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UM PROJETO E SUA CONTINUIDADE

Lingua(gem): reflexées e perspectivas foi o livro com que o entdo
Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica - Curso de Mestrado em
Linguistica do Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL) da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), langou em 2003 a cole¢do Linguistica In Focus.
O objetivo da colegdo era e é “divulgar a produgdo cientifica do Programa e
de pesquisadores convidados, ou participantes de eventos promovidos pelo
ILEEL’, como se pode ver declarado na apresentacio feita para o primeiro
volume em sua primeira edi¢do. Temos agora a reedicdo desse primeiro
livro. Uma segunda edi¢do é sempre um motivo de alegria e um estimulo
para aqueles que estdo envolvidos na composi¢do do livro e também para
os criadores de uma colegdo por varios motivos. Um dentre eles é perceber
que muitos leram o que foi publicado e ha ainda interesse de outros nessa
leitura, o que evidencia de um certo modo a pertinéncia e a importancia dos
trabalhos publicados. Outro motivo é ver que o projeto criado deu certo,
pois a colecdo Linguistica In Focus, nesses treze anos, ja publicou 11 titulos e
fez areedi¢io dos volumes 1 e 2, sendo que ha volumes novos em producio.
Um pouco de histéria é interessante nesse momento, com os titulos
dos diversos volumes publicados, reeditados e no prelo e seu ano de
publicacio.
e Linguistica In Focus 1: Lingua(gem): reflexdes e perspectivas.
2003. (22 edigdo: 2016)

e Linguistica In Focus 2: Sujeito, identidade e memdria. 2004. (22
edicdo: 2013)

e Linguistica In Focus 3: Linguistica aplicada: aspectos da leitura
e do ensino de linguas. 2005.

e Linguistica In Focus 4: Léxico e morfofonologia: perspectivas e
andlises. 2006.



e Linguistica In Focus 5: Géneros de texto: caracterizagdo e ensino.
2007.

e Linguistica In Focus 6: Sujeito e subjetividade: discursividades
contempordneas. 2009.

e Linguistica In Focus 7: Linguagem e exclusdo. 2010.

e Linguistica In Focus 8: Linguagem e enunciagdo: subjetividade-
singularidade em perspectiva. 2011.

e Linguistica In Focus 9: Michel Foucault e o Discurso: aportes
tedricos e metodoldgicos. 2013.

e Linguistica In Focus 10: Fonologia. 2014.

e Linguistica In Focus 11: Estudos polifonicos em lingua,
literatura e ensino. 2015.

e Linguistica In Focus 12: O corpo e a imagem no discurso:
géneros hibridos. (no prelo). 2016.

Nesse momento de alegria queremos, em homenagem, registrar
e lamentar a auséncia de dois companheiros na empreitada do
primeiro volume da colegdo. A Profa. Dra. Célia Assuncdo Figueiredo
foi uma das entusiastas organizadoras do volume, participando da
“missdo” de compor o livro e criar a colecdo. Ela, que sempre foi uma
produtiva pesquisadora na area do ensino de lingua estrangeira, ao
partir deixou além da saudade uma lacuna pelo seu modo de ser, sua
personalidade e seu sempre incansavel trabalho. Seu nome permanece
entre os organizadores, na segunda edi¢do dessa obra, bem como seu
estudo “Leitura e criticidade em lingua estrangeira”. O Prof. Dr. Mario
Eduardo Martelotta, professor e pesquisador da Universidade Federal
do Rio de Janeiro, trabalhou principalmente com o funcionalismo, a
gramaticalizacdo e modelos centrados no uso e foi o inico convidado
de outra universidade a participar do primeiro Linguistica In Focus
com seu estudo “Ordenacdo de advérbios qualitativos: reflexdes
sobre a unidirecionalidade na gramaticalizacdo”. Aos dois, nossos
agradecimentos e homenagem, tanto pela sua qualidade profissional,
quanto por sua qualidade como seres humanos.

E sempre motivadora a criacio e efetivagio de um projeto.
Sua continuidade é uma vitéria. O projeto da colecdo Linguistica In
Focus permanece desde 2003 e seus livros comegam a ser reeditados.
Registramos aqui nosso prazer em ver a continuidade desse projeto



e agradecemos todo o apoio do Instituto de Letras e Linguistica, da
Universidade Federal de Uberlandia e da Editora da UFU, responsavel
pela publicacdo de todos os volumes.

Que o projeto continue e seja sempre o responsavel pela divulgacao
de trabalhos de exceléncia na area da Linguistica!

Uberlandia, 1° de setembro de 2016.
Luiz Carlos Travaglia
(pelos organizadores)
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APRESENTACAO

O Programa de P6s-graduacdo em Linguistica - Curso de Mestrado
em Linguistica do Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL) da Universidade
Federal de Uberlandia tem o prazer de langar, com este volume, a cole¢ao
Linguistica IN FOCUS, criada para divulgar a produgdo cientifica do
Programa e de pesquisadores convidados, ou participantes de eventos
promovidos pelo ILEEL.

O Programa de Po6s-graduacdo em Linguistica conta atualmente
com trés linhas de pesquisa: 1) Teorias e Andlises Linguisticas: estudos
sobre Léxico, Morfologia e Sintaxe; 2) Estudos sobre Texto e Discurso e 3)
Estudos sobre o Ensino/Aprendizagem de Linguas.

Os trabalhos ora apresentados relacionam-se com projetos ligados
as trés linhas. Para alinha 1 encontram-se dois trabalhos sobre morfologia
e léxico dentro de questdes referentes a mudanga linguistica no quadro
dos estudos da gramaticalizagdo (cf. Martelotta e Travaglia); nessa mesma
linha, trés outros trabalhos tratam de questdes de lexicologia e constituicdao
de dicionarios (cf. Martins, Cano e Moraes Filho) e um sobre sintaxe (cf.
Rocha). Os estudos de Fernandes e Santos pertencem a linha de pesquisa
2, dentro dos quadros da Analise do Discurso. Os trabalhos de Azambuja
e Guilherme de Castro também relacionam-se com a linha de pesquisa 2,
dentro do quadro da Linguistica Textual e da Analise da Conversac¢do, mas
voltam-se para reflexdes sobre o ensino e aprendizagem de lingua e ligam-
se, portanto, também a linha de pesquisa 3. Exclusivamente atinentes a
esta tltima linha, temos os estudos de Figueiredo e Jesus; ambos abordam
questdes relativas a leitura. Vejamos especificamente do que trata cada
um desses estudos.

Em seu artigo Leitura e Criticidade em Lingua Estrangeira, no
campo da Linguistica Aplicada Critica, Célia Assungao Figueiredo discute



visdes de criticidade ligadas ao ensino da leitura no contexto de formacao
de professores de linguas. A autora considera de crucial importancia a
compreensao, por parte de aprendizes, futuros professores, do papel da
re-construcdo de praticas so6cio-politico-educacionais de emancipagio
a luz dos postulados freirianos, ou seja, em termos de uma educag¢do
critica; e, concebendo a leitura como um evento social, apresenta ainda
consideracgdes a respeito do processo de leitura e de aspectos ideolégicos
relacionados ao seu ensino, bem como levanta questionamentos
quanto ao papel do aluno-leitor, do professor de linguas e da proépria
aprendizagem nessa area.

O estudo de Cleudemar Alves Fernandes, intitulado A Constituicdo
da Andlise do Discurso na Linguistica, como o proéprio titulo indica, destina-
se a explicitacdo da constituicdo da Analise do Discurso (AD) como
uma das ramificacées da Linguistica. Para tal intento, recorre a nocido
de atravessamento e mostra que a Andlise do Discurso resulta de um
atravessamento de outros campos disciplinares na Linguistica. Trata-se
de uma formulacdo tedrica que engloba, de maneira indissociavel, sujeito,
histéria, ideologia e discurso, e explicita que a interdisciplinaridade
constitutiva da AD deve-se a problemas encontrados no seio da linguagem,
quer seja verbal ou ndo. Trata-se, por um lado, de questdes de linguagem
que ndo encontram em outros campos da Linguistica possibilidades de
interpretacdo, cujas explicacdes conclamam a recorréncia as teorias do
materialismo histérico; e, por outro lado, de uma possibilidade de leitura e
interpretacdo de toda e qualquer materialidade linguistica, tendo em vista
a natureza essencialmente ideolégica do signo, que nega a imanéncia do
significado e aponta uma possivel crise da Linguistica imanente. Assim,
ao lado das nog¢des de lingua, linguagem, fala, texto, etc., acrescenta-se a
noc¢io de discurso, como um objeto especifico, de dificil apreensio, dado
seu carater de dispersdo histérico-social e alvo de constantes equivocos
decorrentes, inclusive, de sua tomada como sindnimo de texto ou de
didlogo conversacional. A natureza constitutiva do discurso traz em si
contradi¢des que funcionam como regularidade, como coeréncia, como
estrutura argumentativa, aspectos que rompem a perspectiva da analise
textual e/ou comunicacional.

Evandro Silva Martins em seu trabalho Andlise e importdncia dos
diciondrios analdgicos para a Lingua Portuguesa mostra que os dicionarios
analdgicos sao produtos culturais construidos com a finalidade de facilitar
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a pesquisa do termo exato para a elaboracdo de textos. Trabalha com
grandes conjuntos de vocabulos agrupados pelo critério semantico. O
Portugués possui alguns modelos que sdo muitas vezes desconhecidos por
parte dos que usam a lingua diuturnamente. Conhecer a histéria destes
produtos culturais, o seu funcionamento e a importancia deles no uso da
lingua é o objetivo no presente artigo.

Jodo Bdsco Cabral dos Santos em seu texto O discurso universitdrio
institucional elabora um construto tedrico sobre o Discurso Universitario
Institucional (DUI), com o intuito de formalizar este discurso enquanto
tipologia discursiva. Para construir essa reflexdo, no que se refere aos
sentidos constitutivos do DUI, o autor enfoca cinco parametros potenciais
de formalizacdo tedrica, a saber: a) os enfoques conceituais; b) os
direcionamentos epistemolodgicos da formagdo profissional; c) as acdes
pedagoégico-metodolégicas; d) as projecoes académicas e e) a orientacdo
politica do fazer ciéncia.

O trabalho sobre leitura, de Jorcelina Queiroz Azambuja, Perguntas
e respostas = leitura interativa?, focaliza as questdes de compreensdo e
interpretacdo de textos dos livros didaticos de Lingua Portuguesa. A autora
apresenta uma sintese de teorias que buscam caracterizar o processo de
leitura, firmando-se nas propostas interacionistas. Além disto, Azambuja
estuda, discute e propoe quais tipos de perguntas seriam mais pertinentes
e produtivas, em atividades de sala de aula, para ajudar o aluno a atingir
uma real compreensao de textos.

O artigo Verbos gramaticais - Verbos em processo de
gramaticalizagdo de Luiz Carlos Travaglia traz uma contribuicdo ao
estudo da variacdo e mudanca linguistica no campo da gramaticalizacao.
O autor define o que entende por verbos gramaticais e verbos em
gramaticalizacdo; propde cadeias de estagios de gramaticalizacdo
para os verbos; define trés status que os verbos gramaticais podem
ter (marcadores, indicadores e verbos funcionais); levanta as diversas
funcdes gramaticais que estes verbos podem apresentar na Lingua
Portuguesa e ainda apresenta as formas com que os verbos gramaticais
podem aparecer (verbos simples, auxiliares e expressdes). Finalmente
Travaglia realiza um grande levantamento de verbos ja gramaticalizados
ou em processo de gramaticalizacdo existentes no Portugués oral e
escrito, indicando e exemplificando as fun¢des gramaticais de cada um.
Aimportancia deste levantamento é que configura um ambicioso projeto



para a pesquisa da gramaticalizagido de verbos em Portugués ao indicar
nada menos do que noventa e nove verbos envolvidos neste processo de
mudanca linguistica.

Maria de Fatima Fonseca Guilherme de Castro relata, em seu
artigo, Género e interagdo conversacional na sala de aula de lingua inglesa
na universidade, resultados de uma pesquisa que objetivou investigar
se e como o género dos interlocutores pode contribuir para assimetrias
nas interagdes ocorrentes entre alunas e alunos brasileiros em contexto
universitario de sala de aula de conversagdo em lingua estrangeira (inglés).
Asaulas foram gravadas em dudio e video, transcritas e analisadas em niveis
macro e micro. Outros instrumentos de coleta de dados foram utilizados,
tais como observagdo, notas de campo, questionarios e entrevista final
com os estudantes. Para a autora, os resultados oriundos da andalise dos
dados de sua pesquisa permitem a ampliacao de nossa compreensao de
como a variavel ‘género’ (homem e mulher; masculino e feminino) pode
contribuir para as assimetrias nos processos interacionais instaurados
nas aulas de conversag¢do, assim como evidenciam aos professores e
professoras de lingua inglesa, a complexidade em que se procede a relacdo
dessa variavel no espacgo de sala de aula.

Em seu texto Ordenagdo de advérbios qualitativos: reflexées sobre
a unidirecionalidade na gramaticalizagdo, Mario Eduardo Martelotta
apresenta uma reflexdo acerca da hipdtese da unidirecionalidade,
associada a teoria da gramaticalizacdo, com base na andlise da ordenacdo
do advérbio qualitativo mal e dos advérbios qualitativos terminados em
-mente na fase arcaica da Lingua Portuguesa. Demonstra-se que, apesar
da forte tendéncia a estabilidade, houve mudanca na polissemia dos
vocabulos do portugués arcaico até os dias de hoje, o que aponta para uma
mudanga sucessiva, com o surgimento posterior de valores associados
normalmente ao fim das trajetérias de gramaticalizagao.

Em O Algoritmo de preenchimento nas fronteiras de constituintes,
Maura Alves de Freitas Rocha compara o comportamento dos adjuntos (e
adjuncoes) e dos preenchedores discursivos em fronteiras de constituintes
do Portugués do Brasil, na modalidade oral e escrita, a partir da teoria
X-barra e outros principios que sustentam a Teoria Gerativa. Além disso,
adota o modelo tedrico proposto por Tarallo e Kato (1989) que postula
interface entre Gramatica e Teoria da Variacdo. A andlise desenvolvida
evidencia que a grande diferenca entre lingua oral e lingua escrita, em
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relagio ao preenchimento das fronteiras, repousa no percentual de
preenchimento nas margens: a lingua oral privilegia a margem a esquerda
e a lingua escrita, a margem a direita. Além disso, a distribui¢do dos
preenchedores mostrou que os adjuntos sido os preenchedores que mais
ocorrem na lingua escrita, ao passo que, na lingua oral, ocorrem mais
adjuntos e preenchedores discursivos.

Osvaldo Freitas de Jesus em seu ensaio Leitura e cogni¢do mostra
como leitura e aprendizagem se interrelacionam. Para ele, aprender é
arquivar informagdes novas na memoria de longo prazo, incorporando-as
as informagoes ja existentes, alargando de maneira distribuida o banco
de dados neuronal. Para que as informagdes tornem-se conhecimentos,
elas precisam ser elaboradas e integradas a rede a que pertencerio,
inclusive com facil acesso para eventual reutilizacdo. A leitura, tanto da
pagina de papel como da pagina eletronica, é um dos maiores fatores de
aprendizagem. Mas ler é muito mais complexo do que parece ao senso
comum. Esse texto procura descrever a odisseia neuronal durante a
leitura, percorrendo o trajeto desde os deslocamentos éculo-cinéticos até
a interpretacdo final do sentido. Para que o fruto da leitura permanega
na memoria, a proteina cinase, ativada por outra proteina, a AMPc, adere
ao DNA dentro do soma, o qual comanda o RNA a produzir proteinas
adicionais, necessarias a formacgao da circuitaria neuronal duradoura. Para
o0 autor, conhecer melhor o processo da leitura implica melhor conhecer o
funcionamento do cérebro, especialmente quanto a formacao da memoéria
de longo prazo.

Para Waldenice Moreira Cano em Descricdo e tratamento de unidades
léxicas adjetivais especializadas num diciondrio escolar de ciéncias, o objeto
de estudo da Terminologia sdo as unidades terminolégicas que se utilizam
nos dominios de especialidade, concebidas como unidades da linguagem
natural, que formam parte de uma lingua natural e da gramatica que
descreve cada lingua. Além das unidades nominais, o conhecimento
especializado pode serreconhecido e adquirido através de outras unidades
transmissoras de conhecimento, como unidades adjetivais, verbais,
fraseolégicas, parafrases, unidades recorrentes, entre outras. Neste
trabalho é discutida a questdo do tratamento e colocagido, num dicionario
escolar de Ciéncias, das unidades de significacdo especializada adjetivais.
Foi levado em conta neste estudo o paradigma tedrico proposto pela
Teoria Comunicativa da Terminologia (TCT), que permite redirecionar o



tratamento de muitos aspectos da Teoria Geral da Terminologia, através de
uma perspectiva comunicativa. A TCT trata o conhecimento especializado
“in vivo”, isto é, fruto da comunicacio especializada real estabelecida entre
os interlocutores. Dessa maneira, pode-se postular, do ponto de vista
linguistico, que as unidades de significacao especializada (USE) ocorrem
de maneira natural no discurso e ai podem tomar formas diversas.

Finalmente, Waldenor Barros Moraes Filho, com seu estudo
intitulado O Iéxico das cores: uma andlise contrastiva portugués/inglés,
analisa o universo 1éxico das cores, em inglés e em portugués, a partir
da definicdo preliminar de cor basica, originalmente proposta por Berlin
e Kay (1969) e redefinida por Hays et al. (1972) como sendo aquela cor
mais representativa de pontos focais de tonalidade e luminosidade. As
conclusdes foram baseadas em um corpus, extraido de dicionarios bilingues
e monolingues, composto por aproximadamente trés mil entradas em
inglés e mil em portugués, agrupado segundo caracteristicas semanticas
e morfossintaticas em comum. Apesar da proliferacdo de trabalhos
de anadlises contrastivas na década de 1960, e das criticas com relagdo,
principalmente, ao seu carater de predicdo de erros e dificuldades, o autor,
em sintonia com os estudos de James (1980), defende uma revitalizacio
das analises contrastivas, uma vez que elas podem contribuir para a teoria
da tradugio, para reflexdes sobre universais linguisticos e para os estudos
contrastivos na area da Lexicologia.

Todos os autores deste volume da colecdo Linguistica IN FOCUS sdo
professores do Instituto de Letras e Linguistica da Universidade Federal
de Uberlandia, exceto Martelotta que atua na Faculdade de Letras da
Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Esperamos que este primeiro volume da colegdo Linguistica IN
FOCUS seja o inicio de uma frutifera iniciativa para a divulgacao cientifica
em nossa area e um canal para a interlocu¢do académica no campo dos
estudos linguisticos.

Os organizadores
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LEITURA E CRITICIDADE EM LINGUA ESTRANGEIRA

Célia Assungdo Figueiredo

1. A leitura e seu aspecto social

Uma primeira dificuldade ao se focalizar a leitura por um prisma
critico se apresenta na prépria concepgdo do que seja leitura critica. Uma
distincdo vivenciada, intuitivamente, por mim em praticas pedagogicas
anteriores (vide Figueiredo, 1994 a, b) projeta-se no artigo de Clark et
al (1987), intitulado “Critical Language Awareness” (Conscientizacdo
Critica da Linguagem) que diferencia conscientizacdo da linguagem de
conscientizagdo critica da linguagem. Esta distin¢ao feita pelos autores ecoa
questdes epistemoldgicas levantadas por Paulo Freire e reforca a ideia de
que estudos criticos da linguagem podem ser vistos como uma orientagcdo
aos estudos linguisticos com implicacoes para varias outras areas.

Os autores consideram que a escolarizacdo deveria desenvolver
uma conscientizagao critica do mundo e das possibilidades de transforma-
lo e apontam diferencas entre os dois movimentos da area acima
mencionados: conscientizacdo da linguagem e conscientizacdo critica
da linguagem, sendo esse ultimo o movimento por eles advogado. Estas
diferencas aparecem em termos dos objetivos, motivacdes, escolarizacgao,
linguagem e aprendizagem de cada uma das duas posi¢oes.

A critica aos objetivos e motivacdes da conscientizagio da linguagem
se deve ao fato de que eles visam integrar o aluno em uma sociedade ja
constituida, legitimando-a, ao contrdrio da conscientizagdo critica da
linguagem, que visa emancipar esse aluno socialmente. Tal diferenciacao
entre as duas correntes identifica a segunda com os postulados freirianos
quanto ao carater dindmico daleitura. Freire (1981/1994) vé naimportancia
do ato de ler uma implicagdo continua de percepcio critica, interpretacdo
e “re-escrita” do lido, ou seja, o autor considera que a leitura critica da



realidade “pode constituir-se num instrumento de agdo contra praticas
hegemonicas” na sociedade (aspas originais do autor, italico acrescentado).

Em relacdo aos outros trés aspectos - escolarizacdo, linguagem
e aprendizagem - as duas correntes assim se posicionam: enquanto os
adeptos de conscientizacdo da linguagem consideram que a escolarizacdo
coloca os sujeitos (no caso, criancas) em uma ordem social, os defensores
da conscientizagio critica da linguagem postulam que esta coloca estes
sujeitos para atuar nessa ordem social, bem como para altera-la. A visdo
de linguagem que a primeira corrente apresenta é a linguagem que guarda
uma ordem “natural” sem referéncias aos processos sociais que assim a
geraram, ao passo que a linha da conscientiza¢do critica da linguagem
considera estar a linguagem “naturalizada”, ou seja, cristalizada devido
a aspectos sociolinguisticos e ideolégicos. Este conceito encontra-se
focalizado mais a frente.

Finalmente, a concep¢do de aprendizagem de linguas, segundo
a conscientizacdo da linguagem, é isolada da pratica, constituindo-se
um componente separado do programa estudado e isso facilita os ja
citados objetivos de integracdo social e legitimacdo da ordem social. A
posicdo da conscientizagdo critica da linguagem difere: a aprendizagem, o
conhecimento, devem estar integrados a pratica para que sirvam de base
para a emancipa¢do do aprendiz, devendo a conscientizagdo critica da
linguagem ser, a longo prazo, parte integrante do programa de todos os
professores de linguas.

O aspecto que considero crucial em qualquer tentativa de
operacionalizar os principios da conscientizagdo critica da linguagem se
relacionajustamente a possibilidade de refletir sobre aspectosimportantes
da atuacdo do professor em sala de aula, ou seja, a possibilidade de
analisar se este professor ndo esta apenas repetindo o estado de coisas
anterior, se ha espaco para o aluno fazer realmente a sua leitura e
construir seus préprios conceitos. Este posicionamento se associa de
perto a potencialidade da educa¢do em contribuir para a reflexdo e acdo
continuadas do aprendiz, visto como cidaddo, que tem/terd um papel a
desempenhar em um determinado grupo social.

A abordagem para uma educacio critica pode ser considerada como
uma tentativa de explorar a relacdo complexa entre as limitacdes sociais
e a liberdade individual de a¢do, como aponta Braga (1990), baseando-se
em uma concepg¢io ndo determinista da estrutura social - como vista por
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Gramsci (1971, cf. Braga, op. cit). O autor enfatiza que o significado social é
historicamente produzido nas rupturas e tensdes que separam individuos
e classes sociais da maneira imperativa da sociedade dominante, existindo
estes conflitos até mesmo dentro de grupos dominantes.

Essa concepcdo pode ser relacionada a educagdo: por compreender
também valores politicos e historicos, a educacdo deveria promover atitudes
de resisténcia contra injusticas sociais, o que coaduna com os aspectos ja
mencionados da visao freiriana de educagio no presente trabalho.

Um ponto importante dessas concepgdes sobre a educagio é que
uma pedagogia critica deveria ter como meta a compreensao, por parte
dos alunos, da maneira pela qual a sociedade os tem incorporado e ainda
os incorpora ideologicamente em sua logica e regulamentos.

Contudo, na visdo gramsciana, a ideologia pode ser considerada
também como uma forma pedagégica critica para questionar os modos
de dominagdo. Esse aspecto positivo contrasta com a consideragdo mais
determinista de outros autores que consideram a ideologia ou ideologias
apenas como fonte de dominacdo social (italico acrescentado).

Considerando a educacgao e, mais particularmente, a leitura critica
neste contexto, pode-se postular que a ideologia (nas suas mais diversas
formas de expressdo como, por exemplo, um texto em lingua estrangeira)
seja um ponto de partida ttil para levantar questdes relativas aos interesse
sociais e politicos que subjazem muitas pressuposicoes legitimadas por
professores e alunos (vide Arrojo e Rajagopalan, 1991, para uma discussdo
sobre a escamoteacdo da ideologia no ensino da leitura).

A conscientizacdo critica, entdo, de professores e alunos quanto
a essas perspectivas pode implicar em uma reconstrucdo e, ndo
necessariamente em uma reproducdo pura e simples, de praticas socio-
politico-educacionais de emancipacgio.

Em se tratando de leitura critica, em particular, ndo se pode evitar
a consideracdo do aspecto social que permeia os usos que escritores
e leitores fazem da linguagem por ser esta uma pratica social que,
como outras, reproduz a sociedade em que vivemos com todas as suas
potencialidades e desigualdades. Nao obstante, noto que os principios da
conscientizacdo critica da linguagem nao atingem, com a rapidez desejada,
a forma pela qual os professores poderiam ser preparados ou mesmo se
preparar para assumir esta dimensdo no ensino de linguas. Essa lacuna
apresenta raizes, muitas vezes, de ordem conceitual.



Se ha diversidade quanto a visido de conscientizagdo, acima exposta,
o mesmo se aplica a nog¢do de critica e de pensamento critico. Wallace
(1992a), por exemplo, considera que o pensamento critico envolve mais
que a resposta critica ao texto em si: envolve uma conscientizacdo critica,
em seu sentido mais amplo, do que seja leitura que, por sua vez, envolve a
consideragdo de aspectos transculturais com relagdo a quem 1€ o qué, por
que e em quais situacoes.

Pesquisando a literatura sobre o pensamento critico na area da
leitura, Benesch (1993a) reporta a ndo existéncia de distingdes claras
entre pensamento critico e pensamento cognitivo, sendo esses termos,
consequentemente, usados de modo permutavel. Ainda segundo essa
autora, alguns escritores consideram o pensamento critico como uma
(ou mais de uma) habilidade cognitiva ordenada hierarquicamente,
chegando a incluir a avaliacao dos argumentos do autor, andlise e sintese,
a lembranca de pontos principais e detalhes e até mesmo uma atividade
académica, reduzida ao contexto. Benesch nio considera o pensamento
critico simplesmente como pensamento de ordem superior; ao invés disso,
ela o considera como uma procura das raizes sociais, historicas e politicas
do conhecimento convencional e uma orientacdo para transformar a
aprendizagem e a sociedade.

Algumas pessoas, a autora complementa, argumentam ser este tipo
de ensino “politico” (aspas originais). Por outro lado, também refletindo
concepgdes de Paulo Freire (Shor e Freire, 1987), Benesch aponta que
todos os curriculos sdo politicos, seja encorajando ou desencorajando os
alunos a questionar o status quo. Acrescenta a autora que podemos adotar
uma orientac¢do cognitiva, levando os alunos a analisarem, a sintetizarem
e a avaliarem toépicos divorciados das origens sociais destes temas ou
podemos pedir a eles que investiguem sua experiéncia e a relacdo desta
com a lingua, a politica e a histéria da nova cultura: conforme a visdo
apresentada aqui, a segunda abordagem ¢é critica, a primeira nao.

Este aspecto politico do ensino tem sido abordado por outros
autores como Giroux (1987) e Gee (1992), por exemplo. Este ultimo
refere-se a movimentos recentes (Whole Language, por exemplo) como
movimentos cuja pedagogia contém uma posicdo politica. Como também
defende Giroux (op. cit.), esta posi¢do politica envolve uma reflexdo critica
sobre conhecimento, poder, posicdes sociais e injusticas criadas em
relacdo a ragas, etnias, género, classe e outras caracteristicas sociais.
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Igualmente se referindo a base de uma abordagem critica, Moita
Lopes (1993) afirma que ela repousa numa perspectiva neo-marxista da
sociedade na qual uma visdo critica se relaciona com a conscientizacdo
dos tipos de relagdes sociais baseados em desigualdades (linguisticas,
educacionais, raciais, sexuais, entre outras) com as quais se esta
envolvido, a fim de que se possa controlar as préprias condi¢des e mudar
a sociedade. Segundo este autor, isso é o que Freire (1969, cf. Moita Lopes,
1993) representa como conscientizacdo. Geralmente, as aulas tradicionais
de lingua estrangeira ndo tém refletido esse tipo de preocupacao.

A esse respeito, Widdowson (1992) apontou uma série de
questdes problematicas sobre a natureza do ensino da lingua inglesa
e o respectivo papel dos professores. Ao distinguir os trés tipos gerais
de significado pragmatico - o primeiro, sendo o uso da linguagem para
expressar o significado proposicional (a funcdo da forma na concretizacdo
da referéncia); o segundo, sendo o uso da linguagem para expressar o
significado ilocucionario (a funcdo da forma na concretizagdo da forca),
e o terceiro, sendo o uso da linguagem para expressar atitude, crenca
ou valor social (a funcdo da forma na concretizacdo do efeito) — o autor
lembra que este ultimo é o tipo que apresenta a carga ideoldgica da
linguagem, relacionando-se com o discurso ndo somente como uma
atividade linguistica, mas como uma agdo social. Ele assinala que é aqui
que diferencas e conflitos transculturais tendem a se tornar mais agudos,
sendo talvez por esta razdo que esse tipo de significado é evitado no
ensino de linguas.

Considero esta omissdo um elemento alienante no contexto da
sala de aula de lingua (ndo s6) estrangeira porque distancia o aluno-
leitor de praticas sociais reais, levando-o, muitas vezes, a apresentar um
comportamento conformado e submisso, frontalmente diverso daquele
caracteristico de um jovem universitario em formacao.

O seguinte questionamento é, ainda, levantado por Widdowson: se
n6s ndo engajarmos os alunos em significados sdcio-culturais, ndo estaremos,
assim, banalizando a questdo? Para que, afinal, os alunos aprendem inglés?
Um segundo questionamento decorre do primeiro: ao se abordar a dimensao
cultural, qual (quais) cultura(s) estaria(m) ai implicita(s)?

O papel do professor, na visdo de Widdowson, é refletir sobre
essas questoes, interpreta-las, media-las, tirar suas préprias conclusdes e
tomar quaisquer decisdes que, fundamentadas, sejam apropriadas as suas



situacdes de ensino especificas. Finalmente, o autor pergunta se estes
professores estdo efetivamente preparados para assumir tal papel.
Pode-se tentar compreender melhor esta questdo da preparagido
do professor de linguas estrangeiras no Brasil, como também em outros
paises, a partir de um breve panorama sobre o posicionamento de
instituicdes, escolares ou ndo, quanto a alguns aspectos contemporaneos
relacionados ao ensino de linguas. E o que apresento a seguir.

2. Ensino de linguas e ensino de leitura: um breve panorama

Nao ha muito publicado! a respeito da finalidade da aprendizagem de
linguas estrangeiras no pais. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1971, por
exemplo, explicitava os macro-objetivos do estudo da lingua nacional (Art. 42,
Par. 22), mas ndo se pronunciava, no mesmo teor, sobre linguas estrangeiras.

Na LDB (1996), atualmente em vigor, a questdo é tratada de forma
um tanto genérica com relagdo ao ensino fundamental e médio no Art.
24 da Secdo I do Capitulo II no Titulo V. Segundo esse artigo, que coloca
a lingua estrangeira junto ao ensino de artes ou outros componentes
curriculares, classes ou turmas podem ser organizadas, com alunos de
séries distintas, com niveis equivalentes de adiantamento na matéria,
para o ensino de linguas estrangeiras. Ja no Art. 26, fica disposto que na
parte diversificada do curriculo ocorra a inclusdo, de carater obrigatdrio,
a partir da 52 série, do ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicdo. Por sua vez, no ensino médio, ha uma maior
explicitacdo quanto a caracterizacdo da lingua estrangeira no Art. 36 da
Secdo IV do mesmo capitulo e titulo. Este artigo dispde que seja incluida
uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida
pela comunidade escolar, e uma segunda, em cardter optativo, dentro das
possibilidades da instituicdo.

Ainda no Brasil, podem ser citados os Parametros Curriculares
Nacionais (1998) como uma iniciativa do Ministério da Educa¢do mais
diretamente voltada para o discernimento de uma politica educacional
brasileira em termos de lingua estrangeira. Embora comporte ressalvas
em alguns de seus aspectos, neste documento ha uma postura clara quanto
ao foco no ensino da leitura devido, entre outros fatores, as caracteristicas

1Vide Leffa (1998/99) para um histdrico das linguas estrangeiras no pais.
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sociais do pais, ou seja, a funcdo da lingua estrangeira na sociedade: feitas
algumas ressalvas pertinentes, no Brasil (...) somente uma pequena parcela
da populagdo tem a oportunidade de usar LEs (linguas estrangeiras) como
instrumento de comunicagdo oral, dentro ou fora do pais (p.20). Além
desse fator, outros como objetivos realizaveis, a predominancia do uso
de uma lingua estrangeira voltada para a leitura técnica ou de lazer e em
avaliacoes formais, justificam o foco na leitura (p.21).

Nos Parametros Curriculares Nacionais, ressalto, ainda, o
posicionamento de que a leitura seja desenvolvida de modo critico, sendo
recomendado que os aspectos de reflexdo critica devem perpassar todo
o desenvolvimento das atividades de leitura (p.92). Os elaboradores do
documentorecorrem ao conceito freiriano de educagdo e ao desenvolvimento
de uma consciéncia critica da linguagem como for¢a libertadora, aplicando-o
ao ensino de LE (p.39) para garantir aos jovens condi¢coes de igualdade no
acesso a informagdo e a instrumentos indispensdveis de trabalho (p.38).

Decorrido um ano da publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, o MEC institui o programa “Parametros em A¢do” por reconhecer
que o conteudo da proposta precisa ser divulgado e tornado acessivel aos
professores da rede publica (Folha de Sdo Paulo, 01/11/1999). Esta foi
uma recomendacdo enfatizada pelos proéprios elaboradores na ultima
parte do documento: a necessidade de investir na formag¢ao continuada
de professores que ja atuam profissionalmente como também naqueles
ainda em formacao.

Se no Brasil iniciativas governamentais como a nova LDB e os
Parametros Curriculares Nacionais se caracterizam por sua recentidade,
no exterior, no entanto, hd uma preocupac¢do mais antiga nesse sentido.
Nos Estados Unidos, por exemplo, The Joint National Committee for
Languages e The Council for Languages and International Studies (1984) se
manifestaram explicitamente, declarando a sua posi¢gao quanto ao ensino
de linguas. No entender dessas institui¢des, a competéncia linguistica e
a conscientizacdo cultural do aprendiz sdo essenciais para a realizacdo
responsavel e sensivel da funcdo internacional dos Estados Unidos.

Este posicionamento estd cunhado essencialmente em aspectos
politicos, no modo como essas instituicbes americanas véem o resultado
advindo da educagdo do individuo no pais, seja ele americano ou
imigrante. Pode-se discordar deste ponto de vista, mas o fato é que as
instituicdes, escolares ou nio, existem e fazem reivindicacdes quanto ao



reflexo da educacdo na sociedade, pois este nem sempre é muito claro
nas mentes daqueles responsaveis pelo processo educacional em nosso
pais. A politica vigente para a preparacdo de professores, por exemplo,
ndo tem contornos muito nitidos a ponto de nortear a acdo educacional e
social destes mesmos professores. Talvez em decorréncia desta lacuna, a
iniciativa recente do Ministério da Educagdo ao empreender a elaboracdo
dos Parametros Nacionais Curriculares do ensino fundamental e médio
pode vir a se realizar como uma forma de orientacdo aos docentes em
areas especificas, incluindo também a lingua estrangeira, ndo contemplada
dessa forma anteriormente.

Na Inglaterra, algumas instituicbes e suas respectivas posicdes
sdo criticadas por Clark et al (op. cit.) a partir das concepg¢des da
conscientizacdo critica da linguagem anteriormente apresentadas. Os
autores se referem ao National Congress on Languages in Education (NCLE,
1985) que considerou serem trés os principais objetivos relativos ao
ensino de linguas na Gra-Bretanha: melhorar as habilidades comunicativas
de criancas individualmente; preparar para uma melhor integragdo social,
e coordenar mais claramente o trabalho com a linguagem nas escolas, em
nivel local e nacional.

Uma segunda instituicdo britanica analisada pelos autores é
o Committee for Linguistics in Education (CLIE, 1984) que, a exemplo
do NCLE, também pretende estudar a lingua em uso. O que ocorre, no
entanto, é que ambas ainda se preocupam muito com o estudo de formas
linguisticas per si e o modo como a linguagem funciona. Esta dltima
observagdo também se aplica a Hawkins (1984), considerado como liberal
em relacdo as func¢des da escola; ele justifica o ensino da lingua-padrao
(no caso, o inglés) como um aprendizado da autonomia visto como vital
para a democracia (p.65).

Ao se referir ao movimento de Conscientizacdo da Linguagem na
Gra-Bretanha, Harvey (1988) cita Hawkins parareivindicar que precisamos
de uma elevada conscientizagdo por varios motivos: precisamos ser
capazes de descobrir a linguagem usada para depreciar ou degradar, para
detectar a fala com duplo sentido dos politicos, os eufemismos da corrida
armamentista e a bajulagio sutil do mundo da propaganda. Ele acrescenta
ainda que quanto mais conscientes as pessoas se tornarem a respeito
da maneira como a linguagem nos afeta em quase tudo que fazemos,
mais facil serd abordar questdes basicas e realistas como o letramento,

23



24

a tolerancia, o desempenho e a propriedade. Finalmente, Harvey avalia
que, em seu pais, programas como o da Open University e o ensino, bem
como as publicacdes de The Inner London Education Authority e The Plain
English Campaign estio produzindo um efeito gradual na conscientizacao.

O que Harvey nao discute, porém, é a questdo da acdo do
individuo consciente na sociedade em que vive, ou seja, a mudanga que a
conscientizacdo pode provocar nesse individuo, e consequentemente na
sociedade, a ponto de fazé-lo desejar agir diferentemente. A diferenciacdo
anteriormente feita por Clark et al (op. cit.) entre conscientizagdo critica
da linguagem e conscientizagdo da linguagem posiciona as colocagées de
Harvey nesse dltimo movimento, explicando, assim, a perspectiva por ele
adotada, ou seja, a de apenas legitimar o status quo educacional.

Para Pennycook (1989), é importante que consideremos os papéis
sociais e politicos que desempenhamos e as implicagcdes sociais e politicas
dos paradigmas que informam o nosso trabalho. Assim, considerando
a presente situa¢do da educagdo em geral no Brasil e, em particular, o
ensino de linguas estrangeiras, podemos nés, professores de uma lingua
estrangeira (e nao de segunda lingua em uma situacdo de imersio),
sustentarmos uma posicdo a-politica? Podemos pensar em educacido
como um aspecto da vida de um individuo completamente divorciado de
sua vida real ? Podemos pensar no ensino de uma lingua estrangeira como
uma atividade neutra que ndo produz nenhuma mudanga em sua visio e
atuacdo no mundo?

A meu ver, a pratica do magistério ndo se constitui em um mundo
independente onde alunos e professores possam se esconder. Nossa
posicao politica, mesmo ndo explicitamente colocada, pode nos revelar até
mesmo em atividades rotineiras em sala de aula como a sele¢ido de tépicos
ou de textos para as aulas de leitura, tanto em lingua materna como em
lingua estrangeira.

Outras questdes convergem a minha preocupacdo com a maneira
ou as maneiras pelas quais a leitura vem a ser percebida e conduzida em
sala de aula pelo professor. Se, por um lado, a grande procura de cursos
de leitura em inglés por parte de estudantes universitarios provocou
mudangas estratégicas nos departamentos de universidades e outras
instituicdes que os tém oferecido, por outro, é mister reconhecer que a
adaptacdo ou elaboracdo de novos materiais didaticos, a preparacdo
de professores, a reformulacdo de visdes sobre leitura e abordagens de



ensino foram certamente alguns topicos repensados a luz de tal demanda
com a finalidade de produzir bons resultados.

Normalmente, esses resultados sdo representagcdes numeéricas
de dados que podem ser dispostos em graficos e tabelas. Mas e quanto
a outros aspectos nao claramente mensuraveis como a conscientizacdo
critica do aluno ao ler e a adequacdo do professor a esse aspecto no ensino
médio e/ou superior?

Além disso, como se explica a existéncia de evasdo em tais cursos
se a necessidade de melhorar a leitura é clara e urgente para o aluno?
Muitas vezes, o que é desenvolvido em sala de aula pelo préprio professor
reflete uma relagdo inadequada com aquilo que o aluno desempenha ou
desempenhara fora e mesmo dentro do ambito académico. Esta questdo
aponta para a dificuldade ou falta de preparagido do professor para lidar
com a leitura, neste contexto, na sala de aula.

Em geral, o aluno de cursos de graduacdo em Letras ou similares
ndo costuma receber orientagio especifica voltada para o ensino da leitura,
embora seja este o componente a que seus futuros alunos mais estardo
expostos em sala. Conforme consta nos Parametros Curriculares Nacionais,
as aulas de lingua estrangeira do ensino fundamental e médio costumam ser,
em sua grande maioria, voltadas para a leitura e ministradas em portugués.

Nao obstante, a leitura em lingua estrangeira é vista como uma
atividade “ndo-problematica”, nas palavras de Wallace (1992a): os textos
nos livros didaticos ndo apresentam conflitos de qualquer natureza
e quase ndo ha o que ser questionado. Ressalto que, na aula, entdo, o
aluno pode fazer o jogo do professor ou da instituigao: 1é para responder
perguntas e ndo, necessariamente, para aprender a ler, aprender a lingua,
sobre a lingua, sobre o povo ou os povos que falam essa lingua estrangeira.

Considero urgente um questionamento deste papel imposto ao
aluno-leitor: de mero “respondedor” de perguntas, ndo poderia ele adotar
uma fun¢ao mais ativa em sua leitura, ou seja, a de um bom “perguntador”?
Entendo por um aluno “respondedor” aquele que se limita a ler para
responder as perguntas tradicionais propostas apds o texto pelo livro
didatico ou pelo professor, enquanto que, por “perguntador”, entendo
aquele leitor que aborda o texto dinamicamente, levantando perguntas e
questionamentos antes, durante e apds a leitura.

Lembro ainda um outro aspecto. Muitas vezes, a abordagem adotada
em sala é a assim chamada, pelo professor, de comunicativa, mas a exploracdao
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do texto ainda continua a ser pretexto para gramatiquice ja que a escolha da
passagem a ser lida tem como critério, muitas vezes inconsciente, a frequéncia
de um determinado item gramatical ou lexical. Menezes de Souza (1991)
bem ilustra essa situagdo com a mencdo a ‘aula de musica’ que ecoa a visio
bakhtiniana da sala de aula (aspas originais do autor).

Por diversas razoes, como na ‘aula de musica’, o aluno raramente é
consultado sobre o assunto que gostaria de ler, o que ele 1€ fora da escola
ou como ele faz esta leitura. Referéncias ou comparagdes entre aspectos
culturais, através de textos, ndo sdo frequentes ou sdo vistas como
“curiosidades”. Para este aluno, o significado do texto, sua “mensagem”,
ainda estd em poder da palavra impressa. No entanto, mesmo publicacdes
cientificas como Nature, Cadernos de Satide Publica e Science (Folha
de Sdo Paulo, 27/03/1994) admitem “imprecisdes”, “problemas”,
“inconsisténcias” em seus relatérios de pesquisas (aspas acrescentadas).
A ciéncia, em sua expressdo escrita, pode ndo ser tdo precisa assim
(Coracini, 1991). Faz-se necessario abordar este aspecto de forma mais
sistematica na escolha de textos, no desenvolvimento de leitura critica, em
cursos de preparacdo de professores, entre outros.

Mesmo atividades de livros didaticos voltadas para o ensino da leitura
em inglés no ensino fundamental, primordialmente, costumam privilegiar
perguntas de conteudo (product questions), de gramatica, de vocabulario ...
em detrimento as perguntas processuais, relativas a construgio de sentido
para a compreensao da leitura em si, ignorando, assim, o perfil do aluno, sua
preparagdo ou possiveis contribui¢des para a aprendizagem dele advindas.

Ressalvo, porém, que o que é feito em aulas de leitura com
denominagdes diversas, como andlise textual (ou analise linguistica, estudos
linguisticos, exercicios estruturais e até estudo de “gramatica”) poderia vir a
ser considerado como a utilizagdo de aspectos formais da linguagem enquanto
um meio, ou seja, input linguistico visto como um meio para se chegar a um
fim e ndo um fim em si mesmo. Por este prisma, a “conscientizag¢do linguistica”
pode contribuir como um recurso extra para o professor desenvolver a
conscientizagao critica da linguagem através da leitura.

O que acontece é que, em muitas aulas de lingua estrangeira,
é costume o aluno aprender a lingua estrangeira em uma espécie de
vacuo, com pouco ou nenhum questionamento propiciado pelo professor,
porque a sua formagdo raramente o prepara para tal. Esta lacuna pode
ser creditada ao fato de que, geralmente, nos programas de formacio



de professores, grande é a preocupacdo com o desenvolvimento da
competéncia linguistica do aprendiz na lingua-alvo. Apesar disso e
talvez devido a isso, esta competéncia geralmente é vista como asséptica
(Cavalcanti e Moita Lopes, 1991), dissociada do contexto e de fatores
sociais e, consequentemente, desvinculada da vida real desse aprendiz.

Parece que nestes programas, toma-se como pressuposto a crenc¢a
de que os alunos-professores ja sdo naturalmente professores de leitura,
talvez por terem sido alfabetizados em lingua materna e por terem
aprendido uma lingua estrangeira. No caso de proficiéncia em leitura, esta
questdo tem se apresentado, a meu ver, como uma atividade mais passiva,
ndo critica, onde se privilegia o desenvolvimento da andlise de aspectos
linguisticos do texto.

Avida real acima mencionada é comumente referida na escola como o
mundo 14 fora, sugerindo uma dicotomia vida real x escola. Esta dicotomia, a
meu ver, ndo se sustenta por ser a escola também um contexto social onde o
aprendiz estd inserido por um longo periodo de sua vida. A escola, enquanto
instituicdo, é ideologicamente constituida como qualquer outra instituicdo
social, refletindo, portanto, a sociedade que a concebeu (Bourdieu, 1991;
Althusser, 1989). Assim, também ela é um dos elementos do mundo Id fora
do aprendiz e ndo algo encapsulado e imutavel.

Quanto a isso, Saville-Troike (1996) chama a aten¢do para a questdo
do contexto onde os alunos aprendem a lingua estrangeira. Aqueles que a
estudam no ambiente de sua lingua materna e tém poucas oportunidades
de interagirem com outros falantes podem conservar o aprendizado
da lingua estrangeira como um exercicio académico, isto é, como algo
isolado de sua vivéncia. Por isso mesmo, argumento que a preparac¢ao do
professor, principalmente a do futuro professor, deveria contemplar esses
aspectos, desde o seu inicio, em sua esséncia e ndo considera-los, como é
a pratica comum, como um anexo a formacgao convencional, tradicional da
grande maioria dos Cursos de Letras.

Widdowson (1990) alega que propostas para mudangas gerais no
curriculo ou em técnicas pedagdégicas especificas carecem de significado
efetivo quando ndo consideram questdes basicas sobre o ensino de
linguas - visto pelo autor como um empreendimento profissional.
Estas questdes sao por ele assim colocadas: o que o processo de ensino
realmente envolve ? O que os professores precisam conhecer de teoria
e quais procedimentos precisam empregar na pratica para transformar
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este conhecimento em uma acédo efetiva? Como podem eles aprender
com a experiéncia ? Tais perguntas dizem respeito a educacdo dos
professores e seu status como profissionais.

As propostas, visando as mudangas acima referidas, devem,
no entender do autor, ser mediadas por professores e essa mediacdo
pressupde um grau de conscientizacdo e conhecimento que somente uma
educacio eficaz e continua do docente pode proporcionar. Por outro lado,
a afirmacdo do status profissional do ensino deve ser apoiada por um
compromisso em relacdo aos padrdes do profissionalismo por parte dos
professores, padrdes estes que dependem de um processo continuo de
auto-educacgao através da avaliacao da pratica em relacdo a teoria.

Muitos programas de preparacdo de professores de linguas carecem
ainda de outros elementos indispensaveis a uma formagio mais critica e
consciente. Um exemplo é dado por Pennycook (1995): os professores
de lingua inglesa tém sido pouco informados quanto as implicacdes
culturais e politicas da expansdo desta lingua no mundo, e, acrescento,
consequentemente, podem nao conscientizar seus alunos a esse respeito.
Interesses de ordem diversa de metas educacionais, sejam econémicos ou
de preservacio da hegemonia existente, exercem uma poderosa influéncia
nos rumos do ensino de linguas, completa Pennycook.

Outro exemplo é o fator cultural que raramente é levado em
consideragdo nos programas de cursos de leitura em lingua estrangeira,
como mostram os resultados da pesquisa de Barata (1999). Nem sempre
sdo os alunos consultados quanto a sua preferéncia de tipos de textos ou
assuntos a serem abordados em aula; o material didatico, em geral, ndo
é negociado com o leitor-alvo, e, tampouco, o background desse leitor
costuma ser considerado quando da preparagio e execucdo do programa.

Caracteristicas do livro didatico, elementos ideolégicos nele presentes
(Francis, 1995) ou mesmo o fato de o livro ser, muitas vezes, importado agrava
essa situacdo. A cultura estrangeira, em suas varias manifestacoes, costuma
ser apenas transmitida ao aluno sem grandes discussdes ou questionamentos:
em geral, os livros importados ndo costumam polemizar ou trazer referéncias
a outras culturas e tampouco exibem uma politica editorial que leva aspectos
culturais, nacionais ou regionais, em consideracdo ao veicular informacdes
através dos textos. O professor raramente esta preparado para atuar como um
elo entre as duas culturas - a nacional, vivenciada pelo aluno e a estrangeira,
trazida via livro-texto nesta lingua.



Este topico acha-se contemplado em Kleiman, Cavalcanti e Bortoni
(1993) que focalizam a lingua materna: as colocagoes feitas reforcam a
necessidade de investir na formagdo do professor e repensar os aspectos
culturais da pedagogia adotada na escola. Uma perspectiva critica no
ensino de linguas pode diminuir a incongruéncia apontada pelas autoras
entre a cultura da escola e a cultura de classes ndo-privilegiadas bem
como, posso acrescentar, a cultura de aprendizagem daqueles colocados a
margem da pratica educacional (estigmatizados como leitores “incapazes
/ deficientes / ndo-criticos”) mesmo pertencendo a uma classe um pouco
mais privilegiada.

Esta situagao passa a mostrar sua face dramatica quando os alunos
universitarios em questdo sido aqueles frequentando Cursos de Letras,
ou seja, cursos de formacdo de professores: se ha preocupagio com o fato
de que alunos deste nivel tém noc¢des equivocadas sobre o processo da
leitura e 1éem de modo acritico, o que se pode dizer das consequéncias de
serem estes os futuros profissionais responsaveis pelo desenvolvimento
da compreensdo de leitura no ensino fundamental e médio?

