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A DUPLICACAO DO NUMERO DE MAOS DE SINAIS DA LIBRAS
E SEUS EFEITOS SEMANTICOS

LA DUPLICACION DEL NUMERO DE MANOS DE SENALES DE LIBRAS Y SUS EFECTOS
SEMANTICOS

THE DUPLICATION OF THE NUMBER OF HANDS IN SIGN LANGUAGE, AND ITS SEMANTIC
EFFECTS

André Nogueira Xavier”

Plinio Almeida Barbosa™
Universidade Estadual de Campinas

RESUMO: Segundo Xavier (2006), hé sinais na lingua brasileira de sinais, libras, que sio tipicamente produzidos com uma mio e outros
com duas. Entretanto, trabalhos recentes documentam a produgdo, com duas maos, de sinais normalmente feitos com uma, e vice-versa
(XAVIER, 2011; XAVIER; BARBOSA, 2013). Este trabalho objetiva discutir 27 sinais da libras, tipicamente realizados com uma mdo,
que, ao serem articulados com duas, apresentam mudanga em seu significado. Os dados discutidos aqui, apesar de originalmente
coletados a partir de observagdes de sinalizagdes espontaneas de diferentes usudrios da libras, foram eliciados de duas sinalizantes surdas
em sessoes separadas. Depois de apresentar as duas formas (com uma e duas mios) dos sinais selecionados, as sinalizantes foram
solicitadas a produzir exemplos de uso para cada uma delas. Os resultados mostraram que a duplicagdo no nimero de méios, em alguns
casos para um mesmo sinal, pode se dar por diferentes fatores, entre eles, pluralidade, aspecto e intensidade.

PALAVRAS-CHAVE: libras; ntimero de maos; duplicagéo; efeitos semanticos.

RESUMEN: Segiin Xavier (2006), existen sefiales en la Lengua de Sefas Brasilera (Libras) que tipicamente se producen con una mano y
otras con dos. No obstante, trabajos recientes documentan la produccién con dos manos de sefiales que normalmente se realizan con una
y viceversa (Xavier, 2011; Xavier; Barbosa, 2011, 2018). Este trabajo pretende analizar 27 sefales de Libras que tipicamente se articulan
con una mano y que, cuando son producidas con dos, muestran un cambio en su significado. Los datos discutidos aqui, originalmente
colectados a partir de observaciones de sefales espontdneas de diferentes usuarios de Libras, fueron obtenidos de dos usuarias sordas en
sesiones distintas. Tras mostrar las formas unimanuales y bimanuales de las sefas seleccionadas, el experimentador solicité a las
usuarias sordas que diesen ejemplos de uso para cada una de ellas. Los resultados muestran que la duplicacién del nimero de manos
puede ser causada por distintos factores (como pluralidad, aspecto y intensidad), incluso para una misma sefial.

PALABRAS CLAVE: Libras, nimero de manos, duplicacién, efectos semanticos.

ABSTRACT: According to Xavier (2006), there are signs in the Brazilian sign language (Libras) that are typically developed with one
hand, while others are made by both hands. However, recent studies document the communication, with both hands, of signs which
usually use only one hand, and vice-versa (XAVIER, 2011; XAVIER, 2013; BARBOSA, 2013). This study aims the discussion of 27
Libras' signs which are typically made with one hand and that, when articulated with both hands, present changes in their meanings.
The data discussed hereby, even though originally collected from observations of spontaneous signs from different Libras' users, have
been elicited by two deaf patients in distinct sessions. After presenting the two forms of the selected signs (made with one and two
hands), the patients were asked to create examples of use for each of the signs. The results proved that the duplication of hands, at least
for the same signal in some cases, may happen due to different factors (such as plurality, aspect and intensity).

KEYWORDS: Libras; hand number; duplication; semantic eftects.

1 INTRODUCAO
As linguas de sinais, usadas pelas diversas comunidades surdas espalhadas pelo mundo, se diferenciam
marcadamente das linguas orais pela sua modalidade de percepgdo e de produgdo. Especificamente, os itens

Doutor em Linguistica na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Email: andre.xavier.unicamp@gmail.com.

**Doutor em Signal-Image-Parole/Option Parole pelo Institut de la Communication Parlée e Institut National Polytechnique de Grenoble, Franga.
Professor Associado do Departamento de Linguistica do Instituto de Estudos da Linguagem (Unicamp) e pesquisador do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico (CNPq) (301387/2011-7). Email: pabarbosa.unicampbr@gmail.com.
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lexicais dessas linguas, tradicionalmente chamados de sinais, sdo percebidos pela visdo e majoritariamente
articulados pelas mdos'. As méios sdo geralmente descritas na literatura sobre as linguas de sinais por meio dos
termos ativo ou passivo e dominante ou ndo-dominante (BATTISON, 1978). Designa-se como ativa a mdo que
apresenta movimento e passiva a que fica estacionada, servindo de ponto de articulagio para a ativa.

Descreve-se como dominante a méo preferida para realizar sinais de uma mao e desempenhar o papel de mio
ativa em certos sinais feitos com duas méos, e ndo-dominante a preterida para as mesmas fungoes.

Em virtude de as linguas de sinais apresentarem sinais tipicamente articulados com uma méio e outros com
duas, Klima e Bellugi (1979) propuseram a inclusdo do pardmetro arramjo de mdos no rol das unidades
sublexicais? empregadas na andlise fonolégica dos sinais da lingua de sinais americana (ASL, do inglés American
Sign Language). Os autores também fundamentaram a inclusdo desse parametro na existéncia de pares minimos
na ASL em que o contraste seméntico entre os sinais do par se estabelece unicamente com base no nimero de
mios®. Além de descrever se os sinais sdo produzidos com uma ou duas mios, o pardmetro arranjo de méios
também tem como fungio especificar, no caso de sinais realizados com duas maos, se ambas sdo ativas ou se
uma delas é ativa e a outra passiva.

A literatura, majoritariamente sobre a ASL, documenta alguns processos relacionados a dinamica das méaos na
produgdo de sinais. Entre esses processos estd: a troca de domindncia (dominance shiff), a antecipa¢do e a
perseveragdo da mio ndo-dominante de sinais feitos com duas méios em sinalizagdo corrente, o espelhamento
(mirrowing) da mido domimante pela mio nido-dominante durante a produgdo de sinais de uma mio e a
stmultaneidade (ou co-produgdo) de dois sinais.

A troca de dominancia consiste no emprego da mio ndo-dominante em situagdes em que a mio dominante
normalmente é usada — na realiza¢do de sinais de uma mao e no desempenho do papel de mio ativa em sinais
teitos com duas mios (BATTISON, 1974)* A antecipagio e a perseveragdo, por sua vez, consistem,
respectivamente, em antecipar ou perseverar a mio nio-dominante envolvida na produgdo de sinais feitos com
duas mios durante a realizacdo de um ou mais sinais tipicamente articulados apenas com uma (LIDDELL;
JOHNSON, 1989; SANDLER, 1993). J4 o espelhamento consiste na cdpia das caracteristicas e atividades
articulatérias da mido dominante pela mio ndo-dominante quando esta nio esta participando da realizagdo de
um sinal e, portanto, encontra-se em repouso no colo ou na altura do peito (NILSSON, 2007). Por fim, a co-
produgdo se refere a articulagdo de dois sinais a0 mesmo tempo: um em cada mao. Esses casos se caracterizam
por apresentar a mio nio-dominante realizando, estaticamente, uma parte de um sinal anterior ou seguinte
enquanto a dominante articula outro sinal (LIDDELL, 2003; HENDRICKS, 2007; VERMEERBERGEN;
DEMEY, 2007).

Além desses, Johnston e Schembri (1999) documentam que na lingua de sinais australiana (Auslan) sinais
tipicamente articulados com uma méo podem, as vezes, ser produzidos com duas e sinais normalmente feitos
com duas maos podem ser, por vezes, produzidos com uma. Os autores designam o primeiro processo como
duplicagdo (doubling) e o segundo como unificagio (singling).

Com base nos dados documentados por Xavier (2011) e Xavier e Barbosa (2013), ambos os processos ocorrem
na libras e podem ou ndo alterar o significado do sinal. Entre os sinais em que a mudanga no niimero de méios
tem efeitos semanticos, os autores s6 identificaram casos de duplica¢do. Porém, entre os sinais em que nio ha
mudanga de significado, eles identificaram tanto casos de duplicagdo quanto de unificagio (Tabela 1).

! A preferéncia pelas méos para a articulagio de sinais é evidenciada na libras pelo estudo de Xavier (2006). Dentre os 2.274 sinais analisados, o autor
identificou apenas cinco unicamente produzidos ndo-manualmente, especificamente por meio de movimentos da boca, da lingua ou de uma das bochecha.

2 Os parametros propostos até entdo abrangiam a configuragio de mao, a orientagio da palma, a localizagdo e o movimento.
3 Para Klima e Bellugi (1979), o arranjo das méos é um subparémetro do parametro configuragdo de mao. Eles o tratam assim, por considerarem que, em
comparagdo aos pardmetros principais, entre os quais estd a configuragio de mdo, ele distingue um néimero bem menor de sinais semanticamente ndo

relacionados.

* Esse fendmeno s6 é possivel porque, segundo Battsion (1978), a escolha da méo, direita ou esquerda, no ¢ distintiva de significado.

Xavier & Barbosa (A duplicagdo do nimero de méos de sinais da Libras e seus efeitos semanticos)
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Tabela 1: Sumirio dos casos de duplicagdo e unificagdo com e sem efeito semantico com base nos dados  de
Xavier (2011) e Xavier e Barbosa (2013)

Com efeito seméntico | Sem efeito semintico
Duplicagio x %
Unificacio %

Xavier e Barbosa (2013) citam entre os fatores seménticos que podem motivar a duplica¢do a expressdo de
pluralidade, aspecto ou intensidade. Os autores também apontam que é possivel que um mesmo sinal sofra
alteragdo em seu nimero de mios em fungio de diferentes fatores seméinticos, a depender do contexto de uso.
Segundo eles, um determinado sinal, tipicamente feito com uma méo, pode ser realizado com duas para
expressar, por exemplo, pluralidade em um caso e intensidade em outro.

No estudo descrito a seguir, foram eliciados de duas sinalizantes surdas exemplos de uso para os casos
levantados por Xavier (2011) e Xavier e Barbosa (2013) em que a duplicagdo do ntimero de maos tem diferentes
efeitos seménticos. Nosso objetivo fol verificar, através da analise do significado das formas produzidas com
duas mios em contexto, se, de fato, mais de uma motivagio semintico pode ter motivado o processo em
questao.

2 METODO
2.1 Sujeitos

Participaram do experimento duas sinalizantes surdas bilingues (libras e portugués). Uma, doravante SL, tinha
44 anos quando participou do experimento e a outra, doravante RA, 42. Ambas nasceram em familias ouvintes
e, consequentemente, aprenderam libras tardiamente: a primeira aos seis e a segunda aos sete anos de idade. As
duas passaram a infincia e a juventude na cidade de Sdo Paulo. Atualmente, apenas uma reside nessa cidade. A
outra mora, ha aproximadamente 6 anos, em Indaiatuba, interior do estado de Sdo Paulo. As duas sinalizantes
tém formagio superior e atuam como professoras de libras para ouvintes.

2.2 Estimulos

Os 23 sinais usados como estimulos neste estudo provém do trabalho de Xavier e Barbosa (2013), onde eles sdo
categorizados com base no fator seméntico que, segundo os autores, motiva a duplica¢do do seu nimero de
maios. Os estimulos, listados na Tabela 2, sdo aqui designados pela glosa da forma mais comum, em geral, a de
uma maéo.

Tabela 2: Sinais empregados como estimulos em sua forma com uma e duas méos ativas

Estimulos Total
ACUSAR, APRENDER, ARVORE, 23
AVISAR, BEIJAR, CAFE, CHAMAR,
COLAR, COMER, DINHEIRO,
ENTENDER, FALAR, IGNORAR,
IMAGINAR, INVENTAR, IR-EMBORA,
MAGR@, DIFERENTE, OPINIAO, O-
QUE, PAGAR, RIR?, VER.

5 Incluimos no estudo tanto a forma de RIR em que ambas as méos se movem simultaneamente para os lados ou para baixo no espago em frente ao corpo
do sinalizante, quanto uma outra em que elas ficam lado a lado, com as palmas voltadas para dentro e em frente ao queixo.

Forum linguistic., Florianépolis, v.12, n.1, p.505-514, jan./mar.2015.
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2.3 Procedimentos

Solicitamos as duas participantes surdas exemplos de uso para os 23 sinais listados na Tabela 2. Esses exemplos
toram produzidos logo depois que o primeiro autor sinalizou para elas a forma feita com uma e duas méaos de
cada um dos sinais¢ listados na Tabela 2.

A participagdo das sinalizantes surdas se deu em sessdes separadas com duragio média de 12 minutos. As
sessdes foram registradas em video por meio de uma cdmera Samsung modelo Hyper DIS 65x intelli-zoom. A
anélise qualitativa dos dados fol realizada com o software livre ELAN (Eudico Language Annotator)’, que
permitiu segmentar os videos nas porg¢des correspondentes a cada um dos 23 sinais.

3 RESULTADOS

A andlise dos dados obtidos mostrou que os dois sujeitos coincidiram no significado com que empregaram 18
das 23 formas de duas méos dos sinais selecionados para o estudo. Isso sugere que para ambos a duplicagio do
nimero de mios majoritariamente se deu pelos mesmos fatores.

Entre esses fatores estd a pluralidade que, como mostra a Tabela 3, pode incidir sobre a prépria entidade
designada pelo sinal ou sobre um de seus argumentos, no caso de ele ser um predicador. Em termos de algumas
de suas caracteristicas formais, nota-se que o movimento das mios na forma duplicada pode ser simultianeo ou
alternado e ainda reto, sem trajetéria® ou circular.

Tabela 3: Sinais produzidos com duas méos para a expressdo de pluralidade

Sinal Pluralidade do referente Movimento
Entidade | Sujeito | Complemento | Simultineo | Alternado | Reto | Circular
designada
ARVORE ® x ® x
APRENDER x x x
COLAR x x ® x
IR- x ® x
EMBORA
INVENTAR x ® x
OPINIAO el el ®
PAGAR x x x

Um subconjunto dos sinais que tém seu nimero de maos duplicado para expressar pluralidade se constitui dos
chamados wverbos direcionais ou indicadores. Esses verbos sdo assim chamados porque tém sua forma modificada
em virtude das diferentes localizagdes no espago de sinaliza¢do a que seus referentes podem estar associados. A
Tabela 4 mostra que, nesses verbos, a duplicagio s6 acontece quando seu sujeito ou complemento se referem a
segunda ou terceira pessoa do plural. Em relagdo as suas caracteristicas formais, observa-se que a versio do
sinal com o ntmero de mios duplicado sempre apresenta movimento simultdneo das mios quando expressa
pluralidade de complemento?, e movimento simultineo e/ou alternado, quando expressa a pluralidade do

6 Para um estudo com método semelhante, ver Borstell (2011).

7 Disponivel em <http://tla.mpi.nl/tools/tla-tools/elan/>.
8 Movimentos sem trajetéria sdo aqueles em que a mio se move nio por se deslocar no espago, mas por mudar de uma configuragfo ou orientagfo para
outra (LIDDELL; JOHNSON, 1989).

2 Os dois sujeitos estranharam a forma de BEIJAR e IGNORAR com o ntimero de méos duplicado para expressar pluralidade de seus sujeitos. Por essa
razio, na Tabela 3, essas formas sdo marcadas com um ponto de interrogagio. Cabe dizer que dessas duas apenas a de IGNORAR foi efetivamente vista
em uma sinalizagdo espontinea.
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sujeito.
Tabela 4: Verbos indicadores que sofreram duplicagio do niimero de méos para a expressio de pluralidade
1* pessoa do singular —2* Movimento 2" ou 3" pessoa do plural Movimento
ou 3" pessoa do plural — 1" pessoa do singular
Sinal Plu. Suj. Plu. Comp. | Simul. | Altern. | Plu. Suj. Plu. Comp. | Simul. | Altern.
ACUSAR x x x x
AVISAR x x x x X
BEIJAR x x ? ®
CHAMAR x x x X
IGNORAR x x ? ®

Em um outro conjunto de dados, manifestou-se como fator para a duplicagdo do nimero de méos a expressio de
intensidade. No que diz respeito as suas caracteristicas formais, as versdes intensificadas, assim como as
duplicadas por pluralidade, apresentam também diferentes tipos de movimento: simultineo ou alternado e reto
ou circular (Tabela 5).

Tabela 5: Sinais que sofreram duplicagdo do nlimero de méos para a expressdo de intensidade

Sinal Movimento
Simultineo | Alternado | Reto | Circular
COMER ® %
DINHEIRO % %
FALAR ® %
IMAGINAR % %
O-QUE ® %
RIR0 ® %

Embora a duplicagdo do nlimero de maos possa ser explicada pela expressdo de pluralidade ou intensidade em
78% dos dados, em trés sinais (18%), a saber, CAFE, ENTENDER e VER, esse processo parece ter sido

motivado por fatores diferentes (Tabela 6).

Tabela 6: Sinais que sofreram duplicagdo do niimero de maos por diferentes fatores

Sinal Duplicacio Movimento
Fator 1 Fator 2 Simultianeo | Alternado
CAFE Pluralidade do sujeito Aspecto iterativo e/ou %
intensidade
ENTENDER Completude da agéio Pluralidade do sujeito b ]
VER Tamanho do objeto e/ou ndo Pluralidade do sujeito 3 %
pontualidade do olhar

Como mostra a Tabela 6, nos dados obtidos para este estudo, o sinal CAFE teve seu ntimero de maos duplicado
por dois fatores: a expressio de pluralidade de seu sujeito e a iteragdo e/ou intensidade da agdo de tomar café. O
primeiro caso foi observado no exemplo de uso criado por SL. Ela empregou a versio com uma mio de CAFE
quando simulou convidar uma tnica pessoa para tomar café e a versdo com duas quando simulou estender o
mesmo convite a varias pessoas (Figura 1a). O segundo caso, por sua vez, ocorreu no exemplo criado por RA,
no qual a forma de duas mios de CAFE foi empregada quando esta se referiu a uma pessoa que toma café, um

10 Aqui se estd considerando a forma feita com duas méaos articulada no espago em frente ao corpo do sinalizante.
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atras do outro, ao longo de todo o dia, portanto, excessivamente (Figura 1b).

SURD@ PESSOAS-CAMINHAR SUSTO VIR CAFE
Figura 1a: (Vi) muitos surdos caminhando. Tomei um susto (e disse): “Vamos tomar café!”.

DIA-TOD@ PERIODICAMENTE CATE
Figura 1b: Ndo toma s6 um café. Passa o dia todo tomando café.

Figuras 1a e 1b: CAFE

J& o sinal ENTENDER teve seu ntmero de mios duplicado pela expressio de completude da acdo!! e
pluralidade de seu sujeito. No exemplo de SL, esse sinal foi produzido com duas mios quando esta simulava
perguntar a seu interlocutor se ele finalmente tinha entendido o que ela tinha acabado de contar novamente
(Figura 2a). Diferentemente, essa mesma versio foi usada por RA, quando esta simulava uma situagéo em que
perguntava a todos os seus alunos se estes haviam entendido o que ela tinha acabado de explicar (Figura 2b).

! Esse caso parece se distinguir dos casos de expressdo de intensidade, dado que o que estd em questdo ndo é o quanto (muito ou pouco) o interlocutor
imaginario de SL entendeu, mas se este finalmente entendeu.
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_interrogativa_ __negativa__ _interrogativa__
ENTENDER ENTENDER CONTAR ENTENDER
Figura 2a: Perguntei: “Entendeu?” Como ela disse que nio, contei (novamente). (Af) perguntei brava: “Entendeu?”.

EXPLICAR EXPLICAR EXPLICAR

_interroga:civa_
PRONT@ VOCES ENTENDER
Figura 2b: Expliquei para todos (e depois) perguntei: “Vocés entenderam?”.

Figuras 2a e 2b: ENTENDER

Por fim, para o sinal VER, os diferentes fatores para a duplicacdo do seu nimero de mios se referem ao
tamanho do objeto visto e a pluralidade de seu sujeito. Ambos os casos foram observados nas produgdes de SL.
No exemplo que ilustra a primeira situagdo, SL, semelhantemente a RA, produz a forma de duas méios de VER
quando se refere a contemplagio de um quadro grande, em contraste a contemplagdo de um quadro pequeno, ao
qual ela associa a versio realizada com apenas uma mio (Figura 3a). No entanto, é provédvel que o uso das duas
maos e de movimento alternado nesse caso indique ndo apenas a extensio do objeto observado, mas também a
auséncia de um olhar pontual. J4 no exemplo em que a versdo com duas mdos de VER expressa pluralidade de
seu sujeito, SL, ao contrastar as habilidades visuais de surdos e ouvintes, emprega a versdo com duas maos
desse sinal para dizer que o campo visual de ouvintes é limitado, dado que cada um de seus olhos apenas

focaliza o que estd a sua frente (Figura 3b). E digno de nota que nesse caso as mdos se movem
simultaneamente.
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QUADRO GRANDE HOLANDA

GRUPO EU VER
Figura 3a: Eu (fiquei) olhando um grande quadro (pintado por pintores) holandeses.

OLHOS PEQUEN®@ VER
Figura 38b: O olhar é limitado. Os olhos s6 olham para frente.

Figuras 3a e 3b: VER

Identificamos trés outros casos, MAGR@, RIR (versdo feita com as duas mios em contato com o queixo) e
DIFERENTE, que, apesar de terem sua duplicagio aparentemente motivada por um unico fator, nio se
enquadram nos padrdes até entdo observados. Em MAGR@, semanticamente caracterizdvel como um estado, a
duplicagdo do nimero de mios tem como resultado um sinal que expressa um processo, dai sua possivel
tradugdo para o portugués ser ‘emagrecer’. Inversamente, em RIR, semanticamente caracterizavel como uma
acdo, a forma duplicada se refere a um estado, daf sua possivel tradugdo para o portugués ser ‘simpatico(a).
Finalmente, em DIFERENTE, a realiza¢io com uma ou duas méos parece corresponder, respectivamente, a
referéncia explicita ou ndo a um ou dois referentes’2.

4 CONCLUSAO

O estudo mostrou que, apesar de na maioria dos casos haver coincidéncia entre os sujeitos no fator que motivou

12 A forma com uma méao de DIFERENTE normalmente acompanha a oraliza¢io da expressdo ‘ndo ¢ do portugués. Nos exemplos tanto de SL quanto de
RA, ela foi empregada quando ambas diziam que determinada coisa nfo correspondia ao que se dizia ou se perguntava a seu respeito, sendo portanto,
diferente disso.
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o emprego da forma de duas méios dos estimulos, houve casos discrepantes. Tal fato corrobora a hipétese
levantada por Xavier e Barbosa (2013) e testada aqui, segundo a qual a duplicagdo do nimero de mios de um
mesmo sinal pode resultar de diferentes motivagdes semanticas. O estudo em discussdo confirmou a duplicagio
no numero de mios associada a expressdo de pluralidade, de aspecto e intensidade, como previsto por Xavier e
Barbosa. Além disso, ele também revelou fatores semanticos néo citados pelos autores, a saber: a expressdo da
extensdo do objeto a que o sinal faz referéncia ou ainda o olhar ndo pontual a este.
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“0 QUE QUE ELA QUER SABER DA MINHA VIDA?”: LIMITES E
POSSIBILIDADES PARA O SUJEITO NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA
POR MEIO DOS GENEROS

";QUE QUIERE ELLA SABER DE MI VIDA?": LIMITES Y POSIBILIDADES PARA EL SUJETO EN
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"WHAT DOES SHE WANT TO KNOW ABOUT MY LIFE?”: LIMITS AND POSSIBILITIES FOR
THE SUBJECT IN THE TEACHING OF PORTUGUESE THROUGH GENRES
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RESUMO: O objetivo deste trabalho ¢ tecer algumas reflexdes sobre uma das implicagdes da entrada das teorias dos géneros,
especificamente a dos géneros do discurso (BAKHTIN, 1988; 2003; 2004), como referenciais para o
ensino das praticas de linguagem na escola. Interessa-nos refletir sobre o espago que o ensino de linguas concebe a manifestagio e a
ampliagdo da subjetividade do sujeito quando informado por essa orientagio tedrica. A partir da perspectiva de sujeito em Bakhtin
(2003, 2004, analisamos o relato oral de uma estudante do 4© ano do ensino fundamental, em situagio de interagdo com sua mie, a
respeito de atividades escritas que lhe foram solicitadas pela escola. Trata-se de um corpus gerado em ambiente familiar no ano de
2014, registrado (em 4udio) pela prépria mae (pesquisadora em linguagem) e cedido para analise. A partir de analises de base
qualitativo-interpretativista sdo apontados alguns limites e possibilidades para o sujeito no ensino de lingua portuguesa por meio dos
géneros.

PALAVRAS-CHAVE: géneros discursivos; ensino de lingua materna; sujeito.

RESUMEN: El objetivo de este trabajo es tejer algunas reflexiones sobre una de las implicaciones de la entrada de las teorfas de los
géneros, especificamente la de los géneros del discurso (BAKHTIN, 1988; 2008; 2004), como referentes para la ensefianza de las
practicas de lenguaje en la escuela. Nos interesa reflexionar sobre el espacio que la ensefianza de las lenguas concibe a la manifestacién
y a la ampliacién de la subjetividad del sujeto cuando es informado por esa orientacién teérica. A partir de la perspectiva del sujeto
en Bakhtin (2003,2004), analizamos el relato oral de una estudiante de 4° afo de primaria, en situacién de internacién con su madre,
en relacién a las actividades escritas que le fueron solicitadas por la escuela. Se trata de un corpus generado en ambiente familiar en
2014, registrado (en audio) por la propia madre (investigadora de lenguaje) y cedido para su andlisis. A partir de estos anélisis de base
cualitativo-interpretativa se apuntan algunos limites y posibilidades para el sujeto en la ensefianza de la lengua portuguesa por medio
de los géneros.

PALABRAS CLAVE: géneros discursivos; ensefianza de la lengua materna; sujeto.

ABSTRACT: The purpose of this paper is to present a few thoughts on one of the implications of the entrance of the theories of
genres, specifically the one about genres of speech (BAKHTIN, 1988; 2003; 2004), as referential to the teaching of language practices
in schools. We are interested in discussing the space given by the language teaching to the subject's manifestation and subjectivity's
magnification upon the theoretical orientation. From the subject's perspective in Bakhtin (2008, 2004), we have analyzed the oral
report of an elementary school student while interacting with his mother about the written activities that had been given to him by
the school - a corpus generated in a family environment in 2014, registered (audio) by the mother herself (a Linguistics researcher)
before being transferred for analysis. Based on an interpretative qualitative analysis some limits and possibilities for the subject in
Portuguese teaching through genres are pointed out.

KEYWORDS: genres of speech; mother tongue education; subject.
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1 INTRODUCAO

A preocupagdo com o estudo da linguagem para além de uma estrutura imanente é relativamente recente no
Brasil e encontra representagdes em grupos distintos de estudos cientificos. De acordo com Travaglia (1996),
as 4dreas de estudo da linguagem que buscam analisd-la em situagdo de uso, considerando seus aspectos
histéricos e sociais, podem ser abrigadas sob o rétulo genérico de linguistica da enunciagdo’. Sob essa
perspectiva, grosso modo, usamos a lingua de acordo a situa¢do comunicativa, com nosso interlocutor,
considerando as condigdes e os contextos histérico e social em que estamos inseridos, o que também inclui os
objetivos comunicativos do interlocutor. A linguagem, assim, é o local das relagdes sociais em que os falantes
atuam como sujeitos, os quais agem com e sobre a linguagem, ao mesmo tempo em que sofiem as agdes da
linguagem (GERALDI, 1997).

Reflexos dessa concepg¢io de linguagem constam nos Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCN),
publicados na segunda metade da década de 90, os quais apontam a abordagem dos géneros como caminho
para o desenvolvimento da capacidade de refletir, de maneira critica, sobre a lingua como instrumento de
interagdo social. Lé-se, nos ParAmetros:

Produzir linguagem significa produzir discursos. Significa dizer alguma coisa para alguém, de uma
determinada forma, num determinado contexto histérico. Isso significa que as escolhas feitas ao
dizer, ao produzir um discurso, nio sdo aleatdrias, mas decorrentes das condigdes em que esse
discurso é realizado. [...] O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio
de textos. Assim, pode-se afirmar que o texto é o produto da atividade discursiva oral ou escrita
que forma um todo significativo e acabado, qualquer que seja sua extensdo. [...] Todo texto se
organiza dentro de um determinado género. (BRASIL, 1997, p. 25-26)

E, portanto, a partir do terreno proficuo instaurado pela disseminago, na academia, das teorias da enunciagio,
assim como da publicag¢do dos PCN, que a discussdo sobre dos géneros adentra os cenarios da pesquisa no
Brasil (especialmente no escopo da Linguistica Aplicada) e do ensino brasileiro. Trata-se da materializagdo
dos géneros textuais/discursivos como referenciais para o
ensino das praticas de linguagem na escola e do texto como unidade de trabalho (LUNARDELLI, 2012).

Desse modo, o trabalho com a lingua na escola passa a ser considerado como possibilidade de manifestacdo e
ampliagdo da subjetividade do individuo (PERFEITO, 2005). Essa possibilidade consiste em inegével avango
em termos de ensino de lingua materna, dado que se passa a considerar a relagio da lingua com a sociedade
e o sujeito, a partir de situagdes reais de uso.

Tanto esse modo de conceber a linguagem, como a teoria dos géneros, tém raizes nos estudos do Circulo de
Bakhtin®, para quem a lingua é reflexo das rela¢oes dialégicas entre os falantes. Entretanto, é relevante
observar que, ao teorizar sobre os géneros, Bakhtin estava interessado na inter-relagdo entre a linguagem e
a vida social. Ndo eram preocupag¢des nem do autor nem do Circulo as questdes relativas ao ensino de linguas.
Por esta razo nio h4, nas suas obras, o desenvolvimento de proposta(s) de didatizagdo dos géneros. Assim,
ao adentrar a sala de aula via documentos paramétricos de ensino, os géneros sofrem a transmutacdo das
propriedades de um objeto de estudo para as de um objeto de ensino, hoje compreendido como referenciais
para 0
ensino das praticas de linguagem.

Obviamente, ha muitas implicagdes quando ocorre esse tipo de transmutacdo. Nesse artigo, pretendemos tecer
algumas reflexdes sobre uma delas: a compreensio que é possivel entrever do lugar do aluno enquanto sujeito
da linguagem. Nessa direg¢do, o objetivo principal deste artigo é discutir sobre o papel da entrada dos géneros
como referenciais para o ensino de linguas na escola no que tange a consideragio do aluno como sujeito da
linguagem, permitindo-lhe (ou néo) a manifestagdo da subjetividade.

3 De acordo com o autor, podem ser abrigadas sob o grande rétulo de teorias da enunciagdo: a Teoria do Discurso, a Pragmatica, a Semantica
Argumentativa, a Andlise da Conversagio, a Andlise do Discurso, a Linguistica Textual e a Enunciagdo Dial6gica de Bakhtin.

+O Circulo de Bakhtin compreende um grupo de intelectuais de diversas dreas (como filosofia, linguistica, literatura, masica, etc.) que se reunia

regularmente em Sdo Petersburgo, na Rissia, no inicio do séc. XX para debater questdes voltadas especialmente a arte e a filosofia. Além de Balkhtin,
compunham o grupo Pavel Medvedev, Valentin Volochinov e outros.
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Para atingir esse objetivo, analisamos o relato de uma estudante do 4¢ ano do ensino fundamental, da rede
privada de ensino de uma escola do oeste paranaense, em duas cenas de interagdo com sua mée, referentes a
atividades escritas que lhe foram solicitadas pela escola. As cenas foram gravadas (em 4udio) pela mie em
2014 (pesquisadora da 4rea da linguagem) que concedeu esse corpus para andlise. Para atender aos propésitos
de pesquisa, desenvolvemos uma andlise qualitativa, de base interpretativista, conforme orientagdes de
Bortoni-Ricardo (2008), Erickson (1989) e de Denzin & Lincoln (2006), circunscrita na area da Linguistica
Aplicada (MOITA LOPES, 2006). Por tratar-se de um caso especifico, a pesquisa se caracteriza, também,
como um estudo de caso, conforme postula André (2005).

Consideramos a relevancia da voz do sujeito na medida em que, por meio dela, é possivel entrever o processo
de apropriagio dos usos da linguagem escrita e, a partir das indicagdes que sdo possiveis por meio desse ponto
de vista, entender o lugar que é dado ao aluno, nas priticas escolares analisadas, enquanto sujeito que age
com e sobre a linguagem.

