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APRESENTACAO

VOLUME 12, NUMERO 3

Este terceiro numero de 2015 Forum Linguistico ¢ marcado pela diversidade de géneros discursivos: sao seis artigos, uma tradugao
e uma resenha. A diversidade também marca as pesquisas que ganham o espago da revista, oriundas de campos bastante diversos
dos estudos sobre a linguagem: as politicas linguisticas, a semantica, a andlise critica de discursos, a sintaxe, os géneros e 0s processos

de ensino e aprendizagem e a problemadtica das linguas sinalizadas.

Além dos textos, a novidade que ora se apresenta ¢ a nova classificagio da Férum no Qualis da Capes, divulgada no dia 21 de
setembro de 2015. O periddico figura, desde ento, no estrato A2, o que solidifica um longo trabalho, desenvolvido por vérios
editores — dentre os quais ¢ preciso destacar a professora Rosangela Hammes Rodrigues e o professor Adair Bonini -, que estiveram
afrente da editoria por muitos anos.Pontuada essa nova conquista, é mister apresentar os interessantes escritos que compoem mais

este numero.

O primeiro dos artigos, Padronizagdo, rearticulagio e mudanga em aniincios escolares, de Kennedy Cabral Nobre, da
Universidade da Integracao Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira, volta-se para a dialética entre textos e estruturas sociais,
tracando uma andlise — pautada no arcabougo teérico metodoldgico da ACD - de anuncios de escolas e de cursos pré-vestibulares

publicados em jornais online do Ceara, entre 2007 e 2008, e da vinculagao desses antincios aos discursos hegemonicos.

Dialetos e lingua padrao: a educagio linguistica dos italianos em pdtria e em contextos de imigragao (1861-2015) é de autoria de
Paula Garcia de Freitas, Luciana Lanhi Balthazar e Manuela Lunati, pesquisadoras da Universidade Federal do Parand. No artigo, as
autoras percorrem uma série de documentos e leis, tanto da Itélia quanto do Brasil, a fim de descrever as modalidades pelas quais as
politicas linguisticas foram responsdveis, mesmo no contexto de imigragao para o Brasil, por organizar diferengas e hierarquias entre
o “italiano padrao” e os dialetos italianos, reafirmando o que o texto aponta como a “dialetofobiados dispositivos educacionais
italianos.

Antonio Cilirio da Silva Neto, Dieysa Kanyela Fossile e Kerlly Karine Pereira Herénio, da Universidade Federal do Tocantins, sao
os autores do artigo A metdfora no livro diddtico de Ensino Médio: um estudo feito a partir dos manuais aprovados pelo PNLD
2014. O texto traga, inicialmente, um percurso de produg¢io do conceito de metafora (de Aristdteles a Lakoff e Johnson, passando
por Vico). Depois disso, os autores analisam alguns livros diddticos e concluem que, ndo obstante as discussoes tedricas travadas em

torno da metafora, os “manuais de ensino” ainda reproduzem uma visao de figura de simples ornamentagao dos discursos.



O quarto artigo deste nimero intitula-se Concorddancia verbal de terceira pessoa do plural no Portugués Europeu: variagio ou regra
semicategorica?. Seu autor, Céssio Floréncio Rubio, docente da Universidade da Integracao Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira, investiga a “concordancia verbal de terceira pessoa do plural em variedade do portugués europeu” por meio de
entrevistas quantitativas cuja origem ¢ o corpus da Centro de Linguistica da Universidade de Lisboa. O texto parte da Teoria da
Variagao Linguistica proposta por Labov e, entre suas consideragoes, aponta a posicao, o trago semantico e o tipo morfoldgico do

sujeito como fatores que influenciam o fendmeno da concordéncia pesquisada.

O quinto artigo, Aspectos da prdtica docente narevisio ereescrita de narrativa de terror, ¢ de autoria de Denise Moreira Gasparotto
e Renilson José Menegassi — respectivamente, docentes do Instituto Federal Catarinense e da Universidade Estadual de Maringa.
Amparado na Linguistica da Enunciagio e na Andlise Dialdgica do Discurso, o texto investiga a pratica de docéncia e os discursos
de uma professora de Lingua Portuguesa do quarto ano do Ensino Fundamental e traca uma andlise sobre os praticas de escrita,
reescrita e correcio de textos do género Narrativa de Terror, na tentativa de deslindar as modificagdes surgidas no cotidiano da

professora em relagao aos encontros de orientagao tedrico-metodoldgicas construidos junto aos autores.

O ultimo artigo deste nimero, Concepg¢des de analise linguistica na formagao inicial de professor de Lingua Portuguesa, ¢ fruto
de pesquisas desenvolvidadas na Universidade Federal Tecnoldgica do Parana por Maria de Lourdes Rossi Remenche e Nivea
Rohling. As autoras investigam a elaboragdo de atividades de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa propostas por
académicos de Letras em fase final de curso, fazendo notar uma tensao entre praticas reflexivas e calcadas na lingua como uso,

atividade e interagao e outras, ainda marcadas pela permanéncia de concepgoes tradicionais de lingua, linguagem e gramatica.

Indo adiante, a se¢ao Tradugao traz um texto fulcral para as discussoes sobre os limites da “transposi¢ao” de categorias de linguas
orais para a problematizagao de linguas de sinais: Quebrando modelos: as linguas de sinais e a natureza da linguagem humana, de
Dan Isaac Slobin (Breaking the molds: signed languages and the nature of human language, publicado originalmente na revista Sign
Language Studies). O texto do pesquisador da Universidade de Califérnia (Berkeley ) foi traduzido por Pedro Perini-Santos
(UFVJM) e por Luciana Beatriz Avila (UFV) e surge como leitura obrigatoria para os que se debrugam sobre necessidade de se

colocar em suspenso alguns dos paradigmas sobre o funcionamento das linguas naturais.

O ndmero se encerra com a se¢ao Resenha, que publica a avaliago critica de Simone Guesser e de Marcelo Giovanetti Ferreira Luz
(Universidade Federal de Roraima), do capitulo Focus fronting and the syntax-semantics interface, de autoria da pesquisadora
italiana Valentina Bianchi (Universidade de Siena). Para as resenhistas, o trabalho de Bianchi é importante para os estudos sintdticos,

notadamente de cartografia e de fronteamento do foco.
Finalmente, cabe agradecer aos colaboradores da Forum Linguistico: aos autores dos artigos deste numero, a equipe de pareceristas,

de revisores e de editores da revista, ao Programa de Pés-Graduagao em Linguisitca da UFSC, aos leitores atentos do periddico e

aos que acompanham a Férum no Facebook e a consolidam como um espago de debate continuo e proficuo sobre a linguagem.

ATILIO BUTTURI JUNIOR

Editor

Forum linguistic., Florian6polis, v.12, n.3, p. 738-739, jul./set.2015.
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PADRONIZACAO,
REARTICULACAO E
MUDANCA EM
ANUNCIOS
ESCOLARES

ESTANDARIZACION, REARTICULACION Y CAMBIO EN ANUNCIOS ESCOLARES

STANDARDIZATION, REARTICULATION AND CHANGES IN SCHOOL ADVERTISEMENTS

Kennedy Cabral Nobre*

Universidade da Integracao Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira

RESUMO: Respaldados pelos pressupostos tedricos da Analise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH, 1992 [2001a], 2003),
conforme a qual a relagio entre textos e praticas discursivas/sociais é dialética, objetivamos caracterizar um conjunto de antincios
escolares quanto aos seus significados acionais (género), representacionais (discurso) e identificacionais (estilo), estabelecendo um
padrao socio-historicamente convencionado de produgao para esses textos publicitarios. Realizada essa caracterizagao,
discutiremos como, no decurso de uma luta hegemonica, as institui¢des escolares rearticulam continuamente o padrao
paradigmatico dos antncios para deter temporariamente o poder e a hegemonia economica frente as institui¢oes concorrentes. Por

fim, este trabalho mostra-se relevante uma vez que ajuda a compreender a pressuposta dialética entre textos e préticas.
PALAVRAS-CHAVE: género discursivo; anuincios escolares; padroniza¢ao; rearticulacao.
RESUMEN: Basados en los presupuestos tedricos del Analisis Critico del Discurso (FAIRCLOUGH, 1992 [2001a], 2003), segtin el

cual la relacion entre textos y practicas discursivas/sociales es dialéctica, objetivamos caracterizar un conjunto de anuncios escolares

en lo que se refiere a sus significados de accion (género), representacionales (discurso) e identificativos (estilo), estableciendo un

*Doutor em linguistica pela Universidade Federal do Ceard. Professor da Universidade da Integragdao Internacional da
Lusofonia Afro-Brasileira (Unilab). E-mail: cabralnobre@unilab.edu.br
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patrén socio-histéricamente de convencion de produccion para estos textos publicitarios. Concluida esta caracterizacion,
discutiremos cémo, en el curso de una lucha hegemonica, las instituciones escolares rearticulan continuamente el patrén
paradigmdtico de los anuncios para detener temporalmente el poder y la hegemonia econdmica frente a las instituciones
concurrentes. Por fin, este trabajo se muestra relevante una vez que ayuda a comprender la presupuesta dialéctica entre textos e
prdcticas.

PALABRAS CLAVE: género discursivo; anuncios escolares; homologacion; rearticulacion.

ABSTRACT: Based on theoretical assumptions of the Critical Discourse Analysis (FAIRCLOUGH, 1992 [2001a], 2003), according
to which the relationship between texts and discursive/social practices is dialectic, we aimed to characterize a set of school
advertisements as per their types of meaning: action (gender), representation (speech), and identification (style), at the same time
setting a socially-historically agreed production pattern for these texts. After this classification was done, we discussed how, in the
course of a hegemonic struggle, educational institutions continually rearticulate this pattern in order to temporarily hold the
economic power and hegemony when facing competing institutions. Lastly, this work is relevant because it helps to comprehend

the presupposed dialectical between texts and practices.

KEYWORDS: discursive gender; school advertisements; standardization; rearticulation.

1 INTRODUCAO

Neste artigo, corroboramos a ideia defendida pela Anélise Critica do Discurso (ADC) de que hd uma relagao dialética entre textos e
praticas sociais. Objetivamos verificar tal pressuposto a partir de analise empirica de 196 antncios escolares coletados em jornais e
na web (nas homepages das instituicoes de ensino anunciantes) entre os anos de 2007 e 2008. De um lado, observamos que corpus
pendia, de um lado, para um movimento em diregio a padronizagdo dos antincios em termos tematico-estruturais, o que pode ser
verificado a partir dos significados acionais, representacionais e identificacionais (FAIRCLOUGH, 2003); por outro lado,
percebemos que em alguns exemplares textuais, visto os anunciantes encontrarem-se numa plataforma de luta hegemonica,

rearticulava-se minimamente o proprio padrao socio-historicamente construido no intuito de assegurar hegemonia.

A coleta de anuncios publicitarios para a composi¢ao do corpus desta pesquisa teve de obedecer a determinados critérios a fim de
tornar vidvel nossa andlise. Primeiramente consideramos que o género antincio pode atualizar-se em distintos suportes de natureza
oral, escrita, audiovisual ou digital. De fato, encontramos antincios de venda de servigo, nosso objeto de analise, em outdoors, jornais,
revistas, panfletos, no rddio, na TV e na web; em alguns casos, 0 antncio era praticamente 0 mesmo, em outros, sofreu alteragoes
decorrentes da mudanca de midia, como os anuncios produzidos para a TV. Para nossa pesquisa, utilizamos os anuncios escritos
coletados na web, mais especificamente nas homepages de suas respectivas instituigoes escolares e em jornais on-line, em decorréncia

da facilidade de coleta e armazenamento.

A fim de determinar que antincios compoem o corpus, foi definido como critério para a coleta a referéncia a uma selegao de
vestibular, sendo anulados, portanto, andncios relativos ao resultado do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e ao resultado
de olimpiadas diversas que se realizam ao longo do ano. Ao todo, oito homepages corporativas foram visitadas com o intuito de
coleta; porém, convém salientar que boa parte dos exemplares do corpus provém de duas instituigoes que tém uma produgao mais
volumosa que as demais institui¢des. Como alguns andncios especificos retomam outros, numa perspectiva sintagmatica da
intertextualidade, foi necessario também coletar os exemplares tendo como foco a data de publicagdo. Nesse tltimo caso, acessamos
aversao eletronica no jornal O Povo, que disponibiliza gratuitamente uma versao digital correspondente a versao impressa, a fim de
termos relativo controle das datas de publicagao dos anuncios e podermos assegurar cronologicamente quando um antincio de uma

instituicao ‘responde’ ao de outra.

Este texto estd dividido em duas partes. Na primeira, apresentamos e discutimos as categorias analiticas por meio das quais

chegamos a um paradigma tematico-composicional dos antincios escolares, a saber, género, discurso e estilo, para em seguida

Nobre | Padronizagdo, Rearticulagio e Mudanga em Andncios Escolares
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apresentarmos resumidamente esse padrdo. Na segunda parte, definimos sumariamente os conceitos de hegemonia e mudanga

discursiva, exemplificando com antdncios que acabam por rearticular o paradigma ao qual chegamos no primeiro estagio de analise.

2 DO GRAU DE HOMOGENEIZACAO DOS ANUNCIOS

Em ACD, o género nao ¢ a ‘unidade’ de andlise e, sim, a ordem de discurso, definida por Fairclough com a totalidade das praticas
discursivas de uma dada instituigao (FAIRCLOUGH 2001a [1992],2001b [1993],2003). O autor define, entao, com categorias para
analisar tais préticas, os géneros discursivos produzidos e praticados nessa institui¢io e os discursos e estilos subjacentes a tais
géneros, de modo a mapear, por meio de tais categorias, os significados acionais, representacionais e identificacionais. Como nosso
intuito nao ¢ caracterizar a ordem de discurso escolar na integra, e sim os antincios que se prestam a sua publicidade, negligenciamos

as demais préticas discursivas e nao discursivas efetivadas nessa ordem de discurso.

No que concerne a discussao em torno do género, o autor ressalta a dificuldade em lidar com esse conceito em decorréncia da
existéncia de distintos niveis de abstragao. Num primeiro plano (o mais abstrato), estariam os pré-géneros, que correspondem as
sequéncias textuais. Ao elevar as sequéncias ao patamar de abstracao mais elevado dos géneros, Fairclough (2003) resguarda-se de
criticas com respeito a sua genericidade, uma vez que nenhuma dessas categorias ¢, na realidade, uma forma autonoma de interagao,
mas estruturas que transcendem os géneros e auxiliam — mais combinadas entre si do que ‘puras’ — em sua composicao linguistica.
Dentre as sequéncias textuais, interessa a esta pesquisa a sequéncia argumentativa, por ser a que apresenta maior recorréncia nos

anuncios analisados.

Num nivel menos abstrato, Fairclough (2003) distingue duas categorias de género, a saber, os desencaixados [disembedded] e os
situados. O processo de desencaixe foi originalmente apontado por Giddens (1991) para se referir a préticas e contextos que, por
uma série de transformagoes socio-economicas que caracterizam a pos-modernidade, passaram de um status local a um global,
flagrando o apagamento de fronteiras. Esse conceito foi estendido por Fairclough (2003) ao conceito de género, de modo que
géneros desencaixados referem-se, portanto, as formas relativamente padronizadas de enunciagao altamente disseminadas em
distintos setores/esferas sociais, ou seja, referem-se a géneros que nao pertencem, utilizando a expressao bakhtiniana, a uma esfera
especifica, mas a vdrias, de modo que ndo se pode associar, a priori, um género desencaixado a um locus especifico. Os géneros
situados, por sua vez, sao aqueles que apresentam um maior grau de especificidade em relagao a um contexto particular (como os
géneros académicos), sendo possivel identificar o locus no qual tal género ¢ produzido; nao obstante o teor de localizagao

determinada, os géneros situados nao estao livres do processo de desencaixe.

Os significados representacionais subjacentes aos textos, por sua vez, relacionam-se ao discurso, conceito compartilhado por
distintas abordagens e que, por conseguinte, acaba assumindo diferentes perspectivas. O que parece haver em comum nas diversas
concepgoes de discurso é a oposicao a imanéncia da lingua, ou melhor, a reorientagdo dos estudos da linguagem com foco na parole
e ndo mais na langue, para usar os termos de Saussure (1975 [1916]). Fairclough (2001a [1992], p.90), por exemplo, conceitua
discurso como “uso de linguagem”, numa referéncia direta & realizacdo linguistica (parole). Todavia, talvez por influéncia de
Foucault (2008 [1969], p. 54-5), que considera discurso nao “[...] como conjunto de signos (elementos significantes que remetem a
contetdos ou a representagdes), mas como praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam.”, o termo passou a
designar o conjunto de crencas constituidas por meio de (e constitutivas de) praticas de linguagem, o que nao invalida o conceito de
discurso como uso de linguagem, apenas toma o atravessamento ideoldgico (conjunto de crengas subjacentes a linguagem em uso)
como consequéncia da pratica de linguagem. Com efeito, Bakhtin e Voloshinov (2002 [1926]), ao contestarem a perspectiva do
objetivismo abstrato no que diz respeito & lingua como um sistema de normas rigidas e imutdveis, consideram que “[...] a forma
linguistica [...] sempre se apresenta aos locutores no contexto de enunciagoes precisas, o que implica sempre um contexto ideoldgico
preciso.” E complementam: “A palavra estd sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. E assim que
compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que despertam em nds ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida”
(BAKHTIN; VOLOSHINOV, 2002 [1926], p. 95, grifos originais).
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O conceito de discurso é mais claramente estendido a priticas de linguagem nao necessariamente verbalizadas a partir da
abordagem de Kress e van Leeuwen (2001), para os quais discursos sao conceituados como conhecimentos socialmente construidos
de algum aspecto da realidade, ratificando o aspecto discursivo dos signos em geral — posicionamento que vem ao encontro das
ideias de Bakhtin e Voloshinov (2002 [1926]) e de Fairclough (2003).

A andlise desse componente em textos ¢ viabilizada por meio de vdrios elementos de ordem linguistica, entre os quais destacamos
as suposigoes. Fairclough (2003) distingue trés tipos especificos de suposicdes: as existenciais, que dizem respeito ao que existe; as
proposicionais ou factuais, que cuidam do que é ou pode ser; e as morais, que dizem respeito ao que é bom ou desejdvel, sendo esta

a que mais revela crengas subjacentes aos textos.

Um outro aspecto relevante na andlise dos significados representacionais diz respeito aos modos de representacao de agentes sociais
cujas varidveis a seguir revelam escolhas motivadas ideologicamente. As representagoes, conforme Fairclough (2003), podem
indicar inclusdo ou exclusdo; ser realizadas por meio de pronomes ou substantivos; ter uma fungao léxico-gramatical (HALLIDAY,
1994) mais central, como participante (ator, meta, experienciador, fenomeno, etc.) ou mais periférica, como circunstancia; ter uma

apresentacao pessoalizada ou impessoalizada; ser nomeado ou classificado; e vir representado de forma genérica ou especifica.

No que concerne aos significados identificacionais (estilo), Fairclough (2003) aponta a complexidade com relagao ao processo de
identificacdo, uma vez que nao pode ser reduzido nem a identidade social nem a personalidade. A énfase em quaisquer desses polos
¢ inadequada tendo em vista que as pessoas nao sao unicamente pré-posicionadas — ou, de uma perspectiva menos otimista,
posicionadas involuntariamente — em relagao aos textos e eventos sociais, mas também contribuem dialeticamente para a criagao

de textos e eventos sociais.

A realizagdo dos significados identificacionais se dd por meio de uma série de aspectos linguisticos, como a prontincia, a selecao do
vocabuldrio, o grau de formalizagao sintdtico; e extralinguisticos, como a postura corporal, a vestimenta dos sujeitos, etc. Com efeito,
Magalhaes (2005a, 2005b), ao analisar textos publicitdrios, chama a atengdo para a importancia da associagao de aspectos
linguisticos com outros aspectos semidticos. Fairclough (2003) privilegia, dentre as categorias para analise do estilo, a modalidade e

aavaliacio.

A avaliagdo estd relacionada as suposigoes morais (o que é desejavel e o que ndo €), ja discutidas; a modalidade, por sua vez, diz
respeito ao grau de comprometimento do enunciador em relagao ao que estd sendo dito (HALLIDAY, 1994; FAIRCLOUGH, 2003).
A literatura especializada aponta quatro tipos de modalidade: alética ou modalidade de verdade; epistémica ou modalidade do
conhecimento; deontica ou modalidade da obrigacao; e existencial. Mas Fairclough (2003) privilegia as modalidades epistémica e

deontica e traga niveis de comprometimento do autor com a verdade.

A andlise dos significados acionais, representacionais e identificacionais mais recorrentes nos textos produzidos numa determinada
ordem de discurso delineia as convengoes tacitamente estabelecidas para a producao de textos, ou seja, projeta um paradigma

originado por meio das regularidades, perfazendo o viés vertical ou paradigmatico da intertextualidade.

Buscando enumerar as regularidades presentes nos 196 exemplares de anuncios coletados, levantamos um inventdrio de férmulas
argumentativas mais recorrentes para, em seguida, discutir os significados ideoldgicos que subjazem a criagao desse paradigma e

nao de outro potencial.

Os anuncios escolares apresentam, originalmente, o propdsito de divulgar o servico escolar, que, conforme Vestergaard e Schroder
(2004 [1985]), pode ser considerado como uma necessidade social, para os quais, juntamente com as necessidades materiais, seria
suficiente uma linguagem publicitdria de teor informativo e descritivo. Para os autores, a recorréncia a critérios persuasivos so se
justificaria num contexto econdémico eminentemente capitalista, assertiva confirmada pelas constantes lutas hegemonicas, que
discutiremos a seguir. Nesse caso, ¢ vilido considerarmos nao elementos estruturais que caracterizam o género (slogans,
logomarcas, etc.), mas o uso dos argumentos de sedugao mais recorrentes, pois essa categoria ratifica ndo somente a orientacao
capitalista prevista por Vestergaard e Schoder (2004 [1985]), mas revela que o discurso neoliberal sobrepuja o pedagdgico na

materializacio dos textos dos antncios, ainda que tal sobreposicao possa ndo ser efetivada nas demais praticas sociais destas
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instituigoes. Nesse contexto, a sequéncia textual — pré-género, para Fairclough (2003) — é eminentemente argumentativa, uma vez
que se ancora em dados relativos a aprovagao do vestibular para chegar a conclusao de que o servigo divulgado promove a aprovagao

de seus clientes em exames de admissao de instituicoes superiores de ensino.

Ao todo, enumeramos cinco argumentos de sedugao centrais que se desdobram e se manifestam de variadas formas, mas que
convergem para o fato de que a escola anunciante ‘aprova’ em vestibulares. A partir desse esquema, que mapeia de uma forma geral
o pré-género da grande maioria dos exemplares de anuncio do corpus, pode-se afirmar, em torno dos significados acionais
(FAIRCLOUGH, 2003 ) subjacentes ao género em estudo, que hd uma preocupagao evidente, ao anunciar a venda de servigo escolar,
em enaltecer as qualidades do servigo anunciado por meio do resultado de vestibulares diversos, este ultimo transformado em
instrumental de mensurabilidade. Para tanto, foi detectado um repertério de formulas argumentativas utilizado pelas escolas' a cada
resultado de vestibular. Tais argumentos de sedugao sao os responsaveis por conduzir o publico consumidor a procurar o servigo
escolar divulgado, originando priticas e géneros que se encadeiam, como a prdtica de matricula materializada em géneros como
contratos, formuldrios, recibos, etc. Em suma, observa-se que a agdo de divulgar a venda desse servigo — ‘comprovadamente’
qualificado por meio dos resultados de exames de vestibular — tem por intuito gerar uma procura por esse servico, efetivada por
meio de matriculas, revelando que, relacionados aos propésitos das praticas comunicativas materializadas nos textos dos antncios,

ha agoes sociais subjacentes bem estabilizadas e socialmente reconhecidas.

Pode-se dizer que, implicita aos itens do inventdrio paradigmatico ao qual chegamos, ha a caracteristica de que, invariavelmente,
todos os exemplares do corpus foram alimentados por anuncios de divulgacao de resultados de vestibulares diversos, entre os quais
0 ENEM - género produzido numa instancia diferente da escolar, cujo propdsito ¢ tornar publica a lista de alunos aprovados no
exame, aptos, portanto, a ingressar no Ensino Superior, e nao abastecer argumentativamente antncios de institui¢des escolares. A
remissao a aprovagao em vestibulares é o nticleo, o componente central do paradigma, que une todos os antincios do corpus numa
unica classe, e que ja revela crengas relativas aos significados representacionais manifestados nos textos dos anuncios. Nesse
contexto, subjacente a todo o corpus, hd a suposicao factual de que os alunos provenientes dessas escolas sao aprovados em
vestibulares; entretanto, essa suposi¢do ¢ transferida metonimicamente as escolas de forma a serem elas as responsaveis pela
aprovagao, isto ¢, cria-se um sistema de crengas de que as escolas aprovam nos vestibulares e concursos, muitas vezes essa suposicao
¢ materializada textualmente por meio de frases como o colégio anunciante aprovou x alunos. Dessa forma, como o mérito é dado &
instituicdo e nao ao aluno, o almejado ingresso no Ensino Superior passa a ser discursivamente restrito a matricula numa das

instituigdes que promovem o antincio.

Os aspectos estaveis que vimos discutindo em torno do género anuncio, a saber, o pré-género argumentativo e os argumentos de
sedugao mais recorrentes nos permitem levantar uma série de caracteristicas relacionadas aos significados representacionais
(discurso) e identificacionais (estilo) subentendidos nos antncios e, consequentemente, nas préticas discursivas realizadas no

dominio institucional escolar.

No que se refere aos aspectos relacionados ao discurso (FAIRCLOUGH, 2003), além da manifestagio evidente do discurso
neoliberal perceptivel por meio do uso de estratégias argumentativas e/ou persuasivas na divulgacao de um produto identificado
como uma necessidade social (VESTERGAARD; SCHRODER, 2004 [1985]), hd uma série de crengas subjacentes aos antincios
convencionados. A argumentagiao em torno do resultado do vestibular revela uma suposicio factual de que a aprovagao em
vestibular é dificil, ratificada muitas vezes por meio da postura comemorativa da fotogratia dos alunos, e revela ainda uma suposi¢ao
moral de que a aprovagao em vestibular é desejdvel, o que justifica a recorréncia a esse argumento. Todavia, a evocagio continua a
resultados de vestibular desvela a redugao do compromisso das instituigoes escolares, como se seu tinico encargo fosse a preparagao

para o exame de vestibular.

Além disso, o uso de termos e simbolos oriundos do ambito esportivo ressalta a competitividade existente entre as diversas
instituigoes privadas de ensino, tornando o resultado de determinados vestibulares - e, principalmente, de determinados cursos —

um selo de qualidade, fator que perpetua crencas tangentes a profissoes prestigiadas em nossa sociedade; consequentemente, o

! Convém salientar que ¢ impossivel precisar se as formulas foram idealizadas por instituicdes escolares, por instituicdes publicitdrias ou por ambas.
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siléncio em torno de outros cursos também acentua o discurso a respeito da sua posi¢ao inferior. Por fim, o conjunto de andncios
que compode o corpus aponta para uma alianga entre as instituicdes privadas de Ensino Bdsico, que cria um sistema de crengas
segundo o qual o aluno proveniente de uma escola particular garante a admissao numa universidade (principalmente publica). E,
na verdade, esta ‘alian¢a’ que impede de reduzirmos a relagao entre as diferentes institui¢des a dicotomia dominante-dominado.

Quanto as formas de representagio de agentes sociais, verifica-se que nos anuncios opta-se em geral pela inclusio e nomeagiao de
agentes vinculados a escola anunciante e pela consequente exclusdo de agentes provenientes de outras institui¢des. Nos casos em
que estes ultimos sao inclusos, observa-se sua representagao de forma impessoalizada, genérica e classificada, pois fala-se das outras

escolas, e nao de outros alunos.

No que concerne ao estilo (FAIRCLOUGH, 2003) convencionado, observa-se o emprego de asser¢oes em torno dos resultados de
vestibular apresentados, e uma consequente modalizagao em grau mais elevado (realis). Uma vez que os resultados do exame de
vestibular sao os dados da argumentagao que ¢ construida nos anuncios, atente-se que, quanto menos modalizados, melhores sao
os argumentos. Além disso, o uso de semiose matemdtica (uso de graficos, tabelas, formulas proporcionais), desencaixada
(FAIRCLOUGH, 2003) das préticas discursivas ligadas a pesquisa quantitativa, confirma ainda mais o grau de veracidade das
informagoes fornecidas, nao favorecendo, por conseguinte, o uso de termos modalizadores. A seguir apresentamos a sintese dos
significados acionais, representacionais e identificacionais subjacentes ao grau de estabilizagio/homogeneizacao do género

anuncio.

SIGNIFICADOS ACIONAIS
(GENEROS)

SIGNIFICADOS REPRESENTACIONAIS
(DISCURSO)

SIGNIFICADOS IDENTIFICACIONAIS
(ESTILO)

- Pré-género: argumentativo

Argumentos de sedugio mais recorrentes:
1 - Quantidade de aprovagao;
2 - Lista de aprovados;

3 - Uso de semioses desencaixadas do ambito

matematico;

4 - Aprovagao em vestibulares/cursos

especificos;

5 - Uso de expressoes desencaixadas do

ambito esportivo.

Propositos:

- Enaltecimento das qualidades da instituicao
anunciante desvalorizando (com um maior
ou menor grau de explicitude) as qualidades

das institui¢des concorrentes;
- Favorecimento do aumento no numero de

matriculas.

- Consideracao de que as instituigoes de

ensino privado ‘aprovam’ no vestibular;
- Fungao social das instituicoes escolares como
preparagdo [exclusivamente] para o Ensino
Superior;

- Ensino como produto mensuravel;

- Prestigio social de determinadas profissoes

e/ou instituigoes de Ensino Superior;

- Competitividade existente entre as diversas

institui¢oes privadas de Ensino Basico;

- Livre acesso & universidade para o aluno

proveniente de uma escola de ensino privado;

- Inclusao e nomeagao de agentes sociais

ligados a escola anunciante;

- Exclusao ou generalizagio/impessoalizagao

de agentes sociais de escolas concorrentes.

- Mais alto grau de modalizagao;
- Asser¢des comprovadas matematicamente;

- Saliéncia de informacgdes conforme

conveniéncia;

- Postura corporal indicativa ora de

comemoragao, ora de altivez.

Figura 1: Sintese dos significados acionais, representacionais e identificacionais subjacentes ao grau de estabilizagao/homogeneizagao do género antincio

Nobre | Padronizagdo, Rearticulagio e Mudanga em Andncios Escolares



746

3 SOBRE A LUTA HEGEMONICA E A MUDANCA NAS ORDENS DE DISCURSO

A mudanga de orientagdo sociocultural ¢ um dos aspectos da funcao do discurso nas trocas verbais, consoante a dialética entre as
ordens do discurso e as praticas e os eventos discursivos. O estudo das mudangas que se operam no interior das estruturas deve
dirigir sua aten¢ao para a compreensao de como os processos de transformagao repercutem nos textos e em seus estagios de
produgdo, distribui¢ao e consumo. Além disso, torna-se necessdrio investigar de que maneira essas mudangas (rearticulagoes,

desarticulacoes, etc.) afetam os elementos constitutivos das ordens de discurso (géneros, discursos, estilos).

O que origina e motiva uma provavel mudanga nas instancias discursivas ¢ a ocorréncia de problematizagoes nas estruturas ja
convencionadas pelos agentes sociais das atividades interacionais. Concomitantemente, o surgimento de tais problematizagoes
coloca as pessoas diante de dilemas, que serao resolvidos de forma inovadora e criativa a partir da adaptacao de normas existentes
e, dessa forma, contribuirem para a mudanga discursiva — e, consequentemente, com a mudanga sociocultural. Tais adaptagoes sao,

na verdade, rearticulagao dos elementos de uma ordem de discurso.

De acordo com Bakhtin (2000 [1979], p. 314), os nossos enunciados sao “[...] repletos de palavras dos outros, caracterizadas, em
graus variaveis, pela alteridade ou pela assimilagao”, de forma que as palavras dos outros “[...] introduzem sua propria expressividade,
seu tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos, modificamos” ao elaborar nosso proprio enunciado. Da mesma forma que os
nossos discursos estao repletos de palavras dos outros, eles também estao repletos de palavras de outras esferas discursivas, de outras
ordens de discurso carregadas de expressividade propria, de tons valorativos préprios que sdo assimilados, reestruturados e
modificados pelos sujeitos quando estes os introduzem em outra ordem de discurso. Com efeito, para Fairclough (2001a [1992],
p-96), as contradi¢des que culminam em mudangas sao percebidas quando os sujeitos contrastam distintas ordens de discurso das
quais fazem parte, isso porque “[...] em diferentes circunstancias sociais, os mesmos limites [entre os mesmos sujeitos] poderiam
tornar-se foco de contestagao e luta, e as posi¢oes de sujeito e préticas discursivas associadas a eles poderiam ser consideradas
contraditorias”. Isso so ocorre porque os sujeitos apresentam identidades sociais miltiplas na sociedade. Um mesmo individuo
pode estar imerso em praticas discursivas diferentes cumprindo papéis e identidades sociais diferentes e mesmo contraditérios,
possibilitando, a um mesmo sujeito social, a percep¢ao das contradigdes existentes entre as convengdes de cada ordem de discurso,
entre suas regras socialmente construidas (e socialmente reorganizaveis), de modo que tal percep¢ao impulsiona a reivindicagao de

uma nova orientacao das convencoes, realizando-se dessa forma a mudanca discursiva e social.

Considerando o discurso em sua dimensao textual, Fairclough (2001a) afirma que, em um primeiro momento, a mudanga acarreta
marcas nos textos, verificdveis a partir da coexisténcia de elementos contraditorios e inconsistentes, até que a transformacao se
cristalize em uma nova forma - agora convencionalizada —, jd nao mais considerada contraditéria e/ou inconsistente, a qual
estabelecera “novas hegemonias na esfera do discurso” (2001a [1992], p. 128). Todo esse processo nos leva a mudanga das ordens
do discurso, uma vez que, redefinidas as convengoes, inevitavelmente redefinem-se as hegemonias discursivas, o que pode se dar
em nivel de institui¢do, mas que também pode se estender a um nivel societdrio. Sumarizando o processo de mudanga discursiva,
temos: a) ordem de discurso particular cujos limites entre os elementos encontram-se temporariamente naturalizados; b) percepcao,
a partir de investidas ideoldgicas de ordens de discurso adjacentes, de contradi¢des na demarcagao dos limites da relagio entre os
participantes; ¢) luta pela hegemonia: de um lado, o grupo dominante deseja manter os limites estabelecidos e, de outro, o grupo
subordinado deseja rearticuld-los; d) rearticulagao temporaria dos limites, sujeitos futuramente a novas investidas ideoldgicas e a

novas lutas pela hegemonia.

Para essas concepgoes, a nogao de intertextualidade é crucial porquanto é responsavel por relacionar distintas ordens de discurso
(por meio do didlogo entre textos produzidos em distintas instancias), possibilitando tanto a percepcao de problematizagoes entre
os limites dos elementos das ordens de discurso, ou entre os limites de diferentes ordens de discurso, quanto a mudanca tempordria
da padronizagao das ordens de discurso a partir da rearticulagao de seus elementos. Em suma, a intertextualidade é categoria central

na andlise das praticas discursivas, conforme sua aptidao para ligar/intermediar texto (manifestagao) e pratica social (convengoes).
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4 DA REARTICULACAO

Convém ressaltar que a convengao sintetizada na Figura 1 foi constituida historicamente e € passivel de continuas modificacoes. E
importante deixar claro que este paradigma foi construido no decurso de uma luta hegemonica travada entre diversas escolas de
Ensino Bésico de Fortaleza. Para as institui¢oes cujos antncios se encontram em estudo, atingir os resultados que possibilitam o uso
das féormulas argumentativas enumeradas no paradigma significa deter temporariamente o poder. O desdobramento da lista de
aprovagoes do vestibular em vdrios argumentos de seducao - historicamente construidos — ¢ um indicio de como as diferentes
instituigoes escolares se articularam com o intuito de intervir na hegemonia. Assim, se nao foi possivel atingir um resultado
convencionado (o ‘primeiro lugar’ em medicina, por exemplo), buscou-se outro resultado meritério que, com o tempo, comegou a

tazer parte das convengoes de produgao dos anuncios escolares, passando assim a ser identificado como uma marca de qualidade.

E licito esclarecer que o paradigma ao qual chegamos nao se encontra fechado, mas em continuo processo de rearticulagao;
encontramos, por exemplo, anuncios que fazem referéncia ao resultado do vestibular em cursos de engenharia, mas, como nao hd
recorréncia a esse argumento, nao se pode afirmar, ainda, que seja uma férmula do paradigma. Com a evidéncia de que as
convengoes estdo em continua modificagio por conta de lutas hegemonicas travadas entre as instituigoes de ensino privado,
notamos que, mais que meramente anunciar a venda de servico escolar, as agoes desencadeadas pelos antincios, nao raro, exaltam
os proprios resultados, e as institui¢oes acabam por desvalorizar os resultados de outras, principalmente se considerarmos que a
maioria dos argumentos se respalda nao pela aprovagio total, mas pelos critérios selecionados que se relacionem a aprovagao em
determinadas instituigoes, cursos e/ou colocagoes que, conforme ja afirmamos, revelam crengas valorativas. Ao compararem-se os

resultados selecionados, a institui¢ao anunciante simultaneamente se promove e rebaixa suas concorrentes.

Isso se assemelha com o que van Dijk (2008) considera como estratégias de reprodugao discursiva de dominagio. Para o autor, um
determinado grupo (endogrupo), recorrentemente ressalta, por meio de variados modos semiético-discursivos, as qualidades de seu
grupo e de seus integrantes (no caso dos antincios, a escola e seus alunos, respectivamente), e ressalta também as caracteristicas

supostamente negativas de grupos alheios e de seus integrantes (exogrupo).

Entretanto, ndo se pode afirmar que haja relagao de dominagio entre as diferentes institui¢des cujos andncios analisamos. Antes, ha
uma luta hegemonica constante que movimenta dialeticamente a produgao dos textos, a reprodugao de crengas e, paulatinamente,

a rearticulagio dos limites dos elementos que poderao motivar mudangas discursivas.

A forma mais nitida dessas estratégias ¢ o uso de tabelas e grificos, nos quais as instituigoes concorrentes, embora nao nomeadas,
sdo codificadas, e 0 modo como seus resultados — quantitativamente inferiores aos resultados da escola anunciante referente ao

dado selecionado para compor o anuncio - sdo divulgados. Vejamos os exemplos (1,2, 3,4 ¢ 5):

(1)
“Alguns chamam sucesso.
Para nds é realizagao.”

Alguns chamam sucesso.

Construtores desconhecem diretrizes

Para nés é realizagao.

“5 anos de muitas aprovagdes, que
apontam para um 2009 de sucesso
maior ainda.”

> 5 anos de muitas aprovagdes, que apantal

para um 2009 de sucesso ainda n
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Cabe esclarecer que o exemplo (1) ¢, na verdade, a reprodugao das paginas 30 e 31 do caderno principal do jornal O Povo publicado
dia 25 de janeiro de 2009, nas quais se encontram dois anuncios de instituigoes escolares diferentes. O primeiro anuncio, que ocupa
metade inferior da pagina 30, ja havia sido publicado em edigoes anteriores do jornal, e se utiliza de alguns argumentos de sedugao
retrodiscutidos por nés, como a linguagem matematica para representar a evolugao do crescente numero de aprovagoes de turmas
sénior? em vestibulares anteriores, de 2005 a 2008, além de fazer uma projecio do futuro, como indica a coluna branca, maior que
as demais, a ser preenchida. Também se destaca o uso do vocabulo sucesso, que pode ser relacionado, dentre os argumentos de

seducdo elencados anteriormente, ao ambito das competicoes esportivas, cujos vencedores sao detentores de sucesso e fama.

O anuncio impresso na pagina ao lado também se vale de um dos componentes convencionados historicamente para a produgao
de andncios escolares, a lista de alunos aprovados por meio de fotografias, mas o texto introdutorio faz remissao direta ao anuncio
da escola concorrente por meio do vocdbulo sucesso, utilizado no antncio anterior: ‘Alguns chamam sucesso. Para nés é realizagao.’.
Através dessa comparagio, a escola anunciante procura, de certo modo, se excluir do rol de instituigoes escolares que, em seus textos
publicitarios, buscam associar os resultados de vestibulares diversos a grandes éxitos, disseminando, em seus antincios, valores

ligados ao sucesso.

A escola cujo antncio ¢ veiculado na pdgina 31, ao considerar aquilo que outros chamam de sucesso como realizagao, representa a
aprovagao do vestibular como um fato corriqueiro, banaliza-o até, pois julga a inser¢ao de seus alunos numa universidade como a
continuidade do trabalho que é realizado, e, ao contrdrio de tantas outras instituigoes, ndo vé necessidade em alardear tantos
resultados. Note-se que este anuncio configura-se basicamente desse texto introdutdrio, de uma mensagem assinada pela diretora
da escola (elemento praticamente inexistente em outros exemplares do género), das fotografias dos alunos, sem a especificagio

direta de quantificagao de resultado, da logomarca e do enderego. Algo semelhante ocorre com os dois exemplos a seguir.

C “ALUNO FARIAS BRITO DO 2° ANO PARA O IME
12 meses antes da conclusao do Ensino Médio, Ivan Guilhon

RIAS BRITO ja é 0 12° do Brasil no IME”
PARAOI <

[
=y
ez

(5T ANTECITE SUA RESERVA
PARA FESTA NATALINA

“Ivan Guilhon Mitoso Rocha, aluno do FB do 2° ano do Ensino
Meédio, resolveu fazer um dos vestibulares mais dificeis do
Brasil, o vestibular do IME. Ele concorreu com 2043 alunos e
obteve um brilhante resultado, ficando em 12°lugar do Brasil na
categoria ativa. Apesar de Ivan nao poder se matricular, sua
conquista comprova a qualidade do ensino FB. No 3¢ ano, ele
fard uma revisio completa de todas as matérias, fixando
conteuidos e garantindo resultados ainda mais surpreendentes.

L8R Paasos e

FATAY
3300

NO 3» ANO DO ENSINO MEDIO, IVAN TERA
APROFUNDAMENTO E REVISAO. NO 2° ANO, ELE JA
ESTA PREPARADO PARA VESTIBULARES.

? Turmas formadas por alunos que ja concluiram o Ensino Médio.
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Em (2), publicado na pagina 15 do caderno principal do jornal O Povo do dia 5 de dezembro de 2008, hd um texto introdutério
(reproduzido na integra) e uma imagem de uma escada cujos degraus representam fases da vida escolar de um aluno, de modo que
0 patamar representa o estdgio relativo a educagdo superior. Na imagem, hd uma seta representando o vetor® (cf. KRESS; VAN
LEEUWEN, 1996), que indica o ‘salto’ em uma das fases, e uma fotografia do aluno que motivou a produgao deste antincio, seguida
de um texto, em menor destaque (reproduzido na integra), no qual se exalta o resultado do aluno, explicando-se por que ele nao
podera ingressar na universidade para a qual foi aprovado. Na base do antincio, encontra-se a logomarca da escola e as especificagoes

com respeito ao site e aos enderegos das sedes.

Destacamos que, nessa pega publicitaria, o argumento circula em torno de um dificil vestibular — o IME - para o qual foi aprovado
um aluno da escola anunciante sem que, contudo, ele tenha concluido o Ensino Médio. Do texto explicativo, destacamos os trechos:
‘Apesar de Ivan ndo poder se matricular, sua conquista comprova a qualidade do ensino FB'. Nesta sentenca, o sintagma a qualidade
do ensino FB ¢ construido de modo a diferenciar-se o ensino dessa escola das demais praticas de ensino utilizadas por outras

institui¢oes; em outras palavras, o ensino ‘FB’ ¢ tinico e pertence a instituigdo anunciante.

Além disso, reparemos que a relagdo semantica de concessao que se estabelece entre as duas oragdes da sentenca privilegia o servigo
prestado pela escola e nio o fato de o aluno ja estar preparado para exames vestibulares, pois seria mais ldgica uma sentenga como
‘Apesar de Ivan ndo poder se matricular, sua conquista comprova que ele ja se encontra preparado para o vestibular. O vocébulo
conquista, assim como a expressao brilhante resultado, causam o efeito de que o aluno realizou verdadeira proeza, proporcionada
pelo fato de ser aluno da escola que promove o antncio. No periodo que encerra a mensagem, No 2° ano ele jd estd preparado para
vestibulares, o vocabulo vestibulares, no plural, generaliza todos os exames de admissdo em instituigoes de ensino superior, de modo
que ¢ pressuposto que o aluno terd aprovagao garantida em qualquer vestibular no qual concorra a uma vaga. Dia 7 de dezembro de
2008, dois dias apds a publicagao do antincio sobre o qual falamos anteriormente, foi publicado no caderno principal do jornal O

Povo o antincio de outra empresa escolar, reproduzido a seguir.

©)

Gt
gz )) & e yosm-
b
qivy

&

“Acima dos que saltam, hd os que voam.”

Listagem de alunos aprovados

€3 noss
===
Cr

Oanuncio se vale da listagem dos alunos aprovados como argumento principal para atestar a qualidade do servigo escolar divulgado,
ha a imagem de um pdssaro ocupando praticamente metade do espago. Contornando a imagem, ha uma sentenca que diz: ‘Acima
dos que saltam, hd os que voam’. O sentido do verbo voam endossa a representagao do pdssaro, mas a sentenca parece responder (no
sentido bakhtiniano), em decorréncia do vocébulo salfam, ao antincio (3), no qual ha um vetor (cf. KRESS; VAN LEEUWEN, 1996)

indicando um salto que o aluno deu, do 2° ano de Ensino Médio a Universidade.

? Para Kress e van Leeuwen (1996, p.46), “[...] o que na linguagem é realizado por palavras da categoria de ‘verbos de agao’ é visualmente realizado por elementos
que podem ser definidos como vetores”.
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Nesse exemplo, 0 anunciante contra-argumenta a mensagem publicitdria da instituicao concorrente (que enaltecia o fato de o aluno
ter sido aprovado num exame de vestibular, mesmo sem ter concluido o Ensino Médio) por meio do significado metaférico de voar,
no sentido de ‘al¢ar novos voos’, que pode denotar o fato de os alunos aprovados nio retornarem a institui¢ao de Ensino Bdsico, ao
contrario daqueles ‘que saltam’ e que terdo inevitavelmente de permanecer no mesmo lugar. Assim, através dessa critica tdcita, a
instituigdo anunciante desvaloriza a argumentagdo construida no anuncio da instituicdo concorrente, numa busca nitida pela

detencao da hegemonia.

Nem sempre, ao contrdrio dos dois exemplos anteriores, se observa o didlogo entre anuncios especificos, nos quais ha relagao de
intertextualidade horizontal/sintagmética (FAIRCLOUGH, 2001a [1992]). Em geral, algumas pegas publicitarias ‘respondem’a um
conjunto de antdncios por via da intertextualidade vertical/paradigmatica (FAIRCLOUGH, 2001a [1992]), principalmente no que
diz respeito ao uso de formulas paradigmaticas e a tentativa de modificar e/ou incrementar esse paradigma. Vejamos o antincio a

seguir.

4)

COLEGIO 7 DE SETEMBRO - UFC 1* FASE

“Somente o 7 de Setembro apresenta o
numero de alunos do 3° ano inscritos e o
de aprovados.”

Quantificacio de
aprovados

Formulas proporcionais e

numeros percentuais

Quem é do 7 passa de
ibular!

PREUNIVERSITARIO 2009 | MATRICULAS ABERTAS: 4006.7777

No exemplo (4), identificamos algumas caracteristicas anteriormente elencadas, como a quantidade de aprovacao, as formulas
proporcionais e os nimeros percentuais, mas todos esses argumentos encontram-se subordinados a um elemento novo no
paradigma, a aprovagdo ‘de primeira’, isto ¢, do 3° ano do ensino médio ao Ensino Superior. Nesse caso, a suposi¢ao moral
(FAIRCLOUGH, 2003) de que a aprovagao em vestibular é algo desejavel, compartilhada pela grande maioria dos antncios do
corpus, é sutilmente rearticulada, ou seja, neste exemplo cria-se uma suposi¢ao de que melhor que ser aprovado em um vestibular é

ser aprovado ‘de primeira’.

Através dessa rearticulagio, a instituicao escolar evidencia o fato de que o resultado divulgado por outras institui¢coes escolares nao
faz distingdo entre alunos que sdo aprovados diretamente do 3° ano e alunos provenientes de cursinhos, razao pela qual hd uma
grande quantidade de aprovagdes. Na parte superior direita do antncio, hd uma imagem de uma aluna segurando um cartaz no qual
esta escrito: ‘Somente o 7 de Setembro apresenta o niimero de alunos do 3° ano inscritos e o de aprovados’, que revela uma pratica
adotada pela escola anunciante, mas que nao é adotada por outras escolas, donde se supoe que as instituigoes concorrentes ocultam

deliberadamente tais informagdes.

Além disso, para o anunciante, mostrar ao publico esses dados seria uma forma idonea de comprovar a qualidade do servigo de
ensino, uma vez que se apresentam os resultados de alunos que vém do processo natural de formagio, sem somar com o resultado

de alunos que ja haviam concluido o ensino médio e que se matricularam em cursinhos cujo ensino ¢ diferenciado.
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A discussao desses trés ultimos exemplos nos permite ratificar o movimento dialético que se estabelece entre textos e praticas
sociodiscursivas (FAIRCLOUGH, 2001a [1992], 2001b [1993], 2003). Observou-se que, atualmente, os antncios de escolas
particulares de Fortaleza sio produzidos obedecendo a padrdes argumentativos relacionados a aprovagao em vestibulares.
Arrolamos cinco critérios mais recorrentes que servem de base para as pegas publicitrias, quer combinados, quer ndo. Tais critérios
provavelmente foram sendo construidos historicamente, a medida que as instituigoes sentiram necessidade de langar mao de novos

argumentos quando nao atingiam as formulas até entao convencionadas.