Focalizando professores de lingua materna do ensino
fundamental, Cavalcanti (1993) aborda esse aspecto: o professor com
uma formacdo sem envolvimento reflexivo acaba por replicar o “dando
tudo pronto” na formagdo de seus alunos, tornando-se responsavel
“pelos leitores de amanhd reagirem negativamente a leitura”. Essa
situacdo seria “decorrente de uma rotinizacdo de condicoes de trabalho
dos professores atuantes, no minimo, questionaveis”. O trabalho com o
texto a ser lido em aula por esses professores, conforme aponta a autora,
recai daf na exploragdo do tema como busca de uma “mensagem moral’,
dentro de uma unica leitura possivel.

Entre outras dificuldades no preparo e na conducdo de uma aula de
lingua estrangeira, Almeida Filho (1993) aponta a formagao precaria do
professor. Esta pode ser menos que profissional, oferecida por uma Faculdade
de Letras que ndo se renovou e que ndo tem compromisso de exceléncia com
ninguém. Nesse caso, alerta o autor, ndo resta alternativa ao mestre sendo
obedecer a todos os passos programados pelo rigido livro didatico.

Em outro trabalho, Almeida Filho (1999) advoga uma inter-relagao
entre teoria e pratica nos trés tipos de competéncias - a linguistico-
comunicativa, a aplicada e a profissional - que considera necessarios para
um trabalho adequado na formacdo de professores de lingua estrangeira.
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Mesmo uma rapida analise do curriculo especifico de cursos de
licenciatura pode nos indicar problemas na consideracdo destas trés
competéncias na formagdo do professor. Um deles diz respeito ao fato de
os conteuidos serem tratados de forma isolada, autbnoma, sem qualquer
convergéncia interdisciplinar. As disciplinas pedagégicas, por exemplo,
costumam estar completamente dissociadas do ensino de linguas
estrangeiras. Outras disciplinas, como Psicologia da Aprendizagem
e similares, frequentemente apresentam o conteddo sob a Otica da
Psicologia em si, ndo o transferindo ou relacionando, por exemplo,
com a Psicolinguistica, com a Linguistica Aplicada nem tampouco com
contetudos de base filoséfica que contemplem as futuras praticas sociais
dos aprendizes.

Além disso, os alunos-professores se inserem no mundo do
magistério apenas nos ultimos periodos do curso quando frequentam
Pratica de Ensino (Cavalcanti e Moita Lopes, op. cit.). S6 entdo preocupam-
se eles com o que ensinar e como ensinar, parecendo ter passado
praticamente todo o curso sem perceber que o mesmo estaria, ou pelo
menos deveria estar, preparando-os, como num crescendo, para o exercicio
da profissdo; mesmo durante o Estagio Supervisionado, regendo classes,
alunos-professores costumam se referir a sua pratica com o ensino como
algo que ocorrera pos-curso somente.

Um fator também agravante quanto a preparacdo do professor é que,
ao iniciar sua prdtica real em uma escola, ele costuma adotar o programa,
o material didatico, a metodologia e o sistema de avaliacdo da instituicdo
ou mesmo dos outros professores, devido a sua pouca experiéncia ou até
por receio de ir contra o status quo. Ora, assim fazendo, esse professor
estara apagando grande parte daquilo que ele proprio pode ter construido
a respeito da relacdo entre pratica e teoria por meio de sua interacdo
com o curso universitario que frequentou (vide Bertoldo, 2003 para uma
discussao sobre tal dicotomia). Em outras palavras, o profissional ainda
no inicio de sua vida profissional pode se acomodar, se retrair quando
deveria, nas palavras de Richards e Lockhart (1994), tomar suas decisoes,
planejar e agir segundo uma perspectiva de ensino baseado na reflexao
que, por sua vez, esta intimamente ligada a auto-avaliagdo critica.

Uma concepgdo recorrente na adog¢do de determinado material
didatico que, por sua vez reflete um também determinado curriculo, é a
de que os aspectos linguisticos da lingua estrangeira ensinada derivam da



lingua-padrio (no caso, a lingua inglesa). O referencial é a lingua falada
ou escrita dentro de normas previamente estabelecidas e aceitas por
individuos de uma certa classe social. A associa¢do a visao da linguagem
como instrumento de poder € inevitavel.

Neste sentido, Bourne (1988) argumenta que a ‘naturalizacdo’
da lingua-padrao como a lingua-alvo é uma maneira de evitar questdes
desconfortaveis trazidas pela crescente conscientizacdo da diversidade
linguistica que estd ameagando a hegemonia, hd muito existente, de uma
linguanacional e inica (aspas originais da autora). Hoje, podemos perceber
isso acontecendo na Gra-Bretanha, nos Estados Unidos e em outros paises
passando por rapidas mudancas sociais como a Franca e o Canada. Estas
sdo questdes sobre o relacionamento entre linguagem e poder e, como
Fairclough (1989) nos lembra, tal relacionamento ndo €, frequentemente,
tido como 6bvio. Conforme exposto anteriormente, um dos objetivos da
conscientizacdo critica da linguagem é justamente questionar e oferecer
condicbes ao aprendiz de mudar este estado de coisas.

Observo que, no caso das linguas estrangeiras, o foco atualmente
recai sobre a lingua inglesa. Alicercado pela situacdo econémica e politica
dos Estados Unidos, principalmente, o inglés se configura, ja a algum
tempo, como uma lingua hegemoénica. Utilizada internacionalmente com
propdsitos diversos, a lingua inglesa hoje se sobrepde a outras linguas
estrangeiras no mercado de ensino de linguas (como nota Pennycook,
1995), substitui a lingua nacional em publicag¢des cientificas (no caso, o
alemdo, em publica¢des na area médica na propria Alemanha, conforme
Swales, 1998) como também ocupa, hoje, o lugar de outra lingua
estrangeira tradicionalmente utilizada pelo corpo diplomatico brasileiro
(no caso, o francés em exames de admissdo para o [tamaraty, em Brasilia)
para citar alguns exemplos. Acredito que, trazendo mudancas sociais, tais
altera¢des ndo podem passar despercebidas para quem ensina e aprende
qualquer lingua estrangeira.

Aesserespeito, Benesch (1993b) explica que o conceito de educacgio
critica se opde a visdo segundo a qual o conhecimento e o mundo s3o fixos
e bons da maneira como estdo, sem qualquer fun¢do para os aprendizes
desempenharem que os faca também se transformarem. A educacido
critica é suscetivel ao rétulo de ideoldgica porque anuncia a sua intencdo
de examinar criticamente o conhecimento candnico e as atuais condi¢des
sociais, visando uma mudanga social efetiva.
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Uma sociedade dindmica é, no entender de Bourne (op. cit),
consciente de mudancas, de variagao; contudo, mudanca causa incerteza
e ansiedade, podendo esta mesma conscientizagdo provocar um desejo
de ordem. Este efeito pode vir a defender a estabilizacdo da lingua e
mascarar a mudang¢a como um mero ‘desvio’ (aspas originais da autora).
Nenhum curriculo para o ensino de linguas difere de outro, explicita ou
implicitamente, ao englobar uma selecdo especifica de cultura, seja de
forma ou de contetdo. Esta selecao dependera do que é considerado como
a finalidade da educacdo por aqueles que controlam o curriculo.

Para os alunos, conclui Bourne, uma conscientizacdo critica das
acoes mutaveis da ordem social e acesso a uma vasta extensao de textos
literarios em busca de seus significados e formas seria mais importante
do que um alto investimento na tentativa de se adequar a ‘padrdes’ cujo
propdsito ultimo, afinal de contas, é excluir (aspas originais da autora).
Nessa linha, Moita Lopes (1993) argumenta que se na Inglaterra e em
outros paises do Primeiro Mundo a subjugacdo estd implicitamente
colocada através do discurso, em paises do Terceiro Mundo isso acontece
de maneira explicita, inclusive através das praticas discursivas dos paises
do hemisfério norte em relagio aos do hemisfério sul.

Neste ponto, um estudo sobre crencas de professores e a sua
construgdo de conhecimento através do uso de metdforas (Marchant,
1993) chama a atenc¢do para a for¢a que a “naturalizacdo” da linguagem
pode exercer em professores ja experientes. Neste estudo, aparece a ideia
de que metaforas utilizadas por docentes ndo sdo simples comparagdes:
elas sdo interpretacdes, analises e avalia¢des; elas sdo ainda a parte do
conhecimento internalizado que um individuo usa para entender seu
mundo. Marchant se refere a outro estudo (Tobin et al., 1990) no qual se
descobriu que metaforas influenciam o modo como professores pensam e
falam sobre o ensino.

Como se interpreta e se compara este estudo das metaforas?
Para responder a uma colocagdo deste teor, o autor recorre a Fairclough
(1985) que sugeriu estarem as a¢des sociais aglutinadas em instituicoes,
como as escolas, sendo identificaveis e interpretaveis dentro destes
contextos. Em um exemplo citado por Marchant, um professor nio sé
se vé como um ditador, mas também usa uma metafora para se referir a
seus alunos, como robds, consistente com a que utilizou para si préprio!
(italico acrescentado).



Penso que o modo como este professor se auto-avalia, como um ditador,
pode estar refletindo a imagem de um docente que tudo decide em sala de
aula, impondo a seus alunos, meros robds, a condugdo do processo ensino-
aprendizagem sem qualquer margem de participacdo ou de negociagdo. A
figura de um ditador sugere ideias como autoritarismo, poder, dominagao,
concepgoes cristalizadas, enquanto que robds lembram automatos, pessoas
que agem sem refletir. As duas figuras contrariam, a meu ver, o conceito
contemporaneo de educagdo que nao prescinde da participagdo ativa do
aprendiz e ndo prevé, para o professor, uma posicdo ditatorial.

A importancia de se pesquisar este efeito da participacdo do aluno
aparece no estudo de Cutrim (1999) que visou o desenvolvimento da
autonomia do aprendiz no que diz respeito a sua formacgao critica. Em
outro estudo, o de Tavares (1993), a importancia desta participagio é
demonstrada no uso da introspecc¢do no ensino da leitura através da
elicitacdo de processos metacognitivos do leitor. Embora ndo incluisse
aspectos voltados para a leitura critica como objetivo de pesquisa, a
sua proposta visou desenvolver nos aprendizes a consciéncia sobre
seus préprios processos cognitivos, sua habilidade em monitorar a
compreensio e lidar com possiveis dificuldades.

Ora, cada leitor desenvolve, menos ou mais, a sua prépria maneira de
ler. Isso ndo quer dizer que ele tenha consciéncia do processo ou que ele esteja
preparado para “trabalhar” dificuldades futuras, principalmente na auséncia
do professor. Este ponto é abordado por Tavares: como mencionado no
paragrafo acima, o aprendiz pode aprender a lidar com possiveis dificuldades
e isso significa muito para qualquer leitor. Por que ? Porque ele pode aprender
a transferir “comportamentos” bem sucedidos na leitura de um tipo de texto
para outro, dalingua materna para a lingua estrangeira; pode internalizar uma
postura critica de leitura do texto e também de seu desempenho, satisfatério
ou ndo, face a este texto, e, principalmente, pode decidir quando modificar sua
abordagem a um texto que lhe pare¢a particularmente dificil.

Ressalto aimportancia dessas decis6es por parte do leitor-aprendiz
ja que praticas linguisticas tendem a refletir relagdes assimétricas de
poder na sociedade, sendo importante frisar a necessidade de se buscar
meios para o desvelamento e a alteragio de tais relacdes através de uma
acdo reflexivizada desse leitor. Aspectos especificos da concepcao de
leitura como um evento social, apresentados a seguir, podem contribuir
para esse desvelar.
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3. A leitura como evento social

Nao mais se aceita a visao tradicional de leitura, pela qual se garantia
ao texto (Cavalcanti, 1992), focalizado como um objeto determinado, uma
interpretacdo tnica e correta sem espaco para a subjetividade do leitor.
Considerada por muito tempo apenas como um veiculo para o ensino de
linguas (Silberstein, 1987; Grabe, 1991), a leitura nio teve espago prdprio
nos tempos do audiolingualismo (Fries, 1962); vista como decodificacdo
mecanica da escrita, ela era exercitada pela formacdo de habitos através
de exercicios orais intensivos, de indu¢do de respostas automaticas,
focalizando, primordialmente, o texto.

Comoadvento davisdo daleituracomo um processo psicolinguistico
(Goodman, 1971; Smith, 1978), passou-se a conceber a leitura como uma
maneira singular de processar informagoes ao invés de simplesmente
decodifica-las. Os textos passaram a ser explorados de forma mais global,
levando em conta estratégias proprias do leitor, aspectos discursivos e
convencdes retdricas, com o foco centrado, agora, no leitor.

Por sua vez, ja na década de 80, as abordagens interativas, baseadas
na noc¢do de esquemas (Rumelhart, 1977), postulam ser o significado
construido através da interagdo entre o texto e o leitor (Cavalcanti, 1983),
desenvolvendo atividades de leitura que visam a ativagio e a utilizacdo do
conhecimento prévio do leitor a respeito do assunto a ser lido.

Atualmente, aspectos sociais sdo considerados essenciais ao se
focalizar a leitura: na abordagem sécio-interacional, o leitor e o escritor,
os participantes em busca de significado em uma interagdo comunicativa,
estdo posicionados social, politica, cultural e historicamente (Moita Lopes,
1996). Os textos sdo, assim, contextualizados para serem lidos segundo
uma perspectiva social, critica. Por ter tentado pautar a minha atuagdo em
sala de aula, ao longo de minha experiéncia profissional, por parametros
que estejam ou estivessem sintonizados com praticas sociais coerentes,
acredito na importancia de o leitor situar a leitura socialmente, estuda-la
e pratica-la nesse contexto.

Em uma rapida retrospectiva teorica sobre a leitura, Bloome (1992)
declara que a leitura e a escrita eram, até pouco tempo atras, consideradas
por estudiosos americanos daarea como habilidades cognitivas e linguisticas
que precisavam ser ensinadas e aprendidas. Devo acrescentar que essa era
e, em muitos casos ainda é, também a posi¢cdo de muitos pesquisadores



e professores brasileiros bem como de outras nacionalidades a respeito
da leitura, o que pode demonstrar que os diferentes paradigmas pelos
quais os profissionais pautam a sua acdo ocorrem paralelamente as ideias
contemporaneas sendo desenvolvidas nessa area.

Contudo, conforme aponta Bloome, tornou-se muito dificil manter
essa visdo da leitura e da escrita. A imagem de um leitor isolado e um
texto como sendo leitura ndo se ajusta a realidade de como as pessoas
se envolvem ou usam textos. Especialmente em ambientes educacionais,
com frequéncia ha diversas pessoas e diversos textos interagindo
simultaneamente uns com os outros. Quando isso acontece, surgem
questdes sobre a natureza das interagdes sociais entre as pessoas e
sobre como elas negociam significado para o texto e para o que elas estdo
fazendo. Estas questoes desafiam tanto a nog¢io da leitura e da escrita
como um conjunto de habilidades linguistico-cognitivas como também a
no¢ao de comunicagdo entre um autor e um leitor, sugerindo que a leitura
e a escrita sdo melhor consideradas como eventos ou atividades sociais e
culturais experenciadas materialmente.

Ao decidir sobre os parametros que direcionariam uma investigacao
por mim realizada (Figueiredo, 2000), considerei validas as posicoes de
Bloome sobre essas questdes por estarmos hoje vendo com mais clareza a
importancia do estudo de interagdes sociais no ambito escolar. Em lingua
estrangeira, principalmente, entram ainda outros elementos importantes
como a construcdo de novas visdes e a consequente formacao de valores
do aluno a esse respeito.

Eventos construidos pelas pessoas para fazerem algo para os
outros e para si préprios: assim Bloome concebe a leitura e a escrita
(itdlico original do autor). Essa agcdo em ambito social e cultural inclui
o0 posicionamento de cada um e de si mesmos tanto de um modo
especifico como também em um nivel mais geral, em termos de género,
classe e grupo étnico-racial; Bloome cita autores de areas diversas
como Gilbert (1991), Everhart (1983) e Heath (1983), entre outros,
para corroborar essa concepg¢ao.

Pesquisas nas dareas da sociolinguistica, da etnografia da
comunicagio, da interacdo face a face e do desenvolvimento da linguagem
da crianga sdo também citadas pelo autor como base da discussdo da
leitura como um processo social. Em seu trabalho, Bloome justifica a
necessidade de se discutir a visdo da leitura como um processo social. Esta
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necessidade se baseia na ampla defini¢io de leitura como sendo mais que
apenas um veiculo de transmissdo de ideias entre um autor e um leitor.

Essa visdo presume que hd mais significado na leitura do que
apenas as ideias expressas por um autor ou recebidas por um leitor pela
via impressa e que as pessoas se engajam na leitura por outras razdes que
apenas a recep¢ao das ideias de um autor. Considerando os resultados de
pesquisas no campo da leitura, Bloome, em particular, desempenha um
papel relevante neste spectrum. Por sua vez, o autor lista varios estudos
como Key (1980), Bloome (1980), Cazden (1981) e Scollon e Scollon
(1982) como tendo apontado também que muitos eventos de leitura
podem ndo se assemelhar as configuracoes tradicionais desta.

Além desse ultimo aspecto, Bloome aborda dois outros também
importantes. Um diz respeito aos efeitos sociais da leitura tanto em
questdes macroestruturais como também em niveis menores. Goody
(1968, 1977) e Ong (1977) sao citados no primeiro caso como tendo
sugerido que a leitura e a escrita produziram avancgos na sociedade,
permitindo o desenvolvimento do pensamento abstrato e de instituicdes
burocraticas modernas. Nao obstante, observo ser essa posi¢cdo contestada
por varios autores (vide Street, 1984 e 1993, a frente) ja que ela implica
em questdes sociais complexas que, entre outros fatores, levam a crenga
ou ao mito de que o letramento, por si sg, tudo pode explicar ou resolver.

Por outro lado, em questdes microestruturais, Labov (1969),
Robin (1969) e Bloome (1981) sdo mencionados por Bloome como tendo
apontado que o conhecimento da leitura por certas pessoas pode ter
funcoes outras que a leitura em si, isto é, que seus efeitos sociais podem
também ser vistos ao nivel de interacado face a face. Nesse caso, Bloome cita
como os componentes de uma gangue de adolescentes do sexo masculino
do Harlem negavam a condigdo de integrante da gangue aqueles que
sabiam ler bem.

Sobre esse ultimo aspecto, abro aqui um paréntese para mencionar
um componente da pesquisa de Heath (1983), ou seja, a relacdo entre a
educacdo préviado individuo e o seu desempenho posterior na escola. Essa
autora aborda a questdo do letramento em trés diferentes comunidades
americanas e explicita a natureza do sucesso ou fracasso escolar a partir
das concepc¢des dessas comunidades sobre linguagem e cultura. As
praticas pedagogicas estudadas por Heath eram familiares as criancas
da classe mais privilegiada antes de sua entrada na escola, isto €, essas



criangas tinham aprendido, em casa, o que seria depois a infra-estrutura
das praticas pedagdgicas e suposi¢des culturais da escola, tais como: o uso
em si da linguagem “apropriada”, os padrdes desse uso, estilos esperados
nas narragdes, a maneira de agir, de pensar e a expressao falada/escrita
desse pensamento, entre outros.

Tais descobertas refletem as ideias de Bourdieu e Passeron
(1977/1990), Gee (1990) e Fairclough (1992 a, b) que sustentam serem
os parametros educacionais estabelecidos e mantidos segundo a ideologia
das classes dominantes através de praticas pedagdgicas familiares a essas
classes, estando, entao, dai excluidas as comunidades menos privilegiadas,
como a primeira e a segunda estudadas por Heath.

Fechando, entdo, o paréntese acima aberto, retomo o terceiro
aspecto relevante na visdo de leitura como um processo social de Bloome:
este se refere ao relacionamento da maneira como os eventos de leitura sdo
construidos e as habilidades cognitivas que as pessoas aprendem através
de sua participa¢do nesses eventos. Estas habilidades podem diferir em
duas pessoas que foram expostas a diferentes eventos de letramento. O
trabalho de Scribner e Cole (1981) é mencionado para exemplificar como
as habilidades cognitivas aprendidas como um resultado do letramento
estavam associadas a natureza do letramento em uso.

Bloome nao nega que a leitura seja um instrumento que as pessoas
utilizam para extrair as ideias de um autor, mas, ao mesmo tempo, afirma
que a leitura é também um instrumento que as pessoas utilizam para
alcangar outras metas. A medida que as pessoas utilizam a leitura (e a
medida que elas aprendem a utiliza-la) para alcangar uma variedade
de metas, a leitura, como qualquer instrumento, molda, de um forma
poderosa e sutil, a natureza de suas vidas.

Nessa linha, Street (1993) argumenta que o modelo ideoldgico de
letramento (diferente do modelo autonomo que se distancia do contexto
social) ndo tenta negar a habilidade técnica ou os aspectos cognitivos
da leitura e da escrita, mas procura entendé-los por estarem inseridos
em conjuntos culturais e em estruturas de poder. Assim as concepg¢des
de leitura e escrita dependem do contexto de uma dada sociedade,
concepgdes estas de carater ideoldgico, ndo neutras ou isoladas (Freire,
1981/1994, Fairclough, 1989).

Street (1984) aponta ainda que, como um processo social, o
letramento esta intrinsecamente ligado a um determinado contexto que
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responde pela estratificacdo social vigente que pode ser evidenciada,
por exemplo, na investigacdo de Heath j& mencionada. O letramento,
considerado por Kleiman (1990) como o impacto social da escrita, pode
apresentar elementos comuns na sala de aula bem como no contexto fora
da escola como na familia ou no grupo social. Esse fator é consequéncia do
aspecto reprodutivo da sociedade como um todo, refletindo em sua politica
educacional, no enfoque dado aos cursos de formacdo de professores e até
no uso de determinado material didatico.

Considerando, por conseguinte, a leitura como um processo social,
podemos fazer uma ampla gama de perguntas sobre a sua fun¢do ao moldar
as vidas das pessoas. Tais possibilidades de questionamento podem ser
motivo de varias pesquisas conduzidas de modo a compreendermos, por
exemplo, concepc¢des de leitores-aprendizes sobre a leitura critica em si,
a visao de si mesmos como leitores e as implica¢cdes desses conceitos ao
iniciarem a sua pratica pedagdgica (vide Figueiredo, 2000).

Continuando ainda o foco nesse conceito de leitura como processo
social, Bloome (1983) apresenta trés construtos teéricos. No primeiro,
focaliza a construgdo de eventos de leitura através de um processo de
interagdo social; no segundo, destaca a construgdo do significado de um
evento de leitura através de interacdo social e, no terceiro, afirma que
o significado de um evento de leitura é, ao mesmo tempo, especifico a
situacdo e também geral (italicos acrescentados). Esses trés construtos
sdo, a seguir, apresentados.

No primeiro, ao focalizar a construcdo de eventos de leitura através
de um processo de interacdo social, o autor se apoia em pesquisadores
como Gumperz (1976) e Hymes (1974) para afirmar que eventos de
leitura sdo construidos pelos participantes em interacio face a face e que
essa visdo de leitura pode ser considerada como “construtivista” ja que
o evento de leitura é construido pelos participantes a medida que eles
interagem entre si (aspas originais do autor). A implicacdo de tal visdo em
pesquisas na area seria a inclusdo da consideracao.

Tendo em vista os eventos de leitura, uma visao construtivista
sugere que os participantes constréem o significado que o texto tera e
constréem, também, as maneiras de pensar sobre o texto, maneiras para
orienta-los em relagdo aos outros participantes, maneiras de distribuir
recompensas sociais, psicoldgicas e fisicas (como status, elogios e doces) e
maneiras de pensar sobre o mundo associado a leitura. Ou seja, é através



da interacdo entre os participantes e da interacdo deles com o material
impresso é que o significado é determinado.

Ao destacar o segundo construto tedrico, aquele em que a
construgdo do significado de um evento de leitura acontece através da
interacdo social, o autor lanca mao do postulado de Gumperz (1982)
sobre pistas de contextualizacdo e dos conceitos de contexto de um
evento propostos por Erickson e Shultz (1977/1981) para sugerir que a
natureza de um contexto envolve a interagdo dos participantes na medida
em que 0s contextos servem como um meio para interpretar os sinais
comunicativos de outros, servem como um meio para sinalizar significado,
servem como um meio de estabelecer “quem somos nés e o que estamos
fazendo” e sdo construidos através da interacdo dos participantes, estando
continuamente em evolugio durante o evento (aspas originais do autor).

Sugerindo uma espécie de alerta, Bloome observa que o contexto
de um evento de leitura, definido através da interagdo aluno/professor
(como em uma pesquisa transcultural por ele mencionada), se torna um
reflexo da ideologia e visdo de mundo do professor. Enquanto a definicdo
negociada de contexto ndo tem necessariamente que ser aquela do
professor, a impoténcia dos alunos frequentemente assim a torna.

Além disso, a importancia do contexto estabelecido de cada
evento de leitura ultrapassa os limites da interagdo face a face do evento;
associados a outros eventos sociais, os de leitura provém um meio para a
interpretacdo de fendmenos e uma estrutura para tomar decisdes sobre
como agir em outras situagdes, inclusive em outros eventos de leitura - um
aspecto que considero crucial no exercicio da pratica pedagogica diaria.

O ultimo dos trés construtos tedricos destaca a proposicao de
o significado de um evento de leitura ser, ao mesmo tempo, especifico
a situacdo e geral. Bloome explica que discussdes tedricas sobre o
desenvolvimento da linguagem da crianga e pesquisas sociolinguisticas
sugeriram que a linguagem proporciona uma passagem entre o
significado especifico a situacgdes e o significado geral na medida em que a
linguagem prové os meios para a cultura moldar o modo como os eventos
sdo interpretados, delimitando as maneiras pelas quais estes podem ser
concebidos. E dessa forma que, utilizando um termo hallidiano, a semidtica
social se impde e influencia o significado de situacdes especificas.

Ao aplicar a leitura esses construtos tedricos sobre linguagem,
podemos considerar a leitura como parte de um processo de construcdo
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da semio6tica social e como parte de um processo de compartilhamento
de um sistema de significados sustentado pela cultura de um individuo.
Assim, ao invés de perguntarmos se um aluno estad compreendendo um
texto, deveriamos perguntar sob que parametros se da essa compreensao.

O autor ainda esclarece que eventos de leitura, onde ha conflito
entre a visdo do aluno sobre o texto e, por exemplo, a do professor,
fornecem meios “visiveis” para se identificar as implicagdes daquilo que
os alunos/individuos aprendem sobre a sociedade em geral. Ou seja, os
alunos que respondem corretamente as questdes também aprendem
sobre o relacionamento singular entre a sua visdo de mundo e aquela
da cultura mainstream ( segmento) dominante, sobre o relacionamento
das maneiras de pensar e sobre o relacionamento entre eles e a cultura
mainstream (segmento) dominante. A diferenca é que eles aprendem que
estdo inseridos (in) e ndo excluidos (out) nessa mesma cultura (aspas
originais do autor).

Essa relacdo entre aluno e sociedade é de particular importancia
para professores pré-servico, porque pode, a meu ver, contribuir para
uma revisdo quanto a forma pela qual arquitetam a constru¢do de suas
concepgdes, individuais ou ndo - um aspecto raramente presente em
cursos de formacao de professores. Muitas vezes, as construcdes de
sentido, as reagdes ou mesmo as respostas dadas por alunos durante
ou apos a leitura tendem a refletir apenas os parametros ditados pelo
professor em sala de aula. Esses aspectos ndo sdo comumente analisados
e considerados, muitas vezes, por serem tidos como “6bvios”.

A partir de reflexdes a respeito de suas praticas de leitura sob
uma perspectiva mais critica, visbes e comportamentos de leitura de
participantes em diferentes eventos de leitura podem também ser melhor
compreendidos a luz de subsidios de campos interdisciplinares como a
etnografia e a sociolinguistica interacional.

Investigacdes nesta area que compartilham tragos comuns entre
si, como nota Vieira-Abrahdo (1996), apontam e analisam diferentes
realizacdes interacionais no contexto brasileiro. A autora focaliza a lingua
estrangeira, mas ao elencar as pesquisas na area, a suarevisao da literatura
registra uma maior incidéncia de investigacdes em lingua materna e no
ensino fundamental. A exemplo de Fraga (1999), também observo que
mesmo as pesquisas na area de lingua estrangeira tém tido seu locus mais
frequente no ensino fundamental. Ressalvo, contudo, que as investigacdes



de Guilherme de Castro (1998) e de Figueiredo (2000), anteriormente
mencionada, analisam justamente realiza¢des interacionais de alunos
universitarios de lingua inglesa, ou seja, de professores pré-servico em sua
preparagido para a pratica do magistério. Tal foco sugere uma preocupacio
de formadores de professores quanto ao estudo de aspectos diretamente
associados a formagdo do docente para atuar também nesse nivel.

4. Consideragdes finais

Concebendo a leitura como pratica social, penso, primordialmente,
no aluno-leitor como um leitor-cidaddao que ja desempenha um papel
social em comunidade, ou seja, uma pessoa que participa de uma vida
familiar e social. Assim, esse leitor-cidadado traz para a sala de aula uma
experiéncia socio-histérica pessoal.

Como se alteram as praticas sociais, também se altera o papel do
leitor-cidaddo consciente e critico. Hoje ndo podemos conservar a visdo
de um leitor que 1é para se informar apenas. Ele 1é também para decidir
sobre a sua vida e a vida na/da comunidade. Acredito que, por estarem
ideologicamente constituidos, os textos - didaticos ou ndo - podem
influenciar a maneira pela qual um aluno-leitor orienta e orientara a sua
concep¢do de mundo como também a sua maneira particular de nele atuar.

Em tempos de oferta de diferentes tipos de midia, como a
Internet, as novas geracoes tém a seu dispor, em tempo real, uma enorme
quantidade de informagdo, tanto em lingua materna como em lingua
estrangeira, veiculadas de modo impresso. A escola deve estar atenta a
essas transformacdes sociais, preparando-se para formar profissionais
com um perfil renovado e flexivel.

No caso da Internet, utilizada para fins académicos, ocupacionais
ou de lazer, a leitura continua a ser um poderoso veiculo de conhecimento,
de ideias, embora nem sempre uteis, nem sempre boas ... Penso que as
praticas escolares que incluirem em seu projeto académico a decisdo de
lidar com a visdo de leitura, de uma forma mais dinamica e socialmente
comprometida, estardo refletindo preocupacdo e engajamento sociais na
formacdo de educadores competentes - profissionais sujeitos a influéncia
da midia e, a0 mesmo tempo, capazes de influencia-la.

Essa preocupacio de carater social configura-se como um momento
mais recente na area de linguas estrangeiras. Desde a demanda do pos-
guerra por cursos nesse campo, pode-se pensar em uma trajetoria da
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leitura em lingua inglesa: focalizando as trés ultimas décadas, passamos
primeiro por uma concep¢do de leitura como uma habilidade quase que
meramente “auxiliar” ao ensino da lingua - assim considerada pelos
adeptos do estruturalismo - quando a metodologia, o material didatico
e mesmo a avaliagdo pressupunham a aprendizagem de linguas como
formacgao de habitos com grande énfase na gramatica, tradugao, repeticao
e memorizacio de frases descontextualizadas.

A iniciagdo pedagodgica de muitos docentes de lingua materna e
estrangeira foi marcada por ecos desses elementos que eram repetidos a
exaustdo nos cursos de “treinamento” para professores. E, dispostos um
atras do outro em filas de carteiras fixas, os alunos pouco participavam
durante a “leitura” (apenas oral) do texto. As perguntas se caracterizavam
como avaliacdo da compreensdo da passagem lida e ndo como
desenvolvimento dessa possivel compreensao.

Ainda nesse contexto, ndo raro a avaliacdo final do ano letivo
deixava de refletir o ensino de sala de aula. Assim, embora nio tivessem
sido expostos a leitura propriamente dita de textos, os alunos eram
quase sempre avaliados através de longos textos com perguntas de
multipla escolha e/ou falso-verdadeiro em exames considerados oficiais
e provenientes, muitas vezes, de exames de proficiéncia elaborados por
universidades britanicas e americanas.

Mesmo com o advento da visdo de leitura como um processo
psicolinguistico onde o leitor tinha uma participacdo mais efetiva, as
praticas estruturais continuaram (e, infelizmente, em muitos casos, ainda
continuam) a influenciar as perguntas de compreensao do livro didatico
bem como a nossa preparagdo e atuacdo em sala de aula.

Com a abordagem socio-interacional, mais contemporanea, a
consideracdo de aspectos sdcio-politico-culturais pelo leitor demanda um
engajamento discursivo compativel com uma perspectiva mais critica.

Deve-se admitir que, como acontece em outras profissoes, também
é dificil, para o professor, se desfazer de habitos arraigados mesmo face a
novas metodologias. E lugar-comum a situagio de um docente que busca,
por exemplo, novas “técnicas” em um curso tedrico, mas retorna as suas
“técnicas” antigas logo ao final do estudo da “teoria”. Esse comportamento,
de cunho reprodutivo apenas, por parte do profissional da area pode
explicar, ainda hoje, praticas mecanicas no desenvolvimento da leitura em
muitas salas de aula.



Além disso, a busca por mudancas conceituais pode, as vezes,
provocar um movimento pendular, ou seja, passamos a adotar um tipo de
pratica de ensino em detrimento de outro, mais convencional, que é, por
assim dizer, rejeitado sob a nossa otica, como professores. Essa mudanca
pode acontecer, muitas vezes, sem nos determos na reflexdo do que seria
mais eficaz do ponto de vista do aprendiz.

Essa é, acredito, uma das grandes contribui¢cdes dos estudos
contemporaneos sobre a natureza social da leitura assim como sobre a
aprendizagem: a compreensdo de que o aprendiz deve ser considerado
em seu contexto e ser ouvido ao tomarmos decisdes que certamente o
afetardo, decisdes essas no sentido de desenvolver a sua aprendizagem,
no caso, a sua leitura em uma perspectiva mais critica, bem como reforga-
la ou avalia-la.

Inerente, entdo, a consideracdo da leitura como pratica social, é
imperioso que nossas praticas pedagdgicas se configurem como reflexo
de uma pretendida agdo também social, pois, os aprendizes de uma lingua
estdo e estardo imersos em um convivio social onde tal acao é, ou deveria
ser, a rotina de suas vidas.
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A CONSTITUICAO DA ANALISE DO DISCURSO NA LINGUISTICA

Cleudemar Alves Fernandes

se a Linguistica é solicitada a respeito destes ou daqueles pontos exteriores
a seu dominio, é porque, no préprio interior de seu dominio (em sua prdtica
especifica), ela encontra, de um certo modo, essas questdes sob a forma de
questées que lhe dizem respeito (“vocé ndo me procuraria se jd ndo tivesse
me encontrado”) (Pécheux, 1997b, p.88).

1. Introdugao

Esta epigrafe revela o tema central da discussdo que ora se
pretende fazer. Sua escolha ndo se deu por algum aspecto ilustrativo
para este texto, mas justamente por representar um ponto de partida
que, na verdade, indica o centro das reflexdes que ora apresentamos.
Nao queremos aqui levantar uma questdo referente a aceitagdo ou
ndo da Semantica no campo dos estudos linguisticos, o que alias
implicaria um retrocesso nos avangos da Linguistica Moderna; ndo nos
cabe também combater a acusacdo de que Analise do Discurso ndo é
Linguistica, questdo sem nenhum fundamento cientifico, que silencia
seus bradadores pela exaustdo do proéprio vazio por ela evocado.
Pretendemos sim refletir sobre a presenca de uma exterioridade,
aqui denominada Materialismo Histérico, que atravessa a Linguistica
resultando na constituicao da Andlise do Discurso como uma de suas
ramificac¢des, pois é no interior de problemas colocados pela linguagem
que essa exterioridade tem eco. No mesmo texto em que buscamos a
epigrafe acima apresentada, Michel Pécheux lembra-nos as seguintes
palavras de Lénin: “a lingua sempre vai onde o dente d6i”. Se podem
ser muitas as dores, precisam ser muitos, também, os alivios, portanto,
necessitamos, de fato, romper os limites discursivos préoprios a uma



disciplina, como adverte Foucault (2000), os quais, muitas vezes,
representam-lhe limitagdes, e recorrermos a outros dominios que
atravessam o campo disciplinar no qual nos inscrevemos.

Cientificamente, consideramos a Linguistica como uma disciplina
académica devidamente constituida (cf. Lyons, 1981), porém, muitas vezes
atravessada por outros campos disciplinares. Esse atravessamento, como
adverte esse autor, longe de ameacar o seu status de ciéncia, faz com os
pesquisadores ndo aceitem, unanimemente, a existéncia de um tnico método
de investigacdo para todos os ramos da Linguistica, e possibilita a existéncia,
em seus dominios, de subareas como a Psicolinguistica, a Geolinguistica,
a Sociolinguistica, entre tantas outras. Se os estudos da linguagem, de uma
maneira geral, voltam-se para a descri¢do ou andlise da sua natureza, da sua
realidade interna (estrutura) e do seu funcionamento, ressaltamos que cada
ramificacdo interna a Linguistica postula, a partir de um constructo tedérico
proprio, o objetivo a ser perseguido na investigacdo dos dados. O constructo
tedrico e o objetivo, por sua vez, impdem a necessidade de um método
especifico. Assim, em tempos passados, contrastaram-se o empirismo, que
considera todo conhecimento como advindo da experiéncia, e o racionalismo,
que enfatiza o papel da mente no conhecimento. A partir dessa observacio
de carater genérico, poder-se-ia discorrer sobre o carater de cientificidade
da Linguistica, mostrando, inclusive, que nao ha individualidade, haja vista a
diversidade de métodos proprios a cada ramificacdo, conforme assinalamos.
Entretanto, no escopo dessas questdes, interessa-nos focalizar a constituicdo
da Analise do Discurso a partir de um atravessamento tedrico, conforme sera
mostrado pela recorréncia a um objeto linguistico.

Para atender a proposicido deste texto, reportar-nos-emos a um
conjunto de entrevistas realizadas com sujeitos Sem-Terra acampados no
Triangulo Mineiro, nas quais encontramos ocorréncias que apresentam
questdes cuja compreensdo e/ou explicacdo faz com que recorramos
a aparatos tedricos fora da Linguistica e tragamo-los para seu interior.
Noutros termos, tratamos de problemas de linguagem humana, objeto
de investigacdo cientifica proprio da Linguistica, que impdem uma
revisdo tedrica para que sua interpretacdo seja alcancada. Os fragmentos
recortados das entrevistas! serdo apresentados com a finalidade de

! Essas entrevistas constituem o corpus do projeto de pesquisa intitulado
Interacdo Social e Formacgdo Discursiva do Sem-Terra, desenvolvido no instituto
de Letras e Linguistica sob nossa coordenacdo, cujos objetivos voltam-se para a
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possibilitar-nos partir de uma materialidade linguistica, cuja natureza
e problematicas daf decorrentes implicam uma busca teérica que nos
permitird explicitar a constituicdo do campo teérico da Andlise do
Discurso no interior da Linguistica.

2. A natureza do objeto e sua relacdo com a teoria

Um olhar mais atento, minucioso, para o conjunto de entrevistas
supracitado (duzentos e oitenta paginas de entrevistas transcritas em
espacgo simples) revelou-nos questdes muito inquietantes. Em um primeiro
percurso pelas entrevistas, mesmo sob o prisma de um primeiro e rdpido
olhar, notamos que se tratava de um objeto marcado pela presenca de
elementos muito diferentes entre si.

A esse respeito, destacamos, inicialmente, a pluralidade de sujeitos
envolvidos no cotidiano do Movimento de Luta pela Terra. Conforme
relatado nas entrevistas e afirmado por Silva (1996), diferentes sujeitos
sociais coexistiam em um mesmo espaco fisico-social: o acampamento.
Ali encontravam-se antigos lavradores desempregados nas cidades,
sujeitos integrantes de alguns partidos politicos, outros integrantes
de grupos religiosos e ainda voluntarios atuando como apoio. Em
contraposicdo, havia nesse mesmo espago a presenc¢a constante, e quase
sempre ameagadora, de policiais e de fazendeiros proprietarios da terra
ocupada. Nesse contexto, observamos que as falas dos proprios Sem-Terra
entrevistados traziam em si elementos que pareciam dizeres de outros
sujeitos, as vezes contrarios a eles; ou seja, suas falas apresentavam-
se constitutivamente atravessadas por dizeres de diferentes sujeitos.
Diante desse quadro, deparamo-nos com questdes inicialmente nada
modestas: a) Qual fundamentagdo tedrica nos possibilitaria compreender
o atravessamento da produgdo linguageira desses sujeitos por elementos
tdo diferentes?; b) Afinal, quem é o Sem-Terra? Procurando localizar o Sem-
Terra “propriamente dito” e compreender alguns elementos observados

andlise da formagdo discursiva do Sem-Terra do Tridngulo Mineiro. O material
tomado para analise compreende vinte e cinco (25) entrevistas, oriundas de Silva
(1996), com sujeitos Sem-Terra integrantes do Movimento de Luta pela Terra
(MLT). Esse movimento iniciou-se em 1994, fundado por um grupo de Sem-Terra
do Tridngulo Mineiro que se desvinculou do MST, e encerrou-se em 1997, quando
seus integrantes, juntamente com Sem-Terra de alguns outros estados brasileiros,
fundaram o Movimento de Libertacdo do Sem-Terra (MLST).



em sua linguagem em funcionamento, fragmentos das entrevistas, como o
apresentado a seguir, colocavam-nos outras interrogacdes.>

(a) quando falava pleitiar isso aqui era a mesma coisa de falar vou pra cadeia
(risos) e hoje (...) nds estamos de fato é ... diante de um fato muito politico
() quando nés comegcamos aqui o movimento ninguém sabia de fato o que
era reforma agrdria o que era o movimento de reforma agrdria quando
as pessoas simplesmente achavam que era sé ganhar um pedago de terra
... ganhar o seu espago e quando eh ... nés nos organizamos sintimos que
ndo era aquilo que a gente queria que ndo era simplesmente sé o pedago
de terra (...) através dessa conquista que ... que vai surgir vdrias e muitas

conquistas por esse Brasil afora... (S9/p.80).

Nesse fragmento, o entrevistado refere-se a um desconhecimento
da Reforma Agraria decorrente do fato de os comparsas pretenderem
“simplesmente” obter um “pedacgo de terra”; afirma estarem diante de
um fato muito politico; e explicita objetivar, acima da conquista da terra,
servir de exemplo e estimulo para a realizacdo de outros assentamentos.
Se a palavra terra,® que etimologicamente, do latim terra-ae, designa globo
terrestre, territdrio, regido, solo, chdo, antecedida do advérbio de negacao
sem, do latim sine, expressa justamente aquele que nao tem territério, e se
esse sujeito, entdo Sem-Terra, enfatiza como objetivo o aspecto politico, e
pretende mais que a posse da terra, qual é a natureza constitutiva desse
sujeito manifesta em seus dizeres? Outras interrogacdes podem ser
colocadas pela contraposi¢do dos sujeitos por meio de dizeres como o
supracitado com outros, como:

(b) E .. meu ... meu pensamento ... num sei nem se é até sonha alto demais
né sonha alto demais ... meu sonho é ... pegd minha terrinha ... fazé
minha casinha ... meu quintal ... né ... uma hortinha boa ... té Id minhas

vaquinha poquinha ... e uma rocinha (S10/p.105).

2 Seguramente, outras areas da Linguistica tratariam esses enunciados de outras
formas, uma vez que outras perspectivas teoricas possibilitariam alcanc¢ar
problematicas por nés ndo vislumbradas. Assim, apresentaremos a constituicdo
da Andlise do Discurso na Linguistica como um campo coexistente com as varias
outras ramificacoes dessa disciplina.

3 Acerca dos sentidos do signo terra na formacdo discursiva do Sem-Terra,
contraposto aos seus sentidos em outras formacgdes discursivas, conferir
Fernandes (2003) e Fernandes e Ferreira (1999).
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Nesse caso, o sujeito limita-se a expressdo contundente do seu
desejo de obter a terra. Eis, entdo, um sujeito diferente do anterior, com o
qual contrasta, porém igualmente Sem-Terra.

Além das diferencas entre os sujeitos acampados, o contetdo das
entrevistas revela de maneira notéria as diferentes posicdes, os diferentes
papéis que ocupavam e buscavam ocupar no ambito histérico-social e
ainda as mudangas sofridas nessas posi¢des. O fragmento (a) possibilitou-
nos apreender uma posicao politico-social do sujeito frente ao movimento;
em (b) temos a expressdo do desejo de reconstrucao sociocultural; ja o
fragmento seguinte reflete mudancas de valor sofridas pelo enunciador.

(c) mais ainda hum era aquilo eu achava aquilo estranho ... invadi terra do
zotro né uai ... isso pra mim num era certo ... eu achava errado na época
... eu num concordava com ... com aquilo sabe ... mais com o tempo a
gente foi veno que aquelas pessoas que féro pra Cruz de Macatba eles
tava teno sucesso ... e tava trabaiano (...) e que realmente eles num
féro ld porque eles tava tomano as terra do zoto ... é porque eles quiria
melhord e aquelas terra ld num tava seno produzida num tava seno
trabalhada ... ai que eu comecei a entendé (...) ai depois passado uns dois
ou treis meses (...) pra mim era muito dificil ainda ... e quando surgiu a
oportunidade da gente { pra Porto Feliz (...) ai a gente foi e entré ld na
terra (S12/p.120)

Oentrevistadoacimaretroage notempo e narraassuas experiéncias:
de contrario a luta, tornou-se coparticipe. Nesse interim, verificamos que
alinguagem explicita as condig¢des sociais desse sujeito como motivadoras
das transformacoes ideologicas, levando-o a reconhecer o Movimento de
Luta pela Terra como um direito do cidaddo desprovido de condi¢cGes
de producdo nas cidades. Diante de ocorréncias como essa apreendida
na manifestacdo linguistica dos sujeitos em questdo, encontramo-nos
envolvidos em um trabalho de interpretacdo visando a compreender o
sujeitoa partir de seus dizeres caracterizados, muitas vezes, por paradoxos.
Havia, na verdade, uma mistura de elementos da ordem do social, do
ideolégico e da Histérica, que se contrastavam provocando-nos uma
tensdo entre descricdo e interpretacdo. Se descreviamos essa linguagem,
ndo encontravamos respaldo tedrico para compreendermos a ordem e a
coeréncia de sua estruturacido; se a interpretavamos, constativamos que



o diferente, o contraditdrio era condi¢cdo de seu funcionamento. Residem,
nesses apontamentos, problemas de linguagem proéprios ao interior
da Andlise do Discurso ja preconizada por Pécheux (1997b), os quais
pontuaremos nos topicos seguintes.

3. Da nogao de sujeito e sua articulacdo na linguagem

Na Linguistica, em geral, o sujeito, quando considerado, ora é
idealizado, ora é um sujeito falante apreendido em um contexto social
imediato, que, inclusive, determina as formas do dizer. Tais concepg¢des
sdo decorrentes das perspectivas tedricas adotadas. Aqui, apresentaremos
uma outra forma de considerar o sujeito, tendo em vista a exposicao de
um outro paradigma tedrico, que implica outros olhares, outros gestos
de leitura. Inscritos teoricamente na Analise do Discurso de origem
francesa, buscamos respaldo em Authier-Revuz (1982), que reflete sobre
o descentramento do sujeito: um “eu” implica outros “eus” e o outro
apresenta-se como uma condi¢do constitutiva do discurso do sujeito,
afinal, um discurso constitui-se de outros discursos. Considerando essa
presenca, a autora propde a noc¢io de heterogeneidade discursiva, e reitera
o carater polifonico do sujeito discursivo. Assim, o sujeito é marcado pela
incompletude e anseia pela completude, é cercado por tantas janelas
abertas - exterioridades sociais que lhes sdo constitutivas - e pelas mesmas
tantas janelas abertas - manifestacées de seus desejos e suas possibilidades
de materializarem-se pela linguagem. Como atesta Authier-Revuz (1998,
p.79), reside nessas reflexdes o cardter ndo somente complexo, mas
forcosamente heterogéneo do campo em que se jogam o dizer e o sentido.

Por conseguinte, o sujeito ndo é dado a priori, resulta-se de uma
estrutura complexa, tem existéncia no espago discursivo, é descentrado,
constitui-se entre o “eu” e o “outro”. Nesse contexto epistemoldgico,
os sujeitos resultam de uma ligacdo da ideologia, inscrita histérico-
socialmente, com o inconsciente, que da vazio a manifestacdo do desejo.

O discurso, por sua vez, tem existéncia na exterioridade do
linguistico, no social, é marcado soécio-histérico-ideologicamente. Na
exterioridade do linguistico, no social, ha posi¢oes divergentes pela
coexisténcia de diferentes discursos, isto implica diferencas quanto
a inscricdo ideoldgica dos sujeitos e grupos sociais em uma mesma
sociedade, dai os conflitos, as contradi¢oes, pois o sujeito, ao mostrar-se,
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inscreve-se em um espacgo socioideolégico e ndo em outros, enuncia a
partir dessa inscricdo; de sua voz, emanam discursos, cujas existéncias
encontram-se na exterioridade das estruturas linguisticas enunciadas.

A constituicio do sujeito discursivo é marcada por uma
heterogeneidade decorrente de sua interagdo social em diferentes
segmentos da sociedade. Quanto ao Sem-Terra, notam-se inicialmente suas
origens rurais, que implicam uma cultura basilar e suportam formacgées
discursivas proprias; em seguida, entram em cena alguns elementos
oriundos de outras formacdes discursivas, tais como sujeitos integrantes
de alguns partidos politicos, outros integrantes de grupos religiosos que
atuam como apoio etc., sdo diferentes caracterizacdes ideoldgicas que
contribuirdo para a alteridade do Sem-Terra.

Embasado por esse viés tedrico, o corpus em analise apresentou-
se-nos como um universo discursivo marcado por instabilidade, que
explicitava as movéncias e a inquietude dos sujeitos. Inscritos nessa
perspectiva tedrica, reportamo-nos a Pécheux (1998, p.24):

Qualquer lingua natural é também, e antes de mais nada, a condi¢do de
existéncia de universos discursivos ndo estabilizados logicamente, préprios ao
espaco socio-histoérico dos rituais ideologicos, dos discursos filoséficos, dos

enunciados politicos, da expressao cultural e estética (destaque do autor).

