzir enunciados
adaptados a situagao comunicativa e ao discurso do outro, numa construgao conjunta
do seu dizer altamente dependente do que Levinson (2006b) chama de “mentes em
interacao”. Essas micronegociagdes envolvem, em alguns casos, o ajuste de formas
linguisticas ao aqui-agora do discurso, em outros casos, envolvem a administra¢ao de
turnos de fala e o que se diz ou se faz em cada turno, e, ainda, como mostraram os
recortes aqui apresentados, podem focalizar os modos de dizer. No recorte 1, ha um
investimento numa proposta de convencimento para a qual concorrem as
contribuigdes do outro, numa espécie de acordo em torno de um mesmo objetivo
interacional. No recorte 2, ha um arranjo vocal especifico que permite a crianga estar
no jogo e a jogar as mesmas regras que o outro da interagao. Esse é o jogo da
linguagem, cujas regras vao se efetivando no ato de aquisi¢ao via interagao
conversacional e que, no caso da crian¢a, sao advindas de um mundo que lhe é
exterior, mas do qual ela necessita fazer parte. Por isso, busca incessantemente

compreender suas regras e se estabelecer no centro do “jogo”.
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RESUMO: Este estudo investiga o papel
das instancias de nominaliza¢ao na forma
de organizacdo tépica de um corpus
formado por Introdugdes de cinco artigos
da Area de Ciéncias Sociais Aplicadas.
Com base em contribuicdes teorico-
metodoldgicas do Modelo de Analise
Modular do Discurso,
realizado em duas etapas. A primeira
correspondeu a analise da organizagao
informacional. Nessa etapa, verificou-se
que as nominaliza¢Oes atuaram tanto na

o estudo foi

continuidade do texto, reativando
informagdes menos acessiveis da
memoria discursiva, quanto na
progressao  textual, permitindo a

introducao de novas informagdes. A
segunda etapa correspondeu ao estudo da
forma de organizagao tdpica e, ao longo
de suas duas subetapas, foi possivel
aprofundar os resultados da primeira
etapa. De modo geral, foi possivel
constatar que as nominaliza¢es exercem
um  papel complexo, ligado
argumentagao e processo

a
ao de

(re)ativagao de conceitos.

ABSTRACT: This study investigates the
role of instances of nominalizations as
topic organizers in a corpus consisting of
the introductory part of five academic
papers in the Area of Applied Social
With the
methodological framework of Modular

Sciences. theoretical and
Discourse Analysis, this research was
carried out in two stages. The first phase
consisted of the analysis of the
informational structure of the papers. The
this part that

nominalizations operated both in topic

results  of showed
continuity, by reactivating less accessible
information from the discursive memory,
as well as in text progression, allowing for
the presentation of new information. The
second stage encompassed the study of
the topical organization of the texts.
Overall, the indicated that
nominalizations played a complex role,
associated with argumentation and with
the process of concept (re) activation.
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1 Introducao

E fato bem aceito na literatura sobre texto académico que uma das
caracteristicas intrinsecas do género € a alta densidade lexical (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014). Parte dessa densidade, de acordo com Halliday e Matthiessen
(2014), pode ser atribuida ao uso extensivo de instancias de nominaliza¢ao. Em
nominaliza¢does deverbais, por exemplo, processos (verbos) sao empregados como
substantivos (coisas), possibilitando a substitui¢ao de uma categoria gramatical (ou
estrutura) por outra, por exemplo, em pesquisadores produzem artigos x a producio de
artigos (por pesquisadores).

Aspecto central, associado ao uso das nominalizag¢oes, é a importancia dessas
estruturas linguisticas para a progressao textual. Em artigos cientificos, caso dos textos
aqui analisados, € necessario introduzir uma informacao e, posteriormente, retoma-la,
sempre de modo sucinto, devido, especialmente, a constante necessidade de sumarizar
conteudos e de retoma-los, garantindo o fluxo informacional e tematico (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014; OLIVEIRA; PERINI-LOUREIRO, 2017). Nesse sentido, um
termo nominalizado pode servir para associar dois ou mais elementos da cadeia
informacional e temadtica, por meio do sistema tema/rema e da relacdo entre
informacao dada e informacdo nova. Essa combinagao possibilita, portanto, retomar
algo que foi exposto anteriormente no texto e reapresentd-lo como informacao dada,
iniciando nova cadeia informacional (DOWNING, 2000; OLIVEIRA; PERINI-
LOUREIRO, 2017), garantindo a progressao do texto.

Tendo em vista a prevaléncia das nominalizagdes no texto académico
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014; MARTIN, 2008), o objetivo deste estudo é

descrever a fungao discursiva desses elementos do ponto de vista de uma abordagem
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da organizagao do discurso, o Modelo de Analise Modular do Discurso (ROULET;
FILLIETTAZ; GROBET, 2001). Para isso, analisamos cinco introdugoes de artigos
académicos!. Focalizamos essa se¢ao por ser a Introducao parte essencial do texto
académico, em geral apresentando o panorama da pesquisa, e por estar presente em
praticamente todas as areas do conhecimento cientifico (SWALES, 2009; MOTTA-
ROTH; HENDGES, 2010).

O alcance desse objetivo geral implica o cumprimento de objetivos especificos,
a saber: descrever como as nominalizagdes atuam no encadeamento das informacoes
de um texto; explicar os processos textuais e referenciais que autorizam esse
encadeamento; explicar o papel das nominaliza¢des na produgao de efeitos de
objetividade e de neutralidade. Nessa perspectiva, procuramos revelar que as diversas
fungdes das nominalizagOes descritas de modo aprofundado, porém especializado, em
diferentes estudos, sobretudo, de orientacdao sistémico-funcional (MARTIN, 2008;
HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, CAMACHO, 2007, 2009), podem também ser
objeto de uma andlise unificada, a luz de uma mesma abordagem da organizagao do
discurso, o Modelo de Analise Modular do Discurso.

Em linhas gerais, o Modelo de Analise Modular constitui um instrumento de
analise que, em uma perspectiva cognitivo-interacionista, possibilita compreender o
discurso como uma forma de organizacao bastante complexa, por resultar da

articulacdo de informacgdes de trés dimensdes: linguistica, textual e situacional

1 A elaboragao desse corpus obedeceu a trés critérios, cuja finalidade foi alcangar uma homogeneidade
em termos de tematica e caracteristicas de composigao, ainda que nossa pesquisa nao seja quantitativa.
Os artigos deveriam 1) pertencer a mesma area dos conhecimentos, 2) ter sido publicados no mesmo
ano e 3) pertencer a periddicos considerados pela comunidade académica como veiculos importantes
de divulgacao de pesquisas cientificas. Assim, os cinco artigos cujas Introdugdes compdem o corpus
(MEXAS; COSTA; QUELHAS, 2013; LIMA; ORTELLADO, 2013; CALEMAN; ZYLBERSZTAJN, 2013;
FERNANDES; WILSON, 2013; PAULANI, 2013) pertencem a Area de Ciéncias Sociais Aplicadas
(Economia, Administra¢do ou Administragao Publica) e foram publicados no ano de 2013. Os periddicos
em que os artigos foram publicados estao indexados no SciELO e sao classificados com conceito A (1 ou
2) no sistema Qualis/Capes de avaliagao de periddicos.
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(ROULET; FILLIETTAZ; GROBET, 2001). Para estudar essa complexidade, adota-se,
no modelo, a modularidade como uma hipotese metodologica.

Com base nesse método, a compreensao do discurso se obtém ao final de dois
movimentos, o de desacoplagem e o de acoplagem. Com o primeiro, identificam-se as
informacoes basicas (moddulos) de que o discurso se compde. Os mddulos propostos
pelo modelo sdo: sintatico, lexical, hierarquico, interacional e referencial. Com o
segundo movimento, as informagdes obtidas com o estudo dos moddulos sao
(re)combinadas, a fim de se descreverem as formas de organizacdo do discurso. Essas
formas de organizacdo sao de dois tipos: elementares ou complexas. Os elementares
(fono-prosoddica, relacional, semantica, informacional, sequencial, operacional,
enunciativa) resultam da acoplagem de informacdes extraidas apenas dos médulos. Ja
as formas de organizagao complexas (topica, polifénica, composicional, periddica,
estratégica) resultam da combinagao de informagdes dos modulos com informagoes
das formas de organizacao elementares e/ou complexas (ROULET; FILLIETTAZ;
GROBET, 2001; MARINHO, 2004).

Neste trabalho, o estudo das instancias de nominalizacao sera feito no interior
da forma de organizagao complexa tdpica, cuja finalidade geral é explicar, com base
na descricdo dos encadeamentos das informagoes (re)ativadas em uma producao
discursiva, os processos de natureza linguistica, textual e referencial que subjazem a
esses encadeamentos (GROBET, 2000; MARINHO; CUNHA, 2014). Para investigar o
papel das nominalizagdes na forma de organizagao tdpica das introdugdes de artigos
cientificos, a pesquisa seguird duas etapas principais. A primeira corresponde ao
estudo da forma de organizacao elementar informacional. Nesse estudo,
descreveremos o papel das nominalizagdes nas progressoes informacionais que se
observam na sucessao dos atos.

A segunda etapa, que corresponde ao estudo da forma de organizacado topica,

sera realizada em duas subetapas, que tém como fim inventariar as diferentes fun¢oes
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das nominaliza¢des na organizagao topica do corpus, com base na combinacao dos
resultados da primeira etapa da pesquisa, a analise informacional, com o estudo de
outros planos da organizacao do discurso. Na primeira subetapa, combinaremos o
estudo da forma de organizagao informacional com o estudo da forma de organizagao
relacional. No modelo modular, um dos objetivos da forma de organizacao relacional
¢ identificar as relagOes interativas genéricas (argumento, comentdrio, reformulagao
etc.) entre os constituintes da estrutura hierdrquica e informagdes da memoria
discursiva (saberes partilhados pelos interlocutores) (ROULET; FILLIETTAZ;
GROBET, 2001; CUNHA, 2017).

Na segunda subetapa do estudo da forma de organizagao topica, os resultados
da forma de organizacao informacional serao combinados com o estudo da estrutura
conceitual (modulo referencial). Por meio dessa estrutura, descrevem-se os conceitos
que sado ativados na interagao pelos interlocutores e os processos de derivagao que se
estabelecem entre esses conceitos, evidenciando quais sao primitivos e quais sao
derivados (ROULET; FILLIETTAZ; GROBET, 2001; MARINHO; CUNHA, 2014). Ao
final desse percurso de andlise, serd possivel obter uma compreensao abrangente e
integrada dos papéis que as instancias de nominalizacdo exercem na forma de
organizagao topica de introdugoes de artigos cientificos.

Os itens de que este trabalho se compode correspondem as etapas e as subetapas
do percurso de andlise. Assim, iniciamos o trabalho com o estudo da forma de
organizacao informacional das introdugdes componentes do corpus, para, em seguida,

estudarmos a forma de organizagao tdpica deste.

2 Estudo da forma de organizacao informacional

Na forma de organizagao informacional, considera-se que cada ato (unidade
minima de andlise) ativa uma informagao, o proposito (propos), que se encadeia em, ao

menos, um ponto de ancoragem constituido por informagao semiativa e acessivel da
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memoria discursiva. Esse ponto de ancoragem pode ter origens diversas: o cotexto, a
situacao de comunicacao ou mesmo inferéncias derivadas do cotexto ou da situagao
(GROBET, 2000, 2001, MARINHO; CUNHA, 2014). Um mesmo proposito pode ter
diversos pontos de ancoragem, ou seja, a informagao complexa que € ativada em um
ato pode se encadear em mais de uma informagao da memoria discursiva. O ponto de
ancoragem mais acessivel ou imediato é o tdpico. Os demais pontos de ancoragem,
aqueles que correspondem a informacoes localizadas em niveis mais profundos ou
menos imediatos da memoria discursiva, sao os pontos de ancoragem d’arriére-fond ou
de segundo plano (MARINHO; CUNHA, 2014).

O estudo da forma de organizagao informacional contempla ainda os tipos de
progressdes informacionais que se observam na sucessao dos atos. Os modos de

encadeamento propostos sao:

i) progressdo linear: o topico de um ato tem origem no propdsito do ato precedente;
ii) progressdo com tdpico constante: uma sucessao de atos se ancora num mesmo topico;
iii) encadeamento a distdncia: o topico de um ato tem origem no propodsito de ato mais

distante (GROBET, 2000; ROULET; FILLIETTAZ; GROBET, 2001).

A ancoragem de um ato no topico pode ser sinalizada por tracos anaforicos,
como pronomes ou expressdes nominais definidas, cuja funcdo € indicar a que
informagao da memdria discursiva o ato em que ocorrem se ancora de forma imediata.
Esses tracos de ponto de ancoragem sao chamados de tracos tdpicos (ROULET;
FILLIETTAZ; GROBET, 2001; MARINHO; CUNHA, 2014).

Como exposto, este trabalho investigou as nominaliza¢des deverbais presentes
em um corpus formado por cinco introdugdes de cinco artigos cientificos da area de
Ciéncias Sociais Aplicadas. A analise desse corpus revelou a presenca de 198

ocorréncias de nominalizagoes deverbais, todas atuando como tragos de pontos de
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ancoragem, ou seja, como marcas linguisticas que evidenciam a ancoragem do ato em
que ocorrem em informagoes localizadas em diferentes niveis da memoria discursiva.

Embora todas as ocorréncias atuem como tragos de ponto de ancoragem, apenas
um conjunto reduzido delas exerce o papel de trago topico ou de marca linguistica que
sinaliza a ancoragem do ato no topico. Das 198 ocorréncias identificadas, 43 (21,7%)
atuam como tragos tdpicos e 155 (78,3%) atuam como tragos de pontos de ancoragem
de segundo plano. Esse resultado indica que, em introdugdes de artigos cientificos, as
nominaliza¢Oes exercem essencialmente a funcao de tracos de ponto de ancoragem de
segundo plano. Evidencia-se, assim, que as nominaliza¢gdes constituem tragos
privilegiados da ancoragem de um ato em informagoes que exibem grau menor de
acessibilidade na memoria discursiva.

Focalizando inicialmente as nominalizagdes que atuam como tragos topicos,
verificamos que elas sao especializadas em indicar a ancoragem do ato em que se
localizam em tdpicos ativados em passagens mais distantes do texto ou em topicos que
demandam, por parte do leitor, a realizacao de inferéncias derivadas de informacdes
do texto ou do contexto. Em ambos o0s casos, o uso de um pronome ou de uma elipse
como recurso para indicar a ancoragem do ato no topico comprometeria a percepgao
adequada do topico pelo leitor. O excerto (1) ilustra as ocorréncias de nominalizagoes
do corpus que indicam a ancoragem do ato em que se encontram em tdpico ativado em
passagens mais distantes do texto. Em todas essas ocorréncias, o ato se liga ao topico
por encadeamento a distancia. Neste trecho, o topico do ato (13) é ainformacao algumas
mudangas, ativada inicialmente no ato (02). Em (13), o uso de trago topico formado por
expressao nominal nucleada pela nominalizacdao mudancas assegura a ancoragem

adequada?.

2 Com base em Roulet, Filliettaz e Grobet (2001), este trabalho adota as seguintes conven¢des na
apresentacdo da andlise informacional dos trechos extraidos do corpus. Os atos sdo numerados e
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1

(01) Ao longo da primeira década do século XXI,

(02) algumas mudancas ocorreram no panorama latino-americano,

(03) depois de praticamente duas décadas de completo dominio do
pensamento, das politicas de Estado e da expressdo politica do assim
chamado neoliberalismo.

(04) Particularmente no que concerne ao ultimo desses elementos,

(05) a eleicao em varios paises da América Latina de governantes provindos
de movimentos populares e/ou provindos de partidos posicionados mais a
esquerda no espectro ideologico parece indicar um enfraquecimento desse
idedrio
(06) e o retorno a uma situagao em que os paises podem novamente almejar
uma conducgao autdbnoma de seus destinos.
(07) Entrementes, a espetacular elevacdo dos precos das chamadas
commodities,
(08) ao inverter, ao menos circunstancialmente, a mao de direcao dos termos
de troca,
(09) contribui também, a seu modo, para compor um quadro em que a
dependéncia parece ser coisa do passado.
(10) Inserido que est4 no continente e sendo sua principal economia,
(11) o Brasil ndo passa incélume por esse movimento,
(12) sendo, ao contrario, sua figura paradigmatica.
(13) Ainda que ndo se possa negar a verdade de algumas
mudancas[algumas mudangas] que estao em curso
(14) (vide, por exemplo, a diferenca tanto de postura quanto de realidade
econOmica que existe entre a Argentina dos anos 2000 e aquela dos anos
1990),
(15) é, contudo, precipitado e temeroso supor que daqui por diante os paises
latino-americanos nao encontrarao obstaculos para efetivar suas pretensoes
de superacao da heteronomia que secularmente os caracteriza.

(PAULANI, 2013)

dispostos em linhas distintas da pagina. Quando o ato apresenta trago tépico, o topico é informado entre
colchetes logo ap0ds o trago. Quando o ato ndo apresenta trago topico, o topico é informado entre

parénteses no inicio do ato. Os tragos topicos sdo marcados em negrito, enquanto os tragos de ponto de

ancoragem sao marcados em italico. As nominaliza¢des em analise sao sublinhadas. Como revela o
excerto (1), para facilitar a leitura dos excertos, apresentamos a andlise informacional apenas dos atos
que estao sendo focalizados e nao do excerto completo.
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Como dissemos, as nominalizagdes que atuam como tragos topicos podem
ainda indicar a ancoragem do ato em tépicos que demandam do leitor a realizagao de
inferéncias derivadas de informacdes do texto ou do contexto. Algumas dessas
nominalizagOes constituem casos de anaforas associativas (KLEIBER, 2001; NEVES,

2006), como neste exemplo:

2
(06) Desde a Constituicdo de 1988 que a responsabilidade pelas regices
metropolitanas ficou a cargo dos estados,
(07) tanto no sentido de sua regulacdo[regioes metropolitanas],
(08) quanto no que se refere ao provimento de recursos[regides
metropolitanas].

(FERNANDES; WILSON, 2013)

No trecho, nao ha uma relacdao de correferéncia entre as nominaliza¢oes
presentes nos atos (07) e (08) e o tdpico constituido pela informagao regioes
metropolitanas, ativada em (06). E por inferéncia que ancoramos as expressdes sua
regulacido e o provimento de recursos, expressoes nucleadas por nominaliza¢des, no
topico, ja que é a Constituicao de 1988 que determina que os estados devem regular as
regioes metropolitanas e as prover de recursos.

No conjunto das nominaliza¢des que indicam a ancoragem do ato em tdpicos
que demandam a realizacao de inferéncias derivadas de informagoes do texto ou do
contexto, ha 4 ocorréncias (4/43 (1,07%)) que sumarizam uma por¢ao do texto,
indicando que a informagao assim sumarizada constitui o topico do ato. Nessas
ocorréncias, por razoes de economia textual, principalmente, somente o produto da
nominalizacdo é explicitado, sem a expressao clara de seu verbo de origem (verbo
input) (SUSINSKIENE, 2004). As nominalizaces que, no corpus, atuam na sumarizacao
de informacgoes de porgoes textuais foram: definicio (uma ocorréncia), andlise (duas

ocorréncias) e relacio (uma ocorréncia). No excerto (3), em que ocorre uma dessas
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instancias, os autores, por meio da nominalizacdo definicio, esclarecem
metadiscursivamente que, ao longo dos atos (05-10), realizaram a agao de definir o

conceito falhas, sumarizando as informagoes expressas nesses atos.

3

(05) De forma geral, o termo “falhas” remete a possibilidade da existéncia
de uma solugao de equilibrio mais eficiente do que o modelo vigente.

(06) As falhas organizacionais podem ser entendidas como um fené6meno
de dissipagao do valor criado na transagao

(07) a partir da adogao de determinados arranjos institucionais —

(08) a firma e as formas hibridas de governanca —,

(09) tendo como unidade de analise a transacao.

(10) Uma condicao necessdria para a existéncia de falhas organizacionais é
a existéncia de solugdes mais eficientes e factiveis para o problema da troca
econdmica.

(11) Com base nessa defini¢ao[atos 05-10],

(12) falhas de coordenacao e falhas organizacionais sao conceitos analogos,
(13) sendo a ultima a dimensdo tangivel e observavel do fendmeno

analisado.
(CALEMAN; ZYLBERSZTA]JN, 2013)

Esse exemplo ilustra bem o papel que as nominaliza¢Ges, ao longo de um texto,
exercem na disposi¢ao (introducao, retomada, modificacao) de informagdes novas e
dadas. Para Halliday e Matthiessen (2014), a informacao nova é aquela que o falante
marca como nao-derivavel, ndo-cumulativa e/ou nao diretamente contrastante com o
que a precede. Ja a informacao dada ¢ aquela suprida ao ouvinte/leitor como elemento
recuperavel, seja de forma anafdrica ou situacional/contextual. Nesse movimento
combinatdrio, as nominaliza¢Oes exercem papel importante, pois sao particularmente
uteis para garantir a qualidade do encapsulamento anafdrico. Em uma instancia de
nominalizacdo como a que ocorre na expressao nessa definigio, o que foi considerado
novo em passagens anteriores do texto (as propriedades que permitem caracterizar o
conceito falhas) pode servir como topico do ato em que a nominaliza¢do se localiza.

Atuando como um trago topico, a nominalizacdo que constitui o ntcleo do sintagma
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nominal nessa defini¢do sumariza as informacgoes expressas em atos precedentes (05-10).
Essa informacao passa, entao, a constituir um elemento de fundo, que facilita o acesso
a informacdo desenvolvida na porcao do texto em que se localiza a nominaliza¢ao
(BELLO, 2016).

Como exposto, a maior parte das nominalizacdes identificadas no corpus (155
ocorréncias) atuou como trago de ponto de ancoragem de segundo plano. Nesse uso,
as nominaliza¢des indicam a ancoragem do ato em informagdes menos acessiveis da
memoria discursiva, retomando-as para incrementar o que se sabe sobre o topico ou
para possibilitar ao leitor entendé-lo sob nova perspectiva. Assim, se as informagoes
expressas pelas nominaliza¢des nao constituem informacgdes totalmente novas, ja que,
do contrario, nao poderiam funcionar como tragos de ponto de ancoragem, elas
acrescentam informagdes ao tdpico, estabelecendo novas relagdes entre conceitos ja
ativados no texto e podendo constituir o tépico de atos subsequentes. E o que permite

verificar o excerto (4):

4

(20) O problema que este trabalho busca compreender possui o seguinte
paradoxo:

(21) (o seguinte paradoxo) o federalismo municipalista,

(22) (o federalismo municipalista) oriundo da Constituigao de 1988,

(23) que[Constituicao de 1988], a principio, traria como efeito perverso a
crise da gestdo metropolitana,

(24) (a crise da gestdo metropolitana) devido aos problemas que enfrentou,
sobretudo, de natureza fiscal e financeira nos municipios,

(25) (o federalismo municipalista) terminou por se mostrar um jogo de soma
zero para o conjunto da federagao

(26) (o federalismo municipalista) e representou um fator de estimulo ao
reaparecimento da agregacdo intermunicipal do pais.

(27) Isso[atos 25-26] se demonstra pela observacio da retomada da gestio
metropolitana no Brasil,

(28) (retomada da gestdo metropolitana no Brasil) a partir do final dos anos
1990 e na primeira década do século XXI.

(FERNANDES; WILSON, 2013)
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No trecho, todas as nominalizacdes (itens em italico e sublinhados) constituem
pontos de ancoragem de segundo plano, porque retomam informagdes ativadas em
atos anteriores aos do texto. Retomando informacoes, elas exercem duas fungdes
importantes na organizagao informacional do excerto. A primeira é a de acrescentar
informagOes ao que se sabe sobre o topico. Assim, embora a informacgao gestdio
metropolitana (ato 23) nao seja nova, tendo sido ativada inicialmente logo no titulo do

artigo (“Mudanga institucional e gestao metropolitana no Brasil”), é nova a informacao

de que a Constituicao de 1988, topico do ato, teria trazido como efeito perverso a crise
da gestdo metropolitana. A outra funcao importante das nominalizagdes no trecho é
reativar informa¢des da memoria discursiva para fazer delas o topico de atos
seguintes. E o que ocorre nos atos (26-28). Tomando os atos (27-28) como exemplo,
verificamos que as nominalizagOes retomada e gestio, presentes em (27), uma vez
estocadas na memoria discursiva, passam a constituir o topico do ato (28), que é a
informacao “retomada da gestdao metropolitana no Brasil”. No estudo da forma de
organizagao topica, retomaremos esse exemplo para entender, com o auxilio da
estrutura conceitual, o que autoriza essas ancoragens sucessivas por meio de
nominalizagoes.