Hoje, dentre as institui¢des de ensino privado, pode-se dizer que detém a hegemonia no dominio econoémico (convertido em
numero de matriculas) a que conseguir obter as aprovagoes necessarias para a alimentagao de argumentos que comporao antincios
publicitirios. No entanto, lembramos que as convengoes apresentam equilibrio temporario que sofre mudangas conforme as
constantes rearticulagoes motivadas pelas lutas hegemonicas (cf. FAIRCLOUGH, 2001a [1992],2003).

Nesses trés ultimos exemplos, constatamos ndo uma mudanga brusca — uma vez que elementos pertencentes & convengio
paradigmatica (género, discurso e estilo) atual praticamente permaneceram os mesmos —, mas uma rearticulagao de elementos dessa
convengao no sentido de renegociar as formulas linguisticas necessdrias & obtengdo da hegemonia. Todavia, ha anancios que
apontam para uma mudanga maior das convengoes. No exemplo (5), a seguir, hd uma nitida mudanga no discurso, que valoriza

também outros papéis da instituigao escolar para além da preparacao de vestibulares.

Nesse anuncio, verificamos que alguns argumentos de sedugao constantes no paradigma foram utilizados, como a quantificagao
total de aprovagdes, a mengao a vestibulares dificeis e a referéncia & aprovagao em primeiro lugar. Além dessas férmulas consagradas
pelo uso, a escola anunciante se vale do argumento de formagao de cardter, cuja responsabilidade as instituigoes educacionais
compartilham com os pais dos alunos. Neste caso, nota-se que, durante a produ¢io desse antuincio, houve um processo de
reflexividade (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999; FAIRCLOUGH, 2003) através do qual se percebeu que a prética discursiva
da produgao publicitdria escolar estava voltada quase que exclusivamente para a aprovagao em vestibulares — e os argumentos de

sedugdo que compoem o paradigma o confirmam -, deixando de lado outras fungoes inerentes ao servigo educacional.

(5)

Aprovacao

no vestibular
ou formacgao
do carater?

Fique com os dois!

62\'7\\ 1:‘)

ovados g
alenos t B0 e g
b

ENEM 2008

alunos aprovados 1o

{TA 2008

alunos aprovadas no

IME 2008

3 —
SEDES CENTRO EALDEGTA
TURMAS 2009 | 4006.7777  COUSIT0EsErEuans

Nesse contexto, o anunciante complementa o alvo pretendido pelas pessoas que contratam o servigo escolar, atendendo nao
somente a aprovagao em vestibulares, mas levando em consideragao, também, a formagao de cardter. Nesse caso, além da suposi¢ao

moral que subjaz a todos os exemplares do corpus de que a aprovagao em vestibulares é algo desejdvel, atente-se para o acréscimo da
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suposi¢ao moral de que a formagao do cardter ¢é algo tao desejavel quanto a inser¢ao numa universidade. Ao afirmar ‘Fique com os
dois!’, a instituigao garante a seu cliente ambos os beneficios e, de certa maneira, deixa implicita a afirmagao de que, em outras
instituigdes o servigo serd supostamente ‘incompleto’, uma vez que elas anunciam somente com foco na aprovagao de vestibular,

desprezando, por conseguinte, valores ligados a formagao do carater do aluno.

O significado da composicao visual deste antincio também sustenta esse posicionamento. As imagens representadas a esquerda
tendem a carregar a informagao dada, ao passo que, a direita, as imagens carregam informagoes novas (KRESS; VAN LEEUWEN,
1996). Conforme divisao realizada no anuncio por meio de uma linha vertical, percebemos que os critérios de argumentagao
elencados no paradigma encontram-se a esquerda, significando que essas informagoes jé seriam conhecidas pelos leitores do
andncio. Isso pode ter dois sentidos: (i) uma grande quantidade de aprovagoes, em vestibulares considerados dificeis e em boas
colocagoes ja ¢ um feito constante no histérico da escola que promove o anuncio; e/ou, (mais plausivel com o contexto), (ii)

praticamente as institui¢oes particulares de Ensino Basico apoiam sua argumentagao somente no resultado do vestibular.

No hemisfério direito do antncio encontram-se informagoes de valor argumentativo incomum nesse género discursivo. Nele estao
reunidos vocabulos cujo campo seméntico se associa a formacao de carater desejada: responsabilidade, cidadania, respeito, justica,
sinceridade, zelo. O texto introdutdrio do antncio também pode ser assim dividido, refor¢ando a ideia de que o critério de formagao
do cardter poderd vir a ser um elemento recorrente nos futuros anincios (ou talvez nao, ja que sao elementos abstratos e, portanto,

ndo quantificveis).

Aprovagao no vestibular | ou formagio do cardter?
DADO NOVO

Os elementos que compoem o topo e a base do anuncio também apresentam significado. Conforme Kress e van Leeuwen (1996),
os elementos representados na parte superior tendem a se relacionar com algo ideal, com o que poderia ser, ao passo que os

elementos presentes na parte inferior referem-se a informagoes praticas, ao que ¢ real.

Com efeito, os vocabulos relativos a formagao do carater do aluno encontram-se na parte superior do antncio. Todos eles sao de
natureza abstrata, de dificil comprovagao empirica e de valor ideal — ao contrdrio dos resultados de vestibular, que surgem no
hemisfério inferior e dizem respeito a informagao real, facilmente comprovével. Resta ainda dizer, a respeito desse exemplo, que
embora aparentemente equilibradas, as informagoes que correspondem ao dado/real (aprovagao no vestibular) e ao novo/ideal

(formagao de cardter), de acordo com o critério de saliéncia, nao se apresentam totalmente proporcionais.

Os dados respeitantes a aprovacao de vestibular tém o maior tamanho de fonte do antncio e foram impressos na cor preta sobre
um fundo branco, na maior escala de contraste possivel. Jd os vocdbulos indicativos de formagao de carater apresentam tamanho de
fonte menor, em relagao aos nimeros de aprovacao de vestibular, e suas cores, na verdade, sao matizes diferentes da cor do fundo.
Amalgamam-se, quase, as palavras ao fundo, fazendo com que sua leitura se torne menos evidente que a leitura dos dados numéricos
- principalmente se levarmos em consideracdo a leitura rapida inerente ao género em questao. Por fim, observa-se que, apesar de
inovar quanto ao critério argumentativo, esse antncio acaba focalizando a aprovagao em vestibular, assim como a maioria dos

anuncios de escolas particulares.

Finalmente, esse amplo e variado conjunto de argumentos de sedugio que formam as convengoes para a produ¢io de anuncios
escolares da rede privada de Fortaleza, em decorréncia de sua continuada remissao aos resultados do vestibular, nos autorizam
afirmar que eles mantém relagao com antncios de divulgagao do resultado de vestibular, produzidos pelas instituigoes de Ensino

Superior.

Forum linguistic., Florianépolis, v.12, n.3, p.740-754, jul./set.2015.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Com este artigo, buscamos ilustrar o processo dialético que relaciona textos (eventos concretos) a estruturas sociais em sua
abstracao. Notamos que as estruturas encontram-se socio-historicamente convencionadas, mas que, passiveis a mudangas no
decurso de uma luta hegeménica, apresentam rearticulagoes textuais perceptiveis, as quais, aos poucos, podem desencadear
modificagoes mais profundas.

Nos anuncios escolares, verificamos um padrao convencionado de produgio deste género discursivo que, paulatinamente, foi

apresentando pequenas rearticulagoes em busca de se atingir a hegemonia, podendo apresentar, a longo prazo, modificagoes mais

profundas nessa ordem de discurso.
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paises que apresentam, de certa maneira, um posicionamento e uma concepgao de lingua. Na primeira parte, analisa-se como essa
relagao aconteceu na Italia, uma relagao instavel, que passou por fases de forte antagonismo e outras, de alian¢a, uma vez que os
dialetos eram usados para auxiliar no ensino/aprendizagem do italiano padrao. Na segunda parte, analisa-se como essa mesma
relagdo se deu em contexto de imigragao, com particular atengao ao Brasil, onde lingua italiana padrao e dialetos se depararam com
o portugués. A conclusdo traz um balango sobre a situagao atual e as perspectivas para o ensino do italiano, tanto na Italia quanto
no Brasil.

PALAVRAS-CHAVE: italiano; dialetos; educagao linguistica; politica linguistica; politica educacional.

RESUMEN: Este articulo tiene como objetivo presentar la relacién entre la lengua italiana estandar y dialectos en la educacion
lingiiistica de los italianos en Italia y en Brasil, uno de los paises al cual emigraron en busca de mejores oportunidades desde la mitad
del siglo XIX. Se analiza esa relacion a partir de la recopilacion de medidas politicas y educacionales sancionadas por los dos paises
que presentan, de determinada forma, un posicionamiento y una concepcion de lengua. En la primera parte, se analiza como esa
relacion ocurre en Italia, una relacion inestable, que pasé por fases de fuerte antagonismo y otras de alianza, ya que se usaban los
dialectos para auxiliar la ensenanza y el aprendizaje del italiano estandar. En la segunda parte del trabajo, se analiza cémo esa misma
relacion se dio en contexto de inmigracion, con especial atencion al caso de Brasil, donde la lengua italiana estdndar y dialectos se
encontraron con el portugués. La conclusién presenta un balance sobre la actual situacion y las perspectivas para la ensenanza del
italiano, tanto en Italia como en Brasil.

PALABRAS CLAVE: italiano; dialectos; ensenanza de idiomas; politica lingiiistica; politica educativa

ABSTRACT: This paper aims to present the relationship existent between the standard Italian language, and the dialects used both
in the language education of Italians living in Italy, and of Italians living in Brazil, to where they emigrated in search of better
opportunities from the middle of the century XIX. This relationship is analyzed under the prism of different political and
educational measures sanctioned by both countries, which somehow represent a subjective position on the language concept.
Initially, the analysis was focused on how unstable such a relationship has been in Italy, varying from phases of great antagonism to
phases of cooperation, since the dialects were used as a complementary tool in the teaching/learning process of the standard Italian
language. Secondly, the analysis was focused on how this same relationship happened in the immigration context, particularly with
regards to Brazil, where the Italian language and its dialects were mixed with Portuguese. Our conclusion offers an overview on the
current stage, and the perspectives for the teaching of the Italian language both in Italy and in Brazil.

KEYWORDS: italian; dialects; language education; language policy; educational policy.

1 INTRODUCAO

Um pais pode declarar uma ou outra lingua como lingua oficial e, para afirmd-la nessa posigao, sancionar leis que impoem seu uso
em uma ou outra circunstancia. Tais agdes sao o que se entende por politica linguistica e, para Rajagopalan (2009), sao prescritivas
e normativas por exceléncia. Para Calvet (1996, p. 11), politicas linguisticas sao "[...] as determinagoes das grandes decisoes referentes
as relagoes entre lingua e sociedade” e o planejamento linguistico ¢ a implementagao de tais determinagoes. Para o autor, a politica
linguistica envolve questoes relacionadas a identidade, a cultura, & economia e ao desenvolvimento de um pais e estd intimamente

ligada a nogao de planejamento linguistico. Tais questoes influenciam diretamente no contexto escolar.

Na Itdlia, a lingua eleita como padrao convive ha séculos com os dialetos, que nao representam variedades locais da lingua nacional.
Conforme D’Achille (2003), assim como a lingua padrio — constituida com base no fiorentino escrito, lingua da cultura e da
literatura — e as outras linguas romanicas, como o portugués, por exemplo, os dialetos derivam do latim vulgar. Na visdo de Avolio
(2011), os dialetos nao deveriam ser considerados filhos do italiano, e sim seus irmdos. Dessa forma, seria improprio falar de "dialetos
italianos’, mas, como sugere o autor, seria mais oportuno o conceito de "dialetos italo-roménicos” ou "dialetos da Itdlia". ~ Significa
dizer que, do ponto de vista histérico-linguistico, todos os dialetos da Italia poderiam ter o mesmo status de lingua. Entretanto, a

partir da unificagio politica, em 1861, a relagao entre os “dialetos italo-romanicos” ficou marcada pela valorizagao da variedade
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escolhida como lingua nacional, enquanto os demais dialetos foram relegados ao posto de variedades de baixo (ou nenhum)

prestigio.

A relagao conflituosa entre lingua italiana e dialetos fica ainda mais evidente no contexto escolar. Tradicionalmente a lingua padrao
¢ valorizada na escola, que adota uma postura intolerante com as variantes dialetais, uma vez que trabalha com o normativo, isto ¢,
com o certo e o errado e nao dd espaco para o diferente (SOARES, 1984), quando o “diferente” ¢, na verdade, a lingua mais familiar

para o aluno.

Todavia, nao se pode culpar somente a escola por valorizar ou discriminar uma ou outra variedade. A escola ¢ reprodutora das

hierarquias sociais e reflete o conjunto de medidas tomadas pelo poder politico no que diz respeito a politica linguistica.

No caso especifico da lingua italiana e da sua relagdo com os dialetos, existem dois contextos que podem ser analisados para a
compreensao do papel da institui¢ao escolar na divulgagao nacional e internacional da lingua padrao nesses mais de 150 anos de

unificagdo: o contexto em pétria e o contexto de imigragao.

Nesse sentido, este artigo visa a apresentar a relaao entre dialetos e lingua italiana padrao na educagio linguistica dos italianos,
desde a unificacao aos dias de hoje, a partir do levantamento das medidas politicas e educacionais para o ensino do idioma. Na
primeira parte, analisa-se como essa relagio aconteceu na Itdlia, uma relagao instavel, que passou por fases de forte antagonismo e
outras, de alianga, uma vez que os dialetos eram usados para auxiliar na aprendizagem do italiano-padrao. Na segunda parte, analisa-
se como essa mesma relagao se deu em contexto de imigragao, com particular atengao ao Brasil, onde lingua italiana e dialetos se

depararam com o portugués.

2 0 PAPEL DO DIALETO NA EDUCACAO LINGUISTICA NA ITALIA

Nesta se¢do, serd analisada a relagio entre lingua italiana padrao e dialetos na Itdlia em trés periodos histéricos diferentes: na Itdlia

pos-unificada, na se¢ao 2.1; durante o fascismo, na segao 2.2; e, finalmente, na se¢ao 2.3, do pos-guerra até os dias atuais.
2.1 Escola e dialeto na Itdlia pos-unificada

Antes da unificacao da Itdlia, o problema de uma relagao escola-dialeto nao existia. Os dialetos eram usados normalmente na
comunicagdo oral por praticamente todos os falantes, analfabetos ou cultos. Os eruditos, além de se comunicarem em dialeto,
produziam uma literatura em seus idiomas, ainda que limitada. O italiano, lingua dos “cldssicos” e codificada pela Accademia della
Crusca', era usado somente em textos escritos e, mesmo assim, em determinadas situagoes. Um grupo ainda menor, de nobres e

cléricos, usava o italiano também para a comunicagao oral.

Nas escolas, quase sempre mantidas por religiosos, ensinava-se sobretudo o latim; um pouco de italiano, mas, em nenhuma hipétese,

o dialeto, embora fosse, para a maioria da populagio, a lingua materna.

Nos anos seguintes a proclamagido do Reino da Itdlia, periodo no qual a italofonia ainda nao estava difundida? a relagao entre
educagao linguistica e dialeto foi realmente conflituosa. A antiga exigéncia da unificaao linguistica e da superagao das
particularidades dialetais se tornou ainda mais urgente e se transformou em uma verdadeira dialetofobia, uma aversao ao

plurilinguismo - especialmente no 4mbito lexical. Assim, falar dialetos era visto como algo negativo.

' A Accademia della Crusca é a instituicdo mais importante da Itdlia destinada ao estudo e a conservagio da lingua nacional. Foi fundada em 1582, em Florenga,
com o objetivo, de acordo com a Enciclopédia Treccani, de separar a “fior di farina”, isto é, a “boa” lingua, representada pelo florentino dos textos de Dante, Petrarca
e Boccaccio, da “crusca”, dos farelos, isto é, dos dialetos.

? Conforme estimativas, calcula-se que o percentual de italofonos teria sido de, no minimo, 2% e, no méximo, de 9,5%. Um pouco maior parecia ser o percentual
daqueles que tinham uma competéncia somente passiva do italiano (DE MAURO, 1991).
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Esta situa¢do nao poderia deixar de afetar a escola. Com a unificagao, foi estendida a todo o pais a Lei Casati (REGNO DI
SARDEGNA, 1859), que tornava os primeiros anos da scuola elementare®  gratuitos e obrigatdrios a todos, principio refor¢ado pela
Lei Coppino (REGNO DIITALIA, 1877), com a qual se pretendia tornar efetiva a frequéncia obrigatdria para os dois anos iniciais*.
Nos primeiros programas escolares da Itdlia pos-unificada (de 1860, 1867, 1888, 1894 e de 1905), eram constantes os avisos aos
professores de evitar instrugoes em dialeto e de prestar atengao na prontncia, da qual deveriam ser excluidas interferéncias dialetais.
A ideia sobre a qual se baseavam esses programas era a do dialeto como uma “erva daninha” (malerba) que deveria ser eliminada

para poder semear o “trigo”, isto ¢, a lingua italiana.

A essa ideologia se opos uma alternativa, apoiada por linguistas, historidores e pedagogos. Dentre esses, podemos citar Graziadio
Isaia Ascoli, que via no bilinguismo um valor, um patrimonio a ser defendido e ampliado, como afirmou no proémio do primeiro
namero do “Archivio glottologico italiano™ (1873). Em 1874, no IX Congresso Pedagogico di Bologna, em sua fala sobre os problemas
do ensino da gramatica na scuola elementare, Ascoli retomou a questao e defendeu o “trabalho de comparagio continua” entre
dialeto e lingua no processo de educagao linguistica das criangas dialetéfonas (apud RAICICH, 1982).

Desenvolveram-se assim, entre os séculos XIX e XX, diversos estudos dialetais (com a compilagao de diciondrios dialetais, sele¢ao
de novelas, cantos, provérbios, etc.) que parecem ter influenciado parcialmente a relagao entre escola e dialeto. Os dialetos
comegaram a ser vistos como o lugar no qual estava depositada a alma do povo: tradigoes, folclore e cultura regional eram estudados
e divulgados com grande - e, as vezes, ingénuo - fervor. Surgiu, dessa maneira, a ideia de que se podia ensinar o italiano através do
dialeto, uma abordagem para o ensino da lingua-padrao baseada na anlise contrastiva com o dialeto, com tendéncia a valorizar

analogias e diferencas entre as varias falas locais e a lingua nacional.

Nesse sentido, entre os primeiros a defender essa visao estd o filélogo Ernesto Monaci:

Que se procure real¢ar na consciéncia do povo a ideia do seu dialeto, convencé-lo de que todos na Italia, assim
como em todos os outros paises, somos bilingues: que a fala aprendida no seio da nossa familia nio ¢ menos
digna de respeito do que a lingua aprendida nas escolas. Os dialetos deveriam ter um espago proprio na lingua
falada e estaria jd em tempo de introduzi-los nas escolas.5 (MONACI, [18727], p. 6, tradugao nossa, grifo das

autoras)

Veremos a seguir como tais ideias seriam aprofundadas nos anos do fascismo.

2.2 A politica linguistica durante o fascismo

Os estudiosos — dentre eles Klein (1986), Ragazzini (1985) e Romani (2004) — preferem falar de politica linguistica durante o
fascismo, mais do que de politica linguistica do fascismo. Isto em virtude da descontinuidade e desorganizagio das leis, das
declaragoes de principio, das tendéncias e dos encaminhamentos que se registraram sobre o tema. Nesse panorama, interessam-nos

as iniciativas que colocam em evidéncia o papel dos dialetos em relagio ao tema da unificagao linguistica.

* Também chamada de Scuola primaria, diz respeito aos cinco primeiros anos do ensino bésico. Equivale ao atual Ensino Fundamental I, atendendo alunos de 6 a
11 anos.

* Apesar da existéncia da obrigatoriedade de frequéncia, a grande difusao do trabalho infantil (tanto no campo quanto nas industrias) fez com que o niimero de
criangas que frequentavam a escola continuasse baixo: 43% no biénio 1863-1864. Em 1901-1902, o indice nio superava 64% (ANTONELLI, 2008). A questio escolar
s6 poderia ser resolvida apds a questao social.

* No original: “Si cerchi di rialzare nella coscienza del popolo lidea del suo dialetto, persuaderlo che tutti in Italia, siccome anche nelle altre nazioni, siamo bilingui:
che la favella appresa nel seno della nostra famiglia non ¢ men degna di rispetto che la lingua da apprendersi nelle scuole. I dialetti dovrebbero avere un loro spazio
nella lingua parlata e sarebbe tempo che, finalmente, se ne introducesse lo studio nelle scuole affinché quei tanti che s'affannano a far dimenticare il dialetto nativo
per una lingua che non sempre conoscono, cessassero da questa loro opera disfattistica.”
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Dentro dessa perspectiva, ¢ obrigatério salientar a figura de Giuseppe Lombardo Radice® que, nos anos de 1922 a 1924 - portanto,
durante o fascismo e no mandato de Giovanni Gentile como ministro da Educagao’ -, redigiu os programas ministeriais para os
primeiros cinco anos de ensino obrigatorio, a partir de 1923, introduzindo o uso das linguas regionais nos textos didaticos para as
escolas. Lombardo Radice retomou, assim, a importancia do dialeto, isto ¢, da lingua materna do aluno, como instrumento para a
aprendizagem da lingua italiana: aluno, professor e livros didaticos falariam “a mesma lingua”. O dialeto, para o pedagogo,
representava nao somente um dado linguistico, inegavel como ponto de partida, mas, sobretudo, um dado cultural, uma expressao
da tradigdo e do mundo interior do aluno que devia ser levada em consideragao. Em suas palavras: “o dialeto [...] ¢ alingua do aluno
e, por isso, se é verdade que o foco da aula é o aluno, ele, o dialeto, é o inico ponto de partida possivel para um ensino linguistico™
(RADICE, 1913, p. 173, tradugao nossa).

Nasceu, assim, o método “Do dialeto para a lingua”, que foi também o titulo de uma colegio de livros diddticos langada em 1925 e
composta por trés manuais para o terceiro, quarto e quinto anos da scuola elementare. Embora considerasse o dialeto, o método o
concebia como inferior a lingua italiana, jd que era entendido como um instrumento a ser utilizado somente de forma contrastiva,

como dado comparativo ao italiano. De acordo com o Decreto-Real n. 2185 de 1° de outubro de 1923, era previsto:

- para o primeiro e segundo anos da scuola elementare: “estudo do dialeto e da cultura popular”;

- para o terceiro ano da scuola elementare: “nogoes praticas de gramatica e exercicios gramaticais com

referéncia ao dialetto;

- para o quarto ano da scuola elementare: “pequenos estudos lexicais: a) familias de palavras na lingua
italiana, b) anotagdes de frases e palavras dialetais de dificil tradugao”;

- para o quinto ano da scuola elementare: “nogoes de gramatica italiana com particular atengao a sintaxe

e sistematica referéncia ao dialeto (pequenas novelas e cantos populares)” (ITALIA, 1923, grifos das autoras).

Além dos manuais citados, foram elaborados numerosos livros com exercicios de tradugao dos varios dialetos para o italiano, dos
quais muitos receberam aprovagao da Comissao do Ministério da Educagao para a analise dos livros didaticos’. Os titulos de alguns
desses livros expressam por si s6 a percep¢ao do dialeto na qualidade de lingua familiar, como, por exemplo, Noi ed i nostri nonni
[N6s e os nossos avos] (BABUDRI, 1924), El parlar de la mamma [A fala da mamae] (BAZZANI, 1924), etc.; e também a imagem
do idioma nacional que se pretendia divulgar, como, Verso la lingua di tutti gli italiani [Em direcao a lingua de todos os italianos]
(ALVARO, 1924), Dolcissimo idioma [Dulcissimo idioma] (CAMPO, 1924), Dal dialetto genovese allidioma gentile [Do dialeto
genovés ao idioma gentil] (CARBONE, 1924), etc.

Contudo, se, por um lado, os professores nao se demonstraram, em sua maioria, hostis a introdugao do dialeto nos programas para
o ensino fundamental, por outro, os linguistas, os intelectuais e os politicos posicionaram-se preponderantemente contra. Tal
posicionamento desfavoravel foi motivado pela convicgao de que o ensino do dialeto acabaria por prejudicar a unificagao linguistica
nacional. Aliadas a essa motivagao de cunho tedrico, existiam as de cunho pratico, que giravam em torno do problema da transcrigao,

da escolha do dialeto a ser adotado (aquele dos alunos ou aquele do docente?) e da formagao dos professores.

Apesar da polémica, o dialeto permaneceu nos programas escolares até que os sucessivos desdobramentos histéricos e politicos
decretaram a vitoria dos opositores ao método “Do dialeto para a lingua”. O clima que se instaurou foi caracterizado pela chamada
“autarquia linguistica”, ou seja, pela tentativa de eliminar qualquer elemento julgado “ameacador” a lingua nacional. Os dialetos
regionais, junto com as linguas minoritarias (o alemao, no Trentino e no Alto-Adige, e o servo-croata e o esloveno, na Venezia-

Giulia) e com as linguas nativas das colonias, foram vitimas da nova corrente purista.

® Nascido em Catania, em 1879, formado em filosofia na Universidade de Pisa, professor do ensino fundamental e, entre os anos de 1911 e 1922, professor de
pedagogia, na Universidade degli Studi, de Catania. Para um aprofundamento sobre a figura de Lombardo Radice, ver De Mauro (1980) e Gori (2008).

7 Na Itdlia, o ministério que se ocupa de questoes educacionais é chamado de Ministero della Pubblica Istruzione.
¥ No original: “[...] il dialetto [...] ¢ la lingua dell'alunno, e percio I'inico punto di partenza possibile ad un insegnamento linguistico.”

® Para um elenco completo, verificar Ascenzi e Sani (2005, p. 402-405).
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Com o Decreto-Real n. 2473 de 31 de dezembro de 1925 (ITALIA, 1926), o ministro Pietro Fedele aboliu o dialeto da prova de
admissdo no sexto ano da scuola elementare e eliminou a proposta, manifestada por Lombardo Radice, de temas ligados a vida e as
realidades locais. Sucessivamente, em 1929, a Comissao ministerial para os livros diddticos eliminou os livros com exercicios de
tradugdo do dialeto e os materiais auxiliares de cultura regional. Depois, os novos programas de 1934, assinados pelo ministro
Francesco Ercole, decretaram o desaparecimento, no terceiro ano da scuola elementare, dos exercicios relacionados ao dialeto e a
tradugao deste. No quinto ano da scuola elementare, aboliu-se a “sistematica referéncia ao dialeto” (DE MAURO, 1970, p. 340). J&
no segundo ano, foram mantidos os exercicios referentes aos dialetos, entretanto, com fins de corregao dos erros mais verificaveis

na lingua padrao que eram “favorecidos” por seu uso.

E esse foi o cendrio da relagao entre lingua italiana padrao e dialetos que se instaurou na escola italiana durante o fascismo.

2.3 Do pos-guerra a hoje

O retorno a democracia ndo mudou muito a situagao naquilo que diz respeito ao dialeto: ele continuou a ser percebido como um
obstdculo para a aprendizagem do italiano. Nos programas escolares de 1945, a tnica referéncia feita ao dialeto dizia respeito ao
professor, que devia “dar exemplo de boa leitura, evitando principalmente a prontncia dialetalmente marcada”'® (ITALIA, 1945,
p. 34). Também nos programas de 1955 (ITALIA, 1955), que permaneceram em vigor por trinta anos, as referéncias ndo sao

significativas.

A partir dos anos sessenta, entretanto, no campo da educagao linguistica, novas metodologias ligadas as mais diversas areas de
estudo, como o estruturalismo, o gerativismo e a sociolinguistica, comegaram a encontrar aplicagoes. As Dieci tesi per un'educazione
linguistica democratica [Dez teses para uma educagao linguistica democratical, elaboradas pelo GISCEL (Gruppo di Intervento e di
Studio nel Campo dell’Educazione Linguistica), trazem indicios desse desenvolvimento. O documento procura tragar caminhos para
romper com a educagdo tradicional para a formagao dos italianos. A sétima tese resume o sentimento que levou o grupo a propor

mudangas na educagao linguistica:

Esta [a pedagogia tradicional] revelou e revela toda a sua ineficdcia somente no momento em que se confronta
com a exigéncia dos estudantes provenientes das classes populares, operdrias, rurais. A esses, a educagao
tradicional deu uma sumadria alfabetizagao parcial (ainda hoje um cidadao entre trés esta em condigoes de semi
ou total analfabetismo). O sentimento de vergonha das tradigoes linguisticas locais e coloquiais, de que elas sao
portadoras, o “medo de errar”, 0 hdbito de se calar e de respeitar com deferéncia quem fala sem se fazer entender.
Sem culpa subjetiva e sem possibilidade de escolha, muitos professores, mantendo-se as praticas da tradigao
pedagogica linguistica, veem-se obrigados a executar o projeto politico de perpetuagio e solidificagio da divisio
em classes vigente na Itdlia. Sem querer e sem saber, os professores contribuiram para a exclusao precoce da
escola massas indigentes de cidadaos (ainda hoje 3 entre 10 criangas nao terminaram os estudos e sao filhos de
trabalhadores)11 (GISCEL, 1975, p. 6-7, tradugao nossa).

Em 1979, quatro anos apos a redagao do documento, o grupo viu algumas de suas propostas serem incluidas nos programas dos

ultimos trés anos da scuola elementare.

' No original: “[...] dare I'esempio della buona lettura, evitando principalmente le inflessioni dialettali.”

"' No original: “[...] Essa ha svelato e svela tutta la sua [...] inefficacia soltanto nel momento in cui si confronta con l'esigenza degli allievi provenienti dalle classi
popolari, operaie, contadine. A questi, ' educazione tradizionale ha dato una sommaria alfabetizzazione parziale (ancora oggi un cittadino su tre ¢ in condizione di
semi o totale analfabetismo), il senso della vergogna delle tradizioni linguistiche locali e colloquiali di cui essi sono portatori, la «paura di sbagliare», l'abitudine a
tacere e a rispettare con deferenza chi parla senza farsi capire. Senza colpa soggettiva e senza possibilita di scelta, molti insegnanti, attenendosi alle pratiche della
tradizionale pedagogia linguistica, si sono trovati costretti a farsi esecutori del progetto politico della perpetuazione e del consolidamento della divisione in classi
vigente in Italia. Senza volerlo e saperlo, hanno concorso ad estromettere precocemente dalla scuola masse ingenti di cittadini (ancora oggi 3 su 10 ragazzi non
terminano I'obbligo, e sono figli di lavoratori).”
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Na década de oitenta, felizmente, afirmaram-se alguns principios pedagdgicos, fundamentados, principalmente, nas pesquisas de

ambito linguistico, sociolinguistico e em linguistica aplicada, tais como:

- a educagao linguistica procura valorizar o patrimonio linguistico do discente;

- o objetivo da aquisi¢ao do italiano nao estd em oposigio a esta valorizagio; ao contrdrio, uma boa
competéncia na lingua materna (seja ela o dialeto12 ou alingua do pais de emigragio) é a base para a aquisi¢ao
de uma segunda lingua;

- a presenca de linguas diferentes na sala de aula é uma ocasido importante de reflexdo metalinguistica e

de desenvolvimento da competéncia gramatical.
Assim, os programas da scuola elementare de 1985, por exemplo, afirmam que:

[...] toda crianga tem uma variedade de cédigos verbais e nao verbais [...], desenvolveu uma capacidade de
comunicagio oral em uma lingua e em um dialeto [...]. De fato estas caracteristicas se manifestam e se compoem
de vérias maneiras de aluno paraaluno. A escola levard em conta as diversidades, diferenciando as metodologias
e os instrumentos em relagio as exigéncias individuais de aprendizagem (ITALIA, 1985, p. 35, tradugio

nossa)13.

Fica claro a partir da leitura das Lettere dagli Studenti d’Italia (epistolario coletivo composto por cartas assinadas pelos estudantes e
publicadas em jornais) o quanto uma diddtica baseada nesses principios poderia agradar tanto aos alunos quanto aos professores. A
carta a seguir foi enviada pelos alunos da scuola elementare de Striano, cidade da regiao de Népoles, ao jornal Domenica del Corriere,
do dia 26 de novembro de 1983:

O fato de o professor D’Angelo permitir que nos expressemos também em dialeto para chegar ao italiano, deixa-
nos sempre entusiasmados: assim podemos facilmente expressar tudo aquilo que pensamos e sentimos. Ao
contrario, ndo nos sentimos a vontade com os professores que nos repreendem, as vezes rispidamente, quando
acontece, infelizmente, de falarmos em dialeto, que é a lingua que conhecemos melhor (SICILIANI DE CUMIS;
FERSINTI, 1986, p.70, traducdo nossa) 14.

No entanto, a mudanga no perfil do aluno da década de noventa e do inicio dos anos 2000 - o qual jd aprendia a lingua padrao em
casa e tinha um contato maior com o italiano pelos meios de comunicagao — levou a previsao de uma “morte” iminente dos dialetos.
Os proprios linguistas defendiam a hipdtese de uma rapida, progressiva e radical exclusao do dialeto dos recursos comunicativos —
ou seja, do repertorio linguistico — dos italianos. Na verdade, a situagdo atual ¢ bem mais articulada e complexa do que aquela
imaginada por aqueles que acreditavam no abandono do dialeto: nao sé o conhecimento do dialeto continua difundido entre
milhoes de falantes, mas a queda no uso do dialeto ndo ocorreu no ritmo esperado. Apesar de o uso exclusivo do dialeto ter
diminuido, aumentou o uso alternado entre dialeto e italiano dentro da familia, fora de casa, com amigos e desconhecidos. Ou seja,

persiste, entre os italianos, um comportamento bilingue.

Nesse contexto, a escola continuou com objetivo (exclusivo) de ensinar a lingua italiana. Em oposi¢do, uma visao localista dos
dialetos, apoiada principalmente pelo partido politico Lega Nord, levou a posicionamentos populistas a favor da tutela das varias
falas locais. Em 2009, o lider do partido, Umberto Bossi, em busca de visibilidade e movido mais por propdsitos politicos do que

pedagdgicos, propos a Comissao da Cultura da Camera dos deputados a inser¢ao do ensino obrigatorio dos dialetos nos programas

"2 Hoje os italianos exclusivamente dialetofonos sao pouquissimos. Segundo pesquisa do Istituto Nazionale di Statistica ISTAT, 2006), somente 16% da populagao
fala exclusivamente ou predominantemente dialeto em familia; 13,2 %, com amigos e 5,4%, com desconhecidos.

" No original: “Ogni fanciullo ha una varieta di codici verbali e non verbali [...], ha maturato una capacita di comunicare oralmente in una lingua e in un dialetto
[..]. Di fatto queste caratteristiche si manifestano e si compongono in modo diverso da alunno a alunno. La scuola terra presenti queste diversita, differenziando le
metodologie e gli strumenti in rapporto alle esigenze individuali di apprendimento.”

" No original: “Il fatto che il professor D’Angelo ci permetta di esprimerci anche in dialetto per arrivare all'italiano ci rende sempre entusiasti: cosi possiamo piu
facilmente esprimere tutto cio che pensiamo e sentiamo. Al contrario, non ci sentiamo a nostro agio con i professori che ci rimproverano, anche aspramente, quando
ci capita purtroppo di parlare in dialetto, la lingua che meglio conosciamo.”
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escolares. A proposta do parlamentar previa também a submissao dos professores a testes que avaliariam a sua preparagio sobre a

historia, as tradigoes e o dialeto da regiao onde pretendesse ensinar.

O professor de Linguistica Luca Serianni (2010), autor dos novos programas ministeriais para os licei', em uma entrevista para a
revista Il Giornale di Letterefilosofia.it, declarou considerar a proposta de Bossi invidvel. De acordo com o linguista, os dialetos nao
podem ser ensinados por varias razoes: eles sio mutdveis, uma vez que sao a viva, espontanea e informal expressao dos falantes; na
maioria dos casos, eles nao tém uma literatura e ndo passaram por uma estandardizagdo em gramaticas e diciondrios; e, acima de
tudo, eles sao muito numerosos. Na Itilia, existem aproximadamente 10.000 dialetos, sem alguma unidade regional, e, mesmo em
regides com forte conotagdo dialetal (como o Véneto no Norte e a Campiénia no Sul), nao existe um dialeto (de uma provincia, de

uma cidade ou até de um bairro) que tenha se imposto sobre os outros.

Mesmo respeitando a opiniao de Serianni, segundo a qual o dialeto nao pode ser ensinado na escola, resta aberta a questao se eles

devem ser, de alguma forma, valorizados.

As préximas secoes serao dedicadas a repercussao do quadro acima apresentado, ou seja, o ensino da lingua italiana e dos dialetos,

mas em contexto de imigragao, como foi no Brasil, um dos paises que recebeu um grande niimero de imigrantes italianos.

3 DIALETO E “GRAMATICAL” NA EDUCACAO LINGUISTICA DOS IMIGRANTES ITALIANOS NO BRASIL

As proximas segoes destinam-se a andlise do ensino da lingua italiana e dos dialetos da Itdlia no Brasil e, para tanto, foram assim
delimitadas: na se¢ao 3.1, sera verificado como a lingua italiana ¢ vista no Brasil; na segao 3.2, serdo apresentadas as primeiras
providéncias para o seu ensino em solo brasileiro; na se¢ao 3.3, serao relatadas as dificuldades encontradas durante o ensino; na 3.4,
serdo vistos alguns conflitos ocorridos entre lingua italiana, dialetos e portugués; e, na ultima secdo, 3.5, serd apresentado um

panorama atual da situagao dos dialetos e da lingua italiana no Brasil.

3.1 Status da lingua italiana no Brasil

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB 9394/96) prevé a inclusio de uma lingua estrangeira no curriculo a partir da
5% série (atual 6° ano), dentro das possibilidades da instituicdo. A Lei abre espago também para que a escola trabalhe com virias

linguas estrangeiras ao mesmo tempo (BRASIL, 1996).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) sugerem que a escolha pela lingua dependa da fungio que ela desempenha na
sociedade. No atual momento histérico, a lingua inglesa e, em certa medida, o espanhol, ocupam destaque nos curriculos escolares
e na preferéncia do aprendiz. A primeira, segundo os PCNs, por dar “[...] acesso a ciéncia e a tecnologia modernas, 4 comunicagido
intercultural, a0 mundo dos negdcios e a outros modos de se conceber a vida humana” (BRASIL, 1998, p.65). A segunda, pela

proximidade geografica e pelas relagoes estabelecidas com os paises da América Latina, como o MERCOSUL, por exemplo.

O mesmo documento enfatiza a importancia de se trabalhar com as outras linguas (francés, italiano, alemao, etc.), principalmente
em contextos e regioes em que desempenhem alguma fungio, como ja dito. Contudo, embora o italiano tenha mundialmente o
status delingua de cultura (D’ACHILLE, 2003), na sociedade brasileira, ele nao desempenha uma funcao comunicativa precisa, nem

mesmo em contextos em que houve imigracao.

Carboni (2008) mostra que, desde a chegada dos imigrantes oriundos da Peninsula, existem dois fenomenos sociolinguisticos que

caracterizam as comunidades italo-brasileiras, rurais e urbanas: a diglossia e o nivelamento linguistico-dialetal, em que estao

"% Também chamada de scuola superiore, diz respeito a segunda parte do ciclo de instrugdo na Itdlia. Equivale ao Ensino Médio brasileiro, atendendo alunos de 14 a
18 anos.
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envolvidos, principalmente os dialetos italianos, a lingua italiana — também chamada “gramatical” - e o portugués, com um altissimo

nivel de instabilidade e variedade.

O nivelamento linguistico-dialetal ocorre quando ha o hibridismo de cédigos diferentes, dando origem a uma nova variedade de
lingua. Jd a diglossia ocorre quando os falantes, em contextos distintos, usam uma ou outra lingua, demonstrando, portanto, um uso

funcional diferenciado.

No Brasil, considerando o portugués, os dialetos e o gramatical, os italianos preferiam usar o portugués para situagoes mais formais
e o dialeto em situagoes familiares ou com amigos, e o nivelamento linguistico-dialetal que se instaurava nas comunidades italianas
era um hibrido dos varios dialetos (m. q. koiné), segundo Carboni (2008). Isso porque os imigrantes italianos que se instalaram no
Brasil provinham de regioes diferentes e eram, em sua maioria, dialetéfonos', isto é, nao usavam a lingua italiana padrao. Na
verdade, quando os imigrantes comecaram a chegar, por volta de 1870, o pais “Itdlia” ainda ndo estava consolidado como uma
entidade politica: a Itdlia se tornou um pais somente em 1861 e, conforme a proclamagao de Massimo D’Azeglio (1862?), escritor e

politico italiano, era chegada a hora de [...] fazer também italianos™"".

3.2 Primeiras medidas para a difusao do italiano no Brasil

A construgao de uma identidade “italiana” comegou a ser feita dentro e fora da Peninsula. Camponeses, operérios, artesaos, outrora
vénetos, trentinos e lombardos, nao sé se tornaram, no pais que os hospedava, pequenos empreendedores ou proprietdrios de terras,
mas também foram caracterizados apenas como “italianos”. Segundo o novo governo italico, esses novos cidadaos mereciam uma
educagdo de qualidade, oferecida pelas associagdes de mituo socorro, cujo objetivo era o de defender a cultura italiana por meio do

ensino da lingua.

No Brasil, assim como em outros paises que receberam imigrantes italianos, instituiram-se escolas estatais mantidas pelo governo
do pais recém-unido para a difusdo da cultura e da lingua eleita como padrao. Esse investimento, segundo Pertile (2009, p. 99),
escondia o receio de que, caso o emigrado se naturalizasse, deixasse de investir na Itdlia e de enviar dinheiro aos parentes que ali

tinham ficado.

Percebe-se que as medidas para a difusao do idioma partem da Itdlia. O Brasil nao tinha uma politica que previsse o ensino do
italiano, nem mesmo como lingua estrangeira (LE). Por exemplo, nas reformas curriculares do Colégio Pedro II, institui¢ao
idealizada para ser uma escola modelo para o Brasil na formagao de pessoas cultas, o italiano aparece como lingua facultativa depois
da Reforma Couto Ferraz, de 1854, e ¢ excluida do plano educacional da institui¢ao com a lei de 1870 (VIDOTTI, 2012), no auge da

primeira onda de imigragéo italiana.

Nesse sentido, o Brasil nao se esforcaria para “fazer italianos” e, isso seria, se assim o quisesse, encargo do governo italiano. Apesar
do empenho para a promogao do italiano padrao entre os emigrados no Brasil, a lingua teve uma fraca penetragao na educagao dos
imigrantes, ja que sempre teve que competir com os dialetos. Na proxima se¢do, veremos alguns dos motivos que geraram esse

fracasso.
3.3 O desafio de ensinar italiano aos imigrantes
Dentre os motivos que justificam a fraca penetragao do italiano na educagao dos imigrantes estava a dificuldade de encontrar bons

professores italianos nas primeiras décadas da imigragao - fim do século XIX e inicio do XX. Conforme Carboni (2008), na maioria

das vezes, era o mais culto (ou 0 menos inculto) da comunidade que ensinava, em dialeto, os fundamentos de célculo, leitura e escrita.

' Ver nota de rodapé 5.

7O célebre aforismo proclamado por Massimo D’Azeglio foi: “L’Ttalia é fatta, facciamo gli italiani” [a Itdlia estd feita, faamos os italianos].
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Maestri (2000, p. 76) relata que, nas colonias fixadas no sul do Brasil, as aulas eram precdrias, dadas em troca de um pouco de
dinheiro ou de produtos e, em geral, aconteciam em casa, apesar do governo brasileiro, por meio da Lei Provincial n. 771, de 4 de
maio de 1871 (RIO GRANDE DO SUL, 1871), ter decretado que fossem criadas salas de aula para a atuagao de professores locais

que conhecessem a lingua italiana.

Outro fator que influenciou o ensino da lingua italiana no Brasil foi a falta de identificacao dos italianos com a instituicao “escola”.
Bem sabemos que a escola ¢ responsavel pela difusao de um idioma tido como “oficial”, além de ser o lugar por exceléncia onde se
dd a alfabetizagao. Para os italianos, a institui¢do nao tinha uma fungao bem definida, ja que grande parte dos emigrados era

analfabeta. Segundo dados ISTAT (2011)", em 1871, 10 anos apds a unificagdo, 69% da populagio italiana ainda era analfabeta.

Além disso, ressalta-se a forte influéncia que a Igreja teve na relagao entre imigrante e lingua italiana padrao nos primeiros anos de
imigragao. A religido, com suas tradigoes, festas e rituais, foi marcante na elaboragao da identidade italiana. Vale lembrar que alingua
de comunicagdo com os fiéis era o dialeto, enquanto a lingua litirgica era o latim (MANFROI, 1999). Por essa razdo, como afirma
Pertile (2009), o clero, no Brasil, nao via com bons olhos o ensino da lingua italiana, cuja difusao foi combatida para que os catélicos
nao participassem da vida politica italiana, o que, pelo contrario, era o objetivo das associagdes de mutuo socorro e dos agentes
diplométicos (MAESTRI, 2000).

Apesar de todos esses empecilhos para a difusiao do idioma padrao, os esforgos do governo italiano continuaram e até se
intensificaram no periodo fascista, quando técnicos e professores formados na Itdlia foram enviados ao Brasil para ensinar, além de
outras disciplinas, o italiano aos seus compatriotas. Entretanto, de acordo com Carboni (2008), a concep¢ao de escola elaborada
pelo imigrante de um lado e os métodos, os programas, os contetdos e até o calenddrio escolar de outro, ndo condiziam com a

realidade local e, assim, o ensino ficava prejudicado.

3.4 Italiano, dialetos e portugués

O contflito no Brasil nao se dava somente entre lingua italiana e dialetos, linguas maternas dos imigrantes. Neste novo cendrio, havia
um terceiro personagem: a lingua portuguesa que, por razoes sociais, politicas e geograficas, levou vantagem, uma vez que “os
imigrantes preferiam que os filhos aprendessem o portugués e pouco se importavam com o italiano-padrao, ja que nao lhes havia
sido Gtil nem mesmo na pétria-mae” (PERTILE, 2009, p. 102).

Até as primeiras décadas do século XX, o governo brasileiro nao se opunha aos costumes ou a lingua usada pelo imigrante,
proporcionando ao recém-chegado uma sensagdo de liberdade. Para Pertile (2009), tratava-se de uma falsa liberdade, uma vez que,
colocando pessoas de diferentes origens em um mesmo espago fisico e social, uma lingua seria escolhida para ser veiculo de

comunicagao; e essa lingua, segundo a autora, foi o portugués.

O golpe fatal aos dialetos e a lingua italiana ocorreu na década de 1930, quando o Brasil mudou de postura e implementou um
projeto nacionalista que excluia qualquer forma de organizagio autonoma da sociedade que nao fosse ligada ao Estado. O Decreto-
Lei de Getilio Vargas de 25 de agosto de 1939, em seu artigo 16, exigia que todas as prédicas religiosas fossem feitas em portugués
(BRASIL, 1939b). Em 1942, por meio de editais de seguranga publica (ex. SANTA CATARINA, 1942), proibiu-se o uso das linguas
de origem em qualquer ocasido, principalmente as que se relacionavam aos trés paises inimigos na 2* Guerra Mundial: Alemanha,

Itélia e Japao.

No contexto escolar, o Decreto-Lei n. 1006, de 30 de dezembro de 1938 (BRASIL 1939a) normatizou sobre o livro didatico e proibiu

a utilizagdo de publicagdes que ndo fossem escritas na lingua nacional para o nivel da escola elementar. Essa medida de impacto

"% O Istituto Nazionale di Statistica (ISTAT) é 0 6rgio estatistico do governo italiano que tem o objetivo de recolher e organizar dados essenciais da vida econdmica
e demogrfica do pais a fim de gerar recenseamentos da populagio, das atividades produtivas e dos servigos e de pesquisas por amostragem de familias (consumo,
trabalho, aspectos da vida cotidiana, saude, seguranga, lazer, uso do tempo etc.). No Brasil, este servigo é realizado pelo IBGE.
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didatico-pedagogico foi reforgada com o Decreto-Lei n. 3.580, de 3 de setembro de 1941 (BRASIL, 1941), que enfatizou a proibigao

da importacao de livros didaticos e a produgao local de livros escritos em lingua estrangeira.

A industrializagao e a urbaniza¢ao também contribuiram para o enfraquecimento estrutural, funcional e de prestigio tanto do
italiano-padrao quanto dos dialetos. Para Pertile, o progresso causou a segregagiao dentro do proprio grupo de imigrantes e

contribuiu para o enfraquecimento dos falares italianos. Nas palavras da autora:

[...] hd um novo grupo de descendentes, mais urbanos e enriquecidos, que vé os menos favorecidos e rurais como
colonos, no sentido pejorativo do termo, inferiorizando-os social e linguisticamente, seja pelo falar dialetal, seja

pela fala do portugués com forte prontncia italiana (PERTILE, 2009, p. 80).

Para Frosi et al. (2010, p. 44), o portugués, no caso do bilinguismo no Sul do Brasil, "assume uma posi¢ao dominante e goza de um
certo status por influéncia politica, cultural e econoémica do grupo majoritario” e, além disso, é a lingua oficial do pais. Os dialetos

italianos, por sua vez, “[sao preteridos] por representar o grupo minoritario, de nivel socioecondmico e cultural menos favorecido™ .

Assim, no imagindrio coletivo brasileiro, as linguas italianas perderam prestigio, nao merecendo uma politica de ensino nem mesmo
nas regioes em que haveria alguma razao, seja para o resgate das tradigoes ou da italianidade. Frosi (1996), constatou que os italo-
brasileiros situados no sul do pais, mais especificamente no Rio Grande do Sul, sentem vergonha de assumir sua italianidade e

revelam atitudes negativas em relagdo a sua origem.