Diante das questdes que se nos apresentavam e da inquietude que
nos causavam, consideramos que o objeto linguistico definiu a busca da
teoria, tanto é que a proposta inicial para a pesquisa que desenvolvemos
pautava-se na Sociolinguistica Interacional, pois pretendiamos estudar
o uso da palavra nas interacdes desses sujeitos em luta pela terra, a
partir de quadros interacionais em que muitos dos participantes eram
excluidos do processo em func¢do de limitacdes colocadas pela prépria
variacdo linguistica, isto é, pela assimetria caracteristica da interagao.
Para a andlise e interpretacdo que fomos levados a fazer em decorréncia
da proépria natureza do objeto, precisamos sair da materialidade
linguistica em questdo para compreendé-la em sua exterioridade, no
social, espaco em que o linguistico, o histérico e o ideoldgico coexistem
em uma relacdo de implicancia, compreendidos como discursos
(exterioridade a langue e a parole). Eis a instauracdo de um campo
de conflitos, marcado por oposicdes ideoldgicas, no qual diferengas



sociais coexistem, entretanto, tratamos de problemas encontrados
na linguagem em funcionamento, que apontam a constituicio de uma
subarea da Linguistica, concomitante com tantas outras, das quais se
diferencia pelo viés epistemoldgico que orienta a maneira de focalizar o
objeto.Logo, osenunciados apreendidos nessamaterialidade, explicitam
que o discurso constitui-se da dispersdo de acontecimentos e discursos
outros, historicamente marcados, que se transformam e modificam-
se. Uma formacdo discursiva dada apresenta elementos vindos de
outras formagdes discursivas que, por vezes, contradizem, refutam-na.
Na dispersdo de discursos e acontecimentos, na descontinuidade, na
contradicdo e negacdo do que se pode dizer somente em determinada
época e/ou lugar, encontra-se a unidade do discurso. Consoante com
Foucault (1995), todo discurso é marcado por enunciados que o
antecedem e o sucedem e caracteriza-se pela contradicao.

Esses elementos possibilitam a compreensdo do surgimento de
novos cendrios socialmente organizados e/ou em organizacdo, tendo
em vista a transitoriedade caracteristica do ser humano e da Historia,
sempre passando por transformagdes sociais. As transformacgdes sofridas
nas condi¢cdes sociais manifestam-se nas producdes discursivas, sempre
marcadas pelo entrecruzamento de discursos e acontecimentos anteriores.
Acentua-se, dessa maneira, a fragmentacgdo dos sujeitos, a heterogeneidade
constitutiva dos discursos, cuja definicdo resulta da experimentacido
de diferentes aspectos socioculturais por diferentes lugares nos quais
0s sujeitos tém e/ou tiveram existéncia. A interacdo social verbal (cf.
Bakhtin, 1992), considerando as condi¢des de producio experimentadas,
possibilitam diferentes formacdes ideoldgicas e, consequentemente,
discursivas na constituicao do(s) sujeito(s) e do(s) discurso(s).

4. Da memoria e a (re)significacao dos discursos

Outra questdo que se nos apresentou como bastante provocativa
rumo a busca de uma teoria que nos possibilitasse compreender o encontro
de mundos distantes em enunciados coexistentes, refere-se a constante
busca do passado. Observamos a recorréncia a um mundo sociocultural
praticamente extinto. Eis mais um contraste: para o Sem-Terra, prevalece
0 sonho de retornar a sua cultura original, por meio de um movimento
contrario ao capitalismo movido pela industria.
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(a) agente na lavoura aqui tava até disacustumado de trabaid engrupado ...
que antigamente tinha o sistema mutirdo a demdo que se tornava tudo
uma traigdo ... coisa sé mais... tinha nomes diferentes ... intdo hoje nois ta

quereno revivé aquele tempo s6 aqui (S1/p.11) (destaque nosso)

Os problemas com os quais nos deparamos ao empreendermos a
andlise do discurso do Sem-Terra tornam oportuna a seguinte observacgao
de Pécheux (1999, p.11): a estruturagdo do discursivo vai constituir a
materialidade de uma certa memdria social. Essa memoria constitui-se de
experiéncias comuns aos sujeitos integrantes de um mesmo grupo, com base
em suas vivéncias, no que foi sentido, enfim, experimentado. E, portanto,
uma memoria coletiva, até mesmo porque a existéncia de diferentes tipos
de discurso implica a existéncia de diferentes grupos sociais.

Quanto ao Sem-Terra, a recorréncia ao passado deve-se a organizagio
do trabalho no presente, que visa aresgatar as formas utilizadas pararealiza-
lo noutra época para a estruturagao social do espago em que se encontram.
O desejo de reviver o passado expressa-se vinculado as informagdes acerca
das semelhancas entre as formas de trabalho implantadas no acampamento
e aquelas experimentadas quando esses sujeitos possuiam, no campo,
condicoes de producido material consideradas satisfatorias. Como assegura
Foucault (2000, p.26), 0 novo ndo estd no que é dito, mas no acontecimento de
suavolta. Assim, o discurso é atravessado por uma memoria social manifesta
pelo retorno de acontecimentos e enunciados de um mundo sociocultural
passado sob novas condi¢des socio-histérico-ideolégicas. Esses aspectos
apresentam-se em ocorréncias linguisticas, conforme pode-se observar no
fragmento abaixo.

(b) juntd e uma turma de cumpanheiro que naquele tempo chamava pido
... hoje ainda tem a tradicdo do nome pido mais jd td falano mais é
cumpanbheiro ... esse movimento de reforma agrdria jd td mudano muito

né (...) num tinha istrada mesmo andava era de a cavalo aqui (S1/p.15).

Remetendo-se ao tempo passado, quando ainda habitava um espaco
rural socioculturalmente organizado, o enunciador contrapde termos
linguisticos préprios a diferentes formacoes discursivas. Referindo-se ao
substantivo adjetivo especificador do trabalhador rural, afirma: naquele
tempo chamava pido ... hoje (...) td falano mais é cumpanheiro, e reconhece
que a mudanca terminolégica deve-se ao Movimento de Luta pela Terra



empreendido por esses sujeitos. Como argumenta Foucault (1995), todo
discurso resulta de um jd-dito e esse ja-dito é sempre um jamais dito.
Assim, os sentidos nunca sdo imanentes, sdo produzidos na enunciac¢do, e
os enunciados sdo historicamente ressemantizados. A memdria refere-se a
um conjunto complexo e pre-existente ao organismo, constituindo um corpo
socio-historico de tragos, acrescenta Pécheux (1990).

Os sentidos produzidos pelo substantivo pedo, naquele contexto,
refletem a existéncia de um trabalhador rural como peca de uma
engrenagem social, ou seja, em um contexto socialmente estruturado,
definido. Ja& para a denomina¢do companheiro imputam sentidos
adquiridos no contexto da luta. Além de trazer em si a nocao de
solidariedade, o uso do vocabulo companheiro no discurso do Sem-Terra
deve-se a presenca de integrantes de partidos politicos esquerdistas
engendrando a luta, eis entdo a presenca de diferentes sujeitos
socioideoldgicos constituindo um mesmo espago social e acontecimento
discursivo. O substantivo companheiro, comumente utilizado como
forma de tratamento entre esses sujeitos, apresenta forte aspecto
ideoldgico, decorrente de confrontos entre diferentes forcas politicas. O
emprego dessa terminologia expressa certo carater socialista, seu uso
pelos sujeitos integrantes do grupo de trabalhadores rurais Sem-Terra
indica a presenca de diferentes formagdes ideoldgicas contribuindo para
a formacdo discursiva desses sujeitos. Teoricamente, assim é a nogdo
de formacdo discursiva: marcada por uma heterogeneidade que lhe é
prépria, traz em si elementos, por vezes contraditorios, atravessados
por uma memadria sdcio-histérica que, consciente ou inconscientemente,
povoa os sujeitos envolvidos.

Em se tratando da formagdo discursiva do Sem-Terra, o desejo
de reintegracdo a vida campestre explicitado no fragmento (b), acima, é
expresso por todos os sujeitos em suas entrevistas e constitui lugar de
memoria. A esse respeito observe-se o fragmento seguinte.

(c) mais nois foi criado na roga e num era aquilo que a gente queria ... num
era aquilo ... eu sei que ... a gente que tem a raiz ... a gente num .... por
mais que océ tenta ... a gente num consegue desapregd daquilo entdo ...
eu fui nascida e criada na roga eu sonhava em voltd pra roga (...) entdo

a gente é é apegado com a terra (S12/p.125).
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Essa entrevistada mostra-se envolta por valores, por habitos
antigos, expressos pelo anaférico aquilo, os quais procura restabelecer,
porém, esse restabelecimento sociocultural é dependente de um espaco
fisico adequado. O ingresso a luta destina-se a retomada desses valores, a
reconstrucdo de um espago que possa delegar-lhes existéncia.

O resgate do passado possibilita aos sujeitos situarem-se na
histdria, por vezes, precisando datas, especificando os momentos em
que as transformacgdes sociais tornam-se mais nitidas eliminando-
lhes a condigdo existencial. O avanco da industria, refletido nas formas
de producgdo agricola, absorve o espago sociocultural em que esses
sujeitos, hoje Sem-Terra, tiveram existéncia. Esses aspectos apreendidos
nas entrevistas com os Sem-Terra demonstram como o materialismo,
explicitado pelas transformacées sdcio-histéricas assinaladas, apresenta-
se como ferramenta integrante de uma teoria linguistica possibilitando-
nos compreender semantica e discursivamente a materialidade linguistica
ora apresentada.

A rememoracdo de um passado, tdo presente, expde o espaco de
memoria como condi¢do de seu funcionamento discursivo constituindo
um corpo-socio-historico-cultural. Os discursos exprimem uma
memoria coletiva na qual os sujeitos estdo inscritos. Situam-se nesses
apontamentos os aspectos socioculturais peculiares a existéncia
dos sujeitos e dos discursos. Conforme argumenta Gregolin (1997,
p.56), a interpretacdo de temas re-significados mostra que o discurso,
a Historia e a memdria constroem movimentos de sentidos, e analisar o
discurso implica fazer aparecer objetos e enunciacdes que aparecem e
desaparecem, coexistem e transformam-se em um espaco discursivo e
possibilitam, ainda, verificar a (re)significacdo de certos temas em dada
formacao discursiva.

5. A contradi¢do como condic¢do de funcionamento discursivo

Acerca dos contrates e das contradi¢des observadas, voltamos
a refletir sobre o trabalho de andlise, sobre a interpretagdo. Ao iniciar
a pesquisa supracitada, ocorréncias como as transcritas abaixo
representaram-nos grandes incémodos. Quais postulados tedricos
possibilitariam a compreensao de afirmagdes tdo contraditérias como:



(a) esse movimento num tem lider num tem chefe num tem nada mais

sempre (...) aparace uns (...) e esses lider fantasma (S23/p.232)

(b) até que o apoio nos incumenda muito esse coletivo e nois fala que vai
trabaid no coletivo (S23/p.239)

(c) Quando eu ... pegd minha terra (...) tivé uma terrinha ld pra trabaid (...)
0 meu sonho é de ... de sobrevivé do q’eu prantd Id ... meu sonho é esse
(S23/p.239)

(d) socilaimo ... eu acho bdo mais eu num vo fald ndo ... eu num sei ixplicd
direito ... mais que eu acho bdo acho ... e quero té ainda assim o qué que
é o socialismo né (523 /p.240)

(e) MLT ... eu memo num sei muito dele ndo porque ... s6 vejo fald né ... num
tem muito conhecimento ndo ... eu sei que ... é um ... um movimento bdo
... e que eles é bem ... mais nois aqui ... num chegd a chegd por aqui ndo
(S10/p.108)

(f) Até hoje eu jd sofri muito né ... na luta ... e ... eu acho é bdo ... a gente sofre
e num sofre (510, p.102)

Esses enunciados trazem contradi¢des que jogam com o dizer
e os sentidos. Os quatro primeiros foram produzidos por um mesmo
sujeito. Em (a) o enunciador afirma que o movimento ndo tem lider e, ao
mesmo tempo, refere-se a apari¢io de lideres; em (b) reitera a existéncia
de lideran¢a, denominada apoio. Esses apoios, na verdade, direcionam as
atividades, ddo rumo a luta. Ainda nesse enunciado, efetua-se referéncia
a forma de organizagio do trabalho no acampamento: o trabalho coletivo,
proposto pelos apoios e acatado pelos entrevistados. A propdsito, acerca do
trabalho coletivo, em oposi¢ao ao individual, os Sem-Terra sdo praticamente
unanimes em aponta-lo como benéfico e como modelo ideal a ser seguido, no
entanto, sdo quase sempre unanimes também em afirmar categoricamente
que, quando obtiverem a terra por que lutam, irdo executar o trabalho
individual, conforme atestado em (c). As contradi¢des proprias as condi¢des
de producdo dos sujeitos demonstram em (d) o sujeito afirmando gostar
do socialismo ao mesmo tempo em que explicita ndo saber do que se trata.

59



60

Os diferentes e contraditérios elementos referidos nesses
fragmentos revelam um sujeito plural, isto é, o sujeito é atravessado por
uma pluralidade de vozes e, por isso, aparentemente, inscreve-se em
formacdes discursivas e ideoldgicas opostas. Mas, acima de tudo, essas
contradi¢des, tomadas como condi¢do de funcionamento do discurso,
levam-nos a compreensdo da alteridade do sujeito discursivo, aspecto
inerente a toda formacdo discursiva e que exige atencdo especial na teoria
do discurso. Sendo o outro condi¢do de constituicdo do discurso e do
sujeito, conforme atestado em Bakhtin (1992), nota-se uma dispersao
dos sentidos e dos sujeitos, aspecto apreendido pelas diferentes posicoes
politico-ideolégicas dos sujeitos na coexisténcia dos diferentes discursos.

Acerca da contradigdo como categoria nos discursos, reitera-se:
o0 sujeito ndo é homogéneo e tem sua identidade em constante processo
de produgdo e transformacdo, marcada por intensa heterogeneidade e
conflitos sociais, espacos em que o desejo, por meio do inconsciente, tem
vazdo. A identidade constitui-se pela inscrigdo ideolégica dos sujeitos, na
exterioridade social constituida pela relacdo do um com o outro. Assim é
que Foucault (apud Campilongo, 1999) relaciona a nogao de sujeito (sujeito
de identidade) a descontinuidade histérica. Como o discurso, o sujeito tem
sua unidade no caminho de uma contradigao a outra; encontra-se entre o
“eu” e 0 “outro”, no espaco discursivo.

No emaranhado das contradigbes que compdem essa materialidade
linguistica, em (e), acima, um outro entrevistado, ap6s referir-se ao
Movimento de Luta pela Terra — MLT, como algo que desconhece, considera-o
bom (eu memo num sei muito dele ndo (...) eu sei que ... é um ... um movimento
bédo), e em (f) o enunciador aparentemente parece gostar do sofrimento ao
qual, juntamente com os comparsas, estd submetido no processo de luta
rumo a conquista da terra, mas trata-se apenas de uma apareéncia, pois esse
sujeito firma-se na esperanga, uma quase certeza, de que serdo compensados
pelo sofrimento por que estdo passando com a obteng¢do da terra. Isto é
assegurado em outros momentos das entrevistas, quando os sujeitos revelam
uma imagem que projetam de si quando da posse da terra. Esses enunciados,
dada a sua estrutura composicional, poderiam ser considerados ambiguos
e irrealizaveis, porém, foram detectados como realidade linguistica, como
linguagem em funcionamento. Logo, reiteramos que o exterior é préprio da
linguagem, cuja compreensao pede auxilio a outros campos do conhecimento,
tornando-os integrantes da Linguistica, conforme vimos assinalando.



As contradi¢des apontadas nas ocorréncias linguisticas enumeradas
anteriormente ndo implicam apenas ambiguidades. Na formacdo discursiva
do Sem-Terra, como em quantas outras existirem, as contradi¢des
representam uma coeréncia visto que desvelam elementos exteriores a
materialidade linguistica, mas inerentes a constitutividade dos discursos
e dos sujeitos. Os sujeitos sdo marcados por inscricdes ideolégicas e sdo
atravessados por discursos de outros sujeitos, com os quais se unem, e
dos quais se diferenciam. A titulo de ilustragdo, as afirmagdes valorativas
do trabalho coletivo seguidas da nega¢do do mesmo demonstram, no
minimo, dois sujeitos socioideoldgicos apreendidos em um mesmo
sujeito enunciador: de um lado, o Sem-Terra, de origem rural, busca uma
reintegracdo sociocultural, um espago no qual possa exercer a cidadania;
de outro, os lideres do movimento visam a uma transformacdo do
sistema politico brasileiro. Sdo diferentes posi¢des sujeito entrecruzadas
nessa formacdo discursiva. Dessa maneira, notam-se duas instancias
distintas, mas inseparaveis: uma composta de trabalhadores situados nas
propriedades que ocuparam, cuidando, prioritariamente, da plantagdo e
produgdo agricola naquele espago; outra composta de liderangas politicas,
atuando como as maiores responsaveis pelas direcoes da luta. Esta conta
com a participagdo efetiva de alguns lavradores acampados e com os
representantes das entidades de apoio atuantes frente a varios segmentos
sociais, engendrando e subsidiando material e ideologicamente a luta. O
carater de inseparabilidade e separabilidade dessas instancias representa
uma dicotomia na composi¢ao da formacdo discursiva e ideoldgica propria
ao movimento. Por umarelagido de complementaridade e de co-dependéncia,
de um lado, encontram-se os lavradores plantando e cultivando a terra; de
outro, as liderancas de carater politico também em atuacio.

Nos discursos, a ambiguidade tem uma aparéncia fugidia, pois
cumpre a finalidade de refletir uma tensao entre descrigdo e interpretacdo
no interior da AD, assim, enunciados que poderiam ser considerados
como agramaticais, em conformidade com determinadas perspectivas
tedricas, em especial aquelas voltadas para a descricao da lingua(gem),
ao se inscreverem em determinadas formagdes discursivas, asseguram
coeréncia ao seu funcionamento.

O objeto da Linguistica aparece (...) assim atravessado por uma divisdo

discursiva entre dois espagos: o da manipulacdo de significacGes
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estabilizadas, normatizadas por uma higiene pedagégica do pensamento,
e o das transformagdes do sentido, escapando a toda norma a priori, de
um trabalho do sentido sobre o sentido, tomado no lance indefinido das

interpretacoes. (Pécheux, 1998, p.25).

Usando, ainda, palavras de Pécheux, elimina-se, desta feita, o efeito
mortal atribuido a ambiguidade.

As reflexdes até entdo arroladas acerca da natureza constitutiva do
objeto discursivo e sua relacdo com a teoria reiteram que as contradicdes
funcionam como regularidades nas formagdes discursivas. Isto posto,
analisar o discurso implica fazer aparecer e desaparecer as contradicdes
que asseguram a coeréncia das a¢des sociais que preenchem o cotidiano
dos sujeitos. Como assegura Foucault (1995, p.173-174),

a contradi¢do funciona, entdo, ao longo do discurso, como o principio de
sua historicidade (...) O discurso é o caminho de uma contradigio a outra:
se da lugar as que vemos, é que obedece a que oculta. Analisar o discurso
é fazer com que desaparegam e reaparecam as contradi¢des; é mostrar o
jogo que nele elas desempenham; é manifestar como ele pode exprimi-las,

dar-lhes corpo, ou emprestar-lhes uma fugidia aparéncia.

Quanto aos apontamentos acerca da constituicdo do sujeito
discursivo na/pela interacdo social marcada por contrastes proprios as
inscricdes ideoldgicas que se opdem, portanto préprios as diferentes
formacgdes discursivas coexistentes, reiteramos que a ideologia é o aspecto
constitutivo dos diferentes discursos e os sujeitos sofrem (trans)formacdes
no cendrio historico-social que lhes possibilitam, pela dispersdo dos
sentidos, constituirem-se discursivamente. Nesse interim, a contradi¢cdo
apresenta-se como regularidade e condi¢io de funcionamento discursivo.

6. Consideracgdes (in)conclusivas

A literatura destinada a explicitagdo do contexto epistemolégico
da AD - tais como Pécheux (1999), Maingueneau (1990), Maldidier
(1994), Orlandi (1986), Courtine (1999), Gregolin (2003) - revela o
entrecruzamento de campos disciplinares historicamente marcados.
Aqui, enfatizamos como esse entrecruzamento é conclamado pela



interioridade da linguagem, revelando a constituicdo de um lugar tedrico
na Linguistica. Referimo-nos a uma formulagdo teérica que engloba, de
maneira indissociavel, sujeito, histéria, ideologia e discurso. Noutras
palavras, a interdisciplinaridade constitutiva da AD deve-se a problemas
encontrados no seio da linguagem, quer seja verbal ou nao. Trata-se,
por um lado, de questdes de linguagem que ndo encontram em outros
campos da Linguistica possibilidades de interpretacio, cujas explicacdes
remetem-nos as teorias do materialismo histérico, compreendidas como
teorias da formacdo e transformacgao histérico-social; e por outro, de uma
possibilidade de leitura e interpretacdo de toda e qualquer materialidade
linguistica, tendo em vista a natureza essencialmente ideoldgica do signo,
que nega a imanéncia do significado e aponta uma possivel crise da
linguisticaimanente.* Assim, ao lado das no¢des de lingua, linguagem e fala,
acrescenta-se a nocdo de discurso, como um objeto especifico, de dificil
apreensdo e alvo de muitos equivocos, cuja natureza constitutiva traz em
si contradi¢des que funcionam como regularidade, como coeréncia, como
estrutura argumentativa, aspectos que rompem a perspectiva da analise
textual e/ou comunicacional. Os equivocos aqui mencionados referem-
se ao fato de constantemente, para além de um modismo relacionado
a AD, encontrarmos o uso de discurso referido como o objeto de estudo
de outras subareas da Linguistica. Assim, discurso, desprovido de um
cuidado tedrico, é considerado por vezes como equivalente a texto, outras
vezes a fala, etc. Observe-se a esse respeito que a no¢ao de disciplina,
enquanto ciéncia, conforme assinalamos na Introducdo deste texto, e
os atravessamentos constitutivos das ramificacdes da Linguistica tém
implicacdes no tratamento do objeto.

Isto posto, a AD encontra seu dominio entre singularidades suscetiveis
de serem descritas na lingua e regularidades que remetem as formas que se
repetem espalhadas nas enunciagbes singulares (Gadet e Marandin, 1984,
p.24).> E a andlise coloca em evidéncia - onde se estruturam as interpretagdes
- lugares, sujeitos, objetos intermedidrios entre a experiéncia da realidade e
os argumentos sobre essa realidade (Conein, Guilhaumou e Maldidier, 1984,

* Recomendamos, a esse respeito, uma consulta a nogdo de sentidos e efeitos de
sentidos segundo os postulados da AD (cf. POSSENTI, 2002).

5 cf. tradugdo nossa do original em francés: LAD trouve son domaine entre des
singularités suceptibles d’étre décrites en langue et des regularités qui renvoient aux
formes qui se répétent éparpillées dans les énonciations singuliéres.
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p.27).° Dizemos com essas referéncias que a AD implica operacdes de leitura
e interpretacdo que envolvem campos e problematicas dos dominios sécio-
histdricos, entretanto, como mostramos com os recortes de entrevistas
apresentados, tratam-se de campos e problematicas encontrados no
interior do dominio da Linguistica, e ndo em seu exterior, ainda que a
Linguistica tenha desejado deles ndo tratar. Mediante a concepcdo de
lingua predominante na Linguistica por longas décadas, a concepgdo de
linguagem (apreendida sempre em funcionamento) e a de sujeito préprias
a AD implicam uma ruptura de paradigmas, pois seu objeto encontra-se
constantemente em movimento, ndo € estatico, e, ndo o sendo, implica
movéncias de sentidos. Consoante com essa observacdo, Baronas (2003,
p.57) lembra-nos que a mudanga de paradigmas nos estudos linguisticos
deve-se a irrupcdo da AD no final dos anos 1960, uma vez que até entdo
o estruturalismo reinava na Linguistica e ainda fornecia modelos tedrico-
metodoldgicos para muitas outras dreas das ciéncias humanas.

A Analise do Discurso teve sua fundacdo na Francga, na década de
1960, e seu maior proponente, Michel Pécheux, deixou-nos um legado
teorico que alimentou e alimenta inimeros estudiosos - pesquisadores
inscritos nesse campo de estudos. As referéncias fundadoras da AD sdo
precisadas por Gregolin (2003), a quem recorremos para reapresentar
alguns elementos conclusivos deste texto. A saber: a) o atravessamento
da Linguistica pelo Marxismo, préprio a explicitacdo do objeto da Analise
do Discurso - o discurso -, que resulta da articulacdo entre o linguistico e
o histérico; b) uma constante problematizagdo das bases epistemolégicas
da AD, até mesmo pela pluralidade e especificidades dos objetos; c) o
discurso como objeto de estudo apresenta-se também como um lugar
de enfrentamento teérico (conforme demonstramos ao escolher uma
materialidade linguistica como recurso tedrico-metodolégico para a
elaboracdo deste texto); d) a Andlise do Discurso implica apreender a
lingua, o sujeito e a histéria, em funcionamento, uma vez que a prépria
teoria do discurso revela uma determinacio histérica dos processos
semanticos, e, com isso, uma dispersao dos sentidos.

Consoante com a autora em questdo, tem-se a constituicdo de um
campo disciplinar na Linguistica, cuja histéria pode ser visualizada a partir

¢ cf. tradugdo nossa do original em francés: L'analyse met en évidence - la ot se
structurent les interprétations - des lieux, des sujets, des objets intermédiaires entre
l'expérience de la réalité et les arguments sur cette réalité.



dos anos 1960, voltado para as condi¢coes de producéo do dizer. Desta feita,
a episteme da AD origina-se, prioritariamente, do entrecruzamento de trés
areas do conhecimento cientifico: o materialismo histérico, que implica a
teoria das formacoes sociais e suas transformagdes, conforme discutimos,
a linguistica, e a teoria do discurso. Como atesta, ainda, Gregolin (2003),
esses campos disciplinares articulados para a constitui¢ao tedrica da AD
sdo atravessados por uma teoria subjetiva de ordem psicanalitica, que traz
o inconsciente para o interior de suas reflexdes.

Conforme atestado na literatura supracitada, no cerne das reflexdes
epistemolégicas acerca da AD, Louis Althusser, Mikhail Bakhtin, Michel
Foucault e Jacques Lacan apresentam-se como basilares, cujas leituras
continuam atuais, necessarias e inovadoras para a compreensdo da
ininterrupta construgdo do campo teérico da AD.

As reflexdes por noés arroladas, mesmo considerando-as como
inconclusivas, ndo trazem apenas hipéteses ligadas a Analise do Discurso
enquanto pratica. Isto equivale a dizer que, nessa perspectiva de estudos,
toda e qualquer sequéncia deve ser interpretada fora de uma esfera
individual do sujeito psicologico e, ao extrapolar os aspectos formais do
enunciado, deve-se considerar suas condi¢cdes de producido em referéncia
a um corpo interdiscursivo de tragos sdcio-historicos que revela a presenca
do discurso outro como condicdo de sua constitutividade e de seu
funcionamento. E, ainda, havera sempre e constantemente uma volta ao
nivel teérico-metodolégico na constituicdo e interpretacdo do corpus.
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ANALISE E IMPORTANCIA DOS DICIONARIOS
ANALOGICOS PARA A LINGUA PORTUGUESA

Evandro Silva Martins

Lutar com palavras
¢é a luta mais vd.
Entanto lutamos
mal rompe a manhd

Carlos Drummond de Andrade
1. Introdugao

Os versos de Drummond, mais do que uma homenagem, retratam
a luta que se empreende neste universo em constante expansdo a que
denominamos léxico. As palavras que perambulam pelas ruas do mundo
servindo ao estadista e ao homem do povo precisam de um cabresto que
lhes imponha uma dire¢do ou de uma colmeia onde aguardem o lutador,
mal surjam os primeiros clardes da aurora.

Esta colmeia é o que denominamos diciondrio. Objeto cultural criado
pelo homem, sobretudo nas sociedades desenvolvidas, representa um texto
capturado nas atividades discursivas de uma determinada comunidade.
Finito e quase sempre incompleto, codificado em papel ou em meio
eletronico, o dicionario é o arquivo lexical da vida social de um povo.

Dividindo estes repertérios lexicais unilingues entre dicionarios
de lingua e especializados, encontramos no primeiro tipo aqueles que
se preocupam com as definicoes de verbetes, os que se preocupam com
os sindnimos e os chamados analégicos que partem das ideias para os
significantes. Os especializados contemplam os termos das linguas de
especialidade, ou seja, das ciéncias em geral.

Para os analdgicos volveremos nosso olhar, ja que, exceto para um
publico especializado, sdo muita vez desconhecidos por educadores e



pelo corpo discente do ensino fundamental e médio e por que nio dizer
também do universitario.

Em primeiro lugar, procuraremos historiar o aparecimento do
dicionario analdgico, comentando os modelos existentes na Lingua
Portuguesa, ap6s procuraremos explicar o funcionamento deste produto
cultural e, finalmente, a sua importancia para o usuario da lingua.

2. A histéria do dicionario anal6gico em Portugués

Pesquisando na obra Dicionarios Parentes e Aderentes, de Atila
Almeida, que trata da entrada na Lingua Portuguesa de dicionérios,
enciclopédias, glossarios e vocabularios, notamos que a lista dos
dicionarios analdgicos é muito exigua. Historicamente, podemos situar
o Vocabulario Analégico, de Firmino Costa, de 1933, como o primeiro
modelo deste tipo de dicionario. Na obra, publicada antes na Revista
do Brasil, ndo se nota um trabalho estritamente cientifico. Conquanto
reconhegamos o seu pioneirismo, o dicionario contempla apenas grupos
de animais domésticos, expressdes diversas, graus dos nomes, locugoes,
onomatopéias, substantivos e sindnimos. Diferentemente dos modelos
classicos de diciondrios analdgicos, o autor agrupa os verbetes que
mantém uma relacdo semantica e, como nos dicionarios de lingua, produz
defini¢cdes para as entradas.

A segunda contribui¢do nos veio do Sul. Um sacerdote, Padre Carlos
Spitzer, pela Editora Globo, publicou o seu Dicionario Analégico de Lingua
Portuguesa, em 1936, tendo alcancado mais de dez edi¢des. Dono de uma
memoria privilegiada e sendo um inveterado leitor, Padre Spitzer, alemao
de nascimento, fez dois anos de noviciado em Portugal e posteriormente
foi estudar filosofia no Colégio de Santo Inacio, em Valkenburg, na Holanda.
Embora na obra nao constem referéncias bibliograficas pormenorizadas,
temos a impressdo que este jesuita bebeu, na Europa, muitos ensinamentos
sobre a arte de construir uma obra lexicografica, pois o seu trabalho
assemelha-se a modelos europeus, sobretudo ao do espanhol Julio Casares,
um dos mais conceituados exemplos de dicionario analégico.

De inicio, Sptizer introduz um Plano de Classificacdo. Nele, divide
a obra em seis grandes classes: | - relacdes abstratas, Il - espaco, III -
Matéria, IV Faculdade cognoscitiva, V - Faculdade volitiva e VI - Faculdade
afetiva. Cada uma destas classes se divide em secdes. Por exemplo: a
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classe de numero III - Matéria possui as se¢oes | - em matéria geral, I -
Anorganica e Il Organica. A matéria em geral desta secdo IlI se subdivide
em materialidade, mundo, universo, peso, imaterialidade e leveza. Todas
as secOes recebem um numero que corresponde ao agrupamento de
palavras relacionadas pelo critério de ideias afins.

Insere, finalmente, o autor um indice remissivo que contempla
todos os vocabulos inseridos no bojo da obra. Este indice é fundamental,
pois é por meio dele que conseguimos encontrar o vocdbulo que buscamos
e as suas necessarias relagdes semanticas.

Parentes (1988) relaciona outros trabalhos como o Dicionario
Ideolégico de Luiz A. P. Victéria, mas que ndo pode ser definido propriamente
como um diciondrio de ideias afins. Trata-se, apenas, de vocabulario com
formas diminutivas, pluralizadas e de duvidosas etimologias.

Embora nao conste do rol de Parentes (1988), Herminio Sargentim,
conhecido autor de livro didatico, objetivando um publico escolar,
publicou, o Dicionario de Ideias Afins. A obra, embora com finalidades
didaticas, é um imperfeito resumo da obra ja mencionada de Spitzer.

Passemos, agora, a obra mais representativa do dicionario analégico
em Lingua Portuguesa. Trata-se do Dicionario Analégico da Lingua
Portuguesa, do vila-boense Francisco Ferreira dos Santos Azevedo. Este
professor, na cidade de Goids, confeccionou e foi editado pela Companhia
Nacional, em 1950, um dicionario analdgico que nada deve aos seus
congéneres europeus.

O livro conta com um carinhoso prefacio do escritor Bernardo
Elis, mostrando que o professor Ferreira, na cidade de Goias, embora nio
contasse naquele tempo com bibliotecas, livrarias ou fontes de consultas,
pode construir uma obra cuja feitura durou a vida toda e que ele,
infelizmente, ndo chegou a ver em forma de livro, dado o seu falecimento.

O diciondrio é aberto por uma classificagdo das palavras. Sdo seis
grandesclasses: - Relagdes Abstratas, I1 - Espaco, 11 - Matéria, [V - Matéria,
IV - Intelecto, V - Vontade e VI - Afeicbes. A classe Relacoes Abstratas se
divide em I - Existéncia 1 - 8, II - Relacdo 9 - 24, III - Quantidade 25 -
57, IV Ordem 58 - 83, V - Numero 84 - 105, VI - Tempo 106 - 139, VII
- Mudanga 140 - 152 e VIII - Causa 153 - 179. A classe Espaco se divide
em [ - em geral - 180 - 191, Il Dimensdes 192 - 239, IIl Forma 240 - 263
e [V Movimento 264 - 315. A classe Matéria se divide em: [ Em Geral 316
- 320, Il Inorganica 321 - 356 e 1l Organica 357 - 449. A classe Intelecto



se divide em I Formacao das ideias 450 - 515 e Il Comunicacio das ideias
516 - 599. A classe Vontade se divide em I Individual 600 - 736 e II Com
referéncia a sociedade 737 - 819. Finalmente a classe Afei¢des se divide
em [ Em geral 820 - 826, II Pessoais 827 - 887, IlI Simpaticas 888 - 921,
IV Morais 922 - 975 e V Religiosas 976 - 1000.

No Quadro Sindptico de Categorias encontramos cada uma
das classes mencionadas e suas respectivas se¢des. Estas ultimas sdo
subdivididas antonimicamente. Se tomarmos, por exemplo, a secdo
Existéncia, vé-la-emos dividida em 12. Abstrata, 22. Concreta, 32. Formal e
42 Modal. A classe Abstrata contempla 1) Existéncia e 2) Inexisténcia. Na
classe |, intitulada Palavras que expressam rela¢des abstratas, deparamos
com a se¢do | Existéncia tratando do Ser - abstrato, inserida em duas
colunas em cada pagina. A primeira coluna, seguindo as categorias
gramaticais, abordara o nome, o verbo, o adjetivo, o advérbio e frases
referentes ao ser - abstrato. A segunda coluna entra com os antonimos da
primeira coluna, na mesma ordem das categorias gramaticais referidas.

A titulo de exemplificagao, vamos transcrever a primeira pagina do
dicionario em que se vé os vocabulos que tratam do Ser — Abstrato:

Existéncia, existibilidade, tudo que vibra e palpita, realeza, realidade,
positividade, atualidade, subsisténcia, preseng¢a, forma, silhueta,
pegadas, vulto; permanéncia, estabilidade, conservacdo das coisas; vida,
objetividade, palpabilidade, fato, fato consumado; realidade gélida,
pura, palpavel, fria, indiscutivel, exatiddo, concretizagdo, materializagao,
corporificagdo, concrescibilidade, materialidade;

Inexisténcia, nio existéncia, negacio da existéncia, falta de existéncia,
auséncia, falta, desconhecimento, nulidade, vacuidade, niilidade,
insubsisténcia, nada, coisa nula, irrealidade, tabula rasa, lacuna, fala,
omissdo, espaco em branco, vacuo, caréncia, ilusdo, fantasia, fantasmagoria,
produto da imaginacdo, ficgdo, fabula, mito, pilhéria, farsa, burla, mentira,
arremedo, simulacro, figura de retérica, rétulo falsificado, sonhada,
fantasia, fantastiquice, problema, niilismo, aniquilamento, destrui¢ao.
Verbo. Existir, ser, haver, subsistir, estar, permanecer, viver, conservar
sua forga ou acdo, continuar a ser, ficar em pé, perdurar, fazer-se sentir,
prevalecer, persistir, desenvolver-se, crescer, medrar, pulular, florescer,
reinar, imperar, dominar, aparecer, comegar, respirar, palpitar, vibrar, ter

vida, ocorrer, vegetar, produzir, vigorar, viger, vicar, estar de pé, estar em

71



72

vigor, sorrir, alvejar, negrejar, correr, soprar, erguer-se, contemplar-se,
admirar-se, encontrar-se, notar-se, ver-se, ostentar-se.

Verbo. Inexistir, ndo existir, estar no rol das coisas inexistentes, brilhar
pela auséncia, ainda estar por vir ao mundo, ser nulo e vazio, ser fruto
da imaginagdo, desertar, ndo se conhecer, perecer, extinguir-se, acabar-
se, findar, evaporar-se, dissolver-se, diluir-se, morrer, tornar inexistente
seguido de adjetivo, aniquilar, exinanir, anular, nulificar, ab-rogar, extinguir,
suprimir, cancelar (destruir), fantasmagorizar.

Adjetivo. Existente seguido de verbo, existencial, vital, real, positivo,
efetivo, absolto, verdadeiro, prevalente, substancial, substantivo, exato,
cuja existéncia ndo se contesta, concrescivel, inextinto, ativo, em erupcio,
em movimento, vivo, corrente, inexausto, imperecivel, palpavel, material,
inideal, infantasiado, concreto, de existéncia concreta, impotencial.
Adjetivo. Inexistente, irreal, insubstancial, imaterial, negativo, nenhum,
nulo, omisso, aniquilado, exinanido, extingo, exausto, esgotado, diluto,
perdido, extraviado, desconhecido, morto, incriado, ingerado, inato,
inascivel, que ndo teve nascenga, que Deus ndo criou, potencial, virtual,
abstrato, fabuloso, mitol6gico, imagindrio, fantasmal, fantasmagoérico,
ficticio, umbrastico, umbratil, alegérico, fantasioso, fantastico, vao,
inventado, incogitado e incogitavel, quimérico, subjetivo, hipotético,
supositivo, atribuido, falsamente a, suposto, pseudo, falso, fingido, de
existéncia impossivel, sem fundamento, infundado, in nubibus.

Advérbio: realmente mais adjetivo, de fato, na realidade, sob o sol, sub sole,
sub-Jove, sub divo, de facto, ipso facto, em carne e 0sso, em voga.

Advérbio. Negativamente mais adjetivo.

Frases. Reclama seu direito a um lugar ao sol. Corresponde a existéncia
concreta. E portador de existéncia fisica.

Frase. Nunca se viu consentida no mundo sua existéncia.

A pagina transcrita mostra como se apresenta o dicionario analdgico.
Indo ao indice remissivo, encontraremos as palavras em ordem alfabética
seguidas de um nimero que corresponde a classe e a se¢do. Ao invés de
buscarmos o sentido do vocabulo, como s6i acontecer num dicionario de
lingua, trabalharemos no campo das ideias, como veremos abaixo.



3. 0 funcionamento de um diciondrio analégico

Grossomodo, estes objetos culturais que denominamos dicionarios
tém as entradas ordenadas por semasiologia ou por onomasiologia. O
dicionario ordenado semasiologicamente tem os verbetes inseridos
por significantes, dando-se, entdo, a entrada por ordem alfabética. Por
outro lado, nos dicionarios por ordenagdo onomasiolédgica, no caso os
analégicos, parte-se da ideia para o significante. A entrada nao se da
por ordem alfabética e sim por agrupamentos onomasioldégicos. Parte-
se do conceito buscando os significantes linguisticos correspondentes.
Exemplifiquemos:

0 que haveria de comum entre os vocabulos comego e ovo. Comec¢o
é entendido como o primeiro momento da existéncia ou da execu¢do duma
coisa, ja ovo é definido como célula resultante da fecunda¢do do évulo por
espermatozdide. Ora, além do significado basico de ovo, encontramos
ideias como “em embrido”, “no germe”, “no principio”, “na origem”, “no
inicio”. Assim, entre comego e ovo existe uma ideia comum, uma afinidade,
uma ideia afim, uma analogia.

Vejamos mais um caso. Estdvamos lendo O Romance das Palavras, de
Celso Pedro Luft, obra que, perfunctoriamente, trabalha com a etimologia
de algumas palavras.

Luft, ao abordar as palavras pdo, companheiro e apaniguado diz
que as trés tém tracos em comum, ou seja, a ideia de pao. Vejamos o que
diz das duas ultimas palavras.

Alexia companheiro deriva de companha, hoje “tripulagao de barco”,
mas designava, inicialmente, a acdo de comer do mesmo pao. Comer pao
com alguém: cum pane...

A ideia ficou no vocabulo francés compagnon. Companheiro seria
aquele que partilha do mesmo pao.

Ja o vocabulo apaniguado vem de apaniguar, verbo que na peninsula
Ibérica teria o sentido de “dar pdo a alguém, alimentar, sustentar”.
Apaniguado seria o individuo sustentado pelos poderosos: aquele que
comia do pao e bebia da dgua do palacio.

Esta analise é possivel num dicionario etimoldgico que registra a
origem e a histéria de uma palavra.

Tendo lido as colocagdes de Luft, fomos a dois dicionarios de lingua:
Novo Aurélio Século XXI: o dicionario da lingua portuguesa e o Dicionario
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Michaelis. E consabido que nestes dicionarios o significado que uma
palavra pode assumir estd de acordo com o contexto em que é empregada.

0 Novo Aurélio Século XXI: o dicionario da lingua portuguesa, na
versdo eletronica, registra companheiro como 1) que acompanha, 2)
colega, camarada, 3) homem em relacdo a pessoa com quem vive e 4)
forma amistosa de tratamento; meu amigo.

Ja o Dicionario Michaelis, da Editora Melhoramentos, registra com
pouca diferenga o significado do vocabulo companheiro. Vejamos a sua
definigdo. Companheiro, do baixo-latim companariu, significa 1) Aquele
que acompanha. 2) Colega, condiscipulo. 3) Camarada. 4) Magom -
Graduacdo inferior a de aprendiz, no rito francés. 5) Esposo, marido. 6)
Amasio. 7) Que acompanha.

Concernente ao vocabulo apaniguado, temos em Aurélio a seguinte
definigcdo: apaniguado, participio do verbo apaniguar, significando 1)
Protegido, favorito e 2) sectdario, partidario. O significado também nao
difere muito do dicionario da Melhoramentos que registra apaniguado
como adjetivo derivado do participio de apaniguar e significa 1) Afilhado,
favorecido, protegido. 2) Aderente, sectario.

Como vemos a relacdo entrevista por Celso Pedro Luft ndo ocorreu
nas defini¢des propostas nos dois mencionados dicionarios. Haveria, por
outro lado, no campo das ideias, algo que ligasse o vocabulo companheiro
a apaniguado? Neste momento, o melhor seria recorrermos, entdo, a um
diciondrio analdgico. Nele, como vimos alhures as palavras sdo agrupadas
de acordo com a area de significado comum.

Tomemos o Dicionario Analégico, de Francisco Ferreira. No
indice remissivo, constam quatro entradas para companheiro. Estas
palavras entram ligadas a ideia de acompanhar 88, auxiliar 709, amigo
890 e esposo 903. Os numeros estdo a indicar ndo as paginas, mas sim
a que conglomerado semantico pertencem. Lendo as quatro segdes,
percebemos que estdo ligadas a classe VI - Afeicdes e que companheiro
estd inserido na divisao III - afeigdes simpaticas. Vamos encontrar, assim,
no item amigo 890 os vocabulos companheiro e apaniguado. O professor
Luft tinha razdo. Embora os dicionarios ditos de definicio ndo tenham
mencionado, o dicionario analégico mostrou que ha um trago semantico
entre os dois vocabulos.



4. A importancia de um dicionario analégico
para o produtor textual

Mostramos a histdria e o funcionamento do dicionario analdgico
em Lingua Portuguesa e a sua construgdo. Vejamos agora a sua serventia.
Este dicionario é de suma importancia para o produtor de textos orais ou
escritos, pois sabemos que a grande dificuldade ao redigirmos um texto é
a palavra exata.

Para o Glauber Rocha eram necessarias uma cdmera na mao e uma
ideia na cabeca. Parafraseando o nosso cineasta, podemos dizer que é
necessario ter uma ideia na cabeca e um dicionario analégico as maos.

Os temas que estdo a disposicdo do escritor sdo algumas vezes
diversos e insolitos. Estes temas, no entanto, pertencem ao universo
lexical da lingua. Este, por sua vez, é lido por conjunto de palavras posto a
disposicdo do utente da lingua.

Ora, temos o tema, temos as ideias, mas a que léxico recorrer?

Sabemos que neste caudal lexical que a lingua tem alguns se
situam na giria, outros no regionalismo, no jargdo, no estrangeirismo, nos
arcaismos e nos neologismos.

Todos, no entanto, fazem parte de agrupamentos semanticos,
pertencem aideias afins. Assim, o dicionario analégico sera o companheiro,
ou seja, aquele que acompanha o produtor textual, fornecendo os
vocabulos de que se precisa para a elaboragao do texto pretendido.

5. Conclusao

Como vimos, é necessario voltarmos nossos olhos para esta
modalidade de dicionario tdo esquecida nos dias de hoje. Olhando para
os modelos construidos em Lingua Portuguesa, reconhecemos que
carecem de uma atualizagdo. Chegamos a confrontar a ultima edigdo
da monumental obra de Julio Casares com o de Francisco Ferreira e
percebemos que seria de bom alvitre inserir como o fez o dicionarista
espanhol a entrada alfabética dos verbetes com as necessarias defini¢oes.
Isto sobrecarregaria a obra, mas facilitaria, por comodidade, a pesquisa.

Importante serd, ainda, a constante divulgacdo deste produto
cultural que, por certo, trara inestimavel contribuicdo a esta geragao de
jovens hoje tdo sem palavras.
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0 DISCURSO UNIVERSITARIO INSTITUCIONAL

Jodo Bésco Cabral dos Santos

“Uma boa parte das verdades morais e das belas sentengas dos autores é
deste tipo: muitas vezes elas ndo dizem nada de novo, mas nos fazem pensar

corretamente naquilo que sabemos.” (Leibniz, 1984, p.347)
Consideragdes gerais

Neste capitulo,! pretendemos elaborar um construto teérico sobre
o Discurso Universitario Institucional (DUI). Nosso objetivo ¢é estabelecer
um suporte tedrico para formalizar este discurso enquanto tipologia
discursiva. Na instauragdo dessa base tedrica, pensamos em instituir
um percurso de ordem epistemolégica, que nos permita formalizar uma
percepcdo cientifica acerca do DUI, no diagnéstico das implicitudes
subjacentes asimagens de fazer-ciéncia na universidade. Essa formaliza¢do
que agora sugerimos advém de uma projecdo académica na crenga da
possibilidade de uma interferéncia histérica no continuum sécio-politico-
cultural e ideolégico das instituicdes.

Nossa pressuposicdo é que essa interferéncia pode ser detonada,
a partir de uma incursdo na natureza dos discursos constituintes dos
processos enunciativos nessas institui¢coes. Essa incursao se caracteriza,
principalmente, por uma explicitagdo dos interdiscursos inerentes ao
contrato de comunicacdo do lugar discursivo - curso de Letras. Nesse
contrato, entrecruzam-se relagdes de poder, apropriagdes académicas e
variagOes conceituais.

! Este texto representa uma parte de minha tese intitulada “Por uma teoria do
Discurso Universitario Institucional”, que vem servindo de referencial teérico para
as dissertagoes que venho orientando no Programa de Pés-graduacdo - Curso de
Mestrado em Linguistica.
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Para construir esse entrecruzamento, no que se refere aos
sentidos constitutivos do DUI, enfocaremos cinco parametros potenciais
de formalizacdo teérica, a saber: i) os enfoques conceituais; ii) os
direcionamentos epistemoldgicos da formacdo profissional; iii) as acdes
pedagoégico-metodolégicas; iv) as projecdes académicas e v) a orientacdo
politica do fazer-ciéncia. Dentre estes parametros, os que apresentardo um
maior detalhamento tedrico serdo os direcionamentos epistemolégicos e as
acoes pedagdgico-metodoldgicas. No que tange aos demais - os enfoques,
as projecoes e a orientacdo politica - nos limitaremos a conceitua-los e a
apresentar algumas de suas caracteristicas. A justificativa para este recorte
se deve ao fato que, para aprofundarmos a formalizacdo dos mesmos,
necessitariamos ampliar o arcabouco tedrico da pesquisa, estabelecendo
outras relagdes entre a Analise do Discurso (AD) e a Epistemologia. Assim,
entendemos que a formalizacdo dessas outras relagcdes poderia ser tema
para uma outra pesquisa.

O recorte tedrico que faremos da Teoria Semiolinguistica (TS)
envolverd trés de seus principios basicos, a saber: i) os atos de linguagem;
ii) o contrato de comunicagdo e suas instancias actanciais e iii) os modos
de organizacdo do discurso. Nesse recorte, estaremos estabelecendo
interfaces com os conceitos de enunciagdo, formacgdes discursivas
e ideoldgicas, além das heterogeneidades enunciativas mostradas e
constitutivas. A partir desse amalgama tedrico, constituiremos uma
caracterizacdo tipologica para o DUIL.

A nosso ver, essa rota tedrica permitira uma escansio sentidural,?
reveladora da agenda discursiva que permeia a constituicdo do curso de
Letras. Na explicitacdo dessa agenda, configuram-se categorias, que nos
permitirdo construir um perfil dos arquétipos teérico-metodolégicos
subjacentes ao processo de formagdo do professor de linguas. Assim, a
partir da construgdo desse perfil, esperamos também estar apresentando
um arcabouco teérico para futuras andlises do DUI. Comegaremos por
uma reflexdo sobre as bases tedricas do DUL

2 Nivel de significacdo dos sentidos resultantes da unificagio e individuagdo de uma
meta, uma inten¢do e uma adequacao histdrica, concebidas na simultaneidade, na
identidade e na genealogia de um processo interativo.
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O discurso universitario institucional

Entendemos por DUI os efeitos de sentido produzidos pelas
vozes, pelos sentidos e pelos enunciados vinculados a instituigdo -
universidade - manifestados através: i) da producdo académica de
seus membros; ii) do registro documental, que historiciza as filiacdes
epistemolégicas desses membros e que delineia o projeto cientifico-
pedagégico de instauracdo e funcionamento de um curso superior e
iii) das representacdes decorrentes dessas filiagdes sobre o tipo de
profissional que objetiva preparar para o mercado de trabalho. Queremos
diferenciar aqui o DUI do DIU,? este ultimo voltado para uma analise do
gerenciamento politico-administrativo das universidades, e das politicas
educacionais direcionadas ao ensino superior. Sugerimos que o DIU seja
foco para outra futura eventual pesquisa.

As vozes no DUI

No DUI, as vozes evidenciam o imaginario académico dos membros
de uma COMUNI* que sdo determinantes na orientacdo tedrica dos
cursos. Estamos chamando de imaginario académico as circunscri¢des
teoricas dos membros da COMUNI, via de regra, decorrentes do processo
de “formacdo universitaria” dos mesmos. Ja a “formacdo universitaria”
diz respeito as exposi¢cdes tedrico-pragmaticas a que os membros de uma
COMUNI sdo submetidos durante a graduacdo, o mestrado, o doutorado e
o p6s-doutorado, conforme o grau de qualificacdo destes.