Na perspectiva de atender ao proposto, este artigo encontra-se assim organizado: na préxima seg¢do
apresentamos suscintamente alguns principios da concepgéo dialégica de linguagem (BAKHTIN, 1988, 2003;
BAKHTIN;VOLOCHINOV, 2004) e algumas contribui¢des dessa nogdo para compreensdo da interagdo
humana via linguagem verbal; na sequéncia, efetuamos analises do relato da estudante, recorrendo, para isso,
ao aporte tedrico que embasa nossas reflexdes. Encerramos este trabalho com o apontamento de algumas
implicagdes para o ensino de lingua portuguesa a partir da entrada da teoria dos géneros na escola.

2 CONSTITUICAO DOS SUJEITOS NA TEORIA DIALOGICA DE BAKHTIN

Conceber a linguagem a partir da perspectiva dialégica do Circulo de Bakhtin implica considerar a natureza
social e constitutiva dos enunciados. A nogdo dialégica da linguagem é difundida em toda a obra do Circulo;
nio se trata de um conceito que possa ser recortado de um tdnico trecho. Embora nio possa ser circunscrito
a uma tnica citagdo, pode-se dizer, de acordo com Brait (2007), que o dialogismo é entendido pelo Circulo
como constitutivo de qualquer discurso. Ele se refere, ainda segundo a autora, tanto as permanentes relagdes
entre os diversos discursos que constituem uma sociedade, os quais se entrecruzam e se interpenetram de
tormas diversas, quanto as relagdes discursivas que se estabelecem pela alteridade.

A alteridade - a relagdo com o outro por meio da linguagem - é constitutiva do “eu”. E é nessa interagdo que
a perspectiva dialégica da linguagem se revela em toda sua integridade. Para o Circulo, é por meio da
interagdo verbal que se produz a linguagem e se constituem os sujeitos. Ndo ha sujeitos sem a interagio, pois
nos constituimos a partir do outro. A experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se
desenvolve em uma interagdo constante e continua com os enunciados dos outros: “[...]] eu tomo consciéncia
de mim e me torno eu mesmo unicamente me revelando para o outro, através do outro e com o auxilio do
outro” (BAKHTIN, 20083, p. 341).

Embora a nogio de alteridade perpasse todas as discussdes do grupo, ndo encontramos em suas obras uma
indicagdo pontual do conceito de sujeito; todavia, entendemos que esses estudiosos defendem um sujeito que
é constituido socialmente nas relagdes que estabelece com o(s) outro(s). Trata-se, assim, de um sujeito ativo,
participativo, que interage, que tem voz e poder de decisdo. Nesse sentido, a nogio de que linguagem e sujeito
se implicam mutuamente. O sujeito é, assim, construido na e pela linguagem, logo, emerge da alteridade que,
por sua vez, se funda na forma como o Circulo entende a enunciagio: como um produto da interagdo entre
sujeitos socialmente organizados, a qual carrega consigo as marcas do embate discursivo
(BAKHTIN;VOLOCHINOV, 2004). E nesse prisma que sujeito e enunciagio se interceptam: tudo o que
pertence a consciéncia individual, chega a ela através dos outros, das palavras dos outros. Lé-se em Bakhtin:

Nosso discurso, isto é, todos os nossos enunciados (inclusive as obras criadas) é pleno de palavras
dos outros, de um grau vério de alteridade ou de assimilabilidade, de um grau vario de

aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo sua expressdo, o seu
tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e reacentuamos. (BAKHTIN, 2003, p. 294-295)

Para o Circulo de Bakhtin, produzimos nosso enunciado sempre em didlogo e em resposta a outros enunciados
anteriores, com os quais estabelecemos relagdes dialégicas, travamos embates:

Toda enunciagdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, é uma resposta a alguma coisa e é
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construida como tal. Ndo passa de um elo da cadeia dos atos de fala. Toda inscrigdo prolonga
aquelas que a precederam, trava uma polémica com elas, conta com as reagdes ativas da
compreensio, antecipa-as. (BAKHTIN;VOLOCHINOV, 2004, p. 98).

Por assim se constituir, a enunciagdo é a projec¢do de uma posig¢do do sujeito no mundo — de/em algum lugar,
em algum momento e para um outro. Isso porque estamos sempre dialogando com outros j4 ditos e nos
posicionamos frente a eles, seja de modo a manifestarmos resisténcia, ou para reelaborarmos, ou ainda, para
0S apropriarmos como nossos.

E caracteristico da enunciagio, portanto, o cardter responsivo-ativo da compreensdo. Ou seja, no processo da
comunicag¢io discursiva, os enunciadores desempenham um papel ativo um em relagdo ao outro: “[...7] toda
compreensdo é prenhe de resposta” (BAKHTIN, 2003, p. 271). Nossa compreensdo das palavras do outro é
sempre ativa na medida em que gera, invariavelmente, réplicas que, mesmo silenciosas (aquelas que
guardamos para nés), sdo efeito daquelas e, assim, interligam-nas a uma cadeia discursiva: “[...7] os enunciados
sdo sempre um elo na cadeia discursiva e complexamente organizada de outros enunciados” (BAKHTIN,
2008, p. 272).

A concepgdo de sujeito para o Circulo de Bakhtin se inscreve, portanto, a partir das relagdes intersubjetivas
que ocorrem em uma dada realidade social. Assim como o sujeito ndo é autdbnomo - dono das suas palavras e
vontades - ndo é, tampouco, passivo, inconsciente ou livre em relagdo a lingua. O sujeito é, desse modo,
dialégico; é aquele que lida com a palavra alheia de modo ativo e responsivo e que, a partir dela, é constituido
e também constitui o outro.

Se ndo hé sujeito sem interagdo social e a interagdo pressupde a enunciagdo, a qual, por sua vez, envolve
sujeitos socialmente posicionados e materializa-se por meio de textos, entdo pode-se dizer que a esséncia do
texto “[...] sempre se desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos.” (BAKHTIN, 2003, p. 811,
grifos do autor). Sendo assim, os sujeitos se interceptam por meio de géneros discursivos.

Isso significa que os modos de dizer de cada sujeito tém origem nio no seu psiquismo individual, mas sdo
resultado das possibilidades oferecidas pela lingua em situagdes concretas de comunicagio, sempre sécio-
historicamente marcadas. E esses modos de dizer s6 podem concretizar-se por meio dos géneros discursivos.
Os géneros sdo, pois, a materializagdo discursiva do didlogo; a intersec¢do entre a dimensao individual e social
da enunciacgio.

Para Bakhtin, “[...7] os géneros tém um significado particularmente importante. Ao longo dos séculos, os
géneros (da literatura e do discurso) acumulam formas de visio e assimilagdo de determinados aspectos do
mundo” (BAKHTIN, 2003, p. 364). Logo, os géneros do discurso sdo construtos histéricos e culturais que
carregam em si a linguagem em toda plenitude de vida. Sendo assim, para ensinar a lingua viva, dinamica,
socialmente constituida, é preciso recorrer aos géneros que representam uma diversidade de formas de
enunciados, o que os torna importantes para esse contexto de ensino.

Ao abordar os géneros discursivos como praticas sociais de uso da linguagem, partimos da assung¢io de que
eles ndo sdo criados pelos falantes, mas lhe sdo dados historicamente. Conforme Bakhtin (2003), todo género
pressupde uma esfera social como seu principio organizador, uma vez que as esferas tipificam as situagdes de
interacdo, estabilizam relativamente os enunciados que nelas circulam, originando géneros do discurso
particulares dessas esferas. Como diz Rodrigues, “[...] cada esfera conhece e aplica os seus préprios géneros”
(RODRIGUES, 2001, p. 70), posto que as caracteristicas particulares da constitui¢do e do funcionamento dos
géneros do discurso estdo vinculadas as especificidades das esferas sociais nas quais estes funcionam, circulam
e se organizam.

Assim compreendidos, os géneros sdo descritos pelo autor como formas de enunciados que se caracterizam
pelo conteiido temdtico — dominio de sentido de que se ocupa o género; pela construgdo composicional — o arranjo
interno, os modos de organizagdo textual; e pelo estzlo — as marcas linguistico-expressivas do género e a
selecdo dos recursos da lingua feita pelo enunciador. Esses elementos estdo “indissoluvelmente ligados no
todo do enunciado” (BAKHTIN, 2003, p. 262). Sdo eles as matrizes sécio-cognitivas e culturais
(MATENCIO, 2003), sem as quais ndo é possivel que participemos de qualquer prética social. O dominio dos
géneros figura, assim, como condigdo para a circulagio dos individuos pelas vérias esferas de atividades
humanas.
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3 APONTAMENTOS SOBRE O TRABALHO COM OS GENEROS NO ENSINO DE LINGUA
MATERNA

A entrada da teoria dos géneros no campo do ensino - e, com ela, as subjacentes concepcoes de lingua e de
sujeito - é considerada um avango por muitos estudiosos da linguagem preocupados com o ensino da lingua
portuguesa no Brasil (KLEIMAN, 2007; MARTINS, 2009a, 2009b; RODRIGUES, 2009; ROJO, 2005).

Dentre os elementos fortalecedores do ensino de lingua, pode-se citar a valorizagdo da instabilidade, da
maleabilidade e da flexibilidade dos fatos linguisticos, a consideragdo da relagdo entre linguagem e sociedade
(MARTINS, 2009a), bem como o reconhecimento de que o sujeito se constitui no embate discursivo de sua
experiéncia social via linguagem.

Essas caracteristicas do viés enunciativo-discursivo, ao informarem o ensino de lingua materna, tém muito a
contribuir para a formagdo de usudrios da lingua mais cientes de sua posi¢do no mundo e com condigdes de
agir socialmente de forma mais critica e cidada.

Entretanto, como dissemos, nio ha nas obras do Circulo qualquer proposta de didatizagdo para a teoria dos
géneros (LUNARDELLI, 2012)5, o que fez com que ficasse a cargo dos interessados no ensino de linguas a
tarefa de elaborar modelos ou principios didaticos que levassem em conta a teoria dos géneros.

Para Acosta Pereira e Rodrigues (2009), as propostas nacionais de didatizagdo da teoria dos géneros sio
influenciadas até hoje, em menor ou maior grau, por seis tradi¢des de estudos dos géneros que tém como
preocupagdo central o ensino de lingua materna. Sdo elas: sociossemiética (que busca compreender a
configuragdo contextual e textual dos géneros na analise das metafungdes e sua relagdo com a Anélise Critica
do Discurso), sociorretérica (que objetiva analisar os géneros textuais como agdes sociais), interacionista-
sociodiscursiva (que descreve as caracteristicas enunciativo-discursivas dos géneros e procura selecionar,
planejar e projetar contetidos de ensino/aprendizagem), semiodiscursiva (vinculada a Anélise do Discurso
que concebe os géneros como dispositivos de comunicagio), sociocognitivista (da Linguistica Textual, que
compreende os géneros como inter-relacionados a competéncias sociais e cognitivas da comunicagio) e,
finalmente, a dialégica (vertente que defendemos, objetiva compreender a constituigdo e o funcionamentos
dos géneros a partir de sua relagdo com a situagio social de interago).

De acordo com esses estudos, a principal causa dos problemas da escrita na escola estd no falseamento escolar
do uso da linguagem. H4 a preocupagio comum de superar concepgdes de linguagem que desprezam seu
cardter social: “[...] o que se faz necessdrio é a criagio de situagdes de interagdo rica, que transcendam a sala
de aula e mesmo o espago escolar propriamente dito, de tal forma que a linguagem possa ser praticada de
forma mais préxima de sua dimenséo real” (MARTINS, 2009b, paginacio irregular). O que estd em jogo é a
ideia de que a escola deveria criar espago para que os alunos participem, efetivamente, de praticas sociais
letradas (KLEIMAN, 2007; MARTINS, 2009a; 2009b).

Muitos estudos tém mostrado, contudo, algumas incongruéncias na transmutacdo sofrida pelos géneros ao
passar de um objeto de estudo para um referencial de ensino da linguagem. Fiorin (2008), por exemplo, aponta
que os géneros tém sido vistos como um conjunto de propriedades formais que devem ser obedecidas quando
se produz um texto e argumenta que “[...7] sob a aparéncia de uma revolug¢io no ensino de Portugués, esta-se
dentro da mesma perspectiva normativa com que se ensinava a gramatica” (FIORIN, 2008, p. 60).

J4 Martins (2009a) observa que a constante preocupagdo escolar com a categorizagdo e a nomeagdo dos
géneros é incompativel com a proposta do Circulo de Bakhtin, uma vez que nio se considera a flexibilidade e
a maleabilidade que lhes sdo caracteristicos. Segundo ela, estamos dando roupagem nova a velhas praticas:

Estamos muito longe da possibilidade de praticar a linguagem, reconhecida como pertencente a
certos géneros do discurso, enquanto atividade genuinamente ancorada em situagdes de produgio,
sejam escolares ou ndo, e, por isso mesmo, sujeita a manipulagdes, a distorg¢des, a inovagdes. A
tipologia textual aparece de forma relativamente estabilizada e sentimo-nos bem préximos dos
tradicionais exercicios de interpretagio e de produgio de textos de mais de trinta anos atras, apenas

5 Em 20183 foi publicada em lingua portuguesa a obra “Questdes de estilistica no ensino da lingua”, de autoria de Mikhail Bakhtin. O obra trata de
questdes de ensino de lingua a partir das experiéncias do autor como professor em escola secundéria na Russia. Além de se tratar de obra recente,
ainda pouco disseminada na academia e nas escolas, a obra nio se propde a delinear uma proposta de didatizagdo da teoria dos géneros. Antes, se
dedica a tecer reflexdes acerca do ensino tradicional de linguas.
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com uma roupagem ligeiramente diferente e com a assimilagdo canhestra de uma nomenclatura
mais atualizada. (MARTINS, 20094, p. 9)

O que parece evidente é que tem havido considerdveis dissonincias entre a perspectiva dialégica da linguagem
e o trabalho com os géneros na escola.

Rodrigues (2014) também discute essa questdo quando questiona como os géneros entraram na escola e
comecaram a fazer parte do discurso escolar e da academia, tanto por meio da formagio inicial quanto da
continuada, bem como através dos materiais did4ticos. Em suas reflexdes, a autora entende que ha uma
confusio conceitual sobre o que sejam géneros, ora sendo tratados como estrutura dos textos (frases, citagdes,
discurso direto e indireto etc.), ora como sequéncias tipolégicas (descri¢do, narragdo etc.). Além do mais,
“[...] a nogdo de géneros muitas vezes se limita a estrutura dos textos ou, entdo, a dimensdo estrutural se
sobrepde aos elementos de interagdo” (RODRIGULS, 2014, p. 41). E, nesse sentido,

A preocupagdo reside no rareamento ou apagamento da dimensio social e interativa dos
géneros, elementos constitutivos da nogdo géneros, uma vez que s6 faz sentido falar em
géneros se falarmos em esfera da atividade humana, interagdo, autoria, projeto de dizer,
interlocutor (RODRIGUES, 2014, p. 42).

Essa preocupagio da autora é relevante, pois em muitos casos de ensino e trabalho com os géneros na escola,
o que se focaliza ¢ a sua estabilidade (forma e estrutura), e se apaga (ou se minimiza) a relagdo dialégica que
envolve um projeto de dizer, o acontecimento do enunciado e a historicidade dos géneros. Assim, os géneros
tornam-se apenas “formas para o aluno preencher, nos moldes da redagdo escolar, ainda que se fale em

interlocutores e publicagio dos textos dos alunos, pois esses elementos ndo sio constitutivos do texto que o
aluno produz” (RODRIGUES, 2014, p. 43).

Considerando o exposto, na sequéncia, expomos e analisamos o relato de uma estudante do ensino
fundamental acerca de atividades escritas que lhe foram solicitadas pela escola. Procuramos observar
especialmente alguns reflexos da entrada da teoria dos géneros no ensino de lingua portuguesa no Brasil,
sobretudo no que diz respeito a proposi¢do de um ensino que supere o falseamento da linguagem e considere
o aluno como sujeito do préprio dizer.

4“0 QUE ELA QUER SABER DA MINHA VIDA?”: O LUGAR DO ALUNO COMO SUJEITO DA
LINGUAGEM

Os dados que trazemos a luz fazem parte de um corpus gerado em um didlogo entre mae e filha¢, revelando,
assim, a voz de uma estudante do quarto ano do ensino fundamental, da rede particular de ensino do estado
do Parand, acerca do uso da linguagem escrita na escola. As duas cenas transcritas abaixo fazem parte de um
nico evento familiar em que a filha, de 8 anos, pede a sua mée que a ajude na tarefa escolar de lingua inglesa.

Embora se refira ao ensino de lingua estrangeira, a cena €1 néo foi descartada por duas razdes. Primeiramente
porque ela constitui o contexto a partir do qual emerge a cena 2, em que a filha relata a mae uma experiéncia
de escrita na aula de lingua portuguesa, envolvendo o género denominado pela aluna de carta. Portanto, ndo
seria possivel compreender a cena 2, sem a cena 1. A outra razdo diz respeito a pertinéncia das reflexdes da
crianga, presentes na cena €1, sobre sua condigio de sujeito no uso da linguagem verbal. Os enunciados dessa
cena serdo analisados, portanto, apenas tendo em vista essas consideragoes e a dimenséo do uso da linguagem
verbal, de forma ampla’.

A tarefa de escrita, constante no livro didatico da disciplina de lingua inglesa, consistia, primeiramente, na
leitura de um texto na lingua estrangeira, classificado pelo livro como sendo um e-mazl. Neste texto, Paula, a

6 Com dissemos, os dados foram gentilmente cedidos pela mie para esta anélise. Segundo seu relato, a gravagio s6 foi possivel porque ela, também
pesquisadora em linguagem, acabara de chegar do campo de sua pesquisa de doutorado e recém transferira as gravagdes que fizera para outro
dispositivo eletronico, quando a filha adentrou seu escritério pedindo ajuda com a tarefa escolar. Ja estando com o gravador em méaos, a mie decidiu
realizar a gravagéo, o que resultou nas cenas transcritas neste trabalho.

7 Nio faz parte dos objetivos desse trabalho adentrar no terreno das discussoes acerca do ensino de lingua estrangeira. Desse modo, mesmo que toque
em questdes que se referem ao ensino dos géneros, ndo as analisaremos nesta cena, dados os limites expostos.
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suposta autora®, apresenta alguns dados pessoais e relata sua rotina didria. Na sequéncia, solicita-se ao
estudante a elaboragdo de um texto, também em lingua estrangeira, em resposta a este e-mail. Nio
conseguindo realizar a tarefa, a filha pede ajuda a mie que, apds ler as instrugdes para a atividade escrita,
inicia a interagfo transcrita na cena 01, a qual desencadeia a cena 62.

Cena 1 — Depoimentos sobre a escrita na escola: a tarefa de lingua inglesa®

T.o1 Maie O que vocé responderia pra Paula?

T.02 Filha Ha:::...(+) Na minha tarefa?

T.03 Maie N3o... o que vocé responderia DE VERDADE

T.04 Filha Ha::...(+) “oi Paula, eu moro no Brasil, POR QUE vocé me contou todo/toda a
sua ro/rotina... ndo quero saber da sua vida... POR QUE vocé me contou que
estudou pro teste de matematica... por que vocé me contou que vocé passeia com
seu cachorro e por que vocé me contou que fez balé.. E POR QUE:: VOCE ME
CONTOU os HORARIOS que vocé fez isso? Eu NAO QUE::RO saber... muito
obriga::da...”

T.o5 Maie ((risos))

T.o6 Filha por que simplesmente ndo falou... gosto de passear com meu cachorro, fazer balé
e estudar para matemadtica... e PRONTO!

T.07 | Mae ((risos)) E DAI? vocé tem uma tarefa pra faze::r... o seu professor quer que vocé
responda esse e-mail dela...

T.o8 Filha é... e ele ndo deixa eu colocar i::sso... porque acha que é falta de EDUCACAO
colocar isso...

T.09 | Mae ((risos)) e dai, o que que voce vai fazer?

T.10 | Filha SEI LA!(+) mas eu responderia ASSIM (+) “POR QUE me contou TO::DO o
seu cotidiano?

T.11 Mie e vocé ndo quer contar seu cotidiano para ela?/

T.12 Filha NA::0... QUE FOI? o que que ela quer saber da minha vida?

T.13 | Mée ((risos)) T4 bom (+)

Cena 2: Depoimentos sobre a escrita na escola: a carta-convite para um amigo

T.14 Maie Eu vou ajudar vocé a escrever na sua tarefa aquilo que vocé acabou de me falar,
ta bom?
T.15 Filha Mas os professores ndo deixam a gente escrever aquele tipo de coisa. Uma vez,

tinha um trabalho de fazer uma carta para um amigo, convidando ele, DE
VERDADE, pra ele ir na casa/na sua casa... e dai teve um menino que colocou
“e af...tu/tudo bem, mano? quer ir na minha... casa se/segunda-feira? ... a gente
vai se divertir PRA VALER... vai ser RADICAL” e daf a professora disse “como
vocé escreveu uma coisa dessas? ... sua mie DEIXOU vocé escrever essas
PALAVRAS?” (+)

T.16 | Mae ele tinha escrito s6 radica::1/

T.17 | Filha e mano:: (+)

T.18 Mie s6 1sso mesmo?

T.19 Filha SO:::

T.20 | Mae e era pra um amigo?

T.21 Filha era...

T.22 Mie Hum...

T.23 Filha a professora, O... (faz circulos no ar com os dedos indicadores, apontando para

os seus ouvidos))

8 Ndo entraremos na discussio da autoria deste texto.

2 As convengdes de transcri¢io da fala sfo, em sua maioria, as mesmas da escrita convencional, acrescidas das seguintes convengdes: / - truncamento
ou interrupgdo abrupta da fala; ... - pausa de pequena extenséo; (+) — pausa breve; (+++) - pausa longa; (...) - suspenséo de trecho da transcrigdo
original; ::: - alongamento da vogal; “aaa ” - discurso reportado; ‘aspas ’ - leitura de texto; MAIUSCULA - alteracoes de voz com efeito de énfase; [ 7]
interrup¢io de um interlocutor ou falas simultaneas; ((xxx)) comentério do analista; (xxx) suposi¢do de fala sem nitidez. Essas convengdes foram
feitas a partir de Marcuschi (2003) e também se baseiam nas utilizadas em Kleiman (2001) e Kleiman e Matencio (2005).
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T.24 | Mae ((risos)) entdo ta bom... mas vamos tentar escrever isso... vamos ver se esse seu
professor pensa diferente... td bom?
T.25 | Filha | Mas todos os professores pensam igual, mamae (...)

Ao perguntar: (T.01) “O que vocé responderia para a Paula?” e, na sequéncia, reelaborar sua pergunta
acrescentando a expressdo (T.03) “de VERDADE”, a mée sinaliza uma orientagio discursiva que propde
aproximar a situagio de escrita escolar ao uso real da linguagem. Em outros termos, a mée propde que a filha
pense como ela agiria caso se tratasse de uma interagdo real. A resposta da crianca a essa pergunta,
primeiramente com estranheza: (T.02) “Ha?” e depois com o questionamento (T.02): “Na minha tarefa?”,
aponta para a hipétese de a aluna no estar acostumada a esse movimento reflexivo, dado que nio lhe pareceu
familiar pensar na escrita a partir dos pardmetros de usos reais da linguagem. Essa estranheza é indicadora
de que o uso da linguagem escrita, para a criancga, estd associado apenas aos limites de uma tarefa escolar.

Ja nos turnos 04 e 06, quando relata o que diria a Paula, caso fosse uma situagio de interagdo “de verdade”, a
crianga demonstra um movimento muito mais seguro de uso da linguagem: (T.04) “POR QUE vocé me
contou todo/toda a sua ro/rotina... ndo quero saber da sua vida...”; (T.06) “Por que simplesmente nio falou:
gosto de passear com meu cachorro, fazer balé e estudar para matemdtica.. e PRONTO!”. Assim se
pronunciando, a crianga reivindica a posi¢do de um sujeito que evidencia uma atitude responsiva-ativa diante
das palavras da (suposta) interlocutora. A crianca demonstra-se a vontade para declarar, inclusive, que o
contetido da (suposta) enunciagio de Paula nio lhe interessa (T.04) “eu NAO QUE::RO saber... muito
obriga:::da...”. Nesse movimento, ao colocar em xeque as palavras alheias, evidente — além do mais — por meio
dos reiterados “porqués” (T. 04 e 06), é possivel perceber uma orientagdo discursiva de reagio e essas palavras.
Desse modo, esses turnos evidenciam que hd um sujeito que age sobre a linguagem, que ndo recebe
passivamente as palavras alheias, mas reacentua-as, reavalia-as, ressignifica-as. De outro modo, podemos
dizer hd um sujeito que se distancia do dito e avalia-o; um sujeito que, ativamente, age com e por meio da
lingua, enfim, que exerce e deixa entrever sua condigéo responsivo-ativa da linguagem (BAKHTIN, 2003).

Observamos, como efeito dessa agdo na e pela linguagem, que a crianga vai encontrando caminhos,
construindo pardmetros para agir discursivamente e avaliando os efeitos do seu dizer (T.12) “O que que ela
quer saber da minha vi::da?” mesmo que a situagdo seja hipotética. Percebemos, assim, que quando tem a
possibilidade de direcionar seus enunciados a Paula, a situagdo comunicativa, ainda que nio se proponha a
extrapolar os muros da escola, parece oferecer sentidos que carregam maiores condigdes para que a crianga
atue como sujeito da linguagem. Isso se explica porque, uma vez que a “[...]] palavra estd sempre carregada
de um contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 95),
somente reagimos as palavras que nos despertam ressonancias ideolégicas ou concernentes a vida. Ou seja,
nossa ago discursiva estd relacionada com nossa reagdo as palavras alheias; quanto mais ressonantes elas nos
parecerem, mais capazes de reagir a elas nds seremos. Saber como agir discursivamente, nesse sentido, é saber
orientar a nossa resposta, nossa compreensdo responsiva-ativa, em fungdo do outro e da situagdo
comunicativa. E isso s parece ser possivel a partir de parmetros sociais da realidade comunicativa que
precisam ser ensinados.

O mesmo néo ocorre quando a mie lembra a crianca de que se trata de uma atividade escolar e exige dela que
pense sobre sua agio discursiva nesta situagio de comunicagdo: “E DAI? Vocé tem uma tarefa pra faze::r...
(T. 09)/ “E dai, o que que vocé vai fazer?”. A resposta da crianga a essas indagagdes — (T.10): “SEI LA!(+)
mas eu responderia ASSIM” — demonstra que a estudante ndo se sente apta a agir discursivamente no
contexto comunicativo em que apenas o professor figura como seu interlocutor. Os indicios anteriores de um
sujeito ativo — que se distancia do dito e avalia o que 1&, elaborando uma resposta-ativa para a enunciagio —
sdo agora inexistentes.

Desse modo, embora realize avaliagbes de seus interlocutores e de sua resposta-ativa, nas situagdes
comunicativas caracterizadas como tarefa escolar, em que apenas o professor figura como seu interlocutor, a
crianga demonstra néo ter parametros para agir discursivamente. O tinico parametro para sua a¢io é o de que
sua compreensdo responsiva da situagfio comunicativa é incompativel com a agio discursiva exigida/esperada
pela escola, como indica o turno 08: “ele nio deixa eu colocar i::sso... porque acha que é falta de EDUCACAO
colocar isso...” e reafirma o turno 24: “todos os professores pensam igual”. Assim, a estudante sabe apenas que
¢ falta de educagio falar assim, mas encontra-se desorientada para a agdo discursiva e, assim, mostra-se
imobilizada.
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E relevante perceber que isso acontece, inclusive, quando aparentemente se trabalha a partir dos géneros no
ensino de lingua portuguesa. Quando observamos o relato da crianga sobre a experiéncia escolar de um colega
ao escrever “uma carta para um amigo convidando ele DE VERDADE, pra ele ir na casa/na sua casa” (cena
2), percebemos a tentativa da escola de realizar um trabalho com a lingua materna que supere o falseamento
no uso da linguagem, por meio de uma atividade que pretende extrapolar os muros escolares, indo além da
mesa do professor. Entrevemos, assim, a tentativa da escola de realizar um trabalho com a linguagem que
aborde aspectos relativos aos géneros. Todavia, quando a crianga reporta a resposta de seu colega a situagéo
real de produgdo proposta pela escola —escrever uma carta [convite ] para um amigo — destacando a avalia¢do
negativa da professora em rela¢do ao uso dos termos “mano” e “radical”: “como vocé escreveu uma coisa
dessas? ... Sua mie DEIXOU vocé escrever essas PALAVRAS?” compreendemos que também nio estdo
sendo oferecidos pardmetros significativos de agfo discursiva para a crianga.

A resposta da professora a escrita do aluno, relatada pela estudante a sua mie, demonstra que a situagio
de comunicagio escrita proposta pela escola, embora supostamente real, do mesmo modo que na cena anterior,
caracteriza-se novamente como uma tarefa escolar que falseia o uso da linguagem. Nela, a relacdo entre os
sujeitos (criangas), seus papéis sociais (amigos de escola), bem como os objetivos da situagdo comunicativa
(fazer um convite para o amigo ir a sua casa) sdo completamente ignorados pela escola quando a preocupagio
demostrada é com relagdo aos possiveis efeitos da escolha de palavras em fungio de interlocutores que sequer
fazem parte da situagdo de comunicagdo, neste caso, a mie (T.15: “Sua mde DEIXOU vocé escrever essas
PALAVRAS?”).

Essa preocupagdo com a avaliagdo externa — a da mée que hipoteticamente desaprovaria o uso dos termos
“mano” e “radical” — evidencia que a orientagfo discursiva que a escola da a atividade de escrita, em vez de
direcionar-se em fun¢io dos elementos do cendrio que compdem a situagdo comunicativa proposta, projeta-
se para fora dela, num movimento que desconfigura a prépria atividade, tirando-lhe seus aspectos
enunciativos constitutivos. Assim caracterizado, o trabalho escolar com os géneros, mesmo que se
proponha a extrapolar o circuito aluno-professor, distancia-se do que é fundamental da teoria bakhtiniana
dos géneros: sua dimensdo sécio-comunicativa e sua maleabilidade, configurando-se, ainda que com alguns
acréscimos, no mesmo tipo de tarefa escolar observado na cena 1. Essa constatagdo se assemelha ao que
haviam percebido Martins (2009a) e Rodrigues (2014) em seus trabalhos, conforme ja citado.

Tanto a cena ©1 quanto a cena 62 evidenciam, assim, que est4 sendo construida pela crianga, por meio da
escola, a representagio dicotomica de que uma coisa é usar a linguagem (oral ou escrita) na escola e outra
fora dela, como ¢é especialmente representativo o turno 15: “Mas os professores ndo deixam a gente escrever
aquele tipo de coisa”. Assim vista, a linguagem verbal sofre uma abstragdo mutiladora, que é a de se
circunscrever, Unica e exclusivamente, ao carater de uma tarefa escolar.

Como vimos, a partir da perspectiva do dialogismo bakhtiniano, a produgdo da linguagem, assim como a
constitui¢do dos sujeitos, s6 é possivel a partir das interagdes verbais. O uso da palavra, no prisma
bakhtiniano, “[...] é sempre determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato que se
dirige a alguém”. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 113). Por assim se caracterizar, a expressdo verbal
humana é resultado da sua relagdo com o outro, e essa relagio esta circunscrita as situa¢gdes comunicativas
reais.

Ao favorecer a construgio de uma representacio falseada do uso da escrita, a escola desconsidera a natureza
dialégica da linguagem, tirando-lhe o que ha na lingua de essencial: sua natureza social. Com isso, a escola
materializa as prospectivas negativas apontadas por Bunzen (2004). O autor j4 nos advertira de que o ensino
de lingua corria o sério risco de, mesmo trabalhando com géneros, continuar sendo orientado por uma “[...”]
visdo de lingua homogénea e estereotipada, priorizando os aspectos mais formais e desprezando os elementos
pragmaticos e discursivos” (BUNZEN, 2004, paginacdo irregular).