Neste item, o estudo da forma de organizagao informacional das introdug¢oes
de artigos cientificos que compdem o corpus permitiu verificar o papel que as
nominalizagOes exercem na estrutura informacional dessas introdugoes. Retomando
informagOes menos acessiveis da memoria discursiva ou que demandam a realizagao
de processos inferenciais, elas auxiliam o leitor a estabelecer o adequado
encadeamento das informagdes ao longo do texto e a reativar informacgoes que,
inseridas na memdria discursiva, podem funcionar como o topico de atos seguintes.
Com base nesses resultados, a proxima etapa do estudo consiste em aprofundar as
observagoes realizadas até o momento, buscando descrever e explicar os papéis das

nominaliza¢Oes na forma organizacao topica do discurso.
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3 Estudo da forma de organizacao topica

Neste item, estudaremos as nominalizacdes identificadas nas introdugoes de
artigos cientificos do corpus desta pesquisa a luz da forma de organizacao tépica. Como
exposto na introducado deste trabalho, o estudo da forma de organizagao topica das
introdugoes sera realizado em duas subetapas, que tém como objetivo aprofundar e
explicar os resultados obtidos com o estudo da forma de organizacao informacional,
apresentados no item 1.

Na primeira subetapa, combinaremos o estudo da forma de organizagao
informacional com o estudo da forma de organiza¢dao relacional. No item 1,
verificamos que as nominalizacdes que constituem tracos tdpicos indicam a
ancoragem do ato em que ocorrem, em informagdes cuja origem sdao passagens
anteriores e mais distantes do texto. Porém, o estudo da forma de organizacao
informacional nao nos permitiu explicar o que torna possivel esse encadeamento a
distancia. A combinacao desse estudo com o da forma de organizagao relacional, que
descreve a hierarquia dos constituintes do texto e as relagdes de discurso que se
estabelecem entre eles (ROULET; FILLIETTAZ; GROBET, 2001, CUNHA, 2017)
permitira explicar o que torna uma informacao da memoria discursiva mais acessivel
e, consequentemente, um tdpico para atos seguintes. Ainda por meio dessa
combinacgao, estudaremos o papel exercido pelas nominaliza¢des sumarizadoras na
estrutura hieradrquico-relacional do texto.

Na segunda subetapa, o estudo da forma de organizacao informacional sera
combinado com o estudo da estrutura conceitual (médulo referencial). Vimos, no item
1, que as nominaliza¢Oes que atuam como tragos de ponto de ancoragem de segundo
plano acrescentam informagOes ao tdpico, estabelecendo novas relagdes entre
conceitos ja ativados no texto e podendo constituir o tdpico de atos subsequentes. A
combinacdo das estruturas informacional e conceitual permitird descrever esse

processo de ancoragem de modo mais explicito, investigando as relagoes de derivagao
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entre conceitos que autorizam esses encadeamentos, que, como constatado, nem
sempre ocorrem com base em informagoes claramente verbalizadas no texto.
Essas duas subetapas da forma de organizagao tdpica correspondem aos dois

subitens em que este item se divide.

3.1 Acoplagem das formas de organizacao informacional e relacional

Nesta etapa do estudo da forma de organizacao topica, a combinacao das
andlises informacional e relacional permite explicar os encadeamentos a distancia
sinalizados por nominalizagOes e apenas descritos no item 1. Como exposto no estudo
da forma de organizacao informacional, das 198 nominaliza¢bes identificadas no
corpus, 43 (21,7%) ocorréncias atuam como tragos topicos. Todas essas ocorréncias
indicam que o ato em que se localizam se liga ao topico por encadeamento a distancia.
A combinacdo das andlises informacional e relacional evidenciou que os tragos tépicos
nucleados por nominaliza¢des se encadeiam predominantemente em informagoes
ativadas em constituintes principais da estrutura hierarquico-relacional do texto e,
portanto, mais acessiveis na memoria discursiva, como exemplificado na Figura 1.

Essa figura apresenta a estrutura hierdrquico-relacional do excerto (1),
analisado anteriormente, em que a expressao algumas mudangas, nucleada por uma
nominalizac¢do, constitui um trago tdpico®. Tendo em vista nosso objetivo de verificar
o papel das nominaliza¢Oes, apresentamos a andlise informacional somente do ato

(13)4,

3 A estrutura hierarquico-relacional constitui o resultado do estudo da forma de organizacao relacional.
Por meio dessa estrutura, € possivel descrever a hierarquia existente entre os constituintes do texto (atos
e intervengdes), identificando os constituintes principais e os subordinados, bem como as relacdes de
discurso (argumento contra-argumento, comentdrio etc.) que se estabelecem entre esses constituintes
(ROULET; FILLIETTAZ; GROBET, 2001).

*+ Informagdes hierdrquicas: ato = A, intervengao = I, principal = p, subordinado = s. Informagdes
relacionais: preparacao = pre, comentdrio = com, topicalizagao = top, argumento = arg, contra-argumento
= c-a, reformulagado = ref.
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Figura 1 - estrutura hierarquico-relacional do excerto (1).

L

pre

[ As (01) Ao longo da primeira década do século XXI,
Ip
Ap (02) algumas mudancas ocorreram no panorama...

As (03) depois de praticamente duas décadas de completo dominio...

— Is
arg

As (0-1) Particularmente no que conceme ao ultimo...
[ Ap (05) a eleicio em virios paises da Ameérica .
Ip |:
As (06) e o retomo a uma situagio em que...

—Is Is

c-a Ap (07) Entrementes, a espetacular elevagio. ..
[ top |: As (08) ao inverter, ao menos circunstancialmente...
Ap (09) conmbm também, a seu modo, para compor...
— As (10) Inserido que estd no continente e sendo sua principal economia,

I arg
L_Ip Ap (11) o Brasil nio passa incolume por esse movimento,
Ip [

As (12) sendo, ao contrdrio, sua figura paradigmatica.
arg
— Ap (13) Ainda que nio se possa negar a verdade de algumas mudancas. ..

arg
Ap (13) é, contudo, precipitado e temeroso supor que daqui por diante os paises...

Fonte: elaboracao propria.

Is
— Ip [ c-a “— As (14) (vide, por exemplo, a diferenca tanto de postura quanto de realidade...

Como revela a estrutura, o tépico do ato (13), constituido pela informacao
mudangas, tem sua origem no ato (02). Embora, na linearidade do texto, o ato (02) esteja
distante do (13), favorece o encadeamento a distancia do segundo em uma informacgao
ativada no primeiro o estatuto principal da intervencao (01-03) de que o ato (02)
participa. Além disso, no interior dessa intervengao, o ato (02) entra na composicao de
uma intervengao principal (01-02), da qual é o ato principal. O fato de a informagao
mudangas ser ativada em constituintes que, em diferentes niveis hierarquicos, sao
principais torna essa informacao mais acessivel, o que contribui para que ela possa ser
o topico de atos subsequentes, mesmo que esses atos ndo sejam imediatamente
posteriores.

Ao ser empregada para retomar uma informacdo mais distante e
cognitivamente mais acessivel, em funcdo do estatuto de principal do constituinte do

texto em que é ativada, a nominalizagao garante a legibilidade desse trecho, ja que,
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mesmo que mudangas constitua informacgao acessivel, o uso de outro recurso linguistico
como trago topico, um pronome, por exemplo, poderia levar o leitor a realizar um
encadeamento inadequado, pela multiplicidade de possiveis pontos de ancoragem,

como atesta esta reescrita:

5
(13) Ainda que nao se possa negar a verdade de algumas dessas/delas que
estao em curso (...).

Com a reescrita, que substitui a nominalizagdo por um pronome, nao se dao
suficientes indicagdes sobre o topico do ato (13), que pode se constituir tanto de
mudangas, quanto de commodities, trocas comerciais ou politicas de Estado. Todas essas
ancoragens sao igualmente autorizadas pelo cotexto. Com a andlise, verifica-se, assim,
que a conjugagao do uso de uma nominalizagao e de uma configuracao hierarquico-
relacional especifica assegura a maxima legibilidade do fragmento.

A combinagao das andlises hierdrquico-relacional e informacional permite
abordar outro aspecto relevante para a compreensao do papel das nominalizagdes na
forma de organizagao topica. Como exposto no item 1, quatro nominalizagdes que
atuam como tragos topicos sumarizam porgoes do texto cujas informagdes constituem
o topico do ato em que as nominalizagdes ocorrem. A combinacdo dessas analises
permite constatar que uma nominalizagao desse tipo costuma ocorrer no ato inicial de
uma intervengao principal que subordina as informagoes sumarizadas e que faz dessas
informagOes os argumentos com que se sustentam as informagOes expressas na
intervencao principal.

Na Figura 2, que combina a andlise informacional do excerto (3), estudado no
item anterior, com sua estrutura hierdrquico-relacional, a nominalizagao definigio
sumariza as informacdes expressas na intervencao formada pelos atos (05-10),

indicando que o autor realizou a a¢do de definir o conceito falhas. O ato em que essa
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nominalizag¢do ocorre, o (11), encabega a intervencao formada pelos atos (11-13), que é
principal em relacao a intervencao em que foram ativadas as informagoes sumarizadas

pela nominalizacao (atos 05-10).

Figura 2: estrutura hierarquico-relacional do excerto (3).
As (05) De forma geral, o termo “falhas™ remete a possibilidade da existéncia...
Ap (06) As falhas organizacionais podem ser entendidas como...
As (07) a partir da adogdo de determinados arranjos...
Ip Ip |:
arg ref Ap (08) a firma e as formas hibridas de governanca —,
Is ref
arg As (09) tendo como unidade de anédlise a transacdo.
I arg
As (10) Uma condigdo necessdria para a existéncia de falhas organizacionais ¢ a existéncia...

com
As (11) Com base nessa definicio,

top
Ap (12) falhas de coordenacdo e falhas organizacionais sdo conceitos analogos,

As (13) sendo a ultima a dimenséo tangivel e observavel do fenémeno analisado.
com

Fonte: elaboragao propria.

Como revela a estrutura, as informagdes sumarizadas pela nominalizagao
funcionam como argumentos (arg) que ajudam o autor a sustentar as informacgoes
expressas na intervencao principal (11-13), que funciona como uma conclusao para o
trecho. Nesse sentido, o autor traz, nos atos (05-10), a defini¢ao do termo falhas, para
poder concluir, nos atos (11-13), que falhas de coordenagao e falhas organizacionais
sdo conceitos analogos. Assim, a nominaliza¢do, sumarizando os argumentos, sinaliza
uma nova etapa da argumentagao, a saber, a introdugdo da conclusao do trecho. Com
essa andlise, revela-se que as nominalizagdes que sumarizam porgoes textuais podem
exercer um papel relevante na estruturacao e na argumentacao de um texto, porque os
atos em que essas nominalizagdes ocorrem sinalizam para o leitor que as intervengoes

que encabecam sao constituintes principais e conclusivos.
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3.2 Acoplagem da forma de organizacao informacional e da estrutura conceitual
(mddulo referencial)

Nesta etapa do estudo da forma de organizagao tdpica, a acoplagem das
estruturas informacional e conceitual permite explicitar, do ponto de vista conceitual,
0 que autoriza o uso das nominalizagdes como anaforas associativas®. Como
verificamos no item 1, as duas nominalizagOes presentes no excerto (2), reproduzido

aqui como (6), compoem tragos topicos e atuam como anaforas associativas.

6
(06) Desde a Constituicao de 1988 que a responsabilidade pelas regides
metropolitanas ficou a cargo dos estados,
(07) tanto no sentido de sua regulacao[regioes metropolitanas],
(08) quanto no que se refere ao provimento de recursos[regides
metropolitanas].

(FERNANDES; WILSON, 2013)

Na estrutura conceitual do fragmento, o conceito primitivo é a Constituicio de
1988 (ato 06). Desse conceito deriva diretamente o conceito estados (ato 06), ja que a
Constitui¢ao, como documento prescritivo e normatizador (Lei), atribui aos estados
determinados deveres, tornando-os, consequentemente, os agentes de determinados
processos. Dois desses processos sao regular e prover recursos das regides
metropolitanas, processos ativados nos atos (07) e (08), respectivamente, por meio das
nominalizagOes regulacdo e provimento. Por isso, estados é um conceito primitivo em

relagcao a regides metropolitanas, que, por serem pacientes dos processos de que os

5 Em linhas gerais, o mdédulo referencial descreve o mundo em que o discurso se insere, definindo as
propriedades do contexto que sao relevantes para a interagdo, bem como o mundo que o discurso
representa, identificando os referentes que sao ativados pelos interlocutores (FILLIETTAZ, 2000;
ROULET; FILLIETTAZ; GROBET, 2001). Nesse médulo, um dos instrumentos para o estudo do mundo
que o discurso representa € a estrutura conceitual. Por meio dessa estrutura, descrevem-se os conceitos
que sdo ativados na interagdo pelos interlocutores e os processos de derivacao que se estabelecem entre
esses conceitos, evidenciando quais sao primitivos e quais sao derivados (ROULET; FILLIETTAZ;
GROBET, 2001).
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estados sao os agentes, possuem as propriedades de serem reguladas pelos estados e
de necessitarem de recursos a serem fornecidos por eles. Esse percurso conceitual pode

ser explicitado por meio da figura 3°.

Figura 3: estrutura conceitual do excerto (6).

Constituicdo de 1988 (06)
prescricdes/normas

:

estados (06)

v

regides metropolitanas (06)

N\

regulacdo (07) provimento de recursos (08)
Fonte: elaboragao propria.

Como revela a estrutura, o que autoriza o uso das nominaliza¢des como tragos
topicos, indicando o encadeamento dos atos (07) e (08) na informacao regioes
metropolitanas, ativada em (06), é a maneira como o autor do trecho estabelece a relacao
de derivagao entre os conceitos. A estrutura conceitual expressa que o autor optou por
apresentar no ato (06) os participantes dos processos nominalizados, nos atos (07) e
(08), pelos termos requlagio e provimento. Assim, por determinagao da Constituigao, os
estados sdo os agentes que devem regular as regides metropolitanas, bem como prover
essas regioes de recursos.

A combinagao das estruturas informacional e conceitual, por descrever o
processo de derivagdo conceitual que subjaz ao uso das nominalizagdes, também
permite explicar as fun¢des que exercem as nominaliza¢oes que atuam como tragos de

ponto de ancoragem de segundo plano. Como exposto no estudo da forma de

¢ Nessa estrutura, a andlise informacional é representada pela indicagao dos atos em que os conceitos
sao ativados.

253



organizagao informacional, das 198 nominaliza¢oes identificadas no corpus, 155
(78,3%) atuam como tragos de ponto de ancoragem de segundo plano. Nesse estudo,
verificamos que essas nominalizagdoes exercem duas fung¢des importantes em
introdugdes de artigos cientificos. A primeira é indicar a ancoragem do ato em que
ocorrem em informagdes menos acessiveis da memoria discursiva, trazendo
informagOes que incrementam o que se sabe sobre o tdpico. A segunda funcao ¢é
constituir o topico de atos subsequentes, servindo de ponto de ancoragem para as
novas informacoes trazidas por esses atos.

Como ocorre no excerto (4), analisado no item 1 e reproduzido a seguir como
(7), a mesma nominalizagio pode exercer ao mesmo tempo as duas fungdes

mencionadas.

7

(20) O problema que este trabalho busca compreender possui o seguinte
paradoxo:

(21) (o seguinte paradoxo) o federalismo municipalista,

(22) (o federalismo municipalista) oriundo da Constituigcao de 1988,

(23) que[Constituigao de 1988], a principio, traria como efeito perverso a
crise da gestdo metropolitana,

(24) (a crise da gestido metropolitana) devido aos problemas que enfrentou,
sobretudo, de natureza fiscal e financeira nos municipios,

(25) (o federalismo municipalista) terminou por se mostrar um jogo de soma
zero para o conjunto da federagao

(26) (o federalismo municipalista) e representou um fator de estimulo ao
reaparecimento da agregacdo intermunicipal do pais.

(27) Issolatos 25-26] se demonstra pela observacio da retomada da gestdo
metropolitana no Brasil,

(28) (retomada da gestido metropolitana no Brasil) a partir do final dos anos
1990 e na primeira década do século XXI.

(FERNANDES; WILSON, 2013)

Para explicar o paradoxo a que se referem no ato (20), os autores seguem no

trecho o seguinte percurso conceitual: a Constitui¢ao de 1988 propds o federalismo
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municipalista (atos 21-22), que traria prejuizos para a gestao metropolitana (problemas
de natureza fiscal e financeira) (ato 23-24), mas que acabou trazendo beneficios
(estimulo ao reaparecimento da agregacao intermunicipal do pais) (atos 25-26). Prova
disso é a retomada da gestao metropolitana no Brasil, a partir do final dos anos 1990

(atos 27-28). Esse percurso pode ser representado com o auxilio da figura 4.

Figura 4: estrutura conceitual do excerto (7).
Constituicdo de 1988 (22

v

federalismo municipalista (21-22

v

gestdo metropolitana (23)

£ a

prejuizos: beneficios:
problemas de natureza estimulo ao reaparecimento
fiscal e financeira (23-24) da agregacdo intermunicipal (25-26)

v

retomada da gestdo metropolitana no Brasil (27-28)

Fonte: elaboracado propria.

No ato (23), a nominalizagao gestdo atua como traco de ponto de ancoragem de
segundo plano ao indicar o encadeamento desse ato na informacao gestio metropolitana,
ativada anteriormente no ato (17) do texto: “ (16) Este trabalho busca analisar um dos
grandes argumentos comumente utilizados pela literatura (17) quando se observa a
gestdo metropolitana no Brasil”. Encadeando o ato (23) em informacgao ativada em (17),
os autores, com a nominaliza¢ao, recuperam uma informag¢do menos acessivel da
memoria discursiva. Ao mesmo tempo, a reativagdo dessa informagao permite
considerar o topico do ato (23), Constituicio de 1988, sob nova perspectiva, na medida
em que, embora a informagao gestio nao seja nova, é nova a informacao de que a
Constituicao de 1988 poderia trazer prejuizos para a gestao metropolitana. Desse
modo, a nominalizagao gestdo, ao realocar no foco de atencdo do leitor uma informacao

com baixo grau de acessibilidade, permite acrescentar informacdes sobre o topico.
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Reativada pela nominalizagao no ato (23), a informacao gestdo passa a constituir o
topico do ato seguinte, que explica quais foram os prejuizos enfrentados pela gestao
metropolitana. Nesse sentido, a nominalizacdo gestio realiza as duas fungoes
mencionadas anteriormente: ndo sé retoma informagdes previamente estocadas na
memoria discursiva, mas ainda serve de ponto de ancoragem para as novas
informacoes trazidas por atos seguintes.

Esse mesmo processo de retomada de informacgoes dadas e de introducao de
informagoes novas por meio de nominalizagdes se verifica nos atos (26), (27) e (28). No
ato (26), estimulo, reaparecimento e agregacdo sao nominaliza¢des que, atuando como
tracos de ponto de ancoragem de segundo plano, retomam informag¢des menos
acessiveis ja ativadas anteriormente em diferentes passagens do texto. Ao serem
reativadas em (26), passam a constituir o topico do ato seguinte, o (27). Da mesma
forma, nesse ato (27), as nominalizagOes retomada e gestdo recuperam informacgoes
menos acessiveis da memoria discursiva, que, uma vez reativadas nesse ato, passam a
constituir o topico do ato seguinte.

A andlise propiciada pela combinacdo das estruturas informacional e
conceitual, na forma de organizagdo tdpica, encontra pontos de convergéncia com a
perspectiva funcionalista para o estudo do tema/rema. Nessa perspectiva, o tema
oracional é normalmente estendido até o verbo, seguido do restante da oragao, ou seja,
do rema. No caso de oragdes nao-marcadas (que tem o sujeito sintatico como tema), o
tema estard comumente ligado a informacao velha (given), ou seja, a informacao de
alguma forma recuperavel discursivamente (DOWNING, 2000, HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014). Disso se depreende que o produtor de um texto ird, em geral,
iniciar a oragao com um ponto de partida ja familiar ao leitor/ouvinte para, em seguida,
chamar sua atenc¢ao para um elemento novo, presente no rema, ou seja, na segunda
parte da oracdo. Nossa andlise obtém constatagdes semelhantes, ao mostrar que as

nominaliza¢Oes presentes em um ato podem atuar como o topico de atos seguintes, ou
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seja, como o ponto de partida para a introdugao, no proposito, de novas informagoes

sobre o topico.

4 Consideragoes finais

Neste estudo, o objetivo foi investigar, a luz dos instrumentos tedricos e
metodoldgicos de uma mesma abordagem da organizagao do discurso, o papel das
instancias de nominalizacao deverbal em um corpus formado por introdugoes de cinco
artigos cientificos da Area de Ciéncias Sociais Aplicadas. Seguindo a metodologia
proposta pelo Modelo de Andlise Modular do Discurso para o estudo da forma de
organizacao topica, este trabalho estudou as nominalizagdes em duas etapas
principais. A primeira correspondeu ao estudo da forma de organizagao informacional
e, como resultado, verificou que as nominaliza¢des, embora possam exercer a funcao
de tragos topicos, atuam essencialmente como tragos de ponto de ancoragem de
segundo plano, indicando a ancoragem do ato em que se localizam em informagdes
que exibem grau menor de acessibilidade na memoria discursiva. Com essa etapa do
estudo, foi possivel constatar o papel de primeira importancia que as nominaliza¢oes
exercem tanto na continuidade do texto, reativando informacoes menos acessiveis,
quanto na progressao do texto, permitindo a introdugdo de novas informagdes.

A segunda etapa correspondeu ao estudo da forma de organizagao topica e se
desenvolveu em duas subetapas. Ao longo dessas subetapas, a andlise da forma de
organizacao informacional foi sucessivamente combinada com a estrutura
hierdrquico-relacional e com a estrutura conceitual. Na primeira subetapa,
constatamos que as nominaliza¢does que funcionam como tragos topicos se ancoram
em informagOes ativadas em constituintes principais da estrutura hierdrquico-
relacional do texto. Verificamos ainda que as nominaliza¢des que sumarizam porgoes
do texto sinalizam para o leitor que essas porgOes trazem argumentos para a

intervencao principal que as nominaliza¢oes encabegam. Com os resultados dessa
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subetapa, constatou-se que as nominaliza¢Oes exercem func¢ao importante na marcagao
da estrutura das introdugdes, auxiliando na legibilidade do texto, na percepgao de
constituintes principais e subordinados, bem como na argumentacao do texto,
introduzindo intervenc¢oes conclusivas.

Na segunda subetapa, o estudo da estrutura conceitual permitiu evidenciar a
relagao de derivagao entre conceitos que subjaz ao uso das nominalizagdes que atuam
como anafora associativa, bem como das nominalizagdes que trazem informacgoes que
elaboram o que ja se sabe sobre o topico e que constituem o tdpico de atos
subsequentes. Com essa etapa, foi possivel compreender melhor os processos de
natureza conceitual que permitem as nominaliza¢cdes retomarem informagoes
previamente estocadas na memoria discursiva (continuidade) e servirem de ponto de
ancoragem para as novas informagoes trazidas por atos seguintes (progressao).

Com os resultados alcangados ao longo das etapas e subetapas desta pesquisa,
esperamos trazer contribuicOes para aprofundar o debate sobre a descri¢ao e o uso das
nominaliza¢oes deverbais, revelando a multiplicidade de fung¢des que exercem na
forma de organizagao topica das introdugdes de artigos cientificos. Esperamos ainda
ter revelado a pertinéncia do arcabougo tedrico-metodoldgico do Modelo de Analise
Modular do Discurso para o estudo dessa multiplicidade funcional das instancias de

nominalizagao.
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O tratamento conferido a classe das conjunc¢oes em
gramaticas antigas de lingua portuguesa

The treatment given to the class of conjunctions in old Portuguese grammars

André Vinicius Lopes CONEGLIAN"

RESUMO: Este estudo apresenta uma
avaliacdo do tratamento conferido a
classe das conjungdes em obras da
tradi¢do gramatical antiga (séculos XVIII
e XIX) de lingua portuguesa com o
objetivo de  verificar critérios e
parametros configuradores dessa classe
nessas gramaticas. Este estudo penetra no
territério em andlise a partir do modo
como ele é configurado, descrito e
explorado pelos autores em exame, e, a
partir da recolha dessas informagoes,
levanta quais sejam os critérios
(sintaticos, semanticos e pragmaticos) que
atuam na defini¢do e na caracterizag¢ao da
classe das conjungdes, defendendo, por
fim, que as obras da tradicao gramatical
constituem um terreno fértil para uma
avaliagdo consciente e responsavel do
tratamento dos fatos linguisticos.