Nessas exposicdes, esses sujeitos, via de regra, se circunscrevem em
determinadas filiacoes tedricas por escolha ou por adesdo institucional.
Essa opcdo, geralmente, esta vinculada aos propoésitos académicos desses
membros ou a natureza de sua vinculagdo funcional nas instituicdes em
que trabalham. Dessa maneira, entendemos que as vozes influenciam a
constitui¢io tedrica dos cursos, ao mesmo tempo em que particularizam
algumas de suas caracteristicas. A seguir, trataremos da natureza
discursiva dos sentidos no DUI.

3 Discurso Institucional Universitario.

*Estamos chamando de COMUNI, no &mbito deste trabalho, os professores efetivos
em servico. Tal terminologia, em outros contextos, também é utilizada para indicar
0s sujeitos que atuam na universidade. Nossa restricdo se justifica pelo proposito
de pontuar o DUI e suas manifestagdes.
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Os sentidos no DUI

Com relacdo aos sentidos, estes demarcam as fronteiras teéricas
estabelecidas na universidade para o lidar com o conhecimento cientifico.
Essas fronteiras tedricas residem: i) nos enfoques conceituais; ii) nos
direcionamentos epistemoldgicos da formacdo profissional; iii) nas
acdes pedagogico-metodoldgicas; iv) nas projecdes académicas e v) na
orientacdo politica do fazer-ciéncia. E relevante pontuarmos o carater
heterogéneo de manifestacdo dessas fronteiras teoricas.

Nessa perspectiva, é possivel encontrarmos diferentes fronteiras
em uma mesma abordagem de um conhecimento cientifico. Numa
grade curricular de um curso de graduacdo, por exemplo, é possivel
encontrarmos disciplinas cujas fronteiras sentidurais tedricas estejam
nos enfoques conceituais, com proje¢des académicas demarcadas; outras,
no direcionamento epistemoldgico, com énfase nas a¢des pedagogico-
metodolégicas e assim por diante. A seguir, pontuaremos as principais
caracteristicas de cada uma dessas fronteiras no ambito sentidural do DUL.

Os enfoques conceituais

Os enfoques conceituais dizem respeito a um recorte de contetidos
tedricos, constituidos enquanto suporte para a formalizagio do
pensamento cientifico de uma determinada COMUNI. Esses contetidos
representam os saberes partilhados de prestigio para essa COMUNL
Nesses saberes estao as filiacdes de conhecimentos que conduzirao as
articulagdes sistemadticas de ideias no grupo.

Para aprofundarmos esses enfoques conceituais em nivel de
formalizagdo tedrica, enquanto substratos de um discurso, precisariamos
adentrarmo-nos em uma discussdo sobre a génese epistemoldgica das
teorias. Devido a amplitude historica e a especificidade filoséfica de tal
estudo, entendemos ser este tema um elemento fomentador para outra
pesquisa que estabelecesse uma interface entre a AD e a Epistemologia.
Neste trabalho, restringimo-nos a conceituar e a apresentar, apenas,
algumas caracteristicas desses enfoques na constitutividade do DUI.

Os recortes de contetidos tedricos estdo relacionados as escolhas
e justificativa de uso de teorias predominantes na producdo académica e a
énfase atribuida as correntes tedricas na concepgdo das disciplinas dos cursos
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e das habilitagGes. Essas escolhas implicam a explicitagdo de um discurso
metacientifico inerente a essas correntes, portanto, constitutivo do processo
de formacdo académico-profissional na instituicdo. Nessa perspectiva, esses
recortes assumem um carater racionalista que demarca o espago académico,
conferindo-lhes um status de genuinidade epistemologica.

Ja o pensamento cientifico envolve duas questdes fundamentais, a
saber: o que torna uma corrente tedrica genuina, conferindo-lhe uma eficacia
tedrico-pragmatica? Como enfatizar tal corrente, distinguindo-a de outras?

A resposta a essas perguntas se funda, primeiramente, na adog¢do
de procedimentos metodolégicos de apresentacdo das teorias, de forma a
conferir-lhes um controle instrumentalizador do potencial epistemolégico
das mesmas. Além disso, torna-se necessaria a formulagao de hipoteses
orientadoras na definicido de estudos acerca dessas teorias e a demarcacio
de um campo experiencial de investigacdo, para que se estabelecam niveis
de interpretacdo direcionadores do pensamento cientifico da COMUNI.

No que tange aos saberes partilhados de prestigio, estes sdo
determinados através das interrelagdes subjacentes as pesquisas realizadas
com o suporte de uma determinada teoria. Essas inter-relagdes ocorrem
tanto em nivel interinstitucional, quanto em nivel epistemo-pragmatico. O
primeiro esta relacionado ao que estamos denominando de rede cientifica
de conhecimentos tedricos, em que o prestigio dos saberes partilhados
emerge da continuidade ou da extensao teérica em que as investigagdes sdo
realizadas em diferentes instituicoes. Ja o segundo se instaura na diversidade
abordacional e na focalizagdo de corpora utilizados entre instituicdes,
refletindo em torno de um mesmo arcabougo teérico. Nessa perspectiva, o
prestigio toma lugar como decorréncia de uma amplitude tedrica, ou ainda,
de uma diversidade de praticas, partilhadas no escopo de uma mesma teoria.

Quanto as filiacbes de conhecimentos, estas se fundam pelas
evidéncias normativas apontadas na praxis cientifica de uma determinada
COMUNI. Essas evidéncias sugerem uma espécie de ritual de producio de
conhecimentos, vinculados a procedimentos investigativos prescritos nas
teorias que servem de enfoque. Dessa maneira, tais filiagdes funcionam
como registros emblematicos que circunscrevem os enfoques conceituais
enquanto identidades epistemolédgicas das praticas cientificas de uma
determinada instituicdo.

Por fim, abordaremos as articulagdes sistematicas, que dizem
respeito aos aspectos definidores da racionalidade cientifica, nas quais
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a validade das pesquisas tem necessidade de estar circunscrita em um
canone académico. Esse canone assevera as teorias das quais os enfoques
conceituais sdo suporte e, por vezes, identifica os enfoques escolhidos
como elementos modelares e normatizantes das regulamentacdes
epistémicas predominantes na instituicdo. Tanto esses modelos quanto
essas normas revelam as caracteristicas do perfil académico da mesma.
Na sequéncia, abordaremos os direcionamentos epistemologicos da
formacao profissional subjacentes ao DUL.

Os direcionamentos epistemolégicos
da formacdo profissional

Os direcionamentos epistemolégicos da formagdo profissional
contemplam a maneira particular de encaminhamento do fazer cientifico
do grupo. Trata-se da conduta cientifica e sua ambientagdo socio-
politica, determinantes do perfil de profissional que se quer formar; e da
pragmatica organizacional do conhecimento nesse processo de formacao.
Essa conduta se caracteriza pelo tipo de tratamento dado ao conhecimento
no processo de formacdo, a saber: i) analdgico; ii) identitario-diferencial;
iii) historico; iv) fragmentario e v) integrativo.

Esses tratamentos também podem aparecer de forma heterogénea
na conduta cientifica de uma COMUNI. E possivel encontrarmos, numa
mesma ficha de disciplina de uma grade curricular, um tratamento
analégico apresentado nos objetivos da disciplina, um tratamento
identitario-diferencial apresentado na ementa, e assim por diante. Essa
heterogeneidade se justifica pela diversidade de enfoques sentidurais, nos
quais se funda a constituicdo de um curso superior. Naturalmente, esses
enfoques, apesar de sua diversidade, apresentam pontos de relevancia,
quase sempre evidenciados pelas correntes teéricas predominantes
entre os membros da COMUNI. A seguir, caracterizaremos cada um dos
tratamentos epistemolégicos aplicados ao conhecimento no processo de
formacao profissional.

O tratamento analégico

O tratamento analdgico prescreve relacdes de semelhanca entre
conhecimentos. Esse tratamento parte da esséncia de principios até a
especificidade de conceitos, passando pela transitividade de semelhancas
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genéricas entre esses principios e os conceitos a eles subjacentes. No
tratamento analégico existe a possibilidade de extensdes aplicadas ao
conhecimento, na dialética generalidades-restrigcdes e vice-versa.

Uma formagdo profissional de carater analégico trabalha com
a validade essencialista® do conhecimento. Essa validade é permeada
pela relagdo entre principios teéricos vistos da perspectiva de suas
consequéncias pragmaticas. Assim, este tratamento trabalha com a
possibilidade de gerar conhecimentos, garantindo sua autenticidade
epistémica, através de uma transmutac¢do metacientifica de procedimentos
e praticas teérico-pragmaticas. Dando continuidade a discussdo sobre os
direcionamentos epistemolégicos da formacgao profissional, enfocaremos
o tratamento identitario-diferencial.

O tratamento identitario-diferencial

Com relagdo ao tratamento identitario-diferencial, este se caracteriza
pelaapresentacdo de modelostedricos distintos. Taismodelos sdo analisados
sob a perspectiva do contraste, da diversificacdo e do paralelismo. Essa
perspectiva considera a resolugio de dificuldades, ou o estabelecimento
de distingdes em torno desses modelos. O processo identitario-diferencial
coloca o conhecimento enquanto convencao cientifica a ser abordada em
sua alteridade substantiva ou substitutiva, privilegiando os sistemas, as
taxionomias e a axiomatica® do conhecimento. Tais enfoques sugerem
uma formagdo em que se contempla a exposicio de modelos distintos,
para uma adesdo posterior a um modelo vigente proposto pelo formador,
ou instituido como base de trabalho em uma determinada instituicdo. A
seguir, discutiremos, brevemente, sobre o tratamento histérico enquanto
direcionamento epistemoldgico da formagao profissional.

O tratamento histérico

No que tange ao tratamento histérico, consideramos a teoria como
um continuum de conhecimentos, sujeitos a mudangas e movimentos no

5 Para Domingues (1991, p. 47) o “modus essendi (...) toma a verdade como esséncia
a des-velar (alétheia)”, ou seja, o conhecimento como fundamentacio da verdade.

¢ Estamos chamando de axiomdtica, na perspectiva desta caracterizacio dos
direcionamentos epistemolégicos, a instauracdo de convengoes fixadas a partir de
relacdes tedricas, passiveis de multiplas interpretacdes e realizagdes diferentes, mas
coerentes com a proposi¢ao teorica inicial, da qual demandam suas generalizagdes.

83



decorrer de sua evolugdo. Nessa perspectiva, a origem e a genealogia dos
fatos cientificos ganham uma relevancia que se justifica na percepcao de
etapas de transformagdo de um conhecimento, como elemento constituinte
de seu estudo. Além disso, observa-se a natureza dessas transformacdes, as
contingéncias em nivel de aplicagdo cientifica e as perspectivas lacunares
potenciais. Essas transformagdes, via de regra, sdo marcadas por extensdes,
aprofundamentos, interrelagdes, substituicdes e redimensionamentos dos
conhecimentos, em sua amplitude tedrica. Trata-se de uma investigacdo
interpretativa, cuja fun¢do é formar uma mentalidade retrospectiva como
estratégia de compreensdo de um conhecimento. Na sequéncia, refletiremos
em torno do tratamento fragmentdrio enquanto direcionamento
epistemolégico da formagdo profissional.

O tratamento fragmentario

No que se refere ao tratamento fragmentario, este se apresenta
através de uma sequéncia de particGes. Nessa perspectiva, areas sdo
subdivididas em subareas, que sdo recortadas em unidades, por sua vez,
apresentadas em segdes. Essas subdivisdes, via de regra, sdo enfocadas
isoladamente, considerando-se apenas os aspectos pontuais concernentes
a cada particdo. O tratamento fragmentario pressupde que as juncdes
ou interrelacdes de conhecimentos sido realizadas a posteriori pelos
sujeitos interagentes, em geral, fora do contexto em que sdo enfocadas.
Tal tratamento, via de regra, visa informar, instrumentalizar e fornecer
subsidios teodricos especificos, sem estabelecer relacoes desses contetidos
com aplicagdes praticas, ou mesmo com conceitos de outras areas afins.
Para fechar essa reflexdo sobre os direcionamentos epistemoldgicos da
formacdo profissional, enfocaremos o tratamento integrativo.

O tratamento integrativo

O tratamento integrativo é caracterizado pela construcao dos
enfoques através de unidades tematicas que contemplam diversos olhares
para se abordar o conhecimento, integrando-os em sua convergéncia
conceitual, nas interfaces com outros campos de conhecimentos e no
entrecruzamento de focalizagdes direcionadas a um mesmo tema. Neste
tratamento, os olhares pelos quais se aborda o conhecimento podem ser
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de natureza: i) interdisciplinar; ii) pluridisciplinar; iii) multidisciplinar;
iv) transdisciplinar e v) metadisciplinar. Convém nao silenciarmos que
esses olhares sobre o conhecimento, quase sempre, ocorrem de forma
heterogénea, podendo se verificar a predominancia de algum deles na
andlise de uma determinada pratica cientifica. A seguir, discutiremos
algumas caracteristicas inerentes a cada um desses olhares.

O olhar interdisciplinar

0 olhar interdisciplinar se refere a possibilidade de areas teéricas
fazerem uso, nos limites de seus escopos epistemoldgicos, de conceitos
inerentes a outras areas, através de uma relacdo de alteridade entre o
arcabouco tedrico de uma determinada area e os conceitos de outras.
Essa relacdo de alteridade pode ocorrer por apropriacdo, interrelacao
ou diferenciacdo. A partir dessa alteridade, torna-se possivel construir
enfoques: extensivos (modificacdo na amplitude tedrica), heterotrdpicos
(deslocamentos sentidurais para adequacdo tedrica de um construto)
e restritivos (pontua¢des conceituais para énfase de determinados
principios tedricos).

O olhar pluridisciplinar

O olhar pluridisciplinar diz respeito a construcdo de um
conhecimento, considerando a coexisténcia de mais de uma instancia
tedrica. Dessa maneira, uma area de estudos pluridisciplinar se situa em
diversas filiagdes. Tais filiacGes, entretanto, sdo elementos independentes
que nao se alteram enquanto suporte de um conhecimento pluridisciplinar.

O que distingue a pluridisciplinaridade da interdisciplinaridade
é que, na primeira, os elementos tedricos sdo independentes em sua
constitutividade discursiva, enquanto que, na segunda, esses elementos
sdo constituintes do arcabouco tedrico da area interdisciplinar. Essa
independéncia epistemolégica, caracteristica da pluridisciplinaridade, nos
remete a uma utilizagdo de conceitos de outras areas enquanto suporte
para um arcabouco teodrico pluridisciplinar. Ja na interdisciplinaridade, os
elementos sdo constituintes porque servem de base para uma alteridade
epistemolégica entre os conceitos da area interdisciplinar e os conceitos
de outras areas - apropriados, inter-relacionados ou diferenciados.
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No que tange a pluridisciplinaridade, torna-se relevante afirmarmos,
aqui,quemesmoenquantoelementosindependentes, éprecisoseresguardar,
também, os limites de convergéncia epistemoldgica entre esses elementos.
Ja na interdisciplinaridade, a base epistemolégica diz respeito as condi¢cdes
de producdo de uma genealogia tedrica. Assim, na pluridisciplinaridade,
0 suporte teoérico representa uma orientacdo epistemoldgica para os
principios e conceitos dos construtos pluridisciplinares.

O olhar multidisciplinar

O olhar multidisciplinar trata da integracdo de varias areas do
conhecimento para a resolugdo de problemas. Nessa integra¢do, cada area
contribui com elementos de seu escopo tedrico, para uma diversidade de
enfoques em torno de uma mesma questdo cientifica. Esses elementos,
por sua vez, também resguardam uma convergéncia epistemolégica.

Como podemos observar, o olhar multidisciplinar agrega areas
independentes sem constituir uma percepgao teérica propria. Cada area
apresenta, dentro de seu escopo tedrico, elementos constitutivos para
uma determinada visdo em torno do problema investigado. E a jungio
de varias perspectivas que compde a percep¢ao cientifica do problema
investigado na perspectiva multidisciplinar. Observamos que, neste olhar,
as areas se integram em torno de um mesmo foco de investigacdo, cada
qual oferecendo sua contribui¢ao no escopo de sua abrangéncia tedrica.
O olhar multidisciplinar se diferencia do pluridisciplinar pelo seu carater
co-atuante, sem a necessidade de uma filiacio mutua, o mesmo ocorrendo
com relacdo ao interdisciplinar, em que esse carater ndo prescreve um uso
interconceitual entre as areas envolvidas.

O olhar transdisciplinar

O olhar transdisciplinar contempla teoria e pratica imbricadas
em uma constituicio académica tUnica. Trata-se de uma concep¢do
cientifica em que a teoria pode advir da pratica e vice-versa. Além disso,
neste olhar, a teoria se confunde com a pratica e esta embute principios
tedricos em sua constitutividade.

Trata-se de uma pratica académica pouco difundida no mundo
ocidental, porque se distancia inteiramente das praticas positivistas e
neopositivistas vigentes na academia. Nela, principios teéricos diversos
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e relagdes sentidurais do cotidiano instauram um amalgama epistemo-
pragmatico, conceptor de uma visdo holistica’ em torno dos elementos
investigados cientificamente. Essa visdo holistica, por sua vez, concebe a
geracdo de conhecimentos como um todo indecomponivel.?

Nessa perspectiva, as motivacoes cientificas sdo encaradas em sua
totalidade constitutiva e integradas de tal forma que cada elemento de
um determinado campo de conhecimentos reflete e contém dimensdes
heterogéneas, numa alteridade entre as formalizacdes tedricas e as
percepcoes pragmaticas. A perspectiva transdisciplinar, portanto, trabalha
na oscilagdo “partes-todo” e “todo-partes”, numa inter-relagdo constante,
dindmica e paradoxal. Percebemos, também, que essa oscilacdo contempla
atributos que ultrapassam a relacido teoria-aplicacdo e o par epistémico
unidade-identidade.

No Brasil, até a década de noventa do século XX, as tentativas de
implementacdo de pesquisas de carater transdisciplinar, nas areas de
Ciéncias Humanas, tém se concentrado na area de Educacio. A area de
Linguistica Aplicada, nos moldes preconizados por Cavalcanti (1987),
Almeida Filho (1991), ou ainda, Celani e Zanotto (1992), Moita Lopes
(1996), Signorini e Cavalcanti (1998), Bertoldo (2000) e Figueiredo
(2000), vem tentando propor um modelo de pesquisa aplicada, de
base antropolégica, e com énfase na pesquisa de carater etnografico,
que contempla alguns principios de transdisciplinaridade. Nessa
perspectiva, convém ressaltarmos que os incentivos, oferecidos pelas
agéncias governamentais, tém encorajado grupos multi-institucionais,
com uma proposta de pesquisa integrada, que também se assemelha aos
principios transdisciplinares.

Entretanto, Svedin (1995, p.114) questiona tais incentivos, quando
afirma que “o quadro institucional, em especial no sistema universitdrio,
s6 estimula, portanto, numa medida muito restrita, as abordagens
transdisciplinares”. O que temos observado é que a maioria das pesquisas
integradas, via de regra, sao de carater pluri ou multidisciplinar. A nosso

7 Para Weil et al. (1993, p.38):“0 holistico implica uma visdo resultante de uma
experiéncia, que, por sua vez, é geralmente o resultado de uma combinagdo de
holopraxis ou pratica experiencial com o estudo intelectual, ou holologia, de um
enfoque analitico e sintético, de uma mobilizacdo das fungdes ligadas ao cérebro
direito e esquerdo e da sua sinergia, de um equilibrio entre as quatro funcgdes
psiquicas, ou seja, a sensagdo, o sentimento, a razdo e a intuicdo”.

8 Isto significa afirmar que o conhecimento ndo pode ser fragmentado em partes.
Seuestudo é realizado considerando as relagdes existentes entre seus constituintes.
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ver, a implementacdo da pesquisa de carater transdisciplinar deve vir
acompanhada de um re-pensar da mentalidade® de fazer-ciéncia, por
parte dos pesquisadores.

O olhar transdisciplinar contempla uma percep¢ao de diagnostico,
que se revela através de uma dispersdo distintiva, uma inadequacio
sistémica e um distanciamento entre as relagdes de causalidade e
efetividade, na atividade de preparacdo-implementagio, quer no processo
de formacao, quer no processo de ensino-aprendizagem.

No que diz respeito ao tratamento integrativo com um olhar
transdisciplinar, percebemos que, apesar de ser um dos direcionamentos
epistemolégicos da formagio profissional, e, portanto, constitutivo dos
sentidos constitutivos do DUI, pouco tem se manifestado enquanto pratica
discursiva na universidade.

O olhar metadisciplinar

O olhar metadisciplinar diz respeito a introspec¢do do conheci-
mento em si mesmo. Nessa perspectiva, um tratamento integrativo com
olhar metadisciplinar objetiva fortalecer os elementos constituintes de
uma determinada teoria, a partir do entrecruzamento de seus proprios
principios, conceitos, definicdes, métodos e aplicagdes. A metadisciplina
é integrativa, na medida em que enraiza os fundamentos de um saber,
aprofundando-o, especificando-o, e constituindo-o enquanto base para a
instauracdo das chamadas ciéncias-fonte.

Nao queremos dizer com isso que esses saberes seriam cristalizados
ou sacralizados como instancias estaticas ou sincronicas do conhecimento.
Entendemos que tais saberes, por terem sido meta-abordados, a partir
de uma conjuntura epistemoldgica de detalhamento e categorizacio,
tornam-se referéncia para a fundagio de outros conhecimentos. Pensando
dessa forma, o olhar metadisciplinar estabelece condi¢des internas de
mudanca/transformacéo, através de uma metéxis,'° que amplia ou reduz
o ambito da visdo cientifica, a um continuum derivado de um exame do
status de asseveragdo de uma determinada teoria.

A partir de uma delineagio dessas condi¢des internas de mudancga/

¢ Entendemos por mentalidade o conjunto de atitudes de um sujeito, reveladas na
sua pratica, e decorrentes de seu envolvimento interativo com outros sujeitos, ou
de seu engajamento em uma determinada atividade.

10 Modos possiveis de relagio entre coisas e ideias.
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transformacdo, o olhar metadisciplinar pode ser linear, formalista e
hermenéutico. O linear aborda os principios, conceitos e defini¢des,
fixados na amplitude de um determinado parametro pré-estabelecido; ja
o formalista privilegia alguns elementos com os quais pretende construir
uma ordem, uma regularidade, ou uma sistematizagao prescrita; quanto ao
hermenéutico, este prioriza o carater analitico, no qual os elementos sdo
co-relacionados entre si, na geracdo de pontos de inflexdo convergentes,
que, por sua vez, delimitam um campo de abrangéncia cientifica. O olhar
metadisciplinar, portanto, atua na dindmica constitutiva do conhecimento
cientifico, permeando-lhe um tratamento epistemoldgico direcionado
para os interesses tedricos dos membros de uma determinada COMUNI.
A seguir, dando continuidade a reflexdo acerca das fronteiras dos sentidos
no DUI, refletiremos sobre as acdes pedagogico-metodoldgicas.

As ag¢des pedagdgico-metodoldgicas

As acdes pedagdgico-metodolédgicas estdo relacionadas aos procedi-
mentos operacionais utilizados no encaminhamento do conhecimento no
processo de formagdo universitaria. Esses procedimentos operacionais
contemplam elementos de natureza filoséfico-educacional, técnico-
informativo e politico-ideoldgico. Dessa forma, ao interpretarmos as filiagdes
de um procedimento operacional numa a¢do pedagdgico-metodoldgica,
dizemos que existem vinculagdes com: i) uma das “correntes pedagdgicas”!*
vigentes; ii) uma abordagem e um método de ensino-aprendizagem; iii)
uma corrente teoérica da area em formacdo; iv) uma orientagdo académica
vigente na instituicdo e v) uma concepgao profissional.

Assim, podemos situar as acbes pedagdgico-metodoldgicas na
atividade sentidural do DUI, em duas vertentes, tais sejam: a vertente
escolastica'? e a vertente heuristica. Estamos chamando de vertente
escolastica as acoes pedagogico-metodoldgicas que possuem uma énfase
no conteudo, além de um carater reproducionista e didatico-programado.

11 Dentre essas correntes pedagdgicas, vigentes nas instituicdes educacionais
brasileiras, poderiamos destacar: a Pedagogia Behaviorista, ligada a teoria
psicolégico-comportamentalista de Skinner; a Pedagogia Histérico-Critica de
Demerval Saviani; a Pedagogia Humanista de Paulo Freire, entre outras.

120 termo escoldstica estd sendo usado neste trabalho para se referir a certas
atitudes académicas que sdo assumidas pelos membros de uma COMUNI, como se
fosse uma doutrina.
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Ja na vertente heuristica, as agdes sdo instauradas através de um processo
de construcdo continua e sincronica, que estabelece os procedimentos
operacionais de acordo com a natureza da atividade constituida no espaco
de ensindncia-aprendéncia®?-formagdo. Vejamos as caracteristicas de cada
uma dessas vertentes.

A vertente escolastica

A vertente escolastica, via de regra, é de natureza sectdria
porque o conhecimento € legitimado pelo seu prestigio nas fronteiras
académicas, portanto, ndo questionado e aceito como verdade absoluta.
Esse absolutismo teérico se traduz na énfase que é dada aos contetidos no
processo de formacao. Tais conteudos, por sua vez, devem ser aplicados ou
reproduzidos como forma de asseveracdo de modelos pré-estabelecidos.

Ao discutir a questao da universidade e a da discriminag¢do, Schmitz
(1984, p.45) faz uma ressalva acerca do tratamento dado aos graduandos
durante seus cursos, que, a nosso ver, diz respeito as acdes pedagogicas da
vertente escoldstica. Para este autor:

Pode haver discriminagdo durante o decorrer dos cursos, quando nio
se oferecem aos alunos aqueles estudos ou experiéncias de que eles
realmente necessitam, mas algumas nogoes filtradas e selecionadas,
que ndo lhes permitem desenvolver suficientemente uma caracteristica
pessoal bem definida, e pouco lhes favorecem o exercicio da profissido para
a qual se preparam. Com facilidade apenas lhes propiciam alguns dados de

informacdo ou treinamento profissional.

Essa filtragdo e essa pré-selecio de enfoques tedricos, realizadas
pelos professores-formadores circunscritos na vertente escolastica,
nos remetem aos aforismos baconianos'* dos idola theatri,*® que sio

13 Ensindncia e Aprendéncia tém sido a terminologia utilizada para marcar a dinimica
interacional do processo de ensinar e aprender, estabelecendo relagdes interativas
de desejo, motivacdo, absorgao, produgdo, construgao e criagio, por parte do sujeito-
ensinante - o professor - e do sujeito-aprendente - o aluno. Convém distinguirmos
das concepcgoes de ensinar e aprender, enquanto terminologia utilizada para marcar
a transmissdo de conhecimentos pelo professor e a aplicagdo/reproducdo desses
conhecimentos transmitidos, por parte dos aprendizes.

14 Cf. FRANCIS BACON em sua obra Novum Organum.

5 Aforismos 44, 61, 62,95 e 100. Para Bacon, os “(...) idolos do teatro (...) imigraram
para o espirito dos homens por meio das diversas doutrinas filoséficas e também
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dogmas gerados por sistemas tedricos que se insinuam no ambito do
conhecimento universitario como verdades indisputaveis, sem que se
mostrem efetivamente capazes de proporcionar uma descricdo das
teorias, tal qual sdo apresentadas em sua génese.

Dessa forma, percebemos que a vertente escolastica constitui acoes
pedagoégico-metodolégicas projetadas para um controle das praticas
académicasnomeio universitario. Alémdisso,acreditamos que tal restricdo
simplifica a natureza sentidural da formagao universitaria, contribuindo,
muitas vezes, para a resisténcia e a imaturidade dos graduandos diante
dos conhecimentos teéricos. Convém ressaltarmos, também, que essa
postura escoldstica tem se incorporado a cultura de formacdo dos
graduandos como naturalidade discursiva e, num ciclo vicioso, tem servido
de referendum para asseverar a resisténcia a compreensao das teorias
a partir de “textos-fonte”. A seguir, apresentaremos uma reflexdo acerca
das ag¢des pedagogico-metodologicas circunscritas na vertente heuristica,
dando continuidade a discussao sobre os sentidos do DUI.

A vertente heuristica

A vertente heuristica se caracteriza por sua natureza construtivista
e histoérica, cujo tratamento dado ao conhecimento se funda no exame
de descontinuidades que se constituem como possibilidades multiplas
e deslocamentos em relacdo as chamadas “realidades empiricas”
Entendemos por “realidades empiricas” os referenciais tedricos em si,
dissociados de evidéncias do cotidiano e do contexto sincronico, no qual
estdo inseridos os sujeitos. Nesse sentido, a vertente heuristica prioriza
o carater dialégico em que se da a interacdo entre sujeitos e com eles,
permeada pela referencialidade das teorias e pelas praticas profissionais
inerentes a formagao universitaria.

Esse carater dialogico, por sua vez, entremeia conflitos de ordens
diversas porque sao vinculados a organizagoes de poder (departamentos,
coordenagoes de cursos, dire¢des de institutos, entre outros). Tais conflitos
se configuram porque, via de regra, as a¢des pedagogico-metodoldgicas de
natureza heuristica se distanciam das concep¢des organicas e sistémicas

pelas regras viciosas da demonstracdo.” (p.41) Eles “(..) foram abertamente
incutidos e recebidos por meio das fabulas dos sistemas e das pervertidas leis de
demonstracdo.” (p.48)
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preconizadas por essas organizacdes de poder. A vertente heuristica se
funda na integracao e na inter-relacdo do conhecimento posto com aquilo
que chamamos de “memoria motivada”.

Santos e Vieira (1997, p.167) conceituam a “memoria motivada” como:

valores absorvidos a partir de experiéncias anteriores vividas pelos
sujeitos e que passam a configurar referéncias de aspiracdes que levam
esses sujeitos a estabelecer metas e intencdes, bem como a dimensionar

juizos de valor sobre fatos e conhecimentos.

Trata-se, pois, de um deslocamento das agdes pedagodgico-metodolé-
gicas, que se distanciam de uma iniciativa exclusiva dos professores-
formadores, para uma co-constru¢do orientada por eles, e concebida,
também, na potencialidade discursiva dos graduandos. Nessa perspectiva,
consideramos dois obstaculos que perpassam tal pratica: a resisténcia de
professores-formadores e graduandos em interagir com o “alheio” - o distinto
do sistemavigente - e 0 incomodo dos mesmos, decorrente de enfrentamentos
e embates institucionais, que provocam efeitos constantes de pré-municdo
quanto a validade de suas praticas formacionais.

Esses obstaculos provocam trés reagdes distintas nos sujeitos
envolvidos nesse processo: a exposicdo, os comportamentos velados e
as posturas aparentes. Na exposicdo, verificamos uma transparéncia de
valores; ja nos comportamentos velados, percebemos a evidéncia de uma
imagem esperada em funcdo de objetivos a atingir; quanto as posturas
aparentes, por vezes até contraditorias, observamos uma vinculagdo
politica, em geral, na defesa de interesses de um grupo especifico.
Ndo obstante, a vertente heuristica, em sua génese politica, apresenta
caracteristicas consideradas democraticas, uma vez que, mesmo nao se
desvencilhando de suas filiagdes teoricas, os professores-formadores nao
rejeitam a discussdo e o engajamento dos graduandos em outras filiacoes.

A concepgdo pedagogico-metodoldgica de cursos na vertente
heuristica apresenta, quase sempre, visdes tedricas diferenciadas, com
a pressuposicdo de que a postura académica dos graduandos seja uma
escolha particular, “sem” qualquer influéncia por parte dos professores-
formadores. Os manuais, quando usados, sdo enfocados de forma extensiva,
sempre remetendo a outros textos, autores ou teorias. Os professores-
formadores preferem trabalhar com os chamados “textos-fonte”, nos quais
as teorias sdo apresentadas pelos proprios autores que a conceberam.

92



Retomando Schmitz (1984, p.134-135), quando discute a questio
da autonomia do ensino superior, observamos uma convergéncia de seu
posicionamento com as ag¢des pedagdgico-metodoldégicas da vertente
heuristica. Nesse sentido, ele afirma:

Faz-se mister que a comunidade universitaria tenha toda liberdade para
se organizar nos seus objetivos, atividades e atuagdo ( .. ) é necessario
interpretar-se a realidade, caracterizando-a ( .. ) numa integracdo de

objetivos e esforgos ( ... ).

Entendemos que essa interpretacdo e essa caracteriza¢cdo da
realidade, no ambito da vertente heuristica, corresponde aos aforismos
baconianos dosidola fori,' que tratam dos diferentes processos interativos
em que buscamos defini¢des, recorrendo a uma diversidade de fatos.

A vertente heuristica, portanto, aponta para um processo de
formacdo de carater hermenéutico, porque considera a possibilidade de
exposicdo a diferentes enfoques tedricos, partindo, preferencialmente, dos
chamados “textos-fonte”. Nessa diversidade de exposicdes, a expectativa
é a de que os graduandos “possam” escolher suas filiagdes académicas
de forma menos assimétrica e com uma visdo mais abrangente das
correntes tedricas subjacentes a sua area de formacgdo. Observamos,
também, que os professores-formadores circunscritos na vertente
heuristica tendem a ter uma postura menos hermética, no que tange a
pluralidade epistemoldgica em torno dos conhecimentos subjacentes as
areas de formagao universitaria. Na sequéncia, discutiremos as projecdes
académicas vinculadas aos sentidos no DUL

As projecoes académicas
As projec¢des académicas dizem respeito as influéncias tedricas

de uma COMUN], traduzidas nas publica¢des'’ de seus membros, em
periodicos cientificos, no estabelecimento de linhas de pesquisa em

16 Cf. Francis Bacon (op.cit.), aforismos 43, 59 e 60. Para este autor os “idolos do
foro” sdo “(...) provenientes, de certa forma, do intercurso e da associagdo reciproca
dos individuos do género humano entre si, (..) gracas ao discurso e as palavras
()" (p-41)

17 Neste trabalho, estamos considerando, para efeito de reflexdo sobre as
projecdes académicas, as publica¢gdes dos membros da COMUNI, no periddico de
sua propria instituicao.
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cursos de pds-graduacdo, na composicdo das grades curriculares
dos cursos de graduacgao e na elaboracdo de fichas de disciplinas dos
componentes curriculares dessas grades. As publicacdes revelam as
filiacoes epistemoldgicas dos membros da COMUNI, apresentando
suas vinculacdes em: i) tipologias de pesquisa; ii) correntes teéricas;
iii) procedimentos metodolégicos; iv) caracteristicas do engajamento
académico e v) circunscrigbes politico-cientificas. As linhas de
pesquisa, por sua vez, instauram parametros para pesquisas e estudos
a serem realizados, a partir das vinculagdes académicas dos membros
da COMUNL

Aqui,aexemplo dosenfoques conceituais, limitamo-nosaconceituar
e a apresentar algumas caracteristicas dessas proje¢des académicas,
devido a necessidade de uma discussdo em torno de elementos da
Epistemologia, como o indutivismo,'® o verificacionismo!® ou mesmo
a dicotomia racionalismo?® versus relativismo,”® que sdo, a nosso ver,
também, subsidios para uma outra pesquisa. Entretanto, a conceituacdo
e as caracteristicas aqui apresentadas ja nos fornecem alguns subsidios
para abordarmos tais proje¢des, em nivel de analise do DUI. A partir delas,
podemos inferir algumas tipologias de pesquisa, identificar as correntes
tedricas, ou ainda, evidenciar alguns procedimentos metodolégicos. A
seguir, apresentaremos a orientacdo politica do fazer-ciéncia enquanto
atividade sentidural no DUL

A orientacdo politica do fazer-ciéncia
A orientacdo politica do fazer-ciéncia esta relacionada a natureza

das praticas cientificas na institui¢ao. Essas praticas envolvem questdes em
torno das necessidades de producido de conhecimentos. Tais necessidades

18 Na perspectiva aristotélica o “indutivismo” diz respeito ao procedimento que
leva do particular ao universal.

¥ Em geral, o “verificacionismo” é concebido como sendo um conjunto de
procedimentos que permitem indicar a afericdo de uma determinada situacao,
com base em regras ou instrumentos idéneos.

20 Estamos conceituando o “racionalismo”, de uma maneira geral, como o conjunto
de atitudes de quem confia nos procedimentos da razdo para a determinagdo de
crengas ou de técnicas em um determinado campo de conhecimentos.

21 Definiremos o “relativismo”, aqui, como a doutrina que afirma a relatividade do
conhecimento, a saber: i) como a¢do condicionante do sujeito sobre seus objetos de
conhecimento e ii) como ag¢ao condicionante reciproca dos objetos de conhecimento.
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vao indicar o que deve ser investigado, ensinado e pesquisado, sugerindo
uma espécie de controle do conhecimento produzido.

Nessa perspectiva, entra em jogo a dicotomia “ciéncia pura” versus
“ciéncia aplicada”. A primeira, centrada na perspectiva filoséfica de se
trabalhar construtos teéricos fomentadores da reflexdo em torno do
conhecimento, e a segunda, voltada para uma fungdo utilitaria desses
construtos enquanto geradores de a¢des sociais, calcadas nos interesses
politicos da propria COMUNI. Nao obstante, as escolhas cientificas nas
instituicoes tém combinado as duas vertentes dessa dicotomia, porque
os interesses das agéncias financiadoras de pesquisa, na alocacdo de
subsidios para a pratica cientifica, tém dado prioridade aos modelos
cientificos circunstancializados na teoria e na pratica e vice-versa.

A combinagdo teoria-pratica atribui, assim, dois papéis basicos para o
fazer cientifico: a observacdo do universo conceitual dos fatos e a circunscri¢ao
histérica dos mesmos, considerando sua evolugdo, transformacoes e
combinagoes. Esses papéis sugerem uma normatizagdo do fazer-ciéncia,
vinculando principios tedricos com procedimentos metodolégicos, sempre
voltados para o encaminhamento de solugdes concernentes a um fato
investigado. Resta-nos salientar que tal vinculacdo precisa ser construida
levando-se em consideragdo a convergéncia epistemoldgica entre esses
principios e procedimentos. Para um maior aprofundamento deste parametro,
precisariamos utilizar outros subsidios da Epistemologia, que esclareceriam
a relacdo entre as teorias e suas sucessoras e a objetividade das mudangas
tedricas. Porém, com a focalizagao da dicotomia “ciéncia pura” versus “ciéncia
aplicada”, torna-se possivel sugerir encaminhamentos acerca de algumas
orientacdes politicas em torno do DUIL

Nessa discussdo sobre os sentidos no DUI, procuramos enfocar, em
nivel de atividade sentidural, o tratamento epistemoldgico que a universidade
vem dando as teorias enquanto suporte da atividade cientifica na formacdo
profissional. Esse suporte envolve a amplitude das praticas de pesquisa, de ensino
e de extensdo nas instituicdes de ensino superior. Na sequéncia, discutiremos a
natureza linguistico-discursiva dos enunciados no DUL

Os enunciados no DUI
Estamos chamando de enunciados no DUI a materializacdo linguistico-

discursiva dos sentidos: i) nas publicacdes dos membros da COMUNI; ii)
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na constituicdo de linhas de pesquisa em programas de p6s-graduacdo na
universidade; iii) nas vozes de conceptores-organizadores do processo de
construgdo-elaboragio das grades curriculares de cursos de graduacio e iv)
na instauracdo de objetivos, ementa, referéncias bibliograficas e programas
de disciplinas. Baseando-nos na taxionomia dos atos ilocucionarios de Searle
(1995), considerando a relagao entre enunciado e ato de fala feita por Ducrot
(1987) e analisando a natureza linguistico-discursiva dos sentidos nos
enunciados realizados nas manifestacdes discursivas do DUI, optamos por
classificar esses enunciados em trés grupos: os assertivos, os explicativos e 0s
asseverativos. Convém ndo silenciarmos que, na heterogeneidade contextual
de uso desses enunciados nas diversas manifestacdes deste discurso, a
classificagdo dos mesmos ndo pode ser entendida como inserida em uma
categorizacdo fixa, porque, a nosso ver, essa classificacio depende das
condigdes de leitura, interpretacdo e interdiscursividade nas quais os sentidos
sdo atribuidos a esses enunciados; assim, por exemplo, uma assercdo pode
estar inserida numa explicagdo com o intuito de asseverar um determinado
argumento e assim por diante. Vejamos algumas caracteristicas inerentes a
cada um desses grupos.

Os enunciados assertivos

Osenunciadosassertivosrepresentam umaldgica de sentidosinerentes
aum fato ou uma reflexdo. Esses enunciados, em geral, apresentam elementos
conceituais caracterizadores de uma afirmac¢do em torno de um principio
tedrico, de hipoteses levantadas em torno de fatos investigados, ou ainda,
de declaragdes acerca de proposi¢cdes postas no ambito da praxis académica.
Os enunciados assertivos podem ser: i) acepcionais;? ii) proposicionais e iii)
direcionais. Na sequéncia, comentaremos cada um deles.

22 Ao utilizarmos a taxionomia “acepcionais”, estamos levando em consideragdo
a critica feita por Searle (1995) a classificacdo dos atos ilocucionarios de Austin
(1962). Nessa critica, entre outros fatores, Searle argumenta sobre a auséncia
de principios definidores para as categorias de Austin. A nosso ver, a no¢do de
acepcao contempla tanto a categoria dos atos ilocuciondrios vereditivos (a posi¢ao
sobre a evidéncia dos fatos) quanto a dos exercitivos (decisdo a uma linha de
acdo), ou ainda, os expositivos (explanagdo de concepgdes). Ao transpormos essa
taxionomia para os enunciados assertivos, concebemos a acep¢do como portadora
de uma posicdo diante dos fatos, em direcdo a uma linha de a¢do no processo
enunciativo, evidenciando concepg¢des do sujeito enunciador.

96



Os enunciados assertivos acepcionais

Os enunciados assertivos acepcionais dizem respeito a uma
argumentacdo pontual tomada em relagdio a um principio, uma
definicdo ou uma interpretacdo de uma teoria, e um fato ou uma
hipdtese argumentativa. Eles representam sentidos que sdo tomados
para explicitar, em geral, uma crenca, preferéncia ou énfase em torno de
elementos tedricos, fatos ou hipdteses. Além disso, esses enunciados,
via de regra, sdo declarativos e podem indicar uma afirmacdo ou
negacdo em torno da assercdo realizada.

Os enunciados assertivos proposicionais

Os enunciados assertivos proposicionais apresentam suposicoes,
projecdes, combinacdes, dissociacdes e juizos acerca de principios,
defini¢cdes e conceitos em relagio a um determinado referencial teorico,
ou ainda, acerca de fatos ou hipéteses, num processo argumentativo, via
de regra, se referindo também a uma crenga, a uma situagdo, a um estado
de “ser” ou a uma caracterizacao.

Os enunciados assertivos direcionais

Os enunciados assertivos direcionais tratam da finalidade dos
sentidos na argumentac¢do. Essa finalidade estd relacionada com os
aspectos de: extensdo sentidural, objetivo discursivo, lugar discursivo,
orientagdo argumentativa e selecdo semantica dos sentidos, na logica
dos enunciados. Tais aspectos evidenciam proje¢des discursivas em
torno da argumentacdo textual, além de indicarem uma rota situacional
na organizacao dos sentidos. A seguir, prosseguindo nossa discussao em
torno dos enunciados no DUI, abordaremos os enunciados explicativos.

Os enunciados explicativos

Os enunciados explicativos estdo relacionados a apresentacdo de
razdes que justifiquem o “ser” ou o “acontecer” em torno de um conceito
ou um fato. Trata-se da determinacdo pontual de argumentos que
interpretam esses conceitos ou fatos. A explica¢do se funda na eliminacdo
de causas ou motivos acerca de tais conceitos ou fatos.

Os enunciados explicativos se materializam linguisticamente em duas

97



orientacdes argumentativas, a saber: na causalidade e na condicionalidade
dos conceitos ou fatos. Na orientagao causal, observa-se uma alternancia de
conceitos ou fatos tratados a partir de uma deduc¢io, uma uniformizacao,
uma previsido, um arrazoado e uma demonstracdo de necessidades. Ja na
orientagdo condicional, determinam-se as possibilidades de se apresentar
uma verificacdo de elementos relacionados aos conceitos e aos fatos.

Os enunciados explicativos podem ser: i) de comentario; ii) de
posicionamento e iii) de questionamento. Em cada caso, a explicacdo
pode ocorrer tanto sob uma orientagdo causal quanto sob uma orientacdo
condicional. Na sequéncia, comentaremos cada um deles.

Os enunciados explicativos de comentario

Os enunciados explicativos de comentarios constituem-se
de observagdes e esclarecimentos sobre um conceito ou fato. Essas
observagdes ou esclarecimentos podem se apresentar em forma de
caracterizacdo, atributo ou analise.

Os enunciados explicativos de posicionamento

Osenunciados explicativos de posicionamento evidenciam os pontos
de vista, a focalizacdo e a postura argumentativa diante de conceitos e
fatos. Esses enunciados sdo demarcadores da atitude do locutor/scriptor®
em relagdo ao proprio texto ou acerca de acontecimentos discursivos nos
quais esteja circunscrito.

Os enunciados explicativos de questionamento

Os enunciados explicativos de questionamento dizem respeito
a discussdes que se instauram em torno de conceitos ou fatos. Tais
discussoes podem se manifestar através de indagag¢des para investigacao,
para levantar duvidas ou para suscitar controvérsias acerca desses
conceitos ou fatos.

23 Estamos chamando de scriptor todo individuo capaz de produzir um texto,
observando as caracteristicas de género textual, coesdo e coeréncia, além de uma
adequacdo de registro linguistico. Este conceito foi adaptado a partir da ideia de
“scriptor”, apresentada por Willemart (1984) sobre a concepc¢do do texto literario.
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Os enunciados asseverativos

Os enunciados asseverativos dizem respeito a explicitacdo de
inferéncias apreendidas a partir de um processo descritivo, interpretativo
ou analitico. Essa explicitacdo, via de regra, trata de uma percepcao
extensiva que se constrdi na confirmagdo de evidéncias em torno dos
elementos investigados. No que tange a perspectiva tedrico-pragmatica
de exame de modelos, sistemas e fatos, os enunciados asseverativos
contemplam uma valoracdo sentidural, fundada em uma crenga cujo
suporte se constituiu na experimentacao.

Os enunciados asseverativos podem ser: i) de encaminhamento; ii) de
topicalizagdo e iii) de sugestdo. A instauragdo desses enunciados geralmente
se compde a partir de leituras atribuidas a conceitos ou fatos, resguardadas
suas caracteristicas histdricas e heuristicas. Vejamos suas caracteristicas.

Os enunciados asseverativos de encaminhamento

Os enunciados asseverativos de encaminhamento se caracterizam
por apresentar rotas de investigacdo, evidenciando dire¢des em torno
de elementos analisados. Portanto, o encaminhamento se constroéi
na orientagdo para outras possibilidades de abordagem atribuidas a
construtos tedricos ou fatos examinados.

Os enunciados asseverativos de topicalizacio

Os enunciados asseverativos de topicalizagio aprofundam
percepcdes tedricas ou de fatos investigados, a partir da perspectiva de
detalhamento dos mesmos. Nesse detalhamento, o interesse é de pontuar
elementos inerentes a uma categorizagdo exposta ou analisada em torno
desses conceitos e fatos. Trata-se do estabelecimento de conexdes em
torno dos argumentos examinados.

Os enunciados asseverativos de sugestdao
Os enunciados asseverativos de sugestdo se referem a

manifesta¢des induzidas a partir da percepg¢io de critérios que apontam
para uma generalizacdo em torno de conceitos e fatos, ou ainda, para
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uma fundamentagido acerca da resolucdo de uma dificuldade. Essas
manifesta¢des sdo consideradas induzidas porque estdo relacionadas a
indicagoes subjetivas da constituicdo argumentativa, realizadas a partir de
uma contingéncia relacional dos sentidos. Tal contingéncia é resultante da
evocacgdo de referéncias imediatas através de associagdes, ou da emissdo
de um parecer causal, vinculado a exposi¢cdo sentidural posta.

Ao termos discutido acerca dos enunciados no DUI, quisemos
demonstrar a natureza da constituicdo sentidural dos mesmos, nas
diversas manifestacdes deste discurso. Essa natureza, por sua vez, é
vinculada a heterogeneidade contextual dos sentidos nas multifaces
enunciativas em que se instauram. Tal classificacdo, mais que uma notagao,
é um demonstrativo da pluralidade de ocorréncias destes enunciados
neste discurso. A seguir, fechando a discussdo sobre o DUI, discutiremos
acerca das suas manifestacoes discursivas.

As manifestacoes discursivas do DUI

Entendemos por manifestacdo discursiva do DUI construtos
enunciativos sentidurais relacionados a produc¢do académico-pedagogico-
formativa da “Universidade”. Esses construtos, quando materializados
linguisticamente, produzem efeitos de sentidos, demarcando espagos
discursivos identificadores da praxis cientifica da instituicdo. Tais
construtos se manifestam tanto na oralidade quanto na escrita e
sua realizacdo linguageira se desenvolve no contexto das praticas
universitarias.

Analisar as manifestacoes discursivas do DUI é interpretar seus
efeitos de sentido a partir de uma descricdo das condi¢des de producido
das mesmas. Para descrever essas condicoes no DUI, estabelecemos trés
fontes de registro dessas manifestacdes, a saber: os registros diagnésticos,
osregistros documentais e os registros etnograficos. A seguir,apontaremos
as caracteristicas de cada um desses registros apresentando suas fungées
no trabalho de interpretacao dos efeitos de sentido do DUI.

Os registros diagnésticos
Os registros diagnosticos dizem respeito ao conjunto de

informagdes que permite realizar uma caracterizacio distintiva em torno
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de uma situagdo investigativa. Essa caracterizacdo tem por objetivo
revelar um “estado-de-ser” com base em sinais observados para averiguar
a existéncia de regularidades em torno de um problema. A partir desses
sinais, explicitam-se func¢bes ou elementos constituintes acerca do
contexto cientifico em analise.

Na explicitacdo de fungoes, torna-se possivel perceber alteragoes,
considerando-se as evidéncias apresentadasapartir de dois oumaisindices
de ocorréncia. J& na explicacdo dos elementos constituintes, emergem
as comparacgdes de ordem sistematica ou indiciaria. A comparacdo de
ordem sistematica permite a reunido de dados categorizados segundo
critérios pré-determinados, enquanto que a comparacdo de ordem
indiciaria trabalha com dedugdes e inferéncias, decorrentes de um exame
pormenorizado de aspectos diferenciais dos componentes analisados.

Incluimos nas manifestacdes discursivas dos registros diagnoésticos:
i) os artigos cientificos;?* ii) os relatos de pesquisa;?® iii) as entrevistas;?¢
iv) os questionarios?’ e v) as demonstracgoes estatisticas,?® sendo que essas
manifesta¢des possuem caracteristicas préprias e finalidades pontuais de
acordo com a natureza das questdes pesquisadas.

Os registros documentais
Os registros documentais sdo instrumentos escritos oficiais,

outorgados por uma instituicdo, que funcionam como parametros
para o cumprimento de ordens, regulamentos e resolucdes instanciais.