3.5 Dialetos e lingua italiana: um panorama das tltimas décadas

Apesar da perda de prestigio, o governo italiano continuou a incentivar a divulgagao da lingua e da cultura italiana entre as segundas
e terceiras geragoes dos imigrantes que viviam em outros paises, por meio de leis e decretos que previam verbas para as associagoes
comprometidas com a formagao dos filhos dos trabalhadores italianos no exterior. Exemplos sao o Decreto Legislativo Italiano n.
297,de 19 de maio de 1994, art. 636 (ITALIA, 1994), e a Lein. 153 de 1971, que predispunham sobre a promogao linguistico-cultural

a favor da “coletividade italiana no exterior” (ITALIA, 1971), principalmente por meio dos cursos de lingua e cultura italiana.

Os descendentes dos imigrantes italianos passaram entao a demonstrar o desejo de reanimar a identidade étnica de origem, da qual
a lingua constitui um elemento fundamental. De fato, a vergonha étnico-linguistica dos italo-brasileiros em relagao a sua origem e
sua lingua, segundo Frosi et al. (2010), estd, finalmente, tomando uma nova diregao. De acordo com a autora gaticha, a partir de
1975, com as comemoragdes do centendrio da Imigrago Italiana no Rio Grande do Sul, houve um momento de reflexao propicio

para a mudanga e um forte movimento de revalorizagao da cultura italiana.

No Brasil, as maiores associagoes que gerenciam os fundos publicos italianos para a difusao da lingua concentram-se nos estados de
méxima presenca de italo-descendentes: Parand, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Sao Paulo, Espirito Santo e Rio de Janeiro. A
criagao da maioria dessas associagoes, conhecidas como entes-gestores, ocorreu na primeira metade dos anos de 1990, estimulada
por motivos econdmicos e politicos, dentre os quais a grave crise econémica ocorrida no Brasil, depois da Ditadura Militar, que
nutriu nas comunidades de italo-descendentes a esperanca de encontrar na Itdlia a solugdo para os préprios problemas. Outro fator
relevante para a criagdo e ampliacao dos cursos oferecidos por essas associagoes foi o baixo custo para o aluno, ja que, até pouco
tempo atrds, eram subsidiados quase que completamente pelo governo italiano. Nos ultimos anos, contudo, esse quadro tem

mudado em virtude do duro corte de verbas realizado pela Itdlia nesse setor.

Ha que se observar, ainda assim, que, com relagao ao recrutamento de professores, quando os primeiros cursos populares da Lei 153
(ITALIA, 1971) comegaram a ser oferecidos no Brasil, as associagoes procederam da mesma maneira que os primeiros imigrantes:
escolheram, na comunidade local, italianos ou mesmo brasileiros com alguma competéncia linguistica em italiano para dar aulas

desse idioma.
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E importante ressaltar que, em muitas comunidades, o conhecimento linguistico do professor nao era em lingua italiana, mas em
dialeto, ja bem distante daquele de origem, permeado pela lingua portuguesa. O material diddtico, elaborado por italianos para a
divulgacao da lingua italiana padrao, nao levava em consideragao a cultura e a italianidade locais, tampouco os dialetos, o que

dificultava o ensino, a aprendizagem e a identificagao com a cultura por parte dos descendentes.

Para a formagao dos professores, os promotores de tais iniciativas recorriam a duas universidades italianas para estrangeiros, a de
Siena e a de Perugia, que, segundo Carboni (2008), eram incumbidas de dar os fundamentos de metodologia de ensino de linguas,
além de cursos de lingua italiana. Mais uma vez, a exemplo do que aconteceu na era fascista, 0 método, o material, os programas e

contetdos propostos pelas universidades nao condiziam com a realidade local.

Hoje, além dos cursos organizados pelos entes-gestores, o ensino da lingua italiana se da também em escolas publicas. Entretanto,
os niimeros demonstram a pouca relevancia que é dada a disciplina. No Estado de Santa Catarina, por exemplo, em 2009, as escolas
que ofereciam o idioma na educagio bdsica como matéria optativa eram apenas seis: EEB Francisco Mazzola (Nova Trento), EEB
Padre Izidoro Benjamim Moro (Lindéia do Sul), EEB Domingos Savio (Ascurra), EEB Osvaldo Cruz (Rodeio), EEB Governador
Bornhausen (Arroio Trinta) e EEB Frei Evaristo (Iomere). O nimero total de alunos era de 1489 e as aulas eram ministradas por 10
professores efetivos'. Em novo levantamento realizado em 2012, foi constatado que apenas em 10 escolas do Estado se ensina

italiano e que o nimero de professores contratados ¢ significativamente pequeno: 13 professores para todo o Estado?.

4 CONSIDERACOES FINAIS E PERSPECTIVAS PARA O ENSINO DA LINGUA ITALIANA

Por meio do levantamento das medidas politicas e educacionais para o ensino da lingua italiana tomadas pela Itdlia e pelo Brasil, no
contexto de imigracao, foco deste estudo, pode-se perceber que a relagao entre dialetos e escola, ou, como propoe Avolio (2011),

entre culturas regionais e diddtica, foi sempre muito dificil e controversa, tanto num pais quanto no outro.

Na Itdlia, desde a unificagdo, tendéncias definidas como “dialetofébicas” conseguiram, mesmo com alguns momentos de certa
consonancia entre lingua e dialetos, ser privilegiadas na elabora¢ao dos programas de ensino e disposigoes ministeriais. A tendéncia
da escola italiana foi ignorar o patrimonio linguistico e cultural do aluno, vendo os dialetos, quase que exclusivamente, como uma

inevitavel fonte de erros de prontncia, ou mesmo como motivo de chacota.

No Brasil, nao foi diferente. Mesmo tendo sido o dialeto a lingua em que se fundava a italianidade dos imigrantes, a escola mantida
pelo governo italiano tentou, a todo custo, incorporar o ensino do italiano padrao. Em seguida, com o respaldo de uma politica
linguistica discriminatoria orientada a supremacia do portugués, todos os falares italianos tenderam a ser inferiorizados, tanto dos

dialetos quanto do italiano padrao.

E necessario enfatizar que, gragas aos progressos nos estudos em Sociolinguistica, os dialetos estao comegando a ser valorizados e
respeitados como definidores de uma cultura. Pesquisadores?' dessa drea apontam para a necessidade de reformas politicas e

educacionais que levem cada pais a aceitar e divulgar as diferentes variedades que fazem parte da sua realidade linguistica.

Na Itdlia, a reforma ja comegou a ser feita por meio de programas que privilegiam as diferentes variedades de lingua apresentadas
pelos discentes. As variedades nao se limitam aos dialetos, mas incluem também outras linguas, como as dos imigrantes que agora
vivem na Itdlia. Hoje o pais adota uma politica que valoriza a boa competéncia da lingua materna, seja ela o dialeto ou a lingua do

pais de origem, para a aquisi¢do da lingua italiana padrao.

' Conforme levantamento realizado por Balthazar (2009) junto a Secretaria do Estado de Santa Catarina.
% Conforme o Sistema da Secretaria de Educacio/SISGESC.

' Ver Oliveira e Altenhofen (2010); Frosi, Faggion e Dal Corno (2010); e Pertille (2009).
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No Brasil, o italiano ainda ndo é visto como uma lingua estrangeira de prestigio, gragas a um passado de discriminagao e intolerancia,
mas, a0 menos os documentos oficiais (como LDB e PCNs) jd demonstram alguma preocupagao com a manutengao da italianidade,

principalmente em contextos em que houve imigragao.

Nesses contextos, Pertile (2009) sugere que o italiano padréo seja incluido no curriculo como uma lingua que possibilite o acesso a
“bens de natureza universal”. Sugere também a oferta de uma disciplina aberta, voltada a toda comunidade, que constituiria um
espago para a reflexao sobre as origens e o resgate da italianidade, uma disciplina que se chamaria “lingua e cultura local”. Na

concepgao da autora:

O contetdo das duas disciplinas contemplaria tanto a realidade local, quanto as exigéncias advindas do contexto
mais amplo, eliminando as ja conhecidas disputas entre aqueles que defendem o ensino da lingua padrao em
detrimento da manutengio da lingua local, como se fosse necessario a eliminagio de uma para que a outra
sobreviva (PERTILE, 2009, p. 223).

Pela realidade brasileira e pelo pouco espago no curriculum escolar para a lingua italiana, nossa opiniao ¢ a de que uma tnica
disciplina de lingua italiana, que, porém, levasse em consideragao os aspectos sociolinguisticos locais e a realidade dialetal da regiao,
jé seria suficiente para dar inicio ao resgate da italianidade contemplado por Pertile (2009) e & manutengao das raizes italianas. Para
tanto, seria necessario, além do espago na grade curricular destinada a lingua italiana, investir na formacao de professores com

conhecimentos sociolinguisticos.
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RESUMO: Neste artigo, analisamos como a metdfora vem sendo discutida e abordada nos Livros Didaticos atuais de Lingua
Portuguesa. A principio, trés manuais diddticos de colegoes distintas sao analisados. Como aporte tedrico para o desenvolvimento
deste estudo, utilizamos pesquisas de Silva (1997), Batista (2003, 2004), Bunzen (2005, 2007, 2014), tal como, o guia de Livros
Didaticos - PNLD (2014), os quais apresentam discussoes sobre os manuais escolares. Para os estudos centrados na metafora,
utilizamos pesquisas de Black (1962, 1966, 1992, 1993), Lakoff e Johnson (2002 [1980]), Sardinha (2007) e Fossile (2011, 2013a,
2014). Ressaltamos que os resultados apresentados nao sao conclusivos ou exaustivos, porém, a partir do estudo realizado,
verificamos que os resultados alcancados ratificam que o conceito tradicional de metifora, como um recurso essencialmente
ornamental, retérico e relacionado a linguagem figurada e ao campo literdrio, ainda é propagado nos Livros Didaticos atuais de
Lingua Portuguesa.

PALAVRAS-CHAVE: livros didaticos atuais; Lingua Portuguesa; metafora; ensino.

RESUMEN: En este articulo intentamos analizar como la metéfora viene siendo discutida y tratada en los libros de texto actuales de
la lengua portuguesa. En principio, tres manuales didécticos de colecciones diferentes estan siendo analizados. Como contribucién
tedrica para el desarrollo de este estudio, usamos investigaciones de Silva (1997), Batista (2003, 2004), Bunzen (2005, 2007, 2014),
asf como, la guia propia de libros de texto - PNLD (2014) que presentan discusiones sobre los manuales escolares. Para los estudios
centrados en la metdfora, usamos investigaciones de Black (1962, 1966, 1992, 1993), Lakoffy Johnson (2002 [1980]), Sardinha (2007)
y Fossile (2011, 2013a, 2014). Enfatizamos que los resultados aqui presentados no son concluyentes o agotados, sin embargo, desde
el estudio realizado, verificamos que los resultados alcanzados ratifican que el concepto tradicional de metafora, como un recurso
esencialmente ornamental, retorico y relacionado con la lengua figurada y el campo literario, todavia es difundido en los libros de
texto actuales de lengua portuguesa.

PALABRAS CLAVE: libros de texto actuales; Lengua Portuguesa; metdfora; ensenanza.

ABSTRACT: This article aims to analyze how the metaphor has been discussed and addressed in current textbooks in Portuguese.
At first, three textbooks of different compilations were analyzed. As a theoretical contribution for the development of this study we
have used the researches of Silva (1997), Baptist (2003, 2004), and Bunzen (2005, 2007, 2014), as well as the ~-PNLD’s handbooks
themselves (2014), which present several discussions on textbooks. For the studies focused on metaphor, we have researched Black
(1962, 1966, 1992, 1993), Lakoff and Johnson (2002 [1980]), Sardinha (2007), and Fossile (2011a, 2011b, 2013a, 2014). We would
like to emphasize that the results presented hereby are not exhaustive or conclusive. However, with this study we have found the
results obtained confirm that the traditional metaphor concept as a feature which is essentially ornamental, rhetorical, and related
to figurative language and to the literary field, is still disseminated in current Portuguese language textbooks.

KEYWORDS: portuguese textbooks; metaphor; education.

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Neste artigo, propomos discutir e analisar como a metdfora vem sendo abordada e conceituada nos livros diddticos atuais de Lingua
Portuguesa. Com base na pesquisa realizada, verificamos que grande parte dos manuais escolares destinados as primeiras séries do
Ensino Médio da Educagao Basica faz referéncia as figuras de linguagem. Dentre essas figuras apresentadas nos compéndios
escolares, estd a metdfora. A principio, a partir do estudo realizado, parece-nos que a metafora ainda é compreendida e disseminada

nos manuais escolares como uma simples figura retérica, que desempenha uma unica fungao, ornamentar/embelezar a linguagem.

Para tanto, neste artigo, primeiramente, observamos como sao organizados e avaliados os livros diddticos de Lingua Portuguesa; em
seguida, pesquisamos o que ¢ metdfora e um pouco sobre a sua trajetdria; e, na sequéncia, analisamos como a metafora é tratada nos
manuais: (i) Viva Portugués (2013) das autoras Elizabeth Campos, Paula Marques Cardoso e Silvia Leticia de Andrade; (ii) Lingua
Portuguesa (2013) das autoras Roberta Hernandes e Vima Lia Martin e (iii) Vozes do Mundo: Literatura, Lingua e Produgdo de Texto
(2013) de Lilia Santos Abreu-Tardelli, Lucas Sanches Oda, Maria Tereza Arruda Campos e Salete Toledo.
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2 LIVROS DIDATICOS DE LINGUA PORTUGUESA (LDPS) E CRITERIOS DE AVALIACAO

Conforme Bunzen (2014), estudos revelam que os materiais didéticos, em especial, o livro didético impresso, tem se tornado o
principal objeto de investigagdo de variadas dreas de conhecimento. Pesquisadores objetivam compreender as diversas facetas que
este material diddtico pode apresentar, isto ¢, analisam (i) as caracteristicas fisicas, assim como (ii) as caracteristicas discursivas e as
tinalidades sociais desses manuais de ensino, tal como (iii) a maneira como esses materiais apresentam, transmitem e discutem
conhecimentos cientificos e (iv) a forma como propiciam esse conhecimento cientifico para os alunos, para os leitores e/ou usudrios.
Com base em Choppin (2004), Bunzen (2014) afirma que, nos ultimos trinta anos, houve uma propagacao de estudos sobre

materiais diddticos, peculiarmente, sobre o livro escolar.

Com base nos estudos de Silva (1997), Batista (2003) e Bunzen (2005; 2007; 2014), verificamos que, desde a década de 1980,
pesquisas sobre o Livro Didatico de Lingua Portuguesa, (doravante LDP), firmaram-se, principalmente, em Programas de Pos-
Graduagdo em Letras ou Linguistica. Conforme Bunzen (2014, p. 270), essas pesquisas tinham e tém como objetivo principal
investigar os contetdos e as metodologias adotadas para ensind-los, analisando especialmente a concepgao de lingua(gem)
implicitamente inserida nesses manuais ou materiais analisados. Entao, segundo o autor, diante dessas pesquisas, os Livros
Didaticos que foram confeccionados nos anos 1980 e 1990, pelo fato de apresentarem problemas de carater te6rico e metodoldgico,
sofreram duras criticas. De certa forma, os LDPs ainda continuam sendo o ponto central de estudos e de criticas referentes (i) ao
conceito de lingua(gem), (ii) as ilustragoes e as imagens, (iii) aos exercicios e as atividades de gramatica, (iv) as atividades de

interpretagao textual, entre outras questoes. E importante ressaltar que em uma época em que os LDPs

[...] ndo eram oficialmente avaliados no 4mbito do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), mas eram
distribuidos para as escolas publicas (especialmente as de 1° grau menor), as pesquisas em Letras/Linguistica

funcionavam como um termometro da qualidade da produgao diddtica nacional. (BUNZEN, 2014, p. 271)

Nos anos 1970 e 1980, procuravam-se os culpados pela crise e pelo insucesso do ensino de lingua materna na escola. A principio, os
linguistas foram apontados como os culpados pela crise que se proliferava no ensino; porém, nas décadas de 1980 e 1990, os Livros
Didaticos passaram a ser os principais responsaveis pelo insucesso escolar, no que diz respeito ao processo de leitura e de escrita.
Nessa época, pesquisas mostravam que esses materiais escolares eram a tnica ferramenta de trabalho adotada pelo professor. Entao,
o LDP foi de fato compreendido como o grande vilao, pois apresentava contetidos e metodologias de ensino, compreendidos como
tradicionais pela ciéncia moderna, e quase ndo abriam espago enunciativo para divulgar as ideias dos vdrios campos da Linguistica.
(BUNZEN, 2014, p. 271-272)

Somente os conteidos que eram apresentados no manual didatico eram ensinados nas aulas, e, muitas vezes, esse compéndio nao
estava voltado e nem levava em conta o contexto do aluno. Assim, o LDP passou a ocupar papel de destaque nas aulas de portugués
e o professor passou a tornar-se dependente deste artificio de ensino. Conforme apontam estudos divulgados em 27 de fevereiro de
2013 pela Agéncia Brasil, no site Ultimo Segundo e conforme ressaltado por Fossile (2013b, p. 403), no Brasil, ainda hoje, 98%' dos

professores de escolas publicas adotam o Livro Didatico como ferramenta de trabalho.

Diante desta situagdo, conforme Bezerra (2007), a partir da dltima década do século XX, o Estado passou a intervir neste assunto
que diz respeito a produgdo e a organizagao dos Livros Didaticos, por meio de programas de avaliagio do MEC. A partir dai, os
Livros Didaticos foram for¢ados a investir em mudangas nos contetdos, nas metodologias e nos conceitos tedricos. Desta forma,
em 1997 foi organizada uma comissao para definir critérios de avaliagao do Livro Didatico, isto é, nesse ano, surgiu o Plano Nacional
do Livro Didatico (doravante PNLD). O “[...] PNLD [...], a partir da Avaliagao, estabeleceu perspectivas tedricas e metodoldgicas
bastante definidas para o LDP” (RANGEL, 2005, p. 14 apud MORAIS, 2013, p. 31). Morais (2013, p. 31), com base em Rangel (2005),

argumenta que critérios estabelecidos pelo PNLD contribuiram para analisar se o manual:

! Estudo desenvolvido pelo QEdu: Aprendizado em Foco (uma parceria entre a Meritt e a Fundagio Lemann), organizagio sem fins lucrativos voltada para a
Educagio.
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(a) oferece ao aluno textos diversos e heterogéneos, do ponto de vista do género e do tipo de texto; (b) prevé
atividades de leitura capazes de desenvolver no aprendiz as competéncias leitoras implicadas do grau de
proficiéncia que se pretende levd-lo a atingir; (c) ensina a produzir textos, por meio de propostas que
contemplem tanto os aspectos envolvidos nas condigoes de produgao, quanto os procedimentos e estruturas
proprias de textualizagao; mobiliza corretamente a lingua oral, quer para o desenvolvimento da capacidade de
falar/ouvir, quer para a exploragdo das muitas interfaces entre oralidade e escrita; (e) desenvolve os

conhecimentos linguisticos de forma articulada com as demais atividades.

Neste estudo que estamos desenvolvendo, interessam-nos os LDPs de Ensino Médio. De acordo com o Guia de Livros Diddticos do
Ensino Médio - PNLD (2014, p. 6), somente em 2004, iniciaram-se as avaliagdes dos manuais didaticos de portugués, por meio do
entdo conhecido Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio (PNLEM). Nesta época, foram avaliados somente livros de
Matemadtica e de Lingua Portuguesa destinados a alunos da primeira série do Ensino Médio. Esses manuais foram distribuidos para
as regioes Norte e Nordeste, em 2005. Somente em 2006, o MEC ampliou a distribui¢ao dos Livros Diddticos de Matematica e
Lingua Portuguesa para as regioes Sul, Sudeste e Centro-Oeste. Em 2008, ainda por meio do PNLEM, deu-se a universalizagao da

distribui¢ao do Livro Didatico de Portugués, Matemética, Fisica, Quimica, Histdria, Geografia e Biologia.

Em 2012, o antigo PNLEM foi incorporado ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), executado pelo
FNDE2 e pela Secretaria da Educagao Bésica (SEB/MEC). [...] no PNLD 2015 serédo distribuidos além de livros
didaticos de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés e Espanhol), Matematica, Histéria,
Geografia, Sociologia, Filosofia, Biologia, Fisica e Quimica, os livros de Arte. Trata-se da primeira vez que Arte

participa do PNLD, sendo este um ganho significativo para as escolas do ensino médio. (PNLD, 2015, p. 6).

As colecoes de Livros Didéticos do Ensino Médio, em 2015, sao de dois tipos de composicao, o Tipo 1 diz respeito a obra multimidia
composta de livros digitais e livros impressos, jd o Tipo 2 corresponde & obra impressa composta de livros impressos e PDF. Deste

modo, os professores poderao selecionar tanto livros do Tipo 1 quanto livros do Tipo 2.

“Diante dessa politica de avaliagao [...], os autores dos livros didaticos passam a se preocupar mais com que contetido abordar, de
que maneira e se determinado LD se adequard ao contexto dos discentes [..]” (MORAIS, 2013, p. 31). Desta forma, conforme
apresentamos no inicio desta se¢dao, com base nos estudos de Bunzen (2014), verificamos que muitas pesquisas analisam e
investigam os contetidos que sao abordados nos LDPs, tal como as metodologias que sao utilizadas para ensinar esses contetdos,
porém, a partir dessa questao, surge-nos uma objegio, isto ¢, realmente, os contetidos abordados nos LDPs contemporéneos, que
passaram/passam por avaliagoes, sdo esclarecedores e apresentados de forma atualizada, levando em consideragio os estudos
linguisticos modernos? Por exemplo, os conceitos e as explicagoes concernentes a determinados assuntos que compoem o LDP

atual contemplam os estudos voltados a linguistica ou somente a gramdtica normativa tradicional?

Atualmente, Fossile (2013b), por meio de projeto de pesquisa’, analisa como a semantica vem sendo tratada nos LDPs da Educagio
Basica. A pesquisadora tem verificado que nos manuais escolares que analisou ainda hd uma elevada preocupagao com a transmissao
de nomenclaturas e de contetdos de cardter um tanto gramatical. Assim, os estudos iniciais demonstram, a principio, que os
manuais didaticos ainda sao elaborados sob o enfoque tradicional. Por exemplo, a maioria dos LDPs (se nao todos!) destinados as
primeiras séries do Ensino Médio da Educagao Basica fazem referéncia as figuras de linguagem. Dentre essas figuras, destaca-se a
metafora; logo, verificamos que “nos livros diddticos [...] é comum identificarmos a metdfora como nada mais que uma figura de
estilo ou figura de linguagem” (FOSSILE, 2014, p. 159). Desta forma, “[...] é geralmente estudada em literatura como uma técnica de
poetas para expressar sentimentos e também como um trago particular que ajuda a definir o estilo de um escritor; até por isso, as
vezes as figuras sao chamadas de estilo” (SARDINHA, 2007, p. 22-23).

2 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio.

? Livros didaticos de Lingua Portuguesa: com o olhar focado no ensino de semantica.
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Diante disso, ¢ possivel compreender que a metdfora ¢ entendida como uma simples figura retérica que desempenha uma tinica
fungao, ornamentar/embelezar a linguagem, sendo importante apenas para o campo literario. Sardinha (2007, p. 22) é categérico ao
afirmar que “nas gramaticas, diciondrios e enciclopédias, [...] [as figuras de linguagem] tendem a ser ilustradas com exemplos de
textos de poetas e escritores consagrados. Isso é consistente com a visao de que essas figuras sao recursos de estilo, de ornamento,
que servem a tipos de expressao culturalmente prestigiados™. Tal fato nos leva a conjeturar que os conceitos de metéfora, que sao
apresentados nos LDPs, ndo contemplam as teorias e os estudos que surgiram sobre essa figura de estilo, por isso a metdfora acaba
sendo (re)conhecida pela maioria dos alunos e professores como um simples recurso ornamental da linguagem e é muitas vezes

estudada apenas nas aulas de literatura.

Diante desta questao, pretendemos neste estudo, analisar e descrever como a metdfora ¢ conceituada nos LDPs atuais, ja que esses
manuais passam por cuidadoso processo de avaliago. Para isso, ¢ necessdrio, antes de tudo, entendermos o que ¢ metdfora, e na

sequéncia, analisarmos como, de fato, esse recurso da linguagem ¢ tratado nos LDPs mais recentes.

3 METAFORA: ALEM DO VALOR ORNAMENTAL

Deparamo-nos com algumas inquietagoes, ao observarmos como a metdfora vem sendo apresentada e discutida nos LDPs atuais.
A partir dai, debrugamo-nos sobre os seguintes questionamentos: (i) Afinal, o que é metafora? (ii) Como conceitud-la? (iii) Qual é o
conceito de metdfora que veicula nos LDPs atuais? Nesta se¢ao, nesse sentido, tentamos buscar respostas para as questoes colocadas.
Inicialmente, realizamos um levantamento tedrico sobre a metéfora e verificamos que “a nogao mais antiga de metdfora no Ocidente
vem de Aristételes, do século IV a. C. Segundo ele, uma metéfora é 0 uso do nome de uma coisa para designar outra” (SARDINHA,
2007, p. 20). Desta maneira, para Aristdteles, a metdfora “[...] consiste no transportar para uma coisa 0 nome de outra, ou do género
para a espécie, ou da espécie para o género, ou da espécie de uma para a espécie de outra, ou por analogia” (ARISTOTELES, 1996,
cap. XXI, 1457b-6, p. 92). Giambatista Vico (1668 — 1744) foi um dos primeiros pesquisadores que apresentou questionamentos
acerca da teoria de Aristoteles* (SABATO, 1982, p. 117). Em relagdo a teoria aristotélica da metdfora, Zanotto (1998, p. 14) afirmou
que durante varios séculos vigorou “a teoria aristotélica da metafora como figura de retérica, com a tinica fun¢ao de ornamentar

»

[...], como um dogma inquestiondvel |[...]

A partir de 1970, muitos questionamentos comegaram a surgir sobre o cardter retorico da metafora, “[...] sobretudo no que diz
respeito aos pressupostos da auséncia de valor cognitivo e da determinagao do significado” (ZANOTTO, 1998, p. 14). Por exemplo,
os estudos de Lakoff e Johnson (2002 [1980]) muito se destacaram na década de 1980 trazendo um novo olhar para esse fenémeno

da linguagem. Segundo Zanotto (1998, p. 14-15),

para Lakoff e Johnson [...], a visdo erronea da metdfora como simples ornamento sem fung¢io informativa
justifica-se pelo que eles denominam mito do objetivismo, que dominou a cultura ocidental, em particular, a
filosofia ocidental, dos pré-socraticos até os dias de hoje. Para esses autores, o objetivismo ¢ um termo genérico,
que engloba o Racionalismo Cartesiano, o Empirismo, a Filosofia Kantiana, o Positivismo Logico, etc. Em suma
ele abrange todas as correntes da filosofia ocidental em que houve a hegemonia da razio e um medo do
sentimento e da imaginagdo. Nesse contexto, a metafora e outras espécies de linguagem figurada deveriam ser

sempre evitadas quando se pretendesse falar objetivamente.

Entao, verificamos que, nas tltimas décadas, houve uma verdadeira virada em relagao ao entendimento deste recurso da linguagem,
o qual estd sendo reconhecido e compreendido como um fundamental instrumento de cognicao, que realiza fungoes importantes
NO0S NOSSOS processos cognitivos e perceptuais. “Esse foi o grande insight de Reddy (1979) e Lakoff e Johnson (2002 [1980]), que

descobriram o cardter cognitivo metaforico que permeia a linguagem ordindria ou cotidiana” (ZANOTTO, 1998, p. 15).

* Conferir também Fossile (2011b, 2014).
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Para a visdo tradicional, a linguagem figurada s6 é encontrada em textos literdrios. E importante ressaltarmos que a concepgao de
metdfora na perspectiva lakoffiana ignora a concepgao tradicional, a qual ¢ defendida pela versao aristotélica, de que a metdfora é
um fenémeno que desempenha a fungao de ornamento. No livro Metdforas da Vida Cotidiana de Lakoft & Johnson (2002 [1980],

p-45), os autores afirmam que

[...] a metédfora é, para a maioria das pessoas, um recurso da imaginagao poética e um ornamento retdrico [...J.
Mais do que isso, a metdfora ¢ usualmente vista como uma caracteristica restrita a linguagem, uma questao mais
de palavras do que de pensamento ou agdo. Por essa razio, a maioria das pessoas acha que pode viver
perfeitamente bem sem a metdfora. N6s descobrimos, ao contrdrio, que a metafora estd infiltrada na vida
cotidiana, nao somente na linguagem, mas também no pensamento e na agao. Nosso sistema conceptual
ordindrio, em termos do qual nao sé pensamos, mas também agimos, ¢ fundamentalmente metaforico por

natureza.

Desta forma, verificamos que Lakoft e Johnson (2002 [1980]) defendem que a metédfora ¢ um fendmeno que faz parte da experiéncia
humana, da experiéncia didria do uso da lingua e também da agdo humana. Para esses estudiosos a metafora ndo é somente um
recurso literdrio, mas ¢ um recurso que exerce uma fungao primordial no nosso sistema conceitual e na linguagem didria. Esses
pesquisadores sustentam que o nosso pensamento ¢ metaférico pelo fato de atuar nos conceitos, que sao representados através da
lingua. Diante desta colocagdo, percebemos que ¢ necessdrio explicar o que ¢ uma expressdo metaforica e o que é uma metdfora
conceptual. Assim sendo, esclarecemos que a expressdo metaforica é a expressio linguistica que representa uma metdfora conceptual,
ja a metdfora conceptual é o préprio pensamento metaférico (LAKOFF; JOHNSON, 2002 [1980]). Desta maneira, as expressoes

linguisticas sao utilizadas para externar os conceitos metaforicos que temos no pensamento.

A Teoria da Metafora Conceptual de Lakoft e Johnson (2002 [1980]) propoe que a metdfora ¢ um mecanismo formado por imagens
mentais, que instauram proje¢oes entre dominios distintos e que se realizam de diversas maneiras no nivel linguistico. Como

exemplo, citamos:

[...] O AMOR E UMA VIAGEMS5 [...] é um exemplo de metafora conceptual (e ndo de expressio metaférica),
que faz uma projec¢ao entre um Dominio de Origem (VIAGEM) e um Dominio Alvo (AMOR), e que pode ter
diversas realizagoes lingiisticas, tais como “Estamos numa encruzilhada”, “Olha onde chegou a nossa relagao”
ou “Estamos a ir muito depressa”. Sao, portanto, diferentes expressoes lingiiisticas que veiculam uma tnica
metdfora conceptual. A metafora O AMOR E UMA VIAGEM nio se caracteriza por uma palavra ou expressio
particular, mas antes por uma projecgao ontoldgica onde se cruzam dominios conceptuais. Neste caso, pretende
explicar-se a nogao abstrata AMOR, estabelecendo correspondéncias com a nossa experiéncia concreta de uma
VIAGEM. Far-se-4, entdo, uma projecgio metaférica entre ambos os dominios, colocando em destaque o fato
de, por exemplo, os amantes corresponderem a viajantes, os seus objectivos serem o destino de uma viagem ou
de os obstdculos consistirem em encruzilhadas (FERRAO, [s. d.], p. 6 apud FOSSILE, 2011b, p. 41).

Portanto, a Teoria da Metafora Conceptual sustenta que a metéfora ¢ um fendémeno exclusivo do pensamento e s6 secundariamente
um evento da linguagem (COIMBRA, 1999, p. 44). Além da perspectiva lakoffiana, hd outras teorias da metafora, tal como a de Max
Black (1962; 1966; 1992; 1993), conhecida como Teoria da Interacao Semantica. A proposta de Black defende que a metafora é um
fenomeno muito peculiar em que os termos que formam um enunciado metaférico interagem, simultaneamente, criando uma
operagao mental, na perspectiva de que a linguagem elabora maneiras de pensar. Essa perspectiva tedrica sustenta que tanto fatores
cognitivos quanto fatores linguisticos dizem respeito a este fenomeno denominado metifora. Entao, observamos que a versao
interacionista sustenta que a metdfora passa a ser entendida como um recurso que concebe conhecimento. Conforme Moura e
Pereira (2008, p. 02),

[...] a linha interacionista [..] ndo vé a metdfora como uma mudanga de significado apenas, isto ¢, uma

superposi¢do de uma acepgio nova a acep¢ao antiga da palavra, mas afirma que ha uma interagao entre o fépico

*Metéforas conceptuais como “O AMOR E UMA VIAGEM” sdo grafadas com letras maitsculas; enquanto expressoes metaforicas como (a) “Estamos numa
encruzilhada”, (b) “Olha onde chegou a nossa relagio” sao escritas com letras mintsculas. Muitos autores seguem essa concepgio introduzida por Lakotf e Johnson
(2002 [1980]).
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e o veiculo do enunciado metaférico, por isso, nao hd uma substitui¢ao de significados, porém um ponto de

intersecgdo entre os significados |...].

A partir da explanagao feita e pensando nos questionamentos (i) e (ii), apresentados no inicio desta se¢ao, é possivel concluir que a
metafora nao pode ser reduzida a uma simples figura de linguagem, uma vez que ela nao executa somente a fungao de ornar e/ou de
substituir termos que a compae, tornando a linguagem, simplesmente, mais bela. Esse recurso linguistico ¢ muito mais que isso, esta
impregnado no pensamento e por isso na vida cotidiana; além disso, ¢ um fenémeno apto a gerar conhecimento. A partir do estudo
realizado, verificamos, conforme apontado por Zanotto (1998; 1995), que a metdfora ainda ¢ compreendida como uma simples
figura de retdrica, que tem tdo somente a fun¢do de embelezar a linguagem, e é essa a concepgao que a maioria das pessoas também
ainda tem quando ouvem ou se referem a metdfora®. A principio, parece-nos que essa concepgio continua sendo divulgada até
mesmo nos atuais LDPs. Uma andlise mais apurada sobre isso e a tentativa de alcangar uma resposta plausivel e vidvel para o

questionamento (iii)’, apresentado na introdugio desta secio, perpassardo a préxima parte deste texto.

4 ANALISANDO COMO A METAFORA E CONCEITUADA E DISCUTIDA NOS LIVROS DIDATICOS ATUAIS DE
LINGUA PORTUGUESA

O objetivo principal deste estudo ¢ verificar como a metdfora é explicitada nos LDPs atuais, isto ¢, pretendemos analisar se a
metdfora ainda continua sendo conceituada como um mero recurso ornamental da linguagem, ou se houve, de certa forma, algum
progresso na forma como ela ¢ abordada e discutida nos manuais escolares. Salientamos que a escolha dos LDPs, para o
desenvolvimento deste estudo, nao se deu de maneira aleatdria. Selecionamos, preferencialmente, compéndios recentes, que foram

avaliados no ambito do PNLD, garantindo o ciclo trienal de 2015.

Verificamos que a metafora so ¢, efetivamente, apresentada e abordada nos manuais diddticos destinados a primeira série do Ensino
Médio, deste modo, optamos por analisar apenas esses livros, ja que nosso foco de investigagao, ali reside. O primeiro LDP
selecionado para este estudo é o manual Viva Portugués, da editora Atica, de 2013, das autoras Elizabeth Campos, Paula Marques

Cardoso e Silvia Leticia de Andrade. Neste manual, localizamos a seguinte explicagao para a metafora:

Ao escrever que os sentimentos da mulher amada sdo poesia e que os sofri-
mentos dela sao melancolia, 0 poeta produziu uma metafora. Metafora € uma
figura de linguagem que pode ser definida como 0 emprego de um termo no
lugar de outro por haver, entre eles, alguma relagdo de semelhanca.

Empregar metafora significa criar semelhancas e, para isso, podemos utili-
zar estruturas mais simples ou mais complexas. Observe a sequéncia a sequir: ‘d -

1. Na comparacdo metaforica, os elementos comparados e a(s)
caracteristicals) comum(ns) sao ligados pela conjuncao como:

s elementos 2° elemento
] il ]

Aquele menino ¢ bonito e sedutor como um gato.
| SRS | —

comparativa

Quadro 01: Explicagao concernente a metdfora
Fonte: Campos, Cardoso e Andrade (2013, p.233)

®Sobre esse assunto consultar também Fossile (2011, 2014).

7Qual é 0 conceito de metafora veiculado nos LDPs atuais?
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O conceito apresentado a metafora neste LDP gera discussao. Primeiramente, fica visivel que a metdfora ainda ¢ entendida como
uma figura de linguagem, que desempenha a fun¢ao de substituir e/ou comparar termos. O exemplo apresentado faz alusao a
comparagao metafdrica e nao @ metdfora em si, isso acaba gerando certa confusao entre metdfora e comparagio metaférica, desta
maneira, questionamos: (i) metdfora e comparagao metaforica sao recursos iguais? (ii) Ou seriam recursos distintos? Conforme
podemos verificar no quadro 01, a explicagdo e a exemplificacdo concernentes a comparagdo metaférica transmitem que a
conjungao “como” desempenha uma fungao especial, ligando elementos que sao comparados e as caracteristicas comuns. Parece-
nos que as autoras tratam comparagio e metdfora como sendo o mesmo fenémeno linguistico. Na pdgina seguinte, 234, as autoras

continuam exemplificando a metdfora, mas a conceituagio ainda nao é totalmente esclarecedora. Observemos:

2. Metafora em que aparecem os dois elementos comparados, mas sem o atributo que
¢ comum a eles e sem a conjungédo como:

Aquele menino ¢ um gato.
L ] |
12 elemento 2° elemento

3. Metafora em que nao aparece nem o segundo elemento da
comparacdo nem o atributo comum aos dois elementos:

— 04, gato, tudo bem?

Quadro 02: Explicagao concernente & metafora

Fonte: Campos, Cardoso e Andrade (2013, p.234)

A partir do exposto, percebemos que essa abordagem sobre a metéfora, transmitida neste manual escolar, ainda esta presa a
concepgao aristotélica da metafora. Por exemplo, Ricoeur (2005) expde que Aristdteles nao tinha como propdsito explicar a
metdfora pela comparagao; mas, sim, o contrdrio, objetivou explicar a comparagao pela metafora. Além disso, o autor esclarece que,
para Aristételes, o fato do termo de comparagao nao se fazer presente na metdfora nao quer dizer que a metafora seja uma
comparagao abreviada, mas se dird o contrdrio, que a comparagio ¢ uma metafora desenvolvida. Ainda com relagao a essa questao,
nos estudos de Ricoeur (2005), verificamos que o autor afirma que toda metéfora acaba sendo uma comparacao implicita, enquanto
que a comparagao ¢ uma metafora desenvolvida. Com base nos estudos de Ricoeur, julgamos importante esclarecer que ao realizar
estudos referentes a aproximagao da metdfora com a comparagao, Aristételes percebeu certa superioridade da metafora sobre a
comparagao, pelo fato da metdfora ser entendida e julgada como sendo mais agraddvel, mais elegante e predicativa® ao ser
equiparada & comparagdo. Entao Ricoeur (2005), a partir dessa aproximagdo entre metifora e comparacdo, defendida por
Aristoteles; sustenta que a linguagem que é feita de metéforas resulta em um enigma. A esséncia desse enigma permite falar de coisas
reais aproximando termos inconcilidveis, o autor enfatiza que tal coisa seria possivel apenas com a metafora (FOSSILE, 2011).

Diante desta exposicao, percebemos que Aristoteles sustentou que ha uma aproximagao entre metdfora e comparagao, mas nao

¥ Com base nos estudos de Ricoeur (2005) e de Cohen (1974), compreendemos que para que a predicagdo seja dita metafdrica, é necessario que os dois termos que
constituem a metafora pertengam a campos semanticos distintos. Por exemplo, na sentenga “Teu amor é um microondas”, hd uma relagio predicativa de dois termos
que pertencem a campos semanticos distintos: "amor” (sentimento) e "microondas” (eletrodoméstico).
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defendeu que sao fendmenos idénticos ou iguais; ja a explicagao concernente a metdafora, abordada no LDP, Viva Portugués, nao

esclarece se metdfora e comparagio metaférica sao recursos linguisticos distintos, ou semelhantes, ou iguais.

Porém, consideramos importante ressaltarmos que esta explicagio & metdfora também apresenta um ponto interessante, e, talvez,
positivo, quando as autoras afirmam que empregar metdfora significa criar semelhangas. Essa asser¢ao induz que a metdfora
desempenha uma fungdo que vai além da decorativa, podendo criar semelhangas ou significados. Parece-nos, a principio, que essa
afirmagao tem alguma relagdo com a Teoria Interacionista de Max Black (1993), que sustenta que uma metafora nao s6 identifica as
semelhancas que podem ser localizadas em sentengas desse tipo, mas também as cria, sendo capaz de gerar uma operagao mental.
No entanto, verificamos que o fator cognitivo da metifora nao ¢ valorizado e nem enfatizado nas explicagoes e abordagens

apresentadas, dando a impressao que a metdfora continua sendo uma mera figura retdrica.

Na sequéncia, analisamos o LDP da editora Positivo, de 2013, das autoras Roberta Hernandes e Vima Lia Martin. Nesse, a metafora

continua sendo transmitida como uma figura de linguagem. Verifiquemos o quadro abaixo:

Figuras de linguagem

Leia esta tira e identifique a figura de linguagem nele empregada

MEL PAl FICA PEDALANDO ESSA BICICLETA,
MAS NUNCA VAL A LLUBAR NENHUM,

~ DEVE SER UMA METAFORA
DA EXISTENCIA DELE.

lote que, nessa tira, a figura de lir ada foi a : : ocorreu uma comparag¢do implicita
entre a ac3o de andar de bicicleta e a vida do pai do personagem, que estaria parada, sem objetivo.

Em toda lingua ha uma
sentidos corriqueiros das pa
empregados para exmarc
usadas em poemas, anu
em ditados popula

de recursos expressivos qu iam na comunicacao e ampliam os
vras e das expressdes por meio :a' guagem figurada. Entre os recursos
ntidos de um texto estdo as figuras de linguagem, frequentemente
blicitarios, em alguns géneros jornalisticos, como o ensaio e a crnica,
0es e mesmo em conversas cotidiar

[«V]
‘.

As figuras de linguagem s&o construidas com o uso do sen
uma palavra ou expressdo. Ao se valer de uma figura d 1, 0 usudrio da lingua potencializa
os sentidos do texto que produz, além de possibilitar r uma leitura para ele, ja que cabe ao

nterlocutor identificar os sentidos sugeridos com base no cont de produgdo do texto.

Quadro 03: Explicagdo concernente a metédfora

Fonte: Hernandes e Martin (2013, p.238)

Neste manual, a metafora continua sendo tratada como uma comparagio. A abordagem segue ancorada ao paradigma tradicional
delinguagem figurada e ornamentada. Porém, é importante perceber que essa explicagio, a principio, tenta mostrar que esse recurso
dalinguagem nao ¢ s6 usado em poemas (ou na literatura), mas também em géneros jornalisticos e mesmo em conversas cotidianas.
Desta forma, concluimos que a explicagao dd énfase a ampliacao do uso da metafora. As autoras prosseguem com a explicagio sobre
o0 assunto na pagina seguinte, 239.
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Metafora

Consiste, em linhas gerais, numa comparagao abr , impl
parativas. Na metafora, a relacdo se da por meio de uma semelnana, n

uso de expressdes com-
mente "'WD icita, entre

I
to, em atrid

o
3 ©
Qs

possiveis sentidos de cada uma das palavras ou expressdes. Consiste, portan uir a uma
palavra ou expressdo um sentido que ndo lhe ¢ proprio, mas de outra palavra ou expressao com a
qual estabelece alguma relacao de s=‘ne[hanga E uma das figuras de linguagem mais comuns, que

esta na raiz do texto literario, por principio, metaforico. Observe.

OMAR E'AVIDA . AQUILO Al E”
O RESTO DA
HUMANIDADE .

ulo, S30 Paulo, sabado, 20 de outubro de 2007

Quadro 04: Explicagao concernente a metdfora
Fonte: Hernandes e Martin (2013, p.239)

Na segunda parte da abordagem, as autoras esclarecem que a metédfora nao é uma simples comparagdo, mas sim uma comparagao
abreviada. Desta maneira, compreendemos que ao afirmarem que a metdfora é uma comparagdo abreviada tentam, simplesmente,
mostrar que hd auséncia de expressdes comparativas® na formagao estrutural da sentenca metaférica. Diante disso, é importante
retomarmos que para Aristoteles o fato do termo de comparagao nao estar presente na metafora nao significa que a metafora é uma

comparagao abreviada, ja para Ricoeur (2005), nesse caso, toda metafora acaba sendo uma comparagao implicita.

Esta explicagao também apresenta lacunas ao abordar que na metdfora, a relagio se da por meio de uma semelhanga, normalmente
implicita, entre possiveis sentidos de cada uma das palavras ou expressées. Afinal, como se daria essa relagdo de semelhanca implicita
entre possiveis sentidos de cada uma das palavras ou expressoes? Ora, tal como ja abordado, a metafora, conforme a Teoria
Interacionista de Max Black (1993), nao apenas aponta e reconhece as semelhangas que podem ser identificadas em sentencas
metaforicas, mas também as produz. Isto é, a metdfora é capaz de criar, conceber e até mesmo de “parir”', a partir da interagao entre
os elementos que compoem a sentenga metafdrica, uma operagao mental, sob a concepgao de que a linguagem cria realidades e
maneiras de pensar.

Por exemplo:

Teu namorado (TOPICO") ¢ um chiclete (VEICULO™).

[Teu namorado] <> [éum chiclete]
l

Interagao

(Ocorre interagao entre o topico e o veiculo)

Resultado da interagdo: Novo elemento (operagio mental - X)'?

Quadro 05: Interagao entre elementos que compdem a metafora

? Por exemplo, hd auséncia da forma lexical “como”.

" Termo utilizado metaforicamente podendo significar: elaborar, gerar, criar.

" Em uma sentenga metaférica, o topico € o elemento ou a entidade sobre a qual se fala.
"> Em uma metdfora, o veiculo é a entidade que predica algo sobre o tépico.

" Elemento gerado, criado a partir da interagdo entre topico e veiculo, que constituem a metafora.
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As autoras também propoem que as palavras ou as expressoes que constituem uma metéfora sao atribuidos sentidos que nao lhes
sdo préprios, mas de outras palavras ou expressoes com as quais estabelecem alguma relagao de semelhanga. Diante dessa afirmagao,
questionamos, seriam esses sentidos emprestados de termos'* nao envolvidos na constitui¢ao da metéfora, e entdo, atribuidos aos
termos envolvidos na formagao da sentenga metafdrica? Esses sentidos nao seriam criados a partir da interacao dos elementos
lexicais que formam a metdfora? Novamente, observamos que a explicagao apresentada no LDP ndo ¢é clara o suficiente, gerando
questionamentos. Finalizam a explicagio argumentando que a metdfora estd centrada na raiz do texto literdrio, sobre o que
verificamos que as autoras ao fazerem essa afirmagao se contradizem, pois ao introduzirem o assunto, na pagina 238, dao énfase a
ampliagdo do uso da metdfora, ji na pdgina 239, afirmam que a metafora ¢ prioridade do texto literdrio. Além disso, por que
utilizaram, justamente, tirinhas para exemplificar que a metdfora ¢ parte da raiz do texto literdrio? Por que nao utilizaram um poema
ou trecho de um texto literdrio? Por meio do exemplo apresentado neste LDP, ¢ possivel concluir que a metdfora nao sé ¢ parte do
texto literario, como também estd presente em outros géneros textuais, como as tirinhas.

E, por fim, analisamos o LDP, Vozes do Mundo, da editora Saraiva, de 2013. As autoras deste manual sdo Lilia Santos Abreu-Tardell,
Lucas Sanches Oda, Maria Tereza Arruda Campos e Salete Toledo. Nesta obra, a metifora faz parte do denominado grupo de figuras

de palavras.

Figuras de palavras

As figuras de palavras consistem na utilizagio de palavras fora de seu sentido mais comum
com a finalidade de criar novos recursos expressivos.

A metafora é uma compara¢ao mais aberta, sem marcacao linguistica, cujo elemento
de semelhanga fica implicito. Essa figura de linguagem também esta presente na linguagem
cotidiana. Veja os exemplos nesta noticia.

£

ulo no futebol a

Mais um atl

ai pendurar as chuteiras nesta temporada. A bola da vezé o

volante Sérg

Disponivel em: <http/wy nadorfutebolclube/2011/01/3 1/pendurou-as-chuteiras??tops 18..284.02845, Acesso em: 6 fev. 2013

Para entendermos as metéaforas acima, temos que identificar o elemento de comparagéo
que esta implicito. A expressio pendurou as chuteiras remete 2o vocabulario do futebol, mas
ndo é usada aqui no sentido literal; significa que o jogador se aposentou.

Ja a expressdo a bola da vez se refere & bola do jogo de sinuca que é escolhida a cada vez.
Ser a bola da vez é ser o centro das atencdes no momento.

Quadro 06: Explicagio concernente a metifora
Fonte: Abreu-Tardelli et al. (2013, p.308)

As autoras introduzem o assunto explicando que as figuras de palavras consistem na utilizagao de palavras fora do seu sentido mais
comum. Neste caso, perguntamos o que seria utilizar uma palavra fora do sentido comum? O que seria o sentido comum das
palavras, como explica-lo? E o que seria o sentido ndo comum das palavras? E um conceito que gera discussio e muitos
questionamos, ressaltamos que qualquer recurso linguistico faz uso de sentidos variados. Alertamos que, para Lakoff e Johnson
(2002 [1980]), as metaforas sao figuras do pensamento, e nao de palavras, conforme utilizado no referido livro diddtico, visto que a
origem da metafora ¢ na mente e nao na lingua, segundo a Teoria da Metafora Conceptual. Além disso, as autoras afirmam que a
tigura de palavra tem a finalidade de criar novos recursos expressivos. Diante dessa asser¢ao, novamente, questionamos, afinal que
N0VOS recursos expressivos seriam esses e como a figura de palavra cria esses recursos? Sio questoes que carecem de explicagao.
Portanto, verificamos que, neste LDP, logo na introdugio do assunto que diz respeito a metdfora hd questoes que necessitam de
explicagdes mais acuradas.