PALAVRAS-CHAVE:
gramatical. = Classe  de
Conjungao. Gramatica.

Tradigao
palavras.

ABSTRACT: The present study
evaluates the treatment conferred to
conjunctions in  the  Portuguese
grammatical tradition (mainly works
from the 18th and 19th centuries) aiming
at verifying the criteria and parameters
that constitute this particular part of
speech. This study enters the territory of
conjunctions through the consideration of
how it is configured, described and
explored by the authors under
examination, and, based on the
information ~ gathered, the study
explicates the criteria (syntactic, semantic,
and pragmatic) that come into play in the
definition and characterization of the
class of conjunctions. Ultimately this
paper defends that traditional grammars
constitute a fertile zone for a
conscientious and responsible evaluation
of linguistic facts.

KEYWORDS: Grammatical tradition.
Parts of speech. Conjunction. Grammar.

1 Introducao

Este estudo apresenta uma avaliacdo do tratamento conferido a classe das

conjungdes em obras da tradi¢do gramatical antiga de lingua portuguesa (séculos
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XVIII e, especialmente, XIX) com o objetivo de verificar critérios e parametros que
configuram a classe no conjunto das gramaticas analisadas (veja-se se¢ao 1.1 para a
lista de obras analisadas). De modo que seja possivel chegar a critérios e parametros,
0 exame proposto aqui se conduz por questoes que contemplam, principalmente, nao
apenas a natureza da classe, considerando-se os critérios de pertencimento dos itens
e os matizes das definicdes, como também a propria distribuicao de itens
conjuncionais na organizacao dos periodos (veja-se a secao 1.2 para uma delimitagao
das questdes norteadoras desta investigacao). Defina-se, entdao, qual seja a natureza

do exame proposto neste estudo.

1.1 A natureza do exame

Estudos que proponham examinar fatos descritivos da lingua com base no que
vem apresentado nas obras da tradigao gramatical geralmente constroem-se a partir
de uma “operagao desmonte”, como chama Neves (2002a, p. 156), da qual “nao sobre
pedra sobre pedra”. Isso significa que o exame dos fatos gramaticais nesse tipo de
estudo é enquadrado no entendimento de que a tradicdo gramatical geralmente
apresenta “defini¢oes inexatas ou defeituosas; definicdes que abrangem mais do que
o objeto definido ou menos do que ele ¢” (MORALIS, 1986, p. 41). Desse modo, esses
estudos, a priori enviesados na apreciagao negativa que fazem, nao chegam a penetrar
no campo descritivo, propriamente, mas fazem uma ma interpretacao dos fatos para
criticar e diminuir o que é produzido nessas obras. Obviamente, este ndo € o enquadre
do presente estudo.

Deve-se deixar claro que a avaliacao que aqui se apresenta nao tem por objetivo
discutir se o tratamento conferido a classe das conjun¢des pelos autores em exame é
bom ou ruim, ou, ainda, apontar incoeréncias e inconsisténcias no tratamento, como
tem sido habitual nos estudos que examinam obras da tradigao. Antes, o que este
estudo faz, principalmente, € apresentar e avaliar informagoes que permitam penetrar

no territorio em analise, a partir do modo como ele é configurado, descrito e explorado
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por autores da tradicdo antiga portuguesa. Com base nessa recolha dessas
informagdes, captam-se critérios que atuam na defini¢ao e na caracterizacao da classe
das conjungoes, defendendo, por fim, que as obras da tradi¢ao gramatical constituem
um terreno fértil para uma avaliagao consciente e responsavel do tratamento dos fatos
linguisticos.

Explique-se que a tradi¢dao gramatical, neste trabalho, é vista em sua produgao
descritiva, isto é, privilegiam-se os fatos de lingua apresentados nas obras em exame.
Reconhece-se, entretanto, que a nogao de prescri¢ao perpassa a tradi¢do, na medida
em que ficam elegidos usos exemplares (NEVES, 2018). Reafirme-se, entao, que este
trabalho pde em foco os fatos linguisticos descritivos apresentados nas obras em

exame.

1.2 As obras em exame

Este estudo centra-se na andlise de sete obras gramaticais de lingua portuguesa

produzidas entre os séculos XVIII e XIX. Sao elas:

RL - Arte da gramdtica da lingua portuguesa, Antonio José dos Reis Lobato (1770)
JSB — Gramitica filosdfica da lingua portuguesa, Jeronimo Soares Barbosa [1822]
AAC — Nova gramatica portuguesa, A. Augusto Cortesao [1862]

JR — Gramitica portuguesa, Julio Ribeiro [1881]

MM - Gramitica descritiva, Maximino Maciel [1894]

ECR - Serdes gramaticais, Ernesto Carneiro Ribeiro (1890)

FAC - Nogoes elementares da lingua portuguesa, Francisco Adolpho Coelho (1891)

As datas indicadas entre parénteses ao lado de cada obra referem-se as datas

da primeira edi¢ao de cada uma delas. No entanto nao foi possivel o acesso as
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primeiras edig¢oes!, ficando indicadas as edi¢Oes analisadas na se¢ao das Referéncias

Bibliograficas.

1.3 As questdes que guiam o exame

Em texto sobre a organiza¢ao das palavras em classes, Neves (2006) propoe
perguntas que, em conjunto, estabelecem um roteiro de andlise para o linguista que
se debruca sobre o estudo das palavras. Retomem-se algumas dessas perguntas a

seguir:

a) Quais sao os critérios usados para a descricao e classificagao das
palavras?
b) Que critérios podem atuar na defini¢ao das classes de palavras?

Em outro texto, a mesma autora (NEVES, 2014) acrescenta a esse conjunto de

perguntas uma outra:

c) A que se tem chegado, exatamente, nessa tarefa [de tentar definir as
classes]?

z

E exatamente por essas trés perguntas que se conduz o exame da classe das
conjungoes tal como apresentada e descrita em gramaticas de lingua portuguesa dos
séculos XVIII e XIX.

Contextualizando-se tais perguntas a classe das conjungdes, tem-se:

A) Quais sao os critérios usados para a descricao e classificagao das conjungoes?
B) Que critérios podem atuar na definicao da classe das conjungoes?

C) A que se chega, exatamente, a partir de um exame das gramaticas?

1E possivel que o conteudo das obras varie de edigao para edigao. Como este artigo ndo se propde como
estudo da evolugao do pensamento gramatical, o exame de possiveis variacdes no contetido de
diferentes edi¢des de uma mesma obra é irrelevante.
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Para uma tentativa de oferecer respostas a essas perguntas, traca-se, neste
estudo, o seguinte percurso: em primeiro lugar, discute-se a forma pela qual e os
critérios pelos quais as classes de palavras sdao definidas na tradi¢cdo gramatical, e
considera-se, também, o tratamento linguistico conferido as classes (secao 2.1); em
seguida, faz-se um excurso na instituicdo da classe das conjung¢des na disciplina
gramatical grega, uma vez que, nessa instituicao, estdao alguns dos critérios que
passaram para as gramaticas em anadlise (segao 2.2); em terceiro lugar, com base no
exame dos critérios atuantes nas gramaticas de lingua portuguesa em andlise,
comparam-se os fatos obtidos das obras em exame (secao 3); e, por fim, apresenta-se

avaliacdo do tratamento conferido a classe das conjungdes (segao 4).

2 As bases tedricas do exame

2.1 Algumas consideragdes gerais a respeito do tratamento conferido as classes de
palavras

Até o século XIX, periodo em que se iniciaram investiga¢des de linguas fora da
familia Indo-europeia, acreditava-se que as classes de palavras seguiam a mesma
tipologia ou do latim ou do grego (VOGEL; COMRIE, 2000). A descricao dessas classes
nas diferentes linguas seguia critérios ad hoc provenientes das gramaticas cldssicas
gregas e latinas?. As defini¢oes das classes, como observam Croft (2001) e Neves
(2016), sao, em sua maioria, nocionais, fundamentadas em critérios de ordem
semantica e ndao em seu comportamento morfossintatico, fato do qual decorrem a
impropriedade e a inadequacao desse tipo de defini¢do na caracterizacao das classes.

Um exemplo de defini¢ao nocional das classes de palavras é oferecido em (01),

a seguir:

2 Deve-se enfatizar que os romanos nao elaboraram um pensamento gramatical como o fizeram os
gregos. O pensamento gramatical latino e, por consequéncia, sua produgao gramatical sao decalcados
do modelo inaugural grego.
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(01)
Substantivos denotam pessoas, coisas ou lugares.
Adjetivos denotam propriedades.
Verbos denotam agoes.

Guiando-se pelos critérios em (01), uma palavra como sonegacio nao denota
nenhuma das propriedades que 14 vém postas, no entanto seria errdneo afirmar que
essa palavra ndo pertence a classe dos substantivos. De semelhante modo, um verbo
como considerar, que NAo expressa nem uma agao nem um evento, nao pertenceria a
classe dos verbos. No caso de palavras como cadeira e correr, que, respectivamente,
denotam uma coisa e uma acao, elas pertencem as classes dos substantivos e dos
verbos. Ora, as defini¢des nocionais geralmente captam as propriedades dos membros
prototipicos de uma determinada classe, isto €, aqueles membros que melhor
representam uma determinada classe de palavras, e, a todos os membros da classe sao
atribuidas as propriedades dos prototipos. Esse método semantico de classificacao
nado sO enrijece as categorias, pois estabelece limites precisos e definidos para cada
uma delas, como também as empobrece, uma vez que homogeneiza toda a classe a
partir das propriedades de alguns de seus membros.

Ainda que dominantes na caracterizagao das classes de palavras, as defini¢oes
nocionais podem ser acompanhadas por defini¢des funcionais, que privilegiam
justamente o papel que as palavras desempenham na construgao da oragao.
Defini¢oes funcionais sao proprias das palavras que geralmente sdo invariaveis, como
pronomes, advérbios e preposicdes, uma vez que essas palavras, em sua maioria, nao
contribuem para o conteddo semantico da oracdo, mas sdo responsaveis pelo
estabelecimento das relagdes que governam a construgao da oragao.

O que se verifica no caso das conjungdes, como se vé adiante, é que as defini¢oes
de base funcional tém primazia, nas gramaticas analisadas, sobre as defini¢des de base

nocional. Essa defini¢ao é coerente com a propria natureza da classe das conjungdes,
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que € a de estabelecer ligacao entre ora¢des. Ha que se considerar ainda que a classe
das conjungdes ¢ sobremodo heterogenia, ficando admitida, pelos gramaticos
analisados, a pertenca de palavras de outras classes a classe das conjungdes. Ora,
percebe-se, entdo, uma assungao, ainda que nao explicita, por parte dos gramaticos,
de que certas classes, como a das conjung¢oes, nao sao tao rigidas e tao discretas como
sdo consideradas as classes como as dos substantivos, adjetivos e verbos, precisamente
delimitadas e separadas umas das outras — dai o grande namero de inconsisténcias no
tratamento das classes de palavras na tradi¢ao gramatical.

E amplamente sabido que o pensamento tradicional influenciou o pensamento
linguistico. No entanto, a visao “generalista”, a qual se fez referéncia no inicio desta
secao, de que as categorias das linguas seriam as mesmas do grego e do latim e de que
elas seriam definidas segundo os mesmos critérios, cedeu lugar a uma visao
“exclusivista”, segundo a qual cada lingua teria a suas proprias categorias definidas
por critérios proprios e particulares a cada uma das linguas (VOGEL; COMRIE, 2000).

Por motivos de inadequacao e impropriedade, caracterizacoes de base
puramente nocional e funcional foram rejeitadas pelos linguistas — ainda que fique
assumida uma parcial validade dessas caracteriza¢des. Assumiu-se, no lugar, que o
comportamento morfossintatico das palavras na oragao seria o meio mais adequado
para o estabelecimento e para a defini¢ao das classes de palavras das linguas, as quais
poderiam ou nao coincidir com as classes previstas na tradicao gramatical. Nessa
condugao a palavra nao € estudada isoladamente dentro de uma classe, mas inserida
dentro de um contexto sintatico, a partir do qual se pode determinar a sua distribuigao
dentro de uma sentenga (LYONS, 1968). Nesse modo de ver as categorias, os verbos,

por exemplo, sdo classificados, com base em critérios distribucionais, em transitivos
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diretos ou indiretos, dependendo da natureza de seu complemento, ou podem até
mesmo serem classificados como intransitivos, se nao o admitirem?.

No que concerne o estudo dos fatos apresentados nas gramaticas em exame
neste trabalho, esse tipo de método em que se considera a distribuicao das palavras
em um contexto sintdtico, ainda que ndo aparega explicitamente anunciado nas
gramaticas, figura como importante no estabelecimento das palavras que pertencem
ou nao a classe das conjungdes. Como se discute mais adiante, muitos dos gramaticos
examinados neste estudo admitem a possibilidade de palavras pronominais e
adverbiais pertencerem a classe das conjungoes. Essa determinagao é feita a partir do
comportamento sintatico que essas palavras assumem na construgao do periodo, ou
seja, a partir de sua distribuicao. Fica estabelecido, assim, ainda que incipientemente,
um dos critérios que podem atuar na caracterizacao da classe das conjungdes, que é

justamente o seu comportamento distribucional na construgao do periodo.

2.2 A institui¢do da classe das conjungoes na disciplina gramatical (tradicional)

Assim como a classe dos advérbios, que nao foi instituida inauguralmente pela
disciplina gramatical (NEVES, 2016), a classe das conjungdes, que em Aristoteles
pertencia a classe dos pronomes (NEVES, 2005), ficou estabelecida como parte do
discurso primeiramente nas li¢des da filosofia estoica.

Em sua Poética, Aristoteles (1996) considera as conjungdes como parte
componente das dig¢des, juntamente com o artigo, o nome, o verbo, o caso. As
conjungoes, para ele, eram sons sem significagao que unificam proposi¢des de modo

a formar uma tinica oragao*.

3 Essa defini¢do funcional da classe dos verbos segundo a gramatica tradicional é imprecisa. Estudos
linguisticos tanto na linha do Gerativismo quanto do Funcionalismo tém discutido amplamente essa
questdo. Para uma boa revisao da literatura a respeito da distribuigao dos verbos, veja-se Croft (2001).
4 O que é particularmente importante considerar € a abrangéncia da caracterizagao que Aristoteles faz
das conjungdes, uma vez que ele considera a natureza semantica e distribucional das conjungdes. Diz
ele que as conjungdes sdo sons sem significacdo (natureza semantica) e que naturalmente podem
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Os estoicos, por sua vez, combatiam a ideia aristotélica de que as conjungodes
eram partes do discurso desprovidas de significado. E foi a classificagao estoica,
segundo a sua ldgica, que foi transportada para a gramatica (NEVES, 2005). As
conjungoes, segundo suas propriedades de articulagio de eventos, foram
distinguidas, pelos estoicos, em: prepositivas (prothetikoi), disjuntivas (diazeuktikoi),
subdisjuntivas (paradiazeuktikoi), comparativas (diasaphetikoi), causais (aitiddes),
continuativas (synaptikoi), subcontinuativas (parasynaptikoi), ilativas (epiphorikoi),
copulativas (symplektikoi), conclusivas (prosleptikoi), completivas ou expletivas
(parapleromatikor).

No dominio da disciplina gramatical, tanto a defini¢do de Dionisio, o Tracio,
quanto a de Apolonio Discolo seguem os principios estoicos e, em ambos os autores,
verifica-se, na defini¢cao da classe das conjungoes, a repeticao da sua fungao conectiva,
mais especificamente a de colocar os pensamentos em uma conexdao ldgica
(CHAPANSKI, 2003).

O manual de Dionisio agrupa as conjungdes em oito espécies. Apolonio Discolo
as distingue em quinze espécies, e uma delas, a espécie das causais, subdividida em
cinco espécies. Os Quadros 1 e 2, a seguir, apresentam os agrupamentos feitos por

cada um dos gramaticos, respectivamente.

Quadro 01 — A classificagao das conjung¢des segundo Dionisio, o Tracio.

Espécie Definicao Exemplos
Copulativas Sao aquelas que ligam as expressdes sem | e
(symplektikoi) imposigao de limites.

Disjuntivas Sao aquelas que, ao ligar expressdes, separam | ou
(diazeuktikoi) uma coisa da outra.

Continuativas Sao aquelas que nao indicam a existéncia, mas a | se
(synaptikoi) sequéncia.

Subcontinuativas Sao aquelas que, além da existéncia, também | jd que
(parasynaptikoi) indicam ordenagao.

Causais (aitiologikéi) | Sao aquelas que indicam uma causa. porque

ocorrer tanto no final quanto no meio de uma proposi¢ao, mas nunca no inicio (natureza distribucional)
(ARISTOTELES, 1996).
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para que
Dubtativas Sao aquelas usadas para ligar em circunstancia | dra
(aporrhematikdi) de duvida (quando estamos sem saida). “serd que?”
Conclusivas Sao aquelas que sao adequadas as conclusdes e | com efeito
(syllogistikoi) a compreensao das demonstragoes.
Expletivas Sao aquelas empregadas por causa do metro ou | entdo
(parapleromatikéi) do bom arranjo. certamente
Fonte: com base em Chapanski (2003) e em Neves (2005).
Quadro 2 — A classificagdo das conjungdes segundo Apolonio Discolo.
Espécie Exemplos
Copulativas e
(symplektikoi)
Causalis (i) causalis, aitiologikds — porque
(aitiologikor) (ii) continuativa, synaptikos — se
(iii) subcontinuativa, parasynaptikos — ji que
(iv) adiunctiva, epizeuktikds — para que / por causa de
(v) effectiva, apotelestikos — com efeito
Disiuntivas ou (exclusivo)
(diazeuktikoi)
Subdisiuntivas ou (nao-exclusivo)
(paradiazeuktikos)
Disertiva vel declarativa antes, “de preferéncia”
(diasaphetikos)
Ablativas dé, g¢ (quando marcam restrigao)
(perigraphikds)
Praesumptiva dé, gé (no sentido de ora)
(prosleptikos)
Adversativa se bem que, entretanto
(enantiomatikos)
Approbativas na verdade
(apodeiktikos)
Abnegativas dn, kén (sem equivalentes no latim)
(dynektikos)
Collectiva por conseguinte, de modo que
(syllogistikos)
Dubitativa dra
(diaporetikos) “serd que?”
Confirmativa que (para unir uma oragao complementar a uma
(diabebaiotikos) principal)
Epilogistikos ou bem, entio
Anakephaloiotikds
Completiva mén, dé, pér
(parapleromatikos)

Fonte: adaptado de Neves (2005).
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Duas indicagdes finais ainda devem ser feitas a respeito da classe das conjungoes
na disciplina gramatical de Apolonio Discolo: a primeira, no que toca a significagao
das conjungdes; a segunda, a ordem. Assim como os estoicos, Apolonio Discolo nao
considerava as conjungoes desprovidas de significado, no entanto nao era apenas uma
significagdo, mas, sim, uma cossignificagao, ou seja, as conjung¢des nao possuem valor
autdnomo, e é por meio de sua relagdo com outras partes da oragdo que esse valor é
verdadeiramente instituido (NEVES, 2002b, 2005). Apoldonio fala ainda na taxis (a
ordem) e no dynamis, que, de certa forma, como assinala Neves (2005), poderiam
querer lembrar a subordinagao e a coordenagao.

Diante desse quadro taxondmico estabelecido nos primdrdios da disciplina
gramatical, fica claro que o critério relevante na definigao da classe das conjungoes era
a sua fungao (conectiva do pensamento), da qual decorrem as defini¢des por vezes
nocionais, bem como o agrupamento das conjunc¢oes em espécies. Cabe, assim,
investigar o quadro taxondmico oferecido nas gramaticas de lingua portuguesa, que,
com maior ou menor fidelidade, preservam e herdam critérios taxondmicos gregos.
Para tanto, na secdo a seguir, sao apresentados o tratamento conceitual e as

subespecifica¢des na caracterizagao da classe das conjungoes.

3 O exame e a avaliacao das gramaticas antigas de lingua portuguesa
3.1 O tratamento conceitual da classe

Um exame do tratamento conceitual da classe das conjungdes passa,
necessariamente, por dois campos de exame, cada um com suas especificidades: as
formulagOes gerais e a organizacao da classe. No primeiro campo, examinam-se: a
natureza da defini¢ao da classe, o género (ou a natureza do item), suas propriedades
distribucionais e morfologicas. No segundo campo, examinam-se: a natureza de

pertencimento a classe e a natureza da relagao estabelecida pelas conjuncgdes.
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Inicie-se pelo primeiro campo. O Quadro 3, a seguir, apresenta um esquema da
formulagao conceitual dessa classe nas obras analisadas, a partir de quatro

classificagOes: género, a natureza da defini¢ao, sua distribuicdo, e sua morfologia.

Quadro 03 — As formulagOes gerais.

Obra Género A natureza da defini¢ao Distribucional Morfolégico
em Nocional | Funcional | Loégica | no entre duas
exame principio proposigoes
da oracao (ou partes
relacionada | coordenadas
da
proposigao)
RL voz5 x x - - x indeclinavel
JSB parte X X X x x -
conjuntiva
da oracao
AAC | palavra - x - - x -
JR palavra - X - x x -
MM | palavra - x - - x invariavel
ECR | parte X - - X X -
elementar
do
discurso
FAC | palavra x - - - x invariavel

Fonte: elaborado pelo autor.

Tome-se, primeiramente, as duas pontas do Quadro 3, nas classificagdes de
geénero e de morfologia.

Como se observa, cinco dos sete gramaticos consideram as conjun¢des como
palavras, enquanto um as consideram como parte elementar do discurso, e outro,
como parte conjuntiva da oracdo. Essas duas ultimas atribuicdes de género as
conjungdes por Soares Barbosa e por Carneiro Ribeiro revela a propria formulagao da
defini¢ao da classe pelos gramaticos, que consideram tanto sua natureza funcional
quanto légica. Nas obras em exame, a classe das conjungdes é tratada, geralmente, na

secao dedicada a etimologia das palavras ou as partes do discurso. E nas gramaticas

5 Ou palavra.
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de Augusto Cortesao e de Julio Ribeiro que a classe recebe um duplo tratamento tanto
na secao dedicada as partes do discurso quanto na secao da sintaxe, sem que, no
entanto, sejam tratadas junto das “oragdes compostas”. O estudo da conjungao
circunscrito ao dominio da etimologia e das partes do discurso traz implicagdes para
a classificacao do género das palavras dessa classe, conforme aparece no Quadro 3.

Quanto a classificagado morfologica, apenas trés dos sete autores colocam as
conjungdes como palavras ou partes do discurso invaridveis ou indeclinaveis. No
entanto, os outros quatro autores restantes fizeram essa indica¢gdo, ndao na segao
destinada as conjungbes em suas gramaticas, mas na se¢do em que apresentam uma
visao geral das classes de palavras.

No que diz respeito a classificagdo e a distribui¢ao das conjungdes na sentenga,
o que se verifica é que os autores sao unanimes quanto a posi¢ao da conjuncao entre
as duas oragodes relacionadas. Entretanto, trés autores (SB, JR, ECR) consideram
também que a conjungao encabeca a oragao relacionada. Isso se deve ao fato de que
esses gramaticos assumem explicitamente que a oragao relacionada nao
necessariamente segue a oracao a que se relaciona, podendo, assim, vir anteposta.

Nas formulag¢des que conceituam a classe das conjungoes, cinco autores falam da
natureza funcional, geralmente fazendo uma indicagdo explicita ao processo da
ligacdo, as excecOes estdo em Carneiro Ribeiro e Adolpho Coelho. Também se
encontram defini¢des de natureza nocional em cinco gramaticas (RL, JSB, JR, ECR,

FAC). O Quadro 4, a seguir, apresenta as defini¢des de cada gramatico para a classe.
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Quadro 4 — As formulagdes especificas de cada campo.