24 Concebemos os artigos cientificos como construtos enunciativos sentidurais,
constituidos de: i) reflexbes em torno de posicdes teoricas; ii) andlises
comparativas tematicas e iii) diacronias factuais cientificas, que utilizam a lingua
escrita normatizada através de regras institucionais.

25 E considerado como um documento descritivo de formato funcional e
sistémico, que contém: i) hipdteses/questdes de pesquisa; ii) suporte tedrico; iii)
procedimentos metodolégicos; iv) analise de um corpus e v) encaminhamentos de
pesquisa, de acordo com as especificidades de cada area.

2 Entendemos “entrevistas”, no contexto desta descrigdo discursiva, como
interacdes orais face-a-face, em geral gravadas em audio ou em video, com o
objetivo de coletar informagoes diagndsticas acerca de elementos investigados.

27 S30 concebidos como interacdes verbais escritas, em que os sujeitos expressam
suas impressdes em torno de elementos pesquisados.

8 As demonstragdes estatisticas serdo definidas como exposicdes de carater
racional e sistematico, acerca de processos aplicaveis a determinadas fases de um
estudo, representando a natureza descritiva do desenvolvimento de ocorréncias.
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Esses documentos, em geral, possuem um carater modelar e sistémico,
orientando, através de regras e condi¢des, o funcionamento das unidades
setoriais em uma instituicdo. O DUI apresenta trés documentos basicos
em sua constitutividade enunciativa, a saber: i) as grades curriculares;*
ii) as fichas de disciplinas® e iii) as resolu¢des académicas.*

No caso da elaboracdo e implantagio de um curriculo, esse
processo é tarefa dos colegiados®? de cursos, que quase sempre solicitam
a colaboracdo dos membros da COMUNIL Apds a aprovagao do curriculo
pelo colegiado do curso, este ainda precisa ser apreciado e aprovado pelo
Conselho de Ensino e Pesquisa das universidades e o chamado “Conselho
Universitario”, para depois serem submetidos ao MEC/SESU/CSE.** Dois
anos ap6s a implantagao do curriculo, a SESU envia uma comissdo composta
por membros do CSE, ou por ele nomeados, para fazer uma avaliacio da
implantacdo do mesmo, autorizando a emissao oficial de diplomas de cursos
aos graduandos egressos da implantacdo de um novo curriculo.

Os registros etnograficos

Os registros etnograficos envolvem uma pontuacdo contextual
e sincronica de acontecimentos discursivos de natureza académica
na universidade. Trata-se de uma observacdo em que o pesquisador
participa das interagdes, coletando informacgodes através de diferentes
fontes, tais como: elaboracdo de diarios, gravacdes em audio ou video,

29 As grades curriculares sdo documentos oficiais das coordenacgdes de cursos
universitarios em que se registra a disposicdo das disciplinas na composicdo
dos cursos.

30 As fichas de disciplinas sdo documentos modelares para todos os componentes
da grade curricular, compostas de quatro partes, a saber: objetivos, ementa,
bibliografia e descrigdo do programa.

31 As resolugdes académicas sdo documentos resultantes de decisdes tomadas
nas instancias institucionais acerca do funcionamento cientifico dos cursos,
apresentando um parecer formal, a partir de uma solicitacdo, na regulamentacdo e
oficializa¢do de a¢des académicas.

32 Instancia ligada a Coordenagdo dos Cursos, composta: i) pelo coordenador
de curso; ii) por um membro de cada area académica das disciplinas, indicados
pelos departamentos que prestam servigos ao curso e iii) por representantes
discentes, geralmente designados pelos centros ou diretérios académicos, com
representacdo proporcional ao total de alunos do curso, conforme o regimento de
cada instituicdo.

33 MEC - Ministério da Educacgdo; SESU - Secretaria de Ensino Superior; e CSE -
Conselho Superior de Educacgdo - antigo Conselho Federal de Educacao (CFE).
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realizacdo de entrevistas e aplicacido de questionarios, com o intuito de re-
construir cenarios, analisando seus aspectos discursivos na sincronia da
interacdo. Os registros etnograficos sdo um legado tedrico-metodolégico
dos estudos antropoldgicos, legado este, que se apresenta como um
instrumental adequado a andlise de discursos, principalmente se
consideramos a heterogeneidade, a historicidade e a alteridade sentidural
dos acontecimentos discursivos.

Os registros etnograficos envolvem uma descrigdo contextual, situada
em lugares discursivos distintos, que examina particularidades concernentes
a atribuicdo e realizacdo de sentidos por sujeitos em um dado processo
enunciativo. Dessa maneira, trata-se de um tipo de dado, através do qual, o
pesquisador se coloca dentro da cena discursiva, considerando inimeras
variaveis concernentes ao processo interativo. Tal perspectiva envolve uma
série de cendrios caracteristicos de manifesta¢gdes do DU, tais sejam: i) a sala
de aula; ii) as sessoOes de orientacdo académica e iii) os eventos académicos,
a exemplo das apresentacoes de trabalhos em reunides cientificas ou a
negociacdo sentidural em discussdes tedricas em grupos de estudos.

Nesse sentido, evocamos aqui o conceito de microcultura, que é o estudo
de determinados grupos, formalmente organizados, com caracteristicas
préprias, interacdes frequentes e atitudes heterogéneas. E através dessas
microculturas que se procura compreender as formas pelas quais sujeitos em
agdes conjuntas constroem o seu relacionamento. O registro dessas interacdes
se da através da explicitacdo da forma como essas ocorréncias discursivas se
delineiam, considerando circunstancias especificas e inerentes as praticas
enunciativas dos sujeitos envolvidos no processo.

Os eventos discursivos, enquanto conjunto de reacdes observadas
durante uma interacdo, podem ser tratados em sua amplitude macro,
enquanto “rotinas” - relacionadas a circunstancialidade de um conjunto
de eventos, eventos estes, que se acentuam em relacdo a determinados
eventos especificos; ou em sua amplitude micro, enquanto situacdes
especificas do processo enunciativo, observadas a partir de uma
categorizagdo das rotinas. Nessa perspectiva, as categorias de andlise
se instauram a partir da observacdo de regularidades que passam a se
constituir como “constituintes para exame”, definidos, principalmente,
pela frequéncia de ocorréncia no contexto da pesquisa.

0 potencial interdiscursivo dos eventos é que justifica a relevancia
das informacdes coletadas nesse tipo de registro. Através desses eventos,
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torna-se possivel encontrar sinais e tragos indicadores de tensio, siléncio,
apagamento, esquecimento e intencdo nas realiza¢gdes enunciativas
dos sujeitos envolvidos no processo interativo. Esses sinais e tragos
podem ser relevantes na interpretacdo das condi¢des de producio dos
sentidos constitutivos nos enunciados produzidos e na percepcao das
caracteristicas contextuais dos acontecimentos discursivos.

Quisemos discutir, nesta secdo, acerca das manifestacGes
discursivas do DUI, caracterizando-as e explicitando seu potencial
discursivo. A constitutividade discursiva desses registros é a fonte de
evidéncias para a construcio de analises em torno deste discurso. A partir
dessas evidéncias, torna-se possivel construir representagdes acerca de
seu processo de interdiscursividade.

Consideragdes finais

Neste capitulo, procuramos apresentar a constituicdo discursiva
do DUIL Partindo de uma concep¢do que esbogamos acerca deste
discurso, refletimos sobre suas vozes, seus sentidos e seus enunciados.
Na abordagem dos sentidos no DUI, discutimos sobre: i) seus enfoques
conceituais; ii) seus direcionamentos epistemolégicos na formacdo
profissional; iii) suas acdes pedagégicas; iv) suas projecdoes académicas e
v) sua orientagdo politica do fazer-ciéncia.

Ao descrevermos os direcionamentos epistemoldgicos, tomamos
por base os tratamentos analégico, identitario-diferencial, histérico,
fragmentario e integrativo. Na discussao acerca do tratamento integrativo,
apresentamos os olhares interdisciplinar, pluridisciplinar, multidisciplinar,
transdisciplinar e metadisciplinar e quando tratamos das a¢des pedagégicas,
nos as descrevemos a partir das vertentes escolastica e heuristica.

A reflexdo sobre os enunciados no DUI apresentou a seguinte
classificagdo: i) enunciados assertivos; ii) enunciados explicativos e iii)
enunciados asseverativos. Os assertivos foram considerados em seus
aspectos acepcionais, proposicionais e direcionais. J4 os explicativos
foram subdivididos em enunciados de comentario, de posicionamento e
de questionamento. Por fim, os asseverativos, que foram examinados sob
as circunstancias de encaminhamento, topicaliza¢ao e sugestao.

Na sequéncia, mostramos algumas manifestacdes basicas do
DUI, organizando-as enquanto fontes de registro, a saber: i) os registros
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diagndsticos; ii) os registros documentais e iii) os registros etnograficos.
Nosso propoésito com a apresentacdo deste referencial teérico foi pontuar
possibilidades potenciais de analise para o DUI.
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PERGUNTAS E RESPOSTAS = LEITURA INTERATIVA?

Jorcelina Queiroz de Azambuja

Introducgao

Este trabalho apresenta uma reflexdo sobre leitura interativa,
tendo em vista os critérios de compreensio textual e o esquema de
perguntas e respostas presentes no livro didatico, frequentemente usadas
em sala de aula. Para isso, propde-se uma classificacdo para as questdes
de compreensdo/interpretacido, com o objetivo de verificar até que ponto
essas questoes, utilizadas como estratégias de leitura, contribuem para
a producdo de sentidos pelo leitor, favorecendo o seu desenvolvimento
linguistico e sociocomunicativo.

A percepcdo do fato de que os livros didaticos doados pelo MEC/
FAE! apresentam, muitas vezes, questoes de compreensio que parecem nio
contribuir para que o aluno-leitor compreenda com profundidade o texto lido,
surgiu ao longo de nossa pratica pedagogica, ligada ao ensino-aprendizagem
daleitura. Para verificar se essa divida se confirmava, procedeu-se a pesquisa,
ora apresentada, da bibliografia especifica sobre leitura interativa e critérios
de compreensao; em seguida, a definicdo do corpus analisado. Este compde-
se de todas as questdes de compreensao presentes nos seis textos em prosa,’
extraidos dos trés livros didaticos de Lingua Portuguesa - quarta série - mais
adotados nas escolas publicas estaduais de Uberladndia - MG.2 De cada obra,
foram escolhidos o primeiro e o tltimo texto.

1 Ministério de Educagio e Cultura/Fundac¢do de Assisténcia ao Estudante.

2 A exclusio de textos em versos aconteceu pelo fato de esse tipo de texto possuir
caracteristicas de subjetividade que poderiam dificultar a pesquisa.

3 Os trés livros didaticos mais usados, de acordo com a pesquisa, sdo: FRAGA, J. et
al. Lingua Portuguesa com certeza. Sdo Paulo: Ed. Brasil, 1997; KUCERA, I. M. et al.
Ideias em contexto: Lingua Portuguesa. Sdo Paulo: Ed. Brasil, 1997; PONTES, E. M.
et al. Linguagem e Interacdo. Curitiba: Médulo, 1996.



A anadlise das perguntas de compreensdo obedece a uma
categorizagdo que considera: o tipo de resposta a ser dada pelo leitor, a
forma organizacional da questdo, a forma de elaborag¢ao do enunciado e a
funcdo da pergunta.

O estudo mostrou que a leitura interacional realiza-se com mais
facilidade quando as perguntas de compreensao sdo interrogativas abertas
e opinativas, requerendo do leitor o uso de seu script, de seu contexto
linguistico e sdcio-histérico, e, ainda, interlocucdo com outros sujeitos
sociais. Desse modo, pode-se afirmar que, para realizar uma leitura critica
e produtora de sentidos, é necessario observar os tipos de perguntas e
selecionar aquelas que de fato contribuam para isso.

1. Leitura: visao interacionista

A leitura, sob o ponto de vista interacionista, firma-se na interacao
dos varios niveis de conhecimento do leitor e autor, considerando-os
como sujeitos sociais. A interacdo entre esses sujeitos advém ndo s6 dos
aspectos linguisticos tecidos no texto, mas também dos aspectos sociais,
politicos e culturais implicitos no mesmo. Nessa perspectiva, a leitura
interacionista tem como resultado final a construcao de um novo texto
pelo leitor, apés a realizagdo do ato de ler.

Varios sdo os modelos interacionais de leitura e, dentre eles,
destaca-se o construtivista que, conforme Kato (1990), firma-se em uma
teoria de mundo que possibilita ao leitor construir sentidos para o texto,
a partir de um conjunto de conhecimentos que o leitor ja possui. Com
o surgimento do conceito de informagdo prévia, o conceito de contexto
comecou a ser valorizado e entendido de forma mais ampla, envolvendo o
conhecimento de mundo do leitor e ndo estritamente o seu conhecimento
linguistico imediato. Nesta perspectiva, Spiro (apud Kato, 1990) considera
que o sentido de um texto ndo estd nas partes menores, nem tdo pouco
no texto, mas num esqueleto que a lingua prevé como suporte para
a sustentacao e criacdo do sentido. Cabe, pois, ao leitor, preencher e
enriquecer esse esqueleto, de acordo com a sua visdo de mundo, suas
experiéncias e vivéncias. Segundo os construtivistas, afirma Kato, essa
visdo de mundo, essa maneira de armazenamento vém organizadas
em estruturas cognitivas. Estas, segundo Koch e Travaglia (1993, p.60),
sdo definidas como “conjuntos de conhecimentos armazenados na
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memoria em sequéncia temporal ou causal”. Essas estruturas mentais sdo
apresentadas por esses dois autores como:

frames — conjuntos de conhecimentos armazenados na memdria debaixo
de certo rétulo, sem que haja qualquer ordenagdo solidaria entre eles;
() planos — conjunto de conhecimentos sobre como agir para atingir
determinado objetivo; (...) scripts — conjuntos de conhecimentos sobre
modos de agir altamente estereotipados em dada cultura, inclusive em
termos de linguagem; (..) superestruturas ou esquemas textuais —
conjuntos de conhecimentos sobre diversos tipos de textos, que vao sendo

adquiridos a propor¢do que temos contato com esses tipos e fazemos

comparagdes entre eles.

Esse modelo construtivista considera a leitura como um ato de
construcdo, advindo de informacdes e conhecimentos que o leitor possui,
bem como de seus esquemas mentais. Para concluir suas afirmagdes, Kato
(1990, p.70) diz que um texto lido, “analisado e sintetizado apenas do
ponto de vista linguistico tem sentido. Um texto compreendido em termos
de esquemas faz sentido”.

Uma outra proposta de leitura sob a perspectiva interacionista é
apresentada no modelo reconstrutor de Levy (apud Kato, 1990), que
considera o texto como uma unidade funcional da comunicacdo e a leitura
como um ato interativo entre leitor e autor. Durante as atividades da
leitura, o leitor deve ser participativo e cooperador, acima de tudo, para
que se realize o ato de comunicagao. Deve também interagir com o texto,
buscando as intengdes do autor, seus propoésitos e objetivos. A leitura,
como ato de reconstrucdo, possibilita a interacdo entre leitor e autor,
pelo fato de nao estar centrada apenas no texto estruturado, mas nas
intencdes do autor via texto. Nesse modelo, segundo Kleiman (1989a), o
leitor, dependendo do seu grau de maturidade, monitora suas agdes e seus
objetivos e, ainda, faz uso de outras estratégias de leitura.

0 modelo de analise pela sintese, quando engloba, ao mesmo tempo,
os processos ascendente e descendente, de acordo com Kato (1990),
estdo presentes no modelo de leitura interacional, desde que os dois
processos sejam usados pelo leitor de maneira adequada e em momentos
apropriados, de tal modo que um complemente o outro.

Kato (1990) afirma também que o leitor, ao realizar atividades de
leitura, desde as séries iniciais até os ultimos anos escolares, ou mesmo
fora da escola, parece percorrer varios processos como, por exemplo, o



ascendente, o descendente, dentre outros, fazendo uso ora de um, ora de
outro processo, ou, até mesmo, de mais de um, simultaneamente. Essa
variedade de processos utilizados, segundo a autora, depende de varias
condicdes, dentre as quais podem ser citadas algumas como: maturidade e
competéncia textual do leitor, objetivos do leitor e do autor e conhecimento
prévio do leitor.

Segundo Kleiman (1989a), a leitura é uma atividade cognitiva
por exceléncia, que abrange a percep¢do, o processamento, a memdria,
a inferéncia e a deducdo. Para a autora, a leitura é também um ato social
que envolve dois sujeitos que interagem na tentativa de buscar objetivos e
necessidades socialmente determinados, e deve ser vista como uma rede
de conexdes linguisticas e extralinguisticas exercidas entre dois sujeitos,
leitor e autor, proporcionando-lhes uma relacdo dialética a partir de suas
vivéncias, suas experiéncias, seus conhecimentos (compartilhados ou
nao) influenciados por um arcabougo cultural, social e linguistico.

Para Kleiman (1989a, p.30), uma visdo interacional de leitura deve
considerar as “reflexdes e propostas que descrevem e utilizam a interacdo
de niveis de conhecimentos necessarios a compreensao”, portanto,
a leitura é uma atividade essencialmente construtiva e, sobretudo,
interacionista. Assim sendo, ha que se concordar com Kleiman (1989a,
p. 31), quando afirma que a interagdo refere-se ao “inter-relacionamento
ndo hierarquizado em diversos niveis de conhecimento do sujeito, desde
o conhecimento grafico até o conhecimento de mundo”, usado durante a
realizacdo da leitura, possibilitando ao leitor a (re)construgao de sentido.

Entretanto, a leitura, sob o ponto de vista interacional, ndo se
firma apenas no inter-relacionamento e interacdo de diversos niveis
de conhecimento do leitor e autor, tais como: o linguistico, o textual, o
conhecimento de mundo, etc. Segundo Kleiman (1989a e 1989b), ha um
outro aspecto a ser considerado: a interacdo social entre leitor e autor,
mediada pelo texto e promovida pelo contexto em que estdo inseridos, a
partir de suas histérias e de suas vivéncias. Essa interacdo leitor e autor
firma-se numa interlocu¢do em que o leitor, frente ao texto, deve exercer
um papel dinamico, ativo e produtivo, o que lhe possibilitara a producio de
sentidos, “num processo que sera necessariamente dindmico e mutavel”
(Kleiman, 198943, p.33).

Importa lembrar, ainda, algumas observagdes de Orlandi (1993,
p.10), quando afirma que a leitura é um ato social, interacional e
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interlocutivo entre sujeitos sociais, autor e leitor; enfim “é o momento
critico da producgdo” de sentidos pelo leitor. E nesse momento que
leitor e autor tornam a realidade significativa, pois, durante o ato de
ler, simultaneamente, ou seja, numa acdo interlocutiva, ambos fazem
desencadear o processo de significacdo do texto. Esse processo de leitura
pode acontecer, segundo a autora, de diferentes formas entre leitor e
autor, bem como em diferentes situacdes de leitura em contextos sociais
diversos, pelo fato de os interlocutores ocuparem, muitas vezes, posicdes
sociais diferentes.

Diante dessas consideracoes, e observando os diferentes pontos
de vista dos autores estudados, a leitura serd considerada um processo
interacional sob duas perspectivas: a interagdo entre os diversos niveis de
conhecimentos do leitor e autor, e a interagdo de ambos como sujeitos sociais.

Por isso, a leitura deve ser compreendida como uma atividade
preditiva, dinamica, e construtiva. Em outras palavras, a leitura é uma
atividade dinamica porque envolve sujeitos sociais capazes de produzir
sentidos por meio da interacdo, fazendo com que o leitor assuma uma
posicdo ativa frente ao texto escrito, realizando predi¢des a partir das
pistas que o texto oferece, aceitando-as, rejeitando-as, formulando e
reformulando suas conclusées. Em suma, esse tipo de leitura interativa propicia
a formacdo do leitor critico, pois ele deixa a postura passiva e torna-se um sujeito
ativo e construtor de sentidos. Nesse processo, é fundamental considerar o
contexto social, historico, politico e cultural do leitor e do autor.

Nesse processo interativo, inicia-se a construcao de sentidos pelo
sujeito-leitor e essa acdo passa por grandes marcos, a saber: “A percepc¢io
de que o texto é portador de sentidos e, posteriormente, a percepc¢ao de
que, para a construcdo desse significado, o leitor devera utilizar, além
das informacgoes textuais, seu conhecimento previamente adquirido,
armazenado na memoria” (Terzi, 1995, p.64).

Nesse aspecto, Terzi concorda com Kleiman quando afirma que o
conhecimento armazenado constitui-se de esquemas mentais do leitor que
funcionam como umarede de conhecimentos, tais como o linguistico, o textual,
permeados por aspectos historicos, sociais, politicos e culturais. Sdo esses
aspectos que oferecem ao leitor suporte para perceber que a leitura de um
texto ndo acontece de forma linear e cumulativa, mas sim de forma produtiva
e interativa. Desse modo, o texto funciona como indicador de experiéncias, de
vivéncias e de conhecimentos previamente absorvidos pelo leitor.



Orlandi (1982) considera que, durante o processo da leitura, ndo se
estabelece uma relagdo entre objeto e leitor, mas, sim, entre leitor e autor
como “sujeitos sociais”. Se ambos sdo sujeitos sociais, devem interagir
num processo de leitura que seja ativo, transformador, construtivo e,
essencialmente, interlocutivo. O sujeito-leitor, nessa perspectiva social,
ndo recebe o texto como objeto pronto e acabado. Ele interage com o
autor, da sentido ao texto, cria e recria sentidos diferentes, dando a leitura
um carater de multiplicidade de sentidos, adequando cada momento da
leitura ao seu contexto histdrico, social, politico e cultural.

2. Alguns critérios de compreensdo e algumas
dificuldades na verificacdo da compreensao de textos

Muito se tem discutido sobre as dificuldades que o aluno encontra
ao realizar atividades de compreensdo durante a leitura, pois muitas
vezes as questdes de compreensdo propostas nio conduzem o leitor a
interagdo com o texto, autor e contexto, tornando o ato de compreender,
segundo Kleiman (1989a), dificil e confuso. Tais dificuldades ocorrem, por
exemplo, quando as questdes de compreensdo propostas ndo oferecem
ao leitor condigdes de expressar seus pensamentos, suas opinides e suas
conclusoes. Mesmo havendo muitas discussdes a esse respeito, poucos
resultados tém sido apresentados pelos linguistas sobre os critérios de
compreensdo textual.

Segundo Heringer (1983), o ponto principal da comunicagao entre
os sujeitos é a compreensao, pois hd sempre um objetivo a ser atingido
quando duas pessoas tentam comunicar-se. O autor diz ainda que o
julgamento da compreensao vai depender essencialmente da condicdo de
que o ouvinte ou o leitor esteja certo de que compreendeu o seu parceiro.
Além disso, o falante ou autor deseja que seu interlocutor o compreenda,
apresentando-lhe indicios minimos da percepcdo de que compreendeu o
que foi dito. Outro aspecto a ser observado é que, em uma situa¢do normal
de comunicagdo, ndo é comum alguém perguntar ao ouvinte ou leitor se
ele entendeu o que acabou de ouvir (ou ler), até mesmo por que o autor
pode ndo estar presente para fazer tal pergunta.

Entretanto, ha situacdes em que o monitoramento externo da
compreensdo de um texto se faz necessario. Assim, Heringer, na tentativa
de avaliar a compreensao da leitura, afirma que, embora alguns critérios
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de compreensio sejam inadequados, a maioria deles pode ser usada, caso
o professor ou o pesquisador sejam capazes de analisar o tipo de resultado
que eles fornecem. Abaixo estdo relacionados alguns critérios mais usados
para a compreensio da leitura apontados pelo autor:

1. Aceitabilidade - Este critério é a condigdo basica para o
entendimento textual, ja que a aceitabilidade esta diretamente
ligada a compreensdo, ou seja, qualquer pessoa nativa
considera um texto em sua lingua como aceitavel, desde que ela
o compreenda. Entretanto, é preciso lembrar que o falante pode
fazer seu julgamento ndo considerando elementos contextuais
ou se sustentando na gramatica normativa escolar.

2. Rapidez de leitura - A rapidez na leitura ndo comprova que
o leitor tenha compreendido o texto, pois a rapidez depende,
muitas vezes, do tamanho e tipo da letra, da qualidade da
impressdo, etc., portanto nio é critério de compreensio e,
tampouco confiavel.

3. Memorizagdo - Ao contrario do que afirmam muitos autores,
Heringer postula que memorizar ndo significa compreender;
pode-se fixar um texto, seus dados, suas ideias na memdria e
ndo entender nada do que foi memorizado.

4. “Cloze” - Por este critério, o leitor, para comprovar a sua
compreensao, deve completar cada quinta palavra deixada
em branco em um texto escrito. Heringer ndo aceita este
critério, afirmando que o leitor pode completar as lacunas
mecanicamente, o que nao leva a compreensao.

5. Parafraseamento - A aplicagdo do critério de parafrase apresenta
duas dificuldades: a primeira refere-se ao fato de que o julgador
da compreensdo da comunicacdo tera que saber identificar se o
que foi dito é realmente uma parafrase do enunciado anterior;
a segunda dificuldade é que obviamente determina-se que o
critério para saber se alguém compreendeu uma sentenga é o
entendimento que ela tenha de outra sentenga; ndo faz sentido,
entdo, dizer que o critério para a compreensdo de uma sentenca
seja a habilidade do leitor de realizar uma parafrase.

6. Listas de implicagdes ou outras relagdes — Este critério é
considerado razoavel pelo autor, pois permite ao leitor fazer



relagdes de sentido, tais como, reconhecer oposicoes, sentengas
incompativeis, implicacdes, etc. Porém, o autor considera
este método restritivo, ja que as relagdes de significado sao
absolutas e estabelecidas a priori.

7. Verificacdo (V ou F) - Essa atividade permite ao leitor
reconhecer informa¢des como verdadeiras ou falsas em um
conjunto maior de sentencas. Segundo Heringer, esse critério é
atraente, pois coloca aacdo linguistica ligada aos testes de agdes
e, dessa maneira, torna-se um critério natural de compreensao.

Taylor (1986), buscando também critérios de compreensio
da comunicacdo verbal, enfatiza as justificativas apresentadas pelos
falantes e/ou leitores quando consideram que houve compreensio
ou ndo. Dentre estas justificativas, pode-se apontar o comportamento
verbal e o gestual. Os tipos de justificativas do comportamento verbal
para uma pergunta do tipo “compreendeu?” podem vir por meio de uma
parafrase, de uma afirmacdo ou negacdo. O autor, entretanto, afirma que,
dependendo das situagdes reais de comunicagao, esses critérios, muitas
vezes, podem comprovar a falta de entendimento ou controvérsias no
comportamento do ouvinte.

As condigdes que comprovam a compreensao entre os interlocutores,
segundo o autor, dependem de alguns fatores como: falante considerado
em si mesmo ou inserido numa determinada situacdo; contexto em que a
justificativa é requerida; requerente dessa justificativa; enunciado; ouvinte;
contexto a que o enunciado se refere. De acordo com Taylor, esses fatores
sdo mutaveis, ndo sdo estabelecidos, ja que dependem das condi¢des de
produgdo da comunicagao.

Heringer e Taylor acham, pois, dificil estabelecer critérios fixos
de compreensdo porque alguns fatores como a situacdo, o contexto e as
intencdes do autor via texto podem interferir na comunicagio. Deve-se
considerar ainda que, ao se fazer uso de qualquer critério de compreensio,
é necessario levar em consideragao o conhecimento prévio do leitor e do
autor, bem como o carater idiossincratico de cada um.

Dadas as dificuldades para se saber quando alguém entendeu um texto,
os aspectos relevantes apontados por Heringer e Taylor serdo considerados
para respaldar este trabalho. E possivel fazer uso das contribuicdes elencadas
pelos autores, pois acredita-se que elas podem favorecer o pesquisador e/ou
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o professor na elaboragdo de um bom trabalho sobre questoes relacionadas a
compreensio de textos, como, por exemplo, 0 esquema de perguntas.

Entretanto, as perguntas devem estar inseridas em um contexto,
ou seja, conduzidas como parte de uma interacio. Devem conduzir o
leitor a interagir ndo s6 os seus conhecimentos no ato da recepc¢ao do
texto, mas também interagir com o autor, estabelecendo uma relacao
dialégica, favorecida pelo contexto situacional. Desse modo, o leitor, em
uma atividade de cooperacdo com o autor; recria sentidos para o texto lido
e, ainda, desenvolve o seu desempenho linguistico e critico. Lopes (1997)
também acredita que as perguntas sido elementos dinamizadores nas
aulas de leitura e devem envolver o aluno com o texto, autor e contexto,
estimulando seu pensamento criador e sua criatividade, dinamizando a
interlocucdo entre os parceiros na busca da interagio e possibilitando ao
leitor produzir sentidos.

Acredita-se, desse modo, que o esquema de pergunta e resposta
pode ser importante para a compreensdo textual, pois quando as
perguntas sdo bem elaboradas, além de possibilitar a interagdo, permitem
ao leitor expressar o seu pensamento, quer oral ou escrito, por meio de
opinides, associagdes, integracdo de ideias, julgamentos, generalizacoes
e conclusdes, advindas de suas “operacdes mentais” (Terzi, 1990, p.2) e
de seu conhecimento de mundo. As perguntas interrogativas abertas do
tipo por que, quando, qual, quem sdo importantes para qualquer relacio
dialégica, pois desencadeiam um processo de discussao ou debate entre
leitor e perguntador, contribuindo para que o sujeito-leitor possa recorrer
as informacgdes, textuais ou ndo, para realizar inferéncias, fazendo uso de
seus conhecimentos e, por fim, culminando na producao de sentido para
o texto lido.

Entretanto, muitas vezes, percebem-se ndo s6 em sala de aula, mas
também em livros didaticos, algumas perguntas de compreensdo que
exigem do leitor a cdpia, a transcricdo de informag¢des que nio levam a
compreensio do texto lido.

3. Perguntas e respostas no processo da leitura

Entende-se que a sala de aula é o espago por exceléncia de perguntas
erespostas que objetivam a compreensao da leitura, faz-se necessaria uma
reflexdo a respeito do processo de utilizacdo dos esquemas de perguntas e
respostas apresentados em sala de aula.



Considerando que esses esquemas de perguntas e respostas orais
e/ou escritas constituem critérios para verificar a compreensao do leitor
e que, muitas vezes, sdo usados no contexto escolar, conforme, Dietzsch
(1991), Ehlich (1986), Kleiman (1989a), Maténcio (1994), Orlandi
(1983 e 1987) e Terzi (1990), neste trabalho, procurar-se-a verificar
se realmente as questdes propostas pelo livro didatico levam o leitor a
compreender o texto escrito. Percebe-se que, entre os autores citados,
ha uma unanimidade de que tais esquemas, dependendo da forma e da
situagdo em que sdo utilizados, podem ou ndo contribuir para que o aluno-
leitor chegue a compreensao do texto lido.

Pearson e Johnson (1978, p.1), em seus estudos sobre perguntas a
respeito da compreensdo, asseguram: “nds acreditamos em perguntas”,
e argumentam, ainda, que elas sdo partes vitais para qualquer discusséo,
bem como “suporte para a instru¢do da compreensdo de textos”. Os
autores postulam ainda o fato de perguntas serem muito usadas nos
manuais didaticos e esse uso ndo evidencia sua qualidade, por isso cabe
aos professores e educadores observar que o mais importante nao é a
preocupac¢do com o uso ou ndo de perguntas, mas o problema é como,
quando e onde essas perguntas devem ser usadas.

Dessa maneira, Pearson e Johnson, preocupados com as perguntas
de compreensdo textual, propdem uma categorizacio de perguntas
que possibilita relacionar as informacées contidas em um texto com as
do conhecimento de mundo do leitor. Essa classificacdo de perguntas
voltadas para a compreensao de leitura de textos compreende trés tipos
de perguntas, a saber:

1. Perguntas textualmente explicitas — aquelas que pedem
respostas Obvias no texto, facilitadas pela prépria estrutura
textual. Ndo requerem esfor¢co nenhum do leitor; o aprendiz
ndo realiza operagdes mentais, ndo aciona seus esquemas, e
seu trabalho de compreensao fica apenas na superficie do texto.

2. Perguntas textualmente implicitas, ou seja, aquelas que exigem
do leitor uma leitura nas entrelinhas — perguntas que tém
respostas no texto, porém nao sdo tdo ébvias e exigem um
certo grau de inferéncia por parte do leitor, fazendo com que
ele acione seus esquemas mentais, a partir das pistas que o
texto oferece.
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3. Perguntas implicitas no script — perguntas que forcam o
leitor a usar o seu script, seus esquemas e seu conhecimento
prévio para construir sua resposta. Esse tipo de pergunta é
considerado uma “inferéncia a partir do texto para o fundo
do conhecimento do leitor” (Pearson e Johnson, 1978, p.164).
Parte das respostas para esse tipo de pergunta surge através de
uma cadeia “légica pragmatica” e vem do texto, enquanto que a
complementacdo das respostas vem da mente do leitor, do seu
conhecimento de mundo, da sua vivéncia, etc.

Esta taxonomia, de certa forma, colabora para o ensino da leitura e
compreensao de textos, porque oferece op¢des ao professor de como, quando
e onde utilizar as perguntas. De acordo com a categorizacdo de perguntas
apresentadas pelos autores, pode-se destacar o valor das perguntas
textualmente implicitas, bem como das implicitas no script. As primeiras
favorecem o desenvolvimento da habilidade do sujeito-leitor em perceber e
compreender o relacionamento entre as informacgdes apresentadas em um
texto, o que resulta narealiza¢do de inferéncias responsaveis pelas respostas
apresentadas. O segundo tipo de pergunta — implicitas no script — requer
do sujeito-leitor respostas elaboradas que advém do seu conhecimento de
mundo, armazenado em sua memoria por meio de script, de esquemas,
entre outros. Assim sendo, ressalta-se a importancia dessas perguntas para
o ensino da leitura, perguntas estas voltadas para a compreensao de textos,
tendo em vista uma producdo de sentidos por parte do leitor.

Ehlich (1986), em seus estudos sobre perguntas de compreensao,
estabelece uma diferenca entre aquela usada no cotidiano e aquela usada
no contexto escolar. No dia a dia, argumenta a autora, quando alguém
faz uma pergunta sobre alguma coisa, geralmente, quer descobrir algo
que ndo sabe; no contexto escolar, acontece o contrario, e esse tipo de
pergunta adquire um carater didatico. Esta pergunta, afirma Ehlich (1986,
p.155), acontece quando “quem pergunta, especialmente o professor, ja
tem o conhecimento, em contraste com o outro participante, que ainda
ndo o tem ou ndo o tem de maneira desejada.” Esse tipo de pergunta,
chamado de pergunta didatica, foi criado pela autora e tem como objetivo
estimular o raciocinio do leitor e suas opera¢des mentais para que ele
adquira o conhecimento desejado; para tanto, este deve interagir seus
conhecimentos com outros conhecimentos fornecidos pelo texto.



Terzi (1990) firma-se em Ehlich e amplia sua contribui¢ido sobre
a pergunta didatica dizendo que, para que esta pergunta estimule o
raciocinio do leitor e o conduza a aquisicdo do conhecimento desejado,
ela deve ser bem elaborada pelo professor, que deve saber quando aplica-
la. Entende-se por pergunta bem elaborada aquela que conduz o aluno a
raciocinar sobre as ideias do texto lido; levantar e testar hipdteses a partir
de seus conhecimentos e suas vivéncias; enfim, o tipo de pergunta que
auxilia o aluno a utilizar seus conhecimentos extralinguisticos.

Além de aceitar e ampliar a pergunta didatica proposta por Ehlich,
Terzi acrescenta, em seus trabalhos sobre compreensio, mais dois tipos
de perguntas, a saber: a de avaliacdo e a livresca. A pergunta de avaliacdo,
de acordo com Terzi (1990, p.117-118),

faz com que o aluno acione os seus processos mentais para verificar
a presenga ou auséncia da informacgdo solicitada no seu conjunto de
conhecimentos, (..) quando bem elaborada quanto ao seu conteudo
proposicional e a sua forma, podera ser um meio razoavel para se aferir o

conhecimento do aluno.

Em outras palavras, esta pergunta é aquela realizada por um
perguntador que ja conhece a resposta, mas que a faz com a intengédo
de saber se o leitor também a conhece. Os professores, ao tentarem a
comprovacdo do entendimento do leitor, segundo a autora, devem levar
em conta o processo de aprendizagem do aluno, e isso quase sempre ndo
acontece, considerando que ndo sdo todos os alunos que aprendem o
conteudo na sua totalidade e de maneira igual.

Por outro lado, Terzi (1995, p.66) critica as perguntas que
geralmente sdo apresentadas pelo livro didatico, chamadas pela
autora de livrescas. Esse tipo de pergunta leva o aluno a “reproduzir
palavras que sdo usadas no texto para apresentar a informacgao por ela
solicitada”. Ou seja, a pergunta livresca* solicita aos alunos informacgdes

* A pergunta livresca, segundo Terzi (1995, p. 71), influencia o leitor a utilizar
estratégias de pareamento que consistem em tomar como pista parte da pergunta,
a fim de localizar no texto o trecho correspondente (a parte da pergunta), que
consistira em uma provavel resposta. “(...) Como pista complementar, as criangas
utilizam a sequéncia das perguntas que, em geral, seqguem a linearidade do texto.
Isto as leva a um niimero razodvel de acertos (...).” Exemplificando: Pergunta: “(...)
Como os patinhos eram diferentes na cor (...)?” Resposta: “(...) (A crianga lendo) Eles
perderam a cor dourada (...)” Em sua resposta a crian¢a ndo leva em consideragdo
nem o significado da pergunta nem o do préprio texto, mas toma a palavra “cor”
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de forma explicita, levando-os simplesmente a cépia de informacoes
textuais; o trabalho do leitor é individual, o que ndo lhe permite uma
acdo interativa com o outro, como sujeito social; a correcdo é feita por
meio de perguntas e respostas entre professor e aluno de forma nao
interativa, porque a este ultimo é negada a palavra, pois as perguntas,
damaneira como sao feitas, negam o envolvimento do leitor, suspendem
o conceito de pergunta que ele esta acostumado a usar no seu “dia a
dia, na familia, na comunidade” (Terzi, 1990, p.125), o que restringe o
aluno a uma posi¢do de sujeito passivo.

Uma outra contribui¢do a respeito das perguntas de compreensao
vem de Widdowson (1991, p.132). O autor questiona os diferentes tipos de
perguntas voltadas para a compreensao textual e enfatiza dois aspectos que
podem evidenciar a compreensio do aluno, quais sejam: a forma e a funcdo
das perguntas. O que deve levar o professor a preocupar-se com a forma é
o fato de que a escolha da forma adequada para certas perguntas depende
“daquilo que acreditamos ser a melhor maneira de avaliar a compreensio”.
Assim também, a escolha das fun¢des que as questdes de compreensao
deveriam ter vai depender daquilo que chamamos de compreensao.

Segundo o autor, os tipos de perguntas que se baseiam na forma
sdo quatro:

1. Perguntas abertas: tém forma interrogativa, simulam uma
interacdo social entre leitor e autor, jA que exigem um
perguntador e um respondedor.

2. Perguntas fechadas: também possuem forma interrogativa
e suas respostas iniciam-se sempre em forma de sim ou nao.
Esse tipo de pergunta também simula uma forma de interagdo
entre perguntador e respondedor. A resposta dada pelo leitor
advém, ainda, da necessidade de se fornecer uma informacgao.

3. Perguntas de juizo de valor (falso ou verdadeiro): aquelas que
fazem com que o aluno apenas confira a resposta, usando o
conhecimento que o texto oferece.

4. Perguntas de multipla escolha: exigem que o leitor apenas
marque um “X” na resposta, com o intuito de identificar a
questdo que achar correta.

como pista e se limita a encontrar no trecho a mesma palavra. (Os destaques
usados nessa nota sao nossos).



As questdes dos tipos 3 e 4 assumem uma aparéncia de pergunta
que, muitas vezes, desvia a atenc¢do do aluno. O efeito de uma tarefa assim,
conforme o autor, é distrair o leitor de sua leitura, desviando o foco de sua
atenc¢do para a compreensdo de um amontoado de frases.

Perguntas desse tipo, na visdo de Widdowson, ndo passam de artificios
pedagdgicos, e de maneira alguma assemelham-se a pedidos normais de
informacdo. Esse tipo de interrogatdrio apds um texto lido ndo parece usual
e contribui somente para que a compreensao seja artificial e mecanica. Em
vez de usar esse tipo de pergunta, autores como Widdowson, Terzi, Ehlich
e Pearson & Johnson propdem perguntas mais abertas que permitam ao
aluno usar seu conhecimento prévio, forcando-o a raciocinar e a utilizar seu
background, conduzindo-o a reflexdes profundas, o que é muito importante
no exercicio da compreensao, ou seja, o leitor constrdi e reconstroi, a partir
dos sinais linguisticos e extralinguisticos, o sentido do texto.

Além das questdes referentes a forma, Widdowson (1991, p.140)
aborda, ainda, as perguntas com base na fungao, ou seja, o autor considera
que “devemos tirar o nosso foco de atencio das diferentes formas que as
‘perguntas de compreensdo’ podem ter e dirigi-lo aos tipos de fungdes
que podem assumir, ao tipo de compreensio do texto que elas buscam
evidenciar”. H4, pois, dois tipos de fun¢des que as perguntas podem
assumir: as referentes a forma e as inferentes do uso.

As perguntas com base na funcdo referentes a forma firmam-se
apenas nos aspectos formais do texto, como ja foi exposto anteriormente,
exigindo respostas que sejam retiradas do proprio texto de maneira linear
e direta; a atencdo do aprendiz é dirigida para os enunciados do texto,
cabendo ao aluno, muitas vezes, conferir as respostas, fazendo uso do
reconhecimento da sequéncia estrutural que o texto oferece. Sob este
ponto de vista, Terzi (1990, p.71) concorda com Winddowson quando
afirma que as “estratégias de pareamento”, muitas vezes, usadas durante
a leitura, conduzem o leitor a buscar, no texto, a resposta dirigida pela
pergunta que, por sua vez, ja oferece pistas ao aprendiz, levando-o a
copiar de forma linear a resposta solicitada, realizando simplesmente a
transposicdo da estrutura identificada.

Em outras palavras, as atividades de leitura propostas dessa maneira,
segundo Winddowson, requerem do leitor apenas o uso do seu conhecimento
de forma, dirigindo sua aten¢do para um determinado enunciado do texto.

O leitor, para acertar sua resposta, ndo precisa entender o que as frases
querem dizer, o que importa é a identificagdo e/ou localizagao da resposta no
texto. Desse modo, diz Widdowson, o que o aluno faz é trabalhar com frases
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isoladas de sentido, e o restante do texto pode ser ignorado, pois os alunos
voltam a sua ateng¢do para as frases como itens linguisticos isolados, sem
relaciona-las com o texto e/ou discurso. Estas atividades nao sao sociais nem
interacionais, sdo apenas mecanicas, passivas e improdutivas.

As perguntas inferentes do uso “sdo elaboradas para centrar a
atencdo do aprendiz na descoberta de como as frases sdao usadas no
discurso” (Widdowson, 1991, p.144). As perguntas podem ter diferentes
formas: preenchimento de lacuna, aberta, juizo de valor, etc.

Esse tipo de pergunta — inferente do uso — exige do aluno uma
capacidade de leitura que o leva a inferir significados com base no texto
e no contexto e, ainda a perceber o texto escrito como um todo coerente,
como uma amostra do discurso e ndo como frases isoladas.

Comrelagdo as perguntas inferentes do uso, Widdowson estabelece,
ainda, a seguinte distingdo: assimilacdo e discrimina¢do. A primeira
conduz o aluno a compreender o texto lido pelo processamento imediato
do discurso em uma sequéncia linear; a segunda é compreendida como
um processo seletivo, em que os pontos principais sdo abstraidos do
texto e o significado é estabelecido. Esse tipo de processamento é o mais
dificil, pois além de reconhecer o desenvolvimento das proposi¢des que
assumem a forga da exemplificacdo, qualificacdo e generalizacdo, etc., o
aluno tem que abstrair os aspectos principais do texto lido para, depois,
estabelecer os significados relativos a ele.

O autor, ao longo do texto, mostra sua preocupagdo no que se refere
a formulagdo de perguntas de compreensdo e conclui que as perguntas
devem, acima de tudo, desenvolver a competéncia linguistica do leitor
e nao somente testa-la; devem conduzir o leitor a uma andlise racional
baseada naquilo que o texto contém, a fazer uso de inferéncias e, a partir
dai, inserir-se em um processo de interacao, aspecto imprescindivel para
a compreensao do texto escrito.

4. Classificacdo das perguntas

Para analisar as questées de compreensdo contidas nesse estudo,
elaborou-se uma classificacdo de perguntas de compreensao de leitura em
lingua materna. Essa categorizacdo considera o tipo de resposta que pode ser
dada pelo leitor; a forma organizacional da questdo, a forma de elaboracdo
do enunciado e a fun¢do da pergunta, fundamentando-se teoricamente nas
tipologias de Pearson e Jonhson (1978) e de Widdowson (1991).



Assim, foram estabelecidos quatro tipos de categorizacdo de perguntas,
a saber: quanto ao tipo de resposta: textualmente explicitas, textualmente
implicitas e implicitas no script; quanto a forma organizacional da questao:
preenchimento de lacunas, juizo de valor, multipla escolha, fechada, aberta;
quanto a forma de elaboracdo do enunciado: interrogativa e imperativa; e
quanto a funcdo: copiar/grifar informagdes do texto, relacionar informacoes
do texto com outras partes do texto, com outros textos, outras linguagens,
outros contetdos, identificar informagcdes no texto, opinar, parafrasear,
ampliar conhecimento do leitor, ensinar gramatica, etc.

0 Esquema |, a seguir, sistematiza estas categorizacgoes.

* copiada ou grifada

* Textualmente explicita « parcialmente elaborada

Quanto ao tipo

* Textualmente implicita * parcialmente elaborada
de resposta

* elaborada

* Implicitas no script « elaborada

* Preenchimento de lacunas

Quanto a forma * Juizo de valor (F ou V)
organizacional da * Multipla escolha
questao * Fechada

* Aberta

Quanto a forma
de elaboragao do
enunciado

* Interrogativa
* Imperativa

* |dentificar ou localizar informagoes do texto

* Relacionar informagdes do texto com outras partes do texto
* Relacionar informagdes do texto com outros textos /outras
linguagens / outros conteldos

* Opinar sobre assuntos relacionados ao texto

Quanto a funcéo * Parafrasear informacées do texto

* Ampliar conhecimento do leitor

* |dentificar diferentes vozes no texto

* |dentificar contetdos implicitos

* Ensinar gramatica

* Etc.
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Descreve-se, a seguir, cada um desses tipos de perguntas e seus
sub-tipos, com alguns exemplos ilustrativos.

As perguntas classificadas quanto ao tipo de resposta® a ser dada
pelo aluno, podem ser:

a) Textualmente explicitas: perguntas cujas respostas sdo facilmente
localizadas pelo leitor, por se encontrarem na superficie do texto.
As respostas podem ser copiadas, grifadas ou parcialmente
elaboradas, conforme a atividade exigida do aluno, que pode ser
a simples identificacdo de um trecho do texto, transcrevendo-o no
caderno ou grifando-o no texto ou ainda copiando parte do texto,
mas alterando alguns termos, flexdes verbais ou qualquer elemento
linguistico. O exemplo (1) mostra o tipo de resposta copiada; o (2),
aresposta grifada; e o (3), a resposta parcialmente elaborada.®

(1 (...) A pesquisa apontou ainda que a maioria desses pequenos
trabalhadores estd atrasada nos estudos por causa das jornadas
cansativas.

Pergunta: Que motivo a pesquisa aponta para o atraso nos estudos
dessas criangas?

Resposta: “Isso é causado pelas jornadas cansativas.”
(FRAGA, 1997, p.24-27)

(2) (.) Seus criadores, os escritores Raimundo Teixeira Mendes e
Miguel Lemos, o astrénomo Manuel Pereira Reis e o pintor Décio
Rodrigues Velares, foram duramente criticados.

5 As respostas apresentadas poderdo vir entre aspas ou nio. As que vierem entre
aspas sao aquelas propostas pelo livro didatico; as que ndo apresentarem aspas
sdo sugestdes nossas, por considerarmos que as respostas do livro didatico nao
sdo precisas. Outras respostas, criadas por nés, sdo apresentadas como exemplos
pelo fato de esse tipo de questdo ndo aparecer no livro didatico.

¢ Os exemplos utilizados constam de: partes do texto que integram o corpus
analisado, questdoes de compreensdo propostas pelo livro didaticos e respostas
sugeridas - pelo livro didatico, ou pela pesquisadora.



(3)

Pergunta: Pessoas de profissdes diferentes criaram a bandeira
nacional. Grife no texto essas profissoes.
(Fraga, 1997, p.203)

Resposta: O aluno deverd grifar as sequintes profissdes: escritores,
astrénomo e pintor.

() O cabelo do menino é todo avermelhado nas pontas, de tanto
apanhar sol na cabega (...)

Pergunta: Que modificagdo sofreu o cabelo do menino?
Resposta: “O cabelo do menino ficou todo avermelhado nas pontas,

de tanto apanhar sol.”
(Fraga, 1997, p.24-26)

Em (1), a pergunta apresentada requer que o leitor simplesmente

copie as informagdes explicitas no texto; em (2), ele devera identificar
e grifar informagdes também explicitas no texto, enquanto que, em (3),
a pergunta exige uma resposta parcialmente elaborada, embora as
principais informagdes estejam explicitas no texto e possam ser copiadas.

b)

(4)

Textualmente implicitas: perguntas que exigem um certo grau
de inferéncia por parte do leitor, a partir de pistas que o texto
oferece, para que ele possa elaborar a sua resposta. Exemplo:
Houve um tempo em que minha janela se abria sobre uma cidade
que parecia ser feita de giz. (...) Era uma época de estiagem, de
terra esfarelada, e o jardim parecia morto. (...) Abro a janela e
encontro o jasmineiro em flor.(...) Avisto criangas que vdo para a
escola. Pardais que pulam (...). Borboletas brancas (...). E eu me
sinto completamente feliz.

Pergunta: Que mudangas vocé percebeu que ocorreram do tempo
de antigamente para o tempo presente?

Resposta: Antigamente, por causa da estiagem, o jardim estava
muito seco e por isso parecia morto; hoje, o jardim estd florido e
com a presenga de criancas e animais. Tudo mudou e, por causa
disso, a autora se sente feliz.”

(Kucera, 1997, p.9-11)
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A pergunta apresentada em (4) permite ao leitor levantar e testar
hipéteses a partir das marcas textuais apontadas no texto. Tais marcas

»n o« » o«

podem ser: “Houve um tempo”, “cidade que parecia feita de giz”, “jardim

» o«

quase seco”, “Era época de estiagem”, “Abro a janela (...) o jasmineiro em
flor”, “Avisto criangas”, “pardais que pulam”, etc. Outra pista pode ser
o uso dos tempos verbais, que permite ao leitor comparar como era a
cidade ontem e como é hoje, ou seja, no passado e no presente, e ainda as
marcas adverbiais e adjetivas que servem para completar o cenario ndo
s6 da cidade em que vivia a autora, mas também do jardim de sua casa.
As perguntas textualmente implicitas exigem respostas elaboradas e/ou,

pelo menos, parcialmente elaboradas.