" Palavras, expressoes, formas lexicais.
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Os autores, ao conceituarem a metafora como uma comparacio mais aberta, sem marcagao linguistica, com elemento de semelhanga
implicito, tentam, conforme analisado nos LDPs anteriores, mostrar que expressoes comparativas nao estao presentes de forma
explicita na estrutura da senten¢a metaférica. Na sequéncia, afirmam que essa figura de linguagem também estd presente na linguagem
cotidiana. Concluimos que uso do também na afirmagao ¢ uma forma de alertar o aluno e o professor, usuarios do LDP, de que a
metdfora ¢ um recurso presente na linguagem didria. No conceito, nio ¢ justificado por que a metafora estd presente na linguagem
do dia a dia. Diante desta questdo, justificamos que a metdfora ¢ um recurso que faz parte da cognicao humana, por isso estd

onipresente na linguagem didria. Verificamos, novamente, que o conceito langado nao valoriza o fator cognitivo da metafora.

Conforme ressaltamos na introdugio desta secdo, o proposito central deste estudo foi analisar como a metédfora é conceituada e
explicada nos LDPs atuais. Também objetivamos alcangar uma resposta vidvel para o questionamento (iii) Qual é o conceito de
metdfora que veicula nos LDPs atuais? Desta forma, pretendiamos verificar se a metdfora ainda ¢ conceituada como um recurso
ornamental da linguagem, ou se houve alguma evolugao na maneira como ela é discutida nos compéndios escolares. Tal como ja
esclarecido, a escolha dos LDPs, para a realizagao deste estudo, nao ocorreu de maneira casual, pois interessaram-nos os LDPs que
foram avaliados recentemente no ambito do PNLD. Ressaltamos que os resultados aqui apresentados nao sao conclusivos ou
exaustivos, porém, com base na andlise realizada, verificamos que os LDPs atuais reiteram o conceito tradicional da metafora, como

um recurso preponderantemente ornamental, que estd ligado a linguagem figurada e ao campo da literatura.

5 BREVE CONSIDERACAO FINAL

O objetivo principal deste estudo foi discutir e analisar como a metdfora vem sendo conceituada e explicada nos Livros Didaticos
atuais de Lingua Portuguesa. Conforme apresentado ao longo deste texto, a partir da pesquisa desenvolvida, verificamos que sao,
especialmente, os LDPs destinados as primeiras séries do Ensino Médio da Educagdo Bédsica que fazem alusao as figuras de
linguagem. Dentre essas figuras apresentadas nesses materiais escolares, estd a metdfora. Com base nesta pesquisa, verificamos que
a metafora ainda ¢ compreendida e propagada nos LDPs atuais como uma simples figura retdrica que desempenha a fungao de
ornamentar/embelezar a linguagem. Tal conjuntura nos leva a presumir que, embora os LDPs sejam avaliados no ambito do PNLD,
alguns conteudos ainda sao transmitidos sob o enfoque tradicional e de maneira bastante breve e supertficial. Como exemplo, temos
os conceitos de metafora, que sao apresentados nos materiais escolares recentes, os quais nao apreciam, ou consideram pouco e de
maneira confusa, as teorias e os estudos que surgiram com o decorrer dos tempos sobre esse recurso da linguagem. Isso também
contribui para que a metafora ainda seja compreendida pela maioria dos alunos e dos professores como um simples recurso

ornamental da linguagem, sendo estudada apenas nas aulas de literatura.

Bunzen (2014) informa que os pesquisadores e avaliadores de Livros Diddticos nos mostram as multiplas faces que os materiais
diddticos apresentam - como as caracteristicas fisicas, discursivas e suas finalidades sociais, ou seja, a forma como transmitem e
discutem conhecimentos cientificos - mas, diante deste estudo, apresentado neste artigo, chegamos a conclusao de que muitas vezes
analisam superficialmente contetidos tao importantes, dentre estes os estudos linguisticos-semanticos voltados para o ensino e a

aplicabilidade da metafora.

Dessa forma, concordamos com Batista (2014) quando esclarece que o livro deve ser um apoio ao ensino e ao aprendizado e nao
um material que condiciona, orienta e organiza a agao docente, ou apenas uma metodologia de ensino. Temos em mente que o lugar
do Livro Didatico, hoje, na pratica docente nao pode constituir-se como referéncia apenas no curriculo da escola, selecionando os
conteudos, determinando sua progressio, definindo estratégias e/ou metodologias de trabalho, mas também como referéncia
tedrica fundamental e indispensdvel na tematizagao dos conhecimentos e (in)formagao do professor sobre os aspectos da lingua e
da linguagem. Por fim, mesmo que os livros analisados neste artigo apresentem inconsisténcias no que diz respeito a metéfora,

caracterizamo-los como fonte de informagao significativa para o professor e como espago educativo que possibilita a aprendizagem.
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RESUMO: O objetivo deste artigo ¢ caracterizar a concordéncia verbal de terceira pessoa do plural em variedade do portugués
europeu e apresentar os fatores envolvidos no fendmeno. Para anilise, recorre-se a Teoria da Variagao Linguistica (LABOV, 1972;
1994; 2003). As entrevistas consideradas na andlise quantitativa provém do Corpus de Referéncia do Portugués Contempordneo
(CRPC), do Centro de Linguistica da Universidade de Lisboa (CLUL). Os resultados apontam para a influéncia dos fatores

linguisticos posigdo do sujeito, trago semantico do sujeito e tipo morfolégico do sujeito.

* Professor Adjunto Il do Instituto de Humanidades e Letras da UNILAB, Redengao (CE), vinculado ao programa de
mestrado académico em Sociobiodiversidade e Tecnologias Sustentdveis da Universidade da Integracao Internacional da
Lusofonia Afro-Brasileira e ao programa de Mestrado Profissional em Letras da Universidade Estadual do Ceard. E-mail:

cassiorubio@unilab.edu.br.



~
=)
~

PALAVRAS-CHAVE: concordancia verbal; Portugués europeu; terceira pessoa do plural.

RESUMEN: El propésito de este articulo es caracterizar la concordancia verbal de la tercera persona del plural en la variedad del
portugués europeo y presentar los factores que intervienen en el fenémeno. Para el analisis, recurrimos a la Teorfa de la Variaciéon
Lingiistica (LABOV, 1972, 1994, 2003). Las muestras consideradas en el andlisis cuantitativo provienen del Corpus de Referencia
del Portugués Contemporaneo (CRPC) del Centro de Lingiiistica de la Universidad de Lisboa (CLUL). Los resultados muestran la

influencia de los factores lingiiisticos posicién del sujeto, caracteristica semdntica del sujeto y tipo morfoldgico del sujeto.

PALABRAS CLAVE: concordancia verbal; portugués europeo; tercera persona del plural.

ABSTRACT: The aim of this article is to characterize the verb agreement in the third person plural in the European Portuguese, and
to present the points involved in this phenomenon. For the analysis, we resorted on the Theory of Linguistic Variation (LABOV
1972, 1994, 2003). The interviews debated in the quantitative analysis are from “Reference Corpus of Contemporary Portuguese”,
published by the Linguistics Centre of the University of Lisbon (CLUL). The results show the influence of subject position, semantic
feature of the subject, and morphological type of the subject in Linguistics.

KEYWORDS: verb agreement; european portuguese; third person plural.

1 INTRODUCAO

Ha farta bibliografia que comprova que a concordancia verbal (doravante, CV) de terceira pessoa do plural (doravante, 3PP)
constitui um caso de variagao no portugués brasileiro (doravante, PB) falado, o que atinge também, em certa medida, a modalidade
escrita da lingua (cf. SCHERRE, 2005; SCHERRE; NARO, 2007).

Dentre os estudos ja realizados sob a vertente variacionista, pode-se citar o trabalho pioneiro de Lemle e Naro (1977), para a
variedade carioca; o de Nina (1980), para a variedade falada na Regidao Bragantina; o de Nicolau (1984), para a lingua falada em
Minas Gerais; o de Rodrigues (1987), para o portugués popular de Sao Paulo; o de Graciosa (1991), para a variedade culta carioca; o
de Rodrigues (1997), para a variedade falada em Rio Branco; o de Anjos (1999), para a variedade pessoense; o de Monguilhott e
Coelho (2002), para as variedades da Regido Sul; o de Silva (2005), para a lingua falada em comunidade afro-brasileira isolada da
Bahia; os estudos de Gameiro (2005) e de Monte (2007), para variedades da regiao central do estado de Sao Paulo (Sao Carlos,
Araraquara e [tirapina); os estudos de Rubio (2008, 2012), para a fala da regiao noroeste do estado de Sao Paulo; além das inimeras
contribuicoes de Naro e Scherre (1999, 2000a, 2000b, 2003, 2007) e Scherre e Naro (1993, 1997, 1998a, 1998b, 1999, 2001, 2006),

dentre outros.

Em Portugal, sdo ainda raros os estudos sociolinguisticos que tratam do tema, (cf., por exemplo, Varejao (2006), que tratou do
portugués popular falado; Monguilhott (2009), que propos analise diacronica comparativa de variedades do PE e do PB; e Brandao;
Vieira (2012), que propuseram estudo da variedade urbana de Cacém, localizada no Concelho de Sintra, regiao metropolitana de
Lisboa). A explicagao paraa consideragao do tema apenas no inicio deste século pode residir na resisténcia em reconhecer a variagao
na CV, o que, por consequéncia, ocasiona, até o momento, a falta de amplitude de ocorréncia dessa variagao e do conhecimento

apenas parcial dos fatores sociais e linguisticos que poderiam influenciar o processo.

A variagdo, contudo, ¢ suficientemente notdvel, a ponto de pesquisadores da dialetologia portuguesa, jd a partir da década de 1950,
apontarem como “frequente” o uso da varidvel nao padrao (SILVA PEREIRA, 1951; MIRA, 1954; MOURA, 1960; COELHO, 1967;
BAPTISTA, 1967; PEIXOTO, 1968; CRUZ, 1991; ALVES, 1993 apud NARO; SCHERRE, 2007). Sao exemplos os registros
‘garimpados’ "por Naro e Scherre (2007), abaixo retomados, que apontam o fenémeno da variagao na CV de 3PP no portugués

europeu (doravante, PE) falado:
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LISBOA - sudoeste de Portugal: dados colhidos da fala de pessoas simples e analfabetas de bairros pobres de Lisboa
(Curraleira, perto do Alto de Sao Joao, Alfama, Castelo, Bairro Alto, Casal Ventoso, doca do Cais do Sodré e outros) (MIRA,
1954, p. 117, p.149-150).

III - VERBOS

(-]

“2 - Casos gerais [...]

b) — as formas verbais de terceira pessoa do plural (sobretudo dos verbos da 3* conjugagio) terminadas em vogal nasal “e”
desnasalizam-se:

eles oube (m) [...]

eles sacode (m) [...]

(MIRA, 1954, p. 117 apud NARO; SCHERRE, 2007, p. 108-109)

111 - CONCORDANCIA

(]

“Sao frequentes na LP (lingua popular), as faltas de concordéncia, consideradas erros do ponto de vista gramatical |[...]
“os nossos agasalhos ¢ estes” |...]

“s6 tem as raizes enterrado na carne [...]”

(MIRA, 1954, p. 149-150 apud NARO; SCHERRE, 2007, p. 109, grifos nos originais).

Varejao (2006), recorrendo a amostras do CORDIAL-SIN (Corpus Dialectal para o Estudo da Sintaxe), constituidas por falantes de
baixa escolaridade, verificou variagao em relagio a CV de 3PP também nessa variedade europeia. No entanto, apesar da
caracterizagao social das amostras, as frequéncias de pluralizacao dos verbos mostraram-se superiores as frequéncias de pluralizagao

apresentadas na maioria dos estudos do PB, com 92,2% de emprego de verbos em 3PP junto de sujeitos em 3PP.

Monguilhott (2009), em analise comparativa sincronica e diacronica da CV de 3PP em amostras do PE e do PB, constatou haver
variagdo em ambas as variedades, com atuagao, principalmente, de fatores linguisticos no fendmeno e com o PE mostrando-se mais
conservador que o PB (91% de emprego de verbos em 3PP com sujeitos de 3PP para aquele e 79%, para este) em relagao ao

apagamento de marcas de plural nos verbos.

Bazenga (2010), em estudo sociolinguistico preliminar, que considerou a comunidade de Funchal, observando falantes de diversas
escolaridades, idades e dos géneros feminino e masculino, comprovou que, em 16% das amostras, nao houve a aplicagao da
desinéncia de 3PP (ou seja, houve 84% de uso de verbos em 3PP). Varidveis linguisticas e extralinguisticas comprovadamente
atuantes no portugués brasileiro, como saliéncia fonica, posicao do sujeito e escolaridade mostraram-se também relevantes para a

amostra do portugués europeu.'

Brandao e Vieira (2012), em estudo comparativo que considerou variedades do Brasil, de Sao Tomé e Principe e de Portugal,
observou, para a variedade da regiao metropolitana lisboeta, de escolaridade fundamental, média e superior, uma frequéncia de

98,9% de emprego da forma plural de 3PP, apontando fendmeno de regra semicategorica.

Embora a variagdo na CV de 3PP jd tenha sido observada, em menor ou em maior escala, em amostras do PE, ainda nao foi possivel
precisar a amplitude ou a caracterizacao do fendmeno, muito menos confirmar, por meio de outros estudos, as variaveis sociais e

linguisticas relevantes no processo.

A fim de contribuir para a caracterizagdo da CV de 3PP no PE, propoe-se, neste artigo, exibir pesquisa comparativa de natureza
quantitativa e qualitativa com amostras orais, a partir de dados extraidos do Corpus de Referéncia do Portugués Contemporaneo
(CRPC), do Centro de Linguistica da Universidade de Lisboa, mais especificamente do subcorpus oral espontaneo do CRPC, que

conta com entrevistas coletadas por pesquisadores portugueses, em diversas regioes de Portugal, entre as décadas de 1980 e 1990.

! Até 0 presente momento, tivemos contato apenas com o trabalho preliminar da autora, por meio do acesso online & apresentagdo em evento cientifico.
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Considerou-se na investigagio um total de 132 entrevistas, estratificadas de forma equanime mediante os fatores sociais

escolaridade, faixa etdria e género.

Em relagao a variagao ou semicategoricidade do fendmeno linguistico, consideraremos, em nossa discussao, os principios propostos
por Labov (2003), que defende que o intervalo de variagao entre 95% a 99% de emprego de uma das variantes no processo de variagao
apontaria uma regra linguistica semicategérica. Para o autor, os fendmenos varidveis apresentam frequéncias de variagao superiores

a 5% e inferiores a 95%.

2 CONTEXTOS INVESTIGADOS

Paraainvestigacao da CV de 3PP no PE, consideram-se ocorréncias do corpus que apresentam, como sujeito da oragao, construgoes
que remetem a 3PP, sejam elas formadas por sintagmas nominais (SNs) (1.a), pronomes (1.b) ou outros elementos quaisquer

(numerais, artigos etc.) ((1.c) e (1.d)), estando eles explicitos (de (1.a) a (1.d)) ou subentendidos (presentes em oragao anterior) (1.e).

(l.a)  oshomens, ¢ claro, nos servigos mais pesados, que as mulheres nao podem fazer. mas como geralmente os servicos aqui nao
sao pesados
[CRPC-147-20]>

(1b)  quer dizer, eles vinham de samarra, esses lavradores - nos tempos dureos que, em que havia bons lavradores
[CRPC-657-30]

(1.c)  elelevanta-se, preparam-se, vao os dois dar de comer aos bichos, vém para baixo, vao ao futebol ver os juniores,
[CRPC-022-10]

(1.d)  uns diz que é disto, outros diz que ¢ dos arrastdes, outros diz que é das algas, enfim...
[CRPC-764-10]

(l.e)  efectivamente o, as pessoas 1a tinham mais dinheiro, acabavam por, muitas vezes, dar boas gorjetas, e essas gorjetas acabavam
por compensar bastante o trabalho
[CRPC-1248-30)]

Em relagao as motivagoes externas e internas, sao inumeros os estudos sociolinguisticos que tratam da CV de 3PP nas variedades
do PB e muitos sao os fatores linguisticos e sociais que demonstram exercer influéncia sobre o fendmeno nessas variedades. No PE,
ha poucas pesquisas que apontam os fatores que poderiam promover os usos varidveis e, ainda, se essa variagdo estd restrita a
determinados contextos ou nao.

Com base numa revisao da literatura sobre o assunto, principalmente em estudos do PB, foram selecionadas as varidveis
independentes que constituem hipdteses de investigagao. A escolha inicial dessas varidveis foi motivada pelo fato de, na literatura
pesquisada, terem sido as selecionadas pelo programa estatistico como as de maior significancia na implementagao da variagao. Sao
elas as variaveis linguisticas: posicio do sujeito, trago semdantico do referente do sujeito, paralelismo formal oracional e paralelismo

formal discursivo, saliéncia fonica verbal e tipo morfolégico do sujeito; e as varidveis sociais: género, escolaridade e faixa etdria.

? Entre chaves, a origem da entrevista (Corpus de Referéncia do Portugués Contemporaneo), o nimero da entrevista e a linha da ocorréncia.
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3 ANALISE DE RESULTADOS

Apresentam-se a seguir os resultados relativos a CV de 3PP no PE, juntamente com os fatores selecionados como relevantes no
fenomeno pelo programa GOLDVARB.

Pelos percentuais expostos na tabela a seguir, ¢ possivel verificar 93,9% de emprego de formas verbais no plural junto de sujeitos de

3PP, uma frequéncia considerada alta se comparada as frequéncias observadas em estudos ja realizados para variedades do PB.

Tabela 1: Concordancia verbal de terceira pessoa do plural no portugués europeu

VARIEDADE ‘ DESINENCIA DE 3PP ‘ DESINENCIA DE 3PS ‘ TOTAL

PE - CRPC ‘ 93,9% (1.039) ‘ 6,1% (68) ‘ 100% (1.107)

Fonte: Rubio (2012)

A seguir a comparagao dos resultados obtidos no presente estudo com resultados evidenciados em outras variedades do PE,
mencionados anteriormente.

Tabela 2: Concordancia verbal de terceira pessoa do plural em variedades do portugués europeu

PORTUGUES EUROPEU

VARIEDADE CARACTERISTICAS SOCIAIS 3PP 3PS

escolaridade: nula, fundamental, média e superior;
faixa etdria: 18 a 35, 36 a 55, + 56 anos; 84% 16%

FUNCHAL - PT

(BAZENGA, 2010) ) T
generos: mascuhno € temmmo.

escolaridade: fundamental e superior;
faixa etdria: 15a 36 e 45 a 76 anos; 91% 9%

LISBOA - PT

(MONGHILHOTT, 2009) ) , 0
generos: masculmo € femlmno

PORTUGAL escolaridade: nula e até quatro anos de escolarizagio;
P. POPULAR - (VAREJAO, faixa etdria: 18 a 35, 36 a 55 e mais de 56 anos; 92,2% 8,8%
2006) géneros: masculino e feminino.

escolaridade: 1a4,5a8,9a1l e + de 12 anos;

PORTUGAL
CRPC faixa etdria: 16 225,262 35,36 a55 e + 55 anos; 93,9% 6,1%
géneros: feminino e masculino
) escolaridade: fundamental, média e superior;
CACEM - PT

N faixa etdria: 18 a 35, 36 a 55, + de 56 anos; 98,9% 1,1%
(BRANDAO; VIEIRA, 2012)

géneros: masculino e feminino

Fonte: Rubio (2012)
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Nas variedades do portugués de Portugal, embora as frequéncias apresentadas em todos os estudos excedam 84% de CV de 3PP, ¢
possivel notar a discrepancia consideravel de quase 15 pontos percentuais, verificada entre o estudo da regiao de Funchal (84%) e de
Cacém (98,9%). Se para o PB, de uma forma geral, a escolaridade do informante revela-se como fator de extrema relevancia no
aumento da frequéncia de emprego da variante padrao, no fendémeno da CV de 3PP no PE, o grupo de fatores, preliminarmente,
nao demonstrou influenciar diretamente a variagao, haja vista amostras com mesmos niveis de escolaridade terem apresentado
frequéncias dispares e, ainda, a variedade do portugués popular investigada por Varejao (2006) apresentar maiores frequéncias de
emprego da variante padrao do que outras variedades portuguesas com informantes de maior escolarizacao (inclusive de nivel

superior), como sao as analisadas por Monguilhott (2009) e por Bazenga (2010).

Ao retomarmos as premissas propostas por Labov (2003), para a classificagao dos fendmenos linguisticos como variaveis (5% a 95%
de emprego das variantes), semicategoricos (95% a 99% de emprego de uma das variantes) e categoricos (100% de emprego de uma
forma), terfamos que o PE apresenta, para o fenomeno de CV de 3PP, regras linguisticas diferentes, a depender da variedade
considerada. As variedades analisadas nos estudos de Bazenga (2010) (84% de emprego da 3PP), de Monguilhott (2009) (91%), de
Varejao (2006) (92,2%) e no presente estudo, com dados do CRPC (93,9%), apresentariam a CV de 3PP caracterizada como
fendmeno varidvel, ainda que com forte predominio da variante presenca de marcas de plural. A variedade da regiao metropolitana
de Lisboa (Cacém), considerada pelo estudo de Brandao e Vieira (2012), com 98,1% de emprego da 3PP, apresentaria a CV de 3PP

como fenomeno semicategorico.

Importante destacar o que afirmam Vieira e Brandao (2014, p. 86) em relagao ao limite quantitativo proposto por Labov (2003) para

diferenciar fendmenos varidveis de semicategoricos:

[...] entende-se que ¢ a jungio dos perfis quantitativo e qualitativo da regra que determina seu estatuto. Se, em
dada amostra, houver mais de 5% de uma das formas alternantes, mas todos os dados configurarem um tnico
tipo de estrutura, nao haveria efetivamente uma regra varidvel. De outra forma, se um conjunto inferior a 5%
dos dados registrar formas alternantes em todos os contextos estruturais possiveis, julga-se adequado admitir
uma regra variavel — provavelmente limitada socialmente — com pouca expressividade quantitativa, do que

pensar em semicategoricidade.

A analise dos contextos especificos nos quais efetivamente ocorre a variagao na amostra do CRPC, proposta a seguir, proporcionard
maiores reflexdes sobre a caracterizagao do fendomeno como variavel, pois além das diferencas percentuais em relagao a variagao na
CV de 3PP no PB, ¢é possivel notar também diferente caracterizagao relacionada as varidveis que instauram o processo no PE.

Abaixo, o quadro de selegao dos fatores, proposto a partir da submissao das amostras ao programa estatistico GOLDVARB.

Rubio | Concordancia verbal de terceira pessoa do plural no Portugués Europeu...



792

R CV DE 3PP NO PE - CRPC
Fenomeno
Posi¢ao do sujeito I°
Trago semantico do referente do sujeito 20
172}
«
9
2
5 Paralelismo formal discursivo nao selecionado
gn
=)
g
3
=]
L Saliéncia fonica verbal nao selecionado
8
i
<
-
Paralelismo formal oracional nao selecionado
Tipo morfoldgico do sujeito 3
Escolaridade nao selecionado
=
9
)
« . . -~ .
@ Faixa etaria nao selecionado
]
=
ot
S
Género nao selecionado

Quadro 1: Ordem de selecao das varidveis para o fenomeno de concordancia verbal de terceira pessoa do plural no portugués europeu

Intmeros estudos j demonstraram que o fendmeno variavel no PB sofre a influéncia direta de vdrios grupos de fatores de ordem
social e linguistica; contudo, para o PE, houve a selecao de apenas trés grupos, dos nove investigados. Ademais, nao se verifica a
selecdo de nenhum dos grupos de fatores sociais considerados, o que pode apontar que o fenémeno possui comportamento

uniforme nos diferentes estratos sociais.

Passa-se a tratar, na sequéncia, dos fatores linguisticos selecionados.

3.1 Posigao do sujeito em relagao ao verbo

A variavel posicdo do sujeito (S) em relagdo ao verbo (V) é considerada importante contexto que se correlaciona a variagao da CV
(SCHERRE, 2005). Decat (1981; 1983) jd apontara, na lingua escrita e falada por estudantes e professores universitdrios, a forte
tendéncia ao apagamento de marcas de CV junto de sujeitos pospostos de 3PP, o que, segundo a autora, deve-se, principalmente,

ao fato de a CV, em portugués, ser controlada pela nogao de topico e nao de sujeito.

O que importa paraa CV éa condigao de tépico do SN, sendo a regra, nesse caso, de aplicagao obrigatoria. Nao
havendo tépico - entendido como uma construgdo sintdtica — a tendéncia verificada no portugués é a de nio se
efetuar a concordancia ) embora nesse caso ela possa ser considerada de aplicagao optativa com o SN que segue
o verbo, o que explica a ocorréncia alternada das formas verbais de singular e plural na lingua falada e também

na escrita). As sentengas serao interpretadas, entao, como impessoais. (DECAT, 1983, p. 45)

Pontes (1987) e Berlinck (1989) demonstraram que, quando o SN ocupa posicao a direita do verbo (V SN), a tendéncia é que nao

ocorra nenhuma marca de pluralizagao no verbo, uma vez que o SN, fora de sua posicao prototipica de sujeito, ¢ mais provavel de
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ser identificado como objeto do que como sujeito da sentenga, atuagao que guarda relagao estreita tanto com a varidvel transitividade

(nao considerada neste trabalho, por razoes ja explicitadas) quanto com a varidvel animacidade do referente do sujeito.

Relacionadas a essa varidvel, consideram-se as variantes propostas por Naro (1981). A hipétese ¢ de que a frequéncia de CV seja
maior quanto mais saliente ou dbvia for a relagao entre sujeito/verbo e/ou quanto mais perto estiver o sujeito do verbo a que se

refere. Propoem-se os seguintes fatores, levando em conta posicao e distancia do sujeito em relagao ao verbo:

i. posigao pré-verbal com nicleo distante de 0 a 5 silabas do verbo (2a);
ii. posicao pré-verbal com nucleo distante de 6 a 10 silabas do verbo (2.b);
iii. posigao pré-verbal com nicleo distante mais de 10 silabas do verbo (2.¢);

iv. posi¢ao pds-verbal (2.d).

(2.a) porque as crian¢as nao vieram ao mundo s6, apenas para nos termos prazer
[CRPC-455-7]

(2.b) o5 professores agora também nio podem vir de carro para as aulas.» «entdo porqué?
[CRPC-221-25]

(2.0) aquelas coisas que hoje em dia jd ninguém tem tempo de fazer mas eram realmente coisas encantadoras.
[CRPC-682-5]

(2.d) outro dia desceram aqui dum automével ai uns quatro ou cinco rapazes e eu estava aqui dentro
[CRPC-091-8]

A seguir os resultados referentes ao controle desse grupo de fatores.

Tabela 3: Concordancia verbal de terceira pessoa do plural no portugués europeu: resultados para a variével posicao do sujeito em relagdo ao verbo

VARIEDADE P. EUROPEU - CRPC
% (n°deoc.) peso relativo

g pré-verbal — 0 a 5 silabas 96 (617/643) 0,570
=

3 & pré-verbal - 6 a 10 silabas 96,9 (158/163) 0,536
Q o

e

2 5 pré-verbal — mais de 10 silabas 95,5 (168/176) 0,398
O

%)

< pés-verbal 76,8 (96/125) 0,257

Fonte: Rubio (2012)

Os resultados revelam a atuagao em acordo com a hipétese e em acordo com o comportamento evidenciado em trabalhos que
consideraram o fenomeno de CV de 3PP em variedades brasileiras, com tendéncia & manutengao das formas verbais de plural em
contextos de sujeito anteposto e proximo ao verbo e de diminuigao do uso de verbos em 3PP para contextos de sujeito pds-verbal.
Os pesos relativos e as frequéncias apontam que sujeitos proximos e antepostos aos verbos, como exibido em (3.a), tendem a
condicionar o emprego de 3PP (PR de 0,570 e frequéncia de 96% de verbos em 3PP). Da mesma forma, os sujeitos antepostos que
apresentam distancia média em relagao ao verbo (cinco a dez silabas), como o da ocorréncia (3.b), também demonstram tendéncia

ao emprego da forma verbal de plural, com PR de 0,536 e frequéncia de verbos em 3PP de 96,6%. Para sujeitos em posi¢ao anterior
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e de maior distancia em relagdo ao verbo (mais de 10 silabas) (3.c), o PR de 0,398 demonstra que esse contexto desfavorece o uso de
verbos no plural, embora a frequéncia de emprego de 3PP tenha se apresentado pouco menor do que as dos grupos anteriormente
apresentados (95,5%). O contexto sujeito pés-verbal, como o das ocorréncias (3.d) e (3.¢), apresenta maior propensdo, em relagiao
aos demais contextos, ao uso de formas no singular, com PR de 0,257 e frequéncia de 76,8%.

(3.a)  multa vez. até... vi até lobos matarem os caes muita, muita aquilo tem os dentes muito grandes, nio é, quando, aquilo é uns
que tragam mesmo. tragam, fazem logo uns buracos formidaveis..
[CRPC-854-8]

(3.b)  agora em vindo cd as pessoas a pagar promessas perguntam por as fitas, digo que as comi, ndo? digo que o senhor prior que
as queimou.
[CRPC-1055-44]

(3.c) o habito que tem um cordao e as senhoras, senhoras, ou mulheres, com pouco mais de quarenta anos que 14 vao e puxam o
cordao ao santo e pedem-lhe um marido.
[CRPC-8575-20)

(3.d)  e..asvezesaparece assim também clientes chatos...
[CRPC-426-4]

(3.6)  sosevéé, édisparates e asneiras, é realmente ¢ 0 que se vé e, foi os tais casais que tiveram aquelas preparagdes pré-conjugais.
[CRPC-426-4]

Para esse grupo, as tendéncias verificadas na variedade se assemelham as tendéncias verificadas em estudos do PB, apontando que

a CV de 3PP ¢ influenciada fortemente pelo grupo de fatores posigao do sujeito em relagao ao verbo.

3.2 Trago semantico do sujeito

Quanto as propriedades do SN-sujeito, o trago semantico animacidade do referente é outro fator que se mostra

estatisticamente relevante para aplicagao de CV no PB falado. Segundo Scherre e Naro (1998b):

O trago [humano] desempenha um papel importante na concordancia verbal. Na lingua falada, sujeito
[+humano] controla a concordancia explicita plural de forma mais acentuada do que sujeito com trago [-
humano]... no portugués falado do Brasil, um verbo com sujeito [+humano] plural apresenta maior
probabilidade de concordar com seu sujeito do que um verbo com um sujeito [-humano]. (SCHERRE; NARO,
1998b, p. 48)

Dessa forma, a hipotese ¢ de que o trago [+humano] do sujeito, como observado na ocorréncia (4.a), favorea a presen¢a de marcas

de plural nos verbos, enquanto o trago [-humano], observado na ocorréncia (4.b), desfavoreca-a.

(4.)  aquilo era um festival. eu dizia: «estas gajas sao loucas furiosas
[CRPC-1202-8]

(4b)  asloicas é sempre lavadas na piald de fora... é sempre...
[CRPC-1065-11]

Com base na comprovada importancia da varidvel animacidade do referente sujeito na CV da lingua falada e escrita do PB moderno
e em dados do portugués antigo (SCHERRE; NARO, 1998b), considera-se também nesta pesquisa essa variavel, conforme vemos a
seguir.

i. trago [+humano] (5.a);
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ii. trago [-humano, + animado] (5.b);

iii. trago [-animado] (5.c).

e os outros colegas dos nossos maridos iam 1a fazer-nos os... companhia as refei¢oes

[CRPC-308-20]

por exemplo as sardinhas podem vir as nove ou dez horas, onze horas...

[CRPC-147-31]

as quimicas tomaram uma evolug¢ao extraordindria e dentro dessas quimicas foi-se arranjar coisas comerciais
[CRPC-1072-10]

Na sequéncia, os resultados para esse grupo de fatores:

Tabela 4: Concordancia verbal de terceira pessoa do plural no portugués europeu: resultados para a varidvel trago semdntico do sujeito

Houve a confirmagao das premissas relacionadas a esse grupo de fatores, haja vista a categoria que engloba sujeitos com trago [+
humano], como o das ocorréncias (6.a) e (6.b), ter se apresentado como de maior tendéncia ao emprego de 3PP, com frequéncia de
97% de aplicagao de verbos em 3PP e PR de 0,588, seguida da categoria que engloba sujeitos com trago [+ animado], como o
evidenciado em (6.c) e (6.d), que apresenta menor tendéncia a pluralizagdo dos sujeitos, mas exibe comportamento intermedidrio
(frequéncia de 92,3% e PR de 0,326) entre sujeitos de trago [+ humano] e sujeitos de trago [- animado]. Cabe destacar, para o fator
traco [- animado], o baixo numero de ocorréncias, que pode ter ocasionado discrepancia entre percentual e peso relativo. Para o

fator traco [- animado] ((6.¢) e (6.1)), os resultados demonstram maior favorecimento do uso de verbos em 3PS do que os outros

VARIEDADE P. EUROPEU - CRPC
T.SEM. DO SUJEITO 9% (n° de oc.) peso relativo

[+ humano] 97 (733/756) 0,588
&
[ap)
LS [+ animado] 92,3 (24/26) 0,326
>
[©)]

[- animado] 86,8 (282/325) 0316

Fonte: Rubio (2012)

dois fatores, com frequéncia de emprego de 3PP de 86,8% ¢ PR de 0,316.

(6.a)

(6.b)

(6.c)

(6.d)

coitado, como ¢ que os rapazes hao de adquirir a mentalidade, a mentalidade rural, agréria que se quer para os especialistas

dos dias de hoje? enso que os rapazesld em lisboa devem continuar a estudar coisas de computadores, de fisicas, desse género
[CRPC-770-22]

ha cagadores também, por exemplo, de arma branca que nao caga s6 coelhos nem lebres, caga, por exemplo, um ourigo que
¢ um animal que tem o pélo bicudo e tem... e focinho de porco

[CRPC-564-10]

agora tamos €, tou eu e 0 Major a agarrar nos outros cavalos todos que estao ai e a po-los a saltar, aqueles novos que nao
saltavam

[CRPC-483-2]

sao todos animais do campo que se pode utilizar, nao para comer... para, para se matar para nao, nao desdenharem por
exemplo os ninhos dos outros animais que podem prejudicar
[CRPC-564-30]
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(6.6)  nao; temos, temos... as frutas sao um problema, porque nds ndo nascemos na fruta, ndo sabemos nada de fruta, tentamos
saber qualquer coisa de fru[ta], ndo sei se hd alguém que sabe, a fruta ¢ muito dificil
[CRPC-793-12]

(6.)  mas isso, felizmente os incéndios do monte é no verao, quando a gente vé o sol, ndo ¢, e quando hd, quando ha, as vezes uma
pessoa se for a tempo apaga aquilo depressa
[CRPC-769-12]

Considerando-se a atuagao do fator traco semdntico do sujeito, tém-se tendéncias gerais bastantes semelhantes as verificadas em
estudos do PB, com sujeitos de trago [+ humano] favorecendo o emprego de verbos em 3PP e sujeitos de trago [- humano]

favorecendo o uso de verbos em 3PS.

3.3 Tipo estrutural de sujeito

O controle do tipo estrutural de sujeito ¢ feito com base nas diferentes caracteristicas que o SN-sujeito apresenta, as quais guardam
relagdo com outras variaveis linguisticas investigadas e podem, por sua vez, influenciar as marcas de concordancia presentes nos
verbos. Para o controle dessa varidvel, recorre-se aos trabalhos de Naro e Scherre (1999), Naro e Scherre (2000a), Monguilhott e
Coelho (2002), Rubio (2008, 2012) e Monghilhott (2009), pois sao considerados complementares no tocante a analise dessa variavel.

Assim, neste trabalho, elegem-se os seguintes fatores para esse grupo:

i. SN pleno simples (7.a);

ii. SN pleno nu, aquele desprovido de determinantes e modificadores restritivos (7.b);
iii. SN pleno composto com nticleo adjacente no singular (7.c);

iv. SN pleno composto com nucleo adjacente no plural (7.d);

v. pronome pessoal (7.e);

vi. pronome indefinido (7.£);

vii. pronome demonstrativo (7.g);

viii. quantificador (numeral) (7.h);

ix. pronome relativo (7.i);

x. oculto ou desinencial (7.j).

(7a)  éclaroao fim de uns certos meses as conversas esgotaram-se
[CRPC-308-30]

(7b)  multa vez. até... vi até lobos matarem os caes
[CRPC-854-21]

(7.c)  entdo mas a carne, a carne e o leite até alimentam muito!
[CRPC-785-10)

(7.d)  aformagao dos professores a capacitagio as reunides e os cursos sio feitos pelas mesmas pessoas todo mundo é capacitado
igualmente... da mesma forma
[CRPC-725-20]

(7.)  eles diao uma opiniio e eu dou outra, gosto de sugerir e, e, e...
[CRPC-832-34]

(7)  edaoagente, outrasaté pegam nos cantaros de dgua, botam aguardente
[CRPC-863-12]
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(7.g)  como estes aqui s6 fazem isso, pensam que ¢ uma posi¢ao de superioridade
[CRPC-290-10]

(7.h) e entdo o que é que acontece? os dois ganham e noés temos que dar o voto vencido
[CRPC-776-6]

(7.4) cada régulo tinha uma companhia de velhos que eram os conselheiros.
[CRPC-308-30]

(7j)  hé cacadores também, por exemplo, de arma branca que néo caca so coelhos nem lebres, caga, por exemplo, um ourico
[CRPC-564-10]

A expectativa era de que o controle do tipo de sujeito, aliado ao controle de outras varidveis, dentre elas posicio do sujeito e
paralelismo linguistico, pudesse evidenciar sujeitos e caracteristicas que contribuissem para a marcagao ou o apagamento do plural

nos verbos.

Os sujeitos do tipo pronome pessoal (7.e) (bastante recorrentes na representagao da 3PP), por exemplo, segundo Zilles (2000),
apresentam forte tendéncia a ocorrer em posi¢ao anterior ao verbo, caracteristica que, comprovadamente, contribui para maior
emprego de formas verbais em 3PP. Por outro lado, sujeitos do tipo SN-pleno (simples, nu ou composto) (7.a-b-c-d) ou pronome
indefinido (7.f) tém posi¢ao menos fixa, podendo vir pospostos ao verbo, o que contribui para o emprego dos verbos na 3PS
(ZILLES, 2000).

Para sujeitos do tipo composto (7.c-d), é interessante destacar que os nticleos podem vir ambos no plural, ambos no singular ou se
apresentarem um no plural e outro no singular, conforme faz referéncia o trabalho de Naro e Scherre (2000a). Considerando que a
presenga de uma marca de plural dentro do sintagma nominal composto, sujeito do verbo, favorece a concordancia, se essa marca

de plural advir no nucleo mais préximo do verbo, a chance de ocorrer a pluralizagao do verbo aumenta.

Por tipo de sujeito pronome relativo consideram-se os casos em que o verbo ¢ antecedido por um pronome relativo que funciona na

oragdo como sujeito e que se reporta a uma estrutura anterior a ele, na maioria das ocorréncias, um SN.

Sujeitos desinenciais (7 j) sao os sujeitos que ndo foram expressos na oragao analisada, mas que possuem um referente localizado em

oracoes anteriores.

A seguir, apresentam-se os resultados para esse grupo de fatores.

Tabela 5: Concordancia verbal de terceira pessoa do plural no portugués europeu: resultados para a variavel tipo estrutural de sujeito
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VARIEDADE P. EUROPEU - CRPC
9% (n° de oc.) peso relativo

pronome pessoal 99,4 (179/180) 0,807

oculto ou desinencial 96,9 (281/290) 0,566

m Composto (nucleo adjacente singular) 85(6/7) 0,312
@)
=

é composto (nucleo adjacente no plural) 100 (9/9) 0,830
H
=

=) pronome relativo 95,7 (225/235) 0,447
w
a

o Quantificador 92,3(12/13) 0,381
:

g SN-pleno simples 89,1 (286/321) 0,348
=

pronome indefinido ou demonstrativo 84,2 (32/38) 0,203

SN-pleno nu 70,6 (12/17) 0,186

Fonte: Rubio (2012)

As caracteristicas evidenciadas na estruturagao dos sujeitos influenciam a CV de 3PP, pois se podem observar, na tabela, diferengas
significativas de percentuais e de PRs entre as variantes desse grupo. Destaca-se a discrepancia consideravel de quase 30 pontos
percentuais de frequéncia e um range de 0,621 entre a categoria que apresentou menor frequéncia (SN-pleno nu), como em (8.b), e
a categoria com maior frequéncia de CV (pronome pessoal), como em (8.a). Essa ultima, inclusive, praticamente apresentou o
emprego quase categorico de verbos em 3PP, com frequéncia de 99,4% (uma ocorréncia apenas de uso de 3PS (8.d)) e PR de 0,807,
0 que demonstra que ela é fortemente favorecedora da pluralizagao verbal. Semelhantemente, a categoria sujeito oculto ou
desinencial, conforme se observa em (8.c), mostrou-se favorecedora do uso de verbos em 3PP, haja vista ter apresentado frequéncia
de 96,9% e PR de 0,566.

(8.a) com molhos 4 a0 modo deles, eles gostam, principalmente a gente damos aqui um cabrito que eles adoram,
limpam até o paozinho com... o pao limpam com, no prato aquele molhozinho do pao.
[CRPC-041,1.2]
(8.b) pois, minha senhora, vinha capitdes, vinha tudo aflito.
[CRPC-149,1. 10]
(8.c)  masé que no meu tempo - agora jd ndo, estd tudo muito; (...) os catecismos, a gente dd os catecismos as criangas, geralmente
elas todas sabem ler - mas no meu tempo as criangas ainda eram muito pequenas, nao sabiam.
[CRPC-031, 1. 20]
(8.d)  mesma coisa. s6 hd, a, as raparigas entdao a0 domingo ¢ que elas... elas... [ na cozinha faz o jantar
[CRPC-1055-90]

O peso relativo de 0,830, verificado na categoria sujeito composto com niicleo adjacente ao verbo no plural (9.a), aponta que essa
categoria é favorecedora do emprego de plural nos verbos. Em contrapartida, a categoria sujeito composto com niicleo adjacente no
singular (9.b) revelou-se como desfavorecedora do emprego de 3PP, com frequéncia de 85% e peso relativo de 0,312. A categoria

quantificador (9.c) (92,3%), por sua vez, exibiu peso relativo de 0,381, valor que sugere que o contexto desfavorece o uso de 3PP.

(92)  tudo muito bem; quando o tabaco e os fésforos acabaram, jd se viu mais apertado com eles... chegou entdo a beira duma

povoagao chamada (...) e foi entdo ld fazer levantar o taberneiro as trés da manha e, e comprou tabaco e fosforos
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[CRPC-785-22]
(9.b)  ¢és6 praticamente... gindstica e ténis de mesa é s6 os inicos desportos que eles praticam. nds la em cima nao, praticamos todos
P & P q p p
[CRPC-785-12]

(9.c)  agoraveja se por exemplo esses sessenta mil operdrios, que s6 trinta mil fossem casados, portanto eram mais trinta mil pessoas,
depois desses trinta mil que s6 quinze mil tivessem dois, dois filhos que é 0, normalmente ¢ o que se tem, portanto eram mais
trinta mil pessoas
[CRPC-135-2]

Ao reavivarmos o que postula Naro (2003) sobre a andlise de pesos relativos, destacamos que ¢ importante verificar ndo somente se
o PR do contexto observado ultrapassa ou nao o valor de 0,5, mas também se ele, face aos demais, pode ser considerado como
favorecedor de uma variante ou de outra. Partindo do extremo inferior da tabela, ¢ possivel verificar que sujeitos do tipo SN-pleno
nu sao destavorecedores do emprego de verbos em 3PP, pois apresentam a menor frequéncia e PR de todos os contextos observados
(70,6% e 0,186). Da mesma forma, sujeitos representados por pronomes indefinidos ou demonstrativos, como em (10.a),
apresentaram frequéncia de 84,2% e PR de 0,203, que superaram somente os valores da categoria anterior, ou seja, comparada as
demais categorias, essa categoria também tende a destavorecer a CV de 3PP, juntamente com a categoria SN-pleno simples (10.b),
que, embora apresentasse frequéncia e PR pouco maior (89,1% e PR de 0,348), se equiparada as categorias pronome pessoal e sujeito

oculto o desinencial, também ¢ desfavorecedora do uso de verbos em 3PP junto a sujeitos de 3PP.

(10.a)  ehdaquele género de, de rapazes que nao fazem absolutamente nada, vivem a custa dos pais - e alguns ja sao grandes - e eu
conhego exemplos e conhe(...), e conhego-os a eles... eu ndo concordo. levam uma vida de café e ndo fazem mais nada,
[CRPC-832-9]

(10.b)  sdsevéé, édisparates e asneiras, é realmente € o que se vé. e, foi os tais casais que tiveram aquelas preparagdes pré-conjugais.
[CRPC-711-2]

Em posigao intermedidria estao os contextos com pronomes relativos, como em (11), que, ainda que exibam frequéncia de 95,7% e
PR pouco abaixo de 0,5 (0,447), podem ser analisados, como neutros ou sem favorecimento de uma ou outra variante dependente

no processo de variagao.

(11) e especialmente no nosso pais escasseiam precisamente essas... escolas técnicas gue existem noutros paises e que aqui nao se
consegue nada e a formagio, tirando o ensino médio, ou o ensino liceal, curso comercial, praticamente, tecnicamente, e
tecnicamente nao ha qualquer escola
[CRPC-476-2]

Nao ¢ demais chamar a atengdo para o baixo nimero de ocorréncias de algumas categorias, como sujeito composto com niicleo
adjacente ao verbo no singular e com niicleo adjacente ao verbo no plural (7 e 9 ocorréncias, respectivamente), quantificador (13
ocorréncias) e SN-pleno nu (17 ocorréncias), o que sugere que os resultados apresentados para esses contextos sejam observados
com ponderagao. No intento de justificar as tendéncias exibidas para algumas categorias, retomar-se-ao essas observagoes mais

abaixo.

O contexto em que se verifica o pronome de 3PP (eles/elas) como sujeito denota tendéncia semicategorica ao emprego de 3PP,
justificada pelas caracteristicas desse contexto, dentre elas, o fato de a representagao de plural no sujeito estar presente em um tnico
elemento, como se observa na ocorréncia (12.a). A nao ocorréncia de posposigao desse tipo de sujeito em relacao ao verbo também
pode contribuir para a tendéncia apresentada, pois essa posi¢ao ¢ comum a outros contextos, como os de sujeito do tipo SN-pleno
simples ¢ SN-pleno nu, verificados em (12.b-c), e se mostrou extremamente propensa ao emprego de formas verbais de 3PS,
conforme jd constatado. As categorias de sujeito que se apresentaram como de menor tendéncia ao uso dos verbos em 3PP, inclusive,

sao passiveis de apresentar posposi¢ao do sujeito, o que influenciou sobremaneira a diminuigao da frequéncia. Essa caracteristica
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foi verificada como muito recorrente para a categoria SN-pleno nu (12.c-d) (12, das dezessete ocorréncias), que demonstrou, nao

por coincidéncia, também ser a mais propensa ao uso de 3PS.

(12.a) acerca dum medicamento novo que eles langaram era um, um calmante que eles langaram. e, e eu sou capaz de nao errar se
disser que dez por cento dos medicamentos que vendo sao calmantes
[CRPC-1082-60]

(12.b) quando tinha vagar, portanto normalmente antes de me deitar... ou falhava-me os dedos, ou falhava-me o sopro, ou falhava-
me aquilo.
[CRPC-710-8]

(12.c) as pessoas dizem-te uma série de coisas, portanto, acerca delas, nao sei qué nao sei qué, que mais. e vai-se eliminando pessoas,

vio, vdo outras ficando assentes.
[CRPC-1230-12]

(12.d) olha, deixa, espera l4, deve vir ai meninas a comprar qualquer coisa - e eu estava a hora do almogo a cozinhar
[CRPC-1292-2]

Em relagao aos sujeitos do tipo oculto ou desinencial, a propensao maior a pluralizagao verbal pode ser justificada pela falta de
referente explicito de 3PP nos sujeitos, o que leva a maior necessidade de marcagao de plural nos verbos, nesses contextos, tinico
elemento a receber marca niimero-pessoal na oragao, como se pode observar na ocorréncia (13.a). Os verbos em 3PS podem
ocasionar ambiguidade por serem usados em conjunto com ampla gama de pronomes pessoais nas variedades nao padrao, como se

verifica com a mudanga de verbo em 3PP da ocorréncia (13.b) para verbo em 3PS, em (13.c).

(13.2) que ji ninguém quer viver nos montes. ora pois se eles tém as aldeias, onde podem ver a televisao a noite podem conviver
com, com as outras pessoas,
[CRPC-673,1.5]

(13.b) a mulherzinha da limpeza andava 4 no trabalho dela, e os soldados depois entravam e saiam com as botas sujas e ndo sei...
e, se mais coisas sujas - calgas e tudo! - salpicavam aquilo tudo, e entdo a... um dos s(...) um deles, ou o np, ou Id um dos
camaradas, disse para os soldados, la para um dos soldados:,

[CRPC-1071,1.2]

*/2(13.c)  amulherzinha da limpeza andava I4 no trabalho dela, e os soldados depois entravam e saia com as botas sujas e nao sei... e,
se mais coisas sujas - calgas e tudo! - salpicava aquilo tudo, e entao a... um dos s(...) um deles, ou 0, ould um dos camaradas,
disse para os soldados, 1d para um dos soldados:,

[CRPC-793,1.12]

Em (13.c), a mudanga dos verbos com sujeito do tipo oculto ou desinencial para 3PS ocasiona a ambiguidade de referente,

principalmente no dltimo contexto, da forma verbal salpica, que pode apresentar como referente mulherzinha da limpeza ou

soldados. Nesses casos, ¢ comum que os falantes optem pelo uso de 3PP.