Obra A natureza da definigao
m . . -~
¢ Nocional Funcional Légica
exame .
S g g g o
3
25| & 2 g o &
o I o [ IS IS
O o N Tt © < < Y
[N ) < c @ - SR
SR - o, = <% n g
IS © = 2 g < s ®
=@ Q. ] o ©
a9 o @ @ n oo
g 2 2] [ S &
5 B [} o o] 0N ’; 17y
< g = g po © QO
= & e} = —
o v < s &
a g o o
RL sem significagao ajuntar - - x - - -
por si s6
JSB | exprime as relagdes atar x - - - - exprimir as
relacdes de nexo
e ordem que as
proposicoes tém
entre si
AAC - ligar e x - - x - -
relacionar
JR - ligar X - - - - -
prender - - - - x
MM - ligar x x - - - -
ECR | mostra relagdes que - - - - - - -
as proposigoes tém
entre si
FAC exprime relacao - - . . - - -
entre palavras

Fonte: elaborado pelo autor.

As defini¢Oes nocionais, em sua maioria, fazem indicag¢oes de que as conjungoes
“exprimem rela¢Oes” entre palavras, proposi¢des, ou partes do discurso. Um
gramatico (RL), sem fazer esse tipo de mencao, indica que as conjungoes sao palavras
que nao possuem significagao por si so. Particularmente, Soares Barbosa apresenta
uma formulagao ldgica para a classe, segundo a qual as conjungdes expressam o “nexo
e ordem que as proposigoes tém entre si”. Nesse ultimo caso, percebe-se claramente o
compromisso com a logica filosdfica, fundamentadora do pensamento gramatical
desse autor. Por outro lado, as defini¢cdes funcionais estdao sempre indicadas pela
propriedade relacional das conjung¢des. Os gramadticos que apresentam esse tipo de

definicao diferem quanto a natureza daquilo que é conjungido, mas a maioria deles
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considera a relacao entre duas oragdes/proposi¢des/sentencas, ficando um gramatico
(RL) com uma indica¢ao mais geral de membros/partes do discurso.

No segundo campo, conforme ja fixado, examina-se a organizagao geral da
classe, considerando-se tanto a natureza de pertencimento das conjungdes a classe
quanto a natureza da relacao pelas conjungdes estabelecida. O Quadro 5, a seguir,

apresenta um esquema da organizagao geral da classe.

Quadro 5 — A classe das conjungdes: a organizacao da classe.

Obra Natureza de pertencimento a classe Natureza da relagao
em entre as
exame | Etimologic Morfoldgico Funcional proposigdes/oragoes
o combinadas
simp | compo Férmulas Palavras Coordena | Subordin
les sta conjuntivas/loc | conjuntivas/o tiva ativa
ugoes utras classes
conjuntivas
RL sua - b - - - -
natureza
JSB por - - x x - X
natureza
AAC - X X - -
JR - - - X -
MM por - - x x
natureza
ECR x X x X -
FAC ? X X X X X

Fonte: elaborado pelo autor.

No que diz respeito a natureza de pertencimento das conjunc¢des a classe, ela
pode ser de trés tipos: etimoldgica, morfoldgica e funcional. Apenas trés autores (RL,
JSB, MM) fazem mencao explicita as palavras que sao etimologicamente conjuncgoes.
Entre esses autores, no entanto, nao ha consenso: RL considera apenas que e e ou sejam
conjungoes etimologicamente; JSB considera nove conjun¢des por sua natureza
etimoldgica, a saber, que, e, mas, nem, ou, pois, porém, que e se; MM considera seis
conjungoes, e, nem, si, mas, ou, quando. Esse ultimo gramatico deixa a lista de palavras

etimologicamente conjuntivas em aberto. ECR nao indica explicitamente, na secao
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dedicada as conjungdes, o critério etimoldgico, no entanto ele fica indicado em outros
lugares.

Quanto aos critérios de pertenga morfoldgico e funcional, cada autor oferece um
tratamento diferente e, por vezes, tais critérios se entrecruzam. RL considera que
“composicoes de diversas palavras”, do tipo por consequéncia, sdo conjungoes se a essa
fungao servirem, ficando, assim, imbricados os dois critérios. O mesmo pode ser dito
do tratamento em JSB e JR. O primeiro gramatico considera “palavras conjuntivas”
quaisquer palavras que, oriundas de outras classes gramaticais, sirvam a funcao de
conjungao; o segundo gramatico chama de “locugdo conjuntiva” nao sé essas oriundas
de outras classes, mas também qualquer composi¢cdo com a particula que. Em JSB,
essas composi¢oes sao classificadas como “férmulas conjuntivas”. Semelhante a
proposta classificatéria de JSB é a de MM, que fala em “palavras conjuncionais”,
correspondentes as “palavras conjuntivas” de JSB, e em “expressdes conjuncionais”,
correspondente as “férmulas conjuntivas” de JSB. AAC, sem fazer mencao a natureza
etimologica, considera conjungdes simples aquelas que sdo constituidas de apenas
uma palavra, ou de duas intimamente ligadas, como todavia, e conjung¢des compostas
aquelas formadas de duas ou mais palavras que servem a func¢ao de conjuncgao.

No que diz respeito a natureza da relacao estabelecida pelas conjungdes entre as
proposicdes, apenas RL, gramatico do século XVIII, ndo faz qualquer mengao aos
processos de subordinacdo e coordenacgdo. Cinco gramaticos (AAC, JR, MM, ECR,
FAC) sao unanimes no entendimento de que as conjung¢des coordenativas ligam
oracoes da mesma natureza e que as subordinativas ligam as de natureza diferente.
Dentre os autores que consideram a natureza da relagao, JSB nao indica
explicitamente, na se¢ao dedicada as conjungoes, o rotulo “coordenativas”, no entanto
fica indicado em outros lugares. Esse gramatico ndo fala de conjungoes
subordinativas, mas, sim, de conjungdes dissimilares, que pertencem a uma segunda
classe (semantica) de conjungodes. Elas sao dissimilares justamente porque existe um

“desnivel” entre as duas proposi¢oes relacionadas pelas conjungdes.
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3.2 As subespecificacoes na caracterizacao da classe

Estabelecida a configuracao geral da classe das conjuncoes, cabe complementar
essa configuragao com as subespecificagoes que os autores oferecem, uma vez que a
avaliacao do tratamento da classe deve, necessariamente, considerar todas as suas
propriedades.

O Quadro 6 traz a classificacdo das conjung¢des coordenativas nas gramaticas
examinadas. O Quadro 7, a classificagio das conjuncdes subordinativas nas

gramaticas examinadas.

Quadro 6 — A classificagdao das conjung¢des coordenativas.

o n
B © ~ 73] 0
g RS g3 S s g <
X > B > > 2 [73) o 2 =
) 5 ® 2B 7 ® = B 2
= B R > < © =
E ,LS E o c ._5 = @ o) n
) = R R=RR= Y © ) = =
© SIS a9 & = > [o¥ ©
= o & i S~ 2 & =
5§ |98 <
RL - - - - -
JSB x X X - X -
AAC x X X x - -
JR X X X X X -
MM x X x x - -
ECR x X X x x x
FAC X X X X - -

Fonte: elaborado pelo autor.

Quadro 7 — A classificagao das conjungdes subordinativas.
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RL - - - - - - - - -
JSB X x X - - - - X - x
AAC X X X X X X X - X
JR x X x X - - - - - X
MM X X X X X - - X X X
ECR X X X X - - - X - X
FAC x X x X x X X - - X

Fonte: elaborado pelo autor.
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Esses dois quadros mostram que:

1) a classificagdo das conjungdes coordenativas é muito mais homogénea que a
classificagao das conjungoes subordinativas;

2) o que trés gramaticos (JSB, JR, ECR) consideram como conjungdes explicativas,
outros trés gramaticos as consideram (AAC, MM, FAC) como conclusivas, ou
“ilativas”.

3) ECR considera uma classe das conjungdes transitivas, ou continuativas, da qual nao
fornece exemplos.

4) as nogoes circunstanciais predominam no campo das subordinadas.

5) as classes de subordinativas em que se verifica unanimidade entre os gramaticos
sdo as causais, as condicionais, as concessivas e as integrantes.

6) nao ha qualquer indicagao de palavras relativas como conjungdes subordinativas.

Merece destaque o tratamento de JSB as conjungdes subordinativas concessivas,
que compreendem as conjungoes coordenadas adversativas, como mas, porém, todavia,

etc.

3.3 Um fator acidental: o uso de exemplos

E relevante considerar um ultimo fato que nao faz parte da caracterizagao da
organizagao conceitual da classe, mas que é revelador do tratamento conferido pelos
gramaticos. Esse fato diz respeito ao fornecimento de exemplos de conjun¢oes e do

uso das conjungdes, como vem mostrado no Quadro 8.
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Quadro 8 — O fornecimento de exemplos nas gramaticas examinadas.

Obra em Exemplo de Exemplo de
exame conjuncao “uso” da
conjungao

RL
JSB
AAC
JR
MM
ECR
FAC x

Fonte: elaborado pelo autor.

X
X

R|IR R |R|R|R
1

Todos os gramaticos apresentaram exemplos de conjungdes, mas nem todos
trouxeram exemplos de proposi¢cdes em que as conjung¢des poderiam ser usadas. As

obras mais abundantes em exemplos de “uso” das conjungdes sao a de JSB, ECR e

FAC.

4 A que se chega, afinal?

O exame da classe das conjung¢des em gramaticas antigas da tradi¢ao de lingua
portuguesa foi conduzido por duas direcoes: uma em que se considerou a
configuragao conceitual da classe, e outra em que se consideraram as
subespecificacoes categoriais. Na primeira direcao, examinaram-se as formulacoes
gerais e especificas apresentadas como definidoras da classe das conjungdes. As
gramaticas apresentam, em sua maioria, defini¢des de base nocional e funcional para
a caracterizagdo da classe, aparecendo, também, uma formulagao de base logica.
Ainda na primeira direcao, foram considerados os critérios organizacionais da classe,
que eram de duas naturezas distintas, uma de pertenca e outra de estabelecimento de
relagdo. Na segunda direcao, foram consideradas as categorias das conjungoes
coordenativas e subordinativas, que nada mais sao uma reorganizagao das categorias
da gramatica grega.

O importante deste exame foi verificar que o tratamento da classe das conjungoes

difere do tratamento conferido a outras classes de palavras, pois os gramaticos
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consideram que existam palavras que sao por natureza conjuntivas e palavras que,
por funcionarem como conjun¢ao, entram para essa classe. Isso revela que ja na
tradicdo gramatical antiga de lingua portuguesa, fica assumido, ainda que
implicitamente, que o comportamento funcional das palavras na construgao sintatica
do periodo é um método para determinar a categoria a que uma palavra pertence.
Esse método, na linguistica atual, é usado tanto por formalistas quanto por
funcionalistas, cada um a seu modo, para buscarem o0s parametros e critérios

definitdrios das classes de palavras (CROFT, 2000; NEVES, 2011).
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1 Introducao

Intimeros autores ja apontaram a importancia da escrita para a sociedade,
correspondendo a esta nao apenas uma representagao da Lingua oral/sinalizada, mas,
sobretudo, uma forma de comunicagao que propicia a lingua uma caracteristica
duradoura, ausente na fala/sinalizacdo, por serem estas momentaneas. Além disso, a
escrita € importante para preservar a lingua e a cultura de uma comunidade,
possibilitando o seu registro de forma a estar disponivel a anos ou até mesmo a
milhares de anos no futuro. A primeira escrita para as lingua de sinais de que se tem
noticias é a de Bébian (1825). Hoje, ha algumas escritas de sinais sendo utilizadas, no
entanto, nenhuma é regulamentada por lei.

O fato de ndo haver uma regulamentacdo das escritas para as linguas de sinais
pode ser justificado pelo fato delas coexistirem juntamente com as linguas orais
oficiais de um determinado pais, por exemplo, a Libras e a Lingua Portuguesa, que
dividem o mesmo espago geografico — o territdrio brasileiro, assim como ocorre com
o Inglés americano e a lingua americana de sinais (ASL). A Libras é reconhecida pela
Lei 10.436/2002 como lingua das comunidades surdas brasileiras, mas na modalidade
escrita, a lingua a ser utilizada deve ser a Lingua Portuguesa. No entanto, como sera
apresentado neste artigo, a necessidade e o desejo de se escrever em lingua de sinais,

ocorre ja ha algum tempo.

2 Um passeio pela historia das escritas das linguas de sinais

Conforme Oviedo (2009), o primeiro trabalho documentado voltado para a
representacao escrita das Linguas de sinais € o de Roch Ambroise Auguste Bébian, em
1825, na lingua de sinais francesa, intitulado Mimographie, essai d’écriture mimique.
Neste trabalho, Bébian apresenta cinco parametros das Linguas de sinais, sendo eles:
forma e orientacao de mao, equivalente hoje ao parametro de configuracdo da mao e
orientacdo da palma; movimento; lugar, equivalente ao ponto de articulagao e as

expressoOes faciais. Dessa forma, pode-se notar que o autor apresenta os cinco
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parametros das linguas de sinais, mas une os dois primeiros, representando-os por
um unico simbolo grafico. Ao identificar os parametros das linguas de sinais, Bébian
cria sua proposta de escrita e a organiza de forma sequencial e linear da esquerda para

a direita, na seguinte ordem:

|Forma e orientacdo da Mo | Movimento > |_Locacido > [Expressdes Faciais>

Além dos simbolos graficos, a proposta de Bébian utilizava recursos para
adicionar informagoes detalhadas a palavra/sinal. Aguiar e Chaibue (2015, p. 10)
apontam que “ha os chamados acentos, que dao uma informac¢ao a mais a um
determinado grupo de componentes, como a variagdo do movimento (repeticao,
ritmo...), ou uma especificagdo do lugar (acima da cabeca, ao lado...)”. Entendemos
que esses recursos equivalem aos diacriticos presentes em diversos sistemas de escrita,
tornando essa proposta, apesar de inicial, bem planejada.

Em 1965, Willian Stokoe publica a obra A dictionary of American sign language on
linguistic principles, com o objetivo de representar a ASL na sua modalidade escrita.
Todavia, esse sistema de escrita ndo possui o objetivo de ser utilizado socialmente,
mas unicamente para a representacao da ASL e a organizagao do léxico em seu

dicionario, como complementa Stumpf (2008):

O sistema criado por Stokoe nao tinha o objetivo de servir para o uso
comum dos surdos, mas sim de atender a uma necessidade particular
dele, que era estudar as linguas de sinais, nesse aspecto seus estudos
sdo referenciais para alguns pesquisadores das linguas de sinais (p.
24).

Em 1996, Francois Xavier Neves, levando em consideracao a proposta de
Stokoe (1965), propde um sistema de escrita mais completo se comparado ao de
Stokoe. Esse sistema tem por objetivo possibilitar a numeragao e uma elaboragao de

sinais para a informatica. A escrita é realizada na vertical de cima para baixo, e sua
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estrutura utiliza os seguintes parametros: configuragao, locacao, orientagao e acao. Em
relacdo a morfologia dos sinais, Aguiar e Chaibue (2015, p. 13) acrescentam: “quando
o sinal é monomanual (feito apenas com uma das maos), ele é escrito em apenas uma
coluna, quando é bimanual (feito com as duas maos), ele é escrito em duas colunas”.
Em 1987, foi desenvolvido na Alemanha o Hamburg Sign Notation System —
HamNoSys, criado por Prillwitz e por seus colaboradores. Assim como o sistema de
Neves (1996, apud STUMPF, 2005), o HamNoSys tem raizes na proposta de Stokoe
(1965), levando em consideragio os pardmetros por ele apresentados. E um sistema de
transcricao fonética que contém em torno de duzentos simbolos, incluindo
caracteristicas iconicas que facilitam a compreensao pelo usudrio. Em relacao a sua

estrutura, Aguiar e Chaibue (2015) explicam:

Para sinais monomanuais o sistema descreve a postura inicial do
sinalizador (caracteristicas nao manuais, formato e orientagao de maos
e locacao) adicionando a mudanca de acdo desta postura em sequéncia
ou em paralelo. Para sinais bimanuais, a notagao para postura inicial
¢ precedida por um operador simétrico que define como a mao
dominante, a ndao ser que seja especificada de outra forma (p. 14).

Em 1974, Valérie Sutton, professora de balé, desenvolveu o DanceWriting,
sistema de notagao para o registro grafico de passos de danga. A supracitada autora
foi convidada por pesquisadores da Universidade de Copenhagen para desenvolver
um sistema adaptado para a escrita de linguas de sinais, surgindo o SignWriting. Em
1996, o professor Antonio Carlos da Rocha Costa d4 inicio aos seus estudos
computacionais orientados para a linguas de sinais e para a cultura surda, e utiliza o
referido sistema. Uma de suas alunas, Stumpf, principia o ensino dessa escrita para
alunos surdos no estado do Rio Grande do Sul em 1997, sendo esta, hoje, a maior
difusora do sistema SignWriting em nosso pais.

Por ser o SignWriting “alfabético”, é possivel representar qualquer lingua de

sinais, realizando, se necessario as devidas adaptagdes. Assim, Stumpf realizou as
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adaptagOes necessdrias, possibilitando sua utilizacao para a escrita da Libras, no
entanto, nao a consideramos econdmica e alfabética. Wanderley (2015) explica a

estrutura dessa escrita, composta por 12 categorias:

1) orientagao e posi¢oes de maos, 2) tipos de contato, 3) configuragao
de maos, 4) movimento de dedos, 5) movimento de brago e apontagao
(retos, curvos, flexao-rotagdo, circulares), 6) expressdes faciais, 7)
localizagao de simbolos da cabega, 8) movimentos de cabecga, 9)
orientacdo de olhar, 10) movimento de corpo, 11) simbolos de
pontuagao, 12) dinamicas de movimentos (p. 44).

Esse sistema, no entanto, ndo possui uma caracteristica base presente nos
sistemas de escrita, a economia, em razao de o SignWriting acomodar mais de
novecentos simbolos graficos, distribuidos entre os cinco parametros da Libras. Outro
ponto a ser discutido é o carater fonologico do sistema SignWriting, uma vez que,
conforme Valli e Lucas (2000, p. 19 apud COSTA, 2012, p. 31), “Sabemos que um dos
tracos que torna a linguagem [humana] inica é que os simbolos que compdem a
lingua podem ser divididos em partes menores. A fonologia é o estudo das menores
unidades contrastivas da lingua”. Dessa forma, ja tendo sido comprovada a existéncia
de unidades minimas para as linguas de sinais, ou seja, os fonemas, julgamos
importante que cada elemento distintivo seja representado por distintos simbolos
graficos, por pertencerem a diferentes fonemas, correspondendo assim a elementos
fonoldgicos dispares.

No SignWriting, em alguns sinais, os diferentes fonemas nao sao representados
cada qual com seu simbolo, mas sim, percebe-se um tinico caractere evidenciando dois

ou mais fonemas, como pode ser observado a seguir:

Va7

Figura 2 — Sinais “prazer”, “trabalhar” e “procurar para fotografar” — SignWriting.

e % n:.:u

Fonte: Barbosa (2017, p. 123).
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Como mencionado, o sistema faz uso dos cinco parametros das linguas de
sinais, conquanto, se levarmos em considera¢ao a natureza do alfabeto, como aponta
Higounet (2003, p. 59) “[...] um sistema de sinais que exprimem os sons elementares
da linguagem” e a func¢ao da escrita alfabética, “Na escrita alfabética, os grafemas tém
como referéncia fonoldgica, em principio, fonemas tnicos [...]”, Dubois et al. (2006, p.
33), podemos observar que nem todos os grafemas e fonemas estao presentes na
escrita elucidada anteriormente em SignWriting. Assim, é possivel observar na figura
anterior, no sinal “prazer” a presenca de dois simbolos, de modo que a CM, OP e PA
estdo representados por um unico sinal gréafico, e posteriormente o M, que é
representado por um simbolo proprio. Essa mesma composigao se da nos demais
sinais, apresentando apenas dois simbolos graficos, para representar quatro fonemas
na Libras. Além destes, ha o sistema ELiS, criado no Brasil, consistindo sua

apresentacao e forma de uso o objetivo deste trabalho.

3 Apresentacao e interpretacao do sistema ELiS

O Sistema Brasileiro de Escrita das linguas de Sinais — ELiS, é uma forma de
notagao idealizada para representar as linguas de sinais em sua modalidade escrita.
Foi criado pela linguista Mariangela Estelita Barros (1998) em sua dissertacao de
mestrado, defendida na Universidade Federal de Goias, intitulada “Proposta de
escrita das linguas de Sinais”. Nessa fase, a ELiS se chamava AlfaSig, sendo rebatizada

depois como QuiroSig e posteriormente de ScripSig. No entanto explica Barros (2015):

Esses trés nomes com Sig, apesar de etimologicamente coerentes, nao

soavam bem nem a mim, nem a quem eu os enunciava [...]. Entao,

simplifiquei tudo, abandonei o grego e o latim e fiquei apenas com o

portugués para criar a sigla ELiS — Escrita das Linguas de Sinais, sendo
wir

que o “i” minudsculo s6 entrou para compor o padrao sildbico do
portugués, facilitando sua prontncia (p. 18).
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Em 2008, em sua tese de doutorado, Barros defende o trabalho “ELiS — Escrita
das Linguas de Sinais: proposta tedrica e verificagao pratica”. Ratificando o uso
eficiente da ELiS, no que se refere a representacao da Libras em sua modalidade
escrita. Esse sistema possui forte influéncia do sistema de Stokoe (1965), por ser linear,
alfabético e economico. No entanto, diferentemente do sistema de Stokoe (1965), a
ELiS foi desenvolvida para uso social. Por ser alfabética, ela representa os elementos
fonoldgicos das linguas de sinais em simbolos distintos, a saber, os elementos
distintivos presentes nos parametros apresentados por Bébian (1925) e por Stokoe
(1965). Com o passar dos anos, os parametros tiveram algumas modificacoes em suas
nomenclaturas, indicados usualmente, como apresentados por Quadros e Karnopp
(2004), por: Configuracao de Mao (CM), Ponto de Articulagao (PA), Movimento (M),
Orientacao da Palma (OP) e Expressoes nao Manuais e/ou Faciais (ENM). A seguir,
serao apresentados os elementos que compdem a estrutura base da ELiS.

As letras da ELiS sao denominadas por Barros (2015, p. 21) de visografemas por
serem “formas graficas que representam elementos visuais, 0os quais compdem as
linguas de sinais”. Por possibilitar a representacao dos elementos constitutivos dos
sinais, € possivel utilizar a ELiS para a representacao de qualquer lingua de sinais.
Fernandes (2015), em seu livro intitulado “ELiS — Internacionalizacao da Escrita das
Linguas de Sinais”, verifica sua viabilidade em outras 20 linguas de sinais e, assim,
comprova a sua eficdcia.

A ELiS é composta por 95 visografemas, que se dividem em quatro grupos,
sendo eles: Configuracao de dedos (CD), Orientagao da palma (OP), Ponto de
articulacado (PA) e Movimento (M). Por possuirem algumas especificidades,
destacamos aqui os grupos de CD e de M. O grupo CD, por ser criado exclusivamente
para o sistema ELiS, ¢ uma adaptacao do parametro CM, e trata-se da representacao
detalhada da posicao dos dedos, possibilitando ao sistema ser economico, uma vez

que, se levassemos em considerac¢ao o parametro CM, seria necessdria a criagao de um
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visografema para cada uma das 61 Configura¢des de Mao (CMs) na Libras, como pode

ser visto a seguir:

Figura 2 — Tabela de CMs da Libras.

Fonte: elaborada por Pimenta e Quadros (2006, p. 73).

Além disso, os tracos distintivos pertencentes ao grupo de CM variam de autor
para autor na Libras, pois Pimenta e Quadros (2006) apresentam 61 CMs, ao passo que

Nascimento (2009) indica a seguinte tabela:

Dominios de [‘ingu(@,gcm | Uberlandia | vol. 14, n. 1 | jan. — mar. 2020 ISSN 1980-5799 290



Figura 3 — CMs da Libras segundo Nascimento.

457 = [ (46)*
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Fonte: elaborado pelo autor com base em Nascimento (2009, p. 176-183).

Como pode ser observado, Nascimento (2009) organiza as CMs em dez grupos,
perfazendo o total de 75 CMs. Essa proposta leva em consideracdao os alofones
presentes nesse parametro, por exemplo, as CMs 57 e 58, que se diferenciam
unicamente pelo relaxamento dos demais dedos. Interessante observar que essa
variacdo nao esta presente na tabela apresentada por Pimenta e Quadros (2006). A

seguir expomos a tabela de CMs proposta por Brito (1995):
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Figura 1 — CMs da Libras proposta por Brito.
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Fonte: Brito (2012, p. 42).

A proposta de organizacao das CMs apresentada por Brito (1995) abriga o total
de 41 elementos distintivos. Entretanto Brito (2012, p. 42) sugere a possibilidade de,
durante a pesquisa, algumas das principais capitais do Brasil nao terem sido
contempladas, ocasionando a ndo representacao da totalidade das CMs da Libras.