) Implicitas no script: perguntas que exigem do leitor o acionamento
de seus esquemas mentais, suas vivéncias e experiéncias, isto é,
do seu conhecimento de mundo para elaborar a sua resposta.
Neste caso, a resposta do aluno sera sempre elaborada. Exemplo:

(5) (-..) nem todo mundo fez coro com o poeta Olavo Bilac, autor do
Hino a Bandeira, que chamou de ‘lindo penddo da esperanga’
Seus criadores, os escritores Raimundo Teixeira Mendes e
Miguel Lemos, o astrénomo Manuel Pereira Reis e o pintor Décio
Rodrigues Velares, foram duramente criticados. Muita gente dizia
que ela era feia (...)

Pergunta: Qual dos autores vocé acredita que tenha sugerido
estrelas em nossa bandeira? Por qué?

Resposta: “O astr6nomo, porque ele estuda os astros e as estrelas e
na bandeira hd muitas estrelas.”
(Fraga, 1997, p.203)

As respostas implicitas no script, como em (5), requerem do leitor
o uso do seu conhecimento de mundo, de seus esquemas mentais para
acionar os seus scripts sobre a bandeira brasileira, astros e/ou astronomia
e a suposicdo de que as estrelas foram sugeridas pelo astronomo e nido
pelo poeta, escritores ou pintor.

As perguntas, quanto a forma organizacional da questdo, foram
consideradas as que requerem: preenchimento de lacunas, juizo de valor
(F ou V), multipla escolha (marca de x), fechadas e abertas.



a) A pergunta de preenchimento de lacunas é aquela que requer do
leitor a complementacado de espacgos, quadros, etc. Exemplo:

(6) Na Copa de 78, na Argentina, o Brasil quase chegou a decisdo. Para
eliminar os brasileiros, a Argentina precisava ganhar do Peru por 4
a 0. Ganhou de 6 a 0. Até hoje muita gente suspeita de ‘marmelada’
Argentina foi camped. Ganhou da Holanda por 3 a 1.

Pergunta: Releia o texto e complete o placar dos seguintes jogos
decisivos em seu caderno.

Resposta: “(...)

Argentina 6 X 0 Peru

1978 Argentina 3 X 1 Holanda

(Pontes, 1996, p.100-101)

b) As perguntas de juizo de valor (F ou V) sdo as que sujeitam o
leitor a marcar a resposta falsa ou a verdadeira, conferindo sua
escolha com informacdes do texto. Exemplo:

(7) No interior na parte de trds, que era do tamanho de um saldo, havia
um aparelho de TV, com teldo, e uma selecdo de fitas de video com
os melhores filmes de ficcdo. Do lado direito, um “freezer” cheio de
sorvetes de chocolate e iogurtes de fruta.

(Almeida, 1995, p.16-17)

Pergunta: Nas frases abaixo estdo citados vdrios objetos que
estavam ou ndo no interior do carro, na parte de trds. Marque com
(F) falso ou (V) verdadeiro, de acordo com o texto.’

Resposta: (V) Um aparelho de tevé com teldo.
(V) Uma selegdo de fitas de video.
(V) Um freezer cheio de sorvetes e iogurtes.

7 Os livros didaticos utilizados no corpus deste trabalho nédo trouxeram este tipo
de questdo. Entretanto, tendo em vista o amplo uso de questdes para marcar
“verdadeiro ou falso” em livros didaticos, elaborou-se este exemplo para ilustrar
esse tipo de pergunta. Recorreu-se a esta obra pelo fato de a mesma apresentar
questdes de natureza assemelhada.
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(8)

d)

(9)

(F) Uma batedeira de bolo.
(F) Um aparelho de som novo.

As perguntas de multipla escolha possuem também aparéncia de
pergunta. Essas, ao serem apresentadas no livro didatico, trazem
uma lista de respostas, entre as quais o leitor deve assinalar com
um (x) a(s) que julgar correta(s). Exemplo:

Galileu morava num prédio de apartamentos onde era proibido ter
cachorro. Também era proibido ter gato, cabrito e, como o menino
logo descobriu, ndo podia nem ter dinossauro.

Pergunta: Todas sdo noticias do primeiro pardgrafo, exceto uma.
Indique a letra correspondente.

a) E proibido ter cachorro no prédio de Galileu.
b) Ld s6 pode ter bicho pequeno.

¢) Gato e cabrito também sdo bichos proibidos.
d) Dinossauro também é proibido.

Resposta: “O aluno deverd marcar a letra ‘b’”
(Almeida, 1995, p.31-33)

Perguntas fechadas sdo aquelas que exigem como resposta
apenas “sim” ou “nao”. Exemplo:

(..) O Brasil ficou em terceiro, sem perder nenhum jogo. O técnico
Cldudio Coutinho disse que o time foi ‘campedo moral’. Em 82, na
Espanha, o Brasil tinha uma excelente equipe, com Falcdo, Zico,
Sdcrates e outros craques (...)

(Pontes, 1996, p.100-101)

Pergunta: De acordo com o texto o Brasil tinha uma excelente
equipe em 19827

Resposta: Sim.

Perguntas abertas sdo aquelas que exigem do aluno a busca de um
conteddo ndo presente em sua estrutura organizacional. Exemplo:

8 Pergunta elaborada pela pesquisadora para ilustrar esta pesquisa.



(10)

Ndo sou Rambo (...), ndo sou o Principe Valente. (...) Sou o que sdo
todos os pais. Homens (...) comuns, (...). Homens que se angustiam
com prestagées a pagar, com os pregos (..). Quando os filhos
precisam, estes homens se transformam (...) adquirem a forg¢a de
He-Man, a velocidade do Superman, (...). Mas (...) isto ndo dura
sempre (...) Ndo somos os seres poderosos que vocés gostariam (...).
Os herdis sdo eternos. Os pais ndo (...)

Pergunta: Por que os herdis sdo eternos e os pais ndo?

Resposta: “Os herdis sdo eternos por que eles ndo morrem nunca e
os pais morrem.”

(Kucera, 1997, p.191-193)

Em relagdo a forma de elaboracdo do enunciado, as perguntas

foram consideradas de dois tipos: as interrogativas e as imperativas.

a)

(11D

b)

(12)

Interrogativa: aquela cujo enunciado tem a forma interrogativa
ou vem introduzido por pronomes, advérbios, etc., do tipo: onde,
como, quando, qual, dentre outros, podendo ser exemplificadas
em (1), (3), (4), (5), (9) e (10), além de (11), a seguir.

Ndo sou He-Man. Ndo tenho a Forga; (...) Tenho uma pequena forga,
o suficiente para garantir o pdo nosso de cada dia, e mesmo alguma
manteiga, o que ndo é pouco, neste pais em que muita gente morre
de fome. (...)

Pergunta: O que o autor quis dizer com ‘garantir o pdo nosso de
cada dia’?

(Kucera, 1997, p. 191-192)

Resposta: Garantir “o pdo nosso de cada dia” significa que os pais
precisam trabalhar para comprar comida para os filhos.

Imperativa: pergunta cuja forma de elaboracdo do enunciado é
imperativa, conforme exemplificado em (6), (7) e (8), além de
(12), a seguir:

Qual destes € o seu pai?

Lamento dizer, meu filho, mas ndo sou nenhum desses. Ndo sou
o Superman (...), o Homem Invisivel (...). Ndo sou o He-Man. (...) o
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Rambo (...) o Tio Patinhas (...) o Rei Arthur (...). O que sou entdo?
Sou o que sdo todos os pais. (...) Homens absolutamente comuns
(-.). Destes homens é que sdo feitos os pais (...). Quando os filhos
precisam, estes homens se transformam (...) adquirem (...) poderes
mdgicos (...). Mas (...) isto ndo dura sempre (...). Mas somos o0s pais
de vocés (...). Os herdis sdo eternos. Os pais ndo (...)

Pergunta: Explique o porqué do titulo do texto.
(Kucera, 1997, p. 191-192)

Resposta: O texto possui este titulo, certamente, porque ele
apresenta vdrios herdis com suas magias e seus encantos. Faz
comparagdes entre os pais e os herdis e mostra que os pais também
possuem uma forga incrivel como os herdis.

Em relacdo a fun¢do da pergunta é preciso considerar que a escolha

das fungdes é determinada pelo tipo de comportamento linguistico que se
espera do aluno. Além disso, a fun¢do da pergunta é que vai determinar
o nivel de compreensio que se quer alcancar. No exemplo abaixo, pode-
se perceber que a func¢do da questdo é fazer com que o aluno leia o texto
de forma linear, procurando as informacoes oferecidas por ele, as quais
respondem a pergunta proposta e, para isso, solicita ao leitor que copie as
informagdes apresentadas de maneira explicita.

(13)

() hoje, ninguém mais a contesta, mas sua histéria e detalhes do
seu desenho ainda sdo pouco conhecidos.

Quatro parece ser o niimero mdgico da nossa bandeira. Ela levou
quatro dias para ser feita, foi criada por quatro pessoas e o decreto
que a instaurou - no dia 19 de novembro de 1889 - foi o quarto do
Governo Provisdrio da Reptiblica.

Nem todo mundo fez coro com o poeta Olavo Bilac.

Pergunta: Que situagdes levaram a pensar que o nimero quatro
representa um niimero mdgico em relagcdo a histdria da bandeira
nacional?

Resposta: “Ela levou quatro dias para ser feita, foi criada por
quatro pessoas e o decreto que a instaurou foi o quarto do Governo
Provisério da Reptblica.”

(Fraga, 1997, p.203)



O leitor, ao responder esta pergunta, faz apenas uma cépia dos dados

contidos no texto. A leitura feita é de carater decodificador, mecanicista e

tem como fungdo apenas a transcricao desses dados.

A pergunta pode fazer também com que o aluno recrie o discurso

com base na compreensdo de um termo ou de uma sequéncia linguistica,

como em (10). Neste exemplo, a fungdo da pergunta é fazer com que o

leitor elabore sua resposta, recorrendo as suas lembrancas dos heréis e de

seus pais, assunto abordado no texto.

Ja em (14), o aluno deve situar-se diante dos fatos, fazendo uso

de seus scripts, ou seja, relacionando informag¢des do texto com seu

conhecimento prévio.

(14)

(..) As vezes abro a janela e encontro o jasmineiro em flor.
(...) nuvens espessas (..) criangas (..) pardais (..) gatos (..).
Borboletas (...) marimbondos (...) galo (...) avido (...). E eu me sinto
completamente feliz.

Mas, quando falo dessas pequenas felicidades certas, que estdo diante
de cada janela, uns dizem que essas coisas ndo existem, outros que sé
existem diante das minhas janelas, e outros, finalmente, que é preciso
aprender a olhar para poder vé-las assim.

Pergunta: As coisas que a autora se refere sdo, para ela, pequenas
felicidades. E para vocé, que coisas o deixam feliz? Escreva.
(Kucera, 1997, p.9-11)

Resposta: Para mim, ser feliz, é ter brinquedos, ir para a escola,
brincar com os colegas na hora do recreio, voltar para casa e
encontrar minha familia reunida para o jantar. E ainda assistir a
TV, nadar no rio Uberabinha e bater uma bolinha com meus amigos
no campinho perto do bairro onde moro.

Outro exemplo de funcdo que pode contribuir para uma leitura

ativa e produtiva ¢é a de estabelecer relagdes de informacgdes do texto com

outras linguagens e/ou outros contetidos, como no seguinte exemplo:

(15)

(..) encontro o jasmineiro em flor. (...) encontro nuvens espessas.
Avisto criangas que vdo para a escola. Pardais que pulam pelo
muro. Gatos que abrem e fecham os olhos, sonhando com pardais.
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Borboletas brancas, duas a duas, como refletidas no espelho do
ar. Marimbondos que sempre me parecem personagens de Lope
de Vega. (...) um galo canta (...) um avido passa (..) e eu me sinto
completamente feliz.

Pergunta: Das coisas atuais que trazem felicidade para a autora,
escolha trés e desenhe as cenas que as representam.
(Kucera, 1997, p.9-11)

Resposta: Nesta questdo, o leitor tem a liberdade de escolher
qualquer uma das coisas que trazem felicidade para a autora. O
seu compromisso é transformar a sua resposta de linguagem verbal
para ndo-verbal.

Uma pergunta cuja fun¢do é fazer com que o aluno dé a sua opinido
e faca julgamentos, posicionando-se diante dos fatos, pode ser ilustrada
pelo exemplo abaixo:

(16)  Francisco Roberto Santos é um dos meninos ‘trabalhadores’
do Brasil, e ele s6 (...) tem 13 anos. Trabalha desde os 11 em um
engenho (...) O garoto Eris trabalha hd dois anos em uma pequena
plantacdo de agave (...) Ele é um cambiteiro, pega a palma cortada
pela mde (...) Keila Faria, 13 anos, trabalha colando couro. (...) ndo
tem registro em carteira porque é menor de 14 anos.

Pergunta: Para vocé, quem deveria tomar atitudes que favorecam
estas criangas?

Resposta: “Resposta pessoal.”
(Fraga, 1997, p.23-27)

A funcdo que objetiva ampliar o conhecimento do leitor pode,
muitas vezes, ser empregada a partir da apresentacao de textos verbais
e ndo-verbais, pesquisas, entrevistas, entre outras atividades, como no
exemplo a seguir.

 Para que o aluno possa responder a essa pergunta, sugere-se que o professor
estimule um debate em sala de aula, provocando a interlocucio entre os sujeitos.



(17 Pergunta: Vocé sabe quem foi Cecilia Meireles? Fagca uma pesquisa
sobre ela e anote seus dados principais.*®
(Kucera, 1997, p.12)
Resposta: Para responder a esta pergunta é necessdrio que o leitor
amplie os seus conhecimentos, realizando pesquisas sobre a autora,
consultas a revistas, livros, enciclopédias e, até mesmo, perguntas a
professores de literatura.

5. Aplicagao da tipologia

Em suma, a fun¢do da pergunta é o fator que vai determinar o tipo de
compreensdo que se deseja: uma compreensdo mais aprofundada, dirigida
para uma leitura produtora de sentidos ou entdo um tipo de compreensao
mais superficial, voltada para uma leitura linear e convergente.

Ao finalizar a andlise do elenco das perguntas de compreensao que
compuseram o corpus deste estudo, constatou-se a ocorréncia de trés
blocos de respostas para as quais as questdes se encaminharam, quais
sejam: aquelas que ndo ajudam na compreensio; aquelas que de fato
conduzem o leitor a uma compreensao global, ou seja, a produzir sentidos
para o texto lido, e ainda as questdes aqui chamadas de parcialmente
elaboradas, que se encontram no espago intermedidrio entre a nao
compreensao e a compreensao global.

As perguntas que ndo conduzem o leitor a compreender o texto,
aquelas cujas respostas sdo textualmente explicitas, copiadas e ou
grifadas, tétm como func¢do identificar informacdes textuais, e, ou sdo
voltadas para o ensino da gramatica. As perguntas que exigem respostas
copiadas impedem o leitor de fazer uma leitura nas entrelinhas do texto,
tornando-o um sujeito pouco fluente e vagaroso, incapaz de agir sobre o
texto lido, fixando-se apenas nas estruturas linguisticas minimas, nao indo
além das sentencas e frases (Kato, 1987). Esse tipo de questdo pode ser
visto nos exemplos (1), (2), (7), (8), (9) e (13).

As perguntas com respostas parcialmente elaboradas, conforme
(3) e (6), embora conduzam o leitor a copiar parte da resposta, ja o
encaminham ndo s6 para a copia, para a observacido das estruturas
textuais, como também permitem que ele inicie um pequeno processo

10 As autoras do livro didatico recomendam nio s6 a leitura e debate do texto “Arte
de ser feliz”, como também uma discussdo sobre o que é felicidade.
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de compreensdo, fugindo, desse modo, dos modelos tradicionais de
leitura que visam apenas a decodificacdo dos signos linguisticos. Esta
analise comprova a posicao de Terzi (1995) quando mostra que esse tipo
de pergunta, cuja resposta requer uma pequena elaboracdo por parte
do leitor, pode ser vista como um avanc¢o em relacdo as perguntas que
solicitam apenas a cépia e/ou transcri¢do de informagdes.

As perguntas com respostas elaboradas, aquelas que conduzem
o leitor a compreensdo, conforme (4), (5), (10), (11), (12), (14), (15),
(16) e (17). estdo voltadas para uma leitura interacional que considera
o contexto linguistico e extralinguistico do leitor e autor, suas vivéncias,
suas experiéncias, bem como suas histérias de leitura. Essas perguntas
exigem respostas textualmente implicitas ou implicitas no script, as quais,
segundo Terzi (1990), forcam o raciocinio do aluno. Kleiman (1989a) e
Pearson e Johnson (1978) também afirmam que esse tipo de pergunta
colabora para a compreensdo textual, conduzindo o leitor a inferéncia,
a interagdo, e firma-se no background do sujeito-leitor, ativando seu
conhecimento prévio que faz suscitar respostas advindas de um processo
interativo mais amplo, envolvendo ndo somente a interacdo de niveis de
conhecimento, como também todo um arsenal linguistico, histérico e social
dos sujeitos envolvidos na leitura (Orlandi, 1993).

Tais questdes, ao solicitar do leitor uma producdo de sentidos
resultante nio sé da ativacdo de seus conhecimentos, de seus esquemas
mentais, mas também de uma acdo interlocutiva entre os sujeitos
envolvidos no ato de ler, podem ser consideradas atividades de uma leitura
produtiva, dindmica e essencialmente critica. E, pois, nessa interacgio entre
os sujeitos que se estabelece uma relacao dialégica capaz de fazer com
que o aluno construa sentidos diversos, dando ao texto lido um carater de
multiplos sentidos, considerando todo o contexto histoérico, social, politico
e cultural em que leitor e autor estdo inseridos.

Nessas questdes voltadas para uma leitura dinamica, ativa e
produtiva, observou-se também uma significativa ocorréncia de perguntas
com predominancia de fun¢des que propiciam ao aluno relacionar ndo
s6 informagdes do texto com outros textos, conteudos e linguagens, mas
também emitir opinides fazendo julgamentos, realizando discriminagdes,
refletindo e interagindo com o texto, com outros sujeitos, com o autor,
criando sentidos para o texto lido, sendo, portanto, um sujeito ativo no
processo de compreensao.



6. Conclusao

A leitura interativa advém de uma compreensdo/interpretacio
profunda do texto lido, a qual pressupde a interacdo entre os sujeitos
leitores sociais envolvidos no ato de ler. Para tanto, o leitor deve interagir
seus conhecimentos, seu contexto histérico, social, politico e cultural,
numa acdo continua, em que ele possa ndo s6 caminhar pelas entrelinhas
do texto, refletindo sobre o mesmo, mas também ser capaz de transforma-
lo em outros textos e, assim, transformar a realidade que o cerca,
constituindo-se em um sujeito-leitor critico e criativo.

Ao final deste trabalho, reafirma-se que o ensino da leitura, em sala
de aula, pode transcorrer de maneira critica e construtiva, uma vez que as
acoes linguisticas e sociais sejam pautadas por esquemas de perguntas e
respostas que realmente proporcionem a interagdo de conhecimentos e
de sujeitos, imprescindiveis para a compreensao.

Acredita-se que o presente estudo pode contribuir para a leitura
e compreensdo de texto, uma vez que a reflexdo serviu para apontar
caminhos para o ensino da Leitura nas diversas areas do conhecimento do
Ensino Fundamental e Médio.

A partir das reflexdes que surgiram no decorrer desse estudo,
entendemos que é possivel realizar uma leitura critica e produtiva, desde
que sejam observados os aspectos relevantes para a efetiva compreensao
de textos que ora recomendamos:

e aimportancia daleitura interativa em oposi¢io a decodificagio
textual, considerando que nainteragao o leitor age como sujeito
ativo e produtivo, capaz de criar sentidos para o texto lido;

¢ 0 entendimento de que a compreensdo advém de uma leitura
mais aprofundada pelo aluno, uma leitura que vai além das
informagdes explicitas no texto, ou seja, que abrange os
aspectos textuais implicitos, envolvendo todo o arsenal, tanto
cognitivo quanto sécio-histérico e cultural do aluno-leitor;

e a ativacdo do conhecimento prévio do leitor como um dos
fatores responsaveis pela leitura e compreensio do texto;

e a importincia do debate como agdo empreendedora da
interlocucdo entre os sujeitos sociais envolvidos no ato de ler;

e a elaboracdo de perguntas de verificagdo da compreensdo
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textual que conduzam o aluno-leitor a interagir niveis de
conhecimentos, a realizar inferéncias, a estabelecer relacdes
entre as informacdes textuais, associando-as e discriminando-
as, simultaneamente, enquanto aspectos que contribuem para
uma leitura dindmica, ativa e produtiva;

e o0 uso de perguntas abertas e interrogativas como meio capaz
de propiciar ao aluno-leitor uma maior interacdo com textos,
com o autor, com outros sujeitos e com o mundo que o cerca,
por meio de uma agdo critica e transformadora;

e a utilizacdo de perguntas que requerem respostas opinativas,
emissdo de juizo de valor e julgamentos por parte do leitor-
aluno, impulsionando-o a ir além das linhas do texto, firmando-
se em suas vivéncias e experiéncias com um certo grau de
probabilidade na elaborac¢do de suas opinides;

e adeterminacdo da fun¢do da pergunta como parte fundamental
do processo de compreensao, pois € ela que possibilita o grau
de compreensdo e/ou o tipo de leitura que se deseja alcangar.
Se se quer alcangar um nivel de compreensdo maior, mais
reflexivo de um texto, deve-se propor um tipo de pergunta
que encaminhe para uma leitura também reflexiva, isto é, mais
aprofundada. Desse modo, é a funcdo da pergunta que vai
direcionar o tipo de compreensao e/ou leitura a ser realizada
pelo leitor-aluno.

Diante disso, entende-se que o ensino-aprendizagem de leitura
precisa estar voltado para a producdo de sentidos pelo leitor, deve
considerar aspectos que favorecam a leitura interativa, o contexto nao
apenas linguistico, mas também sdécio-historico-cultural dos sujeitos
envolvidos no ato de ler, assim como privilegiar o uso de perguntas de
compreensao cujas respostas atendam as fung¢des que exijam do aluno um
posicionamento critico diante do texto lido, possibilitando-lhe criar novos
textos para novas leituras.
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VERBOS GRAMATICAIS - VERBOS EM
PROCESSO DE GRAMATICALIZACAO

Luiz Carlos Travaglia

1. Preliminares

Ao estudar a gramaticalizacdo de verbos no Portugués,
estabelecemos como um de nossos objetivos fazer um levantamento
o0 mais amplo possivel dos verbos ja gramaticalizados ou em processo
de gramaticalizacdo, que desde Travaglia (1991) chamamos de verbos
gramaticais. Apds algumas consideracdes e proposi¢cdes tedricas que
consideramos fundamentais, registramos aqui estes verbos com os
valores, usos e fun¢des gramaticais ja identificados para os mesmos e pelo
menos um exemplo para cada valor. O objetivo deste levantamento é ao
mesmo tempo:

a. criar consciéncia o mais ampla possivel do quadro de verbos
em processo de gramaticalizagdo ou gramaticalizados no
Portugués do Brasil, o que é importante quando sao estudados
fatos da lingua ligados ao verbo;

b. dar uma visdo de um campo de estudos possivel da lingua,
fornecendo uma espécie de “roteiro” ou orientacdo para a
pesquisa sobre a gramaticalizagdo de verbos no Portugués,
constituindo uma fonte, em que se possa buscar os temas /
casos a serem pesquisados,

Esperamos que este artigo, mesmo com uma listagem dos verbos
gramaticalizados e em gramaticalizacdo, que consideramos proviséria
(a pesquisa sempre pode encontrar novos elementos), possa servir a
consecugdo de tais objetivos.



2. Verbo / Tipos de verbos
2.1 - Verbo

Neste estudo consideramos o verbo como ele tem sido geralmente
definido: a classe de palavras que exprime situacdes! inseridas no
tempo, e que tem um grande nimero de flexdes marcadoras de nimero-
pessoa e tempo-modo e que do ponto de vista sintatico seria o atribuidor
de papéis argumentais ou como se diz tradicionalmente o termo
necessario do predicado. O verbo tem associado a ele a expressdo de
varias categorias: o nimero e a pessoa (que seriam categorias nominais
repetidas no verbo) e o tempo, modo, aspecto e voz (que seriam as
categorias propriamente verbais).

2.2 - Tipos de verbos / Verbos gramaticais

Diversas podem ser as classificagdes feitas dos verbos e das
situacdes que eles podem expressar (cf. Travaglia, 1981: cap.3 e 1991:
cap.3), configurando-se diversos tipos de verbos. Aqui nos interessa
particularmente as duas classes que propusemos em Travaglia (1991.
p.63 e ss.): a classe dos verbos lexicais e a classe dos verbos gramaticais. Os
verbos lexicais sdo aqueles que funcionam como lexemas, isto €, indicam
situagdes que podem ser identificadas no mundo biopsicofisicossocial,
tendo portanto um contetdo nocional. Os verbos gramaticais sdo aqueles
que funcionam como gramemas, isto é, verbos cuja fun¢io nao é expressar
situag¢des, mas marcar categorias verbais e/ou exercer fungdes ou papéis
discursivo-textuais determinados (como os operadores argumentativos
e os marcadores conversacionais por exemplo) ou ainda indicar no¢des
bastante gerais e abstratas que ndo constituem situagdes, tais como
resultatividade, cessamento, repeticdo, atribuicdo, etc. Seu conteido é
pois, de natureza funcional, gramatical, relacional, dentro dos limites da
organiza¢do e funcionamento da lingua sem referéncia a elementos do
mundo biopsicofisicossocial ou, se se tiver uma referéncia desta natureza,
esta sera apenas uma indicacdo referencial “indireta” como a déitica e a

! Estamos usando o termo “situagdo” como um termo geral ou superordenado para
processos, eventos, estados, a¢des, fatos, fendmenos, etc. que, do ponto de vista
semantico, geralmente se diz que o verbo expressa.
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anaférica. Incluir-se-iam nos valores/fungoes dos recursos gramaticais os
de ordenacdo textual-discursiva, direcionamentos argumentativos, énfase,
contrastes entre figura e fundo, apoios de interacdo (como os marcadores
conversacionais) dentre outras funcoes.

Estamos considerando, conforme o que propusemos em Travaglia
(2002a e 2002b), que os verbos, em sua gramaticalizacdo, seguem
geralmente uma das seguintes cadeias de estagios, em que o ponto de
interrogacdo sugere a necessidade de se pesquisar se o verbo de ligacdo
passa para os estagios seguintes.:

verbofuncional
=verbo de ligacdo, marcadores,
/ operadores, etc.) ? \
aglutinacdo
() verbo pleno (clitico > afixo)

\ forma perifrastica

(verbos semi-auxiliares/auxiliares)
Travaglia (2002a, p.138)

As duas cadeias de (I) podem ser melhor visualizadas como as
configuramos em Travaglia (2002b, p.12), nas cadeias de (II) e (III), em que
o parénteses indica estagio ndo obrigatério no processo de gramaticalizacdo
e o ponto de interrogacdo, como ja dissemos, indica a necessidade de se
pesquisar se o verbo de ligagao passa para os estagios seguintes.

(I) verbo pleno > (forma perifrastica: verbos semi-auxiliares
/ auxiliares) > verbo de ligacdo ou outro verbo funcional > ?
aglutinagao (clitico > afixo) ?

(IIT) verbo pleno > forma perifrastica (verbos semi-auxiliares /
auxiliares) > aglutinagao (clitico > afixo)

Nas linhas de gramaticalizacdo em (I) a (III) os verbos lexicais
seriam os verbos plenos, enquanto os gramaticais seriam os verbos
funcionais (incluindo verbos de ligacdo), auxiliares ou semi-auxiliares das
formas perifrasticas e verbos em outras construgdes.



Nestas cadeias o verbo funcional indica verbos com func¢oes
gramaticais ou nao-lexicais, mas que ndo funcionam em formas
perifrasticas como auxiliares ou semi-auxiliares. Julgamos necessario
fazer esta distingdo por considerar os dois percorrem linhas distintas
no processo de gramaticalizagdo. Nao tem, portanto, o mesmo sentido
do que propusemos como item (verbo) funcional em oposicio a
marcador e indicador e que representam os possiveis status de itens em
gramaticalizacdo e também uma das possiveis organizac¢des do elenco de
verbos gramaticais / em gramaticalizag3o.

Assim, observamos que os verbos gramaticalizados e/ou em
gramaticalizacdo, bem como outros itens em gramaticalizacdo, podem
apresentar um de trés status, de acordo com seu valor, uso ou func¢ao:

a. o de marcador que é um item (verbo) que marca alguma

categoria gramatical do verbo ou outra classe, expressando-a.
Este status representa um grau mais avancado de
gramaticalizacdo em relacao ao de indicador. Estdo neste caso,
por exemplo, os verbos auxiliares marcadores de tempo, voz,
modalidade, aspecto; os modalizadores; algumas expressoes,?
como as marcadoras de modalidade etc;

b. o de indicador que é um item (verbo) que expressa uma no¢ao
semantica muito geral e passivel de se tornar categorias
gramaticais, embora isto ainda ndo tenha acontecido. Aqui se
incluem, por exemplo, os verbos que, em Travaglia (1991),
chamamos de “auxiliares semanticos” e que alguns autores
chamam de semi ou quase-auxiliares (vide classificacdo dos
verbos gramaticais abaixo). Tém um grau menos avancado de
gramaticalizacdo que o marcador e quase certamente também
emrelacdoaoverbo funcional. Osindicadores podem evoluir em
varias dire¢des ou mesmo sofrer mais facilmente um processo
de extingdo, para nio falar reversdo que tem implicagdes nos
processos de gramaticalizacdo que ndo desejamos estabelecer;

c. o de item (verbo) funcional que é um item que ndo marca
uma categoria gramatical dos verbos e outras classes, mas

2 Estamos chamando de expressdes as construcdes do tipo “verbo ser (em diferentes
formas) + nome (geralmente adjetivo)”: ser (é / era / foi) + preciso, necessario, conveniente,
obrigatério, importante, possivel etc.
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desempenha, nos textos e outras sequéncias linguisticas, um
papel nitidamente gramatical, ou seja, de significacdo interna
a lingua. Estdo neste caso os marcadores conversacionais,
operadores argumentativos, ordenadores textuais, os
estabelecedores de realce ou relevancia, os itens que passaram
de classes lexicais para classes mais gramaticais da lingua
(como conectores/conectivos, preposi¢cdes, advérbios, por
exemplo), etc. Incluir-se-iam nesta ultima categoria os verbos
de ligacdo por sua fungao relacional de conector ou conectivo.

Deacordo com o seu papel ou funcdo pudemos identificar em nossos
estudos anteriores sobre o verbo diversos tipos de verbos gramaticais e
propusemos a classificagido abaixo dos mesmos (cf. Travaglia, 1991, p.67 e
ss. e Travaglia 2002c.):

1 - De relevancia;

2 - Marcadores temporais;

3 - Ordenadores do texto;

4 - Marcadores conversacionais;

5 - Operadores argumentativos;

6 - “Carregadores” ou “suportes” de categorias:

6.1 - verbos de ligacdo;
6.2 - verbos com situagdo indicada por um nome;
6.3 - auxiliares:
6.3.1 - modais;
6.3.2 - temporais;
6.3.3 - aspectuais;
6.3.4 - de voz;
6.4 - semi ou quase-auxiliares ou auxiliares semanticos
6.5 - expressoes.

7 - modalizadores
8 - operadores discursivos

Todavia nesta primeira classificacdo havia uma mistura de critérios
funcionais com critérios formais e julgamos mais pertinente do ponto de
vista tedrico o arranjo que se pode fazer em termos do trés status acima e/
ou em termos dos tipos de fungdes e das func¢des especificas que os verbos



gramaticais ou em gramaticalizagdo podem ter e que apresentamos a
seguir, indicando alguns aspectos formais pertinentes quando o verbo tem
dado tipo de funcao ou func¢do especifica.

Ao se gramaticalizar os verbos podem exercer as mais diversas
fungbes gramaticais:

1) marcar categorias gramaticais do proprio verbo: tempo,
modalidade, voz e aspecto. A marcacdo de categorias geralmente é feita
por verbos auxiliares e expressoes. Vejamos alguns casos de marcacdo
dessas categorias:

A) tempo (exs.1);

(D a - O secretario vem propondo uma reestruturacdo da Divisdo
Cultural / A planta vinha crescendo, mas esqueceram de rega-la
e ela morreu (passado até o presente ou um ponto referencial no
passado)
b - Vou buscar um copo de dgua para vocé.(futuro)
¢ - Minha mae estd fazendo um vestido lindo para meu aniversario.
(presente)

B) modalidade (exs. 2);

(2) a - 0 aluno tem que requerer a revisao de prova. (obrigacao)
b - Eu quero comprar um carro novo. (voligao)
¢ - Seu amigo pode estar louco. (possibilidade)
d - Vocé precisa falar com o diretor sobre este problema
(necessidade)
e - E preciso que vocé estude muito para o concurso. (modalidade:
necessidade)
f - E possivel que ele esteja em casa agora. (modalidade:
possibilidade)

C) voz (exs.3);
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3) a - O edificio que ameagava ruir foi demolido esta semana
(passiva)
b - A professora foi / estava cercada pelos alunos. (passiva)

D) aspecto (exs. 4)

(4) a - Meu filho tem ido ao cinema, mas nao fica na rua até tarde.
(iterativo)
b - Ele tinha comprado um carro novo e estava satisfeito.
(perfectivo, acabado)
¢ - Essa menina vive comendo bobagens que nio a alimentam
direito. (habitual)

2) expressar nogdes semdnticas muito gerais e mais abstratas que nao
constituem situacdes, tais como: repeticdao, cessamento, tentativa,
consecucdo, resultado, comparagdo, superacdo, resolucao/
decisdo, intencdo, aparéncia, limita¢do, atribui¢do, continuidade,
etc. Os verbos que indicam estas noc¢des (geralmente semi
ou quase auxiliares ou auxiliares semanticos, conforme a
terminologia adotada) podem, com o tempo, no processo de
gramaticalizacdo passar a marcar categorias gramaticais, mas
isto ainda nao aconteceu. Assim, por exemplo, verbos indicando
resultado podem passar a marcar anterioridade e depois passado,
tornando-se um marcador de categoria de tempo (exs. 5);®

(5) a - Aos garis cabe limpar as ruas depois de terminada a eleigao.
(atribuicdo)
b - Joao voltou a agredir o pai. (repeti¢do)
¢ - Nao nos dar aumento agora equivale a nos condenar a uma vida
de miséria. (comparagio)
d - Meu pai deixou / largou/ parou de fumar ha muitos anos.
(cessamento)
e - Resolvemos ndo mudar a programacao. (decisio)
f - Meu irmdo acabou comprando o carro que a mulher queria.
(resultado)

3 Aqui damos uns poucos exemplos. Um levantamento mais completo dos verbos
semi-auxiliares ou auxiliares semanticos e as nogoes gerais que podem introduzir
em um texto pode ser visto em Travaglia (2002).
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3)

A)

(6)

B)

(7)

g - Mas vocé chegou a terminar a segunda série? (UFR] - PEUL:
Entrevistadora: L. de A. M. Tendéncia, André, 21 anos)

exercer fungées textuais-discursivas diversas. Essas fungdes, na
maioria dos casos, sdo exercidas por verbos simples (geralmente
recategorizados) ou por expressoes. Sdo exemplos de verbos com
tais fungdes:

os marcadores conversacionais (exs. 6). Os verbos que funcionam
como marcadores conversacionais* tém funcdo na interacdo entre
os interlocutores, sdo usados para marcar relagdes interpessoais.
Aparecem sobretudo nos textos orais, mas também nos escritos,
em funcdo da interacdo e das imagens que produtor e recebedor
fazem ou julgam que outrem faz de si, do outro, do assunto.

a - Af ele chegou, sabe? e me deu um empurrao.

b - 0 / Olha, vocé viu o Jodo por aqui, hoje?

¢ - Entdo nao se pode afirmar isto de forma tdo gratuita, entende?
d - O menino ndo queria ir ao cinema, né? Entdo ele comecgou a
fingir que estava doente.

e - Por que vocé estranha eu ter passado. Estudei muito. Fal6?

f - Vocé ta falando, mas nés ndo queremos fazer isto. Sacé (Sacou)?

ordenadores textuais, isto é, verbos que ordenam elementos do
texto (situagdes, ideias, etc.) dentro do mesmo, em sua sequéncia
linear, ou seja, dentro do que chamamos de tempo do texto® (exs. 7).

a - Entendendo-se por fase um ponto qualquer na linha de
desenvolvimento ou realizagdo de uma situacdo podemos definir
situacdo estatica e dinamica como segue.

b - Quando o filme/livro comega, o irmdo mais velho......
(Butcher, 2001)

*Sobre marcadores conversacionais ver Marcuschi (1985), (1986) e (1987), Risso,
Silva e Urbano (1996), Urbano (1999), Travaglia (1991, p.116 e ss.).

5 Travaglia (1991, p.50, nota 72) distingue entre trés tipos de tempo: a) o
referencial ou tempo de ocorréncia no mundo real em sua sucessdo cronoldgica;
b) o de enunciagdo ou o momento da produgio/recepg¢io do texto que pode ou ndo
coincidir com o referencial e c¢) o do texto que é o momento em que um trecho da
sequéncia linguistica total é dito (falado ou escrito) em relagdo aos demais trechos.
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C)

(8)

D)

9)

c - Privilégio de Ama? Como é que se diz? E, a mée...? comeg6 assim:
ela eranovinha, ai [0]... 0 rapaz que ia sé padre eve relagcdes com ela,
ela fico gravida,.... (UFR] - PEUL: Tendéncia, Simone, 27 anos). (O
sujeito eliptico é “a novela” cujo nome ela citou: Privilégio de Ama)
d - A seguir vamos falar dos quatro tipos de atividades para o
ensino de gramatica de que dispomos.

operador argumentativo (exs. 8). Os verbos que funcionam
como operadores argumentativos sdo verbos que introduzem
argumentos de formas diversas a exemplo de outros operadores
(cf. Koch, 1992, cap. 2).

a - Acontece que nés nio queremos ir.

b- ... porque se a gasolina sobre de seis para 0ito ......c...... se
vocé tem mil cruzeiros... vocé paga se nio tem... no tem... acabou...
deixa o carro em casa e ndo anda... (NURC-R]/D2-355, homem, 3*
faixa, etaria)

introdutores de elementos diversos relacionados ao desenvolvimento
dotdpico:reformulacdo, parafrase,introducdoe/ouencadeamento,
enumeracao, especificacdo etc. (exs. 9);

a - Todas as sequéncias linguisticas tém uma modalidade, ou seja,
o falante sempre diz algo e manifesta qual é sua atitude sobre o
que diz. (introdutor de parafrase)

b - Quando eu contei pra ele o que o filho fez, ele ficou muito
aborrecido. Ai ele pegou e nio falou com ninguém o resto do dia.
(encadeador: verbo serial introdutor de item do tépico)

¢ - Quando minha prima viu aquilo, virou e falou assim pra mim:
Vocé vé o que eu vejo? (encadeador: verbo serial introdutor de
item do tépico)

d - Temos aqui trés possibilidade, a saber: pagar a divida, pedir
uma prorrogacdo do prazo para pagamento, fugir. (introdutor de
enumeracio)

e - Nos vamos viajar nestas férias, isto é, se vocé quiser (viajar
nestas férias nos iremos). (introdutor de reformulacgio)

f - Ele comprou um carro novo, um chevrolet Meriva, quer dizer,
ele disse que ia comprar. (introdutor de reformulacio)



E)

(10)

F)

(1D

indicadores ou estabelecedores de relevdncia (exs. 10). Estes verbos
tém por fungdo indicar relevancia tematica através de seu sentido.
Esse é seu papel no funcionamento textual, mas podem ser vistos
como suportes de categorias. Formalmente pertencem a categorias
formais como as de semi-auxiliares ou auxiliares semanticos,
expressdes ou verbos simples. Estes dois ultimos funcionam como
oragdes principais que dao relevo a uma subordinada integrante.
Sao exemplos desse tipo de verbo gramatical:

a - auxiliares ou semi-auxiliares: cumpre/urge/importa +
infinitivo;

b - verbo simples: Urge que se resolvam os problemas........... ;

c - expressbes: vale a pena, é importante, é fundamental, é
imprescindivel, é significativo;

d - O verbo “ser” que integra as construgoes clivadas é gramatical
de relevancia tanto no nivel da frase quanto do texto. Nesta funcdo
ele geralmente vem combinado com “que”: ser...... que ( Foi Maria
que trouxe a encomenda); mas pode vir sozinho.

a - Importa notar que um mesmo verbo pode se gramaticalizar
com diferentes valores. (semi-auxiliar indicando relevancia)

b - E fundamental fazer uma melhor distribuicio de renda no
Brasil. (expressdao marcando relevancia)

¢ - Foi Maria que preparou este documento para enviar ao Reitor.
d - Em nossa vida é importante estudar sempre. (expressao
marcando relevancia)

expressdo de tempo que ndo é categoria verbal (exs. 11). Os verbos
com essa fungdo, que denominamos de marcadores temporais, sdo
verbos que, em conjunto com um sintagma nominal, constituem uma
espécie de adjunto adverbial de tempo indicando sobretudo o quando
de uma situacio ou sua duracdo. As vezes podem ser substituidos
apenas pelo sintagma nominal ou por um sintagma adverbial (ver
exemplo 12b) . Sua substituicdo pode implicar a mudanga de toda a
estrutura da sequéncia linguistica (Ver exemplo 13b).

a - “Quase tdo fascinante quanto as descobertas que gracas a ele
sera possivel realizar foi sua construcio que levou cinco anos”
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(12)

(13)

G)

(14)

b - “A operagdo durou um quarto de hora”.

c-“Foide manhd, ele estava catando minhoca para pescar, quando
viu o bando chegar..”

d - Eram trés horas da manhd, quando ele chegou em casa.

e - “Passaram meses sem que o (menino) fosse convidado para
festa alguma no bairro”.

f - “..0s sinais de radio da Voyager levam 4 horas para chegar na
terra”. (Valladares, 21/11/2001).

g - Hd dois anos ele trabalha como voluntario sem a familia saber.
h - Faz trés dias que ele sumiu de casa.

a - “Bom, chegé um dia que faltd tinta.......” (Berlinck, 1987, p.16)
b - Bom um dia falto tinta...

a - “Quase tao fascinante quanto as descobertas que gracas a ele
sera possivel realizar foi sua construcido que levou cinco anos”.

b - Ele foi construido em cinco anos e sua construcdo é quase tio
fascinante quanto as descobertas que gragas a ele sera possivel realizar.

modalizadores (exs. 14). Os modalizadores sdo verbos que, usados
constituindo uma oragdo principal ndo indicam propriamente
uma situacdo, mas introduzem sempre alguma nogdo categorial
ligada a modalidade.

a - Acho que ele ndo tem as qualificacdes necessarias para o cargo.
b - Quero / Desejo / Espero que todos leiam este livro.

¢ - Parece que ele ndo vem a festa.

d - Suponho que vocé tenha avisado todos os acionistas.

e — As criangas precisam que vocé tenha mais paciéncia com elas.

Evidentemente outras fungdes textuais-discursivas, além das sete

acima elencadas, podem ser detectadas.

4)

ser meros “carregadores” ou “suportes” de categorias verbais sendo
a situacdo expressa por outro verbo (o principal no caso dos
verbos auxiliares e semi-auxiliares) ou um nome como no caso de
verbos ligacdo (exs. 15) e dos verbos com situac¢do indicada por
um nome (cf. abaixo) (exs. 16).



(15) a - Jodo anda meio triste.

b - A menina parecia feliz com o presente que ganhara.

¢ - Pedro é um alfaiate extraordinario

d - Sua atitude deixou os familiares tristes.

e - (Os botdes) Continuavam perfeitos, as pétalas fechadas umas
sobre as outras.....(SEIXAS, 2001)

f— os bares ficam cheios de gente..... (NURC-R]/D2-369, 4*
faixa, mulher)

g - O novo secretario parece mais inteligente que o outro.

(16) a - A festa comegou ha duas horas.

b - Agora a escavagdo continua nos sitios arqueoldgicos iraquianos
sem maiores problemas.

¢ - A luta acabou sem se definir um vencedor.

d - Também hd acentuada redug¢do da produtividade

e — A competigdo terminou as duas da tarde.

Os verbos “carregadores” de categorias sdo verbos que simultanea-

mente tém outras fungdes: ou expressam categorias gramaticais (fun¢do
1), ou expressam certos significados mais gerais e abstratos (func¢do 2)
ou exercem func¢des proprias de outras categorias em que se transformou
ou esta se transformando, como no caso dos verbos de ligagio (fungdo 5),
mas ndo indicam em si a situagao. A situagdo é indicada:

(17)

a) por um nome que pode ser o sujeito, o objeto ou o predicativo. O
nome pode ser ou ndo uma nominalizacao de verbo como mostra
o exemplo (17);

b) ouporum outroverbo que é o verbo principal de uma construcdo
perifrastica. Neste caso o carregador de categoria € um verbo
auxiliar ou quase/semi-auxiliar (ou, como os denominamos, um
auxiliar semantico);

¢) ou por um verbo que constitui uma oragdo subordinada. Neste caso
o carregador de categoria constitui uma oragdo principal que marca
uma categoria ou um valor geral para o verbo de sua subordinada.

a - Jodo comegou a construir sua casa em 1980.
b - A construgdo da casa de Jodo comegou em 1980.
¢ - A festa comegou ha duas horas.
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Aclassificacdo dos carregadoresde categorias que propomosaseguir

serve mais como um indicador de diferencas sintaticas (sintagmaticas) e/

ou de papéis do que como distin¢do de categorias nitidamente marcadas,

separadas. Teriamos os seguintes tipos de carregadores de categorias:

1

1.1)

1.2)

A)

Verbos simples. Os verbos simples que funcionam como carregado-
res de categorias podem ser de dois tipos:

Os verbos que constituem uma oragdo principal marcando ou
indicando uma categoria ou um valor geral para o verbo de sua
subordinada. E o caso, por exemplo, de muitos modalizadores (cf.
exemplos 14).

Os carregadores de categorias com situagdo indicada por um nome
que podem ser de trés subtipos:

Os verbos de ligagdo sdo os que ligam, correlacionam um atributo,
uma caracteristica, um estado a um ser ou coisa, dando nuances
sobre o modo como esse atributo é percebido pelo produtor do
texto. Os verbos de ligacdo tém simulltaneamente as fun¢des de 2
(indicar nogdes gerais e abstratas) e 5 (exercer fungdes proprias
de categorias em que se transformou ou esta se transformando).
Consideramos o uso como verbo de ligacdo dos verbos como um
uso ja em processo de gramaticalizacdo, portanto como verbos
gramaticais pelas seguintes razdes:

a) overbo ndo expressar uma situagdo, mas expressar sempre um
sentido, uma nog¢do semantica muito geral e abstrata (portanto
apresentam fungdes do tipo 2), o que da as nuangas com que
ele introduz o atributo, a caracteristica ou estado do seu sujeito.
Assim, por exemplo, temos como sentidos de verbos de ligagdo: a)
efemeridade / transitoriedade / validade apenas para o momento
da enunciacdo (estar); b) permanéncia, duragado ilimitada (ser);
c) aparéncia (parecer); d); mudanca que pode ser com referéncia
ao anterior (passar), sem referéncia ao anterior (ficar), com a
referéncia a um causador nao intencional (tornar); e) duragao
limitada (andar); f) continuidade (continuar, permanecer, ficar);



g) resultatividade (acabar, deixar); h) causatividade (deixar);
i) aparéncia proposital (apresentar-se); j) ndo passar de certo
limite (ndo passar de); resultado (acabar);

b) o verbo ndo indicar qualquer situagdo. Esta serd indicada por
um nome (basicamente um substantivo, adjetivo ou participio
funcionando como adjetivo) que funciona como complemento
predicativo. Assim o verbo de ligacdo atua como um mero
verbo carregador de categoria (portanto a fung¢ao do tipo 4de
que estamos falando) ;

c) o verbo atuar como um item relacional, uma espécie de
conectivo, o que foi reconhecido inclusive pela gramatica
tradicional que chamou este tipo de verbo de “verbo de
ligacdo”, numa clara referéncia a sua funcido conectiva
(portanto funcdo do tipo 5 de que falamos mais adiante).

Na verdade o paradigma dos verbos de ligacdo parece estar

passando por uma especializagido (que pode ou ndo se tornar total), uma
vez que os verbos “ser” e “estar” tém um uso muito mais frequente que os
demais nesta fungdo de verbo relacional.

B)

)

Os verbos para os quais a situa¢do é indicada por um nome que
funciona ou como sujeito ou como objeto. Seriam exemplos
desse tipo: continuar (A Iuta continuou feroz), acabar, comegar,
iniciar, prosseguir, acontecer, ocorrer (O acidente ocorreu a tarde),
haver (= ocorrer, acontecer: Também hd acentuada retragdo do
mercado), existir (= ocorrer: Nao existe rejeicdo de 6rgios);

Os verbos para os quais a situacao sé é indicada com auxilio de
nome que funciona como objeto, sendo frequente a equivaléncia
do conjunto a um outro verbo da lingua (Exemplo: fazer esfor¢o
= esforcar-se). Seriam exemplos desse tipo: fazer (visita = visitar
/ balango / algazarra / medo em = atemorizar / campanha);
baixar (medida / confisco); realizar (operagao / plantio = plantar
/ apresentacdes); causar (danos / prejuizos / dor / alteracdo);
provocar (danos / 6dio); correr (risco = arriscar-se); tomar
(conhecimento / juizo); dar (énfase = enfatizar / amor = amar).®

¢ Magalhdes (1980) ao falar dos sintagmas semifixos lista um bom ntimero de
verbos desse tipo. Exemplo de sintagma semifixo seria “perder a cabeca” em
contexto como “Jodo perdeu a cabega e agrediu o irmao”.
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Como se pode observar, estes verbos normalmente expressam
situagdes dindmicas. Nos do tipo C, o verbo ndo parece ser um mero
carregador de categorias. Na verdade, parece ser um intermediario: o
verbo indicaria uma situacdo que so se define com o nome objeto.

2) Os carregadores de categorias com a situagdo indicada por outro
verbo em construgdes perifrdsticas. E o caso dos verbos auxiliares
e dos semi/quase auxiliares ou auxiliares semanticos que podem
funcionar simultaneamente com as fungdes 1 e 2, como ja vimos.

3) As expressdes sao o terceiro tipo de carregadores de categorias,
mas, como sdo definidas mais pela forma, deixamos para dar
algumas especificidades das mesmas mais adiante, quando
falamos das formas que podem ter os verbos gramaticais ou em
processo de gramaticalizagdo.

5) exercer fungdes préprias de outras categorias em que se transformou
ou em que estd se transformando: é o caso dos verbos de ligacdo
(exs. 13) (que funcionam como conectivos), e verbos que se
tornaram conjuncgdes e interjeicoes (exs. 18).