Como consequéncia maior dessa falsa representacdo da lingua, de acordo com os dados observados, parece
haver uma interdi¢do do sujeito, que passa a ndo saber como agir discursivamente em dada situagdo
comunicativa, assim como ja havia observado Kleiman (2007). Quando se desvincula a produgdo verbal da
realidade social, dos usos reais da linguagem, limita-se a possibilidade de agéo do sujeito, uma vez que, mesmo
imbuido de resposta (inerentemente intrinseca a linguagem), ele ndo tem pardmetros para orienti-la
discursivamente quando a situagdo de uso da linguagem escrita é falseada e o tinico interlocutor é o professor.
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Todavia, cumpre-nos lembrar que a escola é, também, um construto social, afetado histérica e
discursivamente pelos sujeitos que nela e com ela convivem. E, no caso em andlise, estamos nos referindo
especificamente a uma escola da rede particular de ensino que tem suas especificidades préprias de trabalho.
Tal contexto pode justificar, de certo modo, as a¢des que se fazem com a linguagem em situacdo de ensino
que, muitas vezes, por exigéncias externas (dos pais) e internas (da politica da institui¢io) delimita o que pode
(ou nio) ser dito ou trabalhado no ensino. Ndo podemos afirmar categoricamente que o posicionamento do
professor represente seu modo de compreender a linguagem e o trabalho com os géneros na escola, ja que se
trata também de um sujeito que age em determinado contexto que lhe confere modos de agir e de dizer dentro
dos parametros que lhe foram estabelecidos.

5 APONTAMENTOS FINAIS

Neste trabalho partimos do principio de que o adentramento do viés enunciativo-discursivo da linguagem
nos campos da pesquisa e do ensino, decorrente especialmente da publicagdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais na década de 1990, trouxe contribuigdes significativas ao ensino de lingua portuguesa sobretudo
porque traz a possibilidade de consideragdo da relagio entre a lingua e a sociedade a partir dos usos reais da
linguagem. Se consideramos que sé ha sujeitos na agio via linguagem, na inter-relagdo com o outro, um ensino
de linguas que néo desconsidere seu cardter dialégico dard mais condigdes para que os alunos aprendam como
agir discursivamente de forma mais auténoma.

O trabalho com os géneros se mostra relevante para este intuito, dado que eles carregam as marcas das esferas
de atividades humanas em que sdo produzidos. Sendo assim, eles fornecem elementos essenciais para a a¢do
discursiva, podendo oferecer pardmetros para que o sujeito oriente sua a¢do por meio da linguagem.

Como vimos, alguns autores tém apontado que, embora a teoria dos géneros tenha adentrado tanto a escola
quanto as pesquisas académicas, nem em um caso nem em outro, isso tém significado reinterpretagdes que
mantém coeréncia com a perspectiva inicialmente proposta pelo Circulo de Bakhtin (cf. RODRIGUES, 2004).
Conforme apontamos, uma das consequéncias desse distanciamento da perspectiva bakhtiniana, no caso do
ensino escolar, tem sido que a concepgdo de lingua que prioriza os aspectos formais em detrimento de
elementos sécio-discursivos ainda se mostra presente na escola, ndo dando espago para que o aluno atue, nas
produgdes escolares, como sujeito da linguagem que naturalmente ele é.

Para superar essa concepgdo de linguagem potencialmente limitadora, este trabalho aponta a necessidade de
que a escola faga mais do que solicitar textos com nomes pré-definidos ou propor que os textos tenham outros
interlocutores além do professor. Parece ser necessdrio, primeiramente, que ela dé espago para que o aluno
atue como sujeito da linguagem; que dialogue com a palavra alheia expressa por meio dos textos; que as
refute, que as assimile, que as reelabore, que as reacentue, etc., enfim, que lide com a palavra alheia de modo
ativo e responsivo. Além disso, se faz necessario que a escola oriente a agio discursiva do aluno oferecendo
pardmetros pautados em situagdes comunicativas concretas e a partir dos elementos sdcio-histéricos e
culturais que as constituem.

Por fim, cabe a importante ressalva, feita por Martins (2009a), a respeito das reinterpretacdes pelas quais
passou a teoria bakhtiniana. Essas ressignificagoes sdo apontadas pela autora como marca do contato da teoria
tanto com préticas pedagdgicas bastante tradicionais, quanto pela prépria reinterpretacio dada pelas
instancias administrativas, via documentos paramétricos, por exemplo. O resultado disso, de acordo a mesma
autora, é uma bricolagem que corre o risco de desvincular o trabalho com os géneros dos principios a eles
inerentes, ou seja, com a prépria teoria dialégica. Sendo assim, cumpre destacar, além do mais, que o professor
nio pode ser o tnico a ser responsabilizado por essa possivel desvinculagdo, dado que a formagédo docente tém
se mostrado ineficiente para reorientar as concepgdes que os professores trazem de suas experiéncias
escolares (TARDIF, 2002), bem como as instancias administrativas pouco tém contribuido para a
ressignifica¢do das préticas docentes (cf. KLEIMAN; MARTINS, 2007).
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RESUMO: O presente trabalho tem por objetivo apresentar uma proposta de reflexio acerca dos modos de efetivagdo da leitura do
texto publicitério no livro didatico Portugués Linguagens de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, do primeiro ano
do Ensino Médio e analisar a funcionalidade desses textos na formagio do sujeito-leitor, uma vez que a leitura do texto publicitario
permite ampliar o repertério do aluno para além do texto puramente verbal, ampliando sobremaneira sua visdo discursiva. Além
disso, a publicidade faz parte do cotidiano do aluno, é um texto de grande circulagio social e, por isso, segundo as orientagdes da
Proposta Curricular de Santa Catarina e dos Parametros Curriculares Nacionais, deve fazer parte das aulas de lingua portuguesa a
fim de um trabalho efetivo de praticas de leitura. A andlise pauta-se pelos conceitos da Analise do Discurso de orientagio francesa
que traz como arcabougo a historicidade na constituigdo do sujeito, a ideologia como determinante na produgdo de sentidos e a
leitura como o momento critico da relagdo entre autor-texto-leitor. Dentro dessa perspectiva de leitura como prética discursiva,
entende-se o leitor interpelado pela posi¢fo-sujeito; assim, ele (des)constréi o texto lido e atribui-lhe sentidos que nem sempre sdo
os esperados pelo autor. Os resultados apontaram que o livro didatico analisado propde leituras cujo sentido fica circunscrito ao
contexto imediato da linguagem verbal, sobretudo, aquele em que o enunciado propicia a avaliagdo da norma padrao da lingua.

PALAVRAS-CHAVE: leitura; sentido; texto publicitério; livro didatico.

RESUMEN: Este trabajo tiene como objetivo presentar una propuesta de reflexién sobre la produccién de la lectura del texto del
anuncio en el libro de texto Portugués Linguagens, William Roberto Cereja y Thereza Cochar Magalhées, para el primer afio de
proceso escolar y analizar la funcionalidad de estos textos en la formacién del sujeto-lector, ya que leer el texto de los anuncios le
permite ampliar el repertorio de los estudiantes mas alld del texto puramente verbal, ampliando enormemente la competencia
discursiva. Ademas, la publicidad es parte del cotidiano los estudiante, es un texto de gran movimiento social y, por lo tanto, de
acuerdo con las directrices de la Propuesta Curricular de Santa Catarina y de los Pardmetros Curriculares Nacionales, deben ser
parte de las clases de portugués para un trabajo de produccién de lectura. El analisis se basa en los conceptos de Anélisis del
Discurso de orientacién francesa como un marco que aporta la historicidad de la constitucién del sujeto, la ideologfa como un factor
determinante en la produccién de significados y la lectura como el momento critico de la relacién entre autor-texto-lector. Dentro
de esta perspectiva la lectura como una préctica discursiva, se entiende al lector interpelado por la posicién del sujeto, por lo que
construye el texto lefdo y le asigna direcciones que no siempre son esperadas por el autor. Los resultados mostraron que el anélisis
del libro de texto sugiere lecturas cuyo significado estd restringido al contexto inmediato del lenguaje verbal, especialmente uno en
el que el anuncio proporciona la evaluacién de la norma estdndar del lenguaje.

PALABRAS CLAVE: lectura; sentido; textos publicitarios; libro de texto.

ABSTRACT: The main purpose of this article is to introduce a proposal about a reflection on the ways the reading of
advertisements is carried out in the textbook Portugués Linguagens by William Roberto Cereja and Thereza Cochar Magalhies,
which is directed to students in the first high school year. Additionally, it analyzes the functionality of these texts in the education
of a reader, since reading the ads allows the student to increase the student’s knowledge beyond the purely verbal text, and thus to
greatly expand the student’s discursive competence. Besides, advertising is part of the student’s everyday life, it is a kind of text
that presents great social movement and therefore, according to the guidelines of the Curriculum Proposal of Santa Catarina and
the National Curriculum Parameters, should be part of Portuguese language classes in order to promote an effective reading
practice. The analysis is guided by the concepts of Discourse Analysis of French orientation as a framework that brings the
historicity of the constitution of the subject, ideology as a determinant in the production of meanings, and reading as the critical
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moment of the relationship between author-text-reader. Within this perspective of reading as a discursive practice, the reader is
seen as enquired by the subject position, so he/she (de) constructs the text read and then adds to it his/her outputs that are not
always anticipated by the author. The results showed that the textbook analyzed proposes readings whose meaning is restricted to
the immediate context of verbal language, especially one in which the statement provides the evaluation of the standard norm of
the language.

KEYWORDS: reading; meaning; advertising text; textbook.

1 INTRODUCAO

A leitura é uma préatica fundamental na vida de cada individuo, uma vez que por meio dela se pode interagir
com o mundo, compreendé-lo e, desse modo, posicionar-se criticamente perante a sociedade, sem,
necessariamente, se necessitar da presenga fisica do outro.

Pensamos a leitura do ponto de vista discursivo e, por esse viés, ela ndo implica a existéncia de um tnico
sentido posto, fechado, mas a compreensio dos diferentes efeitos de sentidos que possam emergir diante de
uma materialidade significante. Nesse sentido, o texto ndo estd fechado em si, mas aberto a multiplas
possibilidades de interpretacdo, embora ndo sejam quaisquer interpretagdes. E trabalhar o texto nessa
perspectiva pressupde considerar as diferentes posi¢cdes do sujeito, as diferentes formacdes discursivas, a
historicidade, uma vez que a Andlise do Discurso (doravante AD) leva em conta os processos de produgio e
o contexto sécio-histdrico-cultural como determinantes na produgio de sentidos.

Diante disso, a formagio de sujeitos-leitores requer um trabalho voltado para além da abstrac¢do de sentidos
sugeridos. Esse trabalho exige dinamismo entre o texto e as experiéncias do leitor produzindo, assim,
significagdo. Dessa forma, ao “[...] acolher a compreensdo entre seus objetos de reflexdo, a AD pode
fornecer uma contribuigdo substancial para o trabalho sobre leitura”. (ORLANDI, 1993, p. 117).

Quando pensamos a leitura em sala de aula, é voz corrente que os alunos tém dificuldades na interpretagéo
de textos, mesmo que esta seja uma interpretagdo parafrastica que, como afirma Orlandi (1988, p. 12), “[...]
se caracteriza pelo reconhecimento (reprodug¢do) de um sentido que se supde ser o do texto (dado pelo
autor)”. E nas préticas de leitura em sala de aula, de acordo com Coscarelli e Cafiero (2002, p. 1),

[...] é possivel notar a distancia que ainda existe entre essas praticas e as teorias linguisticas,
principalmente em relagdo aos avangos tedricos ja alcangados pela Analise do Discurso. Sdo
muitos os professores de Ensino Fundamental e Médio que ainda nio tiveram contato com as
concepgdes oriundas da AD; [[...].

A leitura, em uma perspectiva discursiva, vai para além da paréfrase, ela é polissémica, ou seja, é uma leitura
“[...] que se define pela atribui¢do de multiplos sentidos ao texto”. (ORLANDI, 1988, p. 12). Ler ¢,
portanto, saber que nido hd um unico sentido, mas que o sentido pode ser outro. E falta ao professor,
segundo Coscarelli e Cafiero (2002), esse conhecimento em relagio as novas concepgdes propostas pela AD.

Nesse contexto, entram em cena os livros diddticos, “[...] material no qual a maioria dos professores se
apoiam” (COSCORELLI; CAFIERO, 2002, p. 1) e que, a priori, teriam a incumbéncia de contribuir com o
trabalho docente. No entanto, esse material acaba por ocupar mais espago do que deveria e estabelece as
bases metodolégicas do trabalho de producdo de leitura em sala de aula. Essa afirmagio é sustentada por
Coracini (1999, p. 34), quando a autora afirma que “[...] o livro didatico constitui o centro do processo
ensino-aprendizagem em todos os graus de ensino, com énfase no ensino fundamental e médio”.

A partir dessa discussdo acerca da leitura, pensada pelo viés da Andlise do Discurso, apresentamos uma
proposta de reflexdo sobre as préticas de leitura do texto publicitdrio promovidas pelo livro didatico
utilizado em uma turma de primeiro ano do Ensino Médio e as sugestdes de leitura orientadas pela
Proposta Curricular de Santa Catarina (1998), doravante PC-SC, material que norteia o trabalho docente, a
fim de verificar a consonancia entre o que apregoa a PC-SC e o que pratica, de fato, o livro didatico no que
tange a leitura.
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2 O TERRITORIO DA ANALISE DO DISCURSO

A Andlise do Discurso de filiagdo francesa tem sua proposi¢do em Michel Pécheux e propde um espaco de
entremeio entre a lingua e a fala, que é o discurso. Esse novo territério abre um campo de questdes que
deslocam alguns conceitos de lingua, historicidade e sujeito que foram deixados as margens pelas correntes
tedricas da época. Dessa forma a AD

Interroga a Linguistica pela historicidade que ela deixa de lado, questiona o Materialismo
perguntando pelo simbdlico e se demarca da Psicandlise pelo modo, considerando a historicidade,
trabalha a ideologia como materialmente relacionada ao inconsciente sem ser absorvida por ele.
(ORLANDI, 2005, p. 20).

A Andlise do Discurso coloca em questdo a articulagdo entre o biolégico e o social, ela “[...7] se forma no
lugar em que a linguagem tem de ser referida necessariamente a sua exterioridade, para que se apreenda seu
funcionamento, enquanto processo significativo”. (ORLANDI, 2004, p. 24).

A linguagem, do ponto de vista discursivo, passa a ser considerada como um processo de interagio social e é
por meio dela que o homem consegue significar o mundo que o cerca. Pécheux (1983) propde um estudo da
linguagem colocando os principios teéricos em espagos que podem parecer contraditérios a fim de
compreender seu objeto tedrico, o discurso. Este, segundo autor, é estrutura e acontecimento, uma vez que
sua existéncia estd na relagdo com a histéria e, em sua funcionalidade, ¢ um lugar, como aponta Brandao
(1994), de confronto ideolégico, haja vista sua relagdo intrinseca com o contexto sécio-histérico e
ideolégico, com as condigdes de produgio.

A seguir, elencamos alguns conceitos-chave da Anélise do Discurso que consideramos importantes para
pensar na nossa proposta de trabalho que tem o texto publicitario como objeto de leitura e anélise:

a) Discurso: o objeto de estudo da Andlise do Discurso é o discurso, entendido ndo como um dado
empirico, mas materialidade da ideologia e que, por isso mesmo, coloca o linguistico em
articulagdo com a Histéria. A nogdo de discurso como sinénimo de frase, de informagio, de
mensagem, de texto ndo corresponde ao conceito de discurso proposto pela AD que apreende
esse objeto [o discurso’] como processo, levando em consideragdo as condi¢des de sua produgio,
uma vez que ele é determinado por uma exterioridade s6cio-histérica-cultural. O discurso,
segundo Orlandi (2005, p. 21), pode ser entendido como “[..7] efeito de sentidos entre
interlocutores”, ou seja, é um “[...] processo constitutivo da atividade comunicativa produtora
de efeitos de sentidos, os quais sdo determinados por uma exterioridade sécio-histérico-
ideolégica.”. (DA SILVA FILHO, 2007, p. 8). Todo discurso ¢ determinado pelo interdiscurso,
ou seja, o que o sujeito diz é determinado por outros dizeres [meméria discursiva . Dessa
forma, o discurso se movimenta e se altera por conta das transformagdes sociais e histéricas.

b) Sujeito: a nogdo de sujeito, que é defendida pela AD, é de um sujeito inscrito na histéria; ele
nio enuncia na sua individualidade, mas ¢ interpelado pela ideologia e pelo inconsciente. A
constitui¢do do sujeito discursivo estd imbricada a constitui¢do do sentido, ou seja, “[...] sujeito
e sentido se constituem ao mesmo tempo, na articulagdo da lingua com a histéria, em que
entram o imagindrio e a ideologia”. (ORLANDI, 2001, p. 99).

A AD concebe o sujeito como heterogéneo, que pode ocupar o papel de diferentes sujeitos, é um eu
pluralizado, haja vista que se constitui na interacdo verbal. Ele acredita na evidéncia e na unidade do seu
dizer, uma vez que é assujeitado pela ideologia e afetado pelo inconsciente. Pécheux (1997) afirma que o
sujeito é dotado de dois esquecimentos. O esquecimento n° 1 [esquecimento ideolégico’] consiste na ilusdo
de que ele [0 sujeito] é a fonte de seu dizer. Trata-se, porém, de uma ilusido necessaria e inconsciente que é
constitutiva do sujeito e é caracterizada pelo “fato de que ele produz linguagem e também estéd reproduzido
nela, acreditando ser a fonte exclusiva do seu discurso, quando, na verdade, o seu dizer nasce em outros
discursos”. (ORLANDI, 1983, p. 158). No esquecimento n® 2 [esquecimento enunciativo], o sujeito tem a
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ilusdo de que o que diz tem um Unico significado, ele esquece que hd outros possiveis sentidos. Pécheux

(1997, p. 177) afirma que “[...] o efeito da forma-sujeito do discurso é, pois, sobretudo, o de mascarar o
objeto daquilo que chamamos o esquecimento n° 1, pelo viés do funcionamento do esquecimento n® 2”.

c) Sentido: Pécheux (1997, p. 161) afirma que “[...] o sentido de um enunciado se constitui nas
relagdes que suas palavras, expressdes ou proposi¢des mantém com outras palavras, expressoes
ou proposi¢des de outra formagdo discursiva”, ou seja, os sentidos emergem a partir das
diferentes posigdes socio-histdricas e ideolégicas ocupadas pelos sujeitos no processo discursivo.

N

E inconcebivel para a AD a existéncia de um niicleo de significAncia inerente a palavra, uma vez que a
linguagem é polissémica e heteréclita. Nessa perspectiva, a AD se opde a ideia saussureana da relagdo entre
significado e significante, ou seja, de encontrar na palavra um sentido jd-Id, haja vista que a constituic¢do
deste é socialmente construida. “A multiplicidade de sentido é inerente a linguagem.” (ORLANDI, 1993, p.
20).

No entanto, o sentido ndo pode ser qualquer um; nessa diregio, para a andlise do discurso, destaca Possenti
(2001, p. 53), os sentidos tém um cardter necessariamente histérico. “E apenas em uma relagio parafrastica

79

empiricamente constatada que um efeito de sentido se da”.

d) Leitura: a leitura, sob a dtica discursiva, é uma questdo de historicidade, ndo é um “tudo ou
nada.” (ORLANDI, 1993, p. 9). A “interacdo do leitor com o texto” é questionada pela AD, uma
vez que a leitura é o embate, o confronto do leitor virtual com o leitor real. O autor, no
momento em que escreve, imagina um leitor para quem ele dirige o texto, no entanto, no
momento da leitura, ha ali o leitor real que tanto pode ser um “ctimplice” do autor como pode
ser um “adversario” dele. Dito de outro modo, o autor, ao elaborar o texto instaura o seu leitor,
com quem estabelece um didlogo. Essa imagem de leitor é, portanto, construida pelo autor e
nio equivale ao leitor real, aquele que visualiza, que 1€, a presenca fisica que “consome” o texto.
Orlandi (1993, p. 9) explica que:

Se se deseja falar em processo de interagdo da leitura, eis af um primeiro fundamento para o jogo
interacional: a relagio basica que instaura o processo de leitura é o jogo existente entre o leitor
virtual e o leitor real. £ uma relagio de confronto. O que, ja em si, é uma critica aos que falam em
interacdo do leitor com o texto. O leitor ndo interage com o texto (relagdo sujeito/objeto), mas
com outro(s) sujeito(s) (leitor virtual, autor etc.). A relagdo sempre se da entre homens, sido
relagdes sociais; eu acrescentaria, histéricas, ainda que (ou porque) mediadas por objetos (como o
texto). Ficar na ‘objetalidade’ do texto, no entanto, é fixar-se na mediagdo, absolutizando-a,
perdendo a historicidade dele, digo sua significancia.

Ler &, portanto, produto de uma prética histérica: social e ideolégica. E enxergar o que o texto diz e o que
ele ndo diz, pois o que ndo é dito também significa. Ler, segundo Coracini (2001, p. 143), “[...]] pressupde
um sujeito que produz sentido, envolvendo-se, dizendo-se, significando-se, identificando-se”, quebrando a
barreira de opacidade das palavras.

Desse modo, leitor e leitura sdo indissocidveis, eles ndo existem isoladamente, pelo contrario, constituem-se
mutuamente, sdo elementos essenciais nesse jogo de interlocugdo, jogo entre o leitor real e o leitor virtual,
que ¢é a relagdo béasica que organiza o processo de leitura. Nessa relacdio “[..]] os interlocutores se
identificam como interlocutores e, ao fazé-lo, desencadeiam o processo de significagdo do texto. Portanto
leitura e sentido, ou melhor, sujeitos e sentidos constituem-se num mesmo processo que se configura de
tormas diversas”. (ZEN, 2007, p. 31).
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3 O LIVRO DIDATICO: BREVE CONTEXTUALIZACAO!

A Igreja, até o Renascimento, mantinha o poder absoluto sobre os povos, sobre a escrita e sobre a
propagagio de conhecimento. O ensino era de competéncia da Igreja, as escolas eram adjacentes as
catedrais, aos mosteiros e a formagio era destinada aos individuos que seguiriam a vida religiosa.
Entretanto, a Igreja catélica perde essa posi¢do em detrimento das mudangas sociais, econdmicas e culturais
que ocorreram com a expansdo maritima, o desenvolvimento do comércio, da industria e a invengdo da
imprensa e, sobretudo, com a Reforma Protestante.

A Igreja catélica, até entdo, detentora do poder, enfraquece e o Estado fica responsével pelas escolas; nesse
contexto, surgem as primeiras cartilhas, material destinado a alfabetizagdo. No entanto, o contetido delas
era sempre voltado a religiosidade, ja que era imprescindivel ler as escrituras sagradas. Observa-se que essa
era uma forma de a Igreja catélica, mesmo com a Reforma Protestante, “[...] manipular seus fiéis, jd que
havia uma batalha entre a elite que tinha o desejo do lucro sem a censura explicita, e a Igreja Catdlica que
atrapalhava o crescimento do capitalismo.” (BAIRRO, 2009, p. 3).

Todos os manuais escolares até o século XVII, mesmo com a Reforma Protestante, eram
voltados aos ensinamentos cristdos. [...] Para a Igreja Catolica, a educagdo deveria ser
voltada para a formagdo do bom cristdo, que em sintese seria aquele que serve a Igreja sem
questionar e se cometer um ‘pecado’, com o pagamento das indulgéncias, estaria perdoado.
Esse educar s6 atingia aqueles mais abastados, com maiores possibilidades financeiras.
(BAIRRO, 2009, p. 5-6)

Em Portugal, muitas cartilhas foram escritas e muitos de seus métodos falharam até que Jodo de Deus
escreveu a Cartilha Maternal, cujo foco era a leitura. Essa cartilha foi um sucesso tdo grande em Portugal
que o pafs, além de propagar em suas escolas, também fez chegar as colo6nias, incluindo ai o Brasil. No
entanto, esses livros eram destinados somente a elite porque o método de Jodo de Deus objetivava formar
cidaddos alfabetizados, de maneira rdpida e eficaz, por meio de escolas privadas, desvinculando-se do
governo. A Cartilha Maternal foi o primeiro material de alfabetizagdo no Brasil que se diferenciava das
“cartilhas de aprender”, utilizadas pelos jesuitas.

Na época do Império, quando o ensino sofreu expansio, o material pedagégico comegou a ser produzido de
modo a organizar os contetidos das aulas. Esses volumes foram o embrido do que hoje chamamos livro
didéatico. Mais tarde, os contetidos dos livros foram distribuidos de acordo com a faixa etdria dos alunos e o
material passa a sistematizar os saberes de acordo com o curriculo escolar. O livro didédtico ganha forca e
conquista um lugar de destaque na sala de aula, ndo somente na alfabetizacdo, mas em todos os niveis da
educagio.

O livro didético, ao longo do tempo, consubstanciou-se como constitutivo da pratica pedagégica, ganhando
espaco no ambiente escolar em uma propor¢do hiperbélica. O material diddtico ganha autoridade e
legitimagdo nas salas de aulas e o professor “[...] autorizado pela instituigdo escolar (ja que é portador de
um diploma legalmente reconhecido), legitima o material comercializado, considerando-o como base para o
seu trabalho em sala de aula.” (CORACINI, 1999, p. 33). E inegével a contribuigdo do livro didatico como
instrumento de trabalho para o professor, entretanto, a sua utilizagdo como ferramenta tnica para nortear
as atividades de aprendizagem torna-se preocupante, como salienta a Proposta Curricular, pois o livro
didético “[...] tem sido tomado [...]] como a tdbua de salvagdo em meio ao caos que se tornou o conjunto de
tarefas educacionais [...]” (PC-SC, 1998, p. 69).

A questdo que colocamos aqui ndo é a de invalidar o livro did4tico em anélise, mas a de chamar a atencio, ja
que o material diverge em muitos pontos das concepgdes de ensino e aprendizagem de leitura defendidas
pela Proposta Curricular de Santa Catarina. Entendemos que, se bem utilizado, ele pode contribuir para a
construgio do conhecimento, desde que sejam observadas as particularidades resultantes da imbricagdo
material na formulagdo do guia e que o professor o utilize com bom senso e tenha consciéncia de que ele é
apenas um dos instrumentos de trabalho, nio o tnico.

! Esta secdo se destina a uma apresentagio sucinta acerca da histéria do livro didatico, uma vez que nio é este o foco deste estudo.
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4 PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA CATARINA - AS IDEIAS DE VYGOTSKY E BAKHTIN

Desde 1988, a Rede Publica de Ensino de Santa Catarina apresenta uma proposta curricular para todo o
sistema estadual de educagdo. Essa proposta surgiu de um complexo movimento de discussdo e marca a
histéria da educagdo no estado.

A Proposta Curricular de Santa Catarina como “[...] qualquer proposta curricular fundamenta-se, explicita
ou implicitamente, em alguns eixos fundamentais. £ impensivel uma proposta curricular que se dé no
espontaneismo, sem que haja um norte a partir do qual a mesma se fundamente”. (PC-SC, 1998, p. 9). O
documento aponta para o homem como ser histdrico e social e opta pela concepgio histérico-cultural de
aprendizagem que também pode ser chamada de sécio-histérica ou sociointeracionista. Illa estd embasada
nas concepgdes de Vygotsky, que funda uma nova psicologia com base na filosofia do materialismo histérico
e de Bakhtin que, concomitantemente, tenta construir uma filosofia da linguagem, cuja perspectiva
sociolégica subordina a psicolégica.

Vygotsky (1998) propde a linguagem como ferramenta psicolégica estruturante e de ag¢do social. Bakhtin
(1988), por sua vez, langa, no mesmo contexto histérico, as bases de uma moderna concepgio de linguagem
que é vista como instrumento? de interlocugdo humana, ou seja, de interagdo verbal. Vygotsky e Bakhtin
rompem com o antigo paradigma baseado em uma psicologia descontextualizada que ignorava a relagdo do
sujeito com o meio em que vive. E a partir deles, portanto, que o individuo é visto como ser histérico. Dessa
forma, ha uma redefini¢do no campo da psicologia da educagao.

Vygotsky (1998) assegura que é preciso partir do social para chegar ao individual. O homem, segundo ele, é
um ser social formado dentro de um ambiente cultural historicamente definido e a formagio acontece na
relacdo dialética entre o sujeito e o meio em que vive. A Proposta Curricular de Santa Catarina intenta
seguir esse proposito fundamental da teoria de Vygotsky, ancorada na grande preocupagdo do autor que
“[...] era buscar um enfoque adequado para abordar as fung¢des psicolégicas complexas: meméria voluntaria,
imaginagdo criativa e solugdo de problemas abstratos.” (PC-SC, 1998, p. 55).

Bakhtin (1988), na mesma dire¢do de Vygotsky, defende a relagio do sujeito com o conhecimento,
construfdo histérico e socialmente.

Desse modo, Bakhtin elaborou uma teoria da consciéncia fundamentada nos aspectos sociolégicos; o autor
afirma que “[...7] ndo basta ao homem um nascimento fisico, sendo-lhe necessario um segundo nascimento, o
social.” (FREITAS, 2001, p. 171). Dessa forma, o nascimento concreto do homem se daria em seu meio
social. Bakhtin projeta o homem para a posi¢do de sujeito histérico e, com isso também historiciza a
linguagem.

Para observar o fendmeno da linguagem, é preciso situar os sujeitos - emissor e receptor
do som - bem como o préprio som, no meio social [...] a unicidade do meio social e a do
contexto social imediato sdo condigdes absolutamente indispensaveis para que o complexo
fisico-psiquico-fisiolégico [...] possa ser vinculado a lingua e a fala, possa tornar-se um
fato de linguagem. (BAKHTIN, 1988, p. 70-71)
A lingua, segundo Bakhtin (1988, p. 109), “[...] ndo é constituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas [...] mas pelo fendmeno social da interagdo verbal, realizada através da enunciagio e das
enunciagdes.”. E desse modo que a PC-SC (1998, p. 61) compreende a enunciagio como “[...] parte (ou
recorte) de um didlogo ininterrupto no processo de interagdo verbal” entre os individuos e é determinada
pelas relagdes sociais. Af entra o papel da ideologia que, grosso modo, é a forma de representagio do real,
um espago de contradigio.

Furlanetto (2008, p. 27) destaca em Bakhtin a proposta de trabalho com os géneros discursivos que “[...]
englobam desde as formulagdes mais simples da vida cotidiana (tais como o bilhete, a conversa informal, o
aviso, o convite), até aqueles intelectualmente mais elaborados (o artigo cientifico, o sermdo, a lei, o

2 O termo “instrumento” est4 sendo tomado no sentido vygotskyano. Vygotsky propde dois tipos de elementos mediadores: os instrumentos e os
signos, sendo que os instrumentos, ao se interpor entre o homem e o mundo, ampliam as possibilidades de transformagio da natureza. Sdo
ferramentas que servem para transformar os objetos e o préprio meio. Os instrumentos até podem ser utilizados pelos animais, mas o uso que o
homem faz dos instrumentos é bem mais sofisticado, ele pode guardé-lo para um uso futuro, por exemplo.
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romance, o ensaio)”. Ou seja, a diversidade de textos, segundo a autora, é uma 6tima oportunidade para
trabalhar com a lingua nos seus mais variados usos no cotidiano.

O texto da PC-SC, portanto, parte do pressuposto de que é necessario estabelecer uma relagio entre o
individuo e a sociedade e o individuo e a consciéncia, dentro de uma dimensio histérica. Dito de outro
modo, a linha de pensamento de Vygotsky e Bakhtin converge com a concepg¢io de homem como ser
histérico e social.

5 POR QUE O TEXTO PUBLICITARIO?

De acordo com a PC-SC, o trabalho com os diversos textos circulantes na sociedade é uma excelente
oportunidade de se lidar com a lingua nos seus mais variados usos no dia a dia.

O texto publicitdrio em sala de aula representa um avancgo relevante no sentido de promover uma prética de
producgio de leitura subscrita a outras linguagens; além disso, a abordagem de questdes da atualidade,
tazendo uso da linguagem mais préxima a do cotidiano, podera torna-lo mais persuasivo a leitura, ja que
(re)trata uma realidade social que diz respeito diretamente aos interesses do leitor.

Conforme Debord (2003, p. 14), vivemos em uma sociedade do espetdculo, “[...] o espetdculo ndo é um
conjunto de imagens, mas uma relagdo social entre pessoas, mediatizada por imagens”. A proliferacdo da
imagem acelera os processos comunicativos e, diante disso, o professor se depara com a necessidade de uma
pedagogia que concorra com todos os atrativos (im)postos pelas diversas midias, sobretudo aquelas
compostas pela intersecgio das linguagens verbal e nio verbal. E nesse espago de “angistia” do professor,
que o texto publicitario aparece como uma opgio produtiva de leitura com os recursos retéricos e icdnicos
que caracterizam a linguagem publicitdria. Nesse contexto e, também, em consondncia com as orientagdes
da PC-SC, o trabalho com o género propaganda pode proporcionar ao aluno o desenvolvimento da
autonomia no processo efetivo de praticas de leitura, pensada a partir de situagdes de comunicacdo, haja
vista a proeminéncia dos géneros mididticos na sociedade moderna, um texto circulante e dos mais
acessiveis a populagio.