Destarte, além de as CMs variarem de pesquisador para pesquisador, dentro
uma mesma lingua de sinais, como demonstrado, estas se diversificam também de
linguas de sinais para linguas de sinais. Para elucidar esse fendmeno, expomos a
tabelas de alfabeto datilologico da linguas de sinais do Brasil, da Franga, da Inglaterra
e do México, que apesar de ndo conterem todas as CMs dessas linguas, apresentam
uma quantidade significativa delas. Vale lembrar que, o alfabeto datilologico

representa também algumas das CMs, sendo este um recurso representativo do
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alfabeto grafico da lingua oral, dispondo, portanto, cada lingua de sinais de seu

proprio alfabeto datiloldgico, como pode ser observado a seguir.

Flgura 5 — Alfabeto dat11010g1c0 de diferentes linguas de sinais.

| @ B ? & |
o € Ur e
'é-"'i. @u @u'@b % i ‘»ﬂ?, 1]3}

ﬁ}pﬁq% @- ft}ﬂ a&xnﬁ; Iﬁ}
b b & 0w | d Y
A S, || 4

63 4.
- {-ﬁl -ﬂ”’t

“rl,n

N b
bl ®ad

A Inglaterra F N México J

Fonte: Pimenta e Quadros (2006, p. 64).

Como pode ser observado na figura acima, ha diferengas significativas entre o
alfabeto datilologico de diferentes paises. Entre essas distingdes, apontamos a
sinalizagao do alfabeto datilologico monomanual ou bimanual, assim como a presenca
ou a auséncia de determinadas configuragdes de mao em um ou em outro alfabeto

datiloldgico, como a letra “C”, presente na Libras e ausentes nas linguas de sinais
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britanica, francesa e mexicana, ou o “RR” presente na mexicana e ausente nas demais.
Apesar de haver muitas varia¢Oes e inconsisténcias tedricas, a ELiS é suficiente para
representar qualquer uma delas. Contudo, com a representa¢dao detalhada de cada
dedo e nao da mao como um todo, o sistema ELiS mostra-se, além de econdmico,
eficaz para ser utilizado em qualquer outra lingua de sinais.

O segundo grupo da ELiS a ser destacado é o de M, que incorpora em um

subgrupo algumas das ENM, pois:

Muitas expressdes ndao manuais nao sao representadas na ELiS por
considerarmos que: a) sao intrinsecas ao sinal, como o movimento de
olhos que acompanham o wuso de pronomes pessoais ou
demonstrativos; b) sdo previsiveis pela sintaxe, como alguns
movimentos de cabega e sobrancelha em algumas frases subordinadas
e em frases interrogativas, em que os proprios sinais de pontuagao
levam o leitor a realiza-los; c) sao dadas pelo contexto de leitura, como
o girar de tronco para marcar o turno de interlocutores (BARROS,
2015, p. 22).

Apresentamos a seguir os visografemas da ELiS, ou seja, os elementos graficos
que formam seu alfabeto, estes sao organizados em seus grupos. Como apresentado
anteriormente, o grupo de CD é composto por dez visografemas, e se divide em dois
subgrupos, sendo eles, dedo polegar e demais dedos, como pode ser observado no

quadro a seguir:

Quadro 1 — Visografemas de Configuracao de Dedos.

Dedo polegar Demais dedos
gFechado gFechado
wNa palma u Muito curvo
e Curvo o Curvo
r Trés D s Inclinado
t Horizontal gEstendido
t Vertical --

Fonte: elaborado pelo autor com base em Barros (2015).

295



O grupo de OP é composto por seis visografemas, sendo este o tinico grupo que

nao possui subgrupos, conforme se observa no quadro abaixo:

Quadro 2 — Visografemas de orientacdo da Palma.

| Palma para frente

z Palma para medial

¢ Palma para cima

¢ Palma para trés

x Palma para distal

v Palma para baixo

Fonte: elaborado pelo autor com base em Barros (2015).

O grupo de PA é composto por 35 visografemas e estd dividido em quatro

subgrupos: cabega com 15 visografemas; tronco com 5; membros com 8; e mao com 7

visografemas, sendo eles:

Quadro 3 — Visografemas de Ponto de Articulacao.

Cabeca Tronco Membros Mio
Q Cabeca H Pescogo \' Brago inteiro @ Palma da méao
W Acima da cabega J Espaco neutro Z Ombro # Dorso da mado
E Lateral da cabeca | K Torax X Axila $ Dedos
R Orelhas L Lateral do corpo | C Brago % Lateral dos dedos
T Testa ¢ Abdomen V Cotovelo & Intervalo dos dedos
Y Sobrancelha -- B Antebraco *  Articulacdo dos dedos
U Olho -- N Pulso _ Ponta dos dedos
| Macga do rosto -- M Pernas --
O Nariz -- -- --
P Buco -- - -
A Boca -- -- -
S Dentes -- - --
D Bochecha - -- --
F Queixo -- - -
G Abaixo do queixo | -- - -

Fonte: elaborado pelo autor com base em Barros (2015).

O grupo de M é composto por 44 visografemas e esta dividido em trés

subgrupos: bragco com 20 visografemas; mao com 12; e expressdes nao-manuais com

12 visografemas, como mostra quadro a seguir:
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Quadro 4 — Visografemas de Movimento.

Bracgo Mao Expressdes ndo-manuais
a Para frente 0 Abrir a mao i Negacao com a cabega
4 Para tras i Fechar a mao I Afirmacio com a cabeca
a Para frente e para trds A Abrir e fechar a mdo [ Lingua na bochecha
4 Para cima A Flex. dedos na 1% articulagdo | O Lingua para fora

a Para baixo

A Flex. dedos na 22 articulacdo

OCorrente de ar

¢ Para cima e para baixo A Unir e separar os dedos O Vibragao dos labios

¢ Para a direita A Tamborilar os dedos O Mov. Lateral do queixo
¢ Para a esquerda E Friccionar de dedos O Murchar bochechas

¢ Paraa dir. e para a esq. E Dobrar o punho U Inflar bochechas

i Para o meio E Mover o punho lateralmente | U Boca aberta

i Para fora E Girar o punho UPiscar os olhos

i Para cima e dir. I Girar o antebraco U Girar o tronco

i Paracima e esq. -- --

0 Para baixo e dir. - --

6 Para baixo e esq. -- --

Arco

(@3]

0 Flexado/extensao do braco

0 Circular vertical

u Circular horizontal

0 Circular frontal

Fonte: elaborado pelo autor, com base em Barros (2015).

Como qualquer sistema de escrita, para escrever e ler em ELiS, é necessario

aprender seu alfabeto e conhecer o funcionamento dos 95 visografemas. Além disso,

por ser um sistema linear, deve-se respeitar sua estrutura base, na seguinte disposicao:

CD, OP, PA e M. Logo, é possivel escrever qualquer sinal da Libras ou de qualquer

outra lingua de sinais utilizando-se a ELiS. Concebamos como exemplo o sinal

eoz T ii m{aprender), onde ‘eo” € a configuracao de dedos (polegar e demais dedos

curvos), ‘z ’ a orientagao da palma (para o meio), ‘T * o ponto de articulagao (testa),

‘i ” o movimento (fechar a mao) e o diacritico de repeticao ‘th H4, ainda, outras regras

no sistema ELiS, que possibilitam a combinagao de seus elementos, que Barros (2015,

p- 82) denomina de “regras grafotaticas”, como serao observadas no proximo

subtdpico.
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3.1 Diacriticos: usos e possibilidades na ELiS

Conforme mencionado, nesta secao temos o objetivo de apresentar e indicar as
formas de usos dos diacriticos na ELiS, sendo estes “[...] um signo grafico adjunto a
um grafema simples do alfabeto, a fim de transcrever um fonema diferente daquele
que transcreve esse grafema” (DUBOIS et al, 2006, p. 181). Na ELiS, ha simbolos
graficos criados unicamente com valor de diacritico e o uso de alguns visografemas
que em determinadas posi¢oes deixam de ter seu valor como visografemas e se tornam
diacriticos.

Passamos agora a apresentar os diacriticos de acordo com os grupos da ELiS,
ou seja, na ordem basica de sua escrita. O primeiro grupo, CD, é composto por quatro
tipos de diacriticos: orientagao do eixo da palma; unidao de dedos; contato com o
polegar e movimento.

Os diacriticos referentes a orientagao do eixo da palma sao representados por
quase todos os simbolos que designam a orientacao da palma, sendo eles: ‘I , ¢,z ,

4

x , e v’, estando ausente apenas o visografema “c ”, entretanto, sdo escritos em
tamanho menor, a direita e acima do visografema a ser detalhado. De acordo com
Barros (2015, p. 86), este diacritico representa “[...] uma linha imagindria que atravessa
a palma longitudinalmente e define a orientagao da articulagao metacarpofalangeana

(que une os dedos a palma)”. Isto posto, analisemos os seguintes exemplos, tendo

como foco o grupo de CD:

qgd (numeral 1) ggJ (aqui)

E possivel perceber que, apesar de apresentarem os mesmos visografemas, a
utilizagao do diacritico orientagao do eixo da palma modifica completamente o sinal,
tanto em seu nivel morfoldgico quanto em seu nivel semantico. Sem o diacritico, o
sinal realizado permanece com o eixo da palma voltado para cima, indicando o

A

numeral um. Com o uso do diacritico “*”, que indica, nesse caso, 0 apontamento para
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baixo, passa a representar o sinal “aqui’. Este diacritico pode ser encontrado da mesma
forma, na representacao das letras ‘g™’ (M), ‘¢4’ (N), ‘wsq’ (P) e "¢ " (Q) do alfabeto
datilolégico da Libras, que utiliza para a sua descri¢ao apenas o grupo de CD.

Outro diacritico presente nesse grupo é o de uniao de dedos, representado por
um trago (-) que corta os visografemas de demais dedos, indicando que estes estao
unidos. Destarte, a CD “ep’ se diferencia da ‘eo” pela uniao lateral dos demais dedos.
Para a unidao do polegar com os demais dedos, temos o diacritico de contato com o
polegar, sendo representado por um ponto (.) acima do visografema que representa o
dedo que fard o contato. Assim, a CD ‘eo’ se diferencia da ‘ea’, representando, esta, a
letra ‘O’ e aquela uma das formas flexionadas semelhantes ao ‘C’, do alfabeto grafico
da lingua portuguesa.

Os diacriticos de movimento utilizam os mesmos simbolos graficos do grupo
de M, no entanto, sao escritos em tamanho menor, a direita e acima do elemento a ser
detalhado. Esse diacritico, nesse grupo, é utilizado unicamente para a representa¢ao
do alfabeto datilologico, por utilizar na grafia desse signo apenas o grupo de CD, nao
representando uma palavra, mas uma letra, tomada como empréstimo do alfabeto
latino, em nosso caso, da lingua portuguesa e é apenas nas letras que possuem
movimento, sendo elas: ‘ep * (Q), ‘ws{’ (H), ‘g’ (J), ‘ws 4’ (K), ‘@’ (W), ‘@§’ (X), ‘t @’
Ve'd"” (2).

O grupo de OP é o tinico que nao possui diacriticos. Por esse motivo, passemos
para o grupo seguinte, o de PA. O grupo de PA possui quatro diferentes tipos de
diacriticos: i) o de contato que se divide em continuo (__), podendo ser encontrado
como toque ‘gg O 4 f(intimidade) ou deslize ‘t 4 Da ’ (mulher), intermitente duplo
(_ _), portando dois toques, de modo a ser interpretado como toque inicial e toque
final, ‘t gg¢ K¢~ (saude); ii) o intermitente indefinido (_ _ _), que apresenta trés ou
mais toques, no entanto, sua quantidade ndo é importante para a formagaoe
compreensao do sinal ‘eag Ku’ (classificador de bolinhas, utilizado para roupas com

bolinhas ou como as pintas presentes na pele das ongas pintadas). Como pode ser
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observado, o diacritico de contato € inserido abaixo do PA. iii) o diacritico de
localidade, que indica o lado direito (), ‘gz O>¢ tn(bolacha), lado esquerdo (9,
‘th ¢ K<a f(amigo) e atras (§), ‘eo”1 L §a ’ (boliche); e iv) o de dedo, que determina
qual dos dedos realiza contato, quando este nao é predefinido pelo formato de mao,
reproduzidos na seguinte ordem, (1) polegar, (2) indicador, (3) médio, (4) anular e (5)
minimo, ‘@ x @_ I ’ (compasso).

E comum a utilizagio de apenas um visografema em cada grupo, no entanto,
ha sinais que possuem mais de um PA simultaneo; nesses casos, o segundo PA sera
escrito em tamanho menor, a direita e acima do primeiro visografema de PA que sera
escrito em tamanho normal — CD OP PATA, ‘t g O’ (latim).

O grupo de Movimento, consoante ao grupo de CD e de PA, possui quatro
diferentes tipos de diacriticos: a) repeti¢ao () indicando que o movimento deve ser
realizado mais de uma vez, como em ‘wg F & th (conhecer); b) alternancia (n),
evidenciando a realizagdo do movimento alternado entre as maos, ou seja, apesar de
desempenhar o mesmo movimento, enquanto uma das maos se movimenta em um
sentido a outra vai no sentido oposto, a exemplo de / th¢ Q& n’ (psicologia); c)
movimento de dedo, com 0 mesmo raciocinio do diacritico de dedo do grupo de PA,
no entanto, ao invés de indicar contato, aqui indicard qual dos dedos realizara o
movimento ‘K J @ * (se); e d) o diacritico de movimento simultaneo — CD OP PA MV,
retratando a mesma logica do diacritico de PA™ simultaneo, porém, com o grupo de
M, em que ha a ocorréncia de dois distintos M simultaneos, como em ‘Mz ] a Etn
(sempre).

Além dos diacriticos, ha os sinais de pontuagao, dentre os quais destacam-se: i)
os que foram aproveitados dos sistemas de escrita oral, como virgula (,), interrogacao
(?), exclamacao (!), aspas (”), ponto e virgula (;) e paréntese (()); ii) aqueles que
sofreram pequenas adaptagdes em seus simbolos, mas que possuem o mesmo valor
funcional, tais como ponto final (.) e dois pontos (:); iii) os simbolos que sofreram

modificagdes em seu valor semantico, como o apodstrofo (), utilizado em sinais
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monomanuais, indica que ele € realizado pela mao ndo dominante, o hifen (-), que
especifica a auséncia de movimento em uma das maos, o colchete ([])! que é
posicionado de modo a envolver o diacritico de repetic¢ao [th indicando a recorréncia
de todo o sinal, e nao apenas do movimento, o sinal de conclusao (b )2, utilizado em
sinais compostos, uma vez que, conforme Barros (2015, p. 92), “é utilizado entre dois
sinais escritos para indicar que o sinal é composto, seja por possuir mais de uma silaba,
ou por ser formado por justaposi¢do de dois ou mais sinais”; e iv) as duas barras (/ )
criada exclusivamente para a ELiS, aplicadas em sinais bimanuais simétricos ou quase
simétricos, os quais determinam a utilizagao de alguns e/ou todos os visografemas
similares em ambas as maos.

Nesta secao, apresentamos os diacriticos e os simbolos de pontuagao presentes
nos diferentes grupos de formagao da palavra/sinal, ou na escrita de uma sentenga,

demonstrando como eles propiciam a economia de visografemas.

3.2 A organizacao dos sinais em categorias morfoldgicas

Nas linguas de sinais, ha diferentes estruturas para se realizar diferentes sinais,
Barros (2015) denomina esse fendmeno como “tipos de sinais”, discorreremos sobre
os sete diferentes tipos de palavras/sinais que podem ser encontrados na Libras-ELiS.
Apesar de todos obedecerem a regra base do sistema, organizados em CD, OP, PA e
M, suas estruturas apresentam singularidades, que dependem exclusivamente da
formacao do sinal, a saber, Barros (2015, p. 82-85) “sinal monomanual, sinal bimanual
simétrico, sinal bimanual quase simétrico, sinal assimétrico, sinal com mao de apoio,

sinal composto, sinal soletrado”.

1 O diacritico de repeticdo do sinal ([]) foi criado por Barros durante sua pesquisa de pés-doutorado
(2016), no entanto, nao houve publicac¢des referentes a ele. Contudo, concerne-se a autora o mérito sobre
sua criagao.

7

2O sinal “b ” é utilizado na Matematica, indicando conclusao, escrito antes de uma conclusao logica.
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Denominamos os tipos de sinais apresentados por Barros (2015) como
categorias morfoldgicas, uma vez que categoria “[...] designa uma classe, cujos
membros figuram nos mesmos ambientes sintaticos e mantém entre si relagoes
particulares” (Dubois et al, 2006, p. 102) e morfologia que “em gramatica tradicional,
[...] é 0 estudo das formas das palavras (flexao e derivagao), em oposicao ao estudo
das fungdes ou sintaxe” (Dubois et al, 2006, p. 421).

Assim, a categoria morfologica concerne puramente a estrutura das
palavras/sinais, ou seja, aos aspectos morfologicos, organizando-as em classes
conforme suas propriedades estruturais. O sinal monomanual é o tnico que nao
possui uma especificidade, composto pela propria ordem base para se escrever em

ELiS. A seguir, expomos a estrutura do referido sinal:

Quadro 5 - Sinal monomanual.

ELiS thz DI m
Estrutura CD OP PA ‘M

th z D Im
LP3 Rosa

Fonte: elaborado pelo autor.

O sinal bimanual simétrico diferencia-se do monomanual por apresentar em
sua grafia as duas barras ‘/ ’, que indica a realizagao do sinal pelas duas maos. Esses
sinais abrangem os mesmos elementos distintivos para as duas maos, em seus
determinados grupos. Esse é um recurso simples com o objetivo de simplificar a
escrita das palavras/sinais, descartando a necessidade de replicar os visografemas

para a mao nao dominante, como pode ser observado a seguir:

3 A sigla LP refere-se a Lingua Portuguesa.
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Quadro 6 — Sinal bimanual simétrico.

ELiS /egalJUm

CD OP PA M
/eg 1 J 0Om

Estrutura

LP Especial

Fonte: elaborado pelo autor.

O sinal bimanual quase simétrico pode apresentar em um, em dois ou em trés
dos grupos os mesmos elementos distintivos para cada uma das maos. No entanto, ha
a sua duplicidade em algum dos grupos. Como se pode perceber, no quadro a seguir,
ha a duplicacao do grupo de OP, PA e M e visografemas idénticos para o grupo de
CD. Nos sinais bimanuais quase simétricos, ¢ fundamental respeitar a ordem dos
grupos, sempre descrevendo inicialmente a Mao Nao Dominante (MND), que por
padrdao é a mao esquerda e posteriormente a Mao direita, referindo-se a Mao
Dominante (MD) do sinal a ser escrito. Isto posto, a palavra/sinal sera representada na
seguinte ordem: CD (MND), CD (MD), OP (MND), OP (MD); PA (MND), PA (MD) e
M (MND) e M (MD). A vista disso, o exemplo a seguir é apenas uma das

possibilidades de escrever um sinal/palavra desta categoria.

Quadro 7 — Sinal bimanual quase simétrico.

ELiS /thl ¢ @$ -4 m

CD OP OP PA PAM M
/th'l ¢ @ $ - &m

LP Proposta

Fonte: elaborado pelo autor.

Estrutura

O sinal bimanual assimétrico ¢ realizado com as duas maos, mas,
diferentemente do sinal quase simétrico, neste, todos os grupos sao duplicados,
ocasionando a presenca de dois elementos graficos em cada grupo, sempre
obedecendo a ordem base da ELiS, e invariavelmente, dentro de cada grupo,

representa-se a MND e posteriormente a MD. Ponderemos o exemplo a seguir:
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Quadro 8 — Sinal bimanual assimétrico.

ELiS th' g v @% -4 m

CD CD OP OP PA PA M M
th @ z v @ % - am

LP Pesquisar

Fonte: elaborado pelo autor.

Estrutura

Os sinais com mao de apoio podem ser descritos de duas formas, caso necessite.
Nesses sinais/palavras, a mesma ordem base da ELiS é obedecida, todavia, o
visografema do grupo de PA refere-se a MND e nao a MD, pois aquela mao nao realiza
movimento, assim como nao possui uma configura¢ao precisa, servindo apenas de
apoio para a realizacdo do sinal pela MD. Entretanto, em alguns sinais, como na
palavra/sinal ‘egv @* & m(diciondrio), se escrito sem a grafia do PA da MD “* ’, o
utente ao replicar o sinal, pode erroneamente realizar o toque do dedo indicador da
MD na palma da MND, pois, ao selecionar uma CM, deduz-se que serdao os dedos
selecionados que entrarao em contato com o PA da MND. Conforme explica Brentari
(1989, p. 7)%, dedos selecionados sao “os dedos de uma forma de mao que podem se
mover durante a producao de um sinal ou que podem tocar o corpo — os ‘dedos ativos
—tradugao nossa —”. Por esse motivo, sinais/palavras como essa, necessitam da escrita

dos dois PAs — MND e MD, de modo a evitar esse possivel erro na leitura.

Quadro 9 - Sinal mao de apoio.

12 possibilidade
ELiS rfv @dm
Estrutura CD OF PA M

rf v @ dm
LP Faltar (objeto)

4 Texto de partida: “the fingers of a handshape that can move during the production of a sign, or that
can touch the body — the “active fingers’”.
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22 possibilidade
ELiS egav@* € m
Estrutura CD OP PA PA M
eg vV @ * ém
LP Dicionario

Fonte: elaborado pelo autor.

O sinal composto se diferencia pela presenca do simbolo ‘b ’, indica que deve
ser realizado o primeiro e posteriormente o segundo sinal/palavra. Além disso, esse
grupo pode apresentar em sua estrutura a combinagao de qualquer um dos outros
sete tipos de sinais/palavras, por exemplo: monomanual + mao de apoio, mao de apoio
+ bimanual assimétrico, monomanual + monomanual e outros. Essa variacao é
possivel por proporcionar a grafia de sinais compostos por justaposi¢ao ou pela
formacao de duas ou mais silabas, independente da estrutura de cada sinal, como

expressa o exemplo a seguir:

Quadro 10 — Sinal composto.

ELiS coc Ad b/ aghcJi*m

E CD OP PA M CD OP PA M

strutura .
eo ¢ A 4 b /@ ¢ J i*m

LP Animais

Fonte: elaborado pelo autor.

O sinal soletrado refere-se ao empréstimo linguistico realizado pela linguas de
sinais da lingua oral de um determinado pais, em nosso caso, do Brasil. Conforme

Nascimento (2010) a datilologia, ou soletracao manual, ou digitacdo manual:

[...] pode ser comparada a soletragio em linguas orais. Faz-se a
comparagao a correspondéncia de uma letra da grafia de uma lingua
oral com uma configuragdo de mao (CM) de uma lingua de sinais, as
vezes acrescida de movimentos, como ocorre na LSB% com as CMs C,
H ] K X YeZ” (p.27).

5 A sigla LSB refere-se a Lingua de Sinais Britanica.
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Esses sinais, quase sempre, sao momentaneos, pois, com o passar do tempo,
unidades proprias da Libras sao criadas para designar seu significante, caindo em
desuso o termo soletrado manualmente. Na maioria das vezes aqueles que
permanecem no léxico da Libras referem-se a nomes proprios, siglas e/ou acronimos.

A titulo de exemplo, expomos o sinal abaixo:

Quadro 11 - Sinal soletrado.

ELiS q-twmea
Estrutura CD CD CD €D

Td 9 g ca
LP Maio

Fonte: elaborado pelo autor.

Contudo, durante a realizagao da pesquisa fruto deste trabalho, percebemos a
auséncia de uma categoria morfologica, nao apresentada por Barros (2008, 2015, 2016).
Assim criamos a oitava e ultima categoria morfologica que compete aos sinais sem as
maos, ou seja, realizados unicamente por expressoes nao manuais. Julgamos que, por
ser um sinal/palavra com uma constitui¢do especial, necessita de uma categoria
propria. Sinais/palavras com esta base apresentam apenas o grupo de M, como pode

ser observado no exemplo a seguir:

Quadro 12 — Sinal sem as maos.

ELiS I
Estrutura i\/Ia
LP Roubar

Fonte: elaborado pelo autor.