3.4. CONSIDERACOES SOBRE O GRUPO SALIENCIA FONICA VERBAL (NAO SELECIONADO)

Na categoria de nimero das formas verbais, a oposi¢ao minima verificada entre a forma singular e a forma plural em terceira pessoa
envolve primeiramente nasalizagao sem mudanca na qualidade da vogal na forma plural (vive/vivem, consegue/conseguem) (14a). A

alta saliéncia fonica ocorrera, por exemplo, com verbos irregulares, como ser (¢/sio) (14b).

(14a)  assenhoras podem [pode] tar a querer saber e pode pensar que é mentira
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[CRPC-248-15]

(14b) ele é o rapaz elas sao [¢] as raparigas, mas na questdo do trabalho e tudo, sdo iguais
[CRPC-1378-5]

Levando em conta a grande importancia que esse fator exerce sobre fenomenos varidveis de ordem morfossintitica e, também, a
influéncia por ele demonstrada em outros trabalhos (cf. LEMLE; NARO, 1977; NARO, 1981; SCHERRE ; NARO, 1997; SCHERRE;
NARO, 2006, dentre intimeros outros), consideraram-se para essa varidvel resultados obtidos por Scherre e Naro (2006), que
hierarquizaram dois grande niveis de saliéncia fonica verbal, Rubio (2008) e Lucchesi, Baxter e Silva (2009), que consideraram trés

niveis diferentes de saliéncia entre singular e plural:

(i) maxima diferenciagao fonoldgica, percebida pela total alteragao das desinéncias modo-temporais e/ou do radical, sendo uma forma

completa ou parcialmente distinta da outra, mais precisamente, observado na oposi¢ao entre é/sdo, fez/fizeram, pos/puseram (15.a);

(i) média diferenciagdo fonolégica, percebida por uma alteragio perceptivel da desinéncia modo-temporal, sem alteragio do radical; sao

exemplos as oposigdes entre quis/quiseram; trouxe/ trouxeram; falou/falaram, morreu/morreram (15.b);

(iii) minima diferenciagdo fonoldgica, percebida, na fala espontanea, apenas pela nasalizagao da vogal final ndo acentuada e/ou adi¢ao de
uma semivogal, sem envolvimento do radical, como, por exemplo, nas oposigoes entre fala/falam; falava/falavam; come/comem; dd/dao;
vai/vao; faz/fazem (15.c).

(15a)  felizmente os incéndios do monte é [sao] no verdo quando a gente vé o sol
[CRPC-863-40]

(15.b)  todos eles tiraram [tirou] peixe, 0 meu cunhado e 0 outro, tiraram, 0 meu cunhado tirou quatro sargos
[CRPC-106-9]

15.c)  colegas de escritorio ou dum trabalho qualquer via [viam] na rua,
[CRPC-1202-50]

Para o grupo de fatores saliéncia fonica verbal, tinha-se a expectativa de que formas mais salientes de plural, em relagao as suas formas
singulares, tendessem a ser mais marcadas do que as formas plurais menos salientes, ou seja, oposicoes mais salientes sao mais
perceptiveis e, portanto, aumentam a probabilidade de ocorréncia da variante explicita de plural.

Seguem os resultados percentuais para o grupo de fatores saliéncia fonica CV de 3PP no PE do CRPC.

Tabela 6: Concordancia verbal de terceira pessoa do plural no portugués europeu: frequéncias para a variavel saliéncia fonica verbal

VARIEDADE P. EUROPEU - CRPC
SAL. FONICA
% (n° de oc.) p. relativo
~ Minima 93,9 (775/825) -
O &
=
Z o
o= Meédia 95,3 (164/172) ;
i

=0
s Méxima 90,9 (100/110) -

Fonte: Rubio (2012)
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Ainda que o grupo de fatores nao tenha sido selecionado, a anilise das frequéncias e das ocorréncias observadas nas amostras

contribuird para maior entendimento das especificidades dos contextos de CV varidvel no PE.

Chama a atengo o fato de a categoria saliéncia mdxima ter apresentado percentual menor que as demais para o emprego de verbos
em 3PP (90%). A hipétese, baseada em estudos do PB, era de que esse nivel de saliéncia apresentasse o maior percentual de CV da
amostra, o que, no entanto, nao ocorreu. Em anlise qualitativa das ocorréncias com saliéncia méxima que nao apresentaram verbos
em 3PP (dez ocorréncias), foi possivel constatar que, em seu total, tratava-se de contextos com o verbo ser, como os apresentados
abaixo em (16.a), (16.b) e (16.¢).

(16.a)  mas isso, felizmente os incéndios do monte é no verao, quando a gente vé o sol, ndo ¢, e quando hd, quando ha, as vezes uma
pessoa se for a tempo apaga aquilo depressa.
[CRPC-863-2]

(16.b)  :é.edepois ha, hd isto que, que parece-me, parece-me que tem importincia, é que, dantes a farmacia era a farmacia oficina,
on[de], onde ha(...), havia... como sabem... agora os medicamentos é quase tudo especializado
[CRPC-1082-20]

(16.c)  as picarias é um género de touros s6 para curiosos, nao, nao ¢ toureio, nem nada; larga-se um touro
[CRPC-784-14]

Nota-se, apds o verbo no singular, a presenca do predicativo também no singular, um contexto em que a prépria gramdtica
normativa admite como varidvel na CV, conforme afirma Bechara (2002, p. 558): “em alguns casos, o verbo ser se acomoda a flexao
do predicativo”.

Ainda em consideragao ao grupo de fatores saliéncia fonica, é possivel notar que 50, dos 68 casos de nao pluralizagao verbal,
apresentam nivel minimo de saliéncia, caracterizado pela desnasalizagdo da forma verbal de plural ((17.a), (17.b) e (17.¢)). Soma-se
aisso, o fato de 50% desses casos apresentarem sujeito em posi¢ao pds-verbal (25 ocorréncias), conforme se pode verificar em (17.d)
e(17.e).

(17.a)  digamos, colegas de escritorio ou dum trabalho qualquer via-as na rua.
[CRPC-1202-2]

(17b)  umas casas que vende selos de maneira que... comprando aos poucos, depois vou comprando, compro alguns, é claro que
isso, isso € por, hd aquelas marés de, de colecgao
[CRPC-1308-4]

(17.c)  la Ihes pedi, eles 1a disseram que gostaram de algumas, doutras que nao lhes tinha interessado grandemente, que as ndo
tinham sentido, e o np também se pronunciou e eu perguntava porqué entao, e ele disse: «também gostei, sou mau aluno,
mas também gostei muito de poesia
[CRPC-093-4]

(17.d)  agradavaa todos, percebes?, via-se la madames com, com brutas cabeleiras e, e oxigenadas, e nio sei qué, até (...) hippies, e
aqueles tipos armados em revoluciondrios,
[CRPC-1292-10)

(17.¢) o império também nas ilhas também se faz, é uma espécie dum, dum onde toca as bandas de miisica, dum coreto
[CRPC-111-16]

Ao se reunirem as dez ocorréncias com o verbo ser e as cinquenta ocorréncias de saliéncia minima, restam apenas oito casos de

auséncia de plural nos contextos de 3PP, fora dos contextos restritos acima evidenciados. Por meio do cruzamento dos fatores
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saliéncia fonica e posicao do sujeito foi possivel verificar que, desses oito casos, quatro apresentaram posposicao do sujeito ((18.a) a

(18.d)) e um grande distanciamento do sujeito em relagao ao verbo ((18.¢)), contextos que desfavorecem o emprego do plural.

(18.a)  Sdsevéé, édisparates e asneiras, é realmente ¢ o que se vé. e, foi os tais casais que tiveram aquelas preparagoes pré-conjugais.
[CRPC-725-8]

(18b)  que eu estava deitada. coisa terrivel! abriu imensas fendas... quer dizer, estes arranjos assim, mais ou menos aldrabados, sao
vestigios tudo desse tremor de terra.
[CRPC-79-9]

(18.c)  de maneira que aqueles dez gajos sdo quase escolhidos assim um bocado ad hoc, percebes ? faz-se uma autocritica, as pessoas
dizem-te uma série de coisas, portanto, acerca delas, nao sei qué nao sei qué, que mais. e vai-se eliminando pessoas, vao, vao
outras ficando assentes.

[CRPC-1333-9]

(18.d) isto ficou com os co(...), coberto de lodo e depois, quando acabou as inundagaes, o presidente da cAmara mandou limpar isto
tudo e quando andou aqui pessoal a limpar
[CRPC-964-3]

(18.¢)  sai tudo, quer dizer, e... hd clientes que até dd gosto, pegam nisto, pegam naquilo, pegam no outro, péem tudo em cima do

balcdo, faz a conta e pronto; nem... descontos, nem... faga mais baratinho, nem... ndo ha esses problemas,
[CRPC-75-3]

Somente as trés ocorréncias restantes ndo se encaixam nos contextos restritos de variagao de CV do PE ((19.a-¢)), todavia duas delas

se encontram na sequéncia e sao pertencentes a0 mesmo falante ((19.b) e (19.¢)).

(19.a)  desse Sporting havia varios socios (...) devido a umas questoes quaisqueres que nio foi do meu tempo, resolvemos criar um
outro clube
[CRPC-75,1.3]

(19b)  tem a sua solugio agraddvel, porque nascem as culturas de primavera e nao vai prejudicar as culturas de sequeiro.

[CRPC-79,1.3]

(19.c)  ja vai prejudicar as culturas de sequeiro, que os trigos ja esto feitos e, e as culturas de primavera ja nao as vai beneficiar,
porque ja ¢ bastante tarde.
[CRPC-79,1.3]

4 CONCLUSOES

Para a variagao de concordéncia verbal de terceira pessoa do plural na amostra do portugués europeu do Corpus de Referéncia do
Portugués Contemporaneo, apenas trés fatores foram selecionados como relevantes, o que pode ser justificado previamente pela

alta frequéncia de pluralizacao verbal (93,9%), ou, em outros termos, pela baixa frequéncia de variagao.

Apesar de o fendmeno ter sido caracterizado primariamente como varidvel, nos termos de Labov (2003), por apresentar frequéncia
de variagao entre 5% e 95%, a andlise dos grupos de fatores envolvidos no processo, todos de natureza linguistica, acompanhada da
andlise qualitativa das ocorréncias sem marcas de plural, evidenciou contextos especificos nos quais a alternancia das variantes

efetivamente ocorre, como apontamos a0 lOIlgO da discussao.
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Em relagao ao grupo de fatores posigio do sujeito, a variagao ocorre de forma mais efetiva somente nos contextos de posposi¢ao do

sujeito, com percentuais que realmente indicam, apenas nesse contexto, fenémeno variavel.

Para o grupo trago semdntico do sujeito, somente os contextos de sujeitos com trago [- humano] apresentaram-se como passiveis de
variagdo, por apresentarem percentuais abaixo de 92%, pois o contexto com sujeitos de trago [+ humano], por seu elevado

percentual, mostrou-se como semicategdrico em relagdo ao emprego de verbos em 3PP.

Nos contextos considerados para o grupo de fatores tipo estrutural de sujeito, o fendmeno varidvel ficou restrito aos sujeitos do tipo
SN-pleno simples, pronome indefinido ou demonstrativo e composto com niicleo adjacente ao verbo no singular, ja que os sujeitos do
tipo pronome pessoal, oculto ou desinencial e pronome relativo também apresentaram CV de 3PP semicategorica, e os sujeitos do tipo

quantificador e SN-pleno nu exibiram niimero de ocorréncias que restringe a andlise.

Associa-se a essas constatagoes a nao selegio das varidveis sociais consideradas, o que determina a impossibilidade de ampliacao da
frequéncia de emprego da variante inovadora, verbos em 3PS, pois nenhum dos estratos sociais demonstra ser precursor de uma
possivel mudanga. Além disso, a nao sele¢ao dos grupos de fatores género e escolaridade (e, consequentemente, o comportamento
uniforme entre os diversos estratos) denota nio haver estigma em relagio a variante inovadora, que também ¢é nao padrao, por serem

especiticos os contextos em que se verifica 0 seu emprego.

O aludido contexto mais restrito de variagdo na CV de 3PP aliado ao fato de que nenhum dos trés grupos de fatores sociais
considerados terem sido selecionados para o fendomeno leva ao questionamento do fendmeno investigado nessa variedade ser

caracterizado como varidvel.

Conforme apontam Brandao e Vieira (2012, p. 1042), a classificagao do fendmeno como semicategorico nao constitui mera
diferenciagao terminoldgica, pois permite observar se o fenomeno linguistico tem suas realiza¢des mais proximas de um parametro

gramatical, do que de uma forma alternante, disponivel junto de outra(s) equivalente(s).

Ao retomarmos as consideragoes de Vieira e Brandao (2014) sobre as diferencgas nao sé quantitativas, mas também qualitativas entre
um fendémeno varidvel e um fenémeno semicategorico e também toda caracterizagio das ocorréncias sem marcas de plural do
CRPC, concluimos que a concordancia verbal de terceira pessoa do plural na variedade do portugués europeu investigada ¢
fenomeno linguistico de regra semicategérica, com afrouxamento das normas relativas a pluralizacao verbal e com aceitagao da
variagdo em determinados contextos, como sao, por exemplo, os contextos de sujeito pés-verbal, os contextos com verbo ser e os
contextos de saliéncia minima, em que oposi¢ao entre singular e plural nos verbos se da somente em relagao a nasalizagao da vogal

final.

REFERENCIAS

ANJOS, S. E. dos. Um estudo variacionista da concorddncia verbo-sujeito na fala pessoense. 1999. 188f. Dissertacao (Mestrado em

Linguistica) - Universidade Federal da Paraiba, Joao Pessoa, 1999.

BAZENGA, A. Realizacio varidvel da concordincia verbal no portugués falado no Funchal. 2010. Disponivel em:
<http://umapt.academia.edu/AlineBazenga/Talks/30134/Realizacao_variavel_da_concordancia_verbal_no_portugues_falado_n
o_Funchal>. Acesso em: 22 jul. 2013.

BECHARA, E. Moderna gramdtica portuguesa. 37. ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2002.

BERLINCK, R. A. A construgiao VS no portugués do Brasil: Uma visao diacronica do fenomeno da ordem. In: TARALLO, F. (Org.).
Fotografias sociolinguisticas. Campinas: UNICAMP, 1989. p. 95-112.

Forum linguistic., Floriandépolis, v.12, n.3, p.786-806, jul./set.2015.



805

BRANDAO, S. F.; VIEIRA, S. R. Concordancia nominal e verbal: contribuicdes para o debate sobre o estatuto da variagao em trés

variedades urbanas do portugués. Alfa, rev. linguist. (Sao José Rio Preto), Sao Paulo, v. 56, n. 3, p. 1035-1064, 2012.

DECAT, M. B. N. Verbal agreement differences in spoken and writen Brazilian Portuguese and their consequence for the teaching

of composition. Cadernos de Linguistica e Teoria da Literatura, Belo Horizonte, n. 5, p. 25-39, 1981.

. Concordancia verbal, topicalizagao e posposi¢ao do sujeito. Ensaios de Linguistica: Cadernos de Linguistica e Teoria da
Literatura, Belo Horizonte: Faculdade de Letras da UFMG, n. 9, p. 9-47, dez. 1983.

GAMEIRO, M. B. A concordancia verbal na lingua falada da regiao central do estado de Sao Paulo. 2005. 198f. Dissertacao (Mestrado

em Lingua Portuguesa) — Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista, Araraquara, 2005.

GRACIOSA, D. M. D. Concordancia verbal na fala culta carioca. Rio de Janeiro, 1991, 176f. Dissertagao (Mestrado em Estudos
Linguisticos) — Faculdade de Letras, UFR], Rio de Janeiro, 1991.

LABOV, W. Sociolinguistic Patterns. Philadelfia: University of Pensylvania Press, 1972.
. Principles of linguistic change: internal factores. Oxford: Blackwell, 1994.

. Some sociolinguistic principles. In: PAULSTON, C. B.; TUCKER, G. R. (Org.). Sociolinguistics: the essential readings.
Oxford: Blackwell, 2003. p. 235-250.

LEMLE, M.; NARO, A J. Competéncias bdsicas do Portugués. Rio de Janeiro: Mobral/Fundagao Ford, 1977.

LUCCHES]I, D; BAXTER, A; SILVA, J.A.A. A concordancia verbal. In: LUCCHESI, D.; BAXTER, A; RIBEIRO, 1. (Org.). O
portugués afro-brasileiro. EDUFBA: Salvador. 2009. p. 331-371.

MONGUILHOTT, L. O. S. Estudo sincrénico e diacronico da concordancia verbal de terceira pessoa do plural no PB e no PE.
Floriandpolis, 2009. 229f. Tese (Doutorado em Linguistica) — Programa de P6s-graduagio em Linguistica, Universidade Federal de

Santa Catarina.

MONGUILHOTT, L. O. S, COELHO, I. L. Um estudo da concordancia verbal de terceira pessoa em Floriandpolis. In:
VANDRESEN, P. (Org.). Variagio e mudanga no portugués falado na regiao sul. Pelotas: Educat, 2002. p. 189-216.

MONTE, A. Concordancia verbal e variagao: uma fotografia sociolinguistica da cidade de Sao Carlos. 2007, 114f. Dissertagio
(Mestrado) — Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista, Araraquara, 2007.

NARO, A. The social and structural dimensions of a syntactic change. Language, v.57, n.1, p.63-98, 1981.

. Modelos quantitativos e tratamento estatistico. In: MOLLICA, M. C., BRAGA, M. L. (Org.) Introdugao a sociolinguistica:

o tratamento da variagdo. Sao Paulo: Contexto, 2003. p. 15-25.

NARO, A.J.; SCHERRE, M.M.P. Sobre o efeito do principio da saliéncia na concordancia verbal na fala moderna, na escrita antiga
e na escrita moderna. In: MOURA, D. (Org.) Os multiplos usos da lingua. Maceié: EDUFAL, 1999. p. 26-37.

. A hierarquizagao do controle da concordancia no portugués moderno e medieval: o caso de estruturas de sujeito composto.
In: GROBE, S. & ZIMMERMANN, K. (Org.). O portugués brasileiro: pesquisas e projetos. Frankfurt am Main: TFM, 2000a. p. 167-
188.

Rubio | Concordancia verbal de terceira pessoa do plural no Portugués Europeu...



806

NARO, A. J.; SCHERRE, M.M.P. Variable concord in Portuguese: the situation in Brazil and Portugal. In: MCWHORTHER, J.
(Org.). Language Change and Language Contact in Pidgins and Creoles. Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins, 2000b. p. 235-
255.

. A relagao verbo/sujeito: o efeito mdscara do que relativo. In: HORA, D., COLLISCHONN, G. Teoria Linguistica: fonologia

e outros temas. Jodo Pessoa: Editora Universitdria, 2003. p. 383-401.
. Origens do portugués brasileiro. Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2007.

NICOLAU, E. M. D. A auséncia de concordancia verbal em portugués: uma abordagem sociolinguistica. 1984. 152f. Dissertacao
(Mestrado em Linguistica e Lingua Portuguesa) - UFMG, Faculdade de Letras, Belo Horizonte, 1984.

NINA, T. de . C. Concordancia nominal/verbal do analfabeto na micro-regiao de Bragantina. 1980. 130f. Dissertacao (Mestrado em
Lingua Portuguesa) - PUC/RS, Porto Alegre, 1980.

PONTES, Eunice S. L. O tépico no portugués do Brasil. Campinas: Pontes, 1987.

RODRIGUES, A.CS. A concordancia verbal no portugués popular em Sao Paulo. 1987. 189 f. Tese (Doutorado em Lingua

Portuguesa) - Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, USP, Sao Paulo, 1987.

RODRIGUES, D. A. A concordancia verbal na fala urbana de Rio Branco. 1997. 198f. Dissertacao (Mestrado em Linguistica) — IEL,
UNICAMP, Campinas, 1997.

RUBIO, C. F. Padroes de concordancia verbal e de alterndncia pronominal no portugués brasileiro e europeu: estudo sociolinguistico
comparativo. 2012. 391 f. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos) — Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas,

Universidade Estadual Paulista, Sdo José do Rio Preto, 2012.

. A concordancia verbal na regiao noroeste do Estado de Sao Paulo. 2008. 152f. Dissertagao (Mestrado em Estudos

Linguisticos) — Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas, Universidade Estadual Paulista, Sao José do Rio Preto, 2008.
SCHERRE, M. M. P. Doa-se lindos filhotes de poodle: variagao linguistica, midia e preconceito. Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2005.

SCHERRE, M. M. P;NARO, A.]. Duas dimensoes do paralelismo formal na concordancia de niimero no portugués popular do Brasil. D.E.L. TA.
— Revista de Documentagio de Estudos em Linguistica Tebrica e Aplicada. Sao Paulo: EDUC, v.9,n.1,1993.p. 1-14.

. A concordancia de niimero no portugués do Brasil: um caso tipico de variagao inerente. In: HORA, D. da (Org,) Diversidade linguistica no
Brasil. Joao Pessoa: Idéia, 1997, p.93-114.

. Sobre a concordancia de nimero no portugués falado do Brasil. In: RUFFINO, G. (Org.) Dialettologia, geolinguistica, sociolinguistica.
Centro di Studi Filogici e Linguistici Sicilliani. Universita di Palermo. Tubingen: Max Niemayer Verlag, 1998a. p. 509-523.

. Restrigoes sintdticas e semanticas no controle da concordancia verbal em portugués. Férum Linguistico. Florianépolis, n.
1,p45-71, jul./dez. 1998b, p. 54-71.

. Shifting control: the use of agreement in written language. Annual Meeting of the Michigan Linguistic Society. East Lansing: Michigan State
University, Department of Linguistics and Germanic, Slavic, Asina & African Languages, 1999. p. 122-146.

. Sobre as origens estruturais do portugués brasileiro: crioulizagao ou mudanga natural? Papia - Revista de crioulos de base Ibérica, Brasilia:
Thesaurus, 2001, p.41-50.

Forum linguistic., Floriandépolis, v.12, n.3, p.786-806, jul./set.2015.



8§07

SCHERRE, M. M. P;NARO, A. J. Mudanga sem mudanga: a concordancia de ntimero no portugués brasileiro. SCRIPTA, Belo Horizonte: Editora
PUCMINAS, v. 1,n.18, p. 162-185,2006.

.Sobre o deslocamento do controle da concordancia verbal. Linguistica, Rio de Janeiro, v.3, n. 1, p. 133-158, 2007.

SILVA,J. A. A. A concordancia verbal de terceira pessoa do plural no portugués popular do Brasil: um panorama sociolinguistico de trés
comunidades do interior da Bahia. 2005. 340 f. Tese (Doutorado em Letras) - Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2005.

VAREJAO, F. O. A. Variagao em estruturas de concordancia verbal e em estratégias de relativizagdo no portugués europeu popular.
2006. 187 f. Tese (Doutorado em Lingua Portuguesa) - Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2006.

VIEIRA, S. R; BRANDAQO, S. F. Tipologias de regras linguisticas e estatuto das variedades/linguas: a concordancia em portugués.
Linguistica (ALFAL), Joao Pessoa v. 30,n. 2, p. 81-112, dez. 2014.

ZILLES, A. M. S. A posposicao do sujeito ao verbo no portugués falado no Rio Grande do Sul. Letras de Hoje. v. 35, n. 1, p. 75-96,
mar. 2000.

Recebido em 08 /07 / 2015. Aprovado em 20/ 08 / 2015.

Rubio | Concordancia verbal de terceira pessoa do plural no Portugués Europeu...



doi: http://dx.doi.org/10.5007/1984-8412.2015v12n3p808

ASPECTOS
DA PRATICA DOCENTE
NA REVISAO
E REESCRITA DE
NARRATIVA
DE TERROR

ASPECTOS DE LA PRACTICA DOCENTE EN LA REVISION Y REESCRITURA
DENARRATIVA DETERROR

ASPECTS OF THE TEACHING PRACTICE IN THE HORROR NARRATIVE'S REVISION AND
REWRITING

Denise Moreira Gasparotto®
Instituto Federal Catarinense
Renilson José Menegassi™*

Universidade Estadual de Maringa

RESUMO: Este texto enfoca a revisao e a reescrita de textos na pratica docente junto a alunos de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental
I, na regiao Noroeste do estado do Parand, a partir da producao, em sala de aula, do género discursivo Narrativa de Terror.
Concebendo a reescrita como trabalho e pautados nos pressupostos dialogicos do Circulo de Bakhtin, no tocante ao dialogismo, a
responsividade do discurso escrito, aos géneros, e em trabalhos sobre revisao e reescrita de textos, a partir dos estudos da Linguistica
Aplicada, a pesquisa observou a pratica orientada de uma professora sobre os processos de revisao e reescrita de textos de alunos
nessa situagao. A caracterizagao do género Narrativa de Terror foi o foco principal, demonstrando que os apontamentos para
reescrita deveriam ser observados a partir desse pressuposto. A coleta de registros ocorreu no periodo do segundo semestre de 2012,

apos intervengao tedrico-metodoldgica colaborativa realizada com a professora, oferecendo-lhe subsidios tedricos e discussoes

* Mestre em Letras pela UEM e professora EBTT no Instituto Federal de Catarinense, campus Videira. E-mail:
denisegasparotto@yahoo.com.br

** Doutor em Letras pela UNESP-Assis; pés-doutor em Linguistica Aplicada pela UNICAMP e professor na
Universidade Estadual de Maringd. E-mail: renilson@wnet.com.br



809

orientadas para subsidiar a compreensao da proposta de trabalho e avaliagao das condutas em andamento. Os resultados das analises
apontam que: a) a internalizagao de pressupostos tedrico-metodoldgicos se efetiva quando um sé género discursivo ¢ enfocado; b)
as orientacdes e o acompanhamento com a docente sio prdticas necessirias no processo de formagao continuada; c) o
aprimoramento no desenvolvimento da escrita dos alunos; d) a necessidade de desenvolver e aprimorar estratégias préprias de
revisdo e reescrita ao género investigado; e) o trabalho com a revisao e a reescrita de textos em género textual especifico se mostra
mais eficaz, em virtude das necessidades desse enunciado.

PALAVRAS-CHAVE: Narrativa de terror; reescrita; formacio docente continuada.

RESUMEN: Este texto enfoca la revision y la reescritura de textos en la prictica docente junto a alumnos de los 4° y 5° anos de
Ensenanza Fundamental [, en la region Noroeste del estado de Parand- Brasil, a partir de la produccion, en el aula, del género
discursivo Narrativa de Terror. Concibiendo la reescritura como trabajo y pautados en los presupuestos dialdgicos del Circulo de
Bakhtin, en lo que se refiere al dialogismo, la respuestas del discurso escrito, a los géneros, y en trabajos sobre revision y reescritura
de textos, a partir de los estudios de la Lingiiistica Aplicada, la investigacién observd la préctica orientada de una profesora sobre los
procesos de revision y reescritura de textos de alumnos en ese trabajo. La caracteristica del género Narrativa de Terror fue el foco
principal, demostrando que las directrices para la reescritura deberian ser observadas a partir de esa teorfa. La colecta de los registros
ocurrio durante el segundo semestre de 2012, luego de la intervencion tedrica-metodoldgica colaborativa realizada con la profesora,
ofreciéndole subsidios tedricos y orientaciones para apoyar la comprension de la propuesta de trabajo y evaluacion de las conductas
en desarrollo. Los resultados de los andlisis apuntan que: a) la internalizacion de presupuestos tedrico-metodoldgicos se efectiva
cuando un unico género discursivo es enfocado; b) las orientaciones y el acompanamiento con la docente son practicas necesarias
en el proceso de formacion continuada; ¢) existe la mejora en el desarrollo de la préactica escrita de los alumnos; d) la necesidad de
desarrollar y mejorar estrategias propias de revisién y reescritura en relacién al género investigado; e) el trabajo con la revision y la
reescritura de textos en género textual especifico se muestra mas eficaz, en virtud de las necesidades de ese enunciado.

PALABRAS CLAVE: narrativa de terror; reescritura; formacion docente continuada.

ABSTRACT: This study was focused on recension and rewriting in teacher’s practice with students of the 4" and 5" grades of an
elementary school in the Northwest region of Parana State, Brazil, considering the writing pieces made in class about the Horror
Story discursive genre. Conceiving rewriting as work, and based on Bakhtin’s Circle of dialogic assumptions concerning dialogism,
the responsiveness of the written discourse, genres, and in studies on Applied Linguistics about text revision and rewriting, we
observed the guided practice of a teacher on the text revision and rewriting processes of students in this situation. The
characterization of the Horror Story genre was our main focus, proving that the notes on rewriting should be observed from this
assumption. The records collection was carried out during the second half of the year 2012, after a collaborative theoretical-
methodological intervention with the teacher, providing theoretical subsidies and guided discussions in order to subsidize the
work’s proposed comprehension, and evaluate the ongoing actions. The results proved that: a) the internalization of the theoretical-
methodological assumptions happens when a single discursive genre is into focus; b) the guidance and the attendance by the teacher
are necessary for the formation process; ¢) an improvement was observed in the students’ writings; d) there is a necessity of
development and improvement of proper revision and rewriting strategies towards the analyzed genre; and e) the work done with
text revision and rewriting in this specific textual genre seemed to be more effective due to the necessities arising from this
enunciation.

KEYWORDS: horror story; rewriting; continued teaching formation.

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Este trabalho ampara-se na Linguistica da Enunciagao, numa concepgao dialdgica de lingua fundamentada pela Analise Dialdgica
do Discurso, a partir da perspectiva da Linguistica Aplicada, tendo como base os pressupostos tedricos do Circulo de Bakhtin e as

pesquisas desenvolvidas no Brasil sob este escopo tedrico.

Consideramos que o ensino da habilidade de escrita, sobretudo na disciplina de lingua materna, ¢ sempre um desafio a ser

enfrentado pelo professor, qualquer que seja o nivel de aprendizagem. A escrita ¢ individual, embora sua expressao sempre revele
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um cardter social, marcado por outras vozes (BAKHTIN, 2010). Assim, cada aluno possui um ritmo de aprendizagem, uma forma
de conceber a escrita, facilidades e dificuldades préprias, o que torna a necessidade de um ensino cada vez mais singular, em meio a
homogeneidade imposta pelo sistema e a sobreposicao de uma série de outros fatores que vao além da simples vontade de ensinar

por parte do professor.

Como ressaltado por Leal (2003), na escola, ¢ comum que o aluno escreva para ser corrigido e nao para ser lido. Esse habito prejudica
0 processo interativo e anula a possibilidade de atitudes responsivas pertinentes, ja que o aluno espera receber seu texto com nada

além de um visto do professor, certificando que a atividade foi realizada (MENEGASSI, 2010).

Ter uma concepgao definida de linguagem e de escrita é o primeiro passo para se organizar um trabalho coerente com os alunos.
Neste estudo, assim como em Garcez (1998), entende-se a linguagem como construgao social, em que a dialogia, sua instancia
superior, e a intera¢ao sao elementos fundadores. Nessa mesma perspectiva, apoia-se em Sercundes (1997), Fiad e Marynk-Sabinson
(1991) e Menegassi (2010), que apontam a escrita como um trabalho continuo, em que a primeira versao de um texto nunca é um
produto acabado, meramente entregue para avaliagio do professor, mas sempre o resultado de reflexdes, revisoes, releituras e
reescritas, num processo co-participativo entre professor e aluno. Desse modo, o dominio de habilidades de escrita, assim como o
trabalho de reflexdo sobre sua constru¢ao, nao pode ocorrer senao por meio da interagio social. Sob essa otica, Geraldi (1996)
considera o texto como 0 meio caminho tragado entre autor e leitor, através do qual as significagoes se constroem, determinando, a

partir de Bakhtin [Volochinov] (2009), que o texto ¢ o lugar da interagao.

Ao pensar a escrita como uma forma de interagio social que estabelece pontes entre o locutor/autor e o outro/leitor, ainda que esta
nao seja imediata, e compreendé-la como um trabalho que estd sempre em processo, desenvolveu-se este estudo acerca da revisao e
reescrita de textos em situagao de ensino, especificamente voltada para o género Narrativa de Terror. O trabalho enfoca a pritica de
uma professora de Lingua Portuguesa junto a seus alunos de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental I, na regiao Noroeste do estado
do Parang, a partir da produgdo, em sala de aula, do género eleito. Embora o trabalho tenha sido desenvolvido nas duas turmas, aqui,

ateve-se unicamente aquele desenvolvido com os alunos do 4° ano, como mostra analitica de toda a pesquisa.

A partir de encontros de orientagao tedrico-metodoldgica sobre o trabalho de produgao, revisao e reescrita de textos, acompanhou-
se a pratica dessa professora no desenvolvimento de uma unidade de ensino voltada para o género Narrativa de Terror. O trabalho
culminou em duas produgoes de narrativas por cada aluno, seguidas por revisao da professora, por meio de apontamentos e

comentarios escritos, e reescrita pelos alunos.

Nesse processo, a caracterizagao do género textual Narrativa de Terror foi o foco de trabalho, demonstrando que os apontamentos
para reescrita deveriam ser observados a partir desse pressuposto. A coleta de registros ocorreu no segundo semestre de 2012, por
meio de gravagao em dudio dos encontros de estudo tedrico-metodoldgico da pesquisadora com a professora e pela digitalizagao de

todo material escrito e produzido pelos alunos.

2 FUNDAMENTOS TEORICOS DA ADD

As discussoes do Circulo de Bakhtin sio fonte de interpretagdes distintas e de aplicagio em estudos de diversas dreas de
conhecimento. No Brasil, a leitura desse conjunto de obras gerou o aprofundamento de estudos voltados para a dialogia constitutiva
da linguagem. Passou-se, desse modo, a partir de discussoes propostas por Brait (2006, 2012), a chamar essa vertente de Analise

Dialdgica do Discurso, em que se apresenta a interagao verbal como a categoria fundante da linguagem.

Nessa perspectiva, nao hd enunciado isolado, pois cada um constitui-se num elo de uma cadeia e, por esse motivo, sé pode ser
compreendido em seu conjunto. Cada enunciado estd estreitamente ligado aos que o antecedem e aos que o sucedem, o que o faz
ser concreto. O enunciado concreto, obtido através do didlogo histérico entre eu e o outro, organiza-se, e tendo uma fungao social,
constitui os géneros do discurso (BAKHTIN, 2010), pois, como ressaltam Rodrigues e Acosta-Pereira (2010), ha de se considerar os

géneros em sua dimensao social e verbo-visual. Entende-se, desse modo, que para a Andlise Dialdgica do Discurso o social constitui
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o individual. Assim, na leitura de Brait (2006), a proposta do Circulo para o estudo do discurso vai além da materialidade linguistica,
articulando concomitantemente o interno e o externo da linguagem. “O enfrentamento bakhtiniano da linguagem leva em conta,
portanto, as particularidades discursivas que apontam para contextos mais amplos, para um extralinguistico af incluido [...]"”
(BRAIT, 2006, p. 13).

Esse percurso metodoldgico, conforme Acosta-Pereira (2011), ndo permite o uso de categorias a priori que sejam sistematicamente
aplicadas aos textos. Para o autor, ha uma constru¢ao de movimentos teérico-metodoldgicos multifacetados que, em sua totalidade,
apontam caminhos a serem percorridos pelo pesquisador. Assim, ¢ 0 ndo estabelecimento de categorias fixas de andlise que revela
um posicionamento dialdgico em relagio ao que estd sendo estudado. Parte-se, por exemplo, do entendimento do género discursivo
e de sua importancia para a interagdo. Dessa forma, a partir da visao dialdgica assumida neste estudo, buscamos, sobretudo na
interagao verbal entre professor e aluno no momento da producao textual, evidéncias linguistico-discursivas que nos levassem ao
reconhecimento de uma metodologia de corre¢ao do género textual Narrativa de Terror, para permitir a compreensdo de como o

trabalho docente de revisao textual se efetua adequadamente na reescrita do aluno.

2.1 Interagao verbal e produgao de textos na escola

Por meio da visao dialdgica de linguagem proposta pelo Circulo, entende-se que a constitui¢ao do sujeito se estabelece a partir de
sua relagdo com o outro, via géneros discursivos. Assim, como posto por Bakhtin [Volochinov] (2009), o discurso ¢ um territorio
comum entre o outro e mim, pois ele sempre parte de alguém, um locutor, para se dirigir ao outro. Dessa mesma forma, o ouvinte
pode tomar a palavra e se dirigir a mim, que, a0 ouvir, torno-me o outro. Nas palavras de Geraldi (1996, p.139), “[...] é por isso que
na ‘minha’ palavra me (re)velo na contrapalavra do outro que me constitui como sujeito”. Essa relagao de alteridade, marcada por
sujeitos socio, histérico e ideologicamente constituidos e pela situagao concreta, dd vida ao processo de interagio verbal, apontado

por Bakhtin [Volochinov] (2009) como a base de toda compreensao comunicativa.

No tocante & interagdao por meio da escrita, Antunes (2003) explica-nos que se trata de outra modalidade de interagao verbal, em
que a recepgao ¢ adiada, pois os sujeitos atuantes nao ocupam, a0 mesmo tempo, o mesmo espago. Logo, a interagao nao pressupoe
dois individuos reais, espacialmente situados. Seu caréter cultural, social, historico e ideoldgico dd espago ao didlogo por meio de
uma representagdo. No caso da escrita, o texto ¢ o lugar da interagio. Na situagio escolar de producao de textos, o processo de
interacao efetiva-se pela alteridade discursiva entre professor e aluno, sendo que o discurso do professor ¢ construido com base no

texto do aluno, por meio de seus apontamentos e comentdrios de revisao.

A partir de Bakhtin [Volochinov] (2009), depreende-se que ha vérias formas de interacao, dentre elas aqui interessa: entre dois
individuos, do individuo consigo préprio e do individuo com o escrito. Ao pensar a interagao verbal por meio do discurso escrito
e,ainda, relacionar essa forma de expressao com a prética de produgao de textos na escola, tendo como ponto de partidaa concepgio
de escrita como trabalho (SERCUNDES, 1997; FIAD; MARYNK-SABINSON, 1991; MENEGASSI, 2010), nota-se que esse
processo interativo pode contribuir significativamente para o desempenho do estudante. E, pois, na interagao do individuo consigo
mesmo, com seu texto e com o professor, que se desenvolvem as habilidades discursivas. O grande desafio estd, porém, em levar o
aluno a esse didlogo com o escrito, que precisa ser consciente, para que ele se reconhega como sujeito de seu proprio discurso. Se
esse espago de interagdo é tido via texto, ¢ possivel também afirmar que, no trabalho com a escrita, o professor ¢ quem media esse
processo. Nao se trata apenas de tomar o texto de um aluno e apontar-lhe o que demanda corre¢des. Mais do que isso, é fundamental
que o professor tenha consciéncia de seu didlogo por meio do escrito, pois um apontamento mal formulado pode interromper o
didlogo se 0 aluno nido o compreender. Além disso, a abordagem adotada pelo professor para fazer seus apontamentos pode levar a
diferentes niveis de intera¢ao do aluno com o escrito, o que certamente marcara a qualidade de sua reescrita, isto é, a qualidade de

sua responsividade, nos termos bakhtinianos.

A interagao verbal na produgao textual escolar envolve, portanto, diferentes processos interativos: a) do aluno com seu texto; b) do

professor com o texto do aluno; ¢) do aluno com os apontamentos deixados pelo professor na revisao; d) novamente, do aluno com

Forum linguistic., Florianépolis, v.12, n.3, p.808-826, jul./set.2015.



seu texto. Cada um desses processos deve, ainda, necessariamente, considerar aspectos como a finalidade, o interlocutor, o género e

o suporte, que servem de base para a escolha do estilo a ser utilizado no discurso (MENEGASSI, 2012).
Sobre essas muiltiplas relagoes que engendram a interagao, Geraldi (1996, p.21) salienta que

Aceitar a interagio verbal como fundante do processo pedagdgico ¢ deslocar-se continuamente de
planejamentos rigidos para programas de estudos elaborados no decorrer do proprio processo de ensino
aprendizagem. Programas de estudos nao implicam espontaneismo, ao contrario, exigem trabalho rigoroso e

constante, demandam tempo e dedicagao.

Desse modo, voltando-se para as préticas de escrita em sala de aula, compreende-se que hd, no texto, um espago para o didlogo que
precisa ser explorado pelo professor de diferentes formas, conforme as necessidades de cada aluno, sempre tendo em vista a
finalidade superior de todo o trabalho: proporcionar ao aluno a oportunidade de reconhecer-se como sujeito de seu discurso, como
produtor de textos capaz de interagir nao apenas com o professor, mas com seu proprio discurso, levando em conta o seu objetivo
comunicativo. O trabalho com escrita e reescrita que considera o desenvolvimento do aluno como sujeito proporciona o
desenvolvimento da consciéncia discursiva pela linguagem, que possivelmente estende-se ao desenvolvimento do sujeito como um
ser social, capaz de agir, argumentar, refletir sobre si e sobre o outro/interlocutor nas diversas situagoes cotidianas. Nessa
perspectiva, a produgao de textos de ser um exercicio unicamente escolar de pratica escrita, pois provoca o aluno em todo seu agir

discursivo.

2.2 A reescrita no processo de interagao

A reescrita de textos ainda nao é uma pratica comum em ambiente escolar. Contudo, é cada vez mais evidente a necessidade de sua
inser¢do no plano de trabalho docente, sobretudo, com as disciplinas de ensino de linguas. Geralmente, os alunos escrevem textos e
os entregam para o professor, cientes de que aquele é o fim de um processo, pois depois disso somente receberao o texto com
corregoes resolutivas ou um visto do professor, certificando que anotou em seu didrio que o aluno produziu o texto. Nao ha duvidas,

porém, de que tal abordagem ¢ indcua e, de forma alguma, promove o desenvolvimento de habilidades discursivas pelo aluno.

Ter uma concepgao de lingua como uma construgio social, em que sua modalidade escrita se destaca como um trabalho a ser
desenvolvido e refletido nas suas mais diversas etapas, implica pensar a prética da reescrita como inerente ao trabalho de revisao por
parte do professor e imprescindivel para que o aluno interaja em niveis cada vez maiores com seu proprio discurso. Ao partilhar
dessas mesmas concepgoes, Menegassi (1998) defende que a reescrita deve ser considerada, por professores e alunos, uma atividade
necessaria e continua. O autor completa que a revisao do professor ¢ um produto, mas que sempre deve dar origem a um novo
processo, que se inicia quando o aluno recebe seu texto com os apontamentos, busca compreendé-los, para, entao, proceder a

reescrita. A revisdo do professor funciona, nesse sentido, como o ato de devolugio da palavra ao sujeito.

O texto é um trabalho nunca acabado, pois possui um cardter recursivo, o que permite ao autor reformuld-lo quantas vezes julgar
necessdrio e em qualquer momento da produgdo, sejam na primeira, terceira ou quarta versoes. Como salienta Geraldi (1996, p.
137), o trabalho do locutor, tanto na fala como na escrita, revela “[...] um movimento continuo e recursivo entre inter-intra-inter-

individual”. Assim, é a qualidade da interagdo aluno-texto-professor, e vice-versa, que permitird que o texto chegue a esse nivel.

Deacordo com Ruiz (2010), a partir de estudos em Linguistica Aplicada a reescrita pode acontecer de diferentes formas: individual,
sem mediagdo do professor; coletiva; em pares; e individual mediada pelo professor. Cada uma delas exige um nivel diferente de
interacao. Por exemplo, se em uma turma os alunos nao estao habituados a prética da reescrita, ¢ interessante propor inicialmente
reescritas coletivas, em que um dos textos é projetado no quadro e toda a turma é motivada a revisa-lo e propor uma reescrita que
serd redigida pelo professor no quadro. A partir disso, pode-se passar a reescrita em pares, em que um colega revisa o texto do outro
e sugere melhorias; ou a mediada pelo professor, em que se fazem apontamentos especificos no texto de cada aluno para que,

individualmente, proceda-se a reescrita. O importante é que a interagao seja mantida e que sua qualidade aumente a cada produgio.
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Assim, passa-se a considerar todo o processo de produgao e nao apenas o seu produto. Vale destacar que, nesse estudo, a reescrita

foi individual e mediada por apontamentos escritos da professora no texto dos alunos.

A reescrita, conforme Garcez (1998), marca a importancia do outro no didlogo, pois ao ouvir/ler/revisar o sujeito realiza uma
reflexdo acerca do discurso por ele construido, interpretando e (re)significando, motivado pelos apontamentos e comentdrios que
lhe foram deixados. Mais uma vez, evidencia-se o importante papel de revisor do professor ao requerer uma produgao textual do

aluno.

Ao receber seu texto com os apontamentos escritos do professor, ¢ importante que o aluno analise-o em uma nova leitura para,
entdo, iniciar a reescrita. Nesse movimento de tomar os apontamentos do professor e dar a eles sua propria compreensao, estabelece-
se um juizo de valor que leva o aluno a considerd-los ou nao em sua reescrita, o que marca sua responsividade. Sobre essa etapa,
Fabre (1986) explica que se trata de operagoes linguistico-discursivas realizadas pelo aluno e sistematiza as seguintes possibilidades

de atitude do aluno no momento da reescrita:

- adigdo ou acréscimo: adigao de frase, sintagma, palavra ou elemento grafico;

- supressao: suprime-se um segmento (frase, sintagma, palavras, elementos grafico) sem ser substitui-lo por outro;

- substitui¢ao: suprime-se um segmento, substituindo-o por outro;

- deslocamento: modifica-se a ordem de elementos, que também podem corresponder a frases, palavras sintagmas etc.
Normalmente, as operagoes utilizadas pelo aluno estiao relacionadas a revisao adotada pelo professor. Num texto em que
predominam corregoes resolutivas, por exemplo, ¢ comum a predominancia da substituicao, pois o trabalho ¢ de visualizar a

correcao deixada pelo professor e colocd-la no lugar do trecho com problemas.

No trabalho de Fabre (1986), que analisou textos de alunos entre 6 e 7 anos durante um ano letivo, os resultados apontaram maior
uso da supressiao e menor uso do acréscimo. Ja o trabalho conduzido por Menegassi (1998), que analisou textos de alunos do
primeiro ano da graduagao em Letras da Universidade Estadual de Maringa, mostrou que, das 92 sugestoes atendidas pelo grupo de

alunos, 53 foram de substitui¢ao e apenas 3 foram de deslocamento.

Menegassi (1998), corroborando os pressupostos de Fabre (1986), aponta quatro estratégias que podem ser utilizadas pelo aluno

por meio das operagoes linguistico-discursivas:

- atender a corregao e reformular conforme lhe foi sugerido;
- atender parcialmente & corregao e realizar algumas reformulagoes;
- atender a revisio e complementar com uma reformulagio, além daquela que lhe foi apresentada;

- optar por nio atender as sugestoes de revisao ou nao reformular conforme lhe foi sugerido por ndo compreender a sugestao do revisor.

A partir dessas agoes, obtidas por meio das propostas de Fabre, Menegassi (1998) propoe, ainda, uma quinta estratégia, que marca
aautonomia do aluno ao revisar seu texto: apresentar reformulagoes que extrapolam as sugestoes do revisor, isto ¢, o aluno relé seu

texto e o reescreve indo além daquilo que lhe foi proposto na revisao;

Assim, 0 aluno pode nao se ater estritamente a correcao do professor e decidir por eliminar o trecho que lhe soa complexo para a
reescrita, ou decidir ultrapassar aquilo que lhe foi requisitado, efetuando acréscimos que lhe parecam vidveis no momento em que

relé seu texto, por sua consciéncia envolta nessa etapa do processo da escrita.

As operagdes linguistico-discursivas revelam, portanto, a complexidade do trabalho de reescrita de textos e a necessidade de se

utilizar metodologias especificas que efetivamente levem o aluno a reflexao.

Como destaca Geraldi (1996), em cada texto o trabalho discursivo nao é simplesmente retomado em seu significado original, pois
as expressoes se ressignificam e se modificam. Assim também acontece com cada revisao. A recursividade da escrita faz da reescrita

um momento para além da releitura, que pode resultar em novos acréscimos, novos sentidos etc.
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2.3 A reescrita a partir do género textual

Ao compreender o complexo processo de interagao implicito em um texto reescrito, compreende-se também que os
encaminhamentos dados ao aluno levam em conta aspectos essenciais para a construgao do texto. O género estd entre um dos
aspectos mais relevantes a serem considerados, pois sua estruturagao ¢ toda marcada pelo estilo de linguagem utilizado. Para Garcez
(1998, p. 62), “[...] 0 género mediatiza a atividade, di-lhe forma e materialidade. Ao mesmo tempo em que o individuo se apropria
desses instrumentos mediadores, apropria-se também dos seus esquemas de utilizagio”. A partir do que aponta a autora, é possivel

afirmar que, também nos apontamentos de revisio que orientam a reescrita, € necessdrio ter o género como ponto de partida.

Embora ndo tragam orientagio alguma sobre como esse processo deve ser realizado, os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) alertam para a importancia de se considerar elementos proprios do género trabalhado ao orientar o aluno para a
reescrita. Fuza e Menegassi (2012) também percebem essa importante relagao e, em um estudo sobre a metodologia de revisao
escrita adotada por um professor nas narrativas infantis de seus alunos, percebem que, embora sejam usados bilhetes-textuais,

nenhum deles contemplava aspectos préprios do género.

Apontamentos referentes ao género textual trabalhado podem abarcar diferentes elementos considerados fundamentais ao se
revisar um texto. A partir do género marca-se o interlocutor, define-se o estilo, enfim, cumpre-se um objetivo comunicativo.
Antunes (2003) destaca que os géneros evidenciam a natureza complexa das relagoes linguisticas, pois sao, a0 mesmo tempo,

mutdveis e prototipicos.