O texto publicitario, como uma prética social, é formulado a partir de elementos verbais e nio-verbais
dispostos em antincios permeados de estratégias persuasivas imbricadas em sua materialidade, na tentativa
de seduzir o leitor/consumidor. A partir do uso de uma linguagem especifica, o texto publicitdrio propde
levar o receptor a agdes como compra, adesdo politica, religiosa, de ideias, entre outras. Desse modo, passa a
ocupar um lugar de destaque na sociedade contempordnea e assume um papel de agente transformador,
tanto na conduta como na construgio de valores e opinides.

Embora o texto publicitdrio seja bastante corriqueiro nas midias (TV, outdoors, revistas, jornais, Internet,
entre outros), ele é ainda pouco explorado nas aulas de portugués, como afirma Schimieguel (2009, p. 2),

[...] devido a falta de um constructo tedrico capaz de subsidiar uma anélise que se ocupa néo sé
dos processos sintdtico-seménticos como também dos recursos visuais e da relagdo entre ambos,
bem como das condigdes de produgdo dos discursos e das intencionalidades subjacentes as
formagoes discursivas presentes nesse género textual.

A legitimacdo do texto publicitdrio como objeto pedagdégico provoca certas inquietacdes, ja que o comum é
relaciona-lo como meio de atender a interesses comerciais e que nada tem a ver com o pedagdgico. Embora
seja indiscutivel o cardter comercial do texto publicitdrio, ele se encontra em um cendrio dicotémico, pois
no momento em que sai dos suportes convencionais e vai para o livro didatico, o antincio publicitario passa
a se constituir, também, em material didatizado, possibilitando, assim, sua utilizagdo como objeto
pedagdgico. Nesse sentido, observamos que o antincio publicitdrio deixa de ser um género do discurso da
“vida real” para se tornar um género da escola.

E como a peca publicitdria faz parte da nossa realidade linguistica e social e, portanto discursiva, faz-se

importante que ela esteja presente no ambiente escolar como objeto de estudo. A insercdo do texto
publicitario, como objeto pedagégico, é fundamental na medida em que é um agente transformador e
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formador de opinido e a escola, como espago institucionalizado do saber e uma colaboradora na formagio do
cidaddo, tem a possibilidade de empreender o didlogo com essa produgio.

6 ANALISE DOS DADOS

Para nossa andlise, focamos os antincios que seguem:

¢) Cessou o bailado do povo nas ruasmatoninia CELA VILE LAZELIUL O [0 vOmetstor
[Herbert Viana)

Dan¢ando quadrilhas pra ld e pra cd. -
3
o :

[Ascenso Ferreira)

A metafora e a metonimia na publicidade

Os recursos expressivos mais empregados na publicidade brasileira
sao a metdfora e a metonimia. Observe, na frase “Para quem tem o rei na
barriga”, do aniincio, a presenca de metdfora e metonimia. A palavra rei é
metaf6rica porque estd sendo empregada no lugar da palavra bebé, A
metonimia ecorre quando o anunciante estabelece relacoes de inclusao
e de implicagdo com os seguintes elementos: a parte {barriga) pelo todo
(mae), o efeito (barriga) pela causa (bebé) e o continente {barriga) pelo
contetdo (bebé),

(C fl'l_l_t(,"," 7, jar

61

-P:igura 1: propaganda da Lillo
Fonte: Cereja e Magalhies (2005)

Esse antincio publicitario aparece na unidade Lingua: uso e reflexdo, cujo tema é Introdugdo a estilistica: figuras
de linguagem. Trata-se de uma peca publicitaria arranjada graficamente em um quadro em que se pode ler,
também, informacdes que caracterizam o contetido da pe¢a dentro de um escopo gramatical de lingua
portuguesa, mostrando como a produgio do slogan faz uso dos recursos metaféricos e metonfmicos.

Chamamos a atengdo para o fato de que ao trabalhar conceitualmente as figuras de linguagem, o livro usa
como exemplo outro género do discurso, a poesia. Notamos, portanto, que para expor metodologicamente o
contetdo, o argumento de explicacdo ainda pauta-se no tradicional uso do poema. Ndo queremos dizer com
isso que ndo caberia o uso de poesia em sala de aula, ocorre que a poesia como mero lugar de exemplificagio,
de localizacdo de contetido gramatical também incorre em cerceamento de sentido, podendo, inclusive,

contribuir para fomentar um desprazer para a leitura do texto poético.

Observamos, também, que na edi¢do do antncio publicitdrio, extraido da revista Cldudia, de janeiro de
1996, hd uma sobreposi¢ido de dois quadros. No primeiro, a imagem apresenta problemas de leitura, no que
tange a visualizagdo para decodificagdo da linguagem verbal, uma vez que o fragmento deslocado de seu
suporte original possui uma informagdo que, no livro, aparece indecifrdvel em virtude do tamanho reduzido
do antncio. E o segundo quadro, cuja imagem esta abaixo do primeiro, compde a informagio do antincio

que traz aspectos de contetido gramatical.

Ao visualizarmos esse enunciado no espago enunciativo do livro, em um primeiro momento, tem-se a
impressdo de que ele faz parte de questdes propostas como atividade a ser resolvida. No entanto, ndo é essa
a fun¢do que o enunciado ocupa na pagina. Disso surge nossa questdo: qual seria entdo a fungdo desse
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anincio juntamente com a explicagio alocada ao seu lado? Tal questionamento é elaborado tendo em vista
que esse quadro nfo surge concomitante a discussio do contetido do capitulo que trata das figuras de
linguagem e, como j4 dito, encontra-se em sequéncia posterior aos exercicios de verificagio de
aprendizagem, sem que haja qualquer instrugio que direcione o aluno a alguma atividade ou reflexio. O
livro do professor também ndo orienta, ndo aponta caminhos para que o docente norteie um trabalho de
discussio do texto. Desse modo, o que observamos é que apds a execugio da Gltima questdo, por parte do
aluno, — questdo essa anterior ao fragmento — e apds a correg¢do dos exercicios pelo professor, esse
enunciado corre o risco de perder o sentido, uma vez que sua leitura néo é instigada.

O contetido do segundo quadro visa a evidenciar ao aluno exemplos de uso da metéfora e da metonimia por
meio do texto escrito: ndo seria possivel fazer isso usando o antncio publicitdrio? E, caso nio fosse possivel
trabalhar com a imagem para explicar o contetido, por que colocé-la naquele espago do livro sem que haja
qualquer discussdo a respeito? Temos a impressdo de que o texto fol usado simplesmente como pretexto
para mostrar que o livro trabalha com a diversidade de géneros discursivos, estando assim; em consondncia
com a PC-SC.

As atividades que perpassam o contetido proposto orientam o aluno a identificar as figuras de linguagem,
em frases e fragmentos completamente descontextualizados, enquanto o antincio publicitdrio parece ocupar
a func¢do de um acessério que preenche um espago vazio, no canto da pagina, sem que haja motivagio
alguma para a efetivagdo da pratica de leitura e compreensdo do texto.

Desse modo, entendemos que a proposta para o ato de ler essa pega publicitdria fica comprometida, uma vez
que apresenta uma andalise meramente da metalinguagem, sem levar o aluno a pensar linguisticamente
acerca da constitui¢do do enunciado e muito menos a propor uma andlise dos elementos de produgio e dos
efeitos de sentidos.
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Gigante pela propria natureza.

A GENTE VAl ANTES PARA VOCE IR MELHOR

(Veja, 17/11/2004,

Figura 2: Guia Quatro Rodas Brasil
Fonte: Cereja e Magalhdes (2005)

Essa pega publicitdria também estd localizada na unidade Lingua: uso e reflexdo e o tema abordado é Texto e
Discurso — Intertexto e Interdiscurso. E uma unidade bastante heterogénea, haja vista que fraciona o contetido
em: texto verbal, discurso, coesdo textual, coeréncia textual, intertextualidade, interdiscursividade e
parédia.

A estranheza estd no fato de que, em momento algum, o livro usa o texto publicitirio para explanar
qualquer um dos contetidos supracitados. No entanto, a se¢do de exercicios desse tltimo assunto
[Cintertextualidade, interdiscursividade e parédia’] é composta unicamente por textos ndo verbais, quadros
de pintores famosos, e textos constituidos de linguagem verbal e nio verbal, a saber, antincios publicitarios.
Diante disso, emergem algumas questdes: por que o antincio publicitario ndo aparece durante a explanagio
do contetdo? Se nio fosse conveniente usid-lo naquele momento, por que, entdo, ele surge na se¢do de
exercicios? Ou, considerando pertinéncia para proposi¢do dos exercicios, por que nio foi usado como
subsidio para a explicagdo do contetido? O texto publicitdrio, como instrumento pedagégico, pode ser um
rico material, posto ser acessivel aos alunos, retratar vivéncias compartilhadas por eles e coloca-los diante
de linguagens diversas, incitando-os a manipular textos verbais e ndo verbais a fim de ampliar sobremaneira
a competéncia leitora. No entanto, ha que se pensar na exploragio desses textos, pelo livro didatico, de
modo que possam contribuir, efetivamente, com o desenvolvimento do sujeito-leitor.

Nessa perspectiva, direcionamos nosso foco a imbrica¢io material do andncio do Guia Quatro Rodas Brasil,
extraido da revista Veja de 17 de dezembro de 2004, (Figura 2) na composi¢io da formulagido do livro
didatico sob andlise, bem como ao processo de interpretacdo depreendido dessas diferentes formas de
linguagem.
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Inicialmente, percebemos que, na peca publicitdria, hd uma sobreposi¢do de dois quadros. No primeiro
aparece o Guia Quatro Rodas Brasil, fotogratado por um angulo em que a perspectiva pela qual é enquadrado
produz um efeito de grandeza fisica, que favorece o formato gigantesco que o antncio pretende passar, loge
de grandiosidade em termos de valor. Depois, temos a pagina da prépria revista que também faz parte do
arranjo publicitdrio, ou seja, a pagina estd inserida no anidncio, é parte integrante dele. Além de participar
do jogo de cores do antncio, é nessa pagina que esta inserida a frase “Gigantes pela prépria natureza”, frase
que promove a ambiguidade do antincio no jogo entre o verbal e o nio verbal, que joga com o fato de o
Brasil ser gigante tal como guia.

Notamos também, em um primeiro olhar, que o antncio publicitdrio parece subsidiar uma proposta
interessante de atividade voltada para a produgio de leitura e interpretagdo, uma vez que nio trabalha
apenas com o jogo da ambiguidade produzida pela palavra, mas pelo modo como o nio verbal constitui esse
texto, fomentando, assim, os possiveis efeitos de sentidos que possam emergir dessa leitura. Uma leitura
que, como afirma Orlandi (1993, p. 37), “[...] ndo encara o texto apenas como produto, mas procura
observar o processo de sua produgdo e, logo, da sua significagdo. Correspondentemente, considera que o
leitor ndo apreende meramente um sentido que estd 14; o leitor atribui sentidos ao texto”.

Interessa-nos observar se a leitura, dentro dessa perspectiva, é efetivada no livro didatico, uma vez que o
texto publicitario, dotado de estratégias argumentativas e recursos iconicos e retéricos, faz parte de uma
materialidade discursiva para além do puramente verbal e pode criar situagdes para que o aluno desenvolva
sua competéncia leitora de forma ampla.

Observamos algumas questdes propostas nas atividades pés-leitura desse antncio, direcionadas pelo livro.
Estas dispdem o seguinte:

1) O aniincio divulga e promove o Guia Quatro Rodas Brasil. Observe as cores do aniincio, a capa do guia
e as informagoes que ele vercula.

a)  Que tipo de guia é esse?
b)  Que relagdo existe entre as cores que predominam no aniincio e o objeto que ele promove?

¢)  Pelas informagoes que a capa do guia traz, é possivel dizer se a cobertura do guia é ampla ou
pequena? Por qué? (CEREJA; MAGALHAES, 2005, p- 118).

De imediato, chama-nos a atengdo a primeira questdo (letra a) que segue ap6s o enunciado do exercicio, uma
vez que se limita a uma simples pergunta de constatagdo, nido abrindo espago para discussdes, nio
conduzindo o aluno a produzir sentidos.

A segunda questdo (letra b) parece-nos mais interessante, na medida em que aborda a relagdo das cores
predominantes no antincio com o objeto que ele promove. Sdo essas as cores que, na peca publicitaria,
estabelecem relagdo com o verbal e, como materialidade textual, tém um papel importante na leitura do
anincio publicitdrio. O verde e o azul da pdgina promovem a coesdo com as cores da natureza da fotografia
do guia que também sdo coesas com as cores da bandeira do Brasil. Entretanto, observamos que o contetido
desse capitulo, fragmentado no decorrer da explanacdo, aborda, entre outros temas, a intertextualidade, a
interdiscursividade, a coesdo textual, e esta é conceituada pelo livro como “[..]] conexdes gramaticais
existentes entre palavras, oragdes, frases, pardgrafos e partes maiores de um texto.” (CEREJA;
MAGALHAES, 2005, p- 113). Isso nos leva a crer que, embora abordando temas tdo pertinentes a
ampliagdo da nogdo de texto, o livro didético ignorou isso, permanecendo apenas no nivel do verbal, do
escrito e, desse modo, o aluno ndo consegue perceber a coesdo no nivel do nio verbal que esta presente no
anidncio por meio das cores e que poderia servir como uma materialidade textual fecunda e instigante. No
entanto, essa ampliagdo da nogdo de texto nio vem a tona nas discussdes via livro didatico.
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Diante do exposto, retomamos a nog¢do de discurso como efeito de sentidos entre interlocutores, sendo a
materialidade do discurso o texto. Assim, se for possivel associar um sentido produzido em outro lugar
[memoria discursiva’, em outra conjuntura, entfo, estamos diante de um texto, podendo este ser um borro
de tinta, um rabisco, uma imagem, uma pintura. Em um texto, tanto a cor, como a forma ou a palavra
significam. Portanto, ele pode se manifestar em materializagdes diversas, ndo hd uma configuracio definida
e isso justifica o inconveniente de reduzi-lo ao puramente verbal.

Diante disso, notamos uma disparidade na proposta do material didatico que insere um antncio publicitario
em um contexto em que essa materialidade textual ndo é abordada e a questdo [letra b] que poderia
subsidiar um espago de negociagio, assegurando a circulagdo de sentidos, ndo d4 conta dessa pratica. Por
outro lado, o livro do professor traz uma resposta estanque: “entre outras cores ha o verde, o amarelo, o
azul e o branco, cores da bandeira” (CEREJA; MAGALHAES, 2005, p- 118). O material diddtico ndo abre
um espago para discussdes acerca dos efeitos da sobreposi¢do entre o texto verbal e o nio verbal, ndo
contempla uma produgio de leitura pensada discursivamente.

Na terceira questdo (letra c), o que de imediato chama nossa atengdo é a ambiguidade produzida pela
prépria pergunta. Ndo sabemos se as informagdes a que ela se refere, sdo acerca da linguagem verbal ou da
linguagem ndo verbal, uma vez que ambas as linguagens fazem parte da peca publicitaria.

Na leitura, via linguagem verbal, é possivel presumir que a cobertura do Guia é ampla na medida em que
apresenta informagdes sobre os 5.640 novos hotéis, passeios, restaurantes, roteiros, mapas e servigos.
Somadas as informagdes que o Guia ja possufa, temos um total de 5.452 hotéis e pousadas, 4.134 atragdes e
2.234 restaurantes. Todos esses ntimeros nos levam a pressupor a amplitude da cobertura que o Gua
disponibiliza. Por outro lado, pela leitura da imagem [do ndo verbal], a corpuléncia do Guia, real¢ado pela
dimenséo hiperbdlica, resultante da angulagido do fotégrafo, e a espessura que ele apresenta, indicam que o
Guia possui muitas paginas e, portanto, traz muitas informagdes, ou seja, tem uma ampla cobertura.

Diante disso, percebemos que a pergunta nio leva em consideragdo o ndo verbal, visto que a resposta
[fechada] que o livro do professor traz é a de que “[...]] a cobertura do guia é ampla, pois menciona o
ntmero de hotéis, pousadas, restaurantes, atragdes.” (CEREJA; MAGALHAES, 2005, p. 118).

Os efeitos de sentido produzidos em ambas as leituras [verbal e ndo verbal’], embora sejam idénticos, nesse
anincio, ndo abonam o livro por desconsiderar a linguagem nfo verbal, uma vez que, percorridos os dois
caminhos, esses efeitos de sentidos poderiam ser distintos. Além disso, para formar leitores criticos é
fundamental que os alunos sejam levados a manipular as variadas materialidades textuais, que sejam “[...]
capazes de percorrer as tramas discursivas que levam um texto a produzir sentido. E mais, leitores que
compreendam os caminhos que levam a um sentido dentro da gama de possibilidades seménticas que um
texto pode abarcar.” (BRAGA, 2012, p. 1). Destarte, perceber a imagem como discurso é atribuir-lhe
sentido e ndo reduzi-la a mera descri¢do de seus recursos visuais.

Desse modo, somos levados a percepcdo de que o livro didatico sob estudo limita o texto publicitario, na
medida em que desconsidera o papel da imagem na construcgdo dos sentidos que podem ser atribuidos ao
texto.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, procuramos fazer um percurso investigativo acerca das proposi¢des de préticas de leitura no
livro didatico. Préticas que priorizem os processos de producdo de sentidos e de entendimento acerca da
materialidade textual, mais especificamente, do texto publicitdrio, levando em conta todos os seus aspectos
(verbais, ndo verbais, informagdes apresentadas ou omitidas), organizados de acordo com sua fungio social.

O texto publicitario pode promover uma leitura produtiva na medida em que fascina os leitores pela
engenhosidade de sua construgdo, além de sua intensa circulagdo social. No entanto, o livro didético
analisado, ao produzir um trabalho de leitura com a materialidade de antncios, evidencia uma disparidade
com as orientagdes da PC-SC, uma vez que se limita a uma leitura parafrastica. Dito de outro modo, investe
na ideia de transparéncia, homogeneidade e completude da linguagem. Além disso, desconsidera o nio
verbal, parte integrante e fundamental do texto publicitdrio, na medida em que nio amplia a nogdo de texto.
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A publicidade presente no livro, corpus de nossa andlise, foi usada limitadamente para algumas atividades,
sobretudo para exemplificar as regras gramaticais. A importancia da midia e o papel da publicidade na
construcdo dos sentidos também foram desconsiderados.

O poder do livro didético, como discurso de verdade, enfatiza o contetido e “[...] numa relagdo distanciada e
exterior com a linguagem refor¢a a manutengdo do exercicio escolar como um exercicio de reprodugio e
nio de formagdo pela linguagem”. (GRIGOLETTO, 1999, p. 75).

Diante disso, ha urgéncia na busca por solugdes aos problemas encontrados no LD no que tange a produgio
de leitura de textos publicitarios, uma vez que essa materialidade estd sendo posta objetivando o trabalho
metalinguistico e desconsiderando os efeitos de produgdo de sentidos que possam emergir dessa leitura.

Reconhecemos que o livro didatico pode ser um bom instrumento utilizado em sala de aula, mas ndo deve
ser a Unica ferramenta adotada. No que tange ao tratamento dado aos géneros do discurso das diversas
esferas de comunicagdo humana, no caso especifico do antncio publicitario no livro analisado, a efetivagio
das praticas de leitura desses textos ndo pode ficar restrita ao trabalho metalinguistico, desconsiderando os
efeitos de producdo de sentidos que possam emergir dessa leitura.
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FOCO SOBREINFORMATIVO NO PORTUGUES BRASILEIRO

FOCO SOBREINFORMATIVO EN PORTUGUES DE BRASIL
OVER-INFORMATIVE FOCUS IN BRAZILIAN PORTUGUESE

Fernanda Rosa da Silva*
Universidade de Sdo Paulo

RESUMO: O presente artigo investiga as caracterfsticas semanticas e pragmaticas de sentencas do portugués brasileiro que
apresentam um tipo de foco a que denomino foco sobreinformativo. Sentengas com este tipo de foco identificam que o falante traz ao
contexto informagoes além das requeridas, o que pode indicar a violagdo da maxima de quantidade de Grice (1975). No entanto, em
uma anélise mais profunda, identificou-se que o falante que faz uso do foco sobreinformativo respeita a todas as maximas
conversacionais, ressaltando a de relevancia. Nossa proposta é que ele faz uso deste tipo de foco como uma estratégia de discurso
para destacar propriedades positivas e amenizar negativas do conjunto de individuos dado.

PALAVRAS-CHAVE: foco; estrutura informacional; implicaturas conversacionais; estratégias de resposta; perguntas.

RESUMEN: Este trabajo investiga los rasgos semdanticos y pragmaticos de frases en portugués de Brasil que tienen un tipo de foco
que yo llamo el foco sobreinformativo. Frases con este tipo de foco identifican que el hablante trae al contexto informaciones mas alla
de las requeridas, lo que puede indicar la violacién de la maxima de la cantidad de Grice (1975). No obstante, en un andlisis mas
profundo, se identificé que el hablante que hace uso del foco sobreinformativo respeta todas las méximas conversacionales,
resaltando la de la relevancia. Nuestra propuesta es que él hace uso de este tipo de foco como una estrategia de discurso para
destacar propiedades positivas y amenizar negativas del conjunto de individuos dado.

PALABRAS CLAVE: foco; estructura informativa; implicaciones conversacionales; estrategias de respuesta; preguntas.

ABSTRACT: This article investigates the semantic and pragmatic characteristics of sentences written in Brazilian Portuguese
presenting a type of focus we call over-informative focus. Sentences with this type of focus identify that the speaker brings to the
context information that go beyond the required ones, which may indicate the violation of Grice's maxims (1975). However, in a
more profound analysis, we have identified that the speaker using the over-informative focus respects all conversational maxims,
highlighting the relevance one. Our aim is to prove the speaker adopts such focus as a discourse strategy to highlight the positive
properties and to soften the negative ones from a given set of individuals.

KEY-WORDS: focus; informational structure; conversational implicatures; answer strategies; questions.

1 INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo investigar as caracteristicas semanticas e pragmaticas de um tipo de foco
diferente dos até entdo discutidos na literatura. Em trabalhos que exploram elementos da estrutura
informacional, dentre eles o foco, o que tem se apresentado sio contextos de foco chamado informacional ou
contrastivo (cf. ZUBIZARRETA,1998). Ainda had contextos de resposta parcial (ROBERTS,1996;
BURING, 1999, 2003), em que o falante responde menos do que foi perguntado. Discutiremos, nesta
pesquisa, um contexto de foco em que o falante traz informagdes além das solicitadas. Observemos os
didlogos a seguir:

(1) A: Quem foi pra festa?

B: O JOAO foiprafesta.

Em (1), o falante B responde exatamente ao questionado por A. A informagdo nova apresentada em B é
destacada pelas letras maidsculas: “O JOAO” corresponde ao elemento de foco da sentenga. Por responder
ao perguntado em A, este tipo foco na literatura é chamado de foco informacional'. Observe-se agora o

* Doutoranda em Linguistica — USP. Email: fernandarosa2006@yahoo.com.br.

! Discutiremos com mais detalhes os tipos de foco e tépico apresentados na literatura nas se¢des posteriores.
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contexto dado em (2), investigado por Biiring (1999, 2003), que apresenta um didlogo no qual o falante
opta por responder parcialmente ao questionado:

(2) A: Os alunos foram pra festa?

B: O Jodo foi pratesta.

No contexto acima, ao ser questionado sobre o conjunto total de alunos, o falante opta por dar informagdes
apenas sobre um elemento do conjunto, “Jodo”, deixando em aberto informagdes relacionadas aos demais.
Biiring denomina estes contextos de tépico parcial. Compare, entdo, o contexto abaixo:

(3) A: O Jodo foi pra festa?
B: TODO MUNDO foi pra festa.

Em (3), o falante em B, ao ser questionado sobre um individuo dado pelo contexto “O Jodo”, decide dar
informagdes referentes ao conjunto de individuos a que “Jodo” faz parte. Com isso, responde ao que foi
perguntado, mas dé4 informagdes sobre os demais individuos. A este tipo de foco, denominamos de foco
sobreinformativo.

Na literatura linguistica, hd uma diversidade de trabalhos que investigaram os elementos da Estrutura
Informacional?: tépico e foco, nas diferentes perspectivas tedricas. Entretanto, ndo ha trabalho que
investigue o fendmeno aqui apresentado, nem este tipo de foco que nomeamos de foco sobreinformativo.

O objetivo deste trabalho é apresentar uma proposta seméntico-pragmatica para o foco sobreinformativo.
Mais especificamente, esta pesquisa busca identificar em quais contextos o foco sobreinformativo é bem
empregado e a partir de entdo, desenvolver uma proposta formal para os contextos de foco
sobreinformativo. A hip6tese é que este tipo de foco apresenta uma quebra de exaustividade® no contexto e
seu uso desencadeia implicaturas conversacionais (GRICE, 1975). Observaremos, a partir de teorias
semantico-pragmaticas, quais restri¢oes de contexto ocorrem em contextos como o apresentado acima, em

7

(3), além de observar quais estratégias de discurso estdo em jogo. A metodologia utilizada é a de
julgamento de gramaticalidade e de aceitabilidade, em que contextos sdo criados e julgados se sdo
gramaticais e possiveis de serem utilizados em dada situagéo.

A seguir, a fim de situar nossa pesquisa, apresentamos brevemente conceitos dos elementos da estrutrutura
informacional, foco e tépico, difundidos pela literatura.

Nas se¢des a seguir, serdo exploradas as peculiaridades deste tipo de foco, suas propriedades semanticas, as
questdes pragmaticas presentes, com o intuito de identificar principios gerais que norteiam os contextos em
que o foco sobreinformativo é empregado. Para isto, o artigo esta organizado da seguinte forma: na se¢io 2,
serdo apresentados os conceitos de foco e tépico adotados. Na se¢do 3, serdo apresentadas as teorias
semantico-pragméticas que sdo tomadas como ponto de partida para esta investigag¢do. Em seguida, na
se¢do 4, a partir destas teorias, serdo analisados os contextos em que o foco sobreinformativo ocorre. Por
fim, na seg¢do 5, serdo apontadas as conclusdes em relagio ao presente estudo.

2 CONCEITOS DE TOPICO E FOCO

A “estrutura informacional”, termo introduzido por Halliday (1967), calcula as distingdes de elementos
como foco e idpico em relagio a entidades do discurso. Estes podem ser identificados pelo teste
questdo/resposta (cf. ZUBIZARRETA,1998). O elemento que responde a questdo corresponde a uma nova

2 Estrutura informacional, termo introduzido por Halliday (1967), calcula as distingdes de foco e pressuposigdo em relagdo a entidades do discurso.

# Exaustividade é considerada a partir da proposta de Kiss(1998), em que a afirmagfo de uma alternativa implica necessariamente na negagdo das
demais alternativas.
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informacdo e recebe a fungio de foco. O elemento introduzido pela questio tem fungio de topico e traz uma
pressuposi¢io ou informagio dada pelo contexto.

(4) A: Quem chegou?
B: O JOAOFr chegou.

Em (4), o sintagma representado pelas letras maitisculas “O JOAO” tem a fungio do foco na sentenga B, isto
porque traz ao contexto uma informagio nova, requerida pela questdo em A. Ja a pressuposi¢do de que
“alguém chegou” é uma informagéo ja presente na questio e é chamada de topico. A este tipo de foco, que se
limita a trazer a informagdo requerida, Zubizarreta (1998) denomina de foco de informagdo ou nao-
contrastivo*. Zubizarreta apresenta uma estrutura de asser¢do (AS)3 para este tipo de foco como o exemplo
abaixo:

(5) A Existe x, tal que x chegou.
Ay: O x tal que x chegou é [F o Jodo].

Na estrutura acima, A, representa a pressuposi¢do e Ay a informagio nova. Além do foco de informagio, a

autora apresenta outro tipo de foco, em que a resposta apresenta uma corre¢io em relagdo a informagio
disponivel no contexto.

(6) A: O Jodo chegou?
B: O PEDROF chegou, (ndo o Jodo).

Em (6), o falante ao ser questionado sobre “o Jodo”, responde que “o Pedro chegou”, corrigindo a
informagdo solicitada. Focos como estes sdo chamados pela autora de contrastivos. Este tipo de foco tem a
estrutura de asser¢do como segue:

(7) Ai: Existe x, tal que x chegou.
Aq: E falso que o x (tal que x chegou) é o Jodo & o x (tal que x chegou) é [ro Pedro]

Foco contrastivo, como no exemplo acima, contém, em sua asser¢do uma negagio, a qual identifica que a
propriedade dada, no caso “x chegou”, ndo pertence ao individuo em questdo, “o Jodo”, mas sim a outro
individuo que é inserido no discurso, “o Pedro™s.

Além destes, Biiring (1999) apresenta um contexto em que o falante, ao ser questionado sobre um conjunto
de individuos, opta por responder a respeito de apenas um individuo ou um subconjunto desse.

(8) A:Os alunos chegaram?
B: O Jodo chegou.

Ao ser perguntado pelo conjunto de alunos dado pelo contexto, o falante decide dar informagdes apenas
sobre “Jodo”, deixando em aberto as informagdes referentes aos outros individuos. Biiring (1999) denomina
elementos, como no exemplo dado acima (Jodo), em (8), de tdépico parcial. Isto porque o falante, ao
responder B, d4 uma resposta parcial a pergunta dada e nido se compromete com informagdes sobre os
demais elementos do conjunto de “alunos”.

Um outro caso que apresenta uma entonagdo peculiar, além de caracterfsitcas semantico-pragmaticas
distintas dos tipos de tépico e foco até entdo investigados pela literatura, é o foco sobreinformativo, objeto
central de nossa pesquisa.

* Na verdade, Zubizarreta (1998) refere-se a este tipo de foco, como foco néo-contrastivo. Foco de informagio é denominado por Kiss (1998).

3 AS — sigla do termo em inglés Assertion Structure.

6 Hé ainda o foco classificado por Kiss (1998) por identificacional que tem o trago mais exaustivo. Esse foco tem uma interpretagdo do tipo x e apenas
2. Um exemplo de foco identificacional ou exaustivo pode ser visto abaixo, em um estrutura de sentenca clivada:

(1) A: Quem chegou?
B: Foi O JOAO que chegou, (e ninguém mais).
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(9) A: O Jodo chegou?
B: TODO MUNDO chegou.

No contexto em (9), ao contrario do tépico parcial de Biiring, um elemento ¢ dado e a resposta obtida
corresponde ao conjunto do qual este elemento faz parte, “todo mundo”. Enquanto em (8), o falante opta

por dar informagdo apenas de um elemento do conjunto, “Jodo”, em (9), o falante, ao ser questionado a
respeito de um individuo, responde ndo s6 sobre ele, mas sobre todos os individuos que fazem parte do
conjunto em questdo. O constituinte que traz a informagdo nova em (9), o sintagma quantificado “todo
mundo”, apesar de certa maneira contrastar o conjunto todo com o elemento dado “o Jodo”, nio nega tal
elemento. Pelo contririo, responde que “todo mundo foi pra festa”; isso acarreta que “Jodo”, fazendo parte
do conjunto em discussdo, também tenha ido.

Casos como esse, portanto, ndo podem ser considerados como um foco contrastivo que apresenta as
caracteristicas propostas por Zubizarreta (1998), em que necessariamente o elemento dado no contexto
deve ser negado. Nesse caso, pelo contrario, ao responder que “todo mundo chegou”, o falante responde

afirmativamente sobre o Jodo, mas deixa claro que a propriedade de chegar ndo é exclusiva dele, mas
pertence a todos os elementos do conjunto.

Contextos como o dado acima, em (9), ndo sdo contemplados por nenhum dos conceitos até aqui
apresentados. Por isso, no presente artigo serd considerado que o conceito de foco destes dados é diferente
do foco contrastivo discutido pela autora citada. O elemento focalizado nido necessariamente deve negar o
elemento dado no contexto e sim negar a exaustividade deste em relacdo a propriedade em discussdo. Mais
do que isso, tal constituinte traz informagdes além das requeridas. A este tipo de foco que dé informagoes
além do solicitado, denominamos _foco sobreinformativo.

3 IMPLICATURAS CONVERSACIONAIS E FOCO SOBRINFORMATIVO

Implicatura conversacional é um termo introduzido por Grice (1975). Sdo informagdes implicitas, que ndo
sdo pronunciadas pelo falante, mas que podem ser recuperadas a partir do contexto.