Em suma, o presente artigo manifesta um radpido panorama sobre algumas das
diferentes escritas desenvolvidas para as linguas de sinais, tendo como intuito a

apresentacao do sistema ELiS. Como mencionado anteriormente, para utilizar um
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sistema de escrita € necessario conhecer sua estrutura base, neste texto apresentamos
a estrutura basilar da ELiS, visografemas, diacriticos e categorias morfoldgicas.
Portanto, com base no conhecimento dos topicos aqui abordados, utentes das linguas
de sinais poderao escrever em ELiS ou aperfeicoar seu conhecimento em relacao ao

sistema.

4 Consideragoes finais

Este artigo € um recorte de nossa dissertacao de mestrado, tendo como foco a
apresentacao do sistema ELiS, assim como a sua estrutura base, os visografemas, os
diacriticos e as diferentes categorias morfologicas. Para tanto, realizamos um breve
panorama ao que se refere a historia das linguas de sinais.

Assim, observou-se que o desejo de escrever em linguas de sinais nao é algo
recente, pelo contrdrio, iniciou-se com os estudos de Bébian (1825) ao apresentar o
primeiro sistema de escrita, utilizando como ponto de partida a lingua de sinais
francesa. Posteriormente ao supracitado autor, outros sistemas de notagao surgiram,
dispondo o objetivo de serem utilizados socialmente ou tao somente para fins
académicos. Como mencionado em nosso texto, o sistema criado por Stokoe (1965),
apesar de nao ter o objetivo de ser utilizado socialmente, muito contribuiu para as
escritas desenvolvidas posteriores a ele.

Desse modo, este recorte de nossa dissertacao além de discorrer sobre o
sistema ELiS, evidencia duas novas informagoes referente para o sistema, sendo elas:
i) a modifica¢ao do termo tipos de sinais para categorias morfologicas, referindo-se as
diferentes estruturas que um sinal/palavra pode conter e ii) a criacdo da categoria
morfologia que acolhe os sinais sem as mao. Ao apresentar o sistema ELiS, intentamos
contribuir para a drea da escrita de sinais, assim como no aperfeicoamento daqueles

que almejam aprofundar seu conhecimento acerca do sistema.
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literatura da 4rea ja conta com um
numero significativo de publicagdes que
entendem: (1) “processos” (de aquisi¢ao e
de aprendizagem de linguas, de ensino de
leitura, de formagdo docente...), (2)
“espagos” (fisicos ou virtuais, como uma
sala de aula, um Ambiente Virtual de
Aprendizagem, um blog, um férum
online...) e (3) “conceitos/construtos” (de
lingua/linguagem, de autonomia, de
identidade...) como SACs.
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1 Introducao

A literatura da drea € consensual em atribuir a pesquisadora norte-americana
Diane Larsen-Freeman a inclusdao das Teorias do Caos/Complexidade no rol de
suportes tedricos para a compreensao dos processos de aquisi¢cao ou aprendizagem de
linguas (PAIVA, 2005; LEFFA, 2009; FIALHO, 2011; FRANCO, 2013a, entre outros).
Com seu artigo seminal, Chaos/complexity science and second language acquisition,
publicado na Applied Linguistics em 1997, Larsen-Freeman nao apenas se tornou uma
referéncia para estudiosos da drea, como também abriu caminhos para novas hipoteses
e formulagdes tedricas no que tange aos Sistemas Adaptativos Complexos (doravante
SACs) no contexto de ensino e de aprendizagem de linguas.

Desde entao, o Pensamento Complexo (MORIN, 2011) vém crescendo de forma
ampla no ambito académico dos estudos linguisticos, em nivel internacional (e.g.
LEMKE; SABELLI, 2008; LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008) e nacional (PAIVA,
2005; LEFFA, 2009; REIS, 2010). Tal ascensao, em termos de bibliografia e reflexdes
tedrico-metodoldgicas, é rica para o trabalho docente, por trazer para o debate as
caracteristicas de um SAC (imprevisibilidade, dinamismo, fractalidade, abertura, nao-
linearidade, entre outras) no tocante ao professor de linguas em seu contexto. E por
meio da compreensao e do estudo dessas caracteristicas no que concerne aos processos
de multiplas ordens, cognitivos e socioculturais envolvendo a lingua, a leitura, os
letramentos, a escrita e a fala, por exemplo, que podemos tentar preencher lacunas
teoricas que abordagens prévias nao deram conta. Paiva (2009), citando Larsen-
Freeman e Long (1991), lembra que ha ao menos quarenta teorias, hipdteses e modelos

de aquisi¢ao e/ou aprendizagem de linguas propostos que ainda nao chegaram a uma
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consonancia sobre os referidos processos, pois nenhuma dessas propostas apresenta
uma explicagdo completa dos fendmenos (PAIVA, 2005; LEFFA, 2009).

Nesse sentido, é possivel interpretar que epistemologias cartesianas!-lineares,
que historicamente enxergavam o processo de aprendizagem ou de aquisi¢ao de uma
lingua de forma fragmentada, enfatizando apenas uma ou outra “dimensao” do que
seria a lingua(gem), passam a ser gradualmente superadas. Tais perspectivas vao
deixando, aos poucos, de compor o paradigma cientifico vigente, para dar vez a um
Paradigma Complexo, que enxerga a aquisi¢ao e a aprendizagem de uma lingua de
forma mais holistica. Uma forma de contribuir para essa superagao das perspectivas
reducionistas frente ao Pensamento Complexo € trazendo a consciéncia e
popularizando as caracteristicas dos SACs envolvidos na prdxis do professor de
linguas. Afinal, a contribuigao das teorias e enfoques complexos pode perder-se caso
— de forma inconsciente — o professor de linguas nao vislumbre os variados sistemas
(e sistemas de sistemas) complexos que o cercam e o abarcam em multiplas dimensoes.

Assim, este artigo tem por objetivo apresentar uma revisao sistematizada da
literatura —na esteira de pesquisas de estado da arte — referente aos SACs nos contextos
de aprendizagem e aquisicdo de linguas. O objetivo especifico é, pois, elencar as
principais discussdes que linguistas aplicados tém apresentado sobre SACs,
contribuindo com uma organizag¢ao dos estudos referentes aos muitos sistemas que se

interconectam nos processos de aquisi¢ao e aprendizagem de linguas.

1O termo “cartesiano” € usado indiscriminadamente ao longo do artigo, com certa conotagdo negativa,
aludindo a influéncia de Descartes no fazer cientifico. Porém, cumpre mencionar a opiniao de Paiva
sobre evitar injusticas no “ataque” ao cartesianismo. Lembra a pesquisadora que o cartesianismo: (a)
tem um método que foi pensado para as ciéncias exatas, e ndo para o estudo da lingua(gem), e (b) ainda
hoje é um método adequado para determinados estudos, inclusive na Linguistica. Ainda que algumas
nogdes cartesianas (como a separagao mente-corpo) tenham sido profundamente prejudiciais para o
pensar na LA, elas felizmente ja estio sendo repensadas (ver PAIVA; CORREA, 2016).
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2 Complexidade, educacao e docéncia

A Complexidade, tal como é entendida hoje, nasce principalmente das
proposicoes do fildsofo francés Edgar Morin (2011). Ele seria o responsavel pela
emergéncia de um conjunto de visdes complexas do mundo que, atreladas a um
conjunto de teorias e perspectivas, compoe o dito Paradigma da Complexidade, “o
qual abandona a ideia de que a realidade pode ser reduzida a leis universais, e inclui
como obrigatdrios outros pontos de vista” (MARQUES, 2014, p. 23).

Tal Paradigma constitui-se a partir das Teorias do Pensamento Complexo,
oriundas de diferentes dreas, como a Biologia, a Filosofia, a Fisica e a Informatica, entre
outras. Assim sendo, cumpre lembrar que as Teorias da Complexidade nao foram
pensadas para os fendmenos de aquisicao e de aprendizagem de linguas; por outro
lado, ainda que nao tenham sido pensadas para tais fins, tais teorias servem para eles,
tendo em vista que aspectos proprios da Complexidade sao notorios na aquisi¢ao ou
na aprendizagem de linguas.

Paiva (2005), a esse respeito, elenca ao menos cinco pontos em que é notodria a
Complexidade subjacente a aquisi¢ao (ou aprendizagem) de linguas: 1) um aprendiz
permanece em equilibrio durante certo tempo e, de repente, ocorre uma rapida
mudanga, demonstrando avango na aquisi¢ao ou aprendizagem, evidenciando que
temos periodos de estabilidade seguidos por "explosodes" e mudangas; 2) as mesmas
estratégias de ensino e aprendizagem nao causam efeitos semelhantes em todos os
aprendizes; 3) as conexdes sao necessdrias para que o sistema funcione, sejam elas
cognitivas ou sociais; 4) o sequenciamento de dificuldades linguisticas em um
programa de ensino de Lingua Estrangeira (LE), por exemplo, ndo é fator determinante
para sua aquisigao, pois uma das caracteristicas do SAC ¢ a auto-organizacao, ou seja,
dentro da desordem ha uma ordem; 5) estimulos pequenos podem levar a

consequéncias imprevisiveis, dramaticamente negativas ou positivas. Logo, em
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contextos formais, o docente pode nao s6 ativar mecanismos de aprendizagem, por
meio de pequenas atitudes, mas também criar barreiras (PAIVA, 2005).

Das intimeras teorias imbricadas na tessitura de um Paradigma da
Complexidade, cabe aludir:

- A Teoria do Caos, que, ao contrdrio do que o nome possa sugerir, preocupa-se
em descobrir como os sistemas, aparentemente cadticos, sao (no fundo) ordenados
(LEFFA, 2006). Lembra Paiva (2007) que, na mitologia grega, a palavra caos significa
“a origem de tudo”, algo bastante mais adequado ao contexto de uma teoria que trata
do emergentismo (ou “efeito cascata”).

- A Teoria da Atividade (TA), proposta por Leontiev, com base em Vygotsky, e
desenvolvida atualmente por Engestrom. Tal teoria busca (1) situar a agao humana
dentro do contexto em que ela ocorre, (2) determinar elementos que fazem parte desse
contexto e (3) identificar as relagdes que se estabelecem entre eles, segundo Leffa
(2006). Toda atividade desenvolvida por um sujeito é sempre movida por um objetivo

que, inicialmente, estd sempre fora do sujeito.

A apropriagao desse objetivo da-se sempre através de um instrumento,
que pode ser tecnologico, como o livro, ou psicoldgico, como a
linguagem. Como o sujeito nao age isoladamente, mas de modo
coletivo, dentro de uma comunidade, existem normas que regem como
o individuo deve agir dentro dessa comunidade, e normas para a
divisao de trabalho que os membros devem adotar para que o objetivo
seja atingido. O sujeito, o objetivo da atividade, o instrumento usado,
a comunidade, as normas e a divisdao de trabalho, tudo esta
intimamente relacionado, provocando reagdes entre si e mudando sua
natureza em func¢ao do objetivo proposto, exatamente como acontece
com os ingredientes quando sao misturados para fazer o bolo. Se eu
mudar um dos ingredientes ou alterar sua quantidade, o bolo saira
diferente (LEFFA, 2006, p. 38-39).

Essas e outras teorias, como a Teoria Fractal, a Teoria dos Sistemas Dinamicos
e, mais recentemente, a teoria dos Sistemas Adaptativos Complexos (MARQUES, 2014,

p- 25) — entendidas como componentes de um Paradigma da Complexidade — tém em
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comum a visao holistica, a nao-fragmentacao, a oposicao a logica determinista-linear
e o estudo dos SACs. Esses estudos dos SACs enfocam, mais especificamente, suas
caracteristicas tipicas, como a abertura ao novo, a auto-regulagao, o emergentismo, a
fractalidade, entre outros aspectos inerentes aos muitos sistemas envolvidos com o (e
envolvendo o) professor de linguas, tema central deste artigo.

Destarte pretende-se, nas linhas que seguem, nao necessariamente apontar as
caracteristicas proprias de SACs (eles sdao dinamicos, complexos, nao-lineares,
cadticos, imprevisiveis, sensiveis a condig¢des iniciais, abertos, auto-organizaveis,
sensiveis a feedback e adaptaveis, etc.), haja vista que inumeros artigos, capitulos de
livros, dissertagOes e teses ja o fizeram (e.g. LEFFA, 2009; PAIVA, 2009; FIALHO, 2011).
O objetivo maior neste artigo € elencar os SACs, inerentes ao professor de linguas, ja

identificados e devidamente registrados em publica¢oes académicas da area.

3 Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

Este estudo, de carater bibliografico, caracteriza-se como uma pesquisa de
estado da arte (ou de “estado do conhecimento”). Tais pesquisas, com base em Ferreira
(2002), fornecem indicios dos caminhos ja percorridos em determinadas areas do saber
e indicam, também, os caminhos que ainda precisam ser trilhados. Para melhor
delimitagao do estado da arte, foram efetuadas buscas on-line em dois ambientes
virtuais, o Banco de Teses & Dissertacoes da CAPES? e 0 Google Académico?®, seguindo
o percurso metodologico de Costa et al. (2016).

No Banco de Teses & Dissertacdes, as buscas foram realizadas ao longo dos
meses de abril e maio de 2018. Para priorizar publicagdes da area de Linguistica
Aplicada, por meio do uso de filtros de consulta on-line, foram selecionadas apenas as

pesquisas referentes a grande 4drea do conhecimento “Linguistica, Letras e Artes”. As

2 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.
3 Disponivel em: https://scholar.google.com.br/.
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buscas foram norteadas pelas expressoes “Sistemas Complexos” e “Sistemas
Adaptativos Complexos”, propositalmente grafadas entre aspas, procedimento que
serve para refinar as pesquisas em buscadores online, segundo orientacao
metodoldgica de Paiva (2008).

Asbuscas no Google Académico foram realizadas em julho de 2018. Novamente
foram empregadas as expressoes “Sistemas Complexos” e “Sistemas Adaptativos
Complexos”, entre aspas, mas com o complemento “Linguistica Aplicada”, para
facilitar o descarte de estudos de outras dreas, como Economia, Engenharia e Relacdes
Internacionais. Em tais buscas, também foi considerado o filtro “Pesquisar paginas em
Portugués”.

Os resultados das buscas — no Banco de Teses & Dissertagdes e no Google
Académico - foram qualificados de acordo com o escopo da presente pesquisa por
meio de um altimo procedimento metodoldgico adotado: a leitura do titulo, do resumo
e das palavras-chave das pesquisas (artigos, capitulos de livros, dissertagoes e teses),
para averiguacao da pertinéncia do texto para a tematica “professores de linguas e

Linguistica Aplicada”.

4 Sistemas Adaptativos Complexos na seara da Linguistica Aplicada

Pode parecer contraditério um estudo que trate de prismas holisticos e
complexos optar por um recorte. Entretanto, por questoes de escopo do debate e de
limite de laudas para a discussdo, mostra-se necessario optar por um “campo do saber”
deste amplo universo de reflexdes, as quais compoem a grande area de Letras. A
escolha pela Linguistica Aplicada (LA) se da por dois motivos basilares. O primeiro
deles é a propria escolha de um campo de ideias por parte de Larsen-Freeman. No ano
de 2008, Larsen-Freeman e Cameron publicaram Complex systems and Applied
Linguistics, obra na qual a Teoria da Complexidade é defendida como metafora para

sistemas na LA. Seguindo a tendéncia de Larsen-Freeman, inimeros pesquisadores
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assumem-se enquanto estudiosos da area da LA. Nesse viés, uma edigao especial do
periodico Applied Linguistics, em 2006, foi dedicada a publicacdo de artigos que
apreendiam a lingua(gem) como sistema complexo. Esse lembrete foi apontado por
Franco (2013b) em seu artigo intitulado “Um pouco de complexidade na Linguistica
Aplicada”, no qual discute algumas possibilidades de aplicacdo do Paradigma da
Complexidade no referido campo do saber e, ainda, apresenta alguns estudos
fundamentados no Pensamento Complexo desenvolvidos no Programa de Pds-
Graduacao em Estudos Linguisticos (Linguistica Aplicada) da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG), uma das institui¢oes brasileiras cujos pesquisadores mais
tem se debrucado sobre a tematica.

O segundo motivo tem relagao justamente com o escopo do presente artigo: o
professor de linguas e os SAC inerentes ao seu trabalho docente. Historicamente, o
trabalho do professor de linguas em seus multiplos aspectos (o estudo das teorias e
métodos de ensino de linguas, as pesquisas sobre abordagens, etc.) foram objeto de
estudos inseridos dentro da LA (PAIVA; SILVA; GOMES, 2009).

Mostra-se necessdrio, contudo, aclarar: qual LA estd em foco? Moita-Lopes
(2006), no livro Linguistica Aplicada Indisciplinar, advoga em favor de uma LA
transgressiva, que nao aquela dita “normal”, ou tradicional, com suas visoes ainda
bastante atreladas a discussoes como “a aplicagao de teorias da Linguistica”, que nao
se sustentam e estdo, ja, ultrapassadas. O autor defende uma LA na esteira das
discussoes de Pennycook (2006), isto é, uma LA critica.

Grosso modo, a LA critica é entendida “como uma abordagem mutavel e
dindmica para as questoes da linguagem em contextos multiplos, em vez de como um
método, uma série de técnicas, ou um corpo fixo de conhecimento” (PENNYCOOK,
2006, p. 67). Ademais, a LA critica caracteriza-se também como transgressiva e
transdisciplinar (ou indisciplinar). Essa LA, segundo Rajagopalan (2004, p. 410) deve

ser compreendida como um campo de investigacdo que atravessa (se necessario,
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transgredindo) as “fronteiras disciplinares convencionais com o fim de desenvolver
uma nova agenda de pesquisa que, enquanto livremente informada por uma ampla
variedade de disciplinas, teimosamente procuraria nao ser subalterna a nenhuma”. De
tal modo, no presente trabalho, o enfoque recai sobre essa LA indisciplinar, em fungao
da necessidade de coeréncia: urge a base em uma LA que dialogue com outras
perspectivas teorico-metodoldgicas, de diferentes campos do saber, visando a dar
conta de questdes que vao além das fronteiras da disciplinaridade, como, no caso aqui,

as perspectivas epistemoldgicas da Complexidade na docéncia.

5 Breve estado da arte de estudos sobre os Sistemas Adaptativos Complexos

Franco (2013b), referenciando Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 226),
destaca: quando entendemos um sistema aplicado como “complexo, adaptavel e
dindmico”, novas formas de conceituar propriedades e atividades sdo geradas. E nesse
sentido que a Complexidade na LA nos leva a pensar novas questoes “sobre como as
pessoas usam, aprendem e ensinam linguas, o que, por sua vez, exige novas formas de
investigacao” (FRANCO, 2013b, p. 184).

Temos — no mundo, na vida, no universo, no cosmo... — inimeros exemplos de
SACs. Larsen-Freeman e Cameron (2008) mencionam a fauna e a flora em um
ecossistema, a dinamica da transmissao de doencas infectocontagiosas e o
funcionamento de células no corpo humano, entre outros (ver FRANCO, 2013b). Leffa
(2009), por sua vez, ilustra os SACs com exemplos que vao, desde os fenomenos da
natureza, como o clima, os formigueiros e as colmeias, “até as organizagoes sociais,
como as comunidades de aprendizagem que formam a sala de aula com suas normas
e divisao de trabalho” (LEFFA, 2009, p. 1).

A revisdo da literatura das publicagdes envolvendo a Complexidade e as
questdes envolvendo a lingua(gem) permitem a catalogacao de trés grupos de

publicacdes, a saber: (a) processos variados (cognitivos, linguisticos, sociais...)
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comparados a SACs, (b) caracteristicas de SACs atribuidos a espacos (fisicos, virtuais,
educacionais, simbodlicos, entre outros) e (c) construtos tedricos e conceitos

(re)interpretados como SACs. Esses trés grupos sao apresentados a seguir.

5.1 Processos como SACs

Para Paiva (2006, p. 91), um SAC ndo é “um estado, mas um processo”. De modo
geral, a aproximacao do Pensamento Complexo com a drea da LA se deu pela
necessidade maior da compreensao, primeiramente, de dois grandes processos que
demandavam suportes tedricos nao-reducionistas: (1) o processo de aquisicao de
linguas e (2) o processo de aprendizagem de linguas.

No que concerne ao processo de aquisi¢ao, as discussoes podem aprofundar-se
no estudo da Lingua Materna (LM), da Lingua Estrangeira (LE), da Primeira (L1) ou
da Segunda Lingua (L2). Ainda que seja evidente a necessidade de considerar as
nuances de cada uma, € inegavel semelhancas nos processos. Em todos ha,
minimamente, (1) imprevisibilidade (quando, como e de que forma ocorre a
aquisicao?), (2) fractalidade (elementos adquiridos em maior escala podem reverberar
na aquisicio de elementos de menor escala), (3) nao-linearidade (determinados
elementos sao adquiridos antes ou depois de outros) e (4) abertura (a elementos
internos e externos ao processo).

Paiva (2011), versando sobre a aquisi¢ao de L2, opta por ndo negar os estimulos
ambientais (posi¢ao behaviorista) e as determinac¢des genética (posi¢dao inatista)
imbricadas no processo. Ao contrario disso, opta pelo foco nas interagdes complexas

(e eventuais) entre o individuo e o meio ambiente. Dai, admite a autora

a existéncia de estruturas mentais inatas, como proposto pelos
generativistas, e a0 mesmo tempo, sustentar a nogao de que parte da
linguagem ¢ adquirida por meio da repeticdo e da criagao automatica
de habitos linguisticos, como explicado pelos estruturalistas. Em tal
modelo, input, interagao e output também sdo considerados de suma
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importancia para a aquisi¢do, pois desencadeiam conexdes neurais e
socioculturais (PAIVA, 2011, p. 5).

Sobre a aprendizagem de linguas, vale resgatar a opinido de Larsen-Freeman e
Cameron (2008), de que ela ndao se da com aprendizagens e a manipula¢des de
simbolos abstratos, “mas em experiéncias da vida real, como quando dois ou mais
interlocutores se coadaptam durante uma interacao” (PAIVA, 2011, p. 15). Essa
maxima trata da “aprendizagem”, mas aproximando-a da “aquisicao” de linguas.
Assim, muito das caracteristicas proprias dos SACs vistos no processo de
aprendizagem de linguas podem ser vistas também no processo de aquisigao delas.

Falar em “aprendizagem” geralmente implica abarcar o construto “ensino”. No
viés da Complexidade, todavia, ressalvas sao necessarias, tendo em vista a oposi¢ao
ao simplismo das relagdes diretas de causa-efeito. Em melhores palavras, nao
necessariamente “ensinar” implica “aprender”, e vice-versa. Leffa (2009) abordando

tal problematica, sinaliza a urgéncia do professor aprender a conviver com a incerteza:

Nao ha qualquer garantia de uma correlagdo positiva entre o que o
professor ensina e o que aluno aprende; é até perfeitamente possivel,
levando em consideragao a imprevisibilidade dos sistemas complexos,
que o professor ensine uma coisa e o aluno aprenda outra (LEFFA,
2009, p. 27).

Para Leffa (2009), a imprevisibilidade na aprendizagem de linguas esta atrelada
a abertura e a extrema sensibilidade do SAC, tanto as condigOes iniciais (que o faz
eclodir), quanto as condigdes externas (que podem ser absorvidas a qualquer momento
e provocar mudangas no seu rumo). O professor pode fecundar o SAC colocando 1a
dentro um germe inicial, que poderd interagir com outros elementos, e evoluir até que
eventualmente se desenvolva um novo sistema (LEFFA, 2009). Uma vez iniciado, o
sistema, por ser aberto, ndo segue rumos previsiveis: ele constantemente muda,
conforme mudam as condi¢Oes externas com as quais interage (idem, ibidem). Isso da

ao educador a chance de interferir no rumo do sistema, sem impor um rumo do lado
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de fora, ou mesmo de cima, mas interagindo com ele. Eis a ilustracao dos sonhos do

professor de linguas:

O sonho é produzir a faisca que faz o aluno explodir, usando sua
propria energia, seguindo o principio do efeito domino, em que o
efeito se transforma em causa de outro efeito, gerando recursivamente
uma reagao em cadeia. A mudanga, e consequentemente a
aprendizagem, s6 € possivel pelo toque em algum ponto sensivel do
aluno, talvez em alguma musica que faga sua cabega, o desejo de
conhecer outros mundos, o circulo de suas amizades (LEFFA, 2009, p.
27).