O que se propde aqui é que as consideragoes relacionadas a prototipicidade, e até mesmo 4 mutabilidade do género, podem nortear
oaluno paraareescrita. Nao se trata de oferecer orientagoes meramente estruturais, mas considerar o género em seus trés elementos:
tema, organizagao composicional e estilo (BAKHTIN, 2010), fazendo com que o exercicio da reescrita seja também uma forma de

apropriagao do género trabalhado.

2.4 O género discursivo Narrativa de Terror

Os géneros do discurso sao enunciados relativamente estaveis que atendem a condigoes enunciativas reais e finalidades
comunicativas especificas. Como propde Bakhtin (2010), os géneros sao constituidos por seu conteudo temdtico, construgio
composicional e estilo. Eles sao a concretizagio de nossas atividades de linguagem. Como este estudo se propde & apresentagao de
um trabalho de reescrita direcionado ao género Narrativa de Terror, destacam-se, a seguir, suas principais caracteristicas. Assim,
para Garcia (2007, p. 258),

Toda narrativa consiste numa sequéncia de fatos, agdes ou situacdes que, envolvendo participagio de
personagens, se desenrolam em determinado lugar e momento, durante certo tempo. As circunstancias e
motivagoes da atuagao das personagens e a configuragao dos seus conflitos e antagonismos constituem situagoes

dramaticas.

Sob este viés, Costa (2007) pontua que um dos pontos de distingao entre as narrativas é a sua tematica, que pode envolver: aventura,
sentimentos infantis, relagoes familiares, questoes histéricas e sociais, terror etc. Assim, 0 que marca cada narrativa infantil é o modo

como cada tema ¢ tratado.

A temdtica do terror, por sua vez, leva a produ¢ao de um enredo, comumente, com personagens fantasticos em um lugar assustador.
Tem-se, portanto, bruxas em castelos abandonados, vampiros em cemitérios, fantasmas na escuridao etc. No entanto, a narrativa

também pode apresentar personagens reais que passam por situagdo medo, como sair da escola e ser perseguido por alguém. Além
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dos personagens, a descrigao do espago também pode incrementar e trazer mais suspense & historia. Esses aspectos que incorporam

a temdtica fazem parte da organizagao composicional do género.

No tocante ao estilo, destacam-se a predominancia de verbos no pretérito perfeito, as escolhas lexicais préprias da tematica, o uso
de interjei¢oes, como, por exemplo, para expressar barulhos misteriosos ou as expressoes de espanto dos personagens. Além dos

personagens, a descri¢ao do espago também pode incrementar e trazer mais suspense a histéria.

Quanto ao desfecho, este pode ser tragico ou feliz. As Narrativas de Terror variam entre finais fatais e aqueles em que os personagens

do bem conseguem derrotar o mal, ou percebem que aquele nao era um motivo para se ter medo.

3 DO ESTUDO TEORICO AS REESCRITAS

A coleta de registros foi realizada no ano de 2012, em uma turma de 26 alunos do 4° ano do Ensino Fundamental de uma escola
municipal de Terra Rica, Noroeste do Parana. Asatividades foram todas desenvolvidas pela professora Ana, que na época ministrava
trés vezes por semana Lingua Portuguesa aos alunos. Além de Pedagogia, Ana possui formagao em Letras e cursou o Magistério
concomitantemente ao Ensino Médio. Em 2012, atuou no municipio e também em turmas de Ensino Médio e no curso de

Formagao de Docentes, como professora contratada por tempo determinado pelo estado.

Os registros gerados e coletados durante o processo de realizagao deste trabalho foram: e-mails entre a pesquisadora e a professora;
gravagoes em dudio dos encontros da pesquisadora com a professora; atividades prévias desenvolvidas com os alunos em sala de

aula; produgoes textuais dos alunos.

O cronograma de trabalho foi elaborado com base nos horérios de disponibilidade da professora. As atividades consistiram
basicamente em trés etapas: a) encontros de estudos tedricos e elaboracao da unidade de ensino com a professora; b) aplicagao da
unidade de ensino em sala de aula, pela professora, e encontros de orientagao com a pesquisadora; ¢) organizagao e langamento da

coletanea com os alunos.

O percurso iniciou-se com encontros de estudos tedricos entre a pesquisadora e a professora. Para esse estudo, foi organizada uma
apostila contendo textos que visavam ao conhecimento desde as concepgoes de escrita até a metodologia de corregao de textos,

tinalizando com sua organizagao a partir do género Narrativa de Terror.

Para cada texto, elaborou-se uma apresentacao, informando sua referéncia e a temdtica abordada. Também foram elaborados
roteiros de leitura, em forma de perguntas, colocados ao final de cada texto. As perguntas do roteiro de leitura tinham a finalidade
de promover reflexao sobre o texto lido e possibilidade de relaciona-lo com a pratica da professora. O material abordou desde a

concepgio de escrita até o trabalho de revisdo textual pelo professor'.

Esses textos foram lidos durante o més de agosto e discutidos em encontro entre a professora e a pesquisadora. Nesse encontro,
foram levadas narrativas de alunos de 5° ano, ja corrigidas, que foram analisadas juntamente com a professora, a fim de perceber os
apontamentos proprios do género e também a resposta dos alunos na reescrita. Esses textos foram retirados do trabalho de Esper
(2012).

Ap6s esse estudo, passou-se a fase de preparagao, junto a professora, da unidade de ensino voltada para o género Narrativa de Terror.
As atividades prévias de leitura e escrita foram construidas com base na historia O defunto que devia, de Angela Lago. Foram

elencadas também vérias outras histdrias contadas pela professora no decorrer das aulas.

' No material, constam os textos de: a) Menegassi (2010), que discute as diversas concepgoes de escrita, relacionando-as as concepgoes de linguagem; b) Garcez
(1998), uma apresentagio dos conceitos que se aproximam nas teorias de Vygotsky e Bakhtin; c) Menegassi (1998) e Moterani (2012), sobre as operagdes
linguistico-discursivas de construgao textual; e d) Ruiz (2010), com metodologias de corregao de textos.
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Durante a aplica¢ao da unidade de ensino pela professora, a pesquisadora manteve contato por e-mail, questionando sobre os éxitos,

dificuldades com as atividades ou com o cumprimento do cronograma.

O primeiro texto foi produzido pelos alunos apds duas semanas de atividades e de leitura de histdrias. Antes dessa primeira
produgio, a professora trabalhou com os alunos o texto “Receita para Narrativa de Terror”, que, de forma lidica, instrui sobre todos
os elementos que devem fazer parte de uma histéria do género, como lugares assustadores e personagens monstruosos, apresentagao

de acontecimentos inexplicaveis, momentos de hesitagao, arrepios etc.

Quando os alunos produziram o primeiro texto, solicitou-se a professora que entregasse alguns textos de alunos com diferentes
niveis de habilidades com a escrita. A pesquisadora corrigiu os trés textos que a professora entregou e os devolveu, pedindo que
observasse aqueles apontamentos ao corrigir os textos dos demais alunos. Esta foi uma medida para nortear a primeira corregio de

Ana a partir do género textual abordado. Feita a revisao, a professora encaminhou os alunos a reescrita.

As atividades preparadas para dar continuidade ao trabalho e encaminhar a segunda produgao escrita foram relacionadas aos
medos. Apds contar uma histéria de um personagem que falava sobre seus medos, os alunos escreveram em uma folha avulsa o
maior medo que tinham e qual seria 0 antidoto para combater esse medo. Ap6s essa atividade e a resolugao de exercicios sobre

pontuagao organizados por Ana, os alunos foram motivados a produzir uma nova narrativa.

Para nortear a segunda revisao escrita da professora, foi enviada, por e-mail, uma lista com aspectos que deveriam ser considerados
a0 se propor a reescrita daquele género. Depois disso, a professora encaminhou novamente os textos para a reescrita. Apresenta-se,

aqui, a parte do e-mail em que a pesquisadora reforga as instrucdes dadas a docente.

Oi Ana, [...]

Como ndo tivemos muito tempo para analisar as corregoes, refor¢o para vocé algumas coisas que decidimos para vocé sempre as considere
no momento de fazer os apontamentos:

- 0 foco da corregdo serd o conteiido, que serd avaliado conforme as especificidades do género. E muito importante que atentemos para as
caracteristicas da narrativa de terror, além de outros desvios de contetido que o texto possa apresentar. Entdo, coloco aqui novamente as
perguntas que vocé apresentou aos alunos antes da produgao. Acho que, na corregdo, vocé pode se basear nelas, observando as que foram ou

ndo atendidas pelo aluno. Também seria legal vocé retomar essas perguntas com eles antes de fazerem a segunda produgdo.

« Que personagens vio fazer parte da sua historia? Como elas serao?

« Qual serd a sequéncia de acontecimentos que vocé vai narrar?

« Como serd o cendrio onde os fatos acontecerdo?

« Vocé vai criar um clima de suspense ou de humor? Que elementos vao usar para isso?
« Em quanto tempo acontecerd a histéria?

« Opgoes de titulos para o texto.

« Autor.

- Conforme vocé julgar necessdrio, vd corrigindo os aspectos ortogrdficos.

As atividades que seguiram o trabalho foram relacionadas a escolha dos textos e preparacao de uma coletanea de textos que
contivesse um texto de cada aluno. A professora organizou concursos para o titulo e a capa do livro; também solicitou aos alunos
que escolhessem qual texto gostariam que fizesse parte do livro. Nessa fase, algumas reescritas foram feitas, a fim de adequar melhor

alguns textos que ainda apresentavam muitos desvios.
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4 A REESCRITA DO GENERO NARRATIVA DE TERROR

Como a proposta aqui é apresentar o trabalho docente na corregao do género Narrativa de Terror a partir das especificidades do
género, foi preciso estabelecer alguns critérios que norteassem a contagem e a andlise dos registros. Essas categorias foram

construidas a partir dos encontros de estudos tedricos e das ocorréncias de apontamentos utilizados pela professora.

4.1 Escolhas metodologicas

Foram coletados textos de 26 alunos, mas para esse estudo foram selecionados apenas os textos dos alunos que participaram das
duas produgoes textuais e que fizeram pelo menos uma reescrita de cada uma delas. Foram desconsiderados também os textos dos
trés alunos cuja correcao do primeiro texto foi feita pela pesquisadora, como orientagdo a professora. Assim, foram analisados os
textos de 19 alunos, considerando a primeira e a segunda versdo, visto que somente alguns alunos chegaram a produzir a terceira

Versao.

Quanto a andlise dos apontamentos deixados pela docente, optou-se por contabilizar uma parte deles, desconsiderando as
ocorréncias de correcao indicativa ou resolutiva. Essa escolha se justificou pelo fato de que as ocorréncias de corregao resolutiva e
indicativa foram todas voltadas para problemas ortograficos, que, no momento, nao nos interessam para a analise do género, jé que

sao aspectos da lingua em geral.

Desse modo, observaram-se os apontamentos classificatorios e os bilhetes-textuais (RUIZ, 2010). A partir desses, procurou-se
identificar e analisar aqueles que se referiam especificamente ao género Narrativa de Terror. Como se trata também de uma narrativa

ficcional, aspectos como narrador e espago também foram considerados apontamentos proprios do género.

Com base nessas consideragoes, chegou-se aos seguintes critérios, que classificariam um apontamento da professora como

especifico do género trabalhado:

Aspecto .
. Apontamentos e comentdrios da docente
considerado
- Apresentagio do espago (ex: descri¢ao do lugar como assustador).
Organizagao - Narragdo: coeréncia da sequéncia narrativa (ex: descri¢io confusa dos
composicional fatos, ruptura na ordenagao dos fatos).
- Narrag¢ao: marcagio do narrador.
Lemati - Caracterizagao dos personagens (assustadores).
ematica - Enredo: marcagao da tematica de terror.
- Pontuagdo: uso do travessio e de dois pontos para introduzir a fala dos
personagens.
Estilo - Tempo verbal: uso de verbos no pretérito perfeito.
- Uso de elementos coesivos adequados ao narrar os acontecimentos (ex:
uso excessivo da conjungao “e”).

Quadro 1: Apontamentos e comentdrios do género
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4.2 Apontamentos da professora e respostas dos alunos na reescrita

Com o intuito de respaldar a discussao dos exemplos apresentados, elaborou-se 0 Quadro II, com 0 numero de apontamentos feitos
pela professora no texto de cada um dos 19 alunos que tiveram seus textos analisados. A segunda e a quarta coluna referem-se ao
total de apontamentos deixados pela professora na primeira e segunda producao, respectivamente. A terceira e a tltima coluna

apresentam a quantidade de apontamentos especificos de cada texto que se referiam ao género trabalhado.

Apontamentos Texto 1 total Texto I ret. Texto2 Texto 2 ref.
género Total género

Aluno A 4 2 5 |
Aluno B 4 1 1 |
Aluno C 1 0 3 5
Aluno D 3 1 3 5
Aluno E 3 2 3 |
Aluno F 3 1 4 5
Aluno G 2 1 > 0
Aluno H 1 0 4 )
Aluno | 6 4 1 |
Aluno] 1 0 5 5
Aluno K 1 0 6 6
Aluno M 4 3 1 |
AlunoN 4 2 ) 5
Aluno P 2 2 1 |
Aluno Q 6 1 1 |
Aluno R 3 1 1 )
Aluno S 3 2 4 5

Quadro 2: Total de apontamentos do género

Portanto, foram feitos exatamente 95 apontamentos nos textos desses alunos, sendo que 49 abordaram aspectos relacionados a
Narrativa de Terror, totalizando 51,57% do todo. Esse primeiro registro ja aponta que houve interesse da professora em adequar seu
modo de revisao textual, atendendo as necessidades especificas do género. Durante a discussao do material tedrico, a professora
alegou que imaginava praticar a reescrita com os alunos, mas com a leitura dos textos havia percebido que sua metodologia era, na

verdade, de higienizacao dos textos (JESUS, 2001), ja que ela se atinha a corregao de aspectos gramaticais.
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Na observagio da revisao escrita da professora, alguns apontamentos pareciam tratar de aspectos da narrativa, porém, por sua
apresentagao generalizada, ndo os consideramos como apontamentos referentes ao género trabalhado. Assim, nao foram
considerados proprios do género, bilhetes como:

“Sua histéria estd muito boa, vocé s6 precisa usar melhor os sinais de pontuagao [...["

“Sua histéria é 6tima, mas vocé ndo usou os sinais de pontuagdo [...]”

Esses apontamentos, embora tratem de pontuagao, nio abordam orientagoes especificas, como o uso do travessao ou de dois pontos
ao introduzir fala de personagens, no género analisado.

Também nao foram considerados especificos bilhetes que diziam que o texto estava confuso, mas nio orientavam sobre a sequéncia
da narrativa ou mostravam como o texto poderia ser melhorado.

Exporemos, aqui, a andlise dos apontamentos e da reescrita das duas produgdes dos alunos E e P, a fim de elucidar como o processo
de reescrita do género foi mediado pela professora e como cada aluno respondeu aos apontamentos, por meio da primeira reescrita

de cada texto. Foram selecionadas duas produgoes do aluno E e uma produgao do aluno P.

Na primeira produgao, o aluno E escreve uma narrativa intitulada O Lobisomem, em que um grupo de amigos passa em frente ao
cemitério, a noite, e decide entrar. L4, passam muito medo e fogem assustados decididos a nao mais voltar. Conforme o Quadro II,
ha nesse texto dois apontamentos deixados pela professora que orientam o género. Para melhor compreensao, passaremos a

denominar esse apontamento de Apontamento do Género.

O Excerto I mostra uma pergunta que se encaixa no critério de caracterizagao dos personagens, ja que a narrativa exige isso.

Excerto 1

Além dos problemas de pontuagao, que foram recorrentes nos textos de toda a turma, o trecho nao apresenta descri¢ao dos
personagens, que ¢é citado apenas como “um menino” e “seus amigos”. Em vista disso, a professora questiona sobre o nome desses

meninos, instigando a caracterizagao dos personagens. A resposta do aluno na reescrita ¢ a seguinte:

Excerto 11:
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Com relagao ao nome dos personagens, o aluno E procura atender o apontamento do género, mas seu desempenho ¢ parcial, pois
os personagens sao apresentados de maneira confusa. Um aspecto relevante é que a reescrita do excerto apresenta vdrios sinais de
pontuagio utilizados incorretamente, que ndo haviam sido usados na primeira versao. Compreendeu-se, assim, que a formulagao
do aluno E levou em conta outro apontamento do género deixado pela professora, também na margem, algumas linhas abaixo do
Excerto I:

Excerto III:

Aimpressdo que se tem é de que 0 aluno observou o apontamento e acrescentou os sinais de pontuagao aleatoriamente em seu texto,
pois a forma como foram dispostos na reescrita revela que nao ha dominio desse uso. Notou-se, também, que 0 modo como esse
bilhete foi apresentado nao favoreceu a compreensao dos alunos, pois sua utilizagdo em textos de outros alunos também néo levou
a reescrita adequada. Contudo, quando, em textos de outros alunos, a professora alertou para o uso do travessao na fala dos
personagens e, logo em seguida, exemplificou como deveria ser feito, os alunos compreenderam seu apontamento e melhoraram a
reescrita. Jd se nota, portanto, que o apontamento do género, além de tratar das especificidades do texto trabalhado, deve levar em
consideragao o interlocutor/autor que receberd o texto revisado, pois o estilo escolhido pode prejudicar a interagao. Para melhor
compreensao, apresenta-se a seguir um bilhete deixado pela docente no texto de outro aluno, que nao o aluno E, atendido pelo aluno

na reescrita, tendo em vista a linguagem elucidativa que aborda.

Excerto IV:
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Aqui, além de mencionar o uso incorreto da pontuagao, a professora orienta o aluno sobre como isso pode ser feito, aumentando o
nivel de interagdo, o que nao ocorreu no comentario deixado no texto do aluno E. Nao se trata, portanto, de tecer comentarios no
texto do aluno, mas de como fazé-lo, considerando o contato que esse aluno tem com a escrita, assim como seu préprio nivel de
aprendizagem. Como salienta Menegassi (2000), uma observagao mal formulada pode tanto auxiliar quanto dificultar a construgao

textual.

Na segunda produgao do aluno E, hd apenas um apontamento do género; entretanto, sua utilizagao se refere a toda construgao
textual. Nessa etapa, o aluno produz a narrativa sobre uma rua mal assombrada e descreve todos os acontecimentos, utilizando

verbos no presente, como se observa:

Excerto V
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Na revisdo, a professora sublinha e marca com asterisco todos esses verbos e, apds o corpo do texto, deixa o seguinte bilhete:

Excerto VI
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Ao contrario do comentario sobre pontuagio deixado na primeira produgao, este tltimo parece ser muito mais elucidativo, pois
explica como o aluno deveria proceder. Além disso, 0 apontamento do género ¢ reforgado com corregoes indicativas, deixadas no
corpo do texto. Na reescrita, o aluno E procura atender ao apontamento, mas alguns verbos marcados sao deixados da mesma forma,

o0 que pode indicar falta de aten¢ao no momento da reescrita ou opgao por ndao mudar determinados verbos. Segue a reescrita:

Excerto VII
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Para melhor visualizagao, foram marcados com retangulos os verbos cujos tempos nao foram modificados pelo aluno, deixando-os
no presente, e circulados os verbos que sofreram alteragoes a partir do apontamento do género. Embora haja oscilagdes no
atendimento da orientagdo, identifica-se maior compreensao por parte do aluno e, consequentemente, maior nivel de interagao
entre professor e aluno por meio da revisao. Destaca-se, ainda, que o apontamento do género, nesse caso, nao visou apenas a
corre¢ao na reescrita, mas a explicagao ao aluno sobre a organizagao prototipica da narrativa, o que contribui para a apreensao do

género.

Em relagao as produ¢des do Aluno P, a primeira delas apresenta dois comentdrios, sendo que ambos foram considerados
apontamentos do género. O texto narra a brincadeira de dois irmaos que resultou na descoberta de uma passagem secreta. Logo no

inicio, a professora apresenta um questionamento que chama a aten¢ao para a caracterizagao dos personagens:

Excerto VIII
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Mesmo tendo apresentado dois personagens, o aluno s6 descreve Renan, mas na reescrita atende a orientagao e caracteriza Renata:
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Dois aspectos devem ser ressaltados sobre a reescrita desse excerto. Ao atender ao apontamento, o aluno P nao consegue juntar as
duas caracterizagoes, colocando-as até mesmo em paragrafos separados, ainda que os irmaos tenham praticamente as mesmas
caracteristicas descritas. Por outro lado, chama a atengao a capacidade do aluno de rever o proprio texto com relagao a pontuagao,

considerando-se que sdo criangas do 4° ano do Ensino Fundamental.

Na primeira versio nao hd nenhum apontamento que se refira aos sinais de pontuagio. Mesmo assim, na reescrita ele acrescenta
virgulas em lugares que estavam faltando, como a localizada antes de “os dois irmdos”, e troca a virgula que havia depois de “Renan e
Renata” por ponto, o que melhora a compreensao do texto ([...] os dois eram irmdos, Renan e Renata. Renan era ruivo [...[). Embora
nao sejam adequagoes especificas do género, as reformulagoes apresentam-se extremamente relevantes, pois revelam operagoes
linguistico-discursivas que vao além dos apontamentos do professor (MENEGASSI, 1998), evidenciando uma marca do aluno
como sujeito de seu préprio discurso.

O outro apontamento do género deixado na primeira produgao foi relacionado a coeréncia da sequéncia narrativa. O aluno inicia
contando que os dois irmaos estavam brincando, quando perceberam que o chao estava oco e comegaram a cavar até encontrar uma

passagem secreta. O texto continua e se encerra do seguinte modo:

Excerto IX
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Com aleitura desse excerto, percebe-se que ha uma ruptura na sequéncia narrativa. Diante disso, a professora apresenta as seguintes
perguntas apds o corpo do texto:

Excerto X
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As perguntas procuram motivar o aluno a organizar melhor a narra¢ao do desfecho. Na reescrita nao ha grandes avangos com
relagdo aos detalhes da historia, mas os acréscimos mostram que o aluno compreendeu a orientagdo e buscou reformulagoes. Na

sequéncia, a reescrita referente ao Excerto IX. Os acréscimos referentes ao apontamento estao sublinhados.
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Excerto XI
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Na fala em que Renata grita “Encontrei”, o aluno P acrescenta que se trata da descoberta de uma passagem secreta, o que ainda nao
havia sido citado no texto. A narragao que conta que os irmaos entraram morrendo de medo foi utilizada em substituicao a “eles
estava tremendo de medo”. Essa troca, utilizando o verbo entrar, melhora a compreensao do leitor, pois antes nao havia sido
mencionado se eles passavam pelo lugar secreto. Atendendo ao apontamento do género que questiona o que havia na passagem, o

aluno P explica que havia aranhas.

Os apontamentos do género deixados nesse texto mostraram-se relevantes, pois foram atendidos e contribuiram para a melhor
organizacao da Narrativa de Terror. E importante salientar que, para esse aluno, a reescrita jd é um trabalho mais proficuo do que
para o aluno E. Este apresenta dificuldades em compreender os apontamentos, faz poucas reformulagoes e de maneira parcial; jd o
aluno P apresenta, na reescrita referente aos dois apontamentos, reformulagoes que mostram seu didlogo com o proprio discurso,
pois vao além das orientacdes da professora. Na reescrita do Excerto V, por exemplo, o aluno P faz outras reformulacoes, explicitadas
no Quadro III.

TextoI - Aluno P Reescrita Texto I - Aluno P

Renan falou:
o o ) ) Renan falou:
- Para de gritaria vocé, vai me deixar surdo. Vamos entrar nela disse o o )
R - Para de gritaria vocé, vai me deixar surdo. Vamos entrar nela.
0 Renan.

R ) Voceis ndo vio acreditar a passagem secreta era para o portio da
Vocéis ndo vai aquetitar na onde a passagem segreta era para o ) .
N ) Vové e do Vovo.
portdo da casa da Vové e do Vovo.

Quadro 3: Reformulagoes extras do Aluno P

No primeiro trecho, ele percebe que nao é necessario escrever “disse o Renan”, pois isso jd havia sido marcado antes da fala do
personagem. Jd no segundo trecho, o aluno percebe e corrige a concordancia do verbo “ir”, as grafias de “acreditar” e “secreta”, e a

acentuacio de “Vovo”.

A partir dos registros obtidos em todos os textos e da andlise das produgoes dos alunos E e P, fica explicita a relevincia da pratica da
reescrita no ambiente escolar, pois o simples ato de devolver o texto ao aluno e pedir que o releia jd pode indicar avangos no texto

reescrito, como se observou nas reescritas do aluno P.

Quanto aos apontamentos construidos com vistas a organizagao do género textual produzido, percebeu-se que foi uma pratica
bastante adotada pela professora, o que demonstrou o valor do estudo teérico-metodoldgico desenvolvido junto a pesquisadora

antes da pratica em sala de aula.
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Nos apontamentos do género, demonstrou-se que sua abordagem pode ser explicativa, pois, a0 mesmo tempo em que corrige,
proporciona ao aluno a apreensao do género, como foi visto no bilhete que mencionou sobre o uso do tempo verbal. Outro aspecto
notado foi que os apontamentos devem considerar a interagao com o interlocutor, pois alguns deles parecem nao ter sido atendidos

por dificuldade de compreensao por parte do aluno, o que levaria a outra investigacao diferente desta.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento deste trabalho tedrico-metodoldgico mostrou como a formagao continuada ¢ imprescindivel para o professor.
Embora a professora Ana ndo tivesse o habito de praticar a reescrita com seus alunos, os encontros de estudo e de orientagdo coma
pesquisadora a instrumentalizaram para a prética, como mostraram os excertos dos textos apresentados. Essa internalizacao da
professora foi facilitada pelo motivo de ter-se abordado um género textual especifico e, a partir dele, ter-se elaborado a unidade de
ensino. Assim, ratifica-se que as orientagoes e que o acompanhamento com a docente sdo préticas necessdrias no processo de

formagao continuada, como discutido em Gasparotto e Menegassi (2013).

Quanto aos alunos, contatou-se o aprimoramento no desenvolvimento da escrita, porém a pouca familiaridade com o processo de
reescrita de textos pode ter afetado a compreensao dos apontamentos ¢ o desempenho na reformulagao, o que reforga visao de
Menegassi (1998) de que a reescrita deve ser uma prética constante na escola, a ponto de ser considerada comum por professores e

alunos.

A proposta de encaminhamento da reescrita, a partir do género Narrativa de Terror, apontou a necessidade de desenvolver e
aprimorar estratégias proprias de revisao e reescrita caras ao género textual investigado, que auxiliam tanto na compreensao e
organizagao do texto do aluno, quanto na apreensao das caracteristicas do género. Isso acontece porque, ao considerar-se o género,
consideram-se também as necessidades especificas do enunciado, que orientam o leitor para o objetivo comunicativo, o interlocutor

e até mesmo o estilo a ser utilizado.

Como posto por Ruiz (2010), a pertinéncia da reescrita em situagao de ensino, sobretudo de linguas, deve levar a uma pratica cada
vez mais constante no contexto escolar, pois a reflexao sobre o ato da escrita, proporcionada ao aluno por meio dos apontamentos,
¢ uma pratica que implica aprimoramentos em toda sua formagdo, nao unicamente para a produgio de textos, pois se trata de

dialogar com o escrito e reconhecer-se como sujeito de seu proprio discurso (BAKHTIN, 2010).
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RESUMO: Este artigo tematiza as concepgoes de prdtica de andlise linguistica, materializadas em atividades elaboradas por
licenciandos de um curso de Letras Portugués-Inglés em uma universidade publica no sul do Brasil. Os enunciados analisados
constituem-se de 08 (oito) conjuntos de atividades de andlise linguistica, elaborados por ocasiao de escrita de projeto de Estigio
Supervisionado de Lingua Portuguesa. A fundamentagao teérico-metodoldgica embasou-se nos estudos tedricos que iniciaram a
reflexdo sobre andlise linguistica e ensino no Brasil na década de 1980 (GERALDI, 1984; 1997; FRANCHI, 1991), bem como se
orientou pelas recentes pesquisas na drea (MENDONCA, 2006; REINALDO; BEZERRA, 2013). A andlise evidenciou uma
concepgao de anilise linguistica que preconiza a linguagem em uso e uma perspectiva mais reflexiva da lingua. No entanto, o
discurso da tradigdo em ensino de lingua portuguesa mostrou-se saliente em algumas atividades elaboradas pelos licenciandos.

Dessa forma, o estudo aponta nao s6 um movimento de prospec¢ao, mas também de retroagio, visto que é possivel constatar um
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processo de assimilagio das novas demandas de ensino da lingua na escola, e, a0 mesmo tempo, se faz presente a reproducao de

modelos e préticas gramaticais tradicionais.

PALAVRAS-CHAVE: formagao inicial de professor; andlise linguistica; concepg¢oes de ensino-aprendizagem de lingua materna.

RESUMEN: Este articulo analiza las concepciones de préctica de analisis lingiiistico, materializadas en actividades que elaboraron
los licenciandos de un curso de Letras Portugués-Inglés en una universidad publica en el sur del pais. Los enunciados se constituyen
de 08 (ocho) conjuntos de actividades de andlisis lingtistico, hechos a partir de la redaccion de proyecto de Practica Supervisada de
Lengua Portuguesa. La fundamentacion tedrico-metodoldgica se baso en los estudios tedricos que iniciaron la reflexién sobre
andlisis lingtiistico y ensenanza en Brasil en la década de 1980 (GERALDI, 1984, 1997; FRANCHI, 1991), asi como se ha orientado
por las recientes investigaciones en el drea (MENDONCA, 2006; REINALDO; BEZERRA, 2013). El andlisis ha evidenciado una
concepcion de analisis lingiisitico que preconiza el lenguaje en uso y una perspectiva mas reflexiva de la lengua. Sin embargo, el
discurso de la tradicién en ensenanza de lengua portuguesa se ha evidenciado en algunas actividades que los licenciandos
elaboraron. Asi, el estudio apunta no solo un movimiento de prospeccion, sino de retroaccion, visto que es posible constatar un
proceso de asimilacion de las nuevas demandas de ensefiaza de la lengua en la escuela, aunque esté presente, todavia, la reproducion

de modelos y practicas gramaticales tradicionales.

PALABRAS CLAVE: formacion inicial como profesor; andlisis lingiistico; concepciones de ensefianza-aprendizaje de lengua

materna.

ABSTRACT: This article addresses the conceptions of teaching and learning linguistic aspects present in activities of linguistic
analysis elaborated by undergraduate students of a course in Languages (Portuguese and English) of a public university in the south
of the Brazil. The rubrics herein analyzed are composed by 8 (eight) sets of activities of linguistic analysis, which were created by the
students for the discipline of Supervised Practice on Portuguese Language Teaching. Our theoretical and methodological
frameworkis based on the theoretical studies that initiated the reflection on linguistic analysis and language teaching in Brazil during
the 80s (GERALDI, 1984, 1997; FRANCHI, 1991), as well as on recent researches in the area (MENDONCA, 2006; REINALDO;
BEZERRA, 2013). On the one hand, the analysis showed a conception of linguistic analysis that emphasizes language in use and a
more reflective perspective of language. On the other hand, it showed that the traditional discourse of Portuguese language teaching
was salient in some activities. Thus, the analysis points out not only towards advancements, but also towards retrospection, once it
is possible to notice a process of assimilation of new demands on language teaching at school, but, at the same time, the reproduction

of traditional grammatical patterns and practices.

KEYWORDS: initial teacher education; linguistic analysis; conceptions of language teaching and learning.

1 INTRODUCAO!

Na esfera escolar, tradicionalmente, ensinar portugués é sinonimo de ensinar gramética. Entretanto, o ensino de lingua portuguesa
na escola vem, desde a década de 1980, sofrendo acentuadas mudangas no que diz respeito aos objetivos e contetdos de ensino-
aprendizagem da disciplina. Nessa mesma década, os estudos linguisticos ja sinalizavam novos direcionamentos para os processos
de ensino-aprendizagem de lingua materna, sobretudo, ao ensino de gramatica, que passou a ser ressignificado sob a perspectiva do
trabalho com a andlise linguistica (doravante AL). Nao se trata apenas, como salienta Geraldi (1984), de uma mudanga
terminoldgica, mas antes de tudo de uma nova forma de compreender o trabalho com a lingua em sala de aula, tendo como base

uma nogao de lingua como atividade e como interagao entre sujeitos culturalmente situados.

! Este texto é resultado das agoes de pesquisa do Grupo de Pesquisa em Linguistica Aplicada - GRUPLA - da Universidade Tecnoldgica Federal do
Parand/Campus Curitiba.
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Embora, como dito antes, as pesquisas académicas apontem tais mudangas no ensino de LP hd cerca de 30 anos?, sabemos que elas
ndo sdo assimiladas® no espago escolar de modo tao rapido e de forma especular, tendo em vista tratar-se de discursos que permeiam
a pesquisa académica em intersec¢do com a prdtica docente na escola. Nesse contexto, o professor, que ¢ o sujeito que
delimita/agencia os contetudos de ensino e aprendizagem em sala de aula, orienta sua pratica docente a partir de diversos discursos:
o da formagao inicial e continuada; o dos autores de livro didético; 0 dos documentos oficiais de ensino e das politicas publicas para
educagdo. Sobre essa questdo, retomamos Tardif (2002, p. 262-269), ao ponderar que os saberes profissionais de professor sao
variados e heterogéneos. Esses saberes incluem: a cultura pessoal, assentada na sua histéria de vida e de sua cultura escolar anterior
(ele se apoia também em certos saberes disciplinares advindos da universidade); os conhecimentos didaticos oriundos da formagao
continuada; os conhecimentos veiculados pelos programas, guias e manuais escolares; seu proprio saber, ligado a experiéncia de

trabalho na relagdo com seus pares de profissao.

Assim, ¢é possivel refletir que, apesar de toda a empreitada de pesquisa e formacao de professor no que diz respeito ao trabalho com
alingua de forma situada e reflexiva, hoje, no trabalho docente, a articulagao entre a leitura, a produgao textual e a andlise linguistica
ainda é um desafio. Segundo Reinaldo e Bezerra (2013, p. 33), a pratica de AL foi instituida pelos documentos oficiais como um dos
eixos norteadores do ensino de lingua portuguesa, entretanto, nao tem sido abordado na mesma propor¢ao em que o sao os demais
eixos (leitura e escrita). Nessa mesma perspectiva, Rodrigues (2014, p.78) evidencia a complexidade desse objeto de ensino-
aprendizagem [AL], tendo em vista que, na sua elaboragao didética, o professor precisa agenciar diferentes conhecimentos:
conhecimento tedrico sobre os estudos linguisticos; a pratica social de uso da lingua, isso porque os fatos da lingua se materializam
nos géneros discursivos; os conhecimentos especializados para modalizar o conhecimento cientifico; e o uso social, de modo que

possa ser trabalhado na escola.

A AL, nesse contexto tedrico-aplicado, constitui-se em um aspecto importante a ser abordado tanto na formagao inicial como na

formacao continuada de professor de LP.

Diante dessa problematizagao, este artigo apresenta uma analise de atividades de AL, elaboradas por licenciandos em um curso de
Letras-Portugués-Inglés de uma universidade publica do sul do Brasil, a fim de refletir sobre as concepgoes de pratica de AL na

formacao inicial.

Para tanto, tomamos como base epistémica a concepgio dialdgica de linguagem (BAKHTIN, 2003; BAKHTIN; VOLOCHINOV,
2004) e a nogao de AL ancorada nos estudos da linguagem (GERALDI, 1984, 1997; MENDONCA, 2006; REINALDO; BEZERRA,
2013). Inicialmente, delineamos o quadro tedrico a partir da nogao de AL desenvolvidas nos estudos da linguagem. Em seguida,

apresentamos as regularidades encontradas no processo de analise dos dados.

2 PRATICAS DE LINGUAGEM EM SALA DE AULA: DA GRAMATICA A ANALISE LINGUISTICA

O processo de ensino-aprendizagem de LP esteve centrado, durante longo periodo, em um ensino prescritivo de regras gramaticais,

de forma descontextualizada e desvinculada dos usos reais da lingua escrita e falada e do processo de leitura e de escrita.

Vale destacar que essa realidade estd, pois, enraizada em questoes historicas, considerando que a for¢a do discurso da tradigao do
ensino de Lingua Portuguesa se ancora na primazia dos estudos gramaticais - de cunho prescritivo e conceitual - no ensino de lingua
durante o século XIX e grande parte do século XX. Nesse periodo, o ensino pautou-se em uma perspectiva de gramdtica conceitual,
baseada em uma tnica modalidade da lingua portuguesa, conforme descreve Soares (2002). Nesse sentido, Faraco (2008, p. 185)

argumenta que “[...] tradicionalmente, sempre se identificou, no Brasil, o ensino de portugués com o ensino da gramdtica”. Por

? O livro “O texto na sala de aula”, organizado em 1984 por Joao Wanderley Geraldi, ¢ considerado um marco nessa perspectiva tedrica.

*Assimilagdo’ neste texto ¢ compreendida tal como propdem Morson e Emerson (2008, p. 235), sendo um termo geral para designar os processos mediante os quais
o discurso dos outros vem a desempenhar um papel no nosso préprio discurso interior. Nesse sentido, assimilagao implica acentuar a palavra.

Forum linguistic., Florian6polis, v.12, n.3, p.827-843 , jul./set.2015.



830

muito tempo a concepgao de conteido de ensino e aprendizagem na disciplina escolar de LP ancorou-se em uma perspectiva
gramatical, sobretudo, em uma gramatica prescritiva e conceitual centrada fortemente em uma abordagem metalinguistica.

Esse modo de conceber o ensino-aprendizagem de lingua na escola foi problematizado no ambito das pesquisas cientificas
(BRITTO, 1997; GERALDI, 1984, 1997; SOARES, 2002) ¢ motivou a reflexdo e a busca por abordagens mais significativas para as
diferentes realidades culturais e os sujeitos envolvidos nesse processo. Nessa perspectiva, a proposi¢ao de préticas pedagdgicas com
base na concepgao de AL tem por objetivo possibilitar um ensino-aprendizagem de lingua que articule a reflexao da lingua as demais

praticas linguageiras (fala, escuta, leitura e escrita).

Nesse contexto, o termo Andlise Linguistica, cunhado por Geraldi (1984), constituiu-se a partir de uma concepgao reflexiva sobre o
sistema linguistico e sobre os usos da lingua, visando ao tratamento escolar de fendmenos discursivos, textuais e gramaticais. Para
isso, Geraldi, na década de 1980, propos uma reorientagao para o ensino de LP a partir de uma abordagem da leitura e da escrita de
textos como praticas processuais significativas socialmente e integradas, e da andlise dos problemas observados na produgao textual
dos alunos, que sao tomados como ponto de partida para a prética de AL. Contudo, ressaltamos que, na época da publicagao do
texto “Unidades basicas do ensino de portugués™ (1984), ainda ndo se estava discutindo a teoria de géneros discursivos na esfera
escolar; por isso, o texto estd centrado nas tipologias/taxionomias escolares, pois era o conhecimento que se tinha na época.
Contemporaneamente, os textos curtos, nas aulas de leitura, nao sao mais considerados tao somente como elementos para a
alimentagdo temdtica das aulas de produgio textual. Na pratica de leitura, articula-se a pratica de AL e nao somente a partir da

produgao dos alunos.

Tal abordagem implica refletir sobre a estrutura da lingua bem como sobre seu funcionamento no interior das praticas
sociodiscursivas, contribuindo para aampliagio do dominio de atividades de fala, escuta, leitura e escrita. Na mesma linha, Reinaldo
e Bezerra (20013, p. 16) concebem a AL como reflexao sobre recursos linguistico-textual-enunciativos, tanto em relagao a
compreensio e a produgio de textos orais e escritos, quanto em relagdo a descricao do sistema da lingua. Para Mendonga (2006), a
AL possibilita a reflexao consciente sobre fenomenos gramaticais e textual-discursivos que atravessam os usos linguisticos, tanto em

situagoes de leitura/escuta quanto em produgoes de texto ou reflexoes sobre os usos da lingua.

Apesar dessa ampliagdo conceitual, o trabalho com AL nao exclui a gramética de sala de aula, visto que nao hd usos linguisticos ou

mesmo reflexao sobre a lingua sem que se lance mao de uma gramatica. Nessa perspectiva Geraldi (1997, p.74) esclarece que

O uso da expressio ‘andlise linguistica’ nido se deve a0 mero gosto por novas terminologias. A andlise linguistica
inclui tanto o trabalho sobre as questdes tradicionais da gramdtica quanto questoes amplas a propésito do texto,
entre as quais vale a pena citar: coesdo e coeréncia internas do texto; adequagao do texto aos objetivos

pretendidos; andlise dos recursos expressivos utilizados [...]; organizacao e inclusio de informagoes etc.

Mendonga (2006) argumenta que a AL abrange, entre vérios aspectos, os estudos gramaticais, porém em um paradigma diferente,
visto que os objetivos pretendidos sao outros. Desse modo, a AL envolve nao s principios e fundamentos do funcionamento da

lingua, mas também contribui para a sistematizagao de descobertas sobre os usos reais da lingua.

No entanto, no contexto escolar, para que essa perspectiva se efetive faz-se necessario realizar atividades que possibilitem essa
reflexdo de modo a integrar atividades de linguagem e o pensar sobre elas, ou seja, refletir sobre elementos e fendmenos linguisticos
e sobre estratégias discursivas, com foco na produgio de sentido e nos usos da lingua. Por tudo isso, a AL é parte das praticas de
letramento escolar, consistindo numa reflexao explicita e sistematica sobre a constitui¢ao e o funcionamento da linguagem nas
dimensoes sistémica, textual, discursiva e também normativa, com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento de habilidades
de leitura/escuta, de producao de textos orais e escritos e de andlise e sistematizagdo dos fenomenos linguisticos (MENDONCA,
2006).

Nessa concepgio, as praticas e atividades desenvolvidas em sala de aula precisam explorar a reflexao voltada para a producao de

sentidos e/ou para a compreensao mais ampla dos usos e do sistema linguistico, a fim de contribuir para a formagao de sujeitos
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leitores-produtores de géneros diversos, aptos a participarem dos mais variados eventos de letramento* de forma cidada e critica. Em
outras palavras, a AL se constitui em instrumental potencializador para as praticas de leitura e de produgio de texto (escrita e oral),

visto que contribui para a andlise do funcionamento da lingua e do uso das diversas variantes linguisticas que circulam socialmente.

Para que isso ocorra, no entanto, as atividades propostas na disciplina precisam ir além da exploragao de aspectos de metalinguagem,
explorando saberes linguisticos vinculados ao uso da linguagem e leitura/produgao dos géneros discursivos. Nesse sentido, os PCN
de Lingua Portuguesa (1998) ja privilegiaram a dimensao interacional e discursiva da lingua, estabelecendo que os contetidos da

drea precisam se articular em torno de dois grandes eixos: o uso da lingua oral e escrita e a reflexao acerca desses usos.

Ainda que areflexdo seja constitutiva da atividade discursiva, no espago escolar reveste-se de maior importancia,
pois ¢ na prética de reflexdo sobre a lingua e a linguagem que pode se dar a construgao de instrumentos que
permitirdo ao sujeito o desenvolvimento da competéncia discursiva para falar, escutar, ler e escrever nas diversas
situagoes de interagao. (BRASIL, 1998, p. 34)

Para fazer esse trabalho articulado entre as praticas linguageiras, o professor precisa langar mao de uma série de atividades recursivas

e interdependentes a fim de desenvolver as capacidades meta e epilinguistica. Geraldi (2002, p.63) argumenta que

Todas essas consideragoes mostram a necessidade de transformar a sala de aula em um tempo de reflexao sobre
0 jé-conhecido para aprender o desconhecido e produzir o novo. E por isso que atividades de reflexdo sobre a
linguagem (atividades epilinguisticas) sao mais fundamentais do que aplicagio a fendmenos sequer
compreendidos de uma metalinguagem de andlise construida pela reflexao de outros. Aquele que aprendeu a
refletir sobre a linguagem ¢ capaz de compreender uma gramatica — que nada mais ¢ do que o resultado de uma
(longa) reflexio sobre a lingua; aquele que nunca refletiu sobre a linguagem pode decorar uma gramatica, mas

jamais compreenderd seu sentido.
Nessa mesma linha, Travaglia (2001, p.34) pontua que

As atividades epilinguisticas sao aquelas que suspendem o desenvolvimento do tépico discursivo (ou do tema
ou do assunto), para, no curso da interagio comunicativa, tratar dos proprios recursos linguisticos que estao
sendo utilizados, ou de aspectos da interagao. [...] A atividade epilinguistica pode ser ou nao consciente. Se
pensamos que inconsciente se relaciona com a gramatica de uso, se consciente parece se aproximar mais da
gramatica reflexiva, todavia, de qualquer forma ha uma reflexido sobre os elementos da lingua e de seu uso
relacionada ao processo de interagao comunicativa.

Partindo da experiéncia concreta de leitura e de produgao de textos orais e escritos, o trabalho com a AL exige, portanto, por parte
dos licenciandos/professores, uma postura reflexiva, que se da nao sé no didlogo entre as possibilidades de interpretagdo de um texto
e as marcas gramaticais de organizagdo, coesio e coeréncia, mas também relacione-se as escolhas nos varios niveis. E um trabalho
que contribui para que os estudantes se apropriem nao sé de conhecimentos declarativos e conceituais, como também de

procedimentos e de saberes emancipatdrios para que possam interagir em diferentes situagoes sociais.
Franchi (1991, p.20), nessa perspectiva, argumenta que

Interessa pouco descobrir a melhor defini¢ao de substantivo ou de sujeito ou do que quer que seja. [...] Mas
interessa, e muito, levar os alunos a operar sobre a propria linguagem, rever e transformar seus textos, perceber

nesse trabalho a riqueza das formas linguisticas disponiveis para suas mais diversas opgoes.

Assim, podemos dizer que a proposi¢ao de atividades de ensino-aprendizagem a partir de uma abordagem epilinguistica favorece a

reflexdo sobre a lingua, de modo que os estudantes possam qualificar a leitura e a produgao de seus textos.

* Nesse texto, um evento de letramento é entendido tal como definido por Heath (1982, p. 93): “[...] qualquer situagdo em que um fragmento de escrita integra a
natureza das interagoes dos participantes e seus processos interpretativos”.
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A relagao entre AL e produgio de textos no ensino-aprendizagem de lingua também foi discutida por Bakhtin, na década de 1940,
na Russia. Em recente publica¢do, no Brasil®, mais precisamente no artigo intitulado “Questoes de estilistica no ensino da lingua”,
Bakhtin propoe uma sistematizagao para o trabalho com AL em uma turma de 7 série. Nesse texto, Bakhtin se mostra um professor
atento aos aspectos do ensino de lingua, tendo em vista que propde um conjunto de atividades articuladas centrado na andlise

estilistica de um uso linguistico particular (o periodo composto por subordinagao).

O objetivo de Bakhtin era explicar melhor o papel da estilistica nas aulas de lingua, uma vez que “as formas gramaticais nao podem
ser estudadas sem que se leve em conta seu significado estilistico. Quando isolada dos aspectos seménticos e estilisticos da lingua, a
gramdtica inevitavelmente degenera em escolasticismo” (BAKHTIN, 2013, p. 23). Esse caminho metodoldgico apresentado pelo
autor — estudo da estilistica — seria 0 que chamamos hoje de andlise epilinguistica, que focaliza os usos linguisticos bem como uma

reflexdo sobre as escolhas linguisticas dos falantes com enfoque na produgao de sentidos.

A partir de andlise de textos produzidos por seus alunos, Bakhtin (2013, p.29, grifo do autor) verificou que esses estudantes
conheciam as regras sobre o uso do periodo sem conjungoes em textos alheios, mas “[...] nao sabiam em absoluto utilizar essa forma
em seus proprios textos, nao sabiam utilizd-la de modo criativo. Isso aconteceu porque o significado estilistico dessa forma

maravilhosa nio foi devidamente abordado na 72 série.”.

A partir de reflexdes sobre a propria pritica docente, Bakhtin mostra que os fatos da lingua sao ensindveis de forma organizada e
sistematizada. Como dito antes, o fendmeno abordado por Bakhtin em sua turma era o caso da subordinagio com conjungao. O
autor usa o seguinte exemplo retirado de um texto literdrio (Puchkin): 1. Triste estou: 0 amigo comigo nao estd.; 2. Triste estou,

porque 0 meu amigo nao estd comigo.

No espago-tempo da aula, a fim de tratar do uso estilistico da conjungio e a perda da expressividade que tal uso produz no
enunciado, Bakhtin (2003) articulou o processo de ensino-aprendizagem a partir de agoes sistematizadas que buscaram: 1. Mostrar
o periodo em estudo (sem conjungio), transformando-o em periodo composto com a conjungao ‘porque’; 2. Questionar os alunos
acerca da diferenca estilistica entre as duas oragoes; 3. Analisar a gradual perda de expressividade na frase alterada; 4. Analisar a
influéncia da mudanga em todo o contexto — como a ordem das palavras influenciam os sentidos; 5. Levar os alunos a construirem

suas proprias conclusoes a partir da andlise. (BAKHTIN, 2013).

Apds essa andlise mais refinada e sistemdtica junto aos estudantes, Bakhtin relata que o uso da composicao sintdtica dos alunos
melhorou significativamente em suas produgoes escritas. De acordo com Bakhtin (2013, p.40), “[...] essas andlises explicam a
gramatica para os alunos; ao serem iluminadas pelo seu significado estilistico, as formas secas gramaticais adquirem novo sentido
para os alunos, tornam-se mais compreensiveis e interessantes para eles”. Para tanto, Bakhtin salienta que tal mudanca da produgao
escrita dos alunos se deu pela aproximagao com o “[..] discurso oral, vivo e expressivo, isto ¢, da linguagem da vida viva.”

(BAKHTIN, 2013, p. 42). Ou seja, por meio do trabalho com textos reais que circulam na sociedade.