Em seu artigo, Grice apresenta o Principio de Cooperagdo, o qual ele defende estar presente em praticamente
todas as conversagdes que tenham como propésito trocar informagdes. O principio de cooperagio consiste
na ideia de que o falante direta ou indiretamente tem pretensdes de cooperar com o bom andamento da
conversa da qual é participante. Este principio estd baseado no que Grice chama de quatro mdximas
conversacionais. A primeira, a mdxima de qualidade, consiste no pressuposto de que o falante cooperativo diz
apenas o que acredita ser verdade, ndo declara informagdes que acredita serem falsas, nem para as quais ndo
tem evidéncias suficientes que comprovem sua autenticidade. 4 mdxima de quantidade prediz que o falante
geralmente traz a conversagdo exatamente as informagdes exigidas. Esta méaxima é dividida em duas
submdximas. A primeira afirma que o falante nio deve omitir informagdes de que tenha conhecimento e a
segunda que o falante ndo deve dar informacdes além do necessario. Outra maxima, a de relevincia, declara
que s6 é dito aquilo que para o falante é definitivamente importante para o tépico da conversagdo. A Gltima,
de modo, prediz que o falante deve ser claro em sua exposi¢do, deve evitar a obscuridade e a ambiguidade,
ser breve e ordenado.

As méximas conversacionais, segundo Grice (1975), sdo respeitadas em qualquer conversagio em que os
talantes pretendem compartilhar informagdes. No entanto, ha contextos em que estas parecem ser, num
nivel superficial, desrespeitadas.

(10) A: Vocé acha a Maria bonita?
B: Bom, ela se veste bem.

Na conversa em (10), & primeira vista, o falante em B ndo foi cooperativo com A, ndo respondendo
exatamente ao questionado. Parece que ele desrespeitou o principio de cooperagio, em especial a maxima de
relevincia, que prediz que o falante deve dar apenas informagdes que sejam relevantes para o tépico da
conversagdo. Contudo, hd informagdes implicitas nesta declaracdo que o falante A, envolvido em
determinando contexto, é capaz de interpreta-las. Imaginemos que Jodo seja o falante A e gosta da Maria.

Rosa-Silva (Foco sobreinformativo no Portugués Brasileiro)
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Pedro, o falante B, a acha feia. Quando Jodo pergunta a Pedro sobre a beleza de Maria, o tltimo, para ser
mais educado e nio magoar o amigo, responde B. Esta resposta implica que o Pedro nio acha a Maria
bonita, no entanto, em nenhum momento Pedro disse isto explicitamente. Em um primeiro momento, pode
parecer que Pedro ndo foi cooperativo, pois nio respondeu exatamente ao perguntado e de certa maneira
pode-se pensar que ele tenha violado a maxima de relevancia. Entretanto, o falante nio deixou de ser
cooperativo, e, em certa instincia, respondeu ao que lhe foi perguntado, mesmo que nio diretamente.

Esta resposta ndo direta gera informacdes implicitas, que nio sdo pronunciadas pelo falante, mas sdo
recuperadas pelo contexto, ou seja, as implicaturas conversacionazs. Implicaturas sdo inferéncias pragmaticas
que podem ser canceladas a qualquer momento e exigem contextos especificos para serem interpretadas.

Voltando ao nosso exemplo em (10), na implicatura gerada, h4 necessidade de se conhecer o contexto para
identificéd-la. Ainda poderia ser cancelada da seguinte maneira:

(11) A: Vocé acha a Maria bonita?
B: Bom, ela se veste bem e é bonita.

Em (11), a implicatura de que Maria é feia é cancelada com a afirmagéo de B de que ela é bonita. Além
disso, podemos perceber, que num nivel mais profundo de interpretagio todas as maximas conversacionais,
sobretudo a de relevancia, foram respeitadas.

Os casos especificos de estudo deste artigo, como o exemplo abaixo, em (12), mesmo que superficialmente
parecam infringir algumas méximas conversacionais, na verdade, num nivel mais profundo de
interpretacio, respeitam & todas elas.

(12) A: O Jodo foi pra festa?
B: TODO MUNDO foi pra festa.

No contexto acima, parece que o falante B violou a segunda subméxima de quantidade que prediz que um
falante cooperativo nido da informagdes além do necessario. No entanto, ao dar tal resposta, o falante
responde ao que foi requerido, pois quando diz que “T'odo mundo foi pra festa”, se Jodo é integrante deste
conjunto, de certa maneira responde ao questionado. Tal atitude demonstra que ele estd cumprindo outra
méxima, a da relevancia, pois ao dar a resposta sobreinformativa, B acredita que seja mais relevante dar
informagdes sobre todos os elementos do conjunto a que “Jodo” faz parte. Contextos como (12), em que o
falante se utiliza de uma resposta sobreinformativa, serdo mais explorados mais adiante, nas préximas
secoes.

4 ESTRUTURA DO DISCURSO E FOCO SOBREINFORMATIVO
4.1 A estrutura do discurso: Roberts (1996)

Buscando aprofundar os estudos sobre a Estrutura da Informagdo, Roberts (1996) explora tal tema ndo
apenas pelo enunciado dado pelo discurso, mas sim pelo que esté por tréds deste: o que motivou e o que levou
o falante a proferir determinada sentenga. A autora assume com Carlson (1983) que todo discurso é
organizado em relagdo a perguntas e respostas, sejam elas implicitas ou explicitas.

Em um discurso cujos participantes possuem como objetivo comum compartilhar informagdes sobre o
mundo, estes buscardo contribuir para o bom andamento da conversagdo. Segundo Stalnaker (1978), este
objetivo esta voltado para responder a “grande questdo” (big question): “Como as coisas sdo?” (What is the
way things are?). No entanto, em uma conversa ndo é possivel responder completamente a tal questdo.
Entdo, os falantes se utilizam da estratégia de responder a sub-questdes relacionadas a esta.

Os participantes da conversa, primeiramente aceitam a questdo mais imediata que estd em discussdo, que
Roberts chama de questdo sob discussdo (QUD), e tendem a buscar uma resposta para ela. Respondendo a
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questido sob discussdo, o falante responde parcialmente a grande questdo.”

Para formalizagdo de questdes, interessa-nos os conceitos Q-alternative set, de Hamblin (1973), e de respostas
parciais e completas, de Groenendijk e Stokhof (1984). Ambos sdo assumidos por Roberts (1996) como base
tedrica para a semdntica de perguntas. Para Hamblin, uma questio denota um conjunto de proposi¢des.
Observe a seguinte questdo.

(18)  Quem chegou?

A pergunta acima tem sua denotagdo semantica formada por um conjunto de proposi¢des possiveis para
respondé-la. Suponhamos que o dominio do contexto acima seja formado por trés conjuntos de individuos:
os alunos, os professores, os funcionérios. O conjunto de alternativas da questio em (13) sera o conjunto de
proposigdes: {os alunos chegaram, os professores chegaram, os funciondrios chegaram}. A denotacdo formal
de (13), entdo, é a seguinte:

(14) [[Quem chegou? ] = {os alunos chegaram, os professores chegaram, os funcionarios chegaram}

Os participantes do discurso, ao ouvirem a questio e aceitd-la, buscam, dentro das alternativas acima, uma
resposta adequada para ela. Groenendijk e Stokhof (1984) definem dois tipos de respostas possiveis:
completa ou parcial. Uma resposta parcial para determinada questdo é uma proposi¢do que contextualmente
envolve avaliagdo de verdadeiro ou falso para pelo menos um elemento do conjunto de alternativas dessa
questdo. Uma resposta completa, por sua vez, é uma proposigdo que contextualmente envolve uma avaliagio
para cada elemento do conjunto de alternativas. Vejamos o exemplo abaixo:

(15)  Os alunos chegaram?

Imaginemos que temos no contexto os trés conjuntos de alunos: os alunos do primeiro ano, os alunos do
segundo ano, os alunos do terceiro ano. Estes fazem parte do conjunto de alunos dado pela questdo (15).
Neste contexto, a denotagdo semantica para (15) é dada a seguir:

(16) [[Os alunos chegaram?T] = {Os alunos do primeiro ano chegaram; Os alunos do segundo ano
chegaram; Os alunos do terceiro ano chegaram}

Se o falante responde com uma das proposi¢des do conjunto de alternativas dado acima, como, por exemplo,
m (17), abaixo, ele d4 uma resposta parcial a questdo (15). Se a resposta for (18), temos uma resposta
completa para tal questéo.

(17) Os alunos do primeiro ano chegaram.

(18) Sim, es-alunos-chegaran:®

A resposta (17), segundo a teoria de Groenendijk e Stokhof, é uma resposta parcial para (15), porque avalia
como verdadeira ou falsa ao menos uma das proposi¢des de (16). No caso, a proposi¢io “Os alunos do
primeiro ano chegaram” é avaliada como verdadeira, ficando as demais sem avaliagdo. A sentenca em (18),
por sua vez, representa uma resposta completa para (15) porque avalia todas as proposi¢des de (16) como
verdadeiras. Com essas nogdes de resposta completa e parcial, os autores definem o conceito de
acarretamento de questdes:

(19) Uma questdo ¢. acarreta ¢- sse a resposta de ¢/ produz uma resposta completa para ¢ (cf.
GROENENDIJK; STOKHOF, 1984, p.16).

7 A questio sob discussio faz uma partigdo no context set em mundos em que cada asserc¢do das alternativas de resposta é verdadeira. Se a asser¢io é
aceita, o context set diminui.

8 A resposta em (15) estd representada como a afirmagdo “sim”, pois em PB, raramente ao responder completamente uma questdo, o falante
pronuncia a sentenga completa. A nio ser casos que apresentem entonagio peculiar, estes ndo serdo tratados no presente trabalho.
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As questdes a seguir apresentam uma relacdo de acarretamento, segundo Groenendijk e Stokhof (1984):
(20) Os alunos chegaram?
(21) Os alunos do primeiro ano chegaram?

Nos exemplos acima, a questdo (20) acarreta (20), pois se (20) for respondida completamente, (20) sera
respondida, j4 que no conjunto de alternativas de (20) estd contido conjunto de alternativas de (20). Se
apenas a questdo (20) obtiver uma resposta, como por exemplo: “Sim, os alunos do primeiro ano chegaram”,
teremos uma resposta parcial para (20).

Roberts (1996) afirma que a seméntica para as questdes é estética e, segundo a autora, é necessdria uma
visdo mais dindmica das questdes e da estrutura da informacdo para compreender a estrutura do discurso.
Desta maneira, a autora apresenta uma teoria formal para a estrutura de informagéo.

A estrutura da informagdo é, dentro desta proposta, um conjunto de movimentos no discurso subdividido em:
(1) um conjunto de questdes, implicitas ou explicitas, sendo que cada questdo representa um conjunto de
proposig¢des; (i) um conjunto de asser¢des ou respostas, em que cada asserc¢do representa um conjunto de
mundos possiveis; (iii) um conjunto de movimentos aceitos, sendo questdes ou respostas. Estes conjuntos
apresentam vdarias fungdes e relagdes entre si, sendo que os movimentos ocorrem no discurso de forma
linear. Um movimento é identificado por responder a uma questdo sob discussdo. Cada movimento aceito no
discurso passa a fazer parte do common ground.

Com base no conceito de Questdo Sob Discussio (QUD), Roberts (1996) define que relevancia esta
diretamente relacionada a QUD. Serd relevante para o discurso uma resposta, seja ela parcial ou completa,
para a questdo sob discussido (QUD) ou uma questdo relacionada a ela.

A teoria da estrutura informagdo apresentada por Roberts (1996), juntamente com a relagdo sub-
questdo/super-questdo e as estratégias de resposta utilizadas pelos falantes, subsidiardo nossa andlise de
foco sobreinformativo — sobretudo as nogdes de acarretamento de questdes e relevancia.

4.2 Semdntica de topico e foco: Biiring (1999, 2003)

Daniel Biiring, em seu artigo sobre tépico de 1999, discute alguns conceitos em relagdo a elementos
discursivos como tépico e foco que sdo importantes para nosso estudo. Em especial, ele apresenta uma
proposta de interpretagdo de tépico que abrange tépicos contrastivos (em que o falante muda a diregdo da
conversa) e topicos parciais (em que o falante responde apenas parte do que foi solicitado). Esta segdo é
dedicada a uma breve apresentagdo da teoria de Biiring e como ela pode contribuir para este estudo e para
avangos com relagdo a outros fenémenos da lingua.

Biiring (1999) parte do principio de que sentengas sdo formadas pelo par de componentes informacionais:
toco/ background. No background esta contido o tépico, que como ja vimos, é a informacdo dada, a
pressuposi¢do. Foco, por sua vez, é a informagdo nova que ¢ solicitada pela questdo e introduzida pela
resposta. O autor se vale da seméntica de foco dada por Rooth (1985), denominada valor de foco. No
contexto abaixo, com um par questio/resposta, podemos identificar os componentes do discurso.

(22) A: Quem chegou?
B: OS ALUNOS chegaram.

Em (22)B, o constituinte que traz a informagfo nova e representa o foco da sentenga é o NP “OS
ALUNOS”? O tépico, que contém a informagido dada pela questdo é a pressuposi¢io de que “Alguém
chegou”. O valor de foco da sentenga (22)B, segundo Rooth (1985), é o conjunto de proposi¢des possiveis

9 Os constituintes de foco serdo grafados em caixa alta daqui em diante.
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para a resposta de (22)A. Veja a representagdo do valor de foco de (22)B abaixo, considerando que os
elementos disponiveis no discurso sejam: alunos, professores e funcionarios.

(28) [[(22)BTF= {Os alunos chegaram, os professores chegaram, os funcionarios chegaram}

O conjunto de proposigdes acima contém a proposigdo (22)B, portanto, uma resposta adequada, ou
congruente, para o contexto dado acima. Entretanto, Biiring (1999) observa que o valor de foco néo é capaz
de delimitar alternativas de respostas para contextos com tépicos contrastivos ou parciais, por exemplo.
Um tépico contrastivo ocorre quando o falante deseja mover a conversagio para uma entidade diferente a
dada no discurso. Ja o tépico parcial ndo responde exaustivamente ao que foi requerido, mas apenas a uma
parte da questdo.

(24) A: Que livro os alunos compraram?
B: /O JOAO: comprou \O DE LINGUISTICA

(25) A: Que livro o Jodo comprou?
B: Bom, /O PEDRO+ comprou \O DE LINGUISTICA-

Os exemplos acima representam o que Biiring (1999) denomina respectivamente de tépico parcial e tépico
contrastivo. No primeiro, em (24), o falante B nio responde totalmente a pergunta feita por A, mas apenas a
informagdo que corresponde a um individuo do conjunto de alunos, “Jodo”. J4 em (25), o falante B nio
responde ao que ¢ solicitado é d4 uma informagio referente a um elemento novo no contexto, “Pedro”. Em
ambos os casos, a resposta obtida nio representa a esperada.

O autor também identificou que para a resposta ser apropriada nos contextos acima foram necessarios dois
acentos prosodicos distintos: o acento de foco, que tem como caracteristica um pico de acento descendente;
também um acento tipico de tépico, que tem seu pico com curva ascendente. Sem estes, as construgdes
seriam inadequadas. As respostas obtidas nio fazem parte do valor de foco. Observe, abaixo, o valor de foco
para (24)B e (25)B, respectivamente:

(26) [[(24)BTf= {Jodo e Pedro compraram o livro de linguistica, Jodo e Pedro compraram o livro de
literatura, Jodo comprou o livro de linguistica e Pedro o de literatura, Jodo comprou o livro de
literatura e Pedro o de linguistica} '

(27) [{(25)BTf= {O Jodo comprou o livro de linguistica; O Jodo comprou o livro de literatura}

Note que em (26) ndo ha uma proposig¢do do tipo “O Jodo comprou o livro de linguistica”, resposta dada em
(24)B. As proposi¢oes possiveis sdo apenas de respostas completas, sem apresentar uma proposi¢do de
resposta parcial, como ocorre no exemplo acima. O valor de foco de (25)B, apresentado em (27) também néo
apresenta a proposi¢do obtida como resposta “O Pedro comprou o livro de linguistica”, mas somente
respostas relacionadas ao individuo “Jodo”.

Para ser possivel calcular o valor semantico de sentengas como as apresentadas acima, Biiring (1999)
definiu o valor de tépico, que representa um conjunto de questdes, ou o conjunto do conjunto de proposi¢des
possiveis para determinado contexto. Para cada elemento disponivel, hd um conjunto de proposi¢des. A
soma destes conjuntos consiste no valor de tépico da sentenga. Para (24)B, por exemplo, suponhamos que o
conjunto de alunos seja formado pelos individuos: Jodo e Pedro. Para cada individuo ha um conjunto de
proposig¢des. Para Jodo: {O Jodo comprou o livro de linguistica, O Jodo comprou o livro de literatura}. Para
Pedro: {O Pedro comprou o livro de linguistica, O Pedro comprou o livro de literatura}. O valor de tépico
de (24)B, portanto, é a jungdo destes conjuntos, como segue:

(28) [[(24)BT]*= {{O Jodo comprou o livro de linguistica, O Jodo comprou o livro de literatura}, {O
Pedro comprou o livro de linguistica, O Pedro comprou o livro de literatura} }

10 Considera-se que, no dominio, ha os seguintes individuos: {Jodo, Pedro, livro de linguistica, livro de literatura}
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Como cada conjunto representa o valor ordindrio de uma questdo, a denotagio do valor de tépico de (24)B
pode ser representada por um conjunto de questdes.

(29) [[(24)BT]={Que livro o Jodo comprou?, Que livro o Pedro comprou?}
Com a formalizag¢io do valor de tépico, o autor define a condi¢do do par questio/resposta:

(30) O valor ordinario de uma questio deve pertencer a um elemento do valor de tépico da resposta ([T

QTre TAT):

Retomemos ao nosso exemplo em (24)B, repetido a seguir, para verificar se este satistaz a condi¢do do par
questdo/resposta:

(81) A: Que livro o Jodo comprou?
B: /0 PEDRO+ comprou \O DE LINGUISTICA~

No contexto em (31), o valor ordindrio da questdo A representa um elemento do valor de tépico de B.
Vejamos abaixo:

(82) [[(81)ATP= {O Jodo comprou o livro de linguistica, O Jodo comprou o livro de literatura}
(83) [[(81)BT' = {Que livro o Jodo comprou?, Que livro o Pedro comprou?}

Notemos que o valor ordindrio de (31)A estd contido no valor de tépico de (31)B. O valor semantico da
questdo “Que livro o Pedro comprou?”, que faz parte do valor de tépico, é um conjunto de alternativas que
contém “O Pedro comprou o livro de linguistica”. A resposta é adequada e satisfaz a condigdo do par
questdo/resposta. Tal condig¢do estd relacionada a nog¢do de congruéncia; no entanto, Biiring (1999, 2003)
afirma para uma resposta ser congruente, o valor semantico ordinario da questdo deve pertencer ao valor de

topico de sua resposta e ndo ao valor de foco, como assumem outros autores como Roberts (1996)'.
Outro tipo de tépico, a que Biiring (1999) chama de tépico puramente implicacional, é apresentado a seguir.

(84) A: A sua esposa foi pra festa?
B: A /MINHA: esposa \NAO- foi pra festa.

A sentenca (34)B, a ndo ser pelo acento de tépico, responde exatamente ao requerido pela questio em A,
pois o valor de foco de (34)B é o seguinte:

(85) [[(84)BT¥= {A minha esposa foi pra festa; A minha esposa ndo foi pra festa}

Como o contexto (34) apresenta um exemplo de pergunta polar, em que héd duas possibilidades de resposta,
sim ou ndo, o valor de foco é constituido por uma proposig¢do positiva e outra negativa. Ainda, nestes casos,
no PB, o acento prosédico que indica o elemento de foco recai sobre o elemento negativo, se a resposta for
negativa, ou no verbo da sentenca, se a resposta for positiva.

A resposta dada em (34)B pertence ao seu valor de foco dado em (35). No entanto, o acento ascendente no
constituinte de tépico em B indica que o falante deseja trazer ao contexto questdes alternativas. Responde
ao que A pergunta, mas deixa no ar questdes como: A esposa de Pedro foi pra festa?; A esposa de Marcos foi

' Para o contexto em (25), em que hd um tépico parcial, o valor de foco corresponde a (considerando o dominio: D = {Jodo, Pedro, livro de
linguistica, livro de literatura}):

[[(25)BTf = {Jodo e Pedro compraram o livro de linguistica, Jodo e Pedro compraram o livro de literatura, Jodo comprou o livro de linguistica e o
Pedro o de literatura, Jodo comprou o livro de literatura e o Pedro o de linguistica}

E o seu valor de tépico é o seguinte:

[[(25)BT} = {Que livro o Jodo comprou?, Que livro o Pedro comprou?, Que livro o Jodo e o Pedro compraram?}

A resposta em (25)B é congruente com seu valor de topico, ja que a proposigdo “o Jodo comprou o livro de linguistica” ¢ um elemento contido no
valor ordinario da questdo “Que livro o Jodo e o Pedro compraram?”, ja que a soma dos individuos Pedro e Jodo corresponde ao conjunto de alunos
neste contexto.
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pra festa?; A esposa de x foi pra festa?... Estas questdes podem determinar a continuidade da conversagéo.
Mais formalmente terfamos o valor de tépico a seguir.

(86) [[(84)BT]t= {A minha esposa foi pra festa?; A esposa do Pedro foi pra festa?; A esposa do Marcos
foi pra festar}

Uma diferenca essencial de sentengas como (84) para as anteriores é que, enquanto para identificar a
implicatura de sentengas com tépico parcial ou contrastivo era necessario olhar para o contexto anterior,
implicaturas de sentengas puramente implicacionais determinam o rumo da conversagio apés a pronincia
da sentenga.

4.3 Arvores do discurso: Biiring (2003)

Em Biiring (2003), o autor toma como ponto de partida a teoria de Roberts (1996) em relagéo as estratégias
do discurso para aprofundar ainda mais sua teoria sobre tépicos contrastivos e parciais. Assume, ainda, uma
estrutura tripartite para marcagdes de acentos entonacionais em sentencas. Para ele, hd casos em que
determinado constituinte na sentenca é marcado por um acento de foco (F); em outros, o constituinte recebe
um acento de tépico contrastivo (CT); e nos demais casos, nenhuma marcagio ocorre. O que ele chama de
marcagdo de tépico contrastivo neste artigo é uma marcagdo prosédica que abrange todos os fendmenos
trabalhados em Biiring (1999): t6pico parcial, contrastivo e puramente implicacional.

Partindo da teoria de Roberts (1996), que propde uma estrutura de relacdes de super-questdes e sub-
questdes para a estrutura da informagéo, Biiring desenvolve o que ele chama D-trees (drvores do discurso)
para organizar as relagdes entre questdes e assercoes.

(37) Q

O que os alunos compraram?

SQ1 SQ; SQs Q4
O que o Jodo O que o Pedro O que 0 Marcos O que o Paulo
comprou? comprou? comprou? comprou?

L L L L,

O Jodo comprou o livro
de linguistica

Na estrutura d-Zree apresentada acima, cada né representa um movimento do discurso que pode ocorrer uma
sentenga declarativa (A) ou interrogativa (Q ou SQ). Um movimento pode relacionar duas questdes, como o
movimento de Q para SQ;, em que SQ; representa uma sub-questdo de Q, ou ainda, relacionar uma questéo
com uma assercdo (SQs — A). Neste caso, a asser¢do deve responder a questdo que imediatamente a domina.
Diante destas relagdes na d-tree, Biiring redefine relevincia como segue:

Seréd relevante para o discurso uma asser¢do que represente uma resposta (completa ou parcial) para a
questdo sob discussdo de determinada d-tree. No caso do exemplo em (87), uma assercdo relevante para o
discurso, seria a Ai, “O Jodo comprou o livro de linguistica”, que representa uma resposta completa para
SO, e parcial para Q

Biiring, entretanto, chama a atengio para os casos em que o falante ndo responde exatamente a questdo
explicita, como ja havia apresentado em seu trabalho anterior, de 1999. Nestes casos, o falante d4 uma
resposta parcial: tépico parcial; ou dd uma resposta diferente da que foi perguntada: tépico contrastivo.
Voltando a estrutura em (87), se a resposta para a super-questdo for parcial, o constituinte “O Jodo”
receberd o acento CT, como apresentado abaixo:
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38) A: ue os alunos compraramr
A:Oq 1 p ?
B: O JOAOcr comprou LIVROS:.

Em (38), o falante B ndo responde exatamente ao que foi questionado, portanto, o valor de foco de B nio é
equivalente ao conjunto de alternativas de Q, mas responde a uma sub-questdo da pergunta em A do tipo
“O que o Jodo comprou?”.

(39) A: O que os alunos compraram?
(O que o Jodo comprou?)
B: O JOAOc comprou LIVROS:.
B’: #0 Jodo comprou LIVROS:.

A asser¢do em B’ ndo é uma resposta congruente com a questio em A. Para responder a uma questdo
implicita, j4 que B ndo responde A e sim uma sub-questdo dela (apresentada entre parénteses), o falante
deve fazer uso do marcador de CT, o que indica que esta utilizando uma estratégia e nio respondendo
diretamente a pergunta explicita.

Para o autor, a fung¢io principal de um marcador de CT (tépico contrastivo) é indicar uma estratégia do
discurso. Identificar se o constituinte marcado trata-se de informagio nova ou dada torna-se, entdo, uma
fung¢do secundaria. De acordo com Biiring (2003), a marcagio de CT nio esta diretamente ligada a conceitos
mais abstratos de tdpico e foco. Para ele marcagdo de CT estd mais relacionada a indicagdo de uma
estratégia do que a identificar se o constituinte marcado trata-se de uma informacdo dada ou nova no

discurso.

As propostas de Biiring (1999) e (2003) vistas resumidamente aqui abrangem todos os casos mencionados.
Entretanto, contextos com respostas mais informativas do que as solicitadas, como os que vimos
anteriormente, diferenciam-se prosodicamente dos casos de Biiring e ndo recebem o mesmo acento de
tépico apresentado pelo autor.

(40) A: O Jodo foi pra festa?
B: \TODO MUNDO foi pra festa.

Em (40), o acento que o quantificador universal recebe nio é o mesmo de CT, que tem seu pico de acento
ascendente. A entonagdo ¢é descendente, mais alta no inicio da prondncia do quantificador (cf.
PIERREHUMBERT; HIRSCHBERG, 1990). O marcador de CT, portanto ndo é compativel com
contextos de respostas sobreinformativas como a acima. Além disso, o falante, ao responder B, ndo responde
a uma sub-questdo de A e sim a uma super-questdo do tipo “Quem foi pra festa?”, o oposto das relagdes
apresentadas por Biiring. Estas diferencas prosédicas e seméntico/pragmaticas nos levam a afirmar que
estamos diante de um fenémeno nio contemplado pela teoria de Biiring (1999, 2003). A proposta, entdo &,
na proxima secdo, buscar uma alternativa que contemple contextos com respostas sobreinformativas, que
trazem informagoes além das requeridas.

5 FOCO SOBREINFORMATIVO E ALGUMAS ESTRATEGIAS DE RESPOSTA

Nesta se¢do, serdo observadas estratégias de respostas sobreinformativas em que parece ocorrer um
tendmeno oposto aos exemplos de Biiring (1999, 2003). Enquanto nas respostas parciais de Biiring, o
talante opta pela estratégia de responder a uma sub-questdo implicita de uma pergunta mais geral, nas
respostas sobreinformativas, o falante opta por responder uma super-questdo de uma questfo mais restrita
colocada explicitamente no contexto.

Observaremos o fendmeno de respostas sobreinformativas primeiramente em perguntas polares, aquelas em
que a resposta esperada resume-se aos elementos sim/ndo. Apés, com perguntas de constituinte, em que o
foco da resposta seja um constituinte e, por fim, em contextos de perguntas implicitas, em que nio ha uma
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questio explicita, dada pelo discurso'e.

5.1 Com perguntas polares

Perguntas polares sido aquelas que tém como resposta esperada um dos dois elementos: sim, para resposta
afirmativa, e néio, para resposta negativa. Um exemplo de contexto com pergunta polar foi apresentado
anteriormente e serd repetido abaixo:

(41) A: O Jodo foi pra festa?
B: \TODO MUNDO foi pra festa.

A resposta para a pergunta em (41) poderia apenas ser a afirmativa “sim”. Em portugués brasileiro é
bastante comum o falante repetir o verbo, indicando a afirmacdo na resposta. No caso do exemplo acima, a
resposta poderia ser: “foi”, significando que Jodo foi pra festa. No entanto, o falante opta por responder com
o quantificador universal “TODO MUNDO”. Em um contexto em que os funciondrios de determinada
empresa foram convidados para uma festa, Carlos quer saber se o Jodo foi e pergunta pra Paulo o que esté

em (41). A resposta em B acarreta a resposta solicitada, que Jodo foi pra festa e, além disso, traz
informagdes a mais sobre os demais convidados da festa. Ou seja, a propriedade que se aplica ao Jodo ndo é
exclusiva dele e sim de todas as pessoas salientes no contexto. E£ como se ficasse implicito algo do tipo: “o
Jodo foi, e além dele”, antes do falante responder explicitamente “TODO MUNDO foi pra festa”. Neste
contexto, o Paulo acredita que seja mais relevante para o discurso dar informacio de que todos os
funcionarios foram pra festa. Com essa declaragio, ele responde automaticamente a perguntas do tipo: O
Pedro foi pra festa? O Marcos foi pra festa?... Imaginemos que a festa foi um sucesso e hd um interesse de
Paulo de mostrar que todos participaram da festa. Ao declarar a resposta sobreinformativa, ele deseja
enfatizar a importancia da propriedade em questio, que é aplicada a todos os funciondrios convidados para a
festa.

De acordo com a teoria da estrutura da informagio, de Roberts (1996), o falante, ao responder (41)A, d4
uma resposta completa para a super-questdo que domina a questdo sob discussdo. Ou seja, ao responder
outra questdo, ao invés da questio explicitamente colocada no discurso, o falante muda o que é relevante
para o discurso. Segundo a proposta de Roberts, a relevancia estd atrelada a Questdo Sob Discussdo (QUD).
No contexto criado acima, a questio sob discussio posta no discurso era “O Jodo foi pra festa?”. No entanto,
o falante B se utiliza da estratégia de responder completamente a uma pergunta do tipo “Quem foi pra
festa?”. Tal estratégia indica que o falante mudou a questdo sob discussio. Em vez de simplesmente
responder ao perguntado, resolveu responder a uma questdo mais ampla. A partir desta estratégia, ele deixa
claro que o que é mais relevante responder completamente a uma questdo mais geral do que simplesmente
responder a questdo dada, ja que tem informagdes sobre todos os convidados da festa. Como a questdo mais
ampla acarreta a questdo dada explicitamente, o falante também a responde e, além disso, responde a suas
questdes irmis, se pensarmos na estrutura hierarquica da drvore do discurso (d-tree) proposta por Biiring
(2008).

12 No presente artigo, apresentaremos apenas contextos de foco sobreinformativo na posigdo de sujeito. Em Rosa-Silva (2012), apresentamos
contextos com foco sobreinformativo em outras posig¢des sintaticas, bem como uma discussio mais ampliada sobre o fenémeno.
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(42) Q

Quem foi pra festa?

SQI SQZ SQB A
O Jodo foi pra O Pedro foi pra O Marcos foi pra
festar festa? festar?
TODO MUNDO
A A A fol pra festa.
Sim. Sim. Sim.

Repare que o falante, ao dar a resposta sobreinformativa, responde completamente a uma questdo mais
ampla como indicada em Q na d-tree acima. A questdo Q, desta forma, domina diretamente a resposta
“TODO MUNDO foi pra festa”. O falante, com tal resposta, quer deixar claro que a propriedade em
discussdo ndo é exclusiva do individuo “Jodo”, mas pertence a todos os individuos do conjunto.

Quanto ao acento prosédico, diferentemente dos exemplos constantes em Biiring (1999, 2003), ndo ha
nenhum constituinte que receba o acento ascendente, caracteristico de CT (cf. BURING, 1999, 2003;
PIERREHUMBERT; HIRSCHBERG, 1990). Sendo assim, ndo ha constituinte que receba esta fung¢do. O
verbo recebe um acento descendente de foco de informagdo e o sintagma introduzido pelo quantificador
recebe também um acento descendente. Se considerarmos que a informacgdo trazida pelo quantificador
representa uma informagio nova, podemos concluir que o constituinte introduzido pelo quantificador
universal tem a fungdo informativa de foco. No entanto, vale lembrar que, segundo Biiring (2003), o falante
s6 faz uso do marcador de CT quando quer indicar uma estratégia do discurso. Quando o falante da uma

resposta como em (41), com informagdes além da requerida, ele também faz uso de uma estratégia, porém
nio é a mesma indicada pelo marcador de CT, mas oposta. O acento que o constituinte sobreinformativo
recebe, portanto, ndo deve ser canonico de foco, mas um especifico que indique tal estratégia.