(18) a - Quer voce venha quer vocé ndo venha, faremos a reunido.
b - Queira Deus eu nao esteja enganado!
¢ - Seja por esquecimento, seja por preguica, ele ndo alimenta o
bebé nas horas certas.
d - -_Maria foi despedida. / Pudera! Ela criticou o patrao na frente
de toda a diretoria.
e - -Viva Jesus! / - Viva!
f - - Seu pai esta chamando. / - Sujou, galera!
g - - Agora vamos imprimir o documento. / - Danou-se! Acabou o
meu cartucho de tinta.
h - Quem dera eu ganhasse na mega-senal!

Como ja se pdde perceber pelo que dissemos até agora, os verbos
gramaticais ou em processo de gramaticalizagdo podem aparecer nas
seguintes formas:



1)

2)

Verbos simples. Um tnico verbo, recategorizado ou nio, e que
mantém ainda algum elemento formal do verbo e pode ainda
manter ou ndo alguma indicacdo ou expressdo de categorias
verbais. Tém essa forma, por exemplo, os verbos de ligacdo, os
modalizadores que funcionam como oragdes principais, alguns
operadores argumentativos, marcadores conversacionais,
marcadores temporais, entre outros.

Verbos auxiliares e semi/quase-auxiliares em construgées perifrdsticas.

2.1 - Os auxiliares sdo verbos que sempre acompanham outros que
indicam as situagdes e estdo nas formas nominais. Os auxiliares
“carregam” flexdes e categorias verbais e sempre marcam ou
ajudam a marcar categorias verbais para o verbo principal. Estamos
tomando a classe dos verbos auxiliares num sentido amplo: qualquer
verbo que acompanhe outro que indica a situagdo e estd numa
forma nominal. Neste tltimo sentido poder-se-ia talvez considerar
como auxiliares até mesmo os verbos carregadores de categorias
com a situagdo indicada por um nome. Sobre auxiliaridade dos
verbos é interessante ver: a) Heine (1993, p.22-24) que apresenta
vinte e duas propriedades dos auxiliares e que seriam critérios para
dizer se um verbo funciona ou nao como auxiliar; b) Lobato (1975)
que discute critérios de auxiliaridade; c) Pontes (1973). Vejamos
alguns auxiliares classificados pelas categorias que marcam:

Os auxiliares modais’ indicam modalidades diversas. Eis alguns
exemplos:

a) obrigagdo: ter + de/que + infinitivo, obrigo + a + infinitivo;

b) necessidade: precisar + infinitivo, dever + infinitivo;

c) voligdo: querer/desejar/pretender + infinitivo;

d) possibilidade: poder / dever + infinitivo.

e) permissdo: deixar/permitir + infinitivo;

Quanto aos auxiliares temporais s6 encontramos um indicador
exclusivo de tempo: é o verbo “ir” que, acompanhado de infinitivo,
mareca futuro. Outros auxiliares marcam também outras categorias
e nuangas de significado. E o caso de:

7 Ver Bechara (1968, p.136), Guimardes (1979), Mateus et alii (1983, p.152) e Travaglia
(1981, capitulo 1)
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(19)

a) ter (pres. do ind.) + participio que marca passado até o presente
e aspecto iterativo (Meu filho tem me visitado todas as semanas);
b) vir + gerindio que marca desenvolvimento gradual, progressivo
da situacdo e tempo passado até o presente ou até outro ponto
indicado do passado. (José vem propondo uma modificacdo
na organizacdo da firma / A planta vinha crescendo até que
esqueceram de rega-la e ela morreu);

c) estar + gerindio que marca o presente e o aspecto durativo;

d) acabar + de + infinitivo que marca passado (recente).

Sobre os auxiliares aspectuais desenvolvemos um estudo que esta
em Travaglia (1981: cap. 8). Aqui limitamo-nos a registrar alguns
exemplos de auxiliares aspectuais:

a) ter ou haver + participio (no presente do indicativo - iterativo,
nas demais flexdes: perfectivo e acabado);

b) estar + por + infinitivo (ndo-comecado);

c) estar + gerundio (durativo e outros conforme a flexao verbal);
d) andar + gerundio (iterativo);

e) viver + participio/gerindio (habitual);

f) continuar + gerindio/ + a + infinitivo / participio (comegado);
g) terminar / acabar + de + infinitivo (terminativo de acordo com
a flexdo verbal e acabado);

h) comegar / passar + a + infinitivo (inceptivo de acordo com a
flexdo verbal).

0 auxiliar de voz tipico é o verbo ser + participio. Alguns estudiosos
como Bechara (1968, p.136) dao estar + participio e ficar +
participio também como auxiliares de voz, dizendo que temos
para estes trés auxiliares respectivamente voz passiva de a¢do, de
estado e de mudanca de estado. Veja exemplos em (19).

a - O telescépio foi construido em cinco anos.
b - O Iraque esta cercado pelas tropas ocidentais.
¢ - A atriz ficou rodeada de fas.

2.2 - Os semi ou quase-auxiliares ou auxiliares semdnticos, que
chamamos assim porque, além de “carregarem” as categorias



verbais acrescentam ao verbo que acompanham uma série de
noc¢des semanticas mais gerais, abstratas ou relacionais que
sdo nuangas semadanticas (geralmente ndo ligadas ao mundo
biopsicofisicossocial) que se aplicam a situacdo indicada por
outro verbo e que ndo se destinam a indicacdo de situacdes
que caracterizariam um sentido mais nocional, expressando
situagdes do mundo biopsicofisicossocial, atendendo o principio
da gramaticalizacdo de perda de conteddo semantico ou troca
por outros mais abstratos ou gramaticais. Estes verbos estariam
mais na categoria dos indicadores que propusemos acima. Alguns
exemplos dessas no¢des semanticas sao:

a) repetigdo: voltar/tornar + a + infinitivo ;

b) comparagdo: equivaler/corresponder + a + infinitivo;

c) tentativa: procurar/tentar/buscar + infinitivo;

d) progressividade: vir/ir (-se) + gerundio;

e) apresentagdo: tratar-se + de + infinitivo;

f) resultado: chegar/vir + a + infinitivo; acabar + gerundio; acabar
+ por + infinitivo;

g) atribuigdo: caber, competir a X + infinitivo;

h) transformagdo, mudanga: passar + a + infinitivo;

i) consecugdo: conseguir/lograr + infinitivo;

j) fim e cessamento: acabar/terminar + de + infinitivo;

k) cessamento: parar/ deixar/largar + de + infinitivo;

1) intengdo, pretensdo: pretender + infinitivo

m) causagdo: fazer/mandar + infinitivo;

n) limitagdo: limitar-se + a + infinitivo;

0) superagdo: ousar + infinitivo; atrever-se + a + infinitivo;
p) decisdo: resolver / decidir + infinitivo;

q) aparéncia: parecer + infinitivo.

r) Etc.

Muitos desses auxiliares semanticos as vezes funcionam como ou-
tros tipos de verbos gramaticais. E o caso, por exemplo: a) de “tratar-se”,
que pode ser de ligacdo, como vimos; b) de “continuar” que pode ser um
carregador de categoria com situacdo indicada por nome, além de outros.
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3) As expressdes que, como o proprio nome indica, ndo se trata
propriamente de um verbo. Temos basicamente dois tipos de
expressoes:

A) Aquelas constituidas por um verbo de ligacdo (parece que apenas
o verbo ser) acompanhado de um nome (parece que sempre um
adjetivo), formando um predicado nominal que tem por sujeito
uma oracdo (quase sempre reduzida de infinitivo). O “verbo de
ligagdo + nome” se tornaram uma espécie de bloco (uma expressao
fossilizada, uma lexia complexa, um sintagma semifixo - v.nota 12,
um predicado cristalizado) que, como orac¢do principal, funciona
com papéis especificos tais como indicar modalidade e relevancia
para a situacdo da subordinada substantiva. Eis alguns exemplos:

a) indicadoras de modalidade: ser (é / era / foi / serd) + possivel /
provavel / necessario / certo / preciso / obrigatoério / aconselhavel;
b) indicadoras de relevdncia: ser (é / era / foi /sera) + importante
/ significativo / essencial / imprescindivel / indispensavel /
fundamental. Estas tultimas sdo menos cristalizadas e as vezes
indicam também modalidade.

B) Expressdes sem uma forma geral que descreva todas elas e que ja
sdo bastante cristalizadas e recategorizadas a ponto de os falantes
nem sempre perceberem que hd verbos em sua composi¢do.
Estdo neste caso expressdes como “isto €”, “ou seja”, “quer dizer”
(introdutoras de reformulagao); “a saber”, “qual seja” (introdutoras

de enumeracio, especificacdo); “a seguir” (ordenadora textual).
k k 3k

Pelos exemplos, deve ter-se evidenciado que um verbo pode servir
a mais de um tipo de papel ou fung¢do gramatical, isto geralmente acontece
por poligramaticalizacdo. A identificacdo destes papéis gramaticais e dos
valores semanticos implicados s6 pode ser feita em fun¢ao do co-texto e do
contexto em que o item é usado, o que mais uma vez nos leva a pensar que
o estudo da gramaticalizagdo tem de ser feito numa perspectiva menos
etimoldgica e mais textual discursiva. Veja exemplos (20) e (21):



(20)  a-Jodo passou na casa de Tereza. (verbo pleno, indicando uma agio).
b - Sua imagem ndo passa de um ponto para os telescopios
(gramatical de ligacao)
c-Ele passou a desconfiar de todo mundo no escritorio (gramatical,
marcador de aspecto comegado para o verbo no infinitivo)

(21) a- Afestaja comegou. (carregador de categoria).

b - O conferencista comegou a falar as 20 horas. (auxiliar aspectual,
marcando aspecto comegado).

¢ - 0 autor comegou o texto falando dos tipos de textos, continuou
mostrando aimportancia dos tipos paraaprodugio / compreensio
dos textos e terminou recomendando o trabalho explicito com a
tipologia textual nas aulas de Lingua Portuguesa. (Ordenadores
textuais: mecanismo de coesdo sequencial).

Um exemplo interessante é o do verbo ser que até onde pudemos
verificar atua, hoje, na Lingua Portuguesa, apenas como verbo gramatical.
Seus valores e fun¢des podem ser observados no elenco do item 3.

A possibilidade de um verbo funcionar como de diferentes tipos
e a de ter sirnultaneamente varios papéis evidentemente dificulta
a analise. Mas este fato é, sem duvida o resultado dos principios de
gramaticalizagdo tais como a estratificacdo e a persisténcia, mas também
do fendmeno da poligramaticalizacdo em que um mesmo item entra em
varias cadeias de gramaticalizagdo.

Apesar de terem papéis gramaticais, é interessante observar
que os verbos classifica-dos de gramaticais com frequéncia indicam
nuancas, matizes de significado que os distinguem e lembram talvez
conteudos que lhes eram proéprios antes da gramaticalizacdo (o que
confirma a observacdo de manutencao de tracos do significado original,
quando do processo de alteracdo semantica). Este é o caso dos verbos
de ligacdo e dos auxiliares semanticos. Além disso observamos que é
comum um verbo ter duplo papel: indicar uma situacao, atuando como
verbo lexical ou pleno em muitos usos, e a0 mesmo tempo, em outros
usos, exercer um ou mais papéis gramaticais ou textuais especificos.
Este segundo aspecto confirma o fato de a gramaticalizacdo criar no

plano sincronico uma variagdo.
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3. Verbos gramaticais e em processo de gramaticalizacdo

A seguir apresentamos uma listagem dos 99 (noventa e nove)
verbos para os quais ja detectamos algum valor, uso ou fungio gramatical.
Para cada um listamos os possiveis valores, usos e fun¢des gramaticais,
com algum comentario sucinto quando indispensavel e colocamos pelo
menos um exemplo para cada caso.

Os verbos “acabar”, “comecar”, “continuar”, “deixar”, “passar”,
“terminar” foram objeto de estudo em sua gramaticalizagdo e os resultados
encontrados estdo consubstanciados em Travaglia (2002a). Para estes
verbos elencamos aqui, de forma sucinta, os valores encontrados.

1- ACABAR
Verbo de ligagdo

O verbo acabar como verbo de ligacdo indica que o estado ou
caracteristica é um resultado de algo realizado antes.

1- Jodo tanto fez que acabou presidente da empresa.

2- Por sua luta ingléria ele acabou morto.

3- Ele entrou no meio do tiroteio e acabou ferido por uma bala.

4 - Todas as Emilias desde entdo foram adultas. Uma delas, Reny de

Oliveira, de tdo madura acabou nua nas paginas de uma revista
masculina e foi afastada das gravagdes. (Valladares, 10/10/2001)

Com o participio pode ser visto como um caminho para o verbo
de ligacdo

Auxiliar marcador de tempo (passado recente) e aspecto (acabado)
Forma: acabar + de + infinitivo.

1- na Praca de Sdo Pedro...n6s vimos um alemao ficar alucinado...
tinham acabado de bater a carteira dele também... (NURC-R]/D2-
369, 47 faixa, mulher, narrativo)

2= , € de novo Betinho é um bebé de quatro meses que acaba de
fazer uma descoberta maravilhosa: as suas maos... (Verissimo, 1942)
3- Ah ! O pénalti é: ..tem dois tipos de pénaltis: é esse que eu acabei



de explicar e o outro é que o: quando: termina zero a zero e-e tem
que-tem que té: .. tem que sé definido na hora. (UFR] - PEUL:
Tendéncia, Rémulo, 14 anos)

Quase auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de resultatividade
Formas: Acabar + gerindio / Acabar + por + infinitivo / Acabar +

que + oracdo com verbo finito.

1-

A banda é da escola. Os outros comentam muito sobre ela, al um

dia eu tive curiosidade pra conhecé e ai acabei entrando. (UFR] -

PEUL: Tendéncia, Rafael, 14 anos).

A saida acabou sendo o afastamento de Martinez da coordenacdo.

(Carta ao Leitor / “Como montanha russa” in Veja, ano 35, n? 31,

edi¢do 1763,07/08/2002, p.9)

A mé morreu. A boazinha nio, a boazinha casé com ele. DEMORO

pra ela (hes) decidi pra casa com ele, acabd casano. (UFR] - PEUL:

Tendéncia. Simone 27 anos)

Puxei com forca e um sutid, empoeirado, acabou por soltar-se.

(Sant’Anna, 1997)

........ se passavam devaneios, nos quais um homem sensivel acabaria

por descobrir a alma gentil que se abrigava naquele corpo curvado

sobre a maquina e atrads daqueles 6culos (Sant’Anna, 1989)

......... ja que todos os planos visando a alcangar o 6timo... tém

acabado por limitar-se ao satisfatério... (NURC-R]J/EF, p.356, 32

faixa, mulher)

Covarde, o personagem acabava sabotando todas as tentativas

de voltar a Terra feitas pela familia Robinson, que viajava pelo

espaco. (Veja, ano 35, n? 45, edigcao 1777,13/11/2002, p.126).
Operador argumentativo

O verbo acabar tem trés valores e usos distintos como operador

argumentativo:

A)

Operador argumentativo que introduz uma situacdo que foi
decisiva como argumento para algo, significando “além disso, no
final das contas”.

Forma: acabar + que + oragdo com o verbo finito
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B)

Q)

Mas abri outra é complicado porque tem os outros trabalhos por

Adriana Fernandes, 35 anos)

......... ai numa mudanca de governo eu perdi o cargo que eu tinha,
af acabou que pintou essa oportunidade pra INTERBRAS ........ (UFRJ
- PEUL: Tendéncia, Eucy, 55 anos)

.......... porque eram [os]..os apadrinhados, os protegidos, entdo
acaba que o processo...de limpeza ainda num aconteceu e ai as coisas
vao se acabando, ............ (UFR] - PEUL: Tendéncia, Eucy, 55 anos)
S6 que 6nibus demorou muito e acabou que a gente ndo fomo.
Fiquei muito triste nesse dia. (UFR] - PEUL: Tendéncia, Romulo,
14 anos)

Acabou que o cara viu e comegou a dar tiro-tiro neles? E neles. E
sairam correndo. (UFR] - PEUL: Tendéncia, Rémulo, 14 anos)

Operador argumentativo que coloca um argumento como se a sua
existéncia fosse o maior absurdo, significando “além de tudo, além
do mais, ainda por cima”.

Forma: “quando acaba”

........ eu num tinha essa sensacdo e agora quando acaba eu tenho
alguns amigos feitos 14, até de uma faixa de idade mais nova que a
NO0SSA, .uvene. (UFR] - PEUL: Tendéncia, Eucy, 55 anos)

A outra (maneira de pecar) quado acaba per obra. (Ferreira, 1980:
texto medieval do século XIV)

Operador argumentativo, finalizador de argumentagdo, como se
dissesse aproximadamente: e ndo tenho mais argumentos, isto é
suficiente, significando “e é isso, e € s6, e fim, e pronto”. O material que
o precede seria um argumento definitivo. Nao ha mais o que discutir.

” o

Forma: “acabou” ou “acab6”, “ta acabado”.

(se 0o mundo vai acabar) Pensa em coisas boas e acabd, entendeu?
(UFR] - PEUL: Tendéncia, Flavio, 26 anos)

....... é... bota ai essa alianca () é bota e acabou ... é e os pais dele
estavam na Europa... (NURC-R]/D2-147, mulher, 22 faixa)

......... porque se a gasolina sobe de seis para 0ito ............... S€ VOcé tem
mil cruzeiros... vocé paga se ndo tem... ndo tem... acabou... deixa o



carro em casa e nao anda... (NURC-R]/D2-355, homem, 3 faixa)

4 - () nés nunca saimos de casa... pra ver nada... a gente chegava najanela
daqui e procurava ver.. (o cometa) ndo estava vendo desse angulo...
() e acabava... pronto... (NURC-R]/D2-369, 4° faixa, homem)

5- Nos nao somo obrigado a fazé nada, porque eu ndo sou obrigado a
trabalh, eu trabalho se eu quisé, se ndo quisé comé hoje eu ndo comé
nada eu ndo como, se eu quisé comé eu como sento num botequim,
entro como e pronto, td acabado e ndo tem dinheiro e pronto , ta
entendeno? (UFR] - PEUL: Tendéncia, Carlos Alberto, 48 anos)

Ordenador textual

Consideramos este uso como possivel, embora ele ndo tenha
aparecido no corpus de nossa pesquisa. Seria um uso em que o verbo
apresenta algo como a parte final de um texto.

1- Acabou a palestra contando uma piada que ajudava a entender
com clareza o ponto que defendia sobre o preconceito racial em
nossa sociedade.

Auxiliar indicador de finalizagdo com implicagbées na expressdo do
aspecto terminativo

E um valor que s6 ocorre quando temos a forma “estar + acabando
+ de + infinitivo.

1- Maria estd acabando de escrever a carta que quer mandar para a
tia.
2- Quando chegamos em casa ela estava acabando de fazer o jantar.
2 - ACHAR
Modalizador
1- Eu acho que vocé estd enganado. (Conversacdo espontanea,

homem, + de 50 anos)
2- Ele vai chegar hoje, acho. (Conversagdo espontanea, homem, + de
50 anos)
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3- Acho que ele ndo tem as qualificagdes necessarias para o cargo.
Verbo de ligagdo

1- .. eles pediram que as alunas da Prefeitura que éramos nos...
aquele grupo todo fosse fazer cena num num dos nimeros que
eles apresentam era “Passaro de Fogo” me parece... eu achei aquilo
horroroso viu? me chocou tremendamente (NURC-SP / DID, p.234).

2- Todos acham sua atitude perniciosa.

3 - ACONTECER
Operador argumentativo: insere argumento que anula tudo o que

o interlocutor disse.
Forma: acontece + que

1- Acontece que os outros sete ndo aguentaram. (O Globo,
20/08/2001, p.08)
2- Vocé nos convidou, mas acontece que nds ndo quisemos ir.

4 - AGARRAR / GARRAR

E preciso registrar que normalmente o verbo “agarrar” aparece no
uso oral com a forma “garrar”, que é homdnima de outro verbo® da lingua
cujo sentido nada tem a ver com os valores do verbo “agarrar”

Como sequenciador / Verbo serial

1- Ai ele (a)garrou e comegou me xingar sem razao.

Auxiliar indicador de aspecto comecado
Forma: (a)garrar + a + infinitivo

8 Garrar [Do esp. garrar.].V.int. 1. Mar. Deslocar-se (uma embarca¢do fundeada), em
virtude de haver-se desunhado sua ancora por acdo do vento, maré, correnteza: &
V.t. d. 2. Desunhar (a ancora) do fundo a que se achava presa, em virtude de forte
acdo do vento ou da correnteza sobre a embarcacdo fundeada.



Indica aspecto comecado para a situacdo do verbo na forma nominal.

Quando viu aquilo o moleque (a)garrou a gritar e ndo parava mais.

5 - AJUDAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de cooperagdo

1 - Essas oscilagdes dos candidatos ajudam a explicar por que

razdo o mercado esti tio nervoso e o ddélar sobe e desce como linha de

eletrocardiograma. (Carta ao Leitor / “Como montanha russa” in Veja, ano
35n?31, edigdo 1763, 07/08/2002, p.9)

6 - ANDAR

Verbo de ligagdo

Como verbo de ligacdo andar indica que o estado ou caracteristica

é durativo desde um certo tempo

1-

Mas, se as empresas andam tdo preocupadas com esse aspecto - e
tém efetivamente tomado medidas para melhorar o ambiente de
trabalho -, por que o chefe carrasco ainda esta tdo presente? (Veja,
31/10/2001, p.107)

A mulher do meu chefe, Sherry, andava muito irritada com a irma
mais nova. (Flagrantes da vida real in Selegdes, out./2002, p.66)

Indicador de aspecto iterativo
Forma: andar + gerundio

Despido de seus ornamentos, o show conduziu a esse voz e piano,
que ela jA andou mostrando nas lonas culturais dos suburbios
cariocas. (JB/ Caderno B, 01/03/2002: 04)

......... daqueles cursinhos... ndo sei se vocés se lembram disquinhos
que a Bloch Editora andou fazendo de inglés e de francés... (NURC-
R]/D2, p.369, 4 faixa, mulher)
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7 - APRESENTAR-SE

Verbo de ligagdo

O verbo apresentar-se como verbo de ligacdo indica que o estado

ou caracteristica é aparente, mas uma aparéncia proposital por parte de

alguém ou que alguém quer ressaltar.

1-
2 -

1-
2 -

1-
2 -

2 -

Estes homens apresentam-se humildes, mas sao ladrdes ladinos.
Os frutos nido amadurecem apresentando-se queimados por
ficarem expostos ao sol.

8 - ATREVER-SE

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de superagdo

Meu irmao atreveu-se a dizer-me que eu o roubei.
Vocé nao se atreva a sair sem minha autorizacgao.

9 - BUSCAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de tentativa

A mae buscou tirar a filha das drogas, mas ndo conseguiu.
Buscamos entender suas razoes, mas nao é facil.

10 - CABER

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de atribui¢cdo

Cabe-lhe responsabilizar-se pelo ocorrido.
Coube-nos levd-los ao hospital.

11 - CESSAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de cessamento
Forma: Cessar + de + falar



Tem um valor semelhante a deixar + de + infinitivo, mas é pouco

usado, pois parece estar acontecendo especializagdo no paradigma a favor

de deixar.

1-
2 -

iy
2)

Vocé nio cessa de nos incomodar, com suas loucuras.

Sentiu-se elevada a altura de ente humano. Cessara de ser coisa -
e doravante ser-lhe-ia impossivel viver a vida de coisa. (Lobato,
1920)

12 - CHEGAR
Marcador temporal

“Bom, chegd um dia que falt6 tinta.......” (Berlinck, 1987, p.16)
Ja chegou a hora de parar de ouvir falar nessa miséria. (Veja,
27/02/2002, p.13)

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de resultatividade
Forma: Chegar + a + infinitivo

Professores gastam mais tempo apresentando teorias do que
discutindo as premissas em que elas se baseiam, as vezes elas nem
chegam a ser mencionadas. (Veja, 24/10/2001, p.22)

E colecionadores chegam a pagar 10.000 délares por uma Unica
foto de tiragem original em bom estado. (Soares, 2001)

0 idedlogo Francis Fukuyama chegou a decretar o fim da historia
e muitos realmente acreditaram que, depois disso, nada haveria
de importante a registrar para a posteridade além de flutuagdes
das Bolsas e variagdes nas taxas de juro. (Carta Capital,
19/09/2001, p.46)

Ele chegou a falar com o diretor (Conversagdo espontanea,
homem, 15 anos)

As vezes chegam até a casar as pessoas ja de olho na separagio. (O
Globo / Segundo Caderno, 20/08/2001, p.08)

Mas vocé chegou a terminar a segunda série? (UFR] - PEUL:
Entrevistadora: L. de A. M. Tendéncia, André, 21 anos)
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Operador argumentativo

Como operador argumentativo é mais ou menos equivalente a até,
mas enquanto este se aplica a entidades, o verbo “chegar” nesta funcao
parece aplicar-se apenas a situagdes. Parece ser um uso mais regional em
certas areas do Nordeste. Em outras regides parece que se usa o até como no
exemplo 3. O valor é um pouco consecutivo (Veja o valor como conjun¢do)

1- Ele chega ta bufando de raiva de vocé (Novela “Porto dos Milagres”,
Rede Globo, agosto/2001, homem, + ou - 25 anos, baiano)
2- Eu chego to quereno isgana ele. (Conversagdo espontanea, mulher,
25 anos, baiana)
3- Ele ta até bufando de raiva de vocé.
Conjuncdo

Com valor muito parecido a quando atua como operador
argumentativo, funciona como uma conjun¢do consecutiva substituindo
a conjuncdo “que”.

1- Choveu tanto chega ficou tudo molhado. (Conversagao espontanea,
mulher, culta, 42 anos, Recife).

Encadeador discursivo / verbo serial
1- a) Al ele chegd fald assim, 6: t6 afim de fala contigo
b) Fala sério, 6. Chegé, quando eu falo eu sé falo sério. P6, maior
cabega, tipo assim filésofo (Peca Cdocegas de Heloisa Perissé e
Ingrid Guimaraes, imitando uma adolescente)

Interjeicdo (7)

1- Situagao: o filho estd comendo muito e a mae diz:
- Chega!



1-
2 -

1-

1-
2 -

Quase auxiliar ou auxiliar semdntico com valor causativo de cessamento

Chega de tocar esta buzina na cabeca dos outros!
Chega de falar bobagens!

13 - COMECAR

Auxiliar marcador de aspecto comegado e inceptivo

E com essa tradugio ele poderia comecar a explorar todo um novo
grupo de criaturas. (Santos, 2001)

Quando eles (veiculos 1.0) comegaram a rodar por aqui, eram
tdo rusticos no acabamento e modestos no desempenho que
receberam o apelido de pé-de-boi, lembra José Eduardo Favaretto.
(Mendonga, 2001)

Ah, ela viu que era uma assalto, come¢é a botd (hes) enfid o
dinheiro dentro da bolsa (falando rindo) e foi botano ......... (UFR] -
PEUL: Tendéncia, Simone, 27 anos)

0 PesS0al ..ueerrrens vai a qualquer lugar.. mas no momento que casa..
pronto ja comega a desgrudar ... (NURC-R] / D2-158 homem 3* faixa)

Ordenador textual

Quando o filme/livro comega, o irmado mais velho...... (Butcher, 2001)
Privilégio de Ama? Como é que se diz? E, a mae...? comegé assim: ela
era novinha, af [0]... 0 rapaz que ia sé padre eve relagdes com ela,
ela fico gravida,.... (UFR] - PEUL: Tendéncia, Simone, 27 anos). (O
sujeito eliptico é “a novela” cujo nome ela citou: Privilégio de Ama)
....... tenho que comegar? dizendo... a primeira vez que nés fomos
a Europa... vocé se lembra bem o clima como era? (NURC-R]/D2-
369, 4 faixa, mulher) (o objeto oculto é “minha fala™)

14 - COMPETIR

Quase auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de atribui¢do
Forma: Competir + infinitivo

167



168

1-
2 -

1-
2 -

Compete-lhe fazer o anuncio das boas novidades.
Neste projeto compete - nos manter inclusive o entusiasmo da
equipe.

15 - CONCLUIR

Ordenador textual

Geralmente introduz o tépico ou subtépico final de um texto.
Concluiu pedindo-lhe que prometesse, caso algum dia viessem a
constrangé-la a aceitar marido contra seu gosto, arrostar tudo,
tudo, para evitar semelhante desgraca. (Azevedo, s.d., p.24).

16 - CONSEGUIR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de consecugdo

Forma: Conseguir + infinitivo

Finalmente consegui comprar um carro.

O Ministério Publico de Sdo Paulo ainda mantém os detalhes em
sigilo, mas ja conseguiu encontrar um caminho para chegar ao
dinheiro de Paulo Maluf depositado em contas no paraiso fiscal de
Jersey. (Kramer, 2002, p.2)

............... e seu coordenador geral de campanha, o deputado José Carlos
Martinez (PTB-PR), ndo conseguia explicar as dentincias levantadas
por VEJA sobre seu envolvimento financeiro com PC Farias, o amigdo
de Fernando Collor. (Carta ao Leitor / “Como montanha russa” in
Veja, ano 35 n2 31, edicdo 1763,07/08/2002, p.9)

Parte desses débitos venciam desde julho, mas a companhia
conseguiu alongar prazos e obteve folego até o dia 30 de novembro.
(Jornal do Brasil, “BNDES: Varig serd avaliada”,01/11/2002, p.A10)
Moral da histéria: as mulheres tricotam no sofa sobre seus
namorados e os homens ndo conseguem prestar aten¢do no jogo,
imaginando o que suas namoradas tanto falam. (TV de bom humor
nas noites de sexta-feira” in Jornal do Brasil, 01/11/2002. B3).
Apds varias tentativas de pedir auxilio a concessionaria, o diretor
s6 conseguiu ser atendido depois de ligar para governadora
Benedita da Silva. (“Cirurgias desmarcadas” in Jornal do Brasil,
01/11/2002. C1).



17 - CONTINUAR
Verbo de ligagdo

0 verbo continuar de ligagdo indica que o estado ou caracteristica é
durativo e continuo tendo ja comecado.

1- (Os botdes) Continuavam perfeitos, as pétalas fechadas umas
sobre as outras.....(Seixas, 2001)

2- 0 menino continuou calado.

3- Seus pais continuam tristes com a sua partida.

4- Nio, ndo. Isso ndo houve nenhuma (melhora). E (o bairro em si,

ruas, asfaltamento de ruas) continua a mesma coisa. [continua a
mesma coisa.] (UFR] - PEUL: Tendéncia, Isac, 19 anos)

5- mas sua (da Globo) lideranga continua avassaladora.
(Valladares, 2002).

Auxiliar marcador de aspecto: comecado, durativo e cursivo

1- Os lentos, tanto conservadores quanto liberais, ndo assimilaram
a guinada e continuaram a rodar o mesmo programa mental que
tinham antes. (Sem autor. “Intelectuais em guerra” in Veja, Ano 34,
n? 40, edi¢do 1721,10/10/2001, p.84-85)

2- eles adotam uma baleia a gente fica eh vendendo comida
no colégio ai a gente fica bota dinheiro [pra]..pra <econ..>
continud: eh <sal...> salvando uma baleia entendeu? (UFR] - PEUL:
Tendéncia, Maria Carolina, 10 anos)

3- Tem gente que nao reconhece, né? Jogou uma pedra, vocé dd uma
flor, continua jogando a pedra (est), entendeu? (UFR] - PEUL:
Tendéncia, Jorge, 37 anos)

4 - (Romario) Continua marcando gols no Brasil apenas porque os
adversarios sdo muito ruins. (Mainardi, 2002)

18 - CONVIR

Marcador de modalidade de prescrigdo (auxiliar e verbo simples)
Forma: Convir + infinitivo e Convir + que + oragdo com verbo finito.

1- Convém pedir autorizacdo ao diretor para fazer esta reunido na
sala da Faculdade.
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Segundo o advogado convém que nés comparecamos a audiéncia
ou seremos julgados a revelia.

Convém ndo responder aos olhares interrogativos, deixando crescer,
por instantes, a intensa expectativa que se instala. (Nassar, 1972)

19 - CORRESPONDER

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de comparagdo
Forma: corresponder + a + infinitivo

N3o nos dar aumento agora corresponde a nos condenar a uma
condicdo precaria de vida.

Pedir-me para aprova-lo corresponde a pedir-me para abrir mao
de meus principios.

20 - COSTUMAR

Auxiliar marcador de aspecto habitual
Forma: Costumar + infinitivo

Lula costuma se referir ao regime de Fidel Castro como “modelo
cubano”. (Veja, 12/12/2001, p.142).

Eu costumava achar que o dinheiro investido em cinema deveria
ser usado para construir escolas. (Veja, 10/10/2001, p.149)

O figurino de Jospin e seus cabelos revoltos costumam ser
metralhados pelas revistas de moda. (Veja, 27/02/2002, p.49)
Nao costumo jogar a culpa nos outros. (Pasquim, 19/02/2002, p.33)
mas o senhor costuma acordar que horas? (NURC-R]/D2-369, 42
faixa, homem)

Percebi que minha avé ndo me olhava. A principio achei
inexplicavel ela fizesse isso, pois costumava fitar-me, longamente,
com uma ternura que incomodava. (Lins, 1957)

Por aqui costuma labutar no costeio do gado para S. Paulo um
homem de mao cheia, que talvez o Sr. Conhega... o Manecio Doca...
(Taunay, s.d. / 1872)

Estudos recentes na area de psicologia mostram que ao
imaginar que viveram certas situagdes, muitas pessoas podem



1-
2 -

1-

desenvolver o que se costuma chamar de memoérias falsas.
(Greco, 2002, p.37).

21 - CRER
Modalizador

........ isso tudo é uma questdo de tempo... eu creio que isso tudo vai
acabar... (NURC-R] /D296, homem, 4° faixa)

22 - CUMPRIR

Quase auxiliar ou auxiliar semantico indicador de obrigagdo.
Forma: cumprir + que + oragdo com verbo finito / cumprir + infinitivo

Cumpre que se verifiquem todas as dentuncias.
Cumpre contar-lhe toda a verdade.

23 - DANAR
Interjeigcdo
Danou-se! Ele esta chegando.
Agora vamos imprimir o documento. / - Danou-se! Acabou o meu

cartucho de tinta.

Auxiliar marcador de aspecto comegado
Forma: danar + a + infinitivo

0 verbo danar indica aspecto comecado para a situagdo do verbo

no infinitivo

1-

A gente fica olhando para a cara do outro e dana a rir. (Ouvido em
aula de danga, 19/09/2001, Professor, homem, 18 anos, carioca,
estudante do 2° grau).
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24 - DAR

Marcador de modalidade

1- E. Ndo agora, né? Daqui uns cinco, seis ANOS. Af dd pra comegar
a pensar em formar uma familia. Uma vida também estabilizada!
(UFR] - PEUL: Tendéncia, Isac, 19 anos) (possibilidade)

2- Os conflitos religiosos e culturais serdo sempre cruéis e nao se
resolverdo por dialogo. Nao dd para provar quem tem a razio.
(Kanitz, 2001) (possibilidade)

3- Bom, acho que d4, acho que dd pra passd sim. (UFR] - PEUL:
Tendéncia, Rafael, 14 anos) (possibilidade)

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico marcador de aspecto comegado
Forma: Dar + para / de + infinitivo

0 aspecto comecado é marcado para a situacdo do verbo no

infinitivo.
1- Al ele deu para falar mal de todos os colegas.
2= entdo ele (um professor) ria dela... fazia piada dela... a turma

dava de rir e eu ficava séria... eu achava aquilo uma covardia... né?
(NURC-R]/DID-261, 4* faixa, mulher)

Interjei¢cdo
1- —_Vocé vai passear nestas férias?
-_Quem dera!
2 - Quem dera eu ganhasse na mega-sena!
25 - DECIDIR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de decisdo, resolucdo

1- Diante de tanto desentendimento decidi contar a verdade: Maria
era a herdeira tnica.

2- Da. Maria Barbara que se decidisse a deixar o mato e fosse de muda
para a rua da Estrela (Azevedo, s.d. / 1881, p.21)



Os deputados petistas do ntcleo de infra-estrutura decidiram
ontem tentar rejeitar no Congresso as medidas provisorias 64 e
66, que criam os leildes de energia das geradoras estatais e ditam
regras para a concorréncia com o fim dos contratos iniciais entre
distribuidoras e geradoras. (Groissman e Lima, 2002)

26 - DEITAR

Auxiliar indicador de aspecto comecado

Forma: deitar + a + infinitivo

0 verbo deitar indica aspecto comecado para a situagcdo do verbo

no infinitivo ou para a situacdo indicada pelo nome.

1-
2 -

De repente ele deitou a gritar palavroes.
Quando ndo faziam o que ele queria o menino deitava a rolar no
chéo, dando birra.

Carregador de categorias para a situagdo indicada pelo nome

(sujeito ou objeto)

1-

Como o negocio crescesse, mais de um desempregado pegou em
si e numa corda, foi aos jornais, copiou anuncios e deitou-se a
cacada. (Assis, 1906) (aspecto comecado para a situagdo de cagar
expressa pelo substantivo cagada).

27 - DEIXAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de cessamento
Forma: deixar + de + infinitivo

H4 muito tempo, o modelo 1.0 deixou de ser o primeiro ou tnico
zero-quilometro de um residéncia, diz Markus Striker.......c....
(Mendonga, 2001)

tem um trogo que vocé nunca vai deixar de procurar que é
diversdo... (NURC-R] / D2-158, homem, 3° faixa)

............. que ninguém qué morré de fome, ninguém qué deixd de
levad o leite pro filho, né, pra familia. (UFR] - PEUL: Tendéncia,
Jorge, 37 anos)
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4 —

1-
2 -
3-

N3ao é que a televisdo tenha ocupado todos os cantos da vida. Essa
também ndo deixa de ser uma visdo ingénua. (Toledo, 2002).

Auxiliar marcador de modalidade de permisséo
Forma: deixar + infinitivo.

Minha mée ndo me deixou ir ao baile da escola.

Mostrei minha carteira do CRM e me deixaram passar. (Tuma, 2001)
(0 éxito do FSM) Esteve na afirmacdo e consolidacdo desta
gigantesca rede de movimentos sociais e de organizacdes, uma
rede que nao se deixou intimidar pelos acontecimentos recentes e
(o 1D [T (Santos, 2002)

........ minha mie também nio deixava usar tal coisa ou queria... vestir
eu e minha irma iguais...... (NURC-R]/D2-147, mulher, 2° faixa)
............. 0 Brasil vai la chega com o ...é... deixa o cara comprd ele, deixa os
cara comprd ele (UFR] - PEUL: Tendéncia, Romulo, 14 anos).
Convém ndo responder aos olhares interrogativos, deixando
crescer, por instantes, a intensa expectativa que se instala.
(Nassar, 1972)

Portanto, deixem o lider comandar. (Clemente, 2002)

Verbo de ligagdo

Indicando uma certa causalidade de um estado ou caracteristica

que teriam sido gerados por alguém ou algo.

4 —
5-

......... a minha empregada deixa as coisas adiantadas, o mais
possivel, e eu entro, (na cozinha) ......... (UFR]J - PEUL: Tendéncia,
Eucy, 55 anos)

Al eles (os estrupadores/ os bandidos) me deixaram sozinha, meu
namorado me deixou sozinha. (UFR] - PEUL: Tendéncia, Cristiane,
25 anos)

E importante também deixar claro que nio existe uma coisa tinica
chamada “droga” ......... (FUCS, 2001)

Sua atitude deixou os familiares tristes.

O calor intenso deixou-o cansado.



1-

28 - DESANDAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de aspecto comegcado
Forma: desandar + a + infinitivo

Indica aspecto comecado para a situacao do verbo na forma nominal.

Depois de ter sido abandonado pela mulher ele desandou a sair
com qualquer uma que lhe cruzasse o caminho e lhe desse chance.
O presidente deu a ordem e o general desandou a prender todo
mundo. (Ouvido, 15/09/2001 - Peca de teatro ambientada na
década de 1950, escrita por Miguel Falabella) (Mulher - Carmem
Miranda, 40 anos)

Arrumei ela na carroceria e corri como um louco para chegar o
quanto antes, apavorado com a ideia do filho nascer no caminho e
desandar a uivar que nem a mée. (Telles, 1969)

Nao demorou nada e o raio do saxofone desandou a tocar.
(Telles, 1969)

29 - DESATAR

Auxiliar indicador de aspecto comegado
Forma: desatar + a + infinitivo

Indica aspecto comecgado para a situagio do verbo na forma nominal.
Quando o rapaz a pediu em casamento ela desatou a rir como
louca. Ele ndo entendeu nada e ficou ofendido.

0 pai disse nao.... ela desatou a chorar.

30 - DESEJAR

Marcador de modalidade (voli¢do) (auxiliar e verbo simples)
Formas: Desejar + infinitivo / Desejar + que + oragdo com o verbo finito.

0 que desejava era entender melhor a dinamica de um tipo de conflito,
a luta pela independéncia e pela afirmacdo da identidade nacional,
que se tornou frequente nos anos 70, 80 e 90. (Lores, 2002)

175



176

........... , mas nio ha como descobrir se isso de fato ocorreu ou se
eles simplesmente desejavam acreditar que também tivessem
passado pela experiéncia. (Greco, 2002, p.37)

Nos desejamos falar com o diretor.

Diante de suas ultimas atitudes eu desejaria que vocé pedisse
demissdo da firma.

31 - DESPEJAR

Auxiliar indicador de aspecto comecado
Forma: despejar + a + infinitivo

Indica aspecto comecado para a situagio do verbo na forma nominal.

Se vocé visse... a mulher despejou a falar palavroes. Todo mundo
ficou sem saber o que fazer.

32 - DESTAMPAR

Auxiliar indicador de aspecto comegado
Forma: desandar + a + infinitivo

Indica aspecto comecgado para a situagao do verbo na forma nominal.

Depois que ganhou na mega-sena ele destampou a comprar coisas
de que nem tinha necessidade.

33 - DEVER
Auxiliar marcador de modalidade (necessidade/ obrigagdo / prescrigdo)

Eu costumava achar que o dinheiro investido em cinema deveria
ser usado para construir escolas. (Veja, 10/10/2001, p.149)
(obrigacao)

Meus Deus, sei que estou no caminho certo, mas me da um sinal
para ver se eu devo continuar ou se devo largar mao e cuidar da
minha familia. (Pasquim, 19/02/2002, p.32) (obrigacio)



3- estava disposto a fazer isto todo ano mas acabaram com a
vistoria realmente era... devia acabar mesmo aquilo era paTIFAria
da pior espécie... (NURC-R] /D296, homem, 4° faixa) (prescri¢do)

4 -- 0 que vocé acha que eu deveria fazer no concurso: cantar ou
contar piadas? (Flagrantes da vida real in Selecdes, out./2002,
p-66) (prescrigdo).

5- Acho que o mercado financeiro deveria sentar e observar -
afirmou em referéncia a vitoria de Luiz Inacio Lula da Silva, do PT.
(Clemente, 2002) (prescricio)

Auxiliar marcador de modalidade (possibilidade)

1- 0 novo padrdo que deve comecar a aparecer em produtos a
partir do ano que vem, é capaz de armazenar até 27 gigabytes de
informagdo em um DVD de 12 centimetros de diametro....... (0]
Globo / Informatica etc, 25/02/2002, p.04)

2 - Eleazar, entretanto, ndo comentou se a reestruturacao da Varig

pode sair ainda este ano. Ha controvérsias, ja que fontes proximas
as negociagdes afirmam que o processo deverd ser resolvido s6 no
governo de Luiz Inacio Lula da Silva. (Jornal do Brasil, “BNDES:
Varig sera avaliada”, 01/11/2002, p.A10)

3- Demorou, mas desta vez esta quase certa a liberagdo de recursos
do BNDES para a Varig. Segundo fonte do setor de aviacdo, o banco
deve aprovar até o fim deste més o apoio a companhia presidida
por Arnim Lore. (Faccioli, 2002, p.A9)

4- Quando Jodo chega? / Nao sei direito. Deve chegar amanha.

34 - DISPARAR

Auxiliar indicador de aspecto comegado
Forma: Disparar + a + infinitivo

Indica aspecto comegado para a situagdo do verbo no infinitivo
1- Al ele disparou a contar vantagens, querendo impressionar todo

mundo, ndo sei para que.
2- ... eu fico lembrano dele (do filho assassinado)... o jeito dele
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sorrir... os dente alvo dele... eu num quento... eu disparo a chorar ...
((choro)) (Mulher, +/ - 45 anos, ndo-culta, descritivo) (Programa
“Linha Direta” , Rede Globo de Televisao, 12/09/2002)

35 - DISPOR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de disponibilidade,

predisposicdo

Forma: dispOr + a + infinitivo

Nao que ele se dispusesse a ceder aqueles apelos, bem entendido;
apenas descobria, um tanto perplexo e aaté fascinado, que esta
era uma alternativa plausivel para um ser humano como ele,
em dificuldades, mas de posse de todos os seus movimentos.
(Sant’Anna, 1989)

O PT se disp6e a negociar com o atual governo.

36 - DIZER
Operador discursivo

Vocé estd, digamos assim, sendo inconveniente (Conversacdo
espontanea, mulher) (modalizador)

......... um grupinho la... que era muito favorito dela... comegou a...
a querer mangar... vamos dizer... me/mexer comigo... (NURC-R]/
DID-261, 4° faixa, mulher)

“Ele tem um missdo na vida, digamos assim: testar trajes...”
(“Perfeito manequim” Superinteressante Ano 3, n? 11. Sdo Paulo,
Editora Abril, novembro 1989, p.52-55)

Operador argumentativo

Funciona como operador argumentativo que equipara duas

afirmacdes de modo que a segunda tenha um valor de argumento
redirecionado em relagdo a primeira. Cezario (2001, p. 163 e ss.) diz que
o valor é metalinguistico e permite parafrasear. Cremos que sempre com
redirecionamento argumentativo.



............ a UPC vai subir ndo sei pra quanto... e.. e entdo... quer dizer...
continua sendo a mesma coisa... (NURC-R]/D2-355, homem, 3* faixa)
........... na parede tem muitos diplomas... quer dizer... muitos que
eu acho... né? tem doze diplomas mais ou menos do curso de
estética... que eu ja fiz (apud Cezario, 2001, p.163)

Operador discursivo de auto corregdo

....... eu acabei de ouvir pelo radio que o petréleo... digo... a gasolina
sobe quinta feira.. (NURC-R]J/D2-355, homem, 3? faixa) (ocorre
também em textos escritos, como atas)

37 - DURAR
Marcador temporal: marca tempo de duragao

Seja como for, fiquei comovido ao revé-los, senti uma ternura
por eles... ainda bem que durou s6 trés minutinhos. (O Globo /
Segundo Caderno, 20/08/2001, p.08)

‘Crondmetro” atdomico diz quanto tempo durou a formagdo do
planeta Terra. (Folha de Sao Paulo / Folha Ciéncia, 01/03/2002,
p.A12)

Ficou fascinado pela variedade de assuntos abordados pelo
cientista desde sua primeira visita ao Brasil, na Expedi¢do Thayer,
entre 1865 e 1866, até a derradeira, que comecou em 1874 e
durou gquatro anaos, ... (Azevedo, 2002).

ah esse passeio as vezes dura um dia ... dependendo... da cidade...
(NURC-R]/D2-369, 4° faixa, mulher)
“A operacao durou um quarto de hora’.

38 - ENTENDER
Marcador conversacional:
E ndo sei o qué, entdo... sdo varios problemas, mas eu acho que a

educacio ja... po, ja comecaria a melhora alguma coisa, entendeu?
(UFR] - PEUL: Tendéncia, Flavio, 26 anos)
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1-
2 -

........... eu tentei fazer o curso da escola normal... entende?... instituto
de educac¢do naquela época... entdo eu ndo passava... entao... por
questdo econOmica... eu... eu ndo podia fazer curso particular.
(NURC-R]/DID-261, 4? faixa, mulher)

........ ai eu fiz... terminei... (o curso) estd entendendo? (NURC-R]/
DID-261, 4° faixa, mulher)

No6s ndo somo obrigado a fazé nada, porque eu ndo sou obrigado a
trabalhg, eu trabalho se eu quisé, se ndo quisé comé hoje eu nao comé
nada eu ndo como, se eu quisé comé eu como sento num botequim,
entro como e pronto, td acabado e ndo tem dinheiro e pronto , td
entendeno? (UFR] - PEUL: Tendéncia, Carlos Alberto, 48 anos)

39 - ENTRAR

Auxiliar indicador de aspecto comegado

Forma: entrar + a + infinitivo

Indica aspecto comegado para a situagao do verbo no infinitivo.

Um dia os lucros entraram a escassear. (ASSIS, 1906)

Muito ao contrario, sacudia as vezes o torpor em que vinha
e entrava a cantarolar, ou assobiar, esporeando a valente
cavalgadura, ............. (Taunay, s.d. / 1872)

Solta as unhas do meu coragdo que ele estd apressado / E entra
a bater desvairado quando chega o verdo. (Musica de Chico
Buarque de Hollanda)

40 - EQUIVALER
Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de comparagdo

Nao lhe dar o emprego equivale a discrimind-lo por sua condi¢ao
fisica.

Quando minha redacgdo foi escolhida a melhor da sala isto, para
mim, equivaleu a ganhar o prémio Nobel de Literatura.
Cobrar-me estes juros equivale a me roubar.



1-
2 -

1-
2 -

41) ESCUTAR
Marcador conversacional

Escuta, vocé pode me ajudar com este trabalho?
Escuta, quem mandou vocé fazer isto.

42 - ESPERAR

Modalizador (Voligdo) (auxiliar e verbo simples)
Forma: Esperar + infinitivo / Esperar + que + oragao com o verbo finito.

Espero trazer nosso filho de volta.
Esperamos conseguir um significativo aumento de salario desta
vez, ou a greve terd sido em vao.
Eles esperavam que vocé os convidasse.
43 - ESTAR

Verbo de ligagdo

O verbo estar indica que o estado é transitério, valido para o

momento de enunciagio.

1-

7

Ha algum tempo é explicita, e quase consensual, a percepgio
de que o Brasil de anteontem nao é o mesmo pais de hoje, que
amanha estard também diferente. (Kramer, 2002a)

Se a gente pensar que ndo faz muito, dois ou trés anos, varios dos
personagens agora em destaque estavam embarcados na tolice do
“Fora FHC”, com a empolgacdo de secundaristas, é de se louvar
ainda com mais entusiasmo o avango. (Kramer, 2002a)

No Brasil, até 60% dos ativos deles estdo concentrados em titulos
publicos, enquanto nos EUA os fundos mantém menos de 5% em
papéis do governo. (Clemente, 2002).

O PT estd disposto a barrar a abertura do setor elétrico, prevista
para iniciar em 2003. (Grossman e Lima, 2002).
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Auxiliar marcador de tempo presente.
Forma: estar + gertundio.