Na esteira das supracitadas discussoes sobre aquisicao e aprendizagem de
linguas a luz da Complexidade, inimeros trabalhos recentes atentam para contextos
especificos dos referidos processos. Franco (2011), por exemplo, defende o processo de
ensino de leitura no viés do Pensamento Complexo, considerando que as abordagens
prévias (como a Abordagem Decodificadora e a Abordagem Psicolinguistica, com seus
modelos de leitura “bottom-up” e “top-down”, respectivamente), até entao,
mostraram-se reducionistas no auxilio a compreensao do fendmeno por parte do

educador. Pautado em uma concepgao de lingua(gem) de SAC, o autor aponta:

A complexidade do sistema de leitura € justificada pela existéncia de
multiplos agentes (leitor, autor, texto, contexto social, contexto
histdrico, contexto linguistico, conhecimento de mundo, frustragdes,
expectativas, crengas etc.) que se inter-relacionam durante o ato de ler.
Essa complexidade, aliada a abertura do sistema, contribuem para a
dinamicidade do sistema de leitura. Tomemos como exemplo um dos
agentes — o leitor. Ao interagir com outros elementos do sistema, ele se
torna um novo leitor. A medida que o leitor se complexifica, seu
posicionamento em relagdo ao texto pode ser inédito. Da mesma
forma, os outros elementos podem se complexificar ao interagir com o
leitor. Durante o ato de ler, suas expectativas, por exemplo, podem ser
alteradas bem como suas crengas podem ser fortalecidas ou
enfraquecidas (FRANCO, 2011, p. 41).
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Semelhantemente, Mulico (2013) entende o processo de desenvolvimento da
competéncia oral em uma lingua como um SAC. Entendendo a aquisi¢ao de L2 como
um fendmeno complexo, o desenvolvimento da competéncia oral também se
caracteriza como SAC, sobretudo pela influéncia de aspectos como (a) o dominio de
estratégias comunicacionais, (b) a proficiéncia do aprendiz, (c) os tragos fonoldgicos
que afetam a percepcao sobre inteligibilidade e proficiéncia, (d) as condigoes
psicologicas individuais e (e) a referéncia contextual (MULICO, 2013). Em tempo, o
referido estudo de caso, de viés qualitativo-interpretativista e com nuances
quantitativas, também traz como referéncia Larsen-Freeman (1997), para demonstrar
que tanto a fluéncia, quanto a precisao e a complexidade desenvolvem-se com o
tempo, e com alto grau de variabilidade.

Por sua vez, em sua tese de doutorado, Costa (2013) interpreta o processo de
interlocugao como um SAC, pela identificagao das propriedades de abertura, de nao-
linearidade e de dissipagdo nas operacdes de interlocucao. Através da andlise de
elementos linguisticos apontados como organizadores da interagao e do discurso,
denominados Marcadores Discursivos (MDs), a autora reforca a tese de que a

linguagem humana obedece a principios que a caracterizam como um SAC:

Constatou-se que as operagdes de interlocu¢ao obedecem a padrdes
estruturais caracteristicos dos sistemas complexos tanto em sua base
bioldgica, sensorio-motora, quanto em sua base mental, conceitual-
intencional. Concluiu-se também que os textos simultaneos aos gestos,
movimentos corporais e modulacao da entonagao compdem um todo
do qual vai emergir a significagao (COSTA, 2013, p. 8).

Em sua dissertacao de mestrado, Nusa (2015) opta por estudar o processo de
aprendizagem de inglés, com base na analise do curso My English Online (MEO), curso
virtual do Programa Inglés sem Fronteiras do Ministério da Educagao (MEC), por
intermédio da Secretaria de Educacao Superior (SESU/MEC) e da Coordenagao de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Na pesquisa, a autora
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considerou o aprendizado virtual do MEO por alunos da UNEMAT como um SAC.
As andlises, produzidas com base nas entrevistas com académicos de cursos de
bacharelados e na aplicacdo de questiondrios escritos, permitiram notar que a maioria
dos alunos (sujeitos de pesquisa) nao se adaptou a modalidade virtual de ensino e, em
muitos casos, nao tém conhecimentos da lingua inglesa de forma significativa. Por
conseguinte, as interagdoes do académico enquanto aluno do curso nao sao fixas e,
dessa forma, o efeito nao é proporcional a causa.

Nao apenas os processos de aquisi¢ao ou aprendizagem de uma lingua, e suas
fractalidade (processo de interlocugao, de desenvolvimento de competéncia oral etc.)
podem ser entendidos como SAC. Outros processos, como o de formagao docente,
podem ser incluidos nessas mesmas discussoes. Duarte (2014), por exemplo, em sua
dissertacao de mestrado, analisou os comportamentos e os valores (que constituiram
as escalas comuns de valores) de um grupo de docentes de lingua inglesa em formacao,
de um curso de licenciatura em Letras Portugués-Inglés. Por meio da analise das
interagOes destes, e entendendo que o grupo de professores em formagao poderia ser
visto como um SAC, a autora esperava, inicialmente, a identificagao de
comportamentos autdonomos e colaborativos na interagao dos sujeitos de pesquisa
desde o inicio do estudo (isto €, quando os sujeitos estavam no 3° semestre curso).
Todavia, ao longo das andlises, percebeu-se que, em tal periodo, o grupo apresentou
comportamento de aprendizes de inglés (DUARTE, 2014). A partir do 6° semestre, o
comportamento predominante foi de professores de inglés em formagao, embora as
atuagoes dos pequenos grupos e dos alunos tenham variado ao longo desses periodos
(idem, ibidem). A conclusao maior da autora foi a de que as identidades nao sao fixas, e
que mesmo uma identidade docente, de um professor em formacao, altera-se sem que
os individuos deixem de ser professores.

Em suma, portanto, inimeros processos especificos dentro dos processos de

aquisicdo ou aprendizagem de linguas podem ser interpretados como SACs: o
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processo de interagdo em LE, o processo de interpretacao de um texto, e até mesmo o
processo de construgao de narrativas?. Também processos didatico-pedagogicos
variados podem ser vistos como SACs: o processo de constitui¢ao docente, o processo
de desenvolvimento de uma pesquisa em grupo com colegas aprendizes de linguas, o
processo de traducdao de um texto em LE, entre outros. Conceituar processos como
SACs se justifica pelo proprio conceito de “processo” (do latim, procedere), que indica
movimentacao, agao de avangar. Na esséncia, o termo em si estd em sinergia com a
Complexidade, sobretudo no que tange ao fluxo. Todo processo em devir, em fluxo,

dotado de dinamismo e emergentismo, podera configurar um SAC.

5.2 Espacos como SACs

A nocao de espaco mais comum € a de “lugar” enquanto dimensao fisica-
concreta entre uma coisa e outra. Tal acep¢ao, no entanto, esta diretamente ligado ao
espago newtoniano-heclidiano. A ldgica newtoniana, destoante do Pensamento
Complexo, nao poderia casar de forma harmoénica com uma nogao de SAC enquanto
“espaco”. E necessario seguir tendéncias como a de Fialho (2011), que buscou em
Moore (2002) as nogoes de “espagos psicologicos” e “espagos comunicacionais”, que
nunca sao 0S mMesmos e nunca sao iguais, mas que precisam ser transpostos,
compondo, pois, esse espaco que € a “distancia transacional” (MOORE, 2002).

As perspectivas mais neomarxistas de espaco aparentam ser também uma
alternativa tedrica vidvel para uma visao Complexa. Doreen Massey (2012) tem sido o

maior nome na popularizagao desse “espago” enquanto 1) produto de inter-relagoes

(construido nas relagdes entre identidades), 2) esfera de possibilidade da existéncia da

4 Sobre as narrativas no viés da Complexidade, vale indicar a leitura de publica¢des oriundas do GAIA
(Grupo de A¢oes e Investigagdes Autopoiéticas), coordenado pela professora Nize Pellanda, da UNISC.
Para mais informagoes, ver: http://uniscgaia.blogspot.com/. O mesmo vale para o projeto AMFALE
(Aprendendo com Memdrias de Falantes e Aprendizes de Lingua Estrangeira), coordenado pela
professora Vera Paiva, da UFMG. Ver mais em: http://www.veramenezes.com/amfale/.
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multiplicidade, e 3) processo constante (e ndo um sistema fechado) (MASSEY, 2012). E
nesses termos que se pode pensar “espago” enquanto SAC.
O primeiro e mais importante espaco na discussao que interessa aqui € o da sala

de aula. Segundo Larsen-Freeman e Cameron (2008), a escola é um exemplo de SAC:

Nas palavras das autoras (2008, p. 33), a escola é “um sistema aberto, e
pode ser também uma estrutura dissipativa longe do equilibrio, em
que a ordem ou estabilidade dinamica é, felizmente, a vivéncia pelos
alunos da educacao significativa e de afirmacgao da vida” (FRANCO,
2013, p. 186).

A sala de aula, tal qual a escola como um todo e como qualquer SAC, é dotada
de abertura e hipersensibilidade a agentes externos, auto-organizacao, etc. A propria
imprevisibilidade ¢ um dos elementos mais marcantes, e Leffa (2009, p. 27) ilustra tal
caracteristica de forma brilhante ao destacar que, de “uma mesma turma de alunos,
com o mesmo professor, poderao sair médicos, poetas e até assassinos”.

Em tempo, podemos ver como SAC tanto a “sala de aula” quanto a “aula”, esta
ultima sendo uma representagao do ensino e da aprendizagem formal. A respeito
disso, Leffa (2009, p. 26), abarcando ambas, aponta que “a sala de aula também se

transforma a medida que as aulas vao se sucedendo”. Afirma o autor:

Uma aula estatica é uma impossibilidade tedrica. Se existisse, seria o
desespero do professor e o fracasso da educagao. Os alunos entrariam
na escola e dela sairiam sem nada terem aprendido. O que provoca a
mudanga, e consequentemente a aprendizagem, € a intera¢ao entre os
elementos que compdem o Sistema. [...] Sob a perspectiva dos sistemas
complexos, a afirmacao de que um aluno saiu da escola como entrou
nao faz sentido; pode ser uma tirada de humor, mas nao a realidade
da sala de aula, na sua dinamicidade. (LEFFA, 2009, p.26).

Para além da sala de aula fisica, a sala de aula virtual é aquela que mais tem
sido debatida e ancorada teoricamente no Pensamento Complexo. Um ntmero

significativo de estudos ja prop0ds correlagdes entre espagos virtuais e a Complexidade,
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em funcao das particularidades de ciberespagos, que se assemelham as caracteristicas
de um SAC: auto-organizac¢ao (em redes), dinamica sistémica nao-linear, entre outros.

Franco (2013b) lembra que “a primeira tese orientada pela perspectiva teorica
dos sistemas complexos foi defendida em 2005 por Parreiras”. Nessa tese, buscou-se
investigar a sala de aula digital a partir da observagao dos fluxos interacionais
ocorridos entre os alunos de duas turmas simultaneas oferecidas a distancia. Os
resultados da pesquisa apontam para a confirmacao da hipdtese de que os fluxos das
interagdes ocorridas nos dois ambientes digitais observados os caracterizam como
SACs (PARREIRAS, 2005).

Por analogia, um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) pode ser
entendido como SAC, como observa Vetromille-Castro (2007) em sua tese de
doutorado. O autor avaliou, em sua pesquisa, como um grupo de alunos se conserva
coeso durante o tempo de um curso a distancia em um AVA com o apoio tedrico do
Paradigma da Complexidade, tanto para caracterizar o referido ambiente virtual como
um SAC quanto para analisar as trocas de valores qualitativos, o beneficio reciproco,
a sustentacao soliddria e, ainda, o conceito de entropia usado como metafora para a
andlise do pesquisador.

Fialho (2011), na esteira dos estudos supracitados, contribuiu com o ambito
académico na interpretacdo de comunidades virtuais como SACs. A autora discorreu
em sua tese de doutorado, de cunho qualitativo, sobre as comunidades virtuais na
formacao de professores de Espanhol como Lingua Estrangeira (E/LE), na Educagao a
Distancia (EaD). Segundo ela, uma disciplina de um curso de licenciatura em EaD
pode apresentar as caracteristicas de um SAC, e este, por sua vez, pode formar
comunidades virtuais e/ou comunidades de pratica, onde os membros aprendem em
conjunto, colaborativamente e em interacdo, afetando uns aos outros e fazendo com

que o todo seja maior que a soma das partes na formagao docente.
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Inclui-se, nesse rol de estudos envolvendo espagos virtuais, as pesquisas que
tratam a lista de e-mails enquanto SAC. Sob o prisma do Paradigma da Complexidade,
Silva (2008) analisou 1.370 e-mails trocados entre aprendizes adultos em uma lista de
discussao. O autor pretendeu mostrar que o processo de colaboragao para a
aprendizagem € uma propriedade natural nessa comunidade.

Também é importante mencionar D’Andréa (2011), que defendeu sua tese de
doutorado e, posteriormente, publicou artigo no qual interpreta a Wikipédia como um
SAC (D’ANDREA, 2012). O autor optou por privilegiar a edi¢io colaborativa da
Wikipédia a luz de duas caracteristicas dos SACs: a auto-organizacgao e a emergéncia.

Duarte (2017) também lembra das redes sociais, com suas estruturas dinamicas
e complexas, formadas por pessoas com valores e/ou objetivos em comum,
interligadas de forma horizontal e predominantemente descentralizada, que podem
ser caracterizadas como SACs. Usando o exemplo do Facebook, site de rede social criado
em 2004, e um dos espacos de interagao e de produgoes discursivas materializadas em
diferentes modalidades de linguagem de forma hipertextual, a autora teve por objetivo
analisar um Grupo criado para a disciplina Introducao a Linguistica Aplicada (Turma
2015) do Curso de Pds-graduacao em Linguistica da Universidade do Estado de Mato
- Grosso (UNEMAT/Caceres-MT) enquanto um SAC. Com base em diferentes
propriedades (agregacao, nao-linearidade, fluxo e diversidade) e mecanismos
(marcacao, modelos internos e blocos constituintes), além de outras caracteristicas de
um SAC (adaptacao, sensibilidade as condigdes iniciais, imprevisibilidade, interagao e
emergencia), a pesquisadora pode verificar a complexidade atingida pelo sistema do
grupo.

Para citar um ultimo exemplo de estudo sobre o espaco virtual, Silva-Janior
(2015), em sua dissertagao de mestrado, produzida a partir de uma pesquisa de cunho
qualitativo e etnografico, aponta o blog como um SAC. Ao analisar o publico-alvo da

pesquisa (alunos ingressantes no Ensino Médio Integrado de um Instituto Federal
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localizado no extremo sul do Rio Grande do Sul, com faixa etaria em torno dos 13 aos
18 anos), e suas interagdes em um blog, e partindo da premissa que as interagoes em
um espago virtual ja caracterizam praticas de Complexidade, o autor observou as
seguintes caracteristicas dos SAC: dinamicidade, nao-linearidade, imprevisibilidade,
sensibilidade as condigOes iniciais, abertura, auto-organizacao, sensibilidade a
feedback e adaptabilidade (SILVA-JUNIOR, 2015).

Portanto, todo espago (virtual ou nao) que se caracterize como aberto (a
interacdo, a colaboragado, a intersubjetividade e as inter-relagdes entre individuos)
podera ser entendido como SAC. Nessa logica, inimeros “espacos” nos permitem
vislumbrar caracteristicas de SACs: uma disciplina na grade curricular, um grupo de

estudo ou de leitura, um forum online ou mesmo um website de rede social.

5.3 Conceitos/construtos como SACs

Nas palavras de Franco (2013b), o Paradigma da Complexidade “permitiu que
diversos campos do saber reexaminassem seus construtos, distanciando-se da visao
fragmentada, linear e de simplificacdo do pensamento pertencente ao racionalismo
newtoniano” (FRANCO, 2013b, p. 183). Sao esses construtos e conceitos que serao
discutidos nesta subsecdao, em funcdo da patente necessidade de revisitar acepgdes
construidas antes de um olhar mais complexo.

A comegar pelo proprio conceito de lingua(gem). Ainda que a tendéncia maior
da literatura seja compreender o “processo” de aprendizagem (ou de aquisi¢ao) como
complexo, o construto “lingua(gem)” per se também o é. Para Paiva (2005), “a
lingua(gem) como um sistema dinamico e complexo é um amalgamento de processos
biocognitivos, socio-histdricos e politico-culturais, constituindo-se em uma ferramenta
que nos permite refletir e agir na sociedade” (PAIVA, 2005, p. 1). Leffa (2009) sintetiza
a questao elencando duas caracteristicas dos SACs — a saber: (i) sao sistemas compostos

de partes que interagem entre si; (ii) sdo sistemas que evoluem num determinado
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periodo de tempo — e aplicando elas no conceito de lingua. Explica o autor que houve
um erro histdrico no ensino de linguas ao ver a propria lingua, que € um sistema
complexo, como se fosse simples e estatica, ou pior, a lingua como um sistema que nao
fosse feito de outros sistemas que se inter-relacionam e conectam (LEFFA, 2009). Nesse

sentido, o autor aponta:

Se vemos a lingua, por exemplo, como a soma dos sistemas fonologico,
morfoldgico, sintatico, semantico, pragmatico, e mesmo discursivo, e
se vemos a aprendizagem da lingua como o dominio de cada um
desses sistemas, podemos cair na ilusdo de estar vendo a
aprendizagem da lingua como um sistema complexo, quando na
verdade podemos estar diante de um sistema simples, apenas feito da
soma de outros subsistemas, tudo reduzido a uma camada linguistica
estratificada, que nao leva em conta as outras camadas, sem as quais a
aprendizagem simplesmente nao ocorre. Para ser um sistema
complexo é preciso que haja ndo apenas a soma dos subsistemas, mas
também interacdo entre esses subsistemas. Ainda mais: essa interacao
nao deve ficar restrita aos subsistemas de uma determinada camada, o
estrato linguistico, por exemplo, mas deve incluir também subsistemas
de outras camadas, estrato psicologico, pedagogico, etc. (LEFFA, 2009,
p- 25)

Optar por vislumbrar a lingua(gem) como SAC, entretanto, nao implica optar
por uma discussao tdo ampla que, aparentemente, contempla tudo mas nada diz sobre
algum aspecto da lingua. Ao contrdrio: significa optar por pesquisar, sim, determinado
aspecto da lingua, mas sem negligenciar outros elementos que podem estar (direta ou
indiretamente) relacionados ao escopo do estudo. A modo de exemplificacao,
Tondineli (2015) estudou a variacao linguistica das vogais médias pretdnicas na
mesorregidao do Norte de Minas Gerais. Considerando estudos realizados
anteriormente sobre o tema, e verificando a complexidade do fendmeno em questao e
do quadro dessas vogais, a autora, em sua tese de doutorado, percebeu que
perspectivas tedricas anteriores “nao dao conta de todos os fatos inerentes ao
comportamento das vogais médias pretonicas”, razao pela qual recorreu a Teoria dos

Sistemas Complexos para melhor observar a variacao existente na regidao no que se
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refere ao comportamento do sistema vocalico pretonico. A opgao tedrica mostrou-se
acertada, haja vista que os resultados indicaram uma producao heterogénea das vogais
médias pretOnicas na regiao mineira analisada. Tal producao das vogais é sensivel ao
par {individuo-item lexical} e a regido geografica, os quais atuariam como “atratores
estranhos” no SAC que é a lingua, segundo a autora (TONDINELI, 2015).

Os construtos “metafora” e “metonimia” e sua complexa relagdo também ja
foram revistos sob o viés da Teoria Fractal e dos Sistemas Dinamicos Complexos, na
dissertacdo de mestrado de Marques (2014). O autor abordou a interacdo entre
metafora e metonimia no discurso real de vitimas (in)diretas de violéncia urbana na
cidade de Fortaleza (CE). Dois resultados principais sao destacados pelo autor: (1) a
metafora e a metonimia sao dispositivos primarios para a compreensao de conceitos
abstratos, tais como o de violéncia (MARQUES, 2014, p. 104); (2) a luz do Pensamento
Complexo, o funcionamento da metafora e da metonimia, no discurso, permitem a
compreensao nao apenas do viés cognitivo, mas da interacao entre este e o social, o
cultural e o bioldgico, confirmando assim a proposicao de Leffa (2009) sobre as inter-
relacdes de sistemas na Complexidade.

Para além do sistema “lingua(gem)” e os muitos “sistemas aninhados” que o
compoe (PAIVA, 2011), o construto “identidade social” também ja foi revisitado por
Sade (2009) sobre o viés da Complexidade, e foi referenciado por iniimeros outros
trabalhos (FIALHO, 2011; FRANCO, 2013b; DUARTE, 2014; FONTANA, 2015). Sade
(2009) defende que a identidade pode ser considerada um SAC por apresentar
caracteristicas desses sistemas, e salienta que tal perspectiva, em seu trabalho, permitiu
que o processo de reconstrucao e emergencia identitdria fosse compreendido como
algo dindmico e em interacao com o contexto socio-historico dos individuos (SADE,
2009, p. 250-251). O trabalho da autora, uma “pesquisa-narrativa”, foi realizado em
uma perspectiva qualitativa e interpretativa, ancorado teoricamente no Paradigma da

Complexidade, com dados obtidos nas narrativas do corpus do projeto AMFALE
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(Aprendendo com Memorias de Falantes e Aprendizes de Lingua Estrangeira), da
UFMG. Os resultados obtidos a levam a sugerir um novo termo, evocando a figura do
fractal, de “identidades fractalizadas” (SADE, 2009), para se referir a complexidade do
ser humano que, no momento contemporaneo, esta fractalizado (FIALHO, 2011).

Recentemente, o conceito de “autonomia”, no que tange ao contexto de ensino
e de aprendizagem de linguas, também foi interpretado como SAC. Com base em
narrativas multimidia de aprendizagem de um grupo de alunos nativos digitais,
Franco (2013a) explorou, a partir da Teoria do Caos/Complexidade, relagoes entre
atratores (padrdes de comportamento) e a autonomia de aprendizes no contexto de
aprendizagem de inglés. Segundo o autor: (1) todas as evidéncias de desenvolvimento
da autonomia emergiram de um atrator (praticas pedagogicas avaliadas
negativamente, praticas pedagogicas avaliadas positivamente e praticas socioculturais
extraclasse); (2) as novas tecnologias ou os propiciamentos de uso das novas
tecnologias por si s6 ndo promoveram o desenvolvimento da autonomia; (3) somente
os atratores que convergiram para uma atitude positiva a LE puderam promover o
desenvolvimento da autonomia; (4) o desenvolvimento da autonomia, nos sistemas
com atratores que convergiram para uma atitude negativa a lingua estrangeira,
somente emergiu quando houve um atrator que convergiu para uma atitude positiva
a lingua estrangeira; (5) o desenvolvimento da autonomia de nativos digitais emergiu,
total ou parcialmente, em contextos informais de aprendizagem ricos em
propiciamentos, como, por exemplo, na internet. (FRANCO, 2013a, p. 191)

O grupo de trabalhos que interpretam conceitos/construtos a luz do Paradigma
da Complexidade, em comparagdo com os outros dois, € o menor. A partir dessa
constatagao, futuros trabalhos e pesquisas podem revisitar concepg¢oes ja cristalizadas

a priori, mas que demandam, no ambito contemporaneo da LA, um olhar complexo.
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5 Consideracoes finais

Leffa (2009) aponta que enfoques reducionistas tém sido notoriamente
incapazes de contribuir para explicar fendmenos de ensino, aprendizagem e aquisigao
de linguas. Paiva (2005, online), sobre o mesmo tema, aponta que as teorias anteriores
falham justamente porque “tém pensado a aquisi¢ao dentro de uma otica linear e
mecanicista da previsibilidade”. Esse ¢ o mote principal para o crescente interesse nas
Teorias do Pensamento Complexo.

Dentro do grande debate inerente ao Pensamento Complexo, as discussoes
envolvendo os SACs e suas caracteristicas ocupam lugar de destaque. A observacao e
compreensao apuradas dessas caracteristicas podem contribuir diretamente com o
trabalho docente, auxiliando no entendimento de intimeras questdes pertinentes a
aquisicdo ou a aprendizagem de linguas. O professor de linguas precisa compreender
que ha muitos sistemas (e sistemas de sistemas) em jogo quando trata-se do ensino e
da aprendizagem de linguas. O entendimento critico desses SACs e suas caracteristicas
(ndo-linearidade, organicidade funcional, imprevisibilidade, fractalidade, dinamismo,
auto-regulacao, etc.) é imperativo, tendo em vista o impacto delas nos processos,
construtos, etc. A modo de ilustragao, vale mencionar: compreender o processo de
aprendizagem da leitura enquanto um SAC permite ao professor compreender que
determinadas dificuldades de um aluno (crianga) quanto a interpretacao textual, por
exemplo, pode estar relacionado tanto a fatores cognitivos (incapacidade de
consciéncia metacognitiva, ou diminuigao da plasticidade cerebral), quanto a fatores
biolodgicos (baixa visao, ou baixa audi¢ao), ou socioculturais (nao-familiaridade com a
pratica de leitura ou de manuseio de livros), ou, ainda, inumeros outros. Cada um
desses problemas elencados, bem como a relagao entre problemas, pode ser crucial
para o sucesso (ou o fracasso) de algum objetivo didatico-pedagogico de ensino ou

aprendizagem.
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A partir do estado da arte esbogado neste artigo, trés consideragdes principais
podem ser efetivadas. A primeira é referente ao namero significativo de publicagoes
na area da Linguistica Aplicada teoricamente ancoradas nas Teorias do Pensamento
Complexo. Autores como Reis (2010) e Franco (2013b) ja haviam sinalizado,
previamente, um crescimento no interesse pelo Pensamento Complexo na ultima
década no ambito nacional. Tal interesse segue vigente, abrangendo gradualmente
novas inquietagoes, novos horizontes e novos debates.