No presente estudo, propomos que este tGltimo é um marcador de foco sobremformativo (FS). Com isso,
defendemos, diferentemente de Biiring (2003), que além das marcag¢des I e CT, um constituinte pode
também receber um acento do tipo FS, de foco sobreinformativo. Daqui em diante, portanto, faremos
referéncia a marca prosédica do constituinte sobreinformativo como FS. Ressaltamos que tal marcagio de
toco diz respeito ao acento prosédico que recai sobre o foco sobreinformativo e tem duas fungdes. A
primeira, que é a fungdo principal de IS, consiste em indicar uma estratégia no discurso e a segunda,
identificar o constituinte marcado como uma informacio nova no discurso. Portanto, tal conceito é diferente
dos conceitos de foco apresentados anteriormente por Zubizarreta (1998).

Como vimos, os conceitos de foco contrastivo de Zubizarreta (1998) distancia-se do tipo de foco que
identificamos nesta pesquisa. Enquanto na proposta da autora o constituinte focalizado elimina ou nega o
constituinte dado, no caso das respostas sobreinformativas, o elemento focalizado representa um conjunto
que inclui o elemento dado. Na verdade, hd um contraste no foco sobreinformativo, porém, este se da a
partir da ndo-exaustividade do elemento dado em relagdo a propriedade em questdo. Voltando ao nosso
exemplo, o falante, ao dar a resposta sobreinformativa quer mostrar que a propriedade de ir a festa nio
exclusiva de “Jodo”, com isso contrasta a ndo-exaustividade de tal propriedade em relagio a “Jodo”.

O que denominamos foco sobreinformativo aqui, portanto, diz respeito a um elemento que tem a fungio de
contrastar a nio exaustividade de uma propriedade em relagdo ao elemento dado pelo contexto e incluir
todos os elementos de determinado conjunto saliente. Ainda, I'S nio representa o constituinte de foco em si,
mas a marcagdo prosédica que recai sobre este constituinte para primeiramente indicar uma estratégia de
discurso utilizada pelo falante e, além disso, identificar uma informagio nova. Tal informacao é confrontada
com informagdes j4 presentes no contexto, sem que estas tenham de ser negadas.

Com relagio as respostas sobreinformativas, o falante, ao fazer uso da marcagio de FS, indica que estd
respondendo a uma super-questdo da explicitada no contexto, a fim de mostrar que a propriedade em
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discussdo ndo é exclusiva do elemento dado, mas de todos os elementos do conjunto do qual faz parte.

Voltando as mdaximas conversacionais de Grice (1975), em um primeiro momento pode parecer que o
talante em (41)B, quando declara que: “TODO MUNDO foi pra festa” ndo respeite a maxima da quantidade,
sobretudo a sub-maxima que declara que o falante cooperativo nio traz informagdes além das solicitadas.
No entanto, em uma observagio mais cuidadosa no contexto, pode-se perceber que o falante utilizou-se de
uma estratégia, ao modificar a questdo sob discussido para indicar o que para ele era mais relevante no
contexto. Considerou-se, a partir da maxima da relevancia, que responder a uma super-questio, que domina
a questio explicitada no discurso, era mais relevante do que responder apenas ao questionado. Tal resposta
gera uma implicatura de que é mais relevante para o falante dar informagoes sobre todos os individuos do
conjunto do que apenas do individuo requerido, o “Jodo”.

Até aqui, observamos estratégias de respostas sobreinformativas apenas com a presenga do quantificador
universal distributivo “todo”, que tem a fun¢io de distribuir certa propriedade para todos os elementos do
conjunto em questdo. Nestes contextos percebemos que o falante faz uso de tal estratégia para enfatizar
uma propriedade positiva e mostrar que tal propriedade ndo é exclusiva do elemento em discussdo, mas de
todos os elementos pertencentes ao seu conjunto. Vejamos, a seguir, estratégias com quantificadores
negativos, que tém a fun¢do negar que certa propriedade estd presente nos elementos de determinado
conjunto.

(43) A: O Jodo foi pra festa?
B: \NINGUEMEss foi pra festa.

Para (43), pode-se pensar em um contexto parecido com anteriormente criado de que houve uma festa e os
funcionarios de certa empresa foram convidados. O Carlos quer saber se o Jodo foi e pergunta pra Paulo o
que estd em B. A resposta acarreta que Jodo néo foi pra festa, ja que ele faz parte do conjunto em questdo. E
mais ainda, traz a informagdo de que nio foi apenas o Jodo que nio foi pra festa e sim de que em todo o
conjunto de individuos saliente no contexto, ndo existe um sequer que tenha ido a festa. Imaginemos que
Paulo era o organizador da festa e tinha muitas expectativas com relagio a ela. No entanto, os convidados
nio foram e este fato causou uma frustragdo em Paulo. Com a resposta em B, Paulo quer demonstrar sua
chateagdo e por isso acredita que é mais relevante responder a informagdo sobre todo o conjunto de
funciondrios, e ndo somente sobre o “Jodo. Responde completamente, entio, a uma super-questio implicita
do tipo “Quem foi pra festa?”. Assim, demonstra que esta propriedade negativa, de “nfio ter ido pra festa”
nio é exclusiva de “Jodo”, mas de todos os funciondrios convidados. A arvore do discurso de (44) parece ser
similar & anteriormente proposta para resposta com o quantificador universal, exceto que o falante responde
negativamente para cada individuo do conjunto.

(44) Q

Quem fo1 pra festa?

SQ SQ: SQs A

O Jodo foi pra festa? O Pedro foi pra festa? O Marcos foi pra festa?
| | | NINGUEM foi pra
A A A festa.
Sim. Sim. Sim.

O falante em (43) faz uso da estratégia de responder completamente a super-questdo Q, conforme ilustrado
em (44). Com isso, gera a implicatura conversacional de que é mais relevante dar informagdes sobre todos
os individuos do que apenas sobre “Jodo”. Responder a Q acarreta tanto a resposta de SQ,, explicita no
discurso, quanto a resposta de suas questdes irmas, SQq, SQs e SQ.
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As estratégias até aqui apresentadas tém uma caracteristica em comum com as sentencas que apresentam o
que Biiring (2003) chama de tdpico puramente implicacional. Nestas, o falante langa ao contexto questdes a
mais que acredita ser relevantes para a conversagdo e as deixa sem resposta. Nos contextos apresentados
nesta secdo, o falante, além de langar outras perguntas que ndo fazem parte do common ground, responde
completamente a uma super-questdo que domina a questio dada e, em consequéncia disso, responde
automaticamente a todas as questdes langadas, ou seja, ndo deixa nenhuma das questdes em aberto. Abaixo,
é apresentado um contexto de tépico puramente implicacional.

45) A: A sua esposa fol pra festa?
p p
B: A /MINHAr esposa \NAO: foi pra festa.

Em (45), o falante, ao responder com o acento de tépico sobre o constituinte “a minha esposa”, além de
responder ao que foi solicitado, lanca implicitamente no contexto questdes sobre demais esposas. Tal falante
indica que estd respondendo parcialmente a uma super-questdo como: “Quem foi pra festa?”. A diferenca
deste exemplo de Biiring (1999) para as respostas sobreinformativas, portanto, é que enquanto em
contextos como (45), o falante indica que estd respondendo parcialmente a uma super-questio e deixa as
demais sub-questdes em aberto, nas respostas sobreinformativas, responde completamente a super-questio
a qual a questdo explicita estd submetida. Com isso, o falante, a0 mesmo tempo em que langa as perguntas,
as responde, saturando qualquer tipo de pergunta relacionada aquele contexto.

Nesta sec¢do foram discutidos contextos de perguntas polares com respostas sobreinformativas. Na se¢do a
seguir, sera observado o que ocorre com contextos formados por perguntas de constituinte.

5.2 Com perguntas de constituinte

Os contextos que seguem sdo formados a partir de perguntas de constituinte, em que um elemento
interrogativo (quem, quanto, o que, qual) é inserido na pergunta e geralmente é preenchido na resposta com
um constituinte com func¢o de foco.

(46) A: Que nota o Jo#o tirou?
B: \TODO MUNDO:s tirou\10 NA PROVA..

Em certa ocasido, os alunos fizeram uma prova na disciplina do professor Carlos. A professora Maria quer
saber qual foi o desempenho de Jodo na prova desta disciplina, jd que ele nio estd indo bem na disciplina da
professora Maria. Pergunta entdo o que esta em A. Carlos, satisfeito com o desempenho de seus alunos na
prova, responde que “TODO MUNDO tirou 10 NA PROVA”. Ou seja, o Jodo e toda a classe tiraram nota
10. Enfatizando que a propriedade de “tirar 10 na prova” se aplica a todos os seus alunos, Carlos quer
demonstrar sua alegria e satisfagdo com eles. Com tal resposta, o falante fez uso da estratégia de resposta
sobreinformativa e modificou a questdo sob discussdo, pois julgou ser mais relevante responder

completamente a uma super-questdo de (46)A do tipo: “Que nota os alunos tiraram na prova?”.

Contextos de pergunta de constituinte com respostas sobreinformativas produzem resultados parecidos
com os contextos anteriormente analisados, de perguntas polares. A resposta acarreta o que foi requerido e,
além disso, traz informagdes a mais que sdo comuns a todos os membros de certo conjunto. Estas
informagdes a mais sdo julgadas pelo falante relevantes para serem inseridas no contexto e por este motivo
o falante resolve responder completamente a uma pergunta mais ampla. A arvore do discurso pode ser
representada como segue:
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(47) Q

Que nota os alunos tiraram?

S Q1 S QZ S Q3

Que nota o Jodo tirou?  Que nota o Pedro tirou? Que nota o Marcos tirou?
‘ | | TODO MUNDO tirou
A A A 10 na prova.
O Joio tirou 10. O Pedro tirou 10. O Marcos tirou 10.

A estrutura da d-tree em (47) é similar a vista na se¢fo anterior. Assim como em contextos com perguntas
polares, o falante, ao utilizar a estratégia de uma resposta sobreinformativa, por responder completamente a
super-questdo que domina a questio explicitada no discurso, responde completamente as sub-questdes que
estdo sob o dominio dessa super-questdo, como ilustra a drvore do discurso acima.

A prosédia da sentenga em (46)B também é similar as demais até aqui estudadas. Ambas apresentam dois
picos de acento prosédico com curva descendente. A diferenga é que em contextos de perguntas polares, um
dos acentos recai sobre o verbo, para respostas afirmativas, ou sobre a negagdo para as negativas, enquanto
o outro recal sobre o constituinte sobreinformativo. J4 na sentenga acima, um dos acentos claramente
identifica um constituinte de foco informacional, pois recai sobre o constituinte que carrega a informacao
nova no contexto, enquanto outro recai sobre o constituinte quantificado. Este ndo pode ser um acento de
CT de Biiring (1999, 2003), j4 que ndo apresenta uma curva ascendente. O acento que recai sobre o
constituinte sobreinformativo leva-o a assumir uma posig¢do de evidéncia no contexto. Este constituinte, que
apresenta um conjunto do qual o tépico inserido na pergunta faz parte, parece, entdo, nio receber a fungdo
de foco meramente informacional na sentenga, mas de foco sobreinformativo. Tal acento identifica que o
falante optou por utilizar a resposta sobreinformativa, fazendo uso de uma estratégia do discurso e gerando
uma implicatura. Contextos como (46), entdo, apresentam dois constituintes que recebem acento de foco,
sendo um F, de foco informacional e outro de FS, foco sobreinformativo. Estes, além de apresentarem
acento de pico descendente, trazem novas informagoes ao contexto. O Gltimo, além destas caracteristicas,
também apresenta a fung¢io de indicar uma estratégia discursiva por parte do falante.

Assim como nos contextos anteriores, o falante respeita o principio de cooperagio de Grice, e apesar de em
um primeiro momento parecer que este esteja violando a maxima de quantidade, ele estd respeitando a
maxima de relevéncia, pois acredita que seja mais relevante dar informagdes sobre todos os alunos do que
apenas sobre “o Jodo”.

Nesta se¢do foram observadas estratégias de respostas sobreinformativas com perguntas de constituinte,
em que hd um elemento interrogativo na pergunta que geralmente é substituido pelo foco da sentenca. Na
se¢do a seguir discutiremos contextos em que ndo haja uma pergunta explicita.

5.3 Com perguntas implicitas

Ha outras construgdes na lingua, em que nido hd necessariamente uma pergunta explicita no contexto, mas
que também levam o falante a utilizar expressdes sobreinformativas. Essas expressoes geralmente vém
contrastar ou complementar uma declaragio dada anteriormente no contexto. Vejamos um exemplo, abaixo:

48) A: O partido do Jodo é corrupto.
p p
B: \TODO:s PARTIDO POLITICO ¢ corrupto.

A construgdo acima possul as mesmas caracteristicas identificadas nas anteriores, em que ha uma pergunta
explicita. A Unica diferenga é que no contexto com uma pergunta explicita, o falante, ao dar uma resposta
sobreinformativa, responde ao perguntado, além de responder sobre os demais elementos do conjunto. Fica
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implicito algo do tipo “fol, mas néo foi s6 ele”. No contexto acima, o falante B aceita a declaragio dada por A
e esta informac@o passa a fazer parte do common ground. Entdo, declara que “TODO PARTIDO POLITICO
é corrupto”. E como se uma expressdo como: “além do Jodo” ficasse implicita antes da sentenca B.

Em um contexto em que dois amigos estdo conversando sobre politica, o falante A declara que o partido de
Jodo é corrupto. O falante B, para deixar claro que esta propriedade de ser corrupto, segundo seu
julgamento, é de todo partido politico e ndo exclusivamente do partido de Jodo, responde que “TODO
PARTIDO POLITICO é corrupto”. O falante B responde completamente a uma questio implicita mais
ampla. A resposta acarreta que o partido de Jodo é corrupto, mas de certa forma ameniza a afirmacdo do
talante. O determinante quantificado recebe o acento com curva descendente de foco sobreinformativo (I'S)
igual ao acento nas estratégias anteriormente observadas. A partir do constituinte de tépico “o partido de
Jodo”, todo o conjunto a que este elemento faz parte é focalizado na sentenga. Vejamos a d-tree do contexto
acima:

(49) Q

Que partido politico € corruptor

SQ: 5Qz SQ; A
O partido do Jodo € O partido do Pedro e O partido de Marcos é
corrupto? corrupto? corrupto?
| | r TQDO PARTIDO
POLITICO & corrupto.
A A A P
Sim. Sim. Sim.

Na estrutura hierdrquica da d-free apresentada acima, como ndo hd uma pergunta explicita, pressupomos
que as questdes sob discussdo sejam dos tipos acima. Podemos, entdo, observar que a declaragio do falante
em (48)B representa uma resposta completa para uma questio como Q, o que acarreta respostas para as
sub-questdes de Q. Tal estratégia demonstra que o falante ao declarar B, quer deixar clara a nao-
exaustividade de ser corrupto em relagdo ao partido do Jodo.

No contexto apresentado acima, com uma pergunta implicita, é possivel afirmar que, da mesma maneira que
ocorre nos demais contextos, ha uma implicatura de que o falante julga ser mais relevante dar informacoes
sobre todo o conjunto de partidos, do que apenas do partido em questo.

Nesta se¢do, vimos estratégias de respostas sobreinformativas em contextos de perguntas implicitas. Tais
estratégias apresentam as mesmas caracteristicas semantico-pragmaticas das anteriores, em que o falante,
ao julgar outra questio relevante para o contexto, responde completamente a uma super-questdo da questio
em discussdo. No entanto, a asser¢do dada faz parte do common ground e a resposta sobreinformativa apenas
contrasta a nio exaustividade da propriedade em relagdo ao elemento dado ja aceito no common ground.
Ainda, possuem uma implicatura de que o falante deseja amenizar a afirmagdo anterior, geralmente com
carga negativa, numa espécie de contraste ou complementagdo desta. As sentencgas possuem um pico de
acento que recai sobre o determinante quantificado. Este, por ter curva descendente e identificar uma
estratégia no discurso ¢ identificado como de foco sobreinformativo (I'S). Tal marcagdo indica o uso de uma
estratégia discursiva por parte do falante.

6 CONCLUSOES

Neste artigo, apresentamos um tipo de foco muito recorrente na lingua, a que denominamos de foco
sobreinformativo. A partir dos contextos aqui analisados, podemos perceber que em sentencas com foco
sobreinformativo, o determinante que introduz a super-informagdo apresenta um acento entonacional
descendente. Propomos que tal acento, por indicar uma estratégia de discurso por parte do falante e trazer
uma informagio nova ao contexto, seja um acento de foco sobreinformativo. Com isso, diferentemente de
Biiring (2003), defendemos que a estrutura de marcagdes entonacionais de sentencas, além de apresentar
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acento de foco (IY), tépico contrastivo (CT), também pode apresentar uma marcagdo prosddica de foco
sobreinformativo (FS).

Em todos os casos vistos aqui, a declaragio sobreinformativa responde completamente a uma super-questio
que domina a questdo sob discussdo. Portanto, tal resposta acarreta a resposta requerida e traz informagdes
a mais, relacionadas a todo o conjunto no qual o elemento de tépico estd inserido. O uso da estratégia
sobreinformativa faz parte de um contexto em que o falante julga mais relevante dar informacgdes sobre
todos os elementos do que apenas ao requerido, ja que tal informagio nio é exclusiva para tal elemento. Por
este motivo muda a questdo sob discussdo no discurso, respondendo a uma super-questio da pergunta
presente no contexto.

Podemos perceber que todas as sentencas respeitam as quatro maximas conversacionais de Grice (1975),
sobretudo a de relevancia. Para o falante que responde a questdo com um constituinte sobreinformativo, o
elemento inserido pelo tépico ndo é exaustivo em relagdo a propriedade que estd em discussdo. Ha outros
elementos, alids, todos do conjunto do qual o elemento de tépico faz parte, que compartilham da mesma
propriedade. Isto, conforme o julgamento do falante, é relevante para trazer ao contexto. As implicaturas
geradas por essa estratégia vdo variar conforme o contexto. Em contextos em que hd uma propriedade
positiva em discussio, o falante deseja enfatizar tal propriedade. Em contextos em que o que estd em jogo é
uma propriedade negativa, como nos casos da se¢do de perguntas implicitas ou mesmo das sentengas que
objetivam este estudo, o falante faz uso da estratégia de sobreinformag¢io como forma de amenizar a carga
negativa que a propriedade em discussdo tem. Com isso, deseja mostrar que esta nio é exclusividade do
individuo em pauta, mas de todo o conjunto a qual ele faz parte. Ou seja, falante contrasta a nio
exaustividade da propriedade em discussdo em relagdo ao elemento dado.
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RESUMO: Atualmente, o debate em torno do ensino de linguas estrangeiras no Brasil encontra-se dividido em duas correntes: uma
de cardter metodolégico, conduzida preferencialmente pela Linguistica Aplicada, e outra de carater politico, orientada pelo que
Haugen (1999) denominou de Sociolinguistica Aplicada ou, mais apropriadamente, pela Politica Linguistica Educativa conforme
Petitjean (2006). Este ensaio propde uma breve reflexio acerca de questdes de ordem politico-lingufsticas, tais como ordenamento
juridico (LDB 9394/96, Lei 11.161/2005), recomendag¢des (PCNs), representagdes linguisticas e multilinguismo (BEACCO; BYRAN,
2003). Tais questdes subjazem muitos dos problemas do ensino de lingua estrangeira no pafs, embora sejam concebidos puramente
como de ambito metodoldgico, como indicam Celani (1997), Campani (2006) e Lefta (1999). Os argumentos apresentados apontam
para uma anélise complementar dos problemas no ensino de LE e para uma percep¢io das linguas, na escola, calcada no papel social
das LE.

PALAVRAS-CHAVE: politica lingufstica; ensino; lingua estrangeira.

RESUMEN: Actualmente, el debate sobre la ensefianza de lenguas extranjeras en Brasil se encuentra dividido entre dos corrientes,
una de cardcter metodolégica conducida preferencialmente por la Lingiifstica Aplicada y otra de caracter politico, orientada por lo
que Haugen (1999) ha denominado como Sociolingiifstica Aplicada o més apropiadamente, de Politica Lingiiistica Educativa conforme
Petitjean (2006). Este ensayo trae una breve reflexiéon sobre cuestiones politico-lingiifsticas, tales como de orden juridico (LDB,
9394/96, Ley 11.161), recomendaciones (PCNs), representaciones lingiifsticas y multilingiiismo (BEACCO; BYRAN, 2003), que
someten muchos de los problemas en la ensefianza de lenguas extranjeras (LE) en el pafs, muchos de los cuales fueron concebidos
puramente como dmbito metodolégico como indica Celani (1997), Campani (2006) y Lefta (1999). Los argumentos apuntan hacia un
analisis complementario de los problemas de ensefianza de LE y una percepcién de las lenguas en la escuela, calcado en la funcién
social de las LE.

PALABRAS CLAVE: politica lingiifstica; ensefianza; lengua extranjera.

ABSTRACT: Currently, the debate about the teaching of foreign languages in Brazil runs two different paths: one methodological,
guided by the applied linguistics; and one political, guided by what Haugen (1999) refers to as “applied sociolinguistics” or, more
appropriately, Language Education Policy, as per Petitjean (2006). This paper proposes a brief discussion on political linguistic
matters, such as the Brazilian Educational Legislation (LDB, 9894/96, law #11.161), recommendations (PCN), linguistic
representations, and multilingualism (BEACCO; BYRAN, 2003). These matters underlie many of the problems in the country's
foreign language teaching, even though they are purely conceived in a methodological framework, as exposed by Celani (1997),
Campani (2006) and Lefta (1999). The arguments presented lead to a complementary analysis of the foreign language teaching
problems and to a language perception, grounded on the foreign languages' social role.
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1 INTRODUCAO

Nio é prop6sito deste texto revisitar argumentos em favor do ensino/aprendizagem de linguas ou do valor
formativo das linguas estrangeiras nos nossos dias, tais razdes estdo nos discursos de governantes,
professores, alunos, profissionais liberais, da imprensa em geral, entre outros, que retomam continuamente a
tematica ao tratar das habilidades linguistico-culturais requeridas atualmente pela sociedade da informagéo
e, por conseguinte, pelo mercado de trabalho; antes, pretende esbogar algumas consideracées que muitas
vezes passam inc6lumes pelas discussdes em torno do ensino de linguas no pafs.

Toda escola e todo professor, qualquer que seja sua disciplina, deveria ter claro que as linguas, independente
de seu status (materna, segunda ou estrangeira), no contexto de ensino, sio, antes de tudo, o meio através do
qual se acessa o conhecimento de qualquer outra drea do saber, por mais distante que elas possam parecer de
um determinado dominio de conhecimento. Apoiados na visdo vigotskiana, concebemos a lingua (gem) como
um produto social que permite a mediagdo entre o sujeito e o objeto, nesse sentido, a lingua é objeto central
no processo educativo. A matemadtica ou a fisica, por exemplo, precisam da codificagio numérica, veiculada
através da lingua, para construir conceitos e divulgar suas teorias. De igual maneira, se processa a
construgdo/aquisi¢do de saberes espago-temporais, l6gico-matematicos, biofisicos, artistico-culturais, etc.,
construidos e organizados em diferentes linguas ao redor do mundo.

7

Conhecer linguas, portanto, é condigdo sine qua non ndo apenas para uma ampla acessibilidade ao
conhecimento instituido, formalizado ou nio, mas também as possibilidades de construir novos
conhecimentos através do contato, da interagio, das ciéncias e veiculd-los pelo instrumento linguistico. Nessa
perspectiva, discutir o papel das linguas e o espago ocupado por elas no curriculo basico do ensino brasileiro
deveria ser colocar em questdo ndo apenas os objetivos declarados no que tange a construgio de competéncias
e habilidades em lingua estrangeira, mas, sobretudo, a formagdo que queremos construir correlativamente a
cidadania, a igualdade de condigdes e direitos, a tolerancia para com o outro e o diferente, as diferentes formas
de saber e de acesso ao saber, ou seja, trazer a tona os fundamentos politicos, sociais, econémicos, culturais e
juridicos subjacentes as propostas emanadas pelo poder publico para esse ensino.

Depreende-se, portanto, nesse dmbito, que “qualquer pensar sobre ensino de linguas no pais, quer seja de
lingua materna, quer seja de lingua estrangeira, tem que ser colocado, antes de tudo, no contexto da
macropolitica que o pafs tem” (RAJAGOPALAN apud SILVA et al., 2011), ndo restringindo os debates a
microvisdo da sala de aula ou da escola, mas situando-os em uma esfera bem mais ampla, a da politica
linguistica educativa, sob pena de nunca ultrapassar as superficialidades, as questdes mais pontuais e
aparentes do ensino de linguas.

Este ensaio busca promover uma reflexdo sobre questoes politico-linguisticas inerentes ao ensino de linguas
no Brasil, centrada na percepgdo das linguas e seus papéis sociais no contexto educativo nacional. Propde-se
entdo, através do entrelagamento das visdes macro e micro politico-linguisticas, um percurso analitico que
parte das nogdes de politica linguistica, de suas implicagdes na escola e na sociedade, que situa aspectos de
representacdo e ideologias linguisticas, revisita os atos juridicos norteadores da politica linguistica educativa
brasileira e relaciona as esferas politicas e metodolégicas.

2 POLITICA LINGUISTICA EDUCATIVA

Politica lingufstica tem um conceito amplo e abrangente. Ela estd relacionada a toda decisdo tomada por
agentes sociais no sentido de orientar o uso de uma ou mais linguas em concorréncia em uma dada situagio.
A politica linguistica educativa corresponde a um componente especifico de uma politica linguistica cujo
dominio de aplicagio refere-se especificamente ao ensino de linguas. Dentre as escolhas conscientes realizadas
no ambito de uma politica da lingua, uma politica linguistica educativa se limita aquelas que tratam
exclusivamente do ensino e da aprendizagem das linguas (PETITJEAN, 2006), sejam elas maternas,
segundas ou estrangeiras.

A nogdo de politica lingufstica educativa se desenvolveu nos anos 1990 e expandiu-se ao longo da primeira
década do século XXI. Ela abrange tanto as politicas de ensino e de uso das linguas nos sistemas educativos,
principalmente publicos e oficiais, quanto o conjunto de problemdticas de uma educagio civica para o
multilinguismo e para a alteridade linguistica (BEACCO; BYRAN, 2003).
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Pode-se dizer, portanto, que ensinar linguas é tanto uma decisdo quanto um ato politico. Um ato que delineia
desde a visdo que se tem das linguas em uma sociedade e seus papéis sociais, até suas fung¢des educativas.
Longe de aferir apenas a questdes de ordem tedrico-metodoldgicas, o ensino de linguas estd fortemente
relacionado as especificidades geopoliticas, econémicas e sociais de um Estado-nagéo e as politicas linguisticas
por ele adotadas. Incluir ou retirar o ensino de linguas do ensino ptiblico; torna-las obrigatérias ou opcionais,
passiveis ou ndo de retencdo; defini-las a priori ou deixa-las a escolha da comunidade; adotar ou ndo um
método ou um material especifico; aumentar ou reduzir a carga hordria, enfim, tudo perpassa por decisdes de
cunho politico-linguistico.

Comumente tratados em esferas independentes, a politica e a metodologia, os problemas do ensino de linguas
estrangeiras seguem tracejando debates em linhas paralelas sem confluéncia, sem que se observe que todas
as questdes relativas ao ensino de linguas estdo estreitamente relacionadas e parece pouco sensato, no
conjunto dos debates politicos, ndo incluir-se questdes metodolégicas e vice-versa, uma vez que qualquer
exame mais atento e criterioso pode comprovar a estreita ligacdo entre elas.

Nas ultimas décadas, o ensino de linguas tem sido alvo, e nio sem razio, de intimeras criticas, oriundas dos
mais diversos segmentos sociais, que apontam diferentes vildes para a nido aprendizagem de uma lingua
estrangeira na escola (CAMPANI, 2006; CELANI, 1997). Dentre as razdes que determinariam o fracasso da
disciplina lingua estrangeira na escola, indicam-se ora os professores e sua formagdo teérico-pratica ineficiente
e inadequada, o ndo dominio da lingua, as praticas tradicionais e pouco motivadoras; ora as condi¢des da
escola, o grande ntimero de alunos por sala, a auséncia de materiais didaticos e de suportes tecnolégicos, o
tempo destinado a disciplina; ora a desmotivagdo do aluno por falta de “bagagem cultural” e “conhecimento
de mundo”.

Fato é que poucas vezes se relacionam tais questdes a forma tradicional e elitista, j4 institucionalizada na
nagdo brasileira, de conceber o ensino e a aprendizagem de uma lingua estrangeira. Em outras palavras,
embora o foco dos problemas pareca ser, com frequéncia, o aspecto linguistico-metodolégico - e ele existe -,
suas rafzes estdo fortemente instauradas em fundamentos politico-linguisticos pouco levantados, sobretudo
nas esferas de decisio como Ministérios, Conselhos, Secretarias etc.

3 ENTENDENDO OS NOS POLITICO-LINGUISTICOS DO ENSINO DE LINGUAS NO BRASIL

Para a situagdo atual do ensino de linguas na escola, concorrem alguns elementos de cunho politico que
repercutem em aspectos de ordem metodolégica. Dentre os aspectos que se revelam determinantes para o
status quo do ensino de linguas no Brasil, destacamos: a visdo do “Estado brasileiro” para o ensino da lingua
materna (LM) e da lingua estrangeira (LE), a representacdo construida em torno da LE ensinada na escola e
a funcdo social das linguas estrangeiras no dia-a-dia do brasileiro.

3.1 UMA LEITURA DA VISAO DO ESTADO EM RELACAO A LM E LE: DOIS PESOS E MUITAS
MEDIDAS

A lingua materna, em seu registro culto, é a lingua do exercicio do poder, é a lingua do Estado. Através dela
constroéi-se a relagio do Estado com a Nagdo, consolida-se o Estado-nagio, delimitam-se os pardmetros do
que é bom ou ruim, do que é certo ou errado, do que se diz ou nio se diz. A LM ¢ o principal veiculo de acesso
ao conhecimento interno e externo a lingua e, em sendo assim, ela é também uma poderosa fonte de controle
ideolégico, um filtro de valores, de visdes de mundo, de culturas, etc., através do qual o Estado exerce seu
poder. Por isso mesmo, ela tem espago privilegiado na sala de aula.

A lingua estrangeira, como o préprio nome ja diz, é a lingua de tudo que é, ou parece ser, externo ao Estado-
nagdo. Limitando os poderes do Estado, ela é, também, por ele, limitada, & medida que sua presenga ndo é
percebida com naturalidade. A LE representa muito mais o espago do outro e, como tal, seu espago oficial
precisa ser circunscrito pelas fun¢des determinadas pelo Estado.

Alia-se a esta visdo o papel elitista que durante séculos a educagdo como um todo e o ensino de lingua
estrangeira, em particular, desempenharam em nosso pafs. Destinada a educagdo de nobres e familias
abastadas, a LE perpetuou-se em nosso imaginéario (inclusive e principalmente, dos gestores) como um tipo
de conhecimento destinado a alguns poucos privilegiados, ou seja, aos filhos homens de ricos ou nobres, que,

para ter acesso a educagdo, precisavam inicialmente ler em latim e grego e, posteriormente, ler e escrever em
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francés ou alemdo para dar prosseguimento aos seus estudos em terras europeias. Guardadas as devidas
proporgdes, essa foi a heranga que atravessou o século XX nas escolas brasileiras.

Por outro lado, o estado estabelece o papel da lingua estrangeira em resposta ao cendrio politico e econdmico.
Ensinam-se linguas quando convém ensinar e com fins bastante definidos, no caso brasileiro, o de seguir o
modelo de educagdo difundido na Europa (LEFFA, 1999). Nessa esteira, o inglés entra no cendrio nacional
brasileiro com a abertura dos portos para a Inglaterra no século XVIII; as LE sdo retiradas do curriculo nos
anos 60 quando se acreditou que para uma formagio instrumental para o trabalho bastava que o “cidaddo”
fosse capaz de ler e escrever em LLM; o francés perde espago em conformidade com a diminuigio da influéncia
francesa no mundo etc.

Em verdade, desde que foram introduzidas no sistema de ensino brasileiro, as linguas estrangeiras nunca
tiveram como objetivo primeiro uma fung¢io pratica, com foco no uso, em fungdes sociais legitimas, mas
fundamentalmente o de seguir pardmetros educativos formulados para outras realidades, visando atender
necessidades especificas de um publico muito restrito, servindo muito mais de elemento de distingdo social do

que de habilidade linguageira.