Nessa perspectiva, € possivel afirmar que a prética de AL potencializa a ampliagao do repertorio linguistico, o processo de leitura e
produgao de textos orais e escritos e, consequentemente, o processo de interagao social. No interior das praticas de leitura e produgao
de textos, a AL promove a reflexdo acerca dos sentidos possiveis, construgdes variadas ou até mesmo lacunas de natureza
diversificada, podendo enfocar questoes de ordem ortografica, lexical, semantica, morfossintdtica, textual, discursiva. Esse pensar
visa & compreensao do funcionamento interno da lingua e precisa caminhar de uma percepgao intuitiva dos fatos a uma progressiva
reflexdo consciente e sistematizagao, acompanhada da introdu¢ao do vocabuldrio gramatical basico de modo a desenvolver uma
atitude intencional de observar e descrever a organizagao da lingua. Nessa dindmica, esses sujeitos mobilizam estratégias de leitura
e de escrita a0 mesmo tempo em que refletem sobre questoes relacionadas a andlise da lingua em um movimento de
interdependéncia, nao dicotomizando a reflexao sobre os conhecimentos linguisticos e os seus usos, pois refletir sobre os usos da

linguagem implica refletir sobre os conhecimentos linguisticos com os quais interagimos nas diferentes situagoes sociais.

> O artigo foi traduzido recentemente do russo para o portugués por Sheila Grillo e Ekaterina V. Américo.
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Além do olhar atento para o progresso no aluno com vistas ao entendimento do fendmeno linguistico em pauta, Bakhtin discute a
importancia da mediagao do professor nesse processo quando afirma que a ele [o professor] cabe “[...] ajudar neste processo de
nascimento da individualidade linguistica do aluno por meio de uma orientagao flexivel e cuidadosa.” (BAKHTIN, 2013, p. 43).
Para que tal posicionamento se concretize é preciso que essa perspectiva de trabalho com a AL seja colocada no centro das discussoes

na formagao do professor de LP.

A seguir, apresentamos o encaminhamento metodoldgico da andlise a ser relatada que, de certo modo, evidencia a pratica da

instancia formadora, a saber, a universidade.

3 PERCURSO METODOLOGICO

Para contextualizarmos o trabalho desenvolvido na formacao de professores de LP faremos uma breve descri¢ao do caminho

percorrido por esses licenciandos em sua formagao inicial.

No 5° periodo do curso de Letras®, os licenciandos cursam simultaneamente as disciplinas de Metodologia do Ensino de Lingua
Portuguesa e Estagio Curricular I. O objetivo do trabalho conjunto com as duas disciplinas ¢ colocar em didlogo as concepgoes de
linguagem, letramento, processo de ensino-aprendizagem de leitura e produgao de texto, considerando o trabalho com a reescrita
de textos e AL a partir da produgao de textos dos alunos. Tais conceitos sao introduzidos na disciplina de Metodologia de Ensino,
observando as orientagoes das politicas publicas dos documentos oficiais. Concomitantemente as discussoes epistemoldgicas,
ocorre a construgao de um projeto diddtico a ser desenvolvido nas aulas de regéncias,’” realizadas na disciplina de Estdgio

Supervisionado.

O projeto de estagio consiste num documento em que os licenciandos planejam uma elaboragao diddtica® de suas aulas de regéncia
a partir de um tema proposto pelo professor formador, mais especificamente o professor regente da turma em que a aula de regéncia
serd ministrada. A AL ocorre em dois momentos: por meio dos textos propostos para a leitura na fase inicial e a partir das produgoes

escritas dos alunos na fase final do projeto. Assim, sdo elaboradas atividades focais de AL, que sao objetos de andlise neste texto.

Embora haja um embasamento teérico’, os licenciandos encontram grande dificuldade em materializar a elaboragao didatica dos
contetdos de ensino-aprendizagem, tendo em vista que precisam elaborar atividades de AL a partir de textos selecionados para o
trabalho de determinado género discursivo. O que significa dizer que ¢ exigido dos licenciandos um desempenho autoral, uma vez
que precisam identificar as regularidades linguisticas dos textos-enunciados selecionados para o trabalho em sala de aula e utiliza-

las como mote para as atividades.

Mediante as dificuldades encontradas, observamos uma recorréncia, por parte dos licenciandos, em retomar praticas de ensino

tradicionais de gramatica com foco em metalinguagem. Esse cendrio suscitou uma investigagao que gerou a presente analise.

Assim, foram selecionados para andlise 08 (oito) conjuntos de atividades de AL, elaboradas pelos estudantes do 5°. Periodo de Letras

(2014/1) no interior do processo interacional aqui descrito. Tais textos sao tomados como enunciados concretos tal como concebido

%0 Curso de Licenciatura Letras Portugués-Inglés em estudo se constitui de 08 semestres, totalizando um periodo de 04 anos.

7 Os licenciandos observam 08 aulas em uma turma do Ensino Fundamental anos finais ou Ensino Médio e, em dupla, desenvolvem um plano para a regéncia de 04
aulas em que se agenciam atividades articuladas de leitura, produgio de texto (oral e escrito) e AL.

#Segundo Rodrigues (2009), a concepgao de elaboragao didatica se refere a uma diddtica praxioldgica em que a construgio do conhecimento é vista como processo
e é resultado da opgao por uma metodologia que considera a participagio do professor e do aluno no processo didatico.

* Foram discutidos na disciplina de Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa textos tedricos sobre AL, a saber: Geraldi (1984, 1997); Mendonga (2006). Na
disciplina de Estagio Supervisionado sao estudados os documentos oficiais de ensino (PCNs e Diretrizes Curriculares da Educagao Basica de Lingua Portuguesa do
Estado do Parand) com enfoque na concepgao de lingua, objetos e finalidade do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. Além disso, nesta fase do curso, os
licenciados ja cursaram disciplinas em que sdo abordadas as especificidades do trabalho com o texto em sala de aula e as praticas de linguagem como, por exemplo,
Linguistica Aplicada e Linguistica Textual.
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na elaboragao epistemoldgica do Circulo de Bakhtin. Buscamos identificar as regularidades e as singularidades nas atividades
elaboradas, a fim de problematizar como a AL ¢ ressignificada na elaboragao didatica construida por esses sujeitos em processo de

formagao principiante. A seguir, apresentamos os resultados da andlise empreendida.

40 QUE DESVELAM AS ATIVIDADES DE ELABORADAS NA FORMACAOQ INICIAL?

Como dito antes, no desenvolvimento da disciplina de Estagio Obrigatorio de Lingua Portuguesa I, em didlogo com a disciplina de
Metodologia de Ensino, apresentamos aos licenciandos a proposicao de se trabalhar a AL articulada aos demais eixos de ensino de

lingua materna (leitura e produgao de texto) por meio de uma elaboragao didtica.

Para tanto, houve uma orientagio explicita nas referidas disciplinas de que o ponto de partida do trabalho com a linguagem em sala
de aula fosse “[...] 0 género textual para chegarmos as unidades linguisticas, considerando a lingua como agao entre os seus usuarios
(interagao)” (REINALDO; BEZERRA, 2013, p. 64).

No entanto, nao ocorre uma transposicao direta dos conhecimentos mobilizados pela instancia formadora (universidade) para
atuacgdo dos estagidrios nas suas aulas de regéncia na disciplina de Estagio Obrigatdrio. Isso porque esses conhecimentos sao “|...]
afetados por novas condigoes historicas que os atualizam continuamente” (RIBEIRO, 2013, p. 272). Concordamos com a
ponderagao de Ribeiro (2013, p. 273) quando afirma que, na formagao inicial, “[...] tanto os conhecimentos tedricos especificos da
formagao do professor de Portugués quanto a recriagdo destes no espago da pratica pedagdgica se constituem orientados por forcas

histéricas movidas pela complexidade e pela contradi¢ao que lhe sao constitutivas™.

Tendo em vista essa complexidade e esse imbricamento de saberes diversos na formagao inicial (saberes cientificos e saberes
oriundos da prética pedagogica), procuramos observar em que medida os saberes cientificos da formagao inicial, acerca das
concepgoes de AL, mostram-se salientes nas atividades elaboradas pelos licenciandos. Ou seja, refletimos sobre os modos como as
concepgoes epistemoldgicas no tocante ao trabalho com AL produziram ressonancias nas atividades elaboradas, que seriam

efetivadas nas aulas de regéncia.

Assim, como dito antes, na busca por compreender o modo como a AL foi elaborada didaticamente pelos licenciandos, analisamos
um conjunto de atividades. Identificamos nesses enunciados diferentes movimentos dialdgicos que apontam para uma intersec¢ao
de trés tendéncias, discutidas por Reinaldo e Bezerra (2013) ao analisar atividades de AL em livros didaticos: a) tendéncia

conservadora; b) tendéncia conciliadora; e ¢) tendéncia inovadora.

Segundo as autoras, a tendéncia conservadora enfatiza os conhecimentos propostos pela gramdtica tradicional em seus aspectos
descritivos e prescritivos; ja a tendéncia conciliadora, por seu turno, reflete influéncias tedricas oriundas da linguistica e da tradicao
gramatical; e, por fim, a tendéncia inovadora assume denominagdes para o estudo da lingua oriunda dos estudos linguisticos e se
nao apresenta uma sistematizacao no estudo relacionado a AL (REINALDO; BEZERRA, 2013).

No semestre 2013/2 foram desenvolvidas 08 (oito) atividades de AL, elaboradas pelos licenciandos, dentre os quais 06 foram
elaboradas em dupla e 02 elaboradas individualmente. As atividades foram construidas a partir de textos de um determinado género

discursivo, selecionados pelos licenciandos, propostos para prética de leitura nas aulas de regéncia.

A seguir, o quadro 01 apresenta uma descri¢ao geral das atividades elaboradas:
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Licenciandos Género discursivo Descrigao geral das atividades
Eliane e Marcelo ' Relato Pessoal Nao houve elaboragio de atividades focais de AL
Fabiana e Carla Charge Nao houve elaboragao de atividades focais de AL
Lucia e Manoela Artigo Assinado Nio houve elaboragao de atividades focais de AL
Débora Editorial Nio houve elaboragio de atividades focais de AL

Carta Argumentativa ) ) . : ) :
Roteiro de leitura constituido de questoes de interpretacao de aspectos da

Ana e Roberto superficie do texto

Atividades constituidas de exercicios gramaticais

Atividades constituidas por exercicios focais de gramatica e exercicios

Beatriz Carta Argumentativa o o N )
epilinguisticos que focalizam a produgao de sentido
) ) ) ) Atividades constituidas por exercicios focais de gramatica e exercicios
Camila e Fabiana Artigo Assinado o o c ]
epilinguisticos que focalizam a produgao de sentido
o Atividades constituidas por exercicios focais de gramatica e exercicios
Giulia e Sara Resumo

epilinguisticos que focalizam a produgao de sentido

Quadro 01: Descri¢ao geral das atividades

O quadro 01 evidencia que, dos 08 conjuntos de atividades, 04 nio desenvolveram atividades mais focais de AL. Ou seja, nao
elaboradas questoes que explorassem fatos da lingua mais especiticos a partir da leitura de um texto do género em estudo. Embora
tenha sido essa a orientagdo nas disciplinas de Estagio Obrigatério e Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa, nao entrou no
horizonte apreciativo dos licenciandos 0 modo como se dd essa articulagdo entre leitura e AL no processo de elaboragio diddtica.
Em outras palavras, nao houve uma assimilagao acentuada dessa perspectiva tedrico-metodoldgica sobre o trabalho com AL a ponto
de ser “ignorada” por alguns licenciandos no desenvolvimento do projeto diddtico!'. Nessas situagoes, as etapas que previam
atividades focais de lingua abarcavam somente questoes de interpretagao textual que focalizavam aspectos mais amplos de
compreensao leitora.

Ainda conforme o quadro, Ana e Roberto elaboraram um conjunto de atividades que evidencia uma postura mais conservadora em
relagdo @ AL. Por fim, 03 conjuntos de atividades evidenciam uma maior assimilacdo das discussoes tedricas realizadas nas

disciplinas, tendo em vista a insercao de atividades que encaminhavam para um trabalho mais reflexivo sobre a lingua.

A seguir, apresentamos a andlise de 02 conjuntos de atividades de AL.

4.1 Analise de atividades de AL 01

1 Os nomes apresentados sio ficticios.

' Ao serem questionados sobre 0 motivo da auséncia de atividades mais focais de AL no projeto, os sujeitos responderam que nio souberam elabord-las. Tal
elaboragio deveria se dar de modo autoral a partir de seleao e andlise de textos do género em estudo, tendo como enfoque os sentidos produzidos na
materialidade/estilo do texto. Podemos aventar que tal demanda proposta pela instancia formadora se mostrou distante do horizonte dos sujeitos naquela etapa de
sua formagao profissional.
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No decorrer do projeto diddtico, os licenciandos elaboram atividades de AL em dois momentos: a) a partir dos textos propostos
para leitura do género discursivo em estudo; b) a partir da andlise das produgoes escritas dos estudantes. O conjunto de atividades

de AL em tela refere-se ao que foi apresentado aos estudantes no momento pos-leitura do texto:

1. Preencha as lacunas com os operadores argumentativos:

Santissimo Papa Bento XV,

Assunto complexo é o que alude ao casamento envolvendo padres vinculados a essa Instituigdo, coordenada por Vossa Santidade,
matéria bastante comentada, no Brasil, onde mais de 7 mil sacerdotes encontram-se em tal situacdo de matrimonio
ou em unido estdvel.

Sou sabedor de que a Santa Igreja apéia-se em dogmas milenares, construidos paulatinamente, os quais preceituam a dedicagio
exclusiva de seus servos, exigindo-lhes nao manterem qualquer relacionamento conjugal. V.S. haveria de me afirmar que um padre
ndo teria tempo para vdrias atribuigées, o que considero equivoco, a geragao corrente nao deve ser comparada a
civilizages antigas. Estamos na era em que as pessoas conseguem atender a virios chamados simultaneamente, sem, ,
haver interferéncia entre um e outro e, sinceramente, nao enxergo incompatibilidade entre exercer a fungio de um sacerdote e
constituir familia.

Nao querendo contrariar as doutrinas que regem o Cristianismo, sugiro a Vossa Santidade analisar, junto aos conselhos que
compéem o Vaticano, se nao seria hora de rever alguns conceitos estabelecidos pelo Catolicismo, adequando-os ao nosso tempo. Em
minha visdo - repito - ndo existe qualquer empecilho para que essa mudanga seja considerada. Sem querer comparar, a maioria das
outras denominagoes religiosas permite que seus representantes possam conviver com uma mulher, ter filhos e, , eles
permanecem a servico da Palavra de Deus, inclusive vivenciando na pratica aquilo que ensinardo a seus fiéis.

E assim que me pronuncio, respeitando os preceitos que orientam a religido catélica. Penso, Santo Padre, que o tema é deveras drduo,
mas precisa ser discutido. Ao liberar o casamento para os sacerdotes da Igreja, o Vaticano poderia, , estar contribuindo
para que alguns escandalos vivenciados pela Instituicdo fossem amenizados. Padres sdo seres comuns, de carne e 0sso,

tenham o dom espiritual e retérico de nortear o bom caminho a seus seguidores. Precisam ter uma esposa, filhos, uma familia prépria,
vivendo com consciéncia trangiiila e necessidades satisfeitas.

Com a sua béngao,

Catolicis Matrimonus.
2. Substitua os termos em negrito por pronomes.

“[...] Como? A gente reunia a rapaziada, desciamos o morro e iamos juntos dar um rolezinho pelo shopping — o lugar preferido desses
jovens da periferia de Porto Alegre. Esses jovens nos mostravam as marcas e lojas preferidas. Contavam como faziam de tudo para
adquirir essas marcas (descrevemos todas as possibilidades em nossos papers). Havia um prazer e empoderamento nesse ato de descer
até o shopping. Esses jovens ndo queriam assustar, porque nem imaginavam que a discriminagdo fosse tdo grande que esses jovens
pudessem assustar. Muito pelo contrdrio: esses jovens faziam um ritual de se vestir, de usar as melhores marcas e estar digno a
transitar pelo shopping.”

“[...] A classe média disciplinada vé os jovens vestindo as marcas do mercado hegemonico para a qual a classe média serve. A classe
média vé os sujeitos vestindo as mesmas marcas que a classe média veste (ou ainda mais caras), mas ndo se reconhece nos jovens
cujos corpos parecem precisar ser domados. A classe média néo se reconhece no Outro e sente um distiirbio profundo e perturbador

porisso.”
3. Complete o seguinte trecho com os conectores abaixo, de modo a tornd-lo coeso:
além de - quando - embora - mas - se - que - que - como - mesmo que - se - Mo

A ansiedade costuma surgir se enfrenta uma situagao desconhecida. Ela é benéfica prepara a mente para

desafios, falar em puiblico. , provoca preocupagdo exagerada, tensiao muscular, tremores, insonia, suor
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demasiado, taquicardia, medo de falar com estranhos ou de ser criticado em situacoes sociais, pode indicar uma ansiedade

generalizada, requer acompanhamento médico, porque pode até gerar transtornos mais graves, fobia, panico
ou obsessao compulsiva. apenas 20% das vitimas de ansiedade busquem ajuda médica, o problema pode e deve ser
tratado. se procure um clinico-geral num primeiro momento, é importante a orientagio de um psiquiatra,

prescreverd a medicagio adequada. A terapia, em geral, é a base de antidepressivos. "Hoje existe uma geracdao mais
moderna desses remédios”, explica o psiquiatra Mdrcio Bernik, de Sao Paulo, coordenador do Ambulatério de Ansiedade, da
Faculdade de Medicina da Universidade de Sao Paulo. " mais eficazes, ndao provocam ganho de peso nem oscilagio no
humor.” Outra vantagem: ndo apresentam riscos ao paciente caso ele venha a ingerir uma dosagem muito alta.
Adaptado de:http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.htmlaula=36097

4. Complete o seguinte trecho utilizando conectores apropriados para estabelecer relagoes lgicas nas sentengas. (Obs: Os

conectores ndao devem ser repetidos).

1 - Aspiramos o oxigénio rejeitamos o gds carbonico.

2 - Os invejosos morrerdo, a inveja ndo morterd nunca.
3 - Mario chorava copiosamente, sua esposaria.

4 - Nao lamentemos o dia de hoje, o0 amanha nao vem.8 -
5 - O Peregrino marcha sempre, chova faga sol.

6 - Penso, existo.

Quadro 2: Atividades de AL 01

O primeiro conjunto analisado remete a tendéncia conservadora, conforme propdem Reinaldo e Bezerra (2013, p. 52), pois conserva
aperspectiva da gramdtica tradicional na elaboragao de atividades destinadas aos estudantes. A proposta de Ana e Roberto, no plano
de aula, era a andlise de fatores linguisticos que caracterizassem a tessitura textual por meio da exploragao de regularidades
discursivas, textuais e linguisticas de enunciados do género carta argumentativa. Para isso, foram propostos para leitura textos do
género em questdo, assim como foi apresentada uma lista de exercicios, compreendidos, pelos licenciandos, como sendo atividades
de AL.

De modo geral, as atividades propostas sio conservadoras, tendo em vista que logo na primeira atividade verifica-se que os
comandos das questoes remetem a cdpia, identificagao, tarefa de completar lacunas e retirada de informagoes da superficie do texto,

ou seja, sao atividades prescritivas que nao exigem reflexdo [atividade epilinguistica] por parte dos estudantes.

A questdo 01 se dd a partir de uma carta argumentativa, com tematica distante da realidade do aluno e vocabuldrio relativamente
complexo, evidenciando o uso de pronomes de tratamento. Além disso, nao hd informacdes acerca das condi¢des de produgio e
circulagao do texto. Na atividade, diferentemente de uma proposta reflexiva que parte do erro do proprio aluno para a autocorregio,
o foco estd no preenchimento de lacunas com operadores argumentativos. Embora se use uma nomenclatura oriunda dos estudos
linguisticos [operadores argumentativos], mais especificamente da Linguistica Textual, o comando segue uma linha conservadora
que exige do aluno que complete as frases, desconsiderando o contexto estritamente textual. Nao ha nenhuma orientagao sobre os
recursos linguistico-expressivos que sdo mobilizados na carta para sustentar a argumentagdo. Dessa forma, embora o texto seja uma

carta argumentativa, nao se parte das regularidades de género para se chegar as unidades linguisticas.

Na segunda questao, o foco recai na coesio textual, para isso ¢ solicitada a substituiciao de termos em destaque por pronomes.
Verificamos novamente a perspectiva gramatical tradicional tanto na constituicao do comando quanto na abordagem do tema e na
elaboragio da atividade. Os termos em destaque (esses jovens e a classe média) se repetem recorrentemente nos pardgrafos e o
estudante precisa apenas substitui-los pelos pronomes do caso reto (eles e ela). A atividade mobiliza conhecimentos bésicos sobre
pronome (apenas pronomes do caso reto) e coesdo em uma pratica de substituiciao que se repete. Hd de se observar também que

novamente ndo hd nenhuma mengao aos aspectos relacionados as regularidades de género e aos sentidos do texto.
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De modo semelhante, as questdes 03 e 04 exploram o preenchimento de lacunas com conectores adequados ao contexto. Na questdo
03, os conectores devem ser selecionados a partir de uma lista para o preenchimento de um texto informativo. Hé a indicagao de
que esta questdo foi adaptada de um planejamento didatico disponivel em um portal educativo, o que aponta a dificuldade de
produzir, de modo autoral, as atividades solicitadas no processo formativo. De modo semelhante, na questdo 04, o estudante devera
preencher as lacunas de frases descontextualizadas. Novamente, as atividades exploram competéncias minimas de completar,
identifica e preencher lacunas. Nao hd, no caso dos conectivos, uma indicagao das particularidades seménticas das conjungoes
subordinativas, explicando que tais palavras auxiliares expressam relagoes puramente logicas entre os periodos, sao privadas e de
elementos visual ou imagético (BAKHTIN, 2013, p. 32).

As atividades analisadas evidenciam a repeticao de modelos conservadores de estudo de aspectos gramaticais, que nao estabelecem
uma articulagao ldgica entre as atividades propostas; ao contrario, se repetem de forma exaustiva, além de nao suscitar uma reflexao
sobre os usos, contextos e interlocutores das diferentes situagoes de comunicagido em que esses sujeitos estdo inseridos. A atividade

puramente gramatical pouco faz avangar a aprendizagem dos alunos na apropriagao dos usos da linguagem.

Em outras palavras, o ensino estritamente gramatical

[...] faz com que os estudantes somente aprendam, no melhor dos casos, a analisar frases prontas em um texto
alheio [...], mas a linguagem escrita e oral dos alunos quase nio se enriquece com as novas construgoes: eles nao

utilizam, de modo algum, muitas das formas gramaticais estudadas. (BAKHTIN, 2013, p. 28).

Em sintese, esse conjunto de atividades remete-nos a afirmagao de Mendonga (2006, p. 223), quando problematizaa “[...] dificuldade
[de professores] de articular a reflexao sobre os fendmenos linguisticos a produgao de sentido, ao tratamento da norma e as

necessidades de aprendizagem dos alunos™.

4.2 Analise de atividades de AL 02

A seguir, apresentamos outro conjunto de atividades em que foi possivel observar uma mescla entre as tendéncias conciliadora e
inovadora, apontadas por Reinaldo e Bezerra (2013). A tendéncia conciliadora, segundo Reinaldo e Bezerra (2013), se mostra
presente nos exercicios de vocabuldrio que contribuem para a compreensao do texto tanto global quanto de elementos da sua
coeréncia interna. Jd a tendéncia inovadora envolve a compreensao do conteudo especifico trabalhado e a capacidade de depreender

regras a partir do estudo de tal contetdo.

ATIVIDADES DE ANALISE LINGUISTICA

1) Os textos que acabamos de ler sao artigos assinados, nos quais os autores buscam argumentar favordvel ou desfavoravelmente sobre
determinado assunto, além de obter a concordancia do leitor. Nesse sentido, qual a posigao defendida pelos autores dos artigos sobre o uso dos
smartphones em sala de aula? Comprove com pelo menos uma passagem do texto.

2) Quais os argumentos utilizados pelos autores para demonstrar seus pontos de vistas? C()mprove com passagens dos textos.

3) Aautorado texto “A proibi¢ao do celular nas escolas faz sentido?” faz varios questionamentos no decorrer de seu texto. Qual é a fungao
de tais questionamentos?

4) Rogério Tuma, autor do texto “Na sala de aula, nao!” utiliza diversas vezes dados estatisticos para compor seu artigo, por qué?

5) Uma das marcas caracteristicas de um texto coerente e coeso ¢ a utilizagao do processo de referenciagao, por meio de pronomes ou alguma
outra palavra que remeta a algo que ja foi dito no texto. Hd, no primeiro artigo, uma sentenca que explicita esse caso. Ela esta reproduzida

abaixo. Identifique as palavras que fazem referéncia a outras jd citadas no texto e indique a que elas se referem.
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“Ao invés de coibir o uso do celular, as escolas deveriam incorpord-lo como um recurso que ja tem uma forte ligacdo com a rotina dos estudantes. Se
bem aplicados e com um planejamento bem elaborado, eles podem contribuir fortemente para envolver os alunos em um processo de aprendizagem
baseado em projetos, envolvendo atividades desafiadoras e que sdo conectadas ao cotidiano do aluno. As escolas devem estimular a criagdo de
contetidos e o desenvolvimento de projetos educacionais e pedagdgicos que o transformem em uma poderosa ferramenta de ensino e aprendizagem’”.
6) Algumas palavras — os conectivos — funcionam como ligagido entre uma frase e outra, estabelecendo diferentes relagoes entre elas, como
por exemplo, relagio de oposi¢io, demonstrada pelos conectivos mas, porém, todavia, contudo, no entanto etc. Na frase, “Mais de 90% deles,
porém, sio contra alguma regra que proiba celulares e afins nas salas de aula”, o conectivo em negrito poderia ser substituido pelo conectivo
da mesma familia mas?

7) No texto de Tuma, retirado da Revista Carta Capital, hd a expressao “engenhocas”. A que ela se refere? Explique o porqué de o autor ter
utilizado essa expressao.

8) Nomesmo artigo, hd entre parénteses uma adjetivagio enderecada aos alunos. A que alunos especificamente essa locugio adjetiva se refere?
E depreciativo ou nao? De que modo ela se relaciona com a posicao defendida pelo autor ao longo do texto.

9) O trecho reproduzido abaixo possui uma recorréncia do conectivo “com”. Reescreva o trecho, de forma a nao alterar o sentido, retirando
um ou mais desses conectivos.

De acordo com recente pesquisa realizada pelo CEBRAP (Centro Brasileiro de Andlise e Planejamento) com o apoio da Fundagio Victor Civita

com estudantes do Ensino Médio, com faixa etdria entre 15 e 19 anos, residentes em Sdo Paulo e Recife e renda familiar inferior a R$ 2,5 mil, quase

60% possuem um celular ou tablet com acesso a Internet e mais de um quarto deles jd os utilizou para estudar e realizar atividades escolares.

Quadro 3: Atividades de AL 02

Camila e Fabiana organizaram suas atividades tendo como enfoque o género artigo assinado. Para tanto, trabalharam com dois
textos do género sobre a tematica o uso de smartphones em sala de aula. Os textos em discussao foram: “A proibigao do celular nas
escolas faz sentido?”, de Luciana Allan (2013), especialista em tecnologia da educago; e o texto intitulado: “Na sala de aula, nao”,

escrito pelo articulista da revista Carta Capital Rogério Tuma (2015).

A questdo 01 aborda um nivel mais amplo de analise, a saber, o género discursivo —artigo assinado. O comando explicita o objetivo
discursivo no tocante a construgio da argumentagao e o convencimento do interlocutor acerca de determinado tema, nesse caso
em especifico 0 uso do smartphone em sala de aula. Assim, o comando da questao aciona a capacidade leitora dos estudantes com
foco na ideia central defendida pelo autor do texto, ou seja, requer a identificagao da tese em cada um dos textos, assim como a
selecao de excertos que comprovem essa tese. Dessa forma, a questdo mobiliza uma leitura comparativa para identificagiao dos
diferentes posicionamentos nos dois textos lidos pelo grupo. Desse modo, a atividade parte de extrato mais amplo de andlise do

texto.

Na questdo 02, por sua vez, observamos uma formulagao mais diretiva a fim de buscar os argumentos apresentados pelos autores,
abordando assim um contetdo especifico — tipos de argumentagio. Hd também uma relagdo com a regularidade do género em
estudo, a saber, artigo assinado. Nessa questao, o comando, inicialmente, solicita uma identificacao “Quais os argumentos utilizados

pelos autores para demonstrar seus pontos de vistas? Comprove com passagens dos textos.”.

Embora as questoes 01 e 02 remetam a uma certa regularidade de género, nao se parte de uma analise das condi¢oes de produgao e
de circulagao do género, ou seja, das interagoes sociais e discursivas que se ddo por meio de um artigo assinado, mas de um olhar
para a estrutura e materialidade textual do género. Nao ha indicagoes sobre os modos como a posicao discursiva dos autores
influencia no seu posicionamento (a favor ou contra; quem diz, de que lugar diz e porque diz). O foco estd nas nogoes de tese e

argumento, contetdos classicos de orientagao epistemoldgica da semantica argumentativa.

As questdes 03 e 04, por seu turno, continuam a solicitar a nogao de argumento, pois requerem que o estudante reflita sobre a fun¢ao

desses tipos de argumentos para construgao de sentidos no texto (argumento de autoridade, pergunta retérica etc.).
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Ja a questdo 05 explicitamente trabalha com contetdos orientados pela linguistica textual, mais especificamente a coesdo textual.
Para tanto, solicita a identificagao de elementos anafdricos no texto. A jungao de metalinguagem como pronomes e referenciagio,
por exemplo, evidencia uma conciliagio entre a gramatica tradicional e estudos linguisticos. Nesse caso, o comando utilizado ¢

identificar, como em: “Identifique as palavras que fazem referéncia a outras jd citadas no texto e indique a que elas se referem”.

Na questdo 06, hd uma continuidade no enfoque do estudo da linguistica textual, neste caso, no uso de conectivos. O comando é
iniciado com a apresentacao de um conhecimento sistematizado sobre pontuagio, como em: “Algumas palavras — os conectivos —
funcionam como ligagdo entre uma frase e outra, estabelecendo diferentes relagoes entre elas, como por exemplo, relagao de
oposicao, demonstrada pelos conectivos mas, porém, todavia, contudo, no entanto etc.”. Essa exposi¢ao inicial é positiva, pois se
distancia de uma postura normativista que exige o conhecimento enciclopédico de regras gramaticais. Além disso, a questao explora
conectivos de oposicao que sao recorrentes na escola, ou seja, procura trabalhar aspectos linguisticos que circulam nas praticas

letradas contemporéaneas e nao as regras de exce¢do como comumentemente se faz em um ensino gramatical tradicional.

A seguir, na questdao 07, ha uma mudanga de tépico gramatical a ser abordado: de coesao textual, passa-se a focalizar o léxico,
relacionando-o ao sentido do texto. De fato, é o primeiro momento em que o sentido do texto parece estar em primeiro plano nessa
sequeéncia de atividades. Quando a questao propoe o seguinte encaminhamento: “No texto de Tuma, retirado da Revista Carta
Capital, hd a expressao “engenhocas”. A que ela se refere? Explique o porqué do autor ter utilizado essa expressdo.”, percebemos uma
intengao de fazer com que os estudantes percebam que hd uma valoragio axioldgica no uso do léxico engenhoca no texto, ja que esse
termo faz referéncia ao objeto de discurso do artigo — a saber, o smartphone. Tendo em vista que o articulista é contrdrio ao uso de
smartphone em sala de aula, o referido termo carrega um fom depreciativo. Desse modo, essa questdo é a que se mostra mais

inovadora no sentido de possibilitar uma reflexao sobre o uso da lingua em fungio dos objetivos discursivos dos interlocutores.

Na questdo 08, tem-se a focalizagao de uma categorial gramatical, mais especificamente uma locugao adjetiva que incide
significativamente na construgao dos sentidos do texto. Vejamos o enunciado da questao proposta: “No mesmo artigo, hd entre
parénteses uma adjetivagio enderecada aos alunos. A que alunos especificamente essa locugdo adjetiva se refere? E depreciativo ou nao?
De que modo ela se relaciona com a posicao defendida pelo autor ao longo do texto.”. Em resposta a essa questao, os estudantes deveriam
identificar no texto a locugao adjetiva “os mais cara de pau”. A observacao dessa locugao mostra-se extremamente produtiva para se
discutir a orientagao valorativa dessa forma de referenciar, no texto em estudo, os estudantes que usam o smartphone em sala de aula

e como essa locugao adjetiva remete ao ponto de vista do articulista.

Nessa questdo, houve a intervengao da professora orientadora, pois inicialmente o enunciado da questio havia sido formulado da
seguinte forma: “No mesmo artigo, hd entre parénteses um adjetivo enderecado aos alunos. De que modo ela se relaciona com a posicdo
defendida pelo autor ao longo do texto.”. Ou seja, a reescrita da questao no que se refere a explicitagao do aspecto da valoragao
axiologica'? inscrita no texto e suas implicagdes na construgao de sentidos foi um direcionamento da professora orientadora, haja
vista que tal elemento ndo fora observado pelas licenciandas em sua formulagio inicial. Na questdo 07, por exemplo, onde a
intervencao da professora orientadora nao ¢ tao incisiva, a valoracao e suas implicagoes nos sentidos produzidos nao estao explicitas
no enunciado da questdo. Tais intervengdes ocorrem em todo o percurso da formagio docente, sobretudo, nesse periodo de
produgao de material didatico e apontam para um processo de coautoria dessas produgoes centradas na relagao interlocutiva entre
licenciando e professor orientador. Além disso, evidencia o processo de apropriagao dos licenciandos desse modo de construir sua

autoria docente no que tange a produgao de materiais diddticos.

Na ultima questdo (09), ¢ retomado o trabalho pontual com conectivos, porém, nesse momento, é solicitada uma posi¢ao mais ativa

dos estudantes uma vez que demanda a agdo de reescrever, como se observa em: “O trecho reproduzido abaixo possui uma recorréncia

A nogdo de valoragdo axioldgica estd ligada ao conceito de horizonte social/axioldgico elaborado pelo Circulo de Bakhtin. Configura, portanto, o conjunto de
valoragoes (axiologias) que envolvem determinado enunciado. O fato de a palavra — entendida como signo ideoldgico — e o discurso terem suas raizes na interagao
social implica que eles sejam assinalados pelo horizonte axioldgico/horizonte social de uma determinada época e de um determinado grupo social. Ou seja, 0s
horizontes sociais/axiologicos, frutos das ideologias de um dado grupo social de uma dada época, materializam-se na linguagem. (SILVEIRA; ROHLING;
RODRIGUES, 2012, p.61).
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do conectivo “com”. Reescreva o trecho, de forma a ndo alterar o sentido, retirando um ou mais desses conectivos.”. A solicitagao para

reescrever, criar, comparar, aponta para o fato de que:

[...] no lugar da classificagio e da identificagao, ganha espago a reflexdo. A partir de atividades linguisticas
(leitura/escuta e produgao oral e escrita) e epilinguisticas (comparar, transformar, reinventar, enfim refletir
sobre construgoes e estratégias linguisticas e discursivas), que familiarizam com o aluno os fatos da lingua, este
pode chegar as atividades metalinguisticas, quando a reflexdo ¢ voltada para a descri¢ao, categorizagao e
sistematizagao dos conhecimentos, utilizando-se nomenclaturas. (MENDONGCA, 2006, p. 208).

De modo geral, nessa atividade, é possivel dizer que ha uma imbricagao entre a tendéncia conciliadora e tendéncia inovadora, tendo
em vista que hd nas questoes elementos da tradi¢ao, como no comando ‘identifique’, no uso de nomenclatura da gramatica
tradicional e na explicitagao de conhecimentos sistematizados sobre a lingua. Por outro lado, em outras questoes hd um movimento
de fazer que o aluno reescreva, justifique/argumente sua resposta, compare usos linguisticos a fim de fazé-lo refletir sobre os fatos
da lingua numa perspectiva epilinguistica. Observamos questoes que adotam denominagoes (referenciacio, coesio textual e
coeréncia) para o estudo da lingua inspiradas nas contribuigoes da linguistica e se caracterizam pela nao sistematizagao de temas
(REINALDO; BEZERRA, 2013, p. 58). Assim, hd questoes em que nio se abordam os fendmenos linguisticos de modo explicito,
mas demandam a compreensao do conteudo especifico trabalhado e a capacidade de depreender regras a partir do estudo de tal

conteudo.

Por fim, vale destacar que, nos dados analisados, os elementos relacionados as regularidades discursivas, textuais e linguisticas dos
géneros discursivos foram pouco abordados nas questoes propostas. O género discursivo possui uma dimensdo linguageira,
concretizada no estilo, que ¢ um dos elementos constitutivo do género. Segundo Bakhtin (2003, p. 262), o estilo é a prépria “[...]
selecao dos recursos Iéxicos, fraseoldgicos e gramaticais da lingua [...]". Trata-se entao da relacao dos enunciados de determinado
género com os usos sociais da lingua. Desse modo, analisar as regularidades de género (dimensao social e verbal dos enunciados),
sobretudo, o estilo ¢ também estudar alingua em uso. A partir da andlise das atividades desenvolvidas, ¢ possivel dizer que nao houve
uma assimilagiao mais acentuada, por parte dos licenciandos, da concepgio de que o estudo do texto, a partir de suas regularidades
de género, implica também a andlise da materialidade linguistica, mais especificamente os fatos da lingua préprios de determinados

géneros discursivos e que tal reflexao integra o trabalho na concepgao de AL.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Na andlise empreendida, constatamos que, na formagao inicial, o processo de descentralizagio do papel da gramdtica no ensino de
lingua ainda estd em construgao. Trabalhar os aspectos gramaticais do texto, no texto e pelo texto ¢ um desafio que exige que

substituamos os quadros tedricos que serviram a tradigao gramatical por praticas que envolvam os diferentes usos da lingua.

Observamos, nas atividades analisadas, uma concepgao de pratica de AL voltada para a linguagem em uso e para uma perspectiva
mais reflexiva da lingua, mas também vimos emergir o discurso da tradigio em ensino de LP, que remete aos saberes escolares
tradicionais de modo saliente (na atividade 1, por exemplo). Assim, a andlise apresentada evidencia ndo s6 um movimento de
prospec¢ao, como também de retroagao, visto que é possivel constatar um processo de assimilagao das novas demandas de ensino

lingua na escola, mas, ao mesmo tempo, identifica-se a reprodu¢ao de modelos e préticas gramaticais tradicionais.

Tal constatagao reafirma a responsabilidade da instancia formadora desses futuros professores para que possam superar as praticas
gramaticais descontextualizadas e pouco significativas para as demandas de letramento dos sujeitos envolvidos e apontar caminhos
para um trabalho com a AL, de modo produtivo e articulado as demais praticas de linguagem (escuta, leitura, produgao de texto oral

e escrito).
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1 INTRODUCAO

Quando fui convidado pelo comité organizador de uma conferéncia', me pediram para que falasse sobre “minhas observagoes sobre
a importancia das linguas de sinais junto as pesquisas em linguistica — sobre como algumas defini¢oes centrais sobre linguagem
mudaram a partir dos estudos das linguas de sinais e também sobre como esses estudos nos permitem compreender a linguagem
seguindo caminhos novos e diferentes”. Sou um psicolinguista que estuda translinguisticamente o desenvolvimento da linguagem
de criangas. Desde meus primeiros dias na Universidade de Berkeley — quando a Escola para Surdos da Califérnia ainda era vizinha
a0 nosso departamento — jd era claro para mim que, para se ter uma compreensao plena sobre a capacidade linguistica, é preciso

levar em conta as linguas orais e as linguas sinalizadas. Mais do que isso, para mim também jd era bastante claro que nao ¢ possivel

* Tradugao do artigo Breaking the molds: signed languages and the nature of human language, de Dan
Isaac Slobin, publicado em Sign Language Studies, v. 8, n. 2, p. 114-132,2008. Agradecemos ao professor
Dan Isaac Slobin e a Gallaudet University Press, que edita a Revista Sign Language Studies, por terem
gentilmente cedido os direitos de tradugiao e de publicagao do artigo. O texto original pode ser acessado
em: <http://muse.jhu.edu/journals/sign_language_studies/toc/sls8.2.html>.

** Professor Emérito em Linguistica e Psicologia na University of California, Berkeley. E-mail: slobin@berkeley.edu

*** Sobre os tradutores: Pedro Perini-Santos ¢ Doutor em Linguistica pela UFMG, com estidgio doutoral na University of
California, at Davis; ¢ professor adjunto da Faculdade Interdisciplinar em Humanidades da UFVJM. E-mail:
pedro.perini.santos@gmail.com. Luciana Beatriz Avila é Doutora em Linguistica pela UFMG, com estdgio doutoral na
Universidade de Lisboa; ¢ professora adjunta do Departamento de Letras da UFV. E-mail:lucianabeatrizavila@gmail.com

' A conferéncia foi proferida em mar¢o de 2006 na Gallaudet University em marco de 2006 durante o Encontro “Revolutions in Sign Language Studies”.
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entender as estruturas e as fungoes da linguagem humana sem se fazer um exame cuidadoso sobre os vérios tipos de linguas que

ainda estao em uso em nosso planeta.

As pesquisas sobre a linguagem das criangas feitas em virios paises — assim como pesquisas realizadas em colaboragao entre
linguistas e antropologos que estudam linguas dgrafas — me mostraram que a linguagem estd incorporada no uso em contextos de
comunicagao, de planejamento, de pensamento e de registro. Nossa tradigao linguistica padrao se desenvolveu a partir da analise de
textos escritos e de frases isoladas. Em funcao disso, as teorias se limitaram a uma restrita gama de usos linguisticos, deixando de
fora de seu escopo de pesquisa as formas de interagao face-a-face centrais aos estudos das linguas sinalizadas: o contato entre olhares,
a expressao facial, a postura, 0 movimento corporal e os gestos. Acrescenta-se a todos esses fenomenos gradientes a disposi¢ao
daqueles que sinalizam - ritmo e intensidade e expansividade dos movimentos. Tais dimensoes também estao disponiveis para os
usudrios de linguas orais na forma de padrdes entoacionais e ritmo e intensidade da produgao vocalica. Dado que a maioria das
pistas prosddicas estd quase sempre ausente dos sistemas escritos, elas foram excluidas da maioria das descrigoes linguisticas.
Quando muito, sao locadas como categorias secunddrias etiquetadas como “extralinguisticas”, “paralinguisticas”™ ou “nao-

linguisticas™.

Além desses fatores, ¢ evidente que para estudos sérios sobre o discurso em linguas sinalizadas hd uma série de fatores pragmaticos
que deve ser considerada, como: olhar, expressao facial e a mudanga de papel, entre outros. Quando uma lingua oral utiliza uma
determinada produgcao fonoldgica vocal, como uma silaba para expressar uma dessas fungoes pragmaticas, isto estd incluido na
chamada linguistica descritiva. Por exemplo, o Japonés e o Coreano possuem particulas de final de frase que comunicam coisas
como “isso vai te surpreender” ou “isso é uma coisa que vocé e eu podemos considerar”. Essas marcagdes morficas finais fazem parte
da descri¢ao dessas linguas. No entanto, quando esse mesmo tipo de padrao entoacional acontece no Inglés, ¢ classificado como
extralinguistico ou paralinguistico e nao faz parte de sua gramdtica. E mais, as expressoes faciais que comunicam este tipo de
informagdo sequer entram no rol dos fenémenos paralinguisticos. Em abordagens psicolinguisticas de linguas orais, gestos
simultaneos com a fala tém recebido mais aten¢ao e seu papel na producio da fala tem sido discutido na psicolinguistica.

Lentamente, os pesquisadores da linguagem se livram dos antigos preconceitos da gramdtica da lingua escrita.

As linguas de sinais sao obviamente relevantes para todas estas questoes. Em virios paises, a pesquisa sobre linguas de sinais tem
tentado tragar uma linha que separa o que é “realmente linguistico” e o que sao outras marcas expressivas disponiveis aos usudrios
de uma linguagem visual/manual. Muitos desses recursos sio chamados de “ndo-manuais™; este termo sugere uma pressuposicao
infundada de que o componente manual é o lugar em que os fendmenos “linguisticos” estao situados. Sugiro que nao precisamos

3

nos preocupar em categorizar o que é “linguistico” até termos uma melhor compreensao sobre a escala gradiente dos componentes

faciais e corporais tanto nas linguas sinalizadas quanto nas orais.

Nao sou usudrio de lingua de sinais, apesar de falar vdrias linguas orais. Comecei a estudar as linguas de sinais relativamente tarde.
No decorrer dos estudos translinguisticos — mesmo das linguas que nao falo -, fiquei fascinado com as formas sistematicas pelas
quais as linguas se diferem entre si. Isto é, meu foco é em tipologia. As linguas nao diferem umas das outras em todos os aspectos. Ao
contrario, ha restrigoes interativas entre as linguas que as modelam. Quando conhecermos o suficiente sobre esses mecanismos,
seremos capazes de falar sobre a gama de linguas humanas possiveis. Na dltima década tenho assistido a muitos videos de linguas
de sinais e tenho lido muitas analises linguisticas de um monte de linguas de sinais. Isso surgiu a partir da minha colaboragao na
pesquisa, na Holanda, com Nini Hoiting, que estuda a aquisi¢do da Lingua de Sinais da Holanda (SLN, Sign Language of
Netherlands), e a partir da colaboragao, na Califérnia, com Marlon Kuntze e um grupo de estudantes de pos-graduagao em Berkeley,
usudrios da Lingua Americana de Sinais (ASL, American Sign Language), que se dedicam ao estudo da aquisi¢ao e uso da ASL.
Depois de ter assistido a véirios videos em que aparecem aprendizes de ASL e SLN com 2 ou 3 anos de idade, percebi o quanto falta
de informagio em transcrigoes de fala que tenho estudado - transcri¢oes de crianas aprendizes de linguas como Inglés, Espanhol,
Alemao, Russo, Turco ou Hebraico. Essas transcrigoes hoje me parecem insuficientes. Para onde as criangas estdao olhando? Qual

padrao de entoagao estd sendo usado? Quais sdo os gestos que ocorrem concomitantemente a fala?
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2 O RISCO DE TOMAR TEORIAS EMPRESTADAS

O estudo sobre as linguas de sinais foca questoes que nao tém estado no centro das atengoes da maior parte das pesquisas sobre
linguas orais. E apenas olhando para essas questdes em ambas as modalidades, oral e sinalizada, que se pode compreender a natureza
da linguagem humana. Ao mesmo tempo, nao se pode, de forma alguma, esperar que uma teoria linguistica seja aplicada da mesma
forma para os dois tipos de linguagem. Até poucos anos, os linguistas dedicados ao estudo das linguas sinalizadas tentaram fazer
isso, for¢ando a barra para tomar a andlise da ASL e de outras linguas sinalizadas nos mesmos modelos descritivos usados para as
linguas orais — geralmente o Inglés. Entretanto, ja ha linguistas especialistas em linguas de sinais talentosos que estao criando novas

formas de observar a ASL e outras poucas linguas de sinais.

Desde os antigos gregos, herdamos a preconcep¢io — baseada na andlise aristotélica da lingua grega — de que a linguagem ¢
constituida por elementos discretos que pertencem a categorias como “nome” e “verbo” que sao combinadas em “sentencas” que
expressam “predicados”. Essa preconcepgio continua vigente entre nds no decorrer do século XX, de Saussure a Chomsky, e entre
mais outros vdrios emergentes da linguistica estruturalista e gerativista. Durante quase todo o século XX, os linguistas se ocuparam
com a construgao de modelos nos quais elementos discretos pertencentes a categorias discretas se articulam através de regras para
formar palavras, sintagmas, oragdes e sentengas, inclusive estruturas abstratas “invisiveis” de varios tipos que sdo necessdrias para
sistemas de notagao e analise formais. Mas essa heranga, rigida e antiga, estd sendo revista por seguidores de diferentes persuasoes.
Temos gramaticas cognitivas, gramdticas da construgao, modelos baseados no uso, gramaticas de espagos mentais e outras. Além
disso, temos investigacoes sérias sobre os gestos usados durante a fala, sobre a déixis e sobre a entonagdo. Na interface entre
linguistica, filosofia e antropologia, temos modelos pragmaticos sobre significados estimados e conhecimento compartilhado e
estrutura discursiva. Na ciéncia cognitiva, temos as teorias de prot6tipos e os modelos conexionistas computacionais de distribui¢iao
de informagoes sem categorias discretas. As revolugoes na linguistica da lingua de sinais fazem parte desse movimento

contemporaneo de expansio e de enriquecimento do campo de pesquisa sobre as linguas orais e sinalizadas.

Como pesquisadores em ciéncias da linguagem, temos a chance de escolher se optamos por uma das duas estratégias bdsicas, as
quais me refiro como “teorias em busca de dados” ou “dados em busca de teorias™. Sustento que a primeira abordagem, que parte de
uma teoria estabelecida com base nas linguas orais, nos impede de ir a fundo a natureza das linguas sinalizadas e, ao fim e ao cabo,
de ir a fundo a natureza da linguagem humana em geral. A segunda abordagem - dados em busca de teorias — ¢ uma opgao que nos
leva a novos insights. E uma abordagem que pode ter mais impacto na linguistica, agora que ja superamos a etapa de ter que
demonstrar que linguas sinalizadas sao “linguas reais”. Neste estagio da historia, nao temos um modelo completo ou adequado para
alinguagem humana em geral ou para qualquer lingua especifica. Os modelos do passado sao baseados em grande medida, como ja
disse, em textos escritos — ou pelo menos nas linguas das sociedades letradas. Além disso, muitos desses modelos sao feitos a partir
de uma gama restrita de tipos de tais linguas. Quando os linguistas se dedicaram a estudar tipologicamente diversos tipos de linguas,
geralmente tentaram encaixar varias linguas dentro de modelos inapropriados. O que precisamos agora ¢ de muitas descri¢oes
detalhadas de fendmenos da estrutura e uso linguisticos que ultrapassem os modelos que herdamos dos linguistas americanos e

europeus.