A segunda consideragao maior tem relacao com a catalogagao dos estudos em
trés grupos, que nos permitem antever processos, espagos e construtos/conceitos como
SACs. A revisao da literatura e o estado da arte das pesquisas com base no Paradigma
da Complexidade permitem organizar as publicacdes da drea de modo a entender que
(1) “processos” (de aquisicao de lingua, de aprendizagem de lingua, de ensino de
leitura...), (2) “espagos” (fisicos ou virtuais, como uma sala de aula, um Ambiente
Virtual de Aprendizagem, um férum online...) e (3) “conceitos/construtos” (de
lingua/linguagem, de autonomia, de identidade...) podem ser vistos como SACs.

Finalmente, uma terceira conclusao deste estudo tem relacao com
encaminhamentos de pesquisas futuras. No campo da LA nacional, determinadas
caracteristicas de SACs sdo recorrentes nos estudos prévios, como a imprevisibilidade
e o dinamismo. Outros topicos, contudo, talvez possam ser mais profundamente
explorados, como a questao da autopoiesis (a auto-constituicao), ja devidamente
registrada nas areas da Pedagogia e da Educagao (e.g. PELLANDA; GUSTSACK,
2015). Destarte, futuros estudos podem mapear, ndo so na literatura nacional, mas
também nas pesquisas de outros paises (ndo contempladas neste estudo) quanto a

incidéncia das caracteristicas dos SACs na Linguistica Aplicada.
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Resenha

Ensino de Lingua Inglesa: conversas com professores
da escola publica

English Language Teaching: conversations with public school teachers
Vinia Romancini MUSACHI

As questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira,
no contexto da lingua inglesa (LI), sao fatos que tém fascinado e atraido olhares de
estudiosos da Linguistica Aplicada (LA). Esses profissionais se dedicam a esses
estudos na perspectiva de demonstrarem a importancia da linguagem na formacao
discente e no contexto em que vivemos. De acordo com Spink e Medrado (2004), é
através da linguagem que nos é possivel transitar por inimeros contextos e vivenciar
diversas situacoes.

Nessa perspectiva, o livro organizado por Didgenes Candido de Lima' Ensino de
Lingua Inglesa: conversa com professores da escola publica nos mostra a pluralidade da
reflexdo de professores dessa rede sobre o processo de ensino-aprendizagem da LI
Ademais, complementa muitos trabalhos desenvolvidos nessa drea e, como argumenta
o proprio organizador, fornece ao seu/sua leitor/a “subsidios para uma maior reflexao
acerca do ensino e aprendizagem de linguas nesse mundo desterritorializado, hibrido,

globalizado, enfim sem fronteiras” (LIMA, 2017, p. 18).
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Na apresentagao, o organizador expode as tematicas das perguntas, sendo elas: a
formacao profissional e critica do professor de linguas, tarefas colaborativas,
identidades sociais de raca género e classe, abordagem intercultural, uso das
tecnologias digitais, praticas pedagdgicas, estrangeirismos, aprendizagem autonoma,
experiéncias e possibilidades transformadoras, motiva¢do, habilidades linguisticas,
pesquisa, inglés como lingua franca e sua expansao, entre outras. E um vasto universo
capaz de agradar a todos os amantes da LA voltada para o ensino de linguas, sendo
que as perguntas e respostas estao embasadas e respaldadas num “arcabouco tedrico
do mais alto rigor académico” (LIMA, 2017, p. 23).

A obra resulta da participagio de vinte e trés professores-pesquisadores
renomados da area de LA, de diversos estados brasileiros que, a convite de Didgenes,
elaboraram questOes variadas sobre as mais diversas abordagens e temas sobre o
processo de ensino e aprendizagem da LI. Conta também com vinte e trés professores
de escolas publicas que vivenciam o dia a dia da sala de aula que, ao responderem as
questdes propostas, ganham vozes para expressarem suas vivéncias, experiéncias e
saberes sobre o ensino e aprendizagem dessa lingua.

No ano de 2009, Didgenes lancou um livro semelhante, intitulado Ensino e
Aprendizagem de Lingua Inglesa: conversas com especialistas, no qual os professores de LI
da rede publica e particular fizeram a pesquisadores da LA perguntas relacionadas as
suas praticas docentes. Como a obra foi um sucesso, os professores sugeririam ao autor
fazer o inverso, que em um novo titulo os pesquisadores e estudiosos da LA
elaborassem questdes para que os professores da escola ptiblica o respondessem, dessa
forma Diogenes encabecou a organizagao desse grandioso projeto. Grandioso em dois
aspectos: quantidade de paginas, o livro possui 411 paginas, e qualidade de contetdo,
pois os questionamentos e respostas constantes na obra servem como um guia que leva
o leitor a ampliar sua visao sobre os temas e, consequentemente, a abrir muitas portas

do saber.
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Ao realizar o diadlogo entre pesquisadores e professores da rede publica,
Diogenes nos proporciona uma leitura leve, instigante e muito agradavel, através da
qual nos identificamos, pois, na verdade, esses professores-autores sao pessoas que
representam milhares de outros professores, com as mesmas vivéncias, angustias e
duvidas, além de procurarem, através de constantes estudos e formagdes, realizar um
trabalho de exceléncia no processo de ensino e aprendizagem da lingua-alvo.

No tocante a formacao do profissional, Leffa (2008) salienta que o professor de
linguas precisa estar em continua formagao, renovando e atualizando-se, nao somente
pelo fato de ter que acompanhar um mundo em constante mudanga, mas por ter que
ser capaz de provocar mudangas.

Nesse sentido, o livro que ora apresentamos vem justamente com o intuito de
provocar mudangas na pratica docente, oferecendo ao leitor contribui¢oes
significativas, tanto do ponto de vista das questdes propostas pelos professores-
pesquisadores, quanto por parte das respostas dos professores das escolas publicas,
que, no decorrer de seus didlogos, falam de suas motivagoes, de suas experiéncias no
ambiente escolar, exemplificando suas praticas, conduzindo-nos por narrativas da
vida real de um professor de LI da rede publica.

E para manter o rigor académico almejado por Didgenes, os elaboradores das
questOes sao esses célebres nomes da Linguistica Aplicada no Brasil: Adelaide
Augusta Pereira de Oliveira, Ana Maria Ferreira Barcelos, Ana Antonia Assis-
Peterson, Aparecida de Jesus Ferreira, Christine Siqueira Nicolaides, Claudia Hilsdorf
Rocha, Daniel de Mello Ferraz, Denise Chaves de Menezes Scheyerl, Diogenes
Candido de Lima, Domingos Savio Pimentel Siqueira, Eladyr Maria Noberto da Silva,
Giédra Ferreira Cruz, John Robert Schmitz, Kanavillil Rajagopalan, Laura Stella
Miccoli, Luciano Amaral, Sérgio Ifa, Sueid Fauaze Moreira, Vanderlei ]. Zacchi, Vera

Menezes de Oliveira e Paiva, Vilson J. Leffa, Walkyria Maria Monte Mor. Com um time
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deste nivel, com certeza essa obra entra no mercado com um grande diferencial, o de
valorizar a heterogeneidade!

A primeira pergunta apresentada na obra é a de Ana Maria Ferreira Barcelos, que
enfatiza que o trabalho do professor envolve lidar com suas emogdes e com as de seus
alunos. A autora questiona sobre o impacto das emogdes sobre as crengas do professor
e como ele se vé enquanto professor de inglés, e vai além: questiona se a formacao do
professor poderia ter preparado-o para lidar com as emogdes da profissao.
Corroborando com Barcelos, Silva (2007, p. 255) acrescenta que “as crengas [...] tém
inumeras implicagOes para o processo de ensino e aprendizagem de linguas e para a
formacao de professores”.

Adelaide Oliveira também traz para a obra a questao da motivacao. Elabora seu
questionamento ao professor da escola publica sobre o que o motiva a continuar o seu
trabalho e como ele consegue superar as dificuldades e manter-se animado. A questao
de Laura Miccoli, intitulada Conte um causo bom: experiéncias e possibilidades
transformadoras nas aulas de linguas visa ouvir o professor sobre as pequenas coisas que
faz e que transforma salas de aula em espacos de aprendizagem, criando impacto e
motivacao para alunos e para eles mesmos. Nesse cendrio, Ferndndez e Callegari (2010,

p. 48) salientam que:

[...] cabe ao professor, dentro de suas possibilidades, o maximo esforgo
possivel para manter a motivacao dos alunos que ja a tém e desperta-
la nos que se encontram desmotivados. E preciso ponderar, entretanto,
que nao ha e nao vai haver nenhuma receita magica que possa ser
usada por todos os professores, com todos os alunos, em quaisquer
situagoes.

Assim como essas, muitas outras perguntas sao realizadas no decorrer dessa
obra, que seduz o ledor, propiciando conhecimento e despertando o interesse em
querer ouvir as vozes que falam da realidade do ensino da LI na rede publica de varios

cantos do pais. Essas vozes ecoam as dificuldades encontradas pelos professores no
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ambito escolar, que vao desde dificuldades materiais, como falta de tomadas em sala
de aulas para ligarem um aparelho de som, salas numerosas, falta de material didatico,
a estrutura pouco atrativa da escola, reduzida carga hordria da disciplina, até as
dificuldades de descrenca dos alunos, pais, diregao, e até mesmo de professores no
ensino da LI na rede publica de ensino.

No entanto, Diégenes, com sua iniciativa em organizar essa obra, vem nos
mostrar que temos professores compromissados e interessados, que apesar de
elucidarem essas dificuldades, buscam caminhos que visam uma aprendizagem
autonoma e significativa, que ultrapasse os muros da escola.

Nessa abordagem, o livro nos traz discussoes sobre o uso das tecnologias em sala
de aula na tentativa de alid-las ao processo de ensino-aprendizagem. O pesquisador
Vanderlei Zacchi questiona sobre Jogos digitais no processo de ensino aprendizagem; Vilson
J. Leffa aborda O uso do celular na aprendizagem de linguas e Claudia Hilsdorf Rocha
dialoga sobre as Tecnologias digitais nas aulas de lingua estrangeira; nessas circunstancias,
os professores abordam a necessidade do letramento digital e versam sobre o
diferencial que é proporcionado as aulas de lingua inglesa com a insercao dos recursos
tecnologicos. Argumentam que essas sao ferramentas poderosas para estimular a
autonomia, a motivagao e a interagao e, consequentemente, potencializar o processo
de ensino e aprendizagem.

O estudo sobre o uso das Novas Tecnologias de Informacdao e Comunicac¢ao
(NTIC) é hoje um tema essencial e ja consagrado no ambito de pesquisas em LA, pois,
com o advento da tecnologia digital, torna-se impossivel nao tocar nesse assunto
dentro dos muros da escola. Nossos alunos fazem parte de uma geragao chamada
“nativos digitais”, conforme denominacao de Prensky (2001, p. 1), “Nossos estudantes

hoje sao todos ‘falantes nativos” da linguagem digital dos computadores, video games
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e Internet”2. Enquanto a geracao de muitos professores é denominada por Prensky
(2001, p. 1-2) como Imigrantes Digitais, quando se fala sobre “aqueles que nao
nasceram dentro do mundo digital, mas em algum momento de suas vidas, ficaram
fascinados e adotaram muitos ou a maioria dos aspectos de uma nova tecnologia,
sempre serdao comparados a eles como Imigrantes Digitais”>.

A partir desse ponto de vista, sio compreensiveis as respostas fornecidas pelos
professores as questdes propostas pelos especialistas, quando enfatizam a necessidade
da formacdo continuada e apontam, em muitas das questdes, que a formacdo do
professor ainda nao contempla satisfatoriamente o uso das novas tecnologias e que a
escola publica ainda ndo esta devidamente adequada para suportar o processo ensino-
aprendizagem através das NTIC. Carvalho, Bastos e Kruger (2000, p. 15) acreditam

que:

[...] @ educagdao em suas relagdes com a Tecnologia pressupdoe uma
rediscussdao de seus fundamentos em termos de desenvolvimento
curricular e formacgao de professores, assim como a exploracao de
novas formas de incrementar o processo ensino-aprendizagem.

Outros temas de suma importancia no ensino e aprendizagem de linguas
retratados sao o processo de autonomia, letramento, praticas pedagogicas criticas e a
relagao entre lingua e cultura presentes na pergunta de Sueid Fauaze Moreira Cultura,
Lingua Estrangeira e os PCNs+: Serd que se completam?; na questao de Giédra Ferreira
Cruz, Ensino-aprendizagem de lingua inglesa: em busca de atitudes auténomas; no didlogo
de Ana Antonia Assis-Peterson, Escutando o aluno; na proposta de Denise Scheyer, Em

defesa da perspectiva intercultural critica no ensino de linguas da escola publica e na

2 The most useful designation I have found for them is Digital Natives. Our students today are all
“native speakers” of the digital language of computers, video games and the Internet.

3 Those of us were not born into the digital world but have, at some later point in our lives, become
fascinated by and adopted many or most aspects of the new technology are, and always will be
compared to them, Digital Immigrants.
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abordagem de Christine Siqueira Nicolaides, sobre As possibilidades para introduzir o
aprendizado auténomo no ensino basico da escola.

Com esses questionamentos, € perceptivel, em todas as respostas, a sugestao das
praticas de letramentos vista pelas autoras dos artigos como um ato social e um
fendbmeno cultural presentes na construcao de pratica social, a interligagao de cultura
e linguagem, bem como a proposta de uma educacgao freireana. Esses temas dialogam
com as propostas contidas nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM),

que apontam que o:

[...] conceito de letramento se afasta de uma concepgao de linguagem,
cultura e conhecimento como totalidades abstratas e se baseia numa
visao heterogénea, plural e complexa de linguagem, de cultura e de
conhecimento, visdo essa sempre inserida em contextos socioculturais.
Entendemos que a linguagem, quando considerada de maneira
abstrata, distante e desvinculada de seus contextos socioculturais e de
suas comunidades de pratica, pode resultar em prejuizos graves nos
ambitos humano e pedagogico. Essa é a razao que nos leva a concepgao
de letramento como pratica sociocultural. (BRASIL, 2006, p. 109).

As respostas abordam o legado da pedagogia critica proposta por Paulo Freire,
que evidencia o processo de autonomia como uma pratica educacional e o
desenvolvimento de uma agao critica-reflexiva, como diz Freire (2011, p. 47) “ensinar
nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria producao
ou sua construgao”. Confirmando essa ideia, Pennycook (1994, p. 311) acredita numa

pedagogia critica no ensino da LI:

[...] uma pedagogia critica do inglés no mundo é uma tentativa de
capacitar os alunos a escrever (falar, ler, ouvir) novamente. A nogao de
voz, portanto, ndo ¢ aquela que implica qualquer uso de linguagem, o
bla bla bld vazio da aula comunicativa, mas deve estar ligada a uma
visdo de criagdo e transformagao de possibilidades (cf. Simon, 1987).
As vozes que procuramos ajudar os alunos a encontrar e a criar sao
vozes insurgentes, que falam em oposi¢ao aos discursos locais e
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globais que limitam e produzem as possibilidades que moldam a vida
dos nossos alunos*.

Tendo a pedagogia critica como base que visa capacitar e estimular o
desenvolvimento do discente como ser humano e como cidadao, Luciano Amaral
Oliveira, Joceli Rocha Lima e Vera Menezes de Oliveira e Paiva dialogam sobre: O uso
do portugués na aula de inglés; Entre ouvir, falar, ler e escrever o que, de fato, o aluno de inglés
da escola publica pode ter? e; A oralidade na sala de aula, respectivamente. Nesse contexto,
os professores discutem sobre o uso da lingua materna durante as aulas de inglés e das
habilidades (ouvir, falar, ler e escrever) a serem desenvolvidas pelos aprendizes.
Acerca disso, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Estrangeira nos

orientam que

A aprendizagem de uma lingua estrangeira deve garantir ao aluno seu
engajamento discursivo, ou seja, a capacidade de se envolver e
envolver outros no discurso. Isso pode ser viabilizado em sala de aula
por meio de atividades pedagodgicas centradas na constituicao do
aluno como ser discursivo [...]. Isso podera ser feito por meio de
processos de ensino e aprendizagem que envolvam o aluno na
construgao de significado pelo desenvolvimento de, pelo menos, uma
habilidade comunicativa. E importante garantir ao aluno uma
experiéncia singular de constru¢ao de significado pelo dominio de
uma base discursiva (BRASIL, 1998, p. 19).

Com o intuito de concretizar a competéncia linguistica e ainda possibilitar a
aquisicdo cultural, o conhecimento de mundo e tratar das diferengas, os

questionamentos Identidades Sociais de Raca, Geénero e Classe no Ensino de Lingua Inglesa

4[...] a critical pedagogy of English in the world is an attempt to enable students to write (speak, read,
listen) back. The notion of voice, therefore, is not one that implies any language use, the empty babble
of communicative language class, but rather must be tied to a vision of the creation and transformation
of possibilities (cf. Simon, 1987). The voices that we are seeking to help students to find and to create
are insurgent voices, that speak in opposition to the local and global discourses that limit and produce
the possibilities that frame our students’ lives (tradugao nossa).
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e Educacio em lingua inglesa, estudos de género e (homos)sexualidades(s) dos professores-
pesquisadores Aparecida de Jesus Ferreira e Daniel de Mello Ferraz, respectivamente,
procuram abordar experiéncias, resisténcias e politicas das identidades sociais de raga,
género e classe na educacgao e situar o leitor de como esses temas estdo sendo
trabalhados nas escolas publicas nas aulas de LI. As respostas a essas questoes
dialogam com os objetivos contidos nos PCN de Lingua Estrangeira (BRASIL, 1998, p.

7), que indicam que os alunos devem:

Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimonio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagoes,
posicionando-se contra qualquer discrimina¢ao baseada em diferengas
culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras
caracteristicas individuais e sociais.

Os autores abordam ainda que € nas salas de aula de nosso pais que
encontramos a diversidade, e falar sobre as diversas ragas/etnias, géneros e classes
sociais € basicamente descrever a nossa identidade. Em seus artigos, enfatizam ainda,
que saber lidar com as diferencas, promover o respeito, a valorizac¢ao e a igualdade é
fundamental, principalmente no ensino de LI, que tem como objetivo trabalhar uma
lingua universal com a finalidade de unir pessoas através da comunicacgao.

E é nesse sentido, de se trabalhar uma lingua em constante expansao, que se faz
cada dia mais presente em nosso cotidiano que questoes como as de Kanavillil
Rajagopalan propostas no artigo A expansio do inglés e o desafio de ensind-lo; de Didgenes
Candido de Lima, Anglicismo: como é tratado esse fendmeno na sala de aula de lingua
inglesa? e; de Domingos Savio P. Siqueira, As pequenas revolugoes que almejamos na escola
publica retratem a globalizagao desenfreada da LI, bem como sua presenga em nosso
dia a dia e os desafios de ensinar uma lingua global que se mostra como instrumento
poderoso e que possibilita a inser¢ao no mundo por parte daqueles que a dominam.

Rajagopalan (2013, p. 158-159) evidencia a importancia desse idioma nos dias atuais:
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Por que ensinar a lingua inglesa? Por que é do interesse do cidadao
brasileiro dominar o inglés? A resposta para essa pergunta s6 pode ser
a de que, por bem ou por mal, a lingua inglesa a é a que mais circula
no mundo. No mundo globalizado em que vivemos, conhecer um
pouco da lingua inglesa significa ter melhores oportunidades de
estudo e emprego [...].

Em se tratando de um livro que nos direciona para o processo de ensino e
aprendizagem da lingua que mais circula no mundo e que se encontra presente nos
mais variados contextos, devido ao processo de globalizagio e o avango das
tecnologias digitais, perguntas que nao podiam faltar nessa imponente obra de
Diogenes Candido de Lima sao questoes sobre a formagao de professores de LI, pois
diante de uma lingua de circulacio mundial, uma questao intrigante ¢ como o
professor de LI tem sido formado para lidar com o processo de ensino-aprendizagem
na sala de aula das escolas publicas do Brasil.

Embora esse seja um tema recorrente em diversas respostas durante a leitura,
temos o questionamento de Sérgio Ifa, no artigo intitulado Sonhos e conhecimentos para
uma formagdo de professores: aprendendo com o(s) outro(s) e no de Eladyr Maria Norberto
da Silva PIBID e a Pritica Pedagdgica do Professor Iniciante de Lingua Inglesa, que sao
indagacoes especificas sobre essa tematica amplamente discutida no ambito da LA.

Nessa conjuntura, as respostas abordam assuntos tanto referentes a formagao
inicial quanto a formagao continuada do profissional, e, em relacio ao Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagao a docéncia (Pibid), a resposta nos mostra a
importancia e o valor desse Programa para o futuro docente. Dialogando com as

respostas, Leffa (2015, p. 11) salienta que:

[...] é importante considerar que a formagao do professor divide-se em
dois grandes periodos: um inicial, de preparagdo para a docéncia,
normalmente realizado nos bancos da universidade, antes de se iniciar
na profissao; e um outro, de formacgao continuada, quando o professor
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ja estd inserido na escola. O desafio da formacao inicial é acoplar a
teoria com a pratica [...]. No caso da formagao continuada, a unido da
teoria com a pratica é facilitada pelo retorno a experiéncias ja
vivenciadas, tanto da pratica como da teoria.

Para concluir essa magnifica obra, Didgenes traz a pergunta realizada por John
Robert Schmitz (in memorian): O Inglés como Lingua Franca (ILF) proposto por Jenkins
(2007) ¢ de interesse no contexto brasileiro da escola publica? Com seu questionamento,
Schmitz quer que se pense no ensino do inglés nas escolas publicas como uma lingua
franca. E o que seria essa lingua franca? Na visao de Cox e Assis-Peterson (2001, p. 19),
“o0 inglés é representado, subliminarmente, como uma lingua universal, uma espécie
de lingua franca, um meio de comunicacdo que permite o transito para além das
fronteiras linguisticas”. Seria, portanto, o inglés utilizado para a comunicacdo, sem
rotulos de um inglés americano, britanico e sem insistir numa prontncia nativa. Para

Rajagopalan (2003, p. 68), podemos entender a lingua franca como

As chamadas “linguas francas” do mundo moderno ja ndo sao mais
linguas cujas trajetorias historicas permaneceram continuas e sem
influéncias externas ao longo do tempo. Sdao todas elas forma de
comunicacdo que tiveram origem no contato efetivo entre povos,
processo que continua com maior forga nos dias de hoje em razao do
encurtamento do tempo e espago que é a marca registrada do momento
histérico em que vivemos.

Nessa visao, de um momento historico de transformacoes, esse livro nos mostra
a preocupagao de professores da rede publica em provocar mudangas no ensino da LI
desse contexto, visando desmistificar a crenca de que nao se aprende inglés na escola
publica e de que o professor dessa escola esta satisfeito e acomodado com o atual
cenario da educacio. E perceptivel, durante a leitura, a busca pela qualificacio e
capacitagao profissional, a busca por aproximar o ensino do idioma com a realidade
do aluno, a busca por uma educagao de qualidade e de uma pratica critica, reflexiva e

autdnoma.
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Sobre a indicagao dessa grandiosa obra, se me questionarem sobre sua leitura,
sem sombras de dtvidas, minha resposta é SIM, vale a pena. Totalmente voltado para
o ensino e aprendizagem da LI no ambito da rede publica, esse € um livro para ser lido
pelos futuros docentes, por aqueles que ja atuam como professor de linguas, por
alunos de Pds-Graduagao, pesquisadores da area, enfim, uma leitura obrigatoria para

os amantes da Linguistica Aplicada ao ensino de linguas.
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