Ancoradas nessas tradigdes, a LM e a LE chegam ao século XXI ocupando espagos muito desiguais na escola.
A medida que a lingua estrangeira perde sua fungfio primeira no espago escolar, a de dar acesso, tal qual a
LM, a conhecimentos elaborados em diversas disciplinas, ela perde também espago e prestigio. Embora
sustentadas em bases sociolinguisticas semelhantes, elas passam a desempenhar papéis bastante diferenciados
na sala de aula. Se por um lado a LM parece justificar-se em si mesma como lingua nacional, a LE, destituida
de fungdo objetiva, parece socialmente nio fazer sentido no espago escolar “monolinguista”. Nesse contexto,
definem-se os fundamentos juridicos que justificam cinco horas-aula para uma lingua falada por todos, duas
horas- aula para uma lingua na qual muitos sequer podem fazer um cumprimento e, ainda, uma total auséncia
de projetos comuns entre elas.

Do mesmo modo, conceber a aprendizagem de uma LE como simples acimulo de contetidos, alids, como o
sdo todas as demais disciplinas do curriculo basico, determina, como fungio especifica, muito mais a de realizar
as provas do vestibular do que torna-la Gtil na formagio profissional, resultando particularmente na
naturalizagido das salas superlotadas, no nimero de aulas reduzido e na pouca aplicagdo pratica dos
conhecimentos.

Conhecer também é uma forma de libertar-se e, nesse sentido, dar a conhecer outras linguas pode representar
soltar amarras, o que ndo convém ao projeto politico nacional brasileiro.

a. - A representagdo construida em torno da lingua estrangeira ensinada na escola.

Heranga de uma tradi¢do gramatical pautada no estudo da forma e na memorizagdo lexical que entende a
aprendizagem de uma LE como a aprendizagem de qualquer outra disciplina (MOITA LOPES, 1996), o
ensino de LE na escola brasileira centra-se no aprender sobre a lingua e ndo em aprender a usar a lingua. E,
uma vez que o foco estd em conhecer as estruturas linguisticas (sobretudo sintéticas e morfolégicas) e aplica-
las em diferentes atividades escritas, o niimero de alunos por sala ndo parece ser um problema relevante (se
a Histéria pode ser ensinada para uma turma de 50 alunos, por que razdo nio se poderia ensinar lingua
estrangeira?).

Isto posto, a cultura brasileira de aprender linguas estrangeiras, baseada que é na experiéncia educacional
tradicional, nas maneiras usuais de os aprendentes estudarem a lingua alvo (ALMEIDA FILHO, 1993), esta
tfortemente atrelada a imagem de uma disciplina como “qualquer outra”, porém, “sem uso efetivo”, “puramente
gramatical”, de “pouca importancia formativa”, na qual “ninguém constréi habilidades reais” na escola. Nesse
contexto, aquilo que parece ser uma jocosa brincadeira sobre o que se aprende na escola em inglés, the book
on the table e o verbo to be, extensiva a qualquer outra LE, compde um retrato bastante fiel da representagédo

do ensino de LE mais comum do brasileiro.

Pautada no modelo de ensino da lingua materna, a lingua estrangeira segue sendo cobrada por habilidades
que, dadas as condigdes que lhes sdo oferecidas, ndo sio possiveis de serem alcangadas, mas, pelas quais, os
professores sdo chamados a responder, sendo responsabilizados por tudo, desde a motivagdo em aprender até
o dominio oral da lingua pelo aluno.
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Embora as condigdes de aprendizagem da LE sejam diferenciadas da aquisi¢do da LM, tendo a primeira,
caracterizadamente, um tempo de sala de aula diminuto e um conhecimento prévio (do aluno) infinitamente
inferior, do professor de LE exige-se construir em sua clientela, em condigdes incomparaveis, as mesmas
competéncias que levaram anos para se consolidar em LM e, do aluno de LE, é cobrado desempenho priético
oral tal qual em LM, como se ambas as linguas tivessem na escola espago semelhante, tanto no uso dirio,
quanto no tempo de ensino a elas destinado.

Vale salientar, no entanto, que tais praticas estdo subliminarmente pré-estabelecidas pela politica linguistica
nacional, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9394/96, cujos pardmetros delimitam o lugar,
o tempo e o papel das linguas no ensino, ou seja, o sistema educativo que temos é fruto das concepgdes de
lingua, de ensino e de aprendizagem que fundamentam o projeto nacional de educagio, explicitados tanto na
Lei de Diretrizes e Bases em voga quanto nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

Almejar construir competéncias orais em LE na escola, a partir de critérios objetivos que concorram para a
construgdo de uma verdadeira competéncia comunicativa, demandaria uma nova postura politica, e, por
conseguinte, metodolégica em relacdo ao papel da LE no espago escolar nacional, na formago para o trabalho,
no dia a dia do cidadio, bem como no modo de formar professores e de ensinar linguas, entre elas, inclusive,
a materna.

b. - A fungio social das linguas estrangeiras no dia-a-dia do brasileiro.

Lingua é uso. Essa deveria ser a premissa norteadora fundamental do ensino de linguas, seja para professores,
tormadores ou dirigentes. Que sentido ha em aprender uma lingua para a qual ndo se vislumbra nenhuma
fungio?

O pouco contato da grande maioria da populagio brasileira com falantes de outras linguas, bem como o baixo
uso de linguas estrangeiras em ambientes de trabalho, fatos resultantes da longa condigio de terceiro mundo
limitadora de avangos tecnoldgicos, econdmicos e sociais no pafs, representaram, durante décadas, uma
barreira para o vislumbramento de um ensino de linguas baseado em fungdes e usos sociais concretos.

E fundamentalmente a abertura do mercado consumidor brasileiro, fruto do processo de globalizagdo, que
langa as bases para uma nova relagio com as linguas no pafs. A implantagio de empresas multinacionais, por
um lado, coloca o povo brasileiro em contato com trabalhadores falantes de outras linguas e, por outro,
demanda a formagio de quadros profissionais capazes de interagir em linguas estrangeiras. A intensificacdo
das relagdes comerciais entre empresas, universidades, érgdos governamentais e ndo governamentais exige
profissionais com habilidades linguisticas semelhantes. O turismo mobiliza recursos em camadas sociais
diversas e de igual maneira aproxima falantes de linguas diferentes de tal modo que o uso efetivo de uma
lingua estrangeira deixa de ser “qualidade decorativa” para alcangar status de “pratica objetiva”.

Além disso, o avango tecnolégico que se mostra principalmente nas e através das midias, diminui ndo apenas
as barreiras econdmicas, linguisticas e culturais, mas também as distancias, aproximando virtualmente as
pessoas e difundindo informagio e conhecimentos elaborados em diferentes linguas. Do interior da Amazonia
aos centros turisticos do pafs como Rio de janeiro e Salvador, das favelas sulistas a casa de farinha amazonica,
do shopping a taba, o brasileiro ndo somente entra em contato de alguma maneira com o falar estrangeiro,
mas é cobrado a estar preparado para isso.

Nesses contextos, acumulam-se as cobrangas socials em torno da constru¢io efetiva de habilidades
linguisticas orais em LE nas escolas da sociedade da informagao. A necessidade do uso fez nascer a urgéncia
do aprender. Um aprender que deveria estar muito mais ligado aos padrdes de aquisi¢do de uma lingua do
que a tradi¢do de ensino e aprendizagem, cujas bases ainda nio repercutem na sala de aula. Se em outros
tempos, aprender uma ou mais linguas estrangeiras fazia parte do culto ao espirito, nos nossos dias constitui
uma habilidade minima que nio se restringe a simples capacidade de leitura elementar.

As solugdes apontadas pela politica linguistica educativa brasileira, como, por exemplo, o direcionamento
para a leitura dado pelos PCNs, sinalizam muito mais para a conformagdo do ensino de linguas a condigdo a
que esté relegado no ensino regular (puablico ou privado), do que para uma mudanca efetiva de concepgio e,
portanto, de abordagem da lingua estrangeira no ambito da educagdo como um todo.

Forum linguistic., Florianopolis, v.12, n.1, p.560-567, jan./mar.2015.



565

4 ENSINO DE LINGUAS: POLITICA, PLANEJAMENTO E METODOLOGIA

Subjacente a todo ensino de linguas, ha uma politica linguistica pré-estabelecida que determina a lingua a ser
ensinada, o status oficial dessa lingua, o lugar dessa lingua na escola e, muitas vezes, o papel social dela na
comunidade. Vinculados a uma politica, surgem o planejamento e a metodologia de ensino, apontando como
introduzir o ensino de LE, seu espago na sala de aula, os objetivos a serem alcangados, o programa, os
mecanismos de controle, a formagdo de professores; o perfil da formacgdo, os instrumentos de ensino, as
habilidades almejadas etc.

Em contrapartida, no sentido inverso, a metodologia e, por conseguinte, o planejamento revelam muito mais
de uma politica linguistica do que se pode aferir dos discursos e projetos governamentais.

Dar a possibilidade de escolha de uma lingua pela comunidade escolar (Lei de Diretrizes e Bases 9394/96) e
limitar a apenas duas linguas (Inglés e Espanhol) o maior processo de entrada nas universidades
(ENEM/SISU) é tdo revelador da politica lingufstica educativa nacional quanto a obrigatoriedade de oferta
do espanhol (Lei 11.161/2005) em todo o territério nacional. Em outras palavras, aquilo que o Estado oferece
com uma mdo, ele retira com a outra, conformando uma politica centralizadora que ignora os diferentes
cendrios sociais, culturais e lingufsticos brasileiros.

De igual maneira é acenar com a escolha da LE e contemplar as escolas com livros didéticos (Programa
Nacional do Livro Didético - PNLD) de duas linguas somente; é falar de formagdo para a cidadania, de
desenvolver habilidades linguageiras que atendam ao mercado de trabalho, trabalhar em uma perspectiva
soclointeracionista e recomendar o ensino da leitura, sem no minimo orientar para uma leitura focada em
objetivos praticos como a construgdo de conhecimentos em disciplinas afins. Tais dados sé reforgam, em
ultima instancia, o papel secunddrio, para ndo dizer insignificante, que o ensino de LE ocupa na escola e na
educagio brasileira.

Além disso, quem sdo e como sdo formados os professores de LEP E preciso questionar o papel da
Universidade e as condi¢des de formaciio para esse ensino. A medida que néo se pode ofertar uma formagio
consolidada em linguas ao graduando, antes de sua efetiva chegada a sala de aula, como se pode pensar em
ensino de qualidade nos niveis mais elementares de ensino? E tempo de colocar-se em xeque a auséncia de
uma efetiva transposicdo dos debates académicos e resultados de pesquisas para o espago formal de ensino
que é a sala de aula.

Na era da tecnologia da informagido, em que os alunos dominam as novas tecnologias com muito mais
habilidade que a maioria dos professores, é exigir demais de alunos e professores que se limitem ao giz e ao
quadro negro como principais recursos diddticos na sala de aula. Em conformidade com as condig¢des da escola
publica, as praticas de ensino de linguas mais tradicionais se perpetuam e com elas as representacdes do ensino
e do papel da lingua estrangeira na sala de aula, elementos que refor¢am uma politica linguistica educativa de
“faz de conta” e idealizam a eficiéncia das escolas privadas de linguas estrangeiras.

5 CONCLUSAO

No percurso tragado ao longo desse ensaio, buscou-se refletir sobre os fundamentos politico-linguisticos que
promovem o insucesso e a descontinuidade do ensino de linguas estrangeiras no Brasil.

Partindo do pressuposto de que ha estreita relagdo entre as esferas politicas e metodolégicas, apontaram-se
questdes de ordem politico-linguistica, tais como status legal e representacdo linguistica, aspectos que
repercutem metodologicamente na escola e mais especificamente na sala de aula de lingua estrangeira.

Destacou-se, ainda, a relagio do cidaddo brasileiro com as linguas estrangeiras, a representacio da cultura do
aprender linguas, bem como a fung¢io social das linguas no contexto da globalizagio, fator que eleva o papel
e a importancia das linguas a um novo patamar na sociedade brasileira.

Finalmente, procurou-se estabelecer conexdo entre as agdes politicas, o planejamento educacional e a
metodologia de ensino na expectativa de correlacionar a atual politica brasileira de ensino de linguas, bem
como os instrumentos direcionadores do planejamento de ensino de linguas na escola, como o ENEM, o SISU
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e o PNLD, com as metodologias de ensino adotadas que ainda conduzem inexoravelmente a resultados
Inexpressivos, sendo inécuos, no que tange a construcdo de habilidades reais de uso de uma lingua estrangeira.

Em consonéncia com as palavras de Cristovio (1999), ndo se pode esperar que os professores mudem suas
praticas enquanto as concepgdes de lingua e de ensino de LE, as institui¢des, os curriculos, os materiais
didéaticos e as politicas, dentre as quais as de formacio de professores, continuam os mesmos. E preciso
repensar em todas as instincias de decisdo o papel da lingua estrangeira na formacdo para a cidadania, a
importancia que a escola, o estado e o pafs atribuem ao ensino de linguas, e na exata medida, exigir que sejam
dadas aos professores as condigdes para que respondam eficazmente as responsabilidades que lhes sido
atribuidas na atualidade.
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ESTRATEGIAS DE PROGRESSAO REFERENCIAL EM TEXTOS DE ALUNOS DO
PARFOR

ESTRATEGIAS DE PROGRESION REFERENCIAL EN TEXTOS DE ESTUDIANTES DEL PARFOR
REFERENTIAL PROGRESSION STRATEGIES IN THE TEXTS OF STUDENTS OF THE PARFOR

Antonia Alves Pereira*
IEL — UNICAMP

RESUMO: Este artigo discute estratégias de progressdo referencial usadas por alunos de Letras-Lingua Portuguesa do programa
PARFOR. Abordamos a questido do ponto de vista sociocognitivo. Partimos de algumas questdes sobre referenciagio surgidas no
seio da literatura especializada,dentre elas, a concepgio de referente que nos leva a discussio sobre lingua sistema »slingua interagio.
Na sequéncia, identificamos como esses alunos/professores faziam evoluir o referente ao longo de seus textos. Nossa pesquisa revelou
que muitas estratégias por eles adotadas sdo proximas daquelas utilizadas em texto de natureza ndo formal, isto é, ndo fazem parte
do género académico.

PALAVRAS-CHAVE: progresséo referencial; aluno; ensino; texto.

RESUMEN: En este articulo se analizan las estrategias de progresion referencial usadas por estudiantes del Programa PARFOR -
Programa de Portugués y Literatura- a partir de una perspectiva socio-cognitiva. Partimos de algunas preguntas sobre el hacer
referencial surgidas dentro de la literatura, entre ellas el concepto de referente, que nos lleva a la discusién de la interaccién lingiifstica
del sistema x sistema del habla. A continuacién, identificamos como estos estudiantes/profesores hacen evolucionar el referente de
sus textos. Nuestra investigacién revelé que muchas de las estrategias adoptadas por ellos estan cerca de los empleados en textos de
naturaleza no formal, es decir, no hacen parte del genero académico.

PALABRAS CLAVE: progresién referencial; estudiantes; educacion; texto.

ABSTRACT: This article discusses referential progression strategies used by students in the PARFOR-Portuguese Undergraduate
Course. The issue is approached from a socio-cognitive point of view. Questions about reference that have emerged from the literature
(among them the concept of referent) are discussed, followed by a discussion of language system vs. language interaction. We then
identify how the students/teachers develop referents throughout their texts. Our research revealed that many strategies adopted by
the students are very similar to those used in non-formal texts, i.e. texts that are not part of the academic genre.

KREYWORDS: referential progression; student; teaching; text.

1 INTRODUCAO

Este artigo tem como objetivo discutir as estratégias de progressdo referencial usadas por alunos do
PARFOR!. O corpus é constituido por textos escritos formais e de natureza argumentativa, cujos autores sio
alunos do primeiro semestre do curso de Letras-Lingua Portuguesa e professores da Educagdo Basica em
véarios municipios dentro do estado do Para. Primeiramente, procuramos identificar como esses
alunos/professores fazem evoluir o referente e, na sequéncia,analisamos os processos envolvidos na evolugdo.
A nossa anilise se pauta no dominio do género académico, na modalidade escrita, por esses alunos.

O género académico contém algumas caracteristicas que sdo constantes nos textos apresentados na academia.
Dentre essas caracteristicas, ressalta-se a objetividade, a clareza e o uso da lingua na modalidade padrao. Foi
a partir dessa ideia de género que selecionamos o corpus desta pesquisa.

Este trabalho parte de uma visdo sociocognitivo-interacional de lingua, segundo a qual o discurso é o lugar
de interagdo em queos sujeitos se constroem e sdo construidos ao longo de todo processo de interagdo (cf.
KOCH, 2005). Os pressupostos tedricos, aqui, adotados se encontram em Koch e Elias (2010;2009); Koch

* Graduada em Letras (UFPA), Mestrado em Letras (UFPA), Doutorado em Linguistica (UNICAMP) e Pés-doutorado na drea de linguistica em
andamento (UNICAMP).Email: antoniaapp@hotmail.com

1 O PARFOR ¢ em sua concepgdo:“Um plano emergencial, que visa a assegurar a formag#o exigida na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB, 1996) para todos os professores que atuam na rede publica de educagdo basica, oferecendo, gratuitamente, cursos superiores de qualidade”
(MEC, 2011).
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(2006; 2003; 2002; 1997; 1987), Koch eMarcuschi (2008; 1998); Marcuschi (2008;2001); Cavalcante(2003);
Apothéloz e Reichler-Beguelin (1995); Apothéloz (2003); Mondada (2002; 2001; 1994) e Mondada eDubois
(1995).

Com este enfoque, o artigo esta dividido em trés partes. Na primeira, discutimos a referenciagdo e a progressio
referencial com base na literatura da drea. Na segunda parte, apresentamos as estratégias de referenciagio e
progressdo referencial, adotadas pelos alunos do PARFFOR. Na sequéncia, discutimos os resultados tomando
comobase a revisio da literatura. E, na dltima parte, apresentamos as consideracdes finais.

2 NOTA SOBRE REFERENCIACAO E PROGRESSAO REFERENCIAL

A referenciagdo é uma atividade discursiva e como tal estd estritamente relacionada a cognigdo. Partindo
desse pressuposto tedrico, encontrado em obras de autores como Mondada, Mondada e Dubois,
Koch,Apothéloz e Reichler-Beguelin,ndo se pode conceber uma visio referencial de lingua. Para Koch (2002,
p-79), “A realidade é construida, mantida e alterada ndo somente pela forma como nomeamos o mundo, mas,
acima de tudo, pela forma como, sociocognitivamente, interagimos com ele”. E,conforme Mondada (2001, p.
9, tradugio nossa), a referéncia®:

Nio privilegia a relagdo entre as palavras e as coisas, mas a relagdo intersubjetiva e social no seio
da qual as versdes do mundo sdo publicamente elaboradas, avaliadas em termos de adequagio as
finalidades praticas e as agdes em curso dos enunciados.

7

Adotado esse pressuposto, a concep¢do de lingua assumida, aqui, é a sociocognitivo-interacional, que
privilegia o sujeito e seus conhecimentos em processo de interagdo, conformeKoch e Elias (2010). Nessa
perspectiva, o referente é construido no discurso como uma representagio do que existe na realidade
mundana, cuja representacdo parte da relagdoentre lingua e praticas sociais, que se materializam no uso da

lingua.

A referencia¢dose manifesta no discurso e a servigo do discurso, ou seja, nio é estatica ou dada. Para Mondada
(1994, p. 62, traducdo nossa)s:

No seio das operagdes de referenciagio, os interlocutores elaboram os objetos de discurso, isto é, as
entidades que ndo sdo concebidas como as expressdes referenciais em relagio espelhada com os
objetos do mundo ou com suas representagdes cognitivas, mas as entidades que sdo interativa e
discursivamente produzidas pelos participantes ao longo de sua enunciagio. Os objetos do discurso
sdo, pois, entidades constituidas no e para as formulagdes discursivas dos participantes: é no e pelo
discurso que sdo postos, delimitados, desenvolvidos, transformados os objetos de discurso que ndo
lhe preexistem e quendo tém uma estrutura fixa, mas que ao contrario emergem e se elaboram
progressivamente na dinamica discursiva.

Dessa forma, com o avango dos estudos linguisticos no campo da referenciagio,as nogdes de lingua e de
referéncia sdo ampliadas no ambito da Linguistica textual, ja que ambas ganham um statusdinamico,deixando,
assim, de serem vistas como fundamentalmente estaticas, como no estruturalismo linguistico, vertente
predominante em perfodos anteriores.

O processo de progressdo referencial dé-se através de estratégias variadas. Os objetos-de-discurso sdo
construidos e reconstruidos ao longo da atividade discursiva. As formas como sdo construidos ou
reconstruidos estdo intrinsecamente relacionadas a propésitoscomunicativos do produtor do texto, como
afirmam Koch e Elias (2010, p. 183-134). Sdo escolhas orientadas pelo principio de subjetividade.
Ressaltamos, no entanto, que, mesmo quando o autor, por questdes subjetivas, ndo queira ser explicito, isso
precisa ficar claro ao leitor/ouvinte.

2“Elle ne privilégie pas la relation entre les mots et les choses, mais la relation intersubjective et sociale au sein de laquelle des versions du monde
sont publiquement élaborées, évaluées en termes d’adéquation aux finalités pratiques et aux actions en cours des énonciateurs” (MONDADA, 2001,
p- 9).

3“Au sein de ces opérations de referentiation, les interlocuteurs élaborent des objets de discours, i. e. des entités qui ne sont pas congues comme des
expressions référentielles emrélation speculaire avec des objets du monde ou avec leur répresentation cognitive, mais desentités qui sont
interactivement et discursivement produites par les participants au fil de leurénonciation. Les objets du discours sont donc des entités constituées
dans et par les formulationsdiscursives des participants: c’est dans et par le discours que sont posés, delimités, developpéset transformés Des objets
de discours qui ne lui préexistent pas et qui n‘ont pas unestructure fixe, mais qui au contraire émergent et s’élaborent progressivement dans la
dynamiquediscursive”(MONDADA, 1994, p.62).

Pereira (Estratégias de progressdo referencial em textos de alunos do PARFOR)
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Segundo ApothélozeBéguelin (1995, p.246), pode-se distinguir dois conjuntos de estratégias que propiciam a
evolugio anaférica do referente:o objeto de discurso, ao ser retomado anaforicamente, exibe transformagoes,
isto é, a andfora opera transformagdes no objeto de discurso designado. As recategorizagdes sdo exemplos
desse tipo de estratégia. Na segunda estratégia, o objeto-de-discurso é retomado anaforicamente, como no
seu estado inicial, ou seja, sem transformagdes ou acréscimos.

Verificaremos, a seguir, as estratégias de progressdo textualmais encontradas em textos de alunos do

PARFOR.

3 ESTRATEGIAS DE REFERENCIACAOUSADAS NA PROGRESSAO REFERENCIAL PELOS
ALUNOS DO PARFOR

As analises feitas nos textos de alunos do PARFFOR apontam para a reiteragio através de expressdes nominais
e para a andfora diretacomo estratégias mais utilizadas na progressdo referencial. Na sequéncia, discutimos
essas analises.

3.1 PROGRESSAO REFERENCIAL E ANAFORA CORREFERENCIAL CO-SIGNIFICATIVA

Conforme Apothéloz (2003, p. 61), pode-se afirmar que hd correferéncia entre duas expressdes quando
designam o mesmo referente no discurso.

A anéfora correferencialco-significativa se refere ao tipo de anafora cuja realizagdo se da através da reiteragio
de termos. Esta pesquisa revelou queesta estratégia é largamente utilizada pelos alunos do PARIFOR-Lingua
portuguesa. A seguir, apresentamos exemplos do uso desse tipo de anafora nos textos dos alunos citados*:

(1) “O professor enquanto mediador tem que ter metodologias precisas para atender o processo ensino-
aprendizagem. Logo, faz-se necessario o processo avaliativo. Uma vez detectado as deficiéncias na
aprendizagem ¢ feita uma avaliagdo mediadora, o professorvai refazer suas praticas pedagdgicas
oportunizando o educando de suprir as necessidades de aprendizagem.

A progressdo automdtica pode-se colocar a escola num patamar de desvalorizagdo do ensino e como tudo
pode a escola passa a ser vista como uma passagem e nido um lugar de aprendizagem, de busca, de
mediagio entre docentes e discentes.

A progressdo automdtica pode causar sérias consequéncias para o aluno no futuro, ele ser aprovado para
uma série que ndo atende as habilidades bésicas para desenvolver seus estudos, vai estar atrofiado,
sentindo despreparado para avangar em seus estudos”.

(2) “A escola é uma instituigdo democratica onde se prepara cidaddos competentes para ocupar um
lugar no mercado de trabalho. Isso porém, depende do compromisso em que cadaescola desempenha
com a educacgio de seus alunos”.

Os exemplos (1) e (2) mostram a evolugdo dos referentes através da repetigdo. No primeiro texto, a repeti¢do
da referéncia escola se da no interior do pardgrafo. E a reiteragdoda referéncia progressdo automdtica se da em
paragratos distintos. Em (1), o termo professor se repete e fazprogredir o referente. Em (02), hé4 a repetigdo da
palavra escola, mas a retomada desse referente difere das repeti¢des que se tem em (01). Conforme observamos,
em (02), a palavra escola vem acompanhada do pronome cada, distinguindo, pois, a segunda ocorréncia da
palavra escola da primeira.

Koch e Elias (2010, p. 161) explicam que “Esse tipo de recorréncia tem sidofrequentemente considerado
vicioso e, por isso, condenado. O que ocorre, na verdade, é que a repetigdo é um poderoso recurso retérico.
Portanto, ha repetigdes ‘viciosas’ e repeti¢des enfaticas, retéricas”.

A recorréncia dos termos como usada nos textos acima, mesmo com propésito de fazer progredir o texto,

7

através da evolucgdo do referente,ndo é recomendada, principalmente, por trata-se de textos formais de

* Os textos dos alunos nio sofreram alteragio.
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professores da Educagdo Basica. Assim, é necessario o uso de novas estratégias de referenciagio e progressdo
por esses alunos/ professores.

Trabalhamos com a hipétese inicial de que a dificuldade que esses alunos/professores enfrentam na produgéo
de textos escritos, no género académico, esta diretamente relacionada a um contato precéario que tiveram com
textos escritos dessa natureza. Parece estranha uma hip6tese como essa quando se trata de profissionais de
Lingua Portuguesa, entretanto, néo o sera se verificarmos que suas praticas docentes ainda sdo pautadas no
ensino da lingua nos moldes da gramdtica tradicional- que parte da concepg¢io de lingua enquanto sistema,
em que o ensino da nomenclatura gramatical é o privilegiado em detrimento do ensino da leitura e da escrita-
sendo esses alunos/professores reflexos de praticas educativas e curriculares do Ensino Médio que tém sido
alvo de constantes debates sobre o ensino da lingua materna, da leitura e da escrita, adicionadas a questdes
da escola publica brasileira.

Caracteristicas tipicas da oralidade sdo encontradas frequentemente em seus textos escritos de natureza
formal. A reiteragio é uma forte caracteristica dessa modalidade e é um dos recursos mais utilizado na
progressdo referencial nos textos escritos por esses alunos.

Nio é nossa intengdo nos debrugarmos sobre as caracteristicas das modalidades oral e escrita, dado que foge
ao foco desse trabalho. No entanto, para melhor situar o leitor, faremos um breve registro sobre elas.

Durante muito tempo, as diferencas entre as modalidades oral e escrita foram tratadas, na lingufstica, como
estanques. A modalidade oralera vista como relaxada, descontextualizada etc.; ao passo que a escrita era
cuidadosamente tratada, planejada, contextualizada etc..

Com o avango de estudos nessas areas, um novo olhar foi langado sobre a questio. No Brasil, Marcuschi é um
dos estudiosos pioneiros. Conforme esse autor,“As diferengas entre fala e escrita se ddo dentro do continuum
tzpologico das préticas sociais e ndo na relagdo dicotémica de dois pélos opostos” (MARCUSCHI, 2001b, 37).
Atualmente, é a visdo mais aceita entre os estudiosos dessa temética.De acordo com ela, as modalidades oral
e escrita se apresentam de forma andloga se seus contextos de produgio sdo semelhantes.

Entretanto, estudiosos que assumem esse ponto de vista também concordam que as duas modalidades
apresentam caracterfsticas proprias, que as distinguem: "Fala e escrita sdo duas modalidades de uso da lingua,
possuindo cada uma delas caracterfsticas préprias” (KOCH, 1997, p.31).

Em relag@o a repeti¢do nas duas modalidades, essa autora se posiciona da seguinte forma: "No texto falado, a
repeti¢do ocorre com extrema frequéncia, podendo mesmo ser considerada um dos mecanismos organizadores
dessa modalidade textual; no texto escrito ela é menos frequente, desempenhando, em geral, fungdes didaticas,
argumentativas, enfaticas, etc.” (KOCH, 1997, p.35).

Como dissemos anteriormente, partimos da hipdtese de que esses alunos/professores ainda usam a repetigio,
estratégiade produgdo textual mais fortemente presentena modalidade oral, por ser ainda a mais conhecida
por eles, dado que usada regularmente.

3.2. PROGRESSAO REFERENCIAL E RECATEGORIZACAO DO REFERENTE

Nessa parte, analisaremos a estratégia de progressdo referencial através da recategorizagio do referente. A
recategorizagio, de acordo comApothéloz (1995), pode ser tomada como uma categoria fundamental para
explicar os processos de heterogeneidade seméntica no processamento textual, isto é, como estratégia
produtora de coeréncia e coesividade implicitas.

A progressdo referencial com recategorizagio do referente diz respeito aum processo de referenciacido que
retoma uma referéncia anterior operando transformacgoes nela.
Para Cavalcante (2003, p. 109), hd recategorizagio lexical “quando uma forma referencial for renomeada no

discurso, a fim de se adaptar aos objetivos comunicacionais persuasivos do enunciador”.

A seguir, mostramos como essa estratégia é utilizada em textos de alunos do PARFOR:

Pereira (Estratégias de progressdo referencial em textos de alunos do PARFOR)
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(3)“Desde o momento que a crzanga ingressa no ambito escolar é possivel obtermos informacoes sobre
o que o aluno aprendeu, de que forma e em quais condigdes [...]] observa-se que seria mais vidvel ao
tema, a diminuigdo de reprovagdo nas escolas, ao invés da eliminagdo da reprovacdo, uma vez que a
aprendizagem do alunado ndo acontece na mesma propor¢ao”.

(4)“ A eliminagdo da reprovagdo é um fator influenciados pelo nossos governantes, que sdo os politicos,
porque visa o lucro da educagio em troca de dinheiro na rede publica”.

(5) “[...] A eliminagdo vai depender de varios fatores, é considerar ndo as capacidades intelectuais e os
conhecimentos de que os alunos dispdem, mas também seus interesses e motivagoes [...]".

Em (3), o objeto-de-discurso a crianga, que aparece na linha 1, é retomado na linha 2, através do nomealuno.
Tem-se, aqui, um nominal mais geral, crianga, que é substituido por um mais especifico,aluno. Sabemosque
nem toda crianga é aluno no sentido empregado, aqui, para esse termo. Tem-se, nesse caso, uma
recategorizacdo do referente. Um hipdnimo (aluno) é correferencial com seu hiperénimo (crianga). Essa
relacdo anaférica é chamada porKoch (2005) andfora correferencialrecategorizadora.

Percebemos em (04), a introdugio do objeto-de-discurso nossos governantese, na sequéncia, uma expressio
definidora os politicos retomando esse objeto-de-discurso.Jaem (05), é um nome genérico fatores que se
encontra em relagdo anaférica comcapacidades, conhecimentos, interesses e motivagaoes.

Através dos textos analisados, ficou evidenciado para ndés que a progressdo referencial através da
recategorizagiondo é utilizada em larga escala pelos alunos do PARFOR.
3.3. PROGRESSAO REFERENCIAL E ANAFORA PRONOMINAL

Conforme Milner (2003, p. 94):

Ha relagio de anafora entre duas unidadesA e Bquando a interpretagéio de B depende crucialmente
da existéncia de A, a ponto de se poder dizer que a unidade B s6 é interpretdvel na medida em que
ela retoma- inteira ou parcialmente- A. Esta relagfio existe quando B é um pronome cuja referéncia
virtual sé se estabelece pela interpretacdo de um N” que o pronome ‘repete’.

Ainda segundo esse autor, a andfora pronominal usual tomada em si mesma é a combinagio da correferénciae
da retomada. uma concepgio estreita de anifora adotada também porKleiber (2001) e Halliday (1985).
Conforme Lima (2003, p. 136), os partidarios dessa concep¢do veem a andfora como um fenémeno
fundamentalmente ligado a coesdo textual e caracterizado pela retomada de um segmento de textopor outro.