3 A QUESTAO DA MODALIDADE

Para além dessas dindmicas mais gerais, que estio mudando e enriquecendo a ciéncia da linguagem, a questao da modalidade -
auditria/articulatéria e visual/corporal — estabelece outro nivel de generalizagdo. E bastante significativo que esta questdo tenha
sido tépico de conferéncias e livros nos dltimos anos. Um marco ¢ a publicagio, em 2002, da colecio Modality and Structure in
Signed and Spoken Language, pela Cambridge University Press, editado por Richard Meier, Kearsey Cormier e David Quinto-Pozos.
O livro confronta a pressuposigio de que nao hd diferencas estruturais essenciais entre as linguas orais e as linguas sinalizadas. Isto,

em minha opinido, ¢ uma questao aberta agora.

A pesquisa linguistica em Gallaudet — desenvolvida por Scott Liddell, Sarah Taub, Paul Dudis e colaboradores — estuda as linguas

de sinais em seu espago préprio e nao a partir de reflexdes aprioristicas dedicadas as linguas orais. Liddell (2003, p. 70) desafia o dito
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“[...] para se demonstrar que algo ¢ linguistico, deve-se mostrar sua natureza categorial”. Qualquer pessoa que seja familiar com a

linguagem de sinais esta ciente das modulagoes facial, postural e da variagao de intensidade do movimento. Essas modulagoes sao

expressas em continuos que nao podem ser compartimentados em categorias discretas.

No que diz respeito a opgao dados em busca de teorias, nao é nossa fungao decidir o que ¢ “linguistico” ou nao. Essa ¢ uma questao

socioldgica ou institucional ou académica, mas nao ¢ uma questao intelectual. O que temos que fazer é propor uma boa descricao

de atos de comunicagao e de compreensao.

Quais sao os problemas de se assumir a ideia oposta: teorias em busca de dados? Vou comegar com um exemplo bésico da histdria

da linguistica. Quando os exploradores europeus encontravam linguas estranhas durante o estabelecimento de seus impérios

coloniais, o instrumental linguistico do qual dispunham era baseado no modelo das gramaticas classicas do Grego e do Latim, e eles

tentavam descrever linguas como o Maya e o Malay, usando as categorias com as quais tinham familiaridade. Por exemplo, a Tabela

1 mostra parte do paradigma de declinagao nominal do Latim:

caso singular plural
Nominativo amicus amici
Genitivo amici amicorum
Dativo amico amicis
Acusativo amicum amicos
Vocativo amice amici
Ablativo amico amicis

Tabela 1: Exemplos das declinagoes nominais do Latim

Os linguistas coloniais distribuiriam os morfemas das ditas linguas exdticas em categorias como essas; e 0 método no era apenas

uma aplicagao as linguas exéticas. Para se ter uma ideia de como isso funcionava, a Tabela 2 mostra como a lingua inglesa (que nao

era uma lingua exdtica colonial!) foi apresentada em 1809 por uma gramatica portuguesa.

caso singular plural
Nominativo a king kings
Genitivo king’s, of a king of kings
Dativo to aking to kings
Acusativo a king kings
Vocativo O, King! O, Kings!
Ablativo with, from or by a king by kings

Tabela 2: Exemplo de uma gramética portuguesa de 1809
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Hoje achamos graga desses arranjos, mas serd que nao estamos fazendo a mesma coisa com as linguas de sinais? Lemos as descri¢oes
de ASL, por exemplo, com termos linguisticos como “sujeito” e “objeto”, e nao ficamos surpresos. Os linguistas ainda discordam

sobre se linguas faladas como o Chinés e o Tagalog possuem mesmo sujeitos e objetos.

Corremos sérios riscos quando partimos de uma teoria que vem de outra lingua ou quando consideramos o conjunto de categorias
que sao bem justificadas para a descrigdo sistematica desta lingua. As categorias devem ser justificadas levando em conta a lingua
que esta sendo estudada. Por exemplo: nao se justifica falar que as expressoes “with a king” [com um rei] ou “by a king” [por um rei]
sao ocorréncias do caso ablativo singular no Inglés. O risco de se partir de teorias aplicadas a outra lingua ou a outro tipo de lingua
¢ o de encontrar na lingua estudada aquilo que se estd procurando - ou de se convencer a si proprio — de que encontrou o que

procurava.

Vamos considerar um exemplo bastante simples: 0 enunciado da ASL 4LOOK-AT e [tcOLHA-PARA im]. O verbo se movimenta
da locagao espacial do observador em direcao a locagao espacial do observado. Se a gramatica da ASL fosse similar a gramdtica de
linguas orais como o Inglés, seria possivel argumentar que as locagoes espaciais de quem olha e de quem ¢é olhado sejam pronomes,
sendo que os pontos de partida e de chegada do verbo sao flexdes de concordancia no verbo. Além disso, alguns linguistas
descreveriam esta senten¢a com um sujeito, she [“ela”], com um verbo, look-at [ “olha-para”], e com um objeto, me [“‘mim”]. Uma vez
que o movimento do verbo parte do sujeito em diregdo ao objeto, trata-se de uma sentenga com a ordem sujeito-verbo-objeto.
Podemos dizer, portanto, que o verbo concorda com o sujeito e com o objeto. E, assim, concluimos que a ASL tem a mesma
organizagao e os mesmos elementos gramaticais basicos do Inglés: sujeitos, objetos e verbos que flexionam em concordancia, e uma
ordem bdsica de palavras. Mas onde estao todos esses elementos no sinal? Tudo o que realmente temos é uma forma manual que se
refere a olhar ou ver (um sinal horizontal em V) e um movimento da fonte para o alvo daquela atividade. Note também que este
enunciado nao funcionard a nao ser que o sinalizador esteja também olhando na diregao correta, mas como as descri¢oes linguisticas
padrao nao possuem o equivalente a diregdo do olhar, o olhar nao figura na descrigao sintatica. Mais adiante, farei a proposta de

uma descri¢ao linguistica alternativa — uma que coloque a ASL em uma categoria tipoldgica diferente da do Inglés.

Certamente as ideias podem ser convertidas em linguagem visual com usos de locagao e de movimento que simplesmente néo estao
disponiveis para uma lingua auditéria. Nao temos uma “revolucio na linguistica das linguas de sinais” se comegamos sabendo o que

estamos procurando - e, depois, 0 encontramos.

Meu caminho predileto para pensar sobre o risco de encontrar aquilo que estamos procurando vem do meu amigo Wolfgang Klein,
um linguista alemao que trabalhou com a lingua chinesa. Ele aponta que a linguistica deve tomar cuidado com a expectativa de
encontrar categorias gramaticais familiares em linguas nao familiares. Ele discorda da crenca geral da linguistica ocidental de que o
Chinés tem que ter verbos, porque estamos acostumados com linguas que tém verbos. Ele sugere que o Chinés nao faz uma distingao
clara para nomes e verbos (baseado em argumentos linguisticos que estao fora do escopo deste artigo). Em uma analogia inusitada,
Klein sugere que os alemaes pensam que todas as culindrias do mundo usam batatas, logo, nao sera surpresa também encontrar
batatas na culindria chinesa. A tnica diferenca ¢ que as batatas deles vém em pequenos graos e brotam de uma forma diferente! O

arroz pode ser acomodado na categoria das batatas — mas apenas se se ignorar tudo o que se sabe sobre arroz.

Em outras palavras, ndo podemos assumir que as linguas de sinais terdo todas as categorias e todos os processos das linguas faladas,
ou, no minimo, temos que encontrar um nivel correto de comparagao. Certamente, as culindrias chinesa e alema tém algum tipo
basico de carboidrato, mas arroz nao é um tipo de batata - i.e., as duas culindrias devem ser comparadas em termos de uma categoria
menos especifica do que “batata”. Parte da nossa revolugao deve ser direcionada na busca de um nivel de comparagao que leve auma

compreensio geral da linguagem humana, assim como das caracteristicas especiais das linguas sinalizadas e das linguas orais.

4 A TIRANIA DAS GLOSAS

Um dos maiores desafios é nos livrarmos do que chamo a “tirania da glosa”. Como a ASL ¢ usada em um pais de lingua inglesa,

usamos nossas descri¢oes da ASL em Inglés. Nos acostumamos a usar o método shorthand de escrever palavras inglesas em letras

Slobin [ Trad. Perini-Santos & Avila] | Quebrando modelos: as linguas de sinais ¢ a natureza da linguagem humana



849

maitsculas para indicar os sinais da ASL. Da mesma forma, os alemées, quando escrevem sobre a Lingua Alema de Sinais (DGS),
usam palavras alemas em letras maitsculas como glosas, e por ai vai. Em parte isso se deve ao fato de nao haver ainda um padrao
aceito — como o Alfabeto Fonético Internacional (IPA, International Phonetic Alphabet) - para a transcriao de linguas sinalizadas.
Além disso, mesmo se os exemplos sio apresentados usando notagdes em um sistema como o HamNoSys (DGS-Korpus, 2015) ou
mesmo se fotografias ou videos estdo incluidos, as andlises langam mao das maiusculas em shorthand, com varias adi¢oes para
indicar coisas como o olhar, o escopo de tragos nao-manuais, direcionalidade, e assim por diante. Esta pratica dificulta a comparacao

entre linguas sinalizadas e, mais ainda, a comparagao entre linguas sinalizadas e orais.

Considere vérios exemplos dos perigos de se analisar implicitamente as glosas em lugar dos sinais que cremos que representem.
Tome uma coisa bastante simples: um verbo em ASL que pode ser glosado WALKfrwara (sinal V invertido, dedos balangando,
movimento para frente). A glosa dd a impressao de que ha um verbo de modo de movimento que corresponde ao verbo “walk”
[“andar”]. Entretanto, se um linguista hispanofalante estiver escrevendo um artigo em Espanhol sobre o mesmo verbo em ASL, um
tipo diferente de glosa seria usado. Em Espanhol, o verbo principal indica trajetoria: avanzar (“move forward” [ “avangar”]), e o modo
de movimento deve ser um verbo subordinado: avanzar caminando (“advance walking” [“avangar andando”]). Assim, uma glosa
em letras maidsculas do verbo da ASL em uma publicagio em Eabordagensspanhol seria AVANZARuminando isto &,
MOVE.FORWARD,iing. Mas o verbo em ASL nao significa nem “andar” nem “avangar andando”. E uma combinagao simultanea
de trajetoria (forward, [para frente]) e modo (walk, [andar]); também o componente ele-mesmo nao ¢ um item linguistico (dedos
sustentados em movimento, posigao de V invertido rigidamente andando para frente). Observando as glosas em maitsculas, um
linguista americano poderia decidir que a ASL tem construgoes de trajetoria-modo semelhantes ao Inglés, e um linguista mexicano

poderia decidir que a ASL tem construgdes de trajetéria-modo semelhantes ao Espanhol.

Voltando & pratica da glosa em letras maiusculas, este método de representar as linguas sinalizadas — mesmo com a adigao de varias
marcas diacriticas e comentdrios em uma lingua escrita — me parece ser uma aceitagao estranha, quase neocolonialista, de que a
lingua oral da comunidade circundante ¢ de alguma maneira relevante para a analise linguistica da lingua sinalizada local. Nenhum
linguista ousaria usar palavras inglesas em maiusculas para descrever o Navajo, por exemplo, simplesmente porque a lingua
dominante circundante é o Inglés. E ainda mais equivocado ler um artigo em Inglés sobre uma lingua de sinais de outro pais -
digamos, a Alemanha - e encontrar glosas maitsculas em Alemao, como se a DGS fosse uma forma de Alemdo. Para confundir
ainda mais as coisas, tais palavras alemas sao frequentemente seguidas de glosas maitsculas em Inglés, o que poderia apresentar uma
interpretagao bem diferente de um exemplo sinalizado em DGS. Por exemplo, e se um linguista mexicano tivesse escrito um artigo
sobre a ASL no qual o significado do verbo “andar para frente” tivesse sido glosado em Inglés WALKfonard €, entdo, glosado em
Espanhol como AVANZARminando? O que este linguista poderia razoavelmente concluir sobre a natureza dos verbos de movimento

da ASL? A tnica abordagem seria ignorar as glosas e encontrar outros meios de transcrigao.

Quando linguistas que estudam uma lingua oral escrevem sobre esta lingua, eles tém uma série de vantagens: podem usar uma
notagao padrao no nivel fonoldgico (0 IPA), e também podem langar mao de formas ortograficas padrao para representar morfemas
e palavras. O que é mais importante para a andlise linguistica, hd um sistema compartilhado de indicar morfemas gramaticais que
pode ser usado em diversas linguas. Um linguista alemao e um linguista americano escrevendo sobre Navajo podem descrever seus
dados de maneiras independentes das que usam para escreverem em Alemao ou Inglés. Precisamos trabalhar em prol de um nivel

similar de transparéncia e comparabilidade translinguistica para o estudo das linguas sinalizadas.

Uma possibilidade seria um sistema de transcri¢ao no nivel dos componentes de significado, tal como o sistema que temos
desenvolvido em Berkeley. Este sistema — ao qual chamamos Sistema de Transcrigao de Berkeley (BTS, Berkeley Transcription
System) — tem uma notagao padrio para representar componentes de significado, aplicaveis para as linguas sinalizadas (HOITING;
SLOBIN, 2002; SLOBIN et al., 2001). Muito resumidamente, o verbo que significa qualquer coisa como “andar para frente” seria
parecido com isto no nivel da transcri¢aio morfoldgica: pmTL-pst ERC-pth’F-mvt WIG. Este verbo tem quatro partes em uma

notagao padrao e é independente tanto da ASL quanto do Inglés.

Este sistema utiliza o que chamamos marcador de propriedade (o que tem sido equivocadamente chamado de um “classificador” na

linguistica da Lingua de Sinais), abreviado TL para “two legs” [“duas pernas”]. Este marcador de propriedade estd em uma postura
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particular, abreviado ERC para “erect” [“ereto”]. Hd uma trajetéria, indicada por F para “forward” [“para frente”]. Ha também um
movimento interno indicado por WIG para “wiggling” [“balangando, em movimento™]. Apesar de 0 BTS nao ser a solugao definitiva,
acredito que precisamos de alguma coisa como ele, se vamos continuar a comparar sistematicamente as estruturas morfologicas das

linguas sinalizadas e linguas orais.

Até agora pode parecer que o risco de glosar ¢ s uma questao de se estar ciente de que as palavras inglesas nao sao exatamente as
mesmas que os sinais da ASL ou que as palavras alemas nao sao exatamente as mesmas dos sinais da DSG. Entretanto, o problema
¢ mais profundo porque as palavras carregam com elas nao so o seu significado, mas também, frequentemente, as construgoes
gramaticais nas quais seus significados sao expressos. Considere o ja muito discutido verbo da ASLINVITE [*CONVIDAR”] (palma
aberta movimentando do recipiente para o sinalizador). Este tem sido descrito como um verbo “invertido” (MEIR, 1988; PADDEN,
1988), mas o que tem nele de “invertido™ O verbo Inglés “invite” [“convidar”] tem um sujeito (quem convida) e um objeto (quem é
convidado): “T invite you” [“eu te convido”], por exemplo. Mas ¢ isso que 0 1 scINVITE, s da ASL significa? Se é, realmente parece
ser invertido, jd que I [“Eu”] sou o ator (ou sujeito — note a confusao entre o papel seméntico de ator e o papel sintatico de sujeito) e
you [“vocé”] é a pessoa afetada (ou objeto). Portanto, estd invertido para a minha mao mover de vocé para mim, porque minha agao
deveria ir de mim para vocé. O problema ¢ que ndo hd justificativa para se glosar este verbo como INVITE [*CONVIDAR”]. Se, em
vez disso, por exemplo, tratamos o verbo como significando qualquer coisa como “Ofereco que vocé venha até mim”, entao a
trajetoria da mao estd apropriada. Note, também, que a palma aberta ¢ um tipo de mao de oferta ou acolhida e que 0 mesmo verbo
poderia significar WELCOME [“ACOLHER”] ou até mesmo HIRE [“CONTRATAR”]. Minha expressao facial, postura, dire¢ao do
olhar também sao relevantes. Na verdade, este é provavelmente o verbo que indica que o ator estd propondo que o enderecado se
movimente em dire¢do ao ator e que o enderegado é encorajado a fazé-lo. Nao temos uma glosa em Inglés para este conceito, assim

estamos enganados por qualquer que seja o verbo que escolhemos em Inglés.

H4 um longo argumento que sustenta estas posi¢des, mas esperaria que — ao fim do dia — estard claro que a ASL ndo tem
concordancia, nao possui sujeitos e objetos, e nao tem verbos invertidos. A contribuigao da linguistica em geral, ¢ claro, seria de que
as categorias deste tipo de teoria nao sio aparentemente universais linguisticos. (Para uma argumentacao detalhada para esta
posicao ver, por exemplo, LIDDELL, 2003; TAUB, 2001).

5 O PROBLEMA DA TIPOLOGIA

Uma das razoes que leva muitos linguistas de linguas de sinais a esperar encontrar categorias similares ao Inglés na ASL ¢ que eles
assumem que — em algum nivel profundo — a ASL ¢ do mesmo tipo de lingua que o Inglés. O crescente campo da tipologia linguistica,
entretanto, sugere que as linguas sinalizadas podem pertencer a um tipo de linguagem bem diferente (SLOBIN, 2005). A distingio
tipoldgica que tenho em mente ndo é determinada pela modalidade, mas por uma divisao bem bdsica de linguas nos termos de

expressao linguistica de verbos e seus argumentos.

O Inglés é uma lingua “marcada-pelo-dependente” e a ASL ¢ “marcada-pelo-ntcleo”. Esta dimensao tipoldgica foi introduzida por
Johanna Nichols (1986, 1992), uma linguista em Berkeley. Isso desempenha um importante papel nas suas exploragoes histéricas e
tipoldgicas de linguas orais. Para simplificar a questao, pense em um verbo em um enunciado como o niicleo e os argumentos

associados nome ou pronome como dependentes. Na sentenca “ele me vé”, entao, o nicleo é “ver” e os dependentes sao “ele” e “me”.

Através das linguas, as relagoes sintaticas tais como sujeito e objeto podem ser morfologicamente marcadas tanto nos dependentes
(isto é, os nomes e pronomes), quanto no niicleo (isto é, o verbo). No exemplo do Inglés, as formas dos pronomes deixam claro que
“he” [“ele”] ¢ o sujeito (do contrario seria “him” [“0”]) e que “me” [‘me”] é o objeto (do contrdrio seria “I” [“eu”]. Vocé pode checar
isso invertendo os argumentos e as formas dos pronomes mudam: “Isee him” [“eu o vejo”] versus “he sees me” [“ele me vé”]. O verbo
ndo te conta quem fez o que a quem; ele indica somente algumas caracteristicas herdadas de um argumento: neste caso, o nimero e
a pessoa do sujeito. O Inglés, portanto, ¢ uma lingua marcada-pelo-dependente, porque as formas dos dependentes, mais do que a

forma do nucleo, te conta quem fez o que a quem.

Slobin [ Trad. Perini-Santos & Avila] | Quebrando modelos: as linguas de sinais ¢ a natureza da linguagem humana



851

Se considerarmos todos os paises nos quais as linguas de sinais tém sido sistematicamente estudadas, ocorre que a lingua falada
circundante é sempre do tipo marcada-pelo-dependente. Isso é verdade para todas as linguas europeias, como também para linguas
tdo diferentes como o Turco, o Hebraico, o Arabe, o Japonés e o Chinés. Em todas estas linguas, é a marcagio dos nomes
dependentes (e também frequentemente a ordem dos nomes dependentes) que sinalizam as relagdes daqueles nomes com o verbo.
Dessa forma, ndo ¢ surpreendente que os linguistas, sem duvida nenhuma, esperavam que o mesmo fosse verdade para as diversas

linguas de sinais em todos esses paises.

No tipo oposto de lingua — linguas marcadas-pelo-ntcleo — marcadores no verbo ele-mesmo indicam o papel dos argumentos
nominais associados. Além disso, em funcao de toda a informagao sobre quem fez o que a quem estd evidente a partir do verbo, os
nomes e os pronomes desempenham um papel muito menos importante no discurso em linguas marcadas-pelo-ntcleo. As linguas
marcadas-pelo-nucleo e as marcadas-pelo-dependente sio encontradas em nimeros compardveis pelo mundo, mas a maioria das
linguas marcadas-pelo-nucleo é encontrada entre as linguas nativas nas Américas e no Pacifico. Isto se dd provavelmente porque

elas estao fora do radar da maioria dos linguistas de linguas de sinais.

Aqui é como nossa sentenga modelo, “he sees me” [“ele me vé€7], é formada na lingua Mayan, Yucatec, falada na Peninsula de Yucatdn

no México. Todos os indicadores gramaticais dos papéis argumentais — o que fez o que a quem — sao elementos do verbo.
k -uy -il -ik -en

hab -3sgactor  -see  -incompl  -lsg.undergoer

A raiz do verbo, -il-, estd cercada por morfemas que desempenham a mesma fungao dos pronomes do Inglés “he” [“ele”] € “me”
[‘me”]. Nao ha género ou nimero gramatical aqui. O verbo significa que uma terceira pessoa ator estd no processo de ver uma
primeira pessoa afetada. Nao hd nada a que chamemos “sujeito” ou “objeto”, e nao ha nada que chamemos de “concordancia”. Os
dois morfemas, -uy e -en, ndo tomam essas formas em virtude de alguns outros nomes e pronomes na sentenca. Este verbo, como

um verbo da ASL, pode ser uma senten¢a completa.

Naverdade, a construgio da ASL correspondente ¢ formalmente paralela a essa construgao Yucatec Mayan. Consiste em uma forma
manual em V horizontal, que indica o olhar e se movimenta de um locus estabelecido para uma terceira pessoa (no discurso ou no
cendrio fisico) e em dire¢ao a face do sinalizador. O locus da terceira pessoa nao precisa absolutamente ser linguisticamente indicado,
apesar de podé-lo ser. E somente exigido que seja identificavel no discurso ou no cendrio fisico. Isto € o que Liddell chama um verbo
indicador, definido como um verbo que ¢ “[...] capaz de ser significativamente direcionado no espago para entidades, diregoes, ou
lugares” (LIDDELL, 2003, p. 97). Nestes termos, o verbo da ASL ¢ um verbo indicador que esta direcionado para uma entidade que
esta sendo vista. Infelizmente, para além do que jd disse sobre as palavras do Inglés, nao hd qualquer padrao de notagao para tal
construgao em publicagdes na drea de linguistica das linguas de sinais. O que encontramos sdo variantes do ,.LOOK-AT,, e/ou

tiguras.

Para tomar a comparagao com o Yucatec Mayan mais explicita, abaixo segue uma forma esquematica de notagao do verbo da ASL:

LOCUS3 -V GAZE HANDSHAPE-ORIENTATION -VROTATE+MOVE-TOWARD-SELF

3SG.ACTOR -look -1SG.UNDERGOER
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Esta tentativa de notagao é claramente inadequada, mas ¢é suficiente para mostrar que ambas ASL e Yucatec sao linguas marcadas-
pelo-nucleo, que utilizam verbos policomposicionais que indicam os papéis dos argumentos sem o uso de pronomes que carregam

marcas gramaticais destes papéis e sem “concordar” com outros elementos da sentenga.

Na verdade, em Yucatec Mayan, se se quiser fornecer o nome da pessoa que esta olhando, ha que se usar um marcador de topico, e
ndo qualquer coisa que se possa chamar “sujeito”. Da mesma forma, pode se argumentar que identificar o ator — por um nome
préprio, um nome ou um ponto — serve simplesmente para colocar aquele participante na cena, e nao integrar o referente a uma
sentenga gramatical. Como Todd (2007) apontou, tais participantes podem ser introduzidos com ou sem um marcador de tépico
explicito em ASL, enquanto estiver estruturalmente separado da cldusula principal. Em meu entendimento, tal referente funciona
como tépico em sentido amplo. Assim, ambas Yucatec Mayan e ASL parecem se dar bem sem os sujeitos gramaticais independentes,
marcando o ator — quando necessario em termos discursivos — como uma espécie de topico, e, do contrério, contar com estruturas
marcadas-pelo-nucleo para identificar papéis argumentais. Em outra dimensao tipoldgica, entdo, as linguas sinalizadas sao linguas

topico-proeminentes, e ndo linguas sujeito-proeminentes, tais como o Inglés e 0 Arabe.

Devemos ter cuidado para encontrar formas de descrever as linguas sinalizadas que torne possivel compard-las significativamente
com linguas orais. Este breve exemplo ¢ somente parte de uma empreitada maior — uma empreitada que terd primeiro que prestar

total atengdo as dimensoes gradientes e iconicas das linguas sinalizadas e terd, entdo, que buscar paralelos possiveis em linguas orais.

6 LEVANDO A CABO A REVOLUCAO

Finalmente, a fim de levar a cabo a revolugio com éxito, os linguistas das linguas de sinais precisam apresentar aos linguistas gerais
novas maneiras de analisar as linguas sinalizadas. Nao ¢ mais suficiente tentar encontrar maneiras em que as linguas sinalizadas
sejam iguais a linguas orais. Considere, para concluir, dois breves exemplos dos conceitos linguisticos revoluciondrios, continuando
com verbos de olhar e ver. Primeiro, Paul Dudis (2004) mostrou que o corpo do sinalizador pode ser compartimentado para indicar
caracteristicas tanto da pessoa que estd olhando, quanto da pessoa que estd sendo olhada. Dudis demonstrou um discurso reportado
sinalizado que alguém estava olhando fixamente o sinalizador. O sinal de “olhar” apontava para o rosto do sinalizador, indicando
que o sinalizador era o objeto do olhar. Ao mesmo tempo, a expressao facial de raiva do sinalizador assumiu o papel da pessoa que
encarava. O rosto, entdo, se compartimentou: como um objeto, € a propria face do sinalizador, enquanto que como uma expressao,
mostra o afeto de outra pessoa. Este ¢ um exemplo de um desafio para linguistas em geral: Como ¢ que tal fendmeno pode ser
incorporado a uma teoria geral da linguagem humana? O segundo exemplo é a nogao de Scott Liddell de sub-rogar, que vai além da
simples caracterizagdo do locus da terceira pessoa. O vetor da trajetoria do verbo vai variar de acordo com as alturas relativas do
observador e do alvo. Por exemplo, o sinal de ASL para look’ [‘olhar’] é geralmente dirigido no nivel dos olhos, mas se alguém esta
reportando que uma crianga foi o objeto do olhar, o sinal vai ser dirigido para baixo, como se realmente uma crianga estivesse
presente no espago da sinalizagdo. Isto é, um referente virtual em tamanho real pode ser estabelecido como parte do discurso

sinalizado. Sub-rogados sao essenciais para a descri¢ao de linguas como a ASL. Eles tém paralelos nas linguas orais?

Como psicolinguista, tenho estado bastante entusiasmado com os muitos conceitos novos que tém aparecido na literatura sobre
linguas de sinais nos ultimos anos. Estes novos conceitos vém acompanhados de novos termos linguisticos: compartimentagio-
corporal, sub-rogados, boias, morfemas-ion, mapeamento iconico, verbos indicadores, formas manuais interativas e nao-interativas,
simbolos ricamente convencionalizados — e muitos outros. (Para a discussio corrente de tais novas nocoes, ver os sitios de Revistas
como Sign Language & Linguistics, Sign Language Studies, e Cognitive Linguistics.). Outros foram tomados emprestados de novas
abordagens da linguistica na era pds-gerativa: mapeamento metaforico, espagos mescla, significados construcionais, trajetoria e
marco — e muitos outros. Os linguistas das linguas de sinais comegaram a criar ferramentas com as quais conseguem chegar a um
entendimento mais profundo e mais compreensivo da linguagem humana, da cogni¢ao humana, e da interagao social humana. De
fato, velhos paradigmas estao ruindo e novas ideias revoluciondrias estao crescendo por disciplinas, linguas e paises. Os modelos
habituais estio sendo quebrados e novos modelos estio comegando a ser formados. E hora para flexibilidade, ingenuidade e

inovacao.
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Simone Guesser”
Marcelo Giovannetti Ferreira Luz**

Universidade Federal de Roraima

Valentina Bianchi é professora da Faculdade de Letras e Filosofia da Universidade de Siena (Itdlia), tendo também atuado com
pesquisa e ensino em diferentes instituigoes de nivel superior, dentre as quais podemos destacar a Escola Normal Superior de Pisa
(de 1996 2 2002) e a Universidade Federal de Santa Catarina (1997). Fez e faz parte de uma série de projetos de pesquisa no ambito
da semantica, da aquisigdo da linguagem e da sintaxe. De seus estudos resulta uma ampla lista de artigos relevantes para a drea de
Linguistica Formal. Em 2012 publicou, pela Editora Carocci, o livro intitulado Semantica: dalle parole alle frasi (Semantica: das

palavras a frase).

Com o estudo Focus fronting and the syntax-semantics interface, Bianchi descreve e analisa um conjunto propriedades do
fronteamento do foco no italiano. A autora leva em consideracio a interface sintaxe-semantica e toma como referéncia a

Abordagem Cartografica.

Segundo Cinque e Rizzi (2008), os estudos cartograficos tém como objetivo desenhar mapas, o mais preciso e detalhadamente
possivel, de configuracoes sintdticas. Dentro desse quadro, Rizzi (1997) mostrou que o sintagma CP deve ser analisado como
composto por mais de um tnico esquema X-barra. Unindo seu trabalho de 1997 ao refinamento por ele mesmo proposto em 2001,

0 CP matriz passa a corresponder ao sistema de nuicleos funcionais em (1), enquanto o CP encaixado assume a configuragao (2):

(1) [ForceP [TopP [IntP [TopP [FocusP [TopP [FinP
(2) [ForceP [TopP [IntP [TopP [FocusP [TopP [WhP [TopP [FinP

Posteriormente, foram propostas hierarquias paralelas ao sistema CP. Belletti (2001, 2004) prop6s uma periferia acima do vP, com
um FocP circundado por projecoes de Topico (3). Giusti (2002), baseada em linguas romanicas e germanicas, analisou o DP nos
moldes de (4).
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(3) ...IP... TopP [FocusP [TopP... [vP
(4) DP [TopP [FocP [NumP [NP]]]]

Referindo-se aos desenvolvimentos em torno das categorias CP, vP e DP, o estudo de Bianchi (2015) revela-se instigante por
ressaltar questoes cartogrdficas atuais e importantes. Dentre elas, estd um contraste que emerge do paralelismo entre o CP e as
periferias de vP e DP: a zona do CP ¢ a unica dotada de ForceP, o qual se localiza na parte mais alta entre as categorias que a

compoem.

A peculiaridade com relagdo a ForceP se acentua quando comparam-se diferentes tipos de sentengas. Haegeman (2004), por
exemplo, argumenta que as adverbiais centrais do inglés ndo apresentam ForceP. Tal fato levou Bianchi e Frascarelli (2010) a
proporem que a articulagdo do CP de uma sentenga ¢é regulada pelo estatuto dessa sentenga na interface. Mais especificamente,
projegoes cujo conteudo interpretativo afeta a dinamica conversacional sao ativadas apenas se a sentenca hospedeira é dotada de

Force e proporciona uma mudanga conversacional. Tal restri¢ao foi denominada Interface Root Restriction (IRR):

(5) Interface Root Restriction: fenomenos de estrutura informacional que afetam a dinamica conversacional devem ocorrer em sentengas

dotadas de Force ilocuciondrio.

Bianchi (2015), portanto, parte do problema da categoria ForceP, face ao paralelismo entre as zonas CP, vP e DP; e estuda
cartograficamente o fronteamento do foco no italiano, ancorada na abordagem de atualizagao de contextos (STALNAKER, 1978)
e na andlise da modalidade de Kratzer (1991, 2012). A autora mostra como a hipdtese da IRR explica certas restrigoes sintdticas do
fronteamento e analisa contrastes entre o fronteamento em contexto matriz e encaixado, bem como o papel da negagao matriz na

focalizacio encaixada.

Para Bianchi, o fronteamento de foco ¢, descritivamente, uma estrutura em que o constituinte com acento entonacional mais
proeminente aparece na periferia esquerda. Na cartografia, este resulta do movimento do constituinte [+foco] para Spec,FocP do
dominio CP (cf. (6b)).

(6) a. Lucia hanno licenziato ec .
‘A Lucia eles demitiram.

b. [Foree [Focp Luciai [rinp [1p hanno licenziato t]]]]

Em termos semanticos, a autora observa que o fronteamento recebe uma interpretagio ‘contrastiva’ que pode apresentar dois
cardteres: corretivo e admirativo. A interpretagio contrastiva corretiva refere-se a contextos em que um falante B rejeita uma
asser¢ao prévia de um falante A e afirma uma proposigao parcialmente diferente. Isso ¢ ilustrado em (7), em que (7B) manifesta

focalizagao do objeto direto:

(7) A: Gianni ha licenziato Silvia.
‘Gianni demitiu a Silvia.’
B: [Lucia] e; ha licenziato _, (non Silvia).

‘A Lucia ele demitiu.”  (nao a Silvia)

Conforme Bianchi, a estrutura focal (7B) estabelece uma conexao especifica com (7A) de tal forma que (7A) expressa a proposi¢ao
demitir (gianni, silvia), enquanto (7B) expressa a proposi¢ao demitir (gianni, lucia), sendo as alternativas de foco de (7B),
definidas no nivel proposicional, da forma {demitir(john, x) | x € D.}. Assim, de acordo com Bianchi, se se adota uma semantica de
alternativas para o foco (ROOT, 1992), conclui-se que a proposi¢ao (7A) é uma das possibilidades garantidas pelo conjunto de
alternativas de foco de (7B), originando um contraste entre as proposigoes expressas em (7A) e (7B). Nessa perspectiva, o cardter
corretivo caracteriza-se como a pressuposicao de que a afirmacdo corretiva é logicamente incompativel com uma alternativa

previamente asseverada no contexto interpretativo.
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Bianchi segue Stalnaker (1978), segundo o qual a comunidade conversacional compartilha informagdes aceitas por todos os
participantes: o common ground (CG: um conjunto de proposicoes pressupostas), que determina um conjunto de mundos possiveis
(o context set, CS), em que todas as proposicoes pressupostas sao verdadeiras. Dessarte, quando um falante assevera uma sentenca,
ele propde aos seus ouvintes que eles incluam a proposigio expressa por tal sentenca ao CG; se a proposigao nao for rejeitada por
ninguém, ela entra no CG, tornando-se informagao compartilhada que, por sua vez, ird atualizar o CS, retirando dele os mundos
possiveis que ndo estao de acordo com as crengas de determinada comunidade conversacional. Assim, essa atualiza¢iao nao pode

introduzir inconsisténcias, tais como diferentes valores de verdade.

Dentro dessa perspectiva, a autora observa que fronteamento corretivo, tal como no contexto (7), caracteriza-se por produzir um
efeito na dindmica conversacional: a asseveragao de (7B) implica a rejeicao de (7A), para que a atualizagdo do CG nao cause

inconsisténcias.

O outro cardter associado ao fronteamento, apontado por Bianchi, é aquele caracterizado como portando a implicatura de que a

informagao proferida é inesperada ou surpreendente:

(8) (Non posso crederci!) [Un anello di diamanti] ez les ha regalato!

“(ndo posso acreditar!) [Um anel de diamantes] ela/ele [hes deu!”

Na linha de Cruschina (2012 apud BIANCHI, 2015), Bianchi assume uma conexao entre (8) e a categoria de admiratividade e rotula
o cardter do foco contrastivo em (8) como admirativo. Através deste, o falante indica que a informagio assertada foi adquirida
recentemente e ainda nao estd completamente integrada ao seu sistema de crengas (Cf. DE LANCEY 1997 apud BIANCHI, 2015).

Bianchi observa que a focalizagao estreita em (8) serve para permitir que sejam geradas as alternativas necessdrias para interpretar o
cardter admirativo: este induz que a proposicao assertada ¢ inesperada quando comparada com algumaf(s) alternativa(s) de foco
distinta(s). Em (8), as alternativas variam na posi¢ao do objeto direto e sao da forma John gave Mary Q’: Q([Ax.dar (jodo,x,maria)]).
Uma proposi¢ao p ser inesperada com relagio a uma outra proposi¢ao ¢ significa que p é menos provavel que g tendo em conta o
decurso normal dos eventos em um dado contexto conversacional (cf. GROSZ, 2011 apud BIANCH]I, 2015). Essa probabilidade
comparativa entre duas proposicoes p e g ¢ definida assumindo as ideias Kratzer (1991, 2012), dentro da semantica de mundos
possiveis; ¢ tomada como um cardter particular de possibilidade comparativa, determinada por uma base modal informativa e uma

fonte de ordenamento estereotipica, que ¢ um conjunto de proposi¢oes representando o que constitui o ‘curso normal dos eventos’.

Nesse quadro, a semantica do cardter admirativo resume-se em (9):

(9) Ha ao menos uma proposi¢ao alternativa que ¢ mais provdvel que a proposi¢ao assertada com relagao a uma base modal

contextualmente relevante e uma fonte de ordenamento estereotipica.

Retomando (8), o cardter admirativo estabelece que hd a0 menos uma proposicao alternativa da forma Q[(Ax.dar (joao,x,maria)]
mais provavel que a proposicao “Joao deu a Maria um anel de diamante”. Diferentemente do carater corretivo, nao hd necessidade
de qualquer proposicao saliente no contexto: a existéncia de alternativas mais provaveis pode ser inferida a partir de conhecimento

geral de mundo, como parte de uma implicatura conversacional.

Um aspecto relevante do cardter admirativo para o qual a autora chama a atengdo é que este ndo ¢ apenas a expressao de uma
avaliagao subjetiva, mas uma proposta de negociagao de uma avaliagdo compartilhada com os ouvintes. De fato, tomando como
exemplo (10), constata-se ser possivel o participante B rejeitar o carter admirativo associado a asser¢ao do participante A, mesmo

aceitando as condi¢oes de verdade:

(10) A: Pensa, i miei genitori, [una macchina] mi hanno regalato _!
“Imagina, os meus pais, [um carro] me deram _!
B: Be', che c’¢ di strano?

“E dai, o que tem de estranho?”
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Essa separagdo, ressalta a autora, mostra que o cardter admirativo pertence a uma dimensao de significado separada do contetido de
condi¢oes de verdade da assercao (cf. KRATZER, 2004 apud BIANCHI, 2015). De um lado, ¢ proposta a inclusao do conteudo
assertado no CG; de outro, o carater admirativo é usado pelo falante para propor uma avaliagao compartilhada; cada uma dessas

atualizagoes pode ser separadamente rejeitada pelo(s) ouvinte(s).

Da andlise do cardter admirativo do fronteamento, emerge uma questao: se o carater admirativo nao ¢ uma avaliagao puramente
subjetiva, em que parametros modais ¢ baseado? Bianchi assume que a base modal para a interpretagao do carater admirativo
corresponde ao Context Set, crucialmente antes da aceitacio da assercao que veicula o cardter admirativo. Dessarte, esse cardter se
baseia tanto nas informagoes compartilhadas pelo Common Ground (CG), quanto nas perspectivas avaliativas de cada interlocutor
do ato de fala, havendo a atualizagao do Context Set (CS); em outras palavras, baseia-se na ordenagao estereotipica do mundo e no

que se entende como “curso comum dos eventos no mundo”.

Com sua proposta de andlise para a semantica do fronteamento em italiano, Bianchi ressalta que tal fronteamento tem impacto
interpretativo na dinamica conversacional. O foco corretivo implica uma atualizagao do CS, pois envolve a rejeicao de (parte de)
uma asser¢ao precedente. O admirativo, por sua vez, tem impacto direto sobre o componente avaliativo do contexto discursivo,

sendo usado pelo falante para propor uma avaliagao compartilhada.

Seguindo a hipdtese do IRR, observa-se que o fronteamento do foco, por afetar a dinamica conversacional, deve ser licenciado
apenas em sentencas dotadas de Forga Ilocuciondria. Nesse sentido, espera-se que tal fronteamento seja produtivo em sentengas
matrizes, que sio dotadas desse tipo de Forca. Dai a expectativa de que seja um root phenomenon (fendmeno matriz), nos termos de
Hooper e Thompson (1973 apud BIANCHI, 2015). Tal requerimento ¢ satisfeito em sentengas matrizes do italiano, como observa-
se em (7B)-(8). Todavia, assim como apontado por Hooper e Thompson para a topicalizagao no inglés, Bianchi ressalta casos em
que sentencas complemento também permitem o fronteamento do foco, como ¢ o caso de sentengas complementos de verbos nao

factivos dicendi e de opiniao:

(11) A: Maria pensa [che affideranno l'incarico a lei.]
Maria pensa [que dardo o cargo a ela]
B: No, lei pensa [che [a te] lo affideranno _].

Nao, ela pensa [que [a vocé] o darao _] (leitura corretiva)

(12) e sostiene addirittura [che [un anello di diamanti] le hanno regalato _!]

e pensa até [que [um anel de diamantes] lhe deram __| (leitura admirativa)

Uma propriedade crucial do fronteamento encaixado ¢ que sua distribui¢ao muda se a frase matriz contém negacao (cf. HOOPER;
THOMPSON, 1973 apud BIANCHI, 2015):

(13) A: Maria non pensa [che affideranno l'incarico a lei.]
Maria nao pensa [que dardo o cargo a ela]
B: * Veramente lei non pensa [che [a te] lo affideranno _].

Na verdade ela nao acha [que [pra vocé] o darao]

(14) *pro non sostiene [che [un anello di diamanti] le hanno regalato __!]

pro nao atirma [que [um anel de diamantes [lhe darao]

Considerando a IRR como restrigao aplicavel ao fronteamento do foco, Bianchi procura explicar os comportamentos sintdticos
descritos em (11)-(14).

Quanto a possibilidade do fronteamento encaixado em (11)-(12), a autora aponta duas anélises possiveis. Na primeira, (11B) e (12)

satisfazem o IRR via movimento encoberto do foco da projecio de Foc encaixada para o FocP do CP matriz, que contém um ForceP
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ilocuciondrio. Assim, os dados que envolvem negag¢do em (13B) e (14) sdo redutiveis a um efeito de interven¢ao: sendo o movimento

encoberto do foco um movimento-A’, a negagao, um operador-A’, gera intervengao:

(15) *[roce Foc [ip ... [Neg... [V [cp C [roce XPi [IP ... ti]]]]

\ N |

X

A segunda andlise para (11)-(12) assume que a sentenga complemento seja dotada de um Force ilocucionario, e o fronteamento
satisfaca o IRR dentro do CP encaixado. Tal alternativa seria uma reformulagao das propostas de Hooper e Thompson (1973) em
que a fora assertiva ¢ um tipo particular de potencial de atualizagao de contexto (cf. GUNLOGSON, 2003 apud BIANCHI, 2015;
FARKAS; BRUCE, 2010 apud BIANCHI, 2015). O estatuto de uma senten¢a complemento ativa discursivamente selecionada por
um verbo dicendi ou de opinido, como (11B)-(12), entao, é caracterizado da seguinte forma: o falante propoe que a proposicao
expressa pela sentenca complemento seja adicionada ao CG, mas em vez de comprometer a si mesmo com a verdade dessa
proposi¢ao, compromete o sujeito da sentenga matriz. Sob essa perspectiva, a sentenga encaixada ¢ dotada de potencial de

atualizagao de contexto, sendo dotada de um Force ilocuciondrio e podendo alojar um fronteamento, corretivo ou admirativo.

Segundo Bianchi, essa ‘atualizagao indireta’ ¢ permitida sob uma pressuposicao de compatibilidade: os participantes pressupoem que
o estado de crenga do sujeito matriz, Maria, nao suporta nenhuma proposicao logicamente inconsistente com o CG. Vale notar que
um verbo de atitude como dizer (dire) ou acreditar (pensare) implica que a proposicao expressa pela sentenca complemento ¢
verdadeira em todos os mundos compativeis com as crengas de Maria: portanto, é possivel ‘exportar’ aquela proposi¢ao para o CG
sem inconsisténcia. Dessa forma, o estado atitudinal de Maria é usado para fornecer informagao para atualizar o CG, como se Maria

fosse um participante virtual da conversagao.

Referindo-se aos dados em (13)-(14), Bianchi afirma que essa ‘exportacdo’ nao é permitida quando a senten¢a matriz contém

negagao:

[a negacao] implica que a proposi¢ao p expressa pela sentenga complemento nao é verdadeira em todos os
mundos da base modal doxastica caracterizada pelas crengas de Maria: esta tltima inclui seja mundos-p, seja
mundos-nao-p, e pode ser o caso que, entre esses, apenas os mundos-nao-p sejam, na verdade, compativeis com
a informagao do CG (isso €, apenas os mundos-nio-p da base modal sao também incluidos no CS). Nesse caso,
se p é exportado ao CG, nao ¢ garantida consisténcia, e o resultado da atualizagao pode ser o CS vazio. (p. 68,

traducdo nossa)

Assim, em vista do requerimento de que atualizagdes devem preservar consisténcia, a negagao impede que a sentenga complemento
atualize o contexto, e o IRR implica que a sentenga complemento nao possa alojar nem o cardter corretivo nem o admirativo da

focalizagao.

Concluindo seu conjunto de dados, Bianchi observa que, diferentemente de (11)-(12), o fronteamento ¢ proibido em sentengas

encaixadas complementos de verbos factivos:

(16) * Mi rallegro [che [una macchina] le abbiano regalato ]! (leitura admirativa)

Me alegro [que [um carro] lhe deram]

(17) A: Gianni si rammarica [che e abbiano licenziato Maria].
Gianni se lamenta  [que e tenham demitido Maria]
B: 22 No, si rammarica [che [Lucia] e abbiano licenziato _]. (leitura corretiva)

Nao, se lamenta [que [Lucia] eles tenham demitido]

Segundo a autora, quanto a agramaticalidade do fronteamento de carater admirativo em (16), a perspectiva de atualizagao de

contexto a explica com o fato de que a proposicao expressa por um complemento factivo é verdadeira em todos os mundos do CS
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e, de modo crucial, também em todos os mundos compativeis com as crengas do falante da matriz (cf. HEIM, 1992 apud BIANCHI,
2015)). Disso decorre que, quanto ao CS, ou a base modal doxastica introduzida pelo verbo matriz, nao pode haver nenhuma
alternativa mais provavel que a proposi¢ao expressa pelo complemento factivo. Consequentemente, o carater admirativo no

fronteamento encaixado nio pode ser interpretado.

Quanto a (17B), a autora faz notar que tem-se a pressuposi¢ao da proposicio expressa na sentenca encaixada, vélida para todos os
mundos possiveis do CS, de forma que a sentenca encaixada apresente potencial de atualizagio vicuo em relagao ao CS. Uma
atualizagao de contexto vacua é excluida pela Informativity Condition (cf. van LEUSEN, 2004 apud BIANCHI, 2015). Portanto, o

CP complemento factivo nao pode alojar um fronteamento de foco, porque nao apresenta potencial de atualizagao de contexto.

Trata-se de um estudo de grande relevancia para as investigagoes sobre o processo de focalizagao. Primeiramente, por estar no
ambito da interface sintaxe-semantica, ao passo que a maior parte dos trabalhos de interface na literatura sobre foco investiga a
interface sintaxe-pragmatica ou a relagao entre sintaxe e prosddia. Em segundo lugar, a autora oferece uma discussao detalhada
sobre a semantica do fronteamento, explicitando seus tragos interpretativos. Destaque merecem as consideragdes acerca da
semantica do foco admirativo, um tipo de foco ndo muito investigado na literatura. Por fim, o trabalho ¢ relevante porque contribui

para um tépico corrente na teoria sintdtica atual: os embedded root phenomena.
Sobre os dados e analises propostas para o fronteamento focal, ressaltamos uma observagao tedrica e uma empirica.

A observagao tedrica refere-se as analises que Bianchi aponta para os dados (11)-(14): alcamento encoberto e licenciamento no CP
encaixado. Ao avalid-las, a autora nota que, assumindo o IRR, ambas predizem corretamente a distribui¢ao sintatica que se verifica.
Todavia, convém evidenciar um ponto problematico da andlise do algamento encoberto:

(19) [Foep Foc [1p ... [V [cp C [roe XPi [IP ... ti]]]]

N

Tal derivagao conflita com uma importante assungao cartografica sobre cadeias-A’. Rizzi (2006) caracteriza uma cadeia-A’ como
iniciada numa posicao e s-selegao e terminada numa posigao criterial. Além disso, mostra que posigoes acima da posigio criterial
ndo sao permitidas. Tal restricao ¢ expressa pelo Criterial Freezing, principio que estabelece que um sintagma, tendo alcangado a
posicao criterial, ¢ congelado, e a cadeia-A’ nao pode mais estender-se. Dado o Criterial Freezing, a andlise do algamento encoberto
em (19) apresenta o problema de envolver um movimento a partir de uma posicao criterial (FocP encaixado) e, portanto, o

prolongamento de uma cadeia-A'’.

Por fim, a observagdo empirica compara italiano e portugués brasileiro: enquanto no italiano o fronteamento corretivo ou
admirativo é impossivel em sentengas com negagao matriz, para o portugués brasileiro o fronteamento parece possivel quando

envolve leitura corretiva:

(20) A: A Maria nao pensa [que eles vao dar o cargo a ela ]

B: Na verdade ela nao pensa [que [a vocé] eles vao dar o cargo _ |

Assim, assumindo a hipétese da Gramatica Universal — central na Teoria Gerativa — é relevante investigar os dados com negagao

matriz do portugués brasileiro e mostrar como o IRR e o cendrio de atualizagao de contexto podem explicar fatos como (20).

Por fim, ressaltamos que o estudo de Bianchi, embora seja voltado ao fronteamento do foco, pode ser importante para quem esta
interessado em outros temas de pesquisa, tais como: focalizagao de nova informagao, topicalizagao, root phenomena e negagao. Além

disso, trata-se de uma leitura de suma importancia para aqueles que pesquisam sobre a cartografia do sistema complementizador.
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