Autores como Apothéloz (2003) e Marcuschi e Koch (2002) partem de uma defini¢do mais ampla para a
concepgdo da andfora. Conforme Apothéloz (2003, p.57), formulagdes segundo as quais um anaférico se refere
a seu antecedente devem ser rejeitadas: “As formas de retomadas sdo, antes e acima de tudo, expressdes
referenciais no sentido mais geral do termo”. E ainda segundo esse autor: “O que se chama comumente de
antecedente- a saber, um segmento de texto situado antes do anaférico no texto e tendo com ele uma relagéo
de interpretagio ou de correferéncia - ndo é, na realidade, um elemento de modo algum indispensavel aos
funcionamentos das formas de retomadas.” (APOTHELOZ,2003, p. 57).

Segundo Koch e Marcuschi (1998, p. 174), “A progressdo referencial ndo implica necessariamente a
correferéncia [...] ela podedar-se como uma reconstrugdo fundada num contexto gerado no interior do

préprio texto sem implicar retomada de referentes, mesmo que faga uso de repetigdo de itens lexicais”.

Como vemos, as discussdes nesse campo sdo acirradas. Nesse trabalho, a concepgio de anafora adotada é a
mais ampla, uma concepgdo que se estende para além do nivel da sentenga, abarcando o discurso.

A seguir, tratamos do uso de trés tipos de anafora em textos desses alunos: anéfora direta, anafora pronominal
sem antecedente explicito e anafora associativa.
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3.3.1. Anéifora direta

A anéfora pronominal direta é uma das estratégias mais usadaspor produtores de texto na progressio do

referente.Esse tipo de anafora é chamado por Cavalcante (2003)Andfora ndo-co-significativa e ndo-
recategorizadora. Conforme a autora:

Sempre se alegou, na Linguistica, que as formas pronominais divergiam dasformas lexicais por seu
baixo grau de significagdo, por sua fungdo mais gramatical doque lexical, por seu trago déitico ou
representacional etc. Como, entdo, sustentar que onome antecedente nominal e o anaférico
pronominal sdo ‘co-significativos’ se, pordefini¢do, é a peculiaridade de significados que os
distingue? Julgamos mais adequado,por isso, considerar os pronomes pessoais anaféricos como nio
sendo nemrecategorizadores, nem co-significativos. (CAVALCANTE, 2003, p. 111-112)

Concordamos em parte com os argumentos da autora.ls complexo dizer que uma forma “vazia”, ou quase
vazia, conforme tratamento dado pela gramética aos pronomes ditos pessoais, ocupe o lugar de uma forma
lexical. Mas, se consideramos que as formas de retomada anaféricas, através dos pronomes, ndo sejam
retomadas do referente quanto a todas as suas propriedades, como o fazemApothéloz (1995) e Koch
&Marcuschi (1998) é, sim, possivel falar-se em recategorizagao.

Nos exemplos abaixo,exibimos trechos que ilustramo uso da anéfora direta pelos alunos do PARFOR:

(06) “A escola como tudo na vida tem seus métodos e procura dentro de seus conhecimentos buscar
o melhor para avida das criangas, contetidos que vio somar para o aprendizado que vai formar
cidaddos profissionais que ira interagir na vida da sociedade em geral, para que isso acontega que a
crianga seja um ser humano responsével ela precisa ser cobrada incentivada a fazer a e dar o melhor
de si...”.

(07) “[...] Para que o aluno chegue a esse objetivo, ele precisa ser avaliado por um processo de
avaliagdes organizada com a finalidade de obter informagdes sobre o que ele aprendeu durante o ano
letivo”.

(8) “A avaliagdo, por mais completa que seja, dificilmente abrangera todos os aspectos linguisticos de
uma produgdo, dada a individualidade de cada um, entdo objetiva-se eleger alguns critérios que
orientem os alunos nos aspectos mais criticos.Elatem nesse sentido, mais que uma funcdo técnico-
tedrica, uma fung¢io didética, pois no pode restringir-se ao aspecto gramatical do texto”.

(09) “Desse modo, o processo avaliativo é muito mais abrangedor, cuja atribui¢io de notas ou
conceitos deve estar restrita aos critérios de avaliagdo que foram analisados e comentados
anteriormente com os alunos. K importante que eles tenham conhecimento claro sobre quais aspectos
serdo avaliados”.

Em (6), os pronomes ela e si sdo retomadas anaféricas da expressdo nominal acrianga.Em (7), o pronome
pessoalele aparece duas vezes para fazer evoluir o referente aluno.

Vemos, assim, que a progressio referencial, utilizando-se de anafora direta, é uma das estratégias mais usadas
’ ) ’ e

pelos alunos do PARFOR para fazerem evoluir o referente, o que estd em conformidade com a tendéncia geral

Ja abordada na Linguistica Textual.

3.3.2. Anifora sem antecedente explicito

Passamos a tratar da retomada anaforica sem antecedente explicito, um dos subtipos de anifora indireta.
Schwarz(2000)define dois tipos fundamentais de anafora indireta: tipos semanticamente fundados e tipos
conceitualmente fundados, sendo, conforme a autora, a relagdo entre dncora e anafora de extrema importancia
para a defini¢do de subtipos de anéfora indireta.Nesse tipo de retomada, para atribuir sentido ao pronome
anaférico, ou seja, encontrar o referentea que esse pronomeremete, é necessario que o interlocutor mobilize
diversos tipos de conhecimentos e estratégias de compreensdo, como recorrer a elementosco-textuais,
conhecimentos enciclopédicos e esquemas cognitivos fazendo inferéncias e cooperando para com o produtor
a fim de atribuir sentido ao texto.

Pereira (Estratégias de progressdo referencial em textos de alunos do PARFOR)



574

(10) “[...] H4 uma questdo politica muito forte por tras de toda essa questio, discursos muito bonitos
que engana muita gente sem conhecimento da realidade escolar, porque eu ndo me engano. Os
projetos politicos brasileiros sdo feitos a curto prazo e ndo se melhora a educagdo de uma hora para
outra, como eles dizem que a educagio estd no rumo certo [...]".

(11) “O aluno em sala de aula deve estar informado de maneira qualitativa e de maneira diferente das
que ele ja viu sobre o que aprender o que eles precisam saber fazer melhor procurar fazer corregoes e
comentdrios sobre as produgdes de textos do aluno. Neste momento, procurar oferecer indica¢des
claras para que possam melhorar seu aprendizado”.

Através do contexto, podemos depreender que o pronome eles em (10) néo faz referéncia a um antecedente
explicito, mas a um referente extratextual. Através do cotexto, recorrendo ao nosso conhecimento de mundo,
é possivel inferirmos que o referente do pronome eles é politicos. Essa inferéncia é possivel porque, através de
nossos conhecimentos de mundo e conhecimentos enciclopédicos, sabemos que esse é o discurso atual dos
politicos para a educagio.

Em (11), o pronome eles de imediato parece se referir a um antecedente explicito aluno, expresso anteriormente
pelo pronome ele, o que seria uma retomada anaférica sem os atributos do antecedente. Na continuidade da
leitura, percebemos que o pronome se refere aprofessores. Isso é possivel porque fazemos inferéncias baseadas
em nosso conhecimento de mundo sobre como o professor ensina ou deve ensinar e o que é funcdo do
professor. Além disso, a estrutura da lingua auxilia na identificagdo da fungdo do termo aluno. No nivel
sentencial, esse termo é parte do objeto da sentenca “producdo de textos de alunos” da oragdo em que o
referenteprofessores nao estd explicito e é retomado pelo pronome anaférico eles, cuja fungdo gramatical
desempenhada no interior da sentenca é a de sujeito.Neste caso, essa retomada anaférica sem antecedente
explicito exige muita cooperagdo por parte do interlocutor para construir o sentido do texto. Sem essa
cooperagio, intencionalmente ou nio, estarfamos diante de um texto pouco claro, no qual a implicitude
poderia afetar sua compreensio.

3.4 PROGRESSAO REFERENCIAL E ANAFORAS INDIRETAS

A anéfora associativa (AA) é um subtipo das andforas indiretas - cf. Koch (2005) e Marcuschi (2005). De
acordo com esses autores, aanifora indireta é geralmente constituida por expressdes nominais definidas ou
pronomes interpretados referencialmente, sem quelhes corresponda um antecedente explicito no texto. Isso
constitul o que denominam processo dereferenciagio implicita.Entretanto, essa ndo é uma visdo unanime
entre os estudiosos desse assunto. Outra visdo da temdtica defende que a anafora associativa se constitui nas
relagdes marcadas no léxico. Conforme Marcuschi (2001, p. 222),0s autores que defendem essa visdo partem
do fato de que “A associagdo seria dada como uma espécie desuposigdo semanticamente instituida na prépria
lingua e situada no ambito da competéncialinguistica. Isto tornaria a AA uma relagio essencialmente léxico-
estereotipica”. Esse ponto de vista é defendido pelos partiddrios de uma concepgio estreita de andfora
associativa, como Kleiber (2001) e Schwarz (2000).

Conforme Kleiber, "Os 'todos' que implicam relagdes metonimicas néo sio seus dependentes, mas aparecem
como individuos funcionalmente auténomos" (KLEIBER,2001, p.268, tradugdo nossa)?.

Neste trabalho, adotamos a visdo mais ampla de anéfora associativa. Respaldamo-nos, para tal, em trabalhos
de Koch (2005; 2002; 2004), Marcuchi (2005), Apothéloz(2003) e Koch e Marcuchi(2008). De acordo com
Koch (2005, p. 270),“A anéafora associativa explora relagdes meronimicas, ou seja, todas aquelas em queentra
a nog¢do de ingrediéncia [...] todas aquelas rela¢des em que um dos elementos pode ser considerado
‘ingrediente” do outro”.

A anéfora associativa estd inserida no grupo II-tipos conceitualmente fundados -, dos tipos fundamentais de
anéfora indireta, propostos por Schwarz (2000, p.99).

Partindo do que postula Marcuschi(2008) sobre uma das caracteristicas da anifora associativa, que é ter uma
motivagdo ou ancoragem no universo textual, e do que defendem Koch e Elias (2010, p.136):

*Les ‘touts’ que impliquent les méronymes ne sont pas dépendentes de leurs, mais apparaissent comme étant des individus fonciéremente
autonomes” (KLEIBER,2001, p.268).
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Anéforas cujos antecedentes ndo podem ser apontados no texto, mas devem ser conferidos com
base em ancoras textuais [...]. As anaforas indiretas podem ser constituidas com base, por exemplo,
em modelos cognitivos, inferéncias ancoradas no mundo textual ou em relagdes semanticas
inscritas nos sintagmas nominais definidos, particularmente as relagdes meronimicas.

Nio se pode falar de progressdo do referente como se falou até entdo; também ndo se pode negar uma estreita
relagdo entre o referente que tem uma ancoragem no universo textual e a progressdo referencial, uma vez que
sua presencga no texto se deve a associagdo com itens relacionados semanticamente e que se encontram no
mesmo universo textual. Portanto, a expressdo ‘referenciacdo implicita’, empregada por Koch (2005) e
Marcuschi (2005),exprime bem esse tipo de relagio.

Partido do que fol colocado até aqui e da Literatura especializada sobre a temadtica, apresentamos, a seguir,
duas propriedades das andforas associativas: a) na anafora associativa nio h4 relagdo de correferencialidade,
mesmo que a expressdo anaférica parta de uma ancora no texto e b) sua interpretagio referencial é feita
exclusivamente com base em elementos conhecidos (dados) e que se associlamno universo textual ou
extratextual (cotexto e contexto).

A seguir, mostramos como os alunos do PARFOR-LETRAS fazem uso desse recurso em seus textos.

(12) “Uma boa parte do sistema a educacional estd preocupadocom a quantidade, isto é, a aplicagio de
investimento #nessa drea vem muito mais se houver bons resultados de aprovagio”.

A expressdonessa drea, que aparece no exemplo imediatamente anterior,sem uma relagio anaférica explicita,
mas que encontra implicitamente relagdo em elementos do cotexto, como escola, sistema educacional, é uma
anafora associativa. Marcuschi (2005, p. 59), respaldado em Schwarz (2000), afirma que: “As anéforas
indiretas podem ser constituidas com base, por exemplo, em modelos cognitivos, inferéncias ancoradas no
mundo textual ou em relacdes semanticas inscritas nos sintagmas nominais definidos, particularmente, as
relagdes metonimicas (relacdes parte-todo)”.

(18) “O governo vem investindo em politicas educacionais visando a melhoria da educagdo publica. Uma
das politicas atuais é a corregio de fluxo, uma politica que estd sendo implantada para diminuir o indice
de evasdo e reprovagio escolar”.

A expressdo uma das politicas atuais, nesse texto, estd inserida semanticamente no conjunto politicas
educacionais. Percebemos que o autor ndo diz que tipo de politica trata, parece contar com a cooperagio de seu
leitor, fazendo-o lembrar de que estar tratando de politicas educacionais, isto é, parte do principio de que deve
estar no esquema cognitivo de seu leitorpolitica educacionais, por isso, provavelmente, acredite que néo
precisa explicitar a expressdo. Expressdes como essas constituem o que Charroles (1990) chama de anafora
associativa, uma vez que nio existe uma relagio de identificagio total entre as referéncias, isto é, entre o nome
anterior e a sua retomada anaforicamente.

(14) “Mas, hoje, essa parte integrante da politica, ndo olha para esse lado, eles visam apenas o lucro, o
sistema monetario”.

Em (14), o pronomeeles se refere a essa parte integrante da politica,0 que torna possivel a associagdo é o senso
comum segundo o qualos politicos, de uma maneira geral, estdo mais preocupados em ganhar dinheiro do que
com o bem-estar da populagdo.

Em (15), excerto posterior, a anifora associativa é dele, cuja ancora énds professores. Percebe-se que, nesse
ponto, a associagdo apresenta um pouco mais de complexidade semantica, pois, além do leitor precisar do
conhecimento de mundo sobre a fungéo do professor, precisa também inferir que o temo dele funciona af como
‘nossa’,ou seja, o leitor precisa fazer duas operagdes cognitivas para inferir e decifrar a significagédo dos termos
para evoluir e compreender a mensagem que o produtor do texto quer transmitir.

(15) “A avaliagdo, apesar da responsabilidade de nés professores, ndo deve ser considerada fungédo

exclusiva dele. Delegé-la aos alunos em determinados momentos, é uma condigdo didatica necessaria
para que construam instrumento de auto-regulagdopara as diferentes aprendizagem”.

Pereira (Estratégias de progressdo referencial em textos de alunos do PARFOR)



576

Na literatura, foi comum, durantealgum tempo, o entendimento de que a anafora indireta era manifestada por
expressdes definidas, sendo rara sua ocorréncia através de pronome, conforme postula Marcuschi (2001a,
p-225): “A realizagiio da AI [anéfora indireta]se d4 normalmente por elementos ndo pronominais, sendo rara
sua realizagdo pronominal”.

Com o avango de estudos na drea, alguns pontos foram revistos. Marcuschi (2005) acrescentou o uso de
pronomes as expressdes definidas, propostas por Schwarz (2000), e reviu a questio da raridade proposta por
ele anteriormente.

As ocorréncias de pronomes funcionando como anéfora associativa e anafora sem antecedente explicito, que
constituem subtipos de anafora indireta,vém reforcar as ideias deApothéloz (2003, p. 78), segundo as quais:
“[...] o referente da anafora associativa pode ser dotado, se tiver a mesma designacio, de um grau de evidéncia
tdo alto que nada impede que o anaférico que o designa seja um simples pronome”; e de Marcushi (2005), ao
acrescentar expressdes pronominais a conceituagio de anéfora indireta de Schwarz (2000), como podemos
conferir abaixo:
No caso da Andfora Indireta trata-se de expressdes definidas [e expressdes pronominais_| que se
acham na dependénciainterpretativa em relagdo a determinadas expressdes [ou informagdes
constantes ] da estrutura textual precedente [ou subsequente’] e que tem duas fungdes referenciais
textuais: a introdugdode novos referentes (até af ndo nomeados explicitamente) e acontinuagio da
relagdo referencial global”. (MARCUSCHI, 2005, p. 59)

Para finalizarmos, é interessante termos em mente que ainda ha muitoestudo a ser feito no campo das anaforas
indiretas, especialmente da associativa e que as distingdes semanticas sdo ténues a ponto de tornarem dificeis
algumas conceituagoes.

Conforme se pode perceber, os alunos, nos textos aqui referidos, fazem uso frequente da anéfora indireta.
Sabemos que apesar de este ser um fendémeno legitimo e muito utilizado na lingua, é mais recorrente em
situagdes informais de comunicagio, de forma que nio se espera muitas ocorréncias desse fen6meno em textos
de natureza formal, uma vez que, nesse tipo de texto, a explicitude e alinearidade sdo carateristicas
fundamentais e na anafora indireta, conforme postula Marcuschi(2005, p.58),“A textualizagio nio se d4 como
um encadeamento linear de elementos,de modo que a prépria nogéo classica de coeréncia fica afetada”. O uso
desse tipo de anafora nos textos desses alunos, possivelmente, esté ligado a pouca funcionalidade desses textos
em seu cotidiano e ao pouco dominio da escrita no género académico.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A preocupagio primeira deste trabalho foi verificar como os alunos do PARFOR-Lingua Portuguesa estavam
construindo o referente e como em seus textos estavam evoluindo os objetos-de-discurso.

A nossa pesquisa revelou que a reiteragio através de expressdes nominais e a anafora direta sdo as estratégias
mais utilizadas na progressdo referencial. Essas caracteristicas sdo comuns também a oralidade. Sendo assim,
a nossa hipétese inicial é parcialmente confirmada quando dizfamos que possivelmente a problematica
enfrentada na escrita por esses alunos estaria relacionada a um contato precario que eles tiveram com a escrita
no género académico. Como se pode perceber, ao longo dos exemplos, parece existir dificuldade por parte dos
autores desses textos para fazerem evoluirreferentes, quando o fazem, parece estarem diante de um texto oral,
onde hé lugar para vérios graus de implicitude e regras analogasaquelas utilizadas no discurso cotidiano,
como a repeticdo.

Essa pesquisa, até aqui, serviu-nos como diagnéstico,orientando-nos sobre como tratar a questio, a fim de
buscar estratégias que pudessem auxiliar esses alunos no sentido de leva-los a apreenderem novas formas de
fazerem evoluir o referente. Em Pereira e Koch (2014, propomos algumas atividades que podem ser tteis ao
dominio de estratégias de progressdo referencial.

Por fim, ficaremos felizes se esse trabalho puder contribuir com as pesquisas que vém se desenvolvendo sobre
a temdtica ou com o aprendizado dos sujeitos envolvidos.
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RESUMO: O trabalho apresenta, a partir da consideragio de aspectos extralinguisticos e linguisticos, uma anélise de movimentos
discursivizados que servem, concomitantemente, a fungdo informativa e, sobretudo, a defesa de uma posigdo axiolégica institucional
que se efetiva na noticia. As proposi¢des do Circulo de Bakhtin (1994; 2008; 2006; 2007; 2008), reunidas na proposta da Anélise
Dialégica de Discurso (BRAIT, 2006), amparam a discussio. A andlise de aspectos linguisticos corre ilustrada via categorias da
gramadtica normativa e realga a descri¢do das formas linguisticas a partir das quais a instituigdo marca sua posigdo axioldgica,
revelando sua opinido. Foi observado um corpus de trinta noticias, cujos excertos servem a exemplificagdo e das quais duas sdo
analisadas na integra.

PALAVRAS-CHAVE: Noticia. Parcialidade. Relagdes dial6gicas. Movimentos discursivizados.

RESUMEN: El trabajo presenta, desde la consideraciéon de los aspectos extralingiifsticos y lingiifsticos, un andlisis de movimientos
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1 INTRODUCAO*

Compreender a constitui¢do e o funcionamento dialégico e discursivo de alguns dos géneros do discurso
jornalistico tem sido empenho de autores da Linguistica Aplicada, tais como Acosta-Pereira (2013),
Rodrigues (2001), Brait e Pistori (2012), Alves Filho (2006) e outros, que, na via de contribuir com
professores e pesquisadores, que se interessam pelo ensino e aprendizagem, envolvendo géneros desse
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campo, evidenciam a necessidade de uma postura dialégica frente a esses objetos semiotizados, cuja
presenga maci¢a na vida social demanda a atengdo dos estudiosos da linguagem.

E a partir da perspectiva dialégica de trabalho com os géneros, a qual revisita as obras do Circulo de
Bakhtin, a fim de colher substancia para observar aspectos linguisticos e extralinguisticos do discurso,
internos e externos do género na sua orientagdo na realidade, que tomamos o género noticza como objeto de
discussido. Empenhamo-nos em desvelar como sua fungio social nio esta restrita a informagio, mas também
a opinido, na medida em que serve a manifestacio de uma posi¢do axiolégica institucional. Por isso,
interessa-nos a andlise de aspectos extralinguisticos (relagdes dialégicas) e linguisticos que ilustram essa
natureza parcial.

Para sustentar essa discussio, este texto apresenta, na primeira se¢io, conceitos do Circulo de Bakhtin e
algumas disposi¢des da Linguistica Aplicada que amparam a discussdo. Na segunda sec¢do, discutimos o
enquadramento valorado do discurso do outro na noticia e os movimentos discursivizados de avaliagio pelo
proéprio autor institucional, a partir dos quais a institui¢do deixa escapar seus posicionamentos. Por fim, na
ultima se¢do, procedemos a andlise de dois exemplares de noticias na integra, visando superar a descrigdo
exemplificada por excertos feita nos primeiros topicos.

A descri¢do e a andlise empreendida demonstram a presenca de certas visadas dialégico-valorativas
presentes na noticia, as quais sdo descritas como movimentos discusivizados estilistico-
composicionalmente, saturados de projecdes ideolégicas (ACOSTA-PEREIRA, 2013). Estas servem,
concomitantemente, a funcdo informativa e, sobretudo, a defesa de uma posicdo axiolégica institucional.

2 METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa qualitativo-interpretativista que se insere no campo da Linguistica Aplicada, a
partir de um percurso transdisciplinar de investigagdo. Tal perspectiva, de acordo com Signorini (1998),
ndo reduz e ndo fragmenta o objeto de estudo, de forma que o concebe como miiltiplo e complexo, sendo
possivel deslocar fronteiras disciplinares estabelecidas para sua abordagem mais produtiva.

Delimitamos um corpus de estudo constituido por trinta (80) noticias publicadas em meio eletrénico e dele
extrafmos excertos para descrever o funcionamento dialégico-valorativo do enquadramento do discurso do
outrem. Evidenciamos as formas linguisticas de concretizagdo desses movimentos discursivizados, as quais

servem a avaliagdo (aproximagio ou distanciamento do discurso do outro) e/ou a validagdo do discurso
novo.

Explicitamos, também, a presenga de movimentos discursivizados de avaliagdo pelo autor institucional, ndo
relacionados ao discurso citado, os quais podem ser observados a partir de especificacdes e retomadas
textuais de assunto, quando a institui¢fo jornalistica deixa entrever seus posicionamentos, o que acaba por
confirmar a natureza nfo parcial do discurso citado.

Por fim, extraimos dois exemplares do corpus de noticias para serem analisados na integra. Tal proposta
visa superar a descrigio exemplificada por excertos, evidenciando a importincia dos aspectos
extralinguisticos (relagdes dialégicas) para compreensdo dos aspectos linguisticos, os quais podem ser mais
bem compreendidos a partir de que tomamos as formas tipicas de enunciados concretos para andlise
integral. Essas duas noticias sdo analisadas em uma relagdo dialégica que mantém com um editorial
publicado pelo jornal O Globo, anteriormente. Dessa forma, podemos destacar a parcialidade de ambas, na
medida em que uma delas refuta e a outra reforga o contetdo do texto antecedente.

As terminologias utilizadas na descri¢do e na andlise se ddo via Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB).
Do ponto de vista de nossa ancoragem tedrica, valemo-nos das propostas da Analise Dialégica do Discurso
(ADD), cujo “trabalho metodolégico, analitico e interpretativo ocorre por meio da heranca advinda da
linguistica” (DE PAULA, 2013, p. 252), buscando

[...] esmiugar campos semanticos, descrever e analisar micro e macro-organizagdes sintéticas,
reconhecer, recuperar e interpretar marcas e articulagdes enunciativas que caracterizam of(s)
discurso(s) e indicam sua heterogeneidade constitutiva, assim como a dos sujeitos af instalados. E
mais ainda: ultrapassando a necessaria andlise dessa ‘materialidade linguistica’, reconhecer o
género a que pertencem os textos e os géneros que nele se articulam, descobrir a tradigdo das

Polato & Oliveira (Género noticia: movimentos discursivizados nos limites entre informacao e opinido)
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atividades em que esses discursos se inserem e, a partir desse didlogo com o objeto de andlise,
chegar ao inusitado de sua forma de ser discursivamente, & sua maneira de participar ativamente
de esferas de produgdo, circulagéo e recepgio, encontrando sua identidade nas relagdes dialégicas
estabelecidas com outros discursos, com outros sujeitos (BRAIT, 2006, p. 13).

A ADD assume interesse para observar as regularidades enunciativo-discursivas presentes no
funcionamento do género do discurso, a fim de “entender a relativa estabilizagdo linguistico-enunciativa
desse género” (RODRIGUES; ACOSTA PEREIRA, 2010, p. 152). No entanto, esse interesse nio estd a
servigo de compreender as formas fixas da lingua, mas as “regularidades e similaridades das relagdes sociais
numa esfera de comunicagéo especifica” (ROJO, 2005, p. 199).

3 DAS DISCUSSOES BAKHTINIANAS E DA LINGUISTICA APLICADA A ANALISE

Em viérias obras do Circulo de Bakhtin, evidencia-se a natureza da linguagem concebida como fendmeno
dial6gico e discursivo passivel de ser observado apenas a partir das enunciagdes reais. Da mesma forma, da-
se atengdo aos aspectos da concretude linguistica, de forma a nido se desprezar as contribui¢des da
Linguistica. Numa acep¢do bakhtiniana, portanto, estudar a lingua néo pode ser investigar “tudo aquilo que,
tendo se formado e determinado de alguma maneira no psiquismo do individuo, exterioriza-se
objetivamente para outrem com a ajuda de algum cédigo de signos exteriores” (BAKHTIN
[VOLOSHINOV7, 2006, p. 113). Tampouco é considerar que todos os fatos da lingua situam-se no sistema
linguistico, ou seja, no sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua separadas de seu
conteudo ideolégico.

Brait (2006) recupera a discussdo de Bakhtin em Problemas da poética de Dostoievski, quando o autor se dedica
a realgar o carater dialégico dos enunciados. Para Bakhtin (2008) o discurso é o objeto multifacetado do
qual se devem observar as dimensdes extralinguisticas (externas) e linguisticas (internas). Por isso, propoe
revestir o objeto a ser estudado — o discurso — com uma dimenso extralingufistica. Dessa forma, distancia-
se em parte da linguistica objetiva para destacar a importancia das relagoes dialégicas, visto que considera o
discurso como um cruzamento de discursos.

Em Marxismo e filosofia da linguagem, Bakhtin [Voloshinov] (2006) apresenta uma nova ordem
metodolégica para o estudo da lingua, em que os géneros aparecem em segundo lugar. O primeiro é
reservado as enunciagdes reais e o ultimo as concretizagdes linguisticas, permitindo-nos depreender a
necessidade de olhar os aspectos internos e externos do género em sua orientagdo na realidade.

Conforme expdem Brait e Pistori (2012), Medvedev e Bakhtin (2008) esmitigam melhor essa questdo em O
método formal nos estudos literdrios: uma introducgdo critica a uma poética sociolégica, explicitando a
improdutividade do estudo do género somente a partir dos elementos formais da lingua. Para eles, é
necessario observar a dupla orientagdo do género na realidade a partir de uma orientagdo externa, que diz
respeito ao tempo, ao espaco, ao campo da atividade de onde o enunciado emerge, orientado a interlocutores
e, por outro lado, a partir de uma orientagdo interna, “relacionada a formas, estruturas e contetido temético
do enunciado em sua totalidade, fator que lhe permite ocupar um lugar na vida cotidiana, unindo-se ou
aproximando-se de uma esfera ideolégica” (BRAIT; PISTORI, 2012, p.382, grifo das autoras).

Dessa forma é que Bakhtin (2003, p. 261), considerando a relagdo entre campo e enunciado, afirma que “o
emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais ou escritos) concretos e tinicos, proferidos pelos
integrantes desse ou daquele campo da atividade humana”. Para o autor, esses enunciados refletem as
condigdes especificas e as finalidades do campo, nido s6 por seu contetido (temdtico) e pelo estilo da
linguagem, mas, sobretudo, por sua construgio composicional.

Nio diferentemente, Bakhtin [Voloshinov’] (2006) afirma:
Cada campo de criatividade ideolégica tem seu préprio modo de orientagdo para a realidade e
refrata a realidade a sua prépria maneira. Cada campo dispde de sua prépria fung¢do no conjunto

da vida social. E seu cardter semidtico que coloca todos os _fendmenos ideoldgicos sob a mesma definigdo
geral ( BAKHTIN [VOLOSHfNOV] 2006, p. 34, grifos do autor).

Forum linguistic., Florianépolis, v.12, n.1, p.579-594, jan./mar.2015.
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J4 a considerar o que é externo e interno ao género, por ressaltar a importancia do campo, Bakhtin (2003)
defende a indissolivel ligagdo entre os trés elementos que o compdem (contetido temético, estilo verbal e
construgio composicional). Essa afirmacdo encontra eco em outras reflexdes do Circulo e nos delega a
obrigagio de considera-las.

Em Marzismo e filosofia da linguagem, no capitulo “Tema e significacdo na lingua”, Bakhtin [Voloshinov’]
(2006) explica que a observagio da palavra nas enuncia¢des concretas esta orientada a um estagio superior -
o tema. Diferentemente, se hd tentativa de sacar a significagio da palavra do sistema linguistico isolado, a
orientacdo é inferior — significag¢do. Isso porque,

para o locutor, a forma linguistica ndo tem importancia enquanto sinal estdvel e sempre igual a si
mesmo, mas somente enquanto signo sempre varidvel e flexivel. Este é o ponto de vista do
locutor. Mas o locutor também deve levar em consideragdo o ponto de vista do receptor

(BAKHTIN [VOLOSHINOV, 2006, p.92).

Nio se pode observar a valoragdo ideolégica da palavra, entendé-la como signo ideoldgico, fora das
enunciagdes concretas, a parte de sua orientagdo superior — o tema, porque “ndo é uma palavra isolada que
estd orientada para o tema, mas o enunciado inteiro como atuagio discursiva” (BRAIT; PISTORI, 2012, p.
384). Assim, “O tema e a forma do signo ideolégico estdo indissoluvelmente ligados, e ndo podem, por
certo, diferenciar-se a nio ser abstratamente. Tanto é verdade que, em tltima anélise, sdo as mesmas forgas
e as mesmas condi¢des que ddo vida a ambos” (BAKHTIN [VOLOSHfNOV], 2006, p. 45).

Nesse sentido, cada signo, quando tomado em dado momento histérico-social, serve aos sistemas semidticos
que exprimem a ideologia e sdo, concomitantemente, modelados por ela. A palavra é um signo ideolégico
porque é capaz de registrar as variacdes das relacdes sociais, por menores que estas sejam, daf a natureza
interacional da linguagem.

Bakhtin(2003) afirma que a tarefa do sujeito do discurso é dar conta de um tema. Para isso, ndo tomard a
palavra do sistema linguistico abstrato para seu dizer, mas de ja-ditos em outros enunciados. Assumindo o
papel de autor, ao elaborar um enunciado novo, tratard de dar acabamento a ele. No entanto, a escolha dessa
forma tipica de enunciado é precedida pela necessidade de “dar conta do tema” e também do intuito/vontade
discursiva do sujeito do discurso. J4 numa forma tipica de enunciado, sempre dirigido a outros
interlocutores, o tema, contetido do qual se ocupa o sujeito do dizer, agora contetido tematico, constituira o
enunciado juntamente com o estilo verbal e a construgio composicional, de forma indissolavel.

Quanto ao estilo, Bakhtin (2003, p. 283) defende, acima de tudo, o estilo genérico, mas nio ignora a
existéncia do estilo individual. Para o autor, nem todos os géneros sio igualmente propicios ao reflexo da
individualidade do sujeito falante. O estilo individual néo esta separado da existéncia do género.

Compreender isso implica distinguir entre o que postula como estilo do género e o que postula como estilo
individual de linguagem. O estilo do género diz respeito as escolhas lexicais, gramaticais, fraseolégicas
préprias de uma forma tipica de enunciado, cujas significagdes consubstanciadas pela situagdo concreta de
uso e pelo género tém sentido valorado. Ja 