1- Vocé estd desligando o desperdicio e até mudando alguns habitos.
(Veja, 12/09/2001, p.26)

2- O Brasil estd ligando mais de 6.000 Km de linhas de transmissao
durante os préximos 30 meses. (Veja, 12/09/2001, p.27)

3- E disso que se trata: as engrenagens da Historia estdo se movendo
diante dos olhos de uma geragao (Veja, 31/10/2001, p.42)

4 - 0O candidato José Serra estd lendo La Resistencia, de Ernesto

Sabato, e comeca o dia tomando cha de Santa Maria. (Jornal do
Brasil, 01/03/2002, Caderno B, p.03)

5- A ideia é formalizar um acusacio, ainda antes da eleicdo. Para
isto estdo faltando chegar as maos dos procuradores apenas duas
informagdes. (Kramer, 2002)

6- E hora de investir no Brasil. Estamos procurando mais
oportunidades de investimentos no pais e pretendemos
permanecer aqui no longo prazo - ........ (Clemente, 2002).

Auxiliar marcador de aspecto:

A- Ndo comegado (em conjunto com as preposigées por ou para). Com
esta segunda preposicdo indica também futuro iminente)
Forma: estar + por / para + infinitivo.

1- A mais interessante delas (tendéncias) é a constatacdo de que pode
estar para comegar a mais justa de todas as guerras, aquela que, pela
primeira vez, vai cuidar da distribuicdo mais equitativa da renda, da
saude, da educagao e da democracia. (Veja, 31/10/2001, p. 42)

2- Esta biblioteca estd por arrumar desde que mudamos para ca ha
um ano.
B - Durativo

Forma: Estar + gerundio.

Veja os exemplos para marcador de tempo presente acima.



1- acabamos tendo que desfazer do gato.. que o gato estava
ficando meio furioso... (NURC-R]/D2-269, mulher, 32 faixa)

2- Uma vez minha tia estava se sentindo mal, com uma inco6moda dor
no peito. (Flagrantes da vida real in Selegdes, out./2002, p.66)

Auxiliar marcador de voz (passiva de estado)
Forma: estar + participio.

Esta construcdo é controversa, pois pode-se ver aqui simplesmente
um verbo de ligacdo, mas a presenca de um agente (veja itdlico, nos
exemplos) faz pensar em voz passiva.

1- 0 Iraque estd cercado pelas tropas ocidentais.
2- 0 vaso estd coberto de limo.
44 - FALAR

Marcador conversacional

1 - Por que vocé estranha eu ter passado. Estudei muito. Fal4?
2 - - Olha, estou te convidando para uma festa em minha casa
amanha a noite / - Falou!

45 - FALTAR

Semi-auxiliar ou auxiliar semdntico indicando auséncia/caréncia. O
verbo no infinitivo indica uma situagdo que é a tltima de uma série.
Forma: faltar + infinitivo.

1- A ideia é formalizar um acusagido, ainda antes da eleigio. Para
isto estdo faltando chegar as maos dos procuradores apenas duas
informagdes. (Kramer, 2002)

2- 0 saldo est4 quase pronto para a festa. SO falta colocar os arranjos
nas mesas.
3- Falta analisar alguns dados, para confirmar esta hipétese. (Fala

espontanea, homem, culto, 51 anos, mineiro)

4 - Para casarmos sem problemas falta comprar uma casa. (Fala
espontanea, mulher, culta, 27 anos, mineira)

5- Em sua experiéncia politica falta ser presidente da republica.
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46 - FAZER

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de causatividade

1- Meu chefe parou de me cumprimentar, me deixava esperando por
horas a fio, me fazia sentir invisivel. (Veja, 31/10/2001, p.106)
2- e mas aqui ndo pode.. nem vendem... vocé ndo encontra pra

comprar.. o0 meu ainda é unzinho que ta restando... que eu té
fazendo prolongar... (NURC-R]/D2-369, 4° faixa, mulher)

Verbo de ligagdo

O verbo fazer de ligacdo tem valor de mudanca de estado ou
caracteristica, como o verbo ficar, mas com um valor de causalidade e
propésito que nio aparece em ficar.

1- que a outra av6 é muito austera... e eu ndo... me fago crianga...
(NURC-R]/D2-269, mulher, 42 faixa)

Encadeador ou verbo serial

1- .. , passei muito mal af eu vi televisdo, ai eu depois fiz fui no
colégio, peguei meu dever pra fazé, e eu fiz todo o meu dever.
(UFR] - PEUL: Tendéncia, Maria Carolina, 9 anos)

Marcador temporal: indica tempo decorrido de um ponto do
passado até o presente

1 - Faz trés anos que nao o vejo.
2 - Faz muito tempo que ela ndo nos da noticia.
3 - Faz dias que procuro voce.

47 - FICAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de continuidade

Marcador de aspecto durativo

Forma: ficar + gerundio e ficar + a + infinitivo (ficar tem o sentido
de permanecer, conservar-se em determinada situac¢ao)



1- As vezes eu paro e fico a pensar / e sem perceber me vejo a rezar
/ 0 meu coragdo se poe a cantar / para a Virgem de Nazaré. (Canto
religioso - Pe. Zezinho, contemporaneo, homem, mais de 50 anos).

2- Antes de dormir fiquei matutando: “Que engracado, o pessoal
parecia tao entusiasmado”. (Pasquim, 19/02/2002, p. 32)
3- Vocé fica olhando as criangas, enquanto eu fagco as compras.

Auxiliar marcador de aspecto iterativo
Forma: ficar + gerundio (ficar = repeti¢do)

1- Ela fica falando que eu ndo ganho muito dinheiro! Isto me irrita.

2- Vocé ficava ligando 1a em casa, mesmo depois que eu lhe pedi para
ndo fazer isto.

3- Se voce ficar indo a beira do rio, nunca mais deixo vocé passear

sozinho na fazenda.
Verbo de ligagdo
A) Indicando mudanca de estado:

1- Ou de pessoas que de uma hora para outra, ficaram sem seu
computador, sua copiadora ou qualquer outro instrumento de
trabalho. (Veja, 31/10/2001, p. 104)

2- Em toda a minha vida eu propaguei muito (o aleitamento materno),
porque as criangas ficam muito mais saudaveis e tranquilas.
(Pasquim, 19/02/2002, p.31)

3- A gente ndo gosta muito de passar receitas para nao ficar muito
quadrado. (Pasquim, 19/02/2002, p.33)

4- .. os bares ficam cheios de gente..... (NURC-R]/D2-369, 4° faixa,
mulher)

5- Os corredores, as salas de atendimento e o centro cirurgico

ficaram vazios. (“Cirurgias desmarcadas” in Jornal do Brasil,
01/11/2002.C1)
6 - 0 documento ficou rasgado em pedacinhos.

B) Indicando permanéncia;
1- 0 menino ficou calado durante toda a visita a avo.

2- Fiquei insconsciente por uns dez minutos depois que minha
cabeca bateu no chao. (Greco, 2002, p.40)



3- Porque ndo passou no concurso, Jodo ficou triste por mais de um ano

Marcador de voz passiva (de mudanga de estado)

Forma: ficar + participio.

Esta construcdo é controversa, pois “ficar” pode ser visto aqui como
um verbo de ligacdo. A presenca de um agente (veja italico, nos exemplos)
é que faz falar em voz passiva. Pode ser uma construgido hibrida ou de
passagem entre um valor e o outro.

1- A atriz ficou rodeada de fas.
2- Os moveis ficaram cobertos pelo pé.

Auxiliar marcador de aspecto ndo comegado
Forma: ficar + por + infinitivo

Esta perifrase do verbo ficar indica o aspecto ndo comegado para a
situacao do verbo no infinitivo. Na verdade parece ser o “ficar + por” que
marca o aspecto nio comecado, o que acontece também na perifrase com
os verbos estar / continuar (+ por + infinitivo).

1- Seu processo ficard por despachar até que vocé traga o documento
que falta.

2- Esta mesa ficou por arrumar durante a semana toda.

3- Com nio tive tempo, este livro ficou por ler.

48 - FINALIZAR
Ordenador textual
E usado para introduzir o tépico ou subtépico final de um texto.
1- Finalizo esta conferéncia, propondo que se revejam os critérios
para classificagdo das classes sociais.

2- O reporter finalizou a reportagem apresentando uma imagem que
chocou a todos.

9_ Exemplos apud TRAVAGLIA (1981, p.226, 227).



49 - HAVER
Marcador de tempo

Hd muito tempo o Brasil vem insistindo na abertura dos mercados
agricolas, assim como os Estados Unidos e os europeus insistem
em regras para a protecdo da propriedade intelectual (Veja,
24/10/2001, p. 14)

Hd algum tempo é explicita, e quase consensual, a percepc¢ao
de que o Brasil de anteontem ndo é o mesmo pais de hoje, que
amanha estard também diferente. (Kramer, 2002a)

Hd dias ele chora a morte do pai.

Auxiliar marcador de aspecto acabado e indicador de anterioridade

Forma: Haver + participio (Algumas formas verbais ndo sdo usadas

como o presente do indicativo, o pretérito perfeito do indicativo, e os

imperativos, por exemplo)

1-
2 -

3-

Quando ele nos encontrou, ja haviamos chegado em casa.

Nossa obrigacdo era anotar o que o professor dizia e na prova final
tinhamos de repetir o que havia sido dito. (Kanitz, 2002)

A operacdo para a qual ela tinha se preparado nos ultimos
dois anos, havia sido cancelada por falta de agua. (“Cirurgias
desmarcadas” in Jornal do Brasil, 01/11/2002. C1)

50 - IMPORTAR

Quase-auxiliar indicador de relevdncia

Forma: importar + infinitivo

Importa notar que nada foi roubado, mas o ladrdo ndo escondeu
evidéncias de sua acgao.

Nao queremos desculpas. Importa saber quem foi o responsavel
pela ordem que resultou na morte dos sem terra.
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51 - INICIAR

Carregador de categoria com a situagdo indicada por um nome

(sujeito ou objeto)

1-

2 -

(1)

(2)
(3)
(4)

(5)

(6)

..... depois... que essa decisdo transitasse em julgado... eu fosse
iniciar a execugdo... (NURC-R]/EF-341, 4° faixa, homem)

Em 1996, (a médica paulista Margarida Barreto) iniciou a
pesquisa que hoje retine milhares de histdrias ouvidas de gente
que trabalha em empresas de todos os portes, de todos os setores
em todos os niveis hierarquicos. (Soares, 31/10/2001)

O PT esta disposto a barrar a abertura do setor elétrico, prevista
para iniciar em 2003. (Grossman e Lima, 2002).

Reis, por sua vez, tem um contrato com a Organizagao
Internacional de Trabalho e jd se encontra em Genebra para
iniciar os trabalhos. (“Equipe econémica vai embora” in Jornal
do Brasil, 01/11/2002. A9).

52-1R
Verbo auxiliar marcador de futuro

Vou acabar de fazer esta palavra cruzada e vou comegar a procurar
para vocé. (Conversacdo espontanea, 09/10/2001, mulher,
mineira, mais de 50 anos)

Os analistas comegam agora a se perguntar que tipo de mundo vai
emergir do pds-guerra ao terror. (Veja, 31/10/2001, p.42)

A vice-prefeita (Izalene Tiene) ja assumiu e vai continuar o
trabalho do Toninho. (Carta Capital, 19/09/2001, p.57)

Em seguida a empresa depositou o dinheiro em quatro contas
da Rodomar, que iria explorar as balsas. (Jornal do Brasil,
26/10/2001, p.4)

No ano que vem vamos mostrar a mulher solteira, a paquera, a
soliddo e a contrapartida masculina - diz o diretor José Alvarenga
(Jornal do Brasil, 01/11/2002. B3).

Analistas do setor calculam que o valor seja equivalente ao
montante das dividas que os credores vdo converter em agdes, que
é de US$118 milhdes. (Faccioli, 2002. A9).



Encadeador textual / verbo serial (?)

(Minha mde) Arrumd outro noivo. Ai o outro noivo veio...(hes)
minha tia tomo...disse que foi na casa dele, bateu na porta. Quem
saiu de 14 de dentro? (falando rindo) minha tia [de]..[de]...[de]
anagua: “Vanilda que tu ta fazeno ai?” ele foi, queria fica ca a minha
mae, queria ficd cum ela. [E: que horror!] Acab6é o casamento. Af
arrumo esse: meu pai. (UFR] - PEUL: Tendéncia, Cristiane, 25 anos).
............. vieram correndo..comegaram a rodar assim em volta de
um senhor... um homem foi... tonteou... ndo sei o qué... no que caiu
no chdo... passaram a mao na carteira e se mandaram... (NURC-R]/
D2-269, mulher, 3° faixa)

............. ai ele foi, comecgou a jogd um montdo de coisa em cima deles
(UFR] - PEUL: Tendéncia, André, 21 anos)

Porque eu acordei de manha passando mal, 6, na segunda-feira eu
tava, saf do ballett eu comecei a passa mal depois eu fui (inint) fiquei
com febre, ....... (UFRJ - PEUL: Tendéncia, Maria Carolina, 9 anos)

Auxiliar marcador de aspecto durativo + progressividade
Forma: vir + gerindio

Ao mesmo tempo (o chefe) foi reduzindo sua area de atuacdo.
(Veja, 31/10/2001, p. 102)

Fui ficando cada vez mais acuado. (Veja, 31/10/2001, p. 104)

Eu comecei a trabalhar em casa, meus filhos foram casando e ai
comegamos a ocupar os quartos. ( Pasquim, 19/02/2002, p. 31)
Aos poucos, ele foi tomando gosto pela coisa e comegou a viajar e a
frequentar leildes. (Jornal do Brasil, 22/02/2002, Caderno B, p.1)
........ quando ela (a Arquitetura) foi sendo comprimida... ela ndo foi
deixando os moveis... (NURC-R]/D2-355, homem, 3? faixa)

53- LARGAR
Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de cessamento

Forma: Largar + de + infinitivo
Tem valor e uso semelhante a “deixar + de + infinitivo”
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1-
2 -

Vocé largou de estudar, porque se casou. Foi uma tolice.
Jodo largou de pedir ajuda a todo mundo e foi trabalhar.

54 - LEVAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de causatividade

Forma: levar + a + infinitivo

Sdo atitutudes que desqualificam, desmoralizam, desacreditam
o funcionario, e muitas vezes o levam a pedir demissdo. (Veja,
31/10/2001, p.104)

0 cendrio tanto poderia ser aquele de dissenso absoluto que favorece
as aventuras, quanto o de terror total que leva o eleitor a votar com
medo de errar e ndo com vontade de acertar. (Kramer, 20023, p.2)

Marcador temporal

De um modo geral, uma nova lei leva meses - até anos - para ser
votada pelo Congresso. (Jornal do Brasil, 26/10/2001: 08)
“Quase tdo fascinante quanto as descobertas que gracas a ele
sera possivel realizar foi sua constru¢do que levou cinco anos”.
(Superinteressante - apud Travaglia, 1991)

“..0s sinais de radio da Voyager levam 4 horas para chegar na
terra”. (Valladares, 21/11/2001).

55 - LIMITAR-SE

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de restri¢do

Forma: Limitar-se + a + infinitivo.

Quando lhe pedi que me libertasse, limitou-se a olhar-me com
frieza no olhos.

Diante de tanta discussao limitou-se a dizer que nao sabia de nada
e foi dormir.



1-
2 -

1-
2 -

56 - LOGRAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de consecugdo
Forma: Lograr + infinitivo

0 bandido logrou escapar ao cerco policial, porque era muito
magro e passou pelo vio da janela.
Ela ndo logrou roubar a heranga da sobrinha, de quem era tutora.

57 - MANDAR
Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de causatividade

Ai ela me mandou ir falar com o diretor.
Depois daquela hora ele mandava o funcionario fechar as portas
do clube: ninguém mais entrava, so saia.

58 - MOSTRAR

Verbo de ligagdo

O presidente do BC também se mostrou temeroso em relagdo ao
momento de turbuléncia econémica internacional e defendeu a
ideia da independéncia operacional do BC. (“Para Arminio, Lula
deve controlar a inflacdo” in Jornal do Brasil, 01/11/2002. A9)

59 - NECESSITAR

Marcador de modalidade (necessidade)10 (auxiliar e verbo simples)

Necessitamos ter mais cuidado com os custos, parando ir a faléncia.
Necessito que vocé me explique melhor este contrato.

10 _ Parece que a preferéncia dos falantes para esta fungéo é o pelo verbo precisar. Necessitar
parece ser pouco frequente.
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60 - OBRIGAR

Auxiliar marcador de modalidade (obrigagdo)
Forma: obrigo + a + infinitivo

1- Eu te obrigo a pedir desculpas ao seu irmao.

2- Nés ndo somo obrigado a fazé nada, porque eu ndo sou obrigado a
trabalhd, eu trabalho se eu quisé, se ndo quisé comé hoje eu nao
comé nada eu ndo como, se eu quisé comé eu como sento num
botequim, entro como e pronto, t4 acabado e ndo tem dinheiro e
pronto , ta entendeno? (UFR] - PEUL: Tendéncia, Carlos Alberto,
48 anos)

61 - OCORRER

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de lembranga,
pensamento, acontecimento.

1- Entdo me ocorreu pedir ajuda para o Valter que é craque em
informatica.
2- Nao lhe ocorre pensar que ele pode ser realmente inocente.
3- Ja me ocorreu cair do cavalo, mas nunca me machuquei.
62 - OLHAR

Marcador conversacional

1- E - E pra uma selegao brasileira, o senhor faria alguma coisa pra
muda... / F - Olha, deixa e eu te fal, olha, eu..Na minha época eu
fui um dos primeiros a sé <con...> convocado, ........... (UFR] - PEUL:
Tendéncia, Ramon, 67 anos)

2 -- Nao, senhor, estd comigo; pediu que cuidasse dele, e chorou, olhe
que chorou que foi um nunca acabar. (ASSIS, s. d., p. 40 / 1891)

3- Até... um ou outro que a gente acha que ta passando do limite, né,
que a gente fala: - “pera af, 6! Tao errando aqui, hein.” (UFR] -
PEUL: Tendéncia, Adriana Fernandes, 35 anos)

4 - 0/ Olha, vocé viu o Jodo por aqui, hoje?



Operador argumentativo (?)

Parece ser um operador argumentativo que poe em duvida mesmo
o argumento que o falante apresentou como valido, o que faz pensar em
total descrenca quanto ao elemento em discussao, reforcando seu lado
negativo, ja apresentado, pois nem o que poderia atenuda-lo vale.

1- .. cantando aquelas musicas que falavam de um antigo sentimento
chamado amor, quando ainda se acreditava nele, porque hoje s6 se
acredita em sexo, e olhe ld.

2 - 0 posto de remédios do INSS, ndo adianta muito. As vezes eles dio
os remédios mais simples, baratos, e olhe Id.

63 - OUSAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de superacdo
Forma: Ousar + infinitivo

1- 0 rapaz ousou pedir-me um empréstimo depois de ndo ter pago
mais de cinco que eu ja lhe fizera.

64 - PARAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico marcador de aspecto acabado
e indicador de cessamento
Forma: Parar + de + infinitivo

Tem valor e uso semelhante a “deixar + de + infinitivo”, marcando
aspecto acabado para a situacdo do verbo no infinitivo.

1- Sem nos subtrairmos a consciéncia de que ha ainda muitas
léguas a percorrer antes de dormir, pelo menos paramos de
discutir a utilidade da luz elétrica e da 4gua encanada. (Kramer,
09/08/2002)

2- Meu chefe parou de me cumprimentar, me deixava esperando por
horas a fio, me fazia sentir invisivel. (Soares, 31/10/2001, Veja,
homemem depoimento, narrativo)
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............ porque eu so6 fui pra INTERBRAS em oitenta em cinco, ai eu
parei de descé de carro passei a descé de 6nibus, mas ai o transito
ja tava mais lento; ........... (UFRJ - PEUL: Tendéncia, Eucy, 55 anos)
- O freio parou de funcionar. Vocé pode vir aqui me buscar?
(Flagrantes da vida real in Selec¢des, out./2002, p.66)

........... cirurgides e anestesistas ..............relatam histérias de
pacientes que se lembram do que sentiram e viram nos minutos
em que pararam de respirar e o cérebro nao estava mais recebendo
oxigénio. (Greco, 2002, p.35)

65 - PARECER

Marcador de modalidade epistémica e evidencialidadel 1

A modalidade é a duvida, portanto uma manifestacdo da

possibilidade.

1-

4 —
5-

1-

2 -

A moto parece que naquela época custou oitenta e poucos mil
cruzeiros, uma Honda cento e vinte e cinco. (NURC-SP / D2 - 360)
......... eles pediram que as alunas da Prefeitura que éramos nos...
aquele grupo Todo fosse fazer cena num num dos niimeros que
eles apresentam era “Passaro de Fogo” me parece... eu achei aquilo
horroroso viu? me chocou tremendamente (NURC-SP / DID-234)
0 evento, que acontece no proximo dia 7, é mais um da série
“entenda o Brasil”, que parece ter-se tornado bem comum em Wall
Street. (Faccioli, 2002, p.A9)

Parece que ele ndo vem a festa.

Parecia que os eleitores estavam sendo apresentados a uma nova
e poderosa for¢a da natureza. (Carta ao Leitor / “Como montanha
russa” in Veja, ano 35 n? 31, edigcdo 1763, 07/08/2002, p.9)

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de aparéncia
0 menino parecia dormir tranquilo, entdo ela resolveu ir tomar

banho.
A mulher me olhava com insisténcia. Parecia querer dizer alguma coisa.

1 - O valor modal epistémico misto de marcador de evidencialidade foi proposto
por Gongalves (2001) de quem sdo também os exemplos 1 e 2 apresentados aqui.



Verbo de ligagdo

0 verbo parecer como verbo de ligacdo indica aparéncia de estado
ou caracteristica.

1- Este menino parece alegre.
2 - 0 novo secretdrio parece mais inteligente que o outro.
66 - PASSAR

Marcador temporal

1- Uma semana inteira se passara, e os botdes de rosa que a mocga
recebera de presente do namorado continuavam 14 _ intactos
(Seixas, 2001)

2- Al passou-passou-se a:nos-a:nos, ai pediram pra tirar uma foto,.....
(UFR] - PEUL: Tendéncia, Rémulo, 14 anos)

Auxiliar marcador de aspecto comegado
Marca o aspecto comecado para a situagao do verbo na forma nominal.

1- porque uma parcelasignificativa da classe média que compra
o 1.0 incrementado passaria a consumir outros modelos............
(Mendonga, 2001).

2- Af desde esse dia que eu ndo <acredit...>, eu ja nao acreditava, ai que
eu passei nao acreditd (UFR] - PEUL: Tendéncia, Simone, 27 anos)

Verbo de ligagdo

Como verbo de ligacdo o verbo passar indica que o estado ou
caracteristica é vista como um limite positivo ou negativo (ex. 1, 4) ou entao
uma mudanca de um estado ou caracteristica ou condi¢do para outro (ex. 2, 3).

1- Sua imagem nao passa de um ponto para os telescépios.
2- Antonio passou de continuo a gerente em cinco anos: capacidade
ou esperteza?
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Outro dividendo de guerra aqui: maconha nido di mais cana.
Passou, ou vai passar, de droga categoria B a categoria C. (Lessa,
2001)

Tudo fraude. Ndo passa de uma grande fraude. (UFR] - PEUL:
Tendéncia, Isac, 19 anos)

67 - PEGAR

Encadeador ou verbo serial

E um uso em que o verbo funciona como um operador discursivo

introduzindo um novo elemento tépico no texto.

1-

Al ela ficou meio assim, eu falei “olha isso é pra minha cabeca”
porque se ndo eu vou baté pino de novo, eu me conheco” ai,
organizou-se desse jeito ai pegou...comecou a fica bom, ..... (UFR] -
PEUL: Tendéncia, Eucy, 55 anos)

Af ela pegd e me contd tudo. (Conversacdo espontanea, mulher, +
de 50 anos)

O ministro pegou e cortou o salario de todo mundo (Conversagio
espontanea - homem de 50 anos, professor universitario)

Ai, quando eu sai do tainel eu vi que o transito tava ruim ai eu
peguei e peguei a Sdo Cristovdo. (Conversacdo espontanea -
Homem, carioca, 55 anos, professor universitario)

Quando eu contei pra ele o que o filho fez, ele ficou muito
aborrecido. Af ele pegou e ndo falou com ninguém o resto do dia.
Al ela ficou meio assim, eu falei “olha isso é pra minha cabeca”
porque se nio eu vou baté pino de novo, eu me conhec¢o” ai,
organizou-se desse jeito ai pegou...comecou a fica bom, ..... (UFR] -
PEUL: Tendéncia, Eucy, 55 anos)

......... ai falei até com meu namorado... pra ver se ele se mancava....
sabe? mas ai ele pegou... e continuou olhando... quis nem saber (ex.
apud Cezario, 2001, p.166)



68 - PERMANECER
Verbo de ligagdo

Apresenta o estado ou caracteristica como duradouro e continuo,
tendo ja comecado.

1- Misto de diario e colecdo de aforismos, o texto permanecia,
no entanto, bastante colado ao trabalho de Ramos no atelié.
(Graieb, 2001)

2- Apesar do congestionamento pesado nos principais sites de
noticias - ... - os sistemas de telecomunica¢des do Pais
permaneceram operantes. (“Assassinato misterioso” (entrevista
com José Dirceu, deputado do PT) in Carta Capital, ano VIII, n®
157,19/09/2001, p.57)

3- A incorporagdo do 6bvio ao debate nacional - pré-requisito
sem o qual os olhos permanecem fixos no retrovisor - ganha
materialidade na campanha eleitoral em curso. (Kramer;, 2002a)

4 - A assessoria de imprensa do ministério informou que ele nao
precisa cumprir quarentena, pois permanecerd funcionario do
governo brasileiro. (“Equipe econdmica vai embora” in Jornal do
Brasil, 01/11/2002, p.A9)

Auxiliar marcador de aspecto comegado e durativo e indicador de
permanéncial2

1- Apesar do barulho ele permaneceu trabalhando sem reclamar.
69 - PERMITIR

Marcador de modalidade (permissdo) (auxiliar e verbo simples)
Forma: permitir + infinitivo / permitir + que + oragao com verbo finito

1- Os ultimos sete anos, que passou em Portugal ........... permitiram
que Fafa comegasse a ver a musica brasileira com outros olhos -

12 _ Para este uso e funcdo parece que os falantes preferem o verbo continuar.
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e acabasse retornando as origens (Jornal do Brasil, 01/03/2002,
Caderno B, p.4)

2 - Ele ndo me permitiu contar a tragédia aos filhos.

3- O Diretor ndo permitiu que Jodo representasse a firma nesta
reuniao.

70 - PODER
Auxiliar marcador de modalidade (possibilidade e suas variantes
como permiss@o)

1- Esta situagdo ndo pode continuar. (Veja, 24/10/2001, p.14)

2- Na primeira empresa em que trabalhei, tive um chefe que podia
ter acabado comigo. (Veja, 31/10/2001, p.105)

3- enfim... é aquela dedicacdo que pode dar aos filhos... né... em
matéria de instrugio a gente faz tudo... (NURC-R]/D2-355, homem,
32 faixa)

4- 0O cendrio tanto poderia ser aquele de dissenso absoluto que
favorece as aventuras, quanto o de terror total que leva o eleitor a
votar com medo de errar e ndo com vontade de acertar. (Kramer,
2002a)

5- Acreditando que minha mée poderia me ajudar, perguntei-lhe:
............ (Flagrantes da vida real in Sele¢des, out./2002, p.66)

6 - Caso as empresas nao concordem com o numero reajustado ou
pretendam utilizar outro valor, podem entrar em acordo para
igualar os pregos - informa a nota da SDE. (“BNDES: Varig sera
avaliada” in Jornal do Brasil, 01/11/2002, p.A10).

Interjeicdo

1- - Maria foi despedida. / Pudera! Ela criticou o patrio na frente de
toda a diretoria.

2- - Ele provocou um acidente de transito. / Também pudera! Passou

a noite sem dormir e foi viajar!



71 - POR-SE

Auxiliar marcador de aspecto comegado
Forma: poér-se + a + infinitivo

Indica aspecto comegado para a situagdo do verbo na forma

nominal.

1-

As vezes eu paro e fico a pensar / e sem perceber me vejo a rezar
/ 0 meu coragio se pée a cantar / para a Virgem de Nazaré. (Canto
religioso - Pe. Zezinho, contemporaneo, homem, mais de 50 anos).
Mas puseram-se a discutir exaustivamente os precos. (Alphonsus,
1931)

Porque o bico e as unhas ndo mais catassem e ciscassem, puseram-
se a crescer. (Alphonsus, 1931)

Derrubou farinha de mandioca em cima, mexeu e pés-se a fazer
grandes capities com a mio, com que entrouxava a bocarra. (Elis,
1944)

Quincas Borba procurou com os pés as chinelas; Rubido chegou-
lhas; ele calgou-as e pds-se a andar para esticar as pernas. (Assis,
s.d. /1891)

Leoncio e Henrique nio tardaram em aparecer, e parando a porta
do salao puseram-se a contemplar Isaura, ...... (Guimaraes, 1963 /
1875)

Lembram-me ainda algumas manhds, quando ia achal-o nas
alamedas solitarias do Passeio Publico, andando e meditando, e
punha-me a andar com elle, e a escutar-lhe a palavra doente, ........
(Assis, 1887)

A minha lingua fica as vezes tao doida que se pée logo a bater-me
nos dentes... que é um Deus nos acuda e... (Taunay, s.d./ 1872)

Os animais, ... , estiraram o pesco¢o e puseram-se a beber
ruidosamente, ...... (Taunay, s.d./ 1872)

72 - PRECISAR

Marcador de modalidade (necessidade) (auxiliar e verbo simples)
Forma: precisar + infinitivo / precisar + que+ ora¢do com verbo finito
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1- Essa globalizacdo humanista precisa acabar com a guerra para
que a humanidade ndo seja extinta pelas armas de destruicao de
massa existentes hoje. (WOLFF e ZIRALDO, 2002) (necessidade)

2 e entdo pra receber as chaves do apartamento... e ai comeca...
(a exploragdo?) porque precisa pagar mais isso... porque tem mais
aquilo... (NURC-R]/D2-355, homem, 32 faixa) (necessidade)

3- No norte, quando comecgava dezembro, a mae de Raul morreu e
ele precisou passar uma semana fora. (ABREU, 1982)

4 - A assessoria de imprensa do ministério informou que ele ndo
precisa cumprir quarentena, pois permanecera funcionario do
governo brasileiro. (“Equipe econémica vai embora” in Jornal do
Brasil, 01/11/2002, p. A9)

5- Eu preciso que vocé me ajude durante a festa, recebendo os
convidados.

73 - PRETENDER

Auxiliar marcador de modalidade (voli¢do / intengdo)
Forma: pretender + infinitivo.

1- 0 que o neoliberalismo deixou de poder fazer exclusivamente
através dos mercados passou a pretender fazé-lo com a guerra.
(Santos, 2002)

2- tive que optar por uma companhia.. ndo era a que eu
pretendia ir.. pretendia ir na Varig... acabei indo pela Lufthansa...
(NURC-R]/D2-355, homem, 3* faixa)

3- Caso as empresas nao concordem com o numero reajustado ou
pretendam utilizar outro valor, podem entrar em acordo para
igualar os pregos - informa a nota da SDE. (“BNDES: Varig sera
avaliada” in Jornal do Brasil, 01/11/2002, p.A10).

4 - E hora de investir no Brasil. Estamos procurando mais
oportunidades de investimentos no pails e pretendemos
permanecer aqui no longo prazo........ (Clemente, 2002).



74 - PRINCIPIAR

Auxiliar marcador de aspecto comegado
Forma: principiar + a + infinitivo

0 verbo principiar marca o aspecto comegado para a situagdo do
verbo no infinitivo.

1- 0 menino principiou a falar sem parar sobre tudo o que via.
2- , € neste transporte morreram varias reses; principiavam a
adoecer bastantes gentes, ........ (Marques do Lavradio, 1768)
3- Umavoz forte de mulher principiou a cantar, extinguiu-se, a musica
de um acordedo despontou indecisa, cresceu. (Lins, 1957a)
4- Ana Rosa principiou a emagrecer visivilmente. (Azevedo, s.d./ 1881)
Carregador de categoria com a situagdo indicada por um nome
(sujeito ou objeto)
1- Principiou uma luta baixa entre o peru e o vulto de papai. (Andrade,
1942)
2- e principiei uma distribuicao herdica {das fatias do peito de
peru}.... (Andrade, 1942)
3- A conversacdo principiou sem muito entusiasmo.
75 - PROCURAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de tentativa:
Forma: Procurar + infinitivo

1- Mesmo ndo tendo recursos ele procurou ajudar o irmao naquele
momento dificil.

2- Procure comer menos a noite, se possivel ndo coma nada depois
das 19 horas.

76 - PROSSEGUIR

Auxiliar marcador de aspecto comegado e durativo
Forma: prosseguir + gerindio
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Marca o aspecto comegado e durativo para a situacdo do verbo na

forma nominal.

1-
2 -

Apesar dos protestos o ministério prosseguiu aplicando a vacina.
O desastre acontecera ha mais de uma semana, mas os bombeiros
prosseguiram procurando sobreviventes sobre os escombros até
um més depois.

77 - QUERER

Marcador de modalidade (voli¢do) (auxiliar e verbo simples)
Formas: Querer + infinitivo / gertindio e Querer + que + oragdo com

verbo finito.

1-

2 -

Entdo quiseram apagar a minha imagem e me tiraram, me deixaram
em uma sala sem fazer nada. (Pasquim, 19/02/2002, p.30)

.......... mas depois ja comeca a vaidade... ai eu comeco a ndo querer
engordar porque (af é a vaidade que esta falando né?) (NURC-R]/
D2-269, mulher, 4° faixa)

Os economistas da equipe de Ciro Gomes impdem alguns reparos,
mas o candidato afirma que serd o ultimo a querer atrapalhar
acertos que mantenham o pais com a cabeca fora da agua. (Kramer,
09/08/2002a)

No dia 17 de julho, quando ainda se discutia a alianga do PPS com
Fernando Collor em Alagoas, Ciro, querendo encerrar o assunto,
disse que ja era hora de “superar o constrangimento” pelo acordo
e tocar a vida em frente. (Kramer, 09/08/2002b)

Nés ndo somo obrigado a fazé nada, porque eu ndo sou
obrigado a trabalh3, eu trabalho se eu quisé, se ndo quisé comé
hoje eu ndo comé nada eu ndo como, se eu quisé comé eu como
sento num botequim, entro como e pronto, td acabado e nao
tem dinheiro e pronto, ta entendeno? (UFR] - PEUL: Tendéncia,
Carlos Alberto, 48 anos)

Minha filha, quero que vocé seja muito feliz.



Conjungdo: Quer.....quer

1- Quer os paises do mundo queiram, quer ndo queiram terdo que
pensar a questao ecolégica porque é condigdo si ne qua non de sua
existéncia.

Interjeigcdo
1- - Vocé vai ganhar o concurso. / - Queira Deus!

78) RECUSAR (-SE)

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de negagdo, recusa
Forma: recusar (-se) + infinitivo

1- Questionado, Brady recusou-se a comentar possiveis medidas
que o novo governo poderia adotar em relacdo a divida, ........
(Clemente, 2002).

79 - RESOLVER

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de decisdo, resolucdo
Forma: resolver + infinitivo

1- 0 menino parecia dormir tranquilo, entdo ela resolveu ir tomar
banho.
2- Vocé nunca resolve falar com ele... assim ela ndo sabera nunca que

vocé esta a fim dele.
80) RESTAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de que o processo
expresso pelo verbo no infinitivo é o ultimo de uma série. (Este sentido é
melhor expresso pelo verbo faltar)

1- Ja tomamos todas as providéncias para a festa. Resta encomendar
as flores.
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Quase-auxiliar ou auxiliar semantico indicador de uma espécie de

expectativa.

1- S6 me resta pedir-lhe perdao.

2- Resta ver se ele estd bem.

3- Resta saber se eles vao viver bem.

81 - ROMPER

Auxiliar indicador de aspecto comegado

Forma: romper + a + infinitivo

Indica aspecto comegado para a situagdo do verbo na forma
nominal.

1- As vinte e duas horas os fogos de artificio romperdo a explodir no
céu.

82 - SABER
Modalizador de certeza (?7)

1- Meus Deus, sei que estou no caminho certo, mas me da um sinal
para ver se eu devo continuar ou se devo largar mao e cuidar da
minha familia. (Pasquim, 19/02/2002, p.32) (certeza)

Marcador conversacional

1- L1 - ndo faz isso ndo... vocé nio... vocé ndo pode ( ) homem
perfeito / L2 - ndo vai encontrar... / L1 - sabe... 6 uma coisa incrivel
que chega a um ponto que vocé mesma comeca a se indagar...se
“pO... serd que ndo sou eu que sou exigente demais...” (NURC-R]/
D2-147, mulher, 22 faixa)

2= razdo pela qual as vezes eu passo sacrificios horriveis para
manter um peso que varie do manequim quarenta e oito ao
cinquenta estourando sabe? (NURC-R]/D2-269, mulher, 4° faixa)

3- parecia sabe quando aqui ameaca temporal?... que comeca a

ficar o céu escuro... cinzento e tudo? (NURC-R]/D2-369, 4° faixa,

mulher)



4- ai falei até com meu namorado... pra ver se ele se mancava....
sabe? mas ai ele pegou... e continuou olhando... quis nem saber (ex.
apud Cezario, 2001, p.166)

5- Af ele chegou, sabe? e me deu um empurrao.

Introdutor de enumeragdo

Na expressao cristalizada “a saber” em que o verbo praticamente
nem é mais percebido como tal. A expressao é um encadeador textual que
introduz enumeracao.

1- Comprou muitas frutas, a saber: laranja, abacaxi, pera, morango,
magi, sapoti, meldo, melancia, manga, carambola, banana.

2- Temos aqui trés possibilidade, a saber: pagar a divida, pedir uma
prorrogacdo do prazo para pagamento, fugir.

83 - SACAR

Marcador conversacional

1- Vocé ta falando, mas nés niao queremos fazer isto. Sacé (Sacou)?
84 - SEGUIR

Auxiliar indicador de aspecto
Forma: seguir + gertindio

Marca o aspecto comecado e durativo para a situacdo do verbo na
forma nominal. (Quando seguir tem o sentido de continuar)

1- Por aqui, seguimos informando e tentando avaliar a dimensao
disso na vida do pais. (O Globo, 12/10/2001, p. 04)
2- Raquel segue engordando apesar do regime que esta fazendo.

Ordenador textual

Indica uma sequéncia de elementos no texto, introduzindo
um elemento no texto imediatamente ap6és um outro elemento em
desenvolvimento.
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1-

A)

B)

1-
2 -

4 -

Entendendo-se por fase um ponto qualquer na linha de
desenvolvimento ou realizagdo de uma situacao podemos definir
situacdo estatica e dindmica como segue.

Isto fica claro com os exemplos que apresentamos a seguir.

85 - SER

Indicador de causagdo/causatividade

E para vocé lavar a louga. (Conversagio espontinea, mulher, 18 anos)

Indicador de relevdncia

Em expressdes com adjetivo: SER + essencial, importante,
fundamental, imprescindivel, indispensavel, significativo, etc.

E urgente comecar a ouvir os paises pobres, os nio-ocidentais.
(Veja, 31/10/2001, p. 44)

E importante também deixar claro que nio existe uma coisa tinica
chamada “droga”: ....... (0 Globo, 22/10/2001, p.7)

0 verbo “ser” que integra as construcoes clivadas é gramatical de
relevancia tanto no nivel da frase quanto do texto. Nesta funcdo
ele geralmente vem combinado com “que” (ser...... que), mas pode
vir sozinho.

Foi Maria que trouxe a encomenda

....... mas o que acontece é o seguinte... entdo passou da mio do
6rgdo ao governo mas continua a mesma coisa... (NURC-R]/D2-
355, homem, 3? faixa, dissertativo)

Foi naquele ano que Inocéncio comegou a beber. (Verissimo, 1942)

0 que desejava era entender melhor a dindmica de um tipo de
conflito, a luta pela independéncia e pela afirmacdo da identidade
nacional, que se tornou frequente nos anos 70, 80 e 90. (Lores, 2002)

Uso misto como indicador de relevdncia e de tempo como uma espécie

de conjungdo temporal (=quando)

1-

“... era 0 menino chegar na varanda e gritar (o tuim vinha).



2 - E a av6 chegar esse menino vira um demonio.
3- Foi vocé falar no passeio ele correu e se aprontou.

Verbo de ligagdo

Indica que a caracteristica ou estado é permanente ou tem uma
duragio que se percebe como ilimitada.

1- H4 algum tempo é explicita, e quase consensual, a percep¢ao
de que o Brasil de anteontem ndo é o mesmo pais de hoje, que
amanha estard também diferente. (Kramer, 2002a)

Conjuncgado: Seja........ seja

1- Seja por esquecimento seja por atitude premedita, ndo dar os
remédios ao doente é atitude no minimo condenavel.

Auxiliar marcador de voz passiva: ser + participio.

1- O figurino de Jospin e seus cabelos revoltos costumam ser
metralhados pelas revistas de moda. (Veja, 27/02/2002, p.49)
2- Nao se trata da adesdo repentina a uma visdo caridosa dos

paises e dos povos que foram deixados para tras na corrida da
modernizac¢do e do bem-estar. (Veja, 31/10/200, p.44)

3- Parecia que os eleitores estavam sendo apresentados a uma nova
e poderosa forca da natureza. (Carta ao Leitor / “Como montanha
russa” in Veja, ano 35 n? 31, edigcdo 1763, 07/08/2002, p.9)

4 - Logo no comego passei um ano e meio num escritério da ONU
em Genebra e pedi para ser transferido para o entdo Paquistio
Oriental, hoje Bangladesh. (Lores, 2002)

5- o projeto de reestruturacdo da Varig serd analisado até o
fim deste més. (Jornal do Brasil, “BNDES: Varig sera avaliada”,
01/11/2002, p.A10)

Marcador de modalidade

Normalmente em expressdes com adjetivo: SER + possivel,
impossivel, provavel (possibilidade e probabilidade), necessario, preciso
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(necessidade),  obrigatério  (obrigagdo/obrigatoriedade),  proibido
(proibigdo), certo (certeza), etc.

1- Portanto, é impossivel medi-la a ndo ser a partir de suas
consequéncias sobre a mente e o corpo de quem trabalha. (Veja,
31/10/2001, p.105)

2= por exemplo... se vocé é obrigado a pagar uma tax/ uma taxa
rodoviaria pra vocé atravessar.. atravessar de um estado pro
outro... e ali acabou... acabou tudo esse... 0 guarda nao vai te fazer
nada... (NURC-R]/D2-147, mulher, 22 faixa)

3- E possivel que ele esteja te tapeando?

Indicador de diivida (modalidade)
Geralmente no futuro do presente + que em frases interrogativas.

1- Serd que Joao esta em casa? (Conversagdo espontanea, homem, 25
anos, dissertativo?)

2- Tava escovando os dentes quando ouvi gritos. Pensei: serd que
é assalto, o vizinho ta brigando?.(0 Globo / Segundo Caderno,
20/08/2001, p.8)

3- serd que eu vou acabar ficando sozinha por causa disso...
(NURC-R]/D2-147, mulher, 22 faixa)

No que diz respeito a este uso do verbo ser, € preciso perguntar se
é um uso do verbo em si ou se na verdade nao se trata de uso mais geral
da forma verbal “futuro do presente do indicativo” na forma interrogativa,
como se pode observar nos exemplos abaixo com outros verbos.

1- - Ela esta doente. / - Estard mesmo?

2- Estaremos mesmo aprendendo esta teoria?

3- Vivera ainda aquele que me amaldigoou?

4 - Vocé estara preparado para enfrentar a verdade?

5- 0 estuprador andara por ai, a espreita nos becos escuros ou tera
morrido?



Este valor do futuro do presente que teria surgido na interrogativa
estaria passando para a afirmativa como mostram os seguintes exemplos:

1 - Tera uns vinte anos que o conheco.
2 - Nessa hora o assassino estara longe daqui.
3 - Maria terd no maximo 50 anos.

Marcador conversacional

1- enfim... é aquela dedicacdo que pode dar aos filhos... né?...
em matéria de instrucdo a gente faz tudo.. (NURC-R]/D2-355,
homem, 32 faixa)

2- e mas o nosso assunto acabou em educacdo ndo é... que é um
assunto que... (NURC-R]/D2-355, homem, 3? faixa)
3- essas criang¢as parecem que safram do apartamento muito

apertadinho () é exatamente o que se passa... né? (NURC-R]/D2-
269, mulher, 4° faixa)

Marcador temporal: pode ser um indicador de data e hora.

1- Eram duas horas da tarde quando ele chegou,

2- Meu marido morreu de enfarto. Era 15 de dezembro.

3- “Ai é hora de buscar socorro médico.”

4 - “...mas é tempo de reconhecer certos fatos”.

5- “Foi de manhd , ele estava catando minhoca para pescar, quando

viu o bando chegar..”

6- “Ndo é de hoje que existem aparelhos para substituir mao de
obra..” (“Perfeito manequim” - Superinteressante . Ano 3, n2 11.
Sdo Paulo, Editora Abril, nov. 1989, p.52-55).

7- E hora de investir no Brasil. Estamos procurando mais
oportunidades de investimentos no pais e pretendemos
permanecer aqui no longo prazo - ........ (Clemente, 2002).

Operador discursivo de equivaléncia, introdutor de reformulagdo ou
pardfrase no texto

o

Nas expressoes cristalizadas “isto é” e “ou seja”

1- Ele ndo me fez o empréstimo, isto €, recusou-se a me ajudar.
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2 - Todas as sequéncias linguisticas tém uma modalidade, ou seja,
o falante sempre diz algo e manifesta qual é sua atitude sobre o
que diz.

Operador argumentativo

Forma: Seja qual for

Indica que nada, nenhum argumento demovera o falante de fazer o
que tenciona.

1- Seja qual for o preco vou comprar aquele vestido para ir a festa.

2- Nao vou desculpa-lo seja qual for a justificativa que ele tenha.

Auxiliar marcador de aspecto habitual

Forma: ser + de + infinitivo

Nesta perifrase o verbo ser marca o aspecto habitual para a

situagdo do verbo no infinitivo (situacdo narrada) e o indeterminado para

a situacao referencial que é o atributo dado pelo todo da perifrase.

1-
2 -
3-

Eu nado sou de levar desaforos para casa.
Embora Tereza seja de ajudar todo mundo, ndo quis me ajudar.
Abadio era de partir sem se despedir de ninguém.

Valores ndo definidos

Portanto, é impossivel medi-la a ndo ser a partir de suas
consequéncias sobre a mente e o corpo de quem trabalha. (Veja,
31/10/2001, p.105) (preposicdo equivalente a exceto?) (operador
argumentativo?)

1 - Seja como for, fiquei comovido ao reveé-los, senti uma ternura
por eles... ainda bem que durou s6 trés minutinhos. (O Globo /
Segundo Caderno, 20/08/2001, p.8) (operador argumentativo
introdutor de ndo aceitagio de algo, mas concessao ao interlocutor,
como se dissesse “nada disso importa, mas vou considerar algo a
respeito disso como importante”)



86 - SUJAR
Interjeicdo

1- Sujou! (normalmente usada quando uma pessoa ou grupo de
pessoas esta fazendo alguma atividade e aparece alguém ou
acontece algo que é ruim para a atividade em curso).

2- (Meninos lendo revistas masculinas tipo Playboy)

- A mamae chegou. / - Sujou!

87 - SUPOR

Modalizador
Indica uma variante de possibilidade (= acreditar na hipotese,
possibilidade de)

1- Suponho que vocé tenha avisado todos os acionistas.
2- Quando ele prop6s construir uma creche, ndo supunha haver tanta
exigéncia burocratica.

88 - TENTAR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de tentativa, ensaio
de realizar uma situagdo.
Forma: tentar + infinitivo

1 - No final ele me disse: “Philippe, vocé sé fala quando eu mandar”. Tentei
ponderar, mas foi inutil. (Veja, 31/10/2001, p.104)

2 - Por aqui, seguimos informando e tentando avaliar a dimensao disso na
vida do pais. (O Globo, 12/10/2001, p.4)

3 = eu tentei fazer o curso da escola normal... entende... instituto
de educagdo naquela época... entdo eu nao passava... entdo... por
questdo econOmica... eu... eu ndo podia fazer curso particular..
(NURC-R]/DID-261, 4* faixa, mulher)

4 - Os deputados petistas do nucleo de infra-estrutura decidiram ontem
tentar rejeitar no Congresso as medidas provisérias 64 e 66,
que criam os leildes de energia das geradoras estatais e ditam
regras para a concorréncia com o fim dos contratos iniciais entre
distribuidoras e geradoras. (Grossman e Lima, 2002)
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89 - TER

Auxiliar marcador de aspecto perfectivo e acabado e indicador de
anterioridade
Forma: Ter (todas as flexdes, exceto o presente do indicativo) +

participio

1- Nao é que a televisdo tenha ocupado todos os cantos da vida. Essa
também ndo deixa de ser uma visdo ingénua. (Toledo, 2002).

2- Na primeira empresa em que trabalhei, tive um chefe que podia
ter acabado comigo. (Veja, 31/10/2001, p.105)

3- Luiz Otavio teria atestado o servigo com notas frias. (Jornal do
Brasil, 26/10/2001, p.4)

4 - A dangarina argentina Liliana Guerreiro diz ter comegado a

trabalhar para Sérgio Andrade e Gloria Trevi em 1993, aos 14
anos. (sem autor. “Dangarina conta como era dia-a-dia” in Jornal
do Brasil, 09/08/2002, Caderno A, p.6)

5- , mas ndo ha como descobrir se isso de fato ocorreu ou se
eles simplesmente desejavam acreditar que também tivessem
passado pela experiéncia. (Greco, 2002, p.37)

6 - 0 evento, que acontece no proximo dia 7, é mais um da série
“entenda o Brasil”, que parece ter-se tornado bem comum em Wall
Street. (Faccioli, 2002, p.A9)

7 - Aoperacido paraaqual ela tinha se preparado nos ultimos dois anos,
havia sido cancelada por falta de dgua. (“Cirurgias desmarcadas”
in Jornal do Brasil, 01/11/2002, p.C1)

Auxiliar marcador de aspecto iterativo e imperfectivo
Forma: Ter (presente do indicativo) + participio

1- A satide mental nas empresas é uma das maiores preocupagdes
da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) e tem aparecido
nas estatisticas como um dos principais fatores de aposentadoria
precoce. (Veja, 31/10/2001, p.104)

2- Alids, ultimamente tenho ido com frequéncia ao simpatico
teatrinho da Siqueira Campos ......... (O Globo / Caderno Segundo,
20/08/2001, p.8)



1-
2 -

Eletrobras e Furnas terdo de volta, no governo do PT, o comando
dos investimentos em geracdo e transmissdo de energia. Nos
contatos com o setor privado, os quadros encarregados de
coordenar o programa de governo, com o deputado federal Jorge
Bittar, tém repisado este pressuposto. (Faccioli, 2002, p.A9).

Auxiliar marcador de tempo (passado até o presente)

Forma: Ter (presente do indicativo) + participio

Minha filha tem me telefonado todas as segundas e quintas feiras.
Entre 18h e meia-noite. Este é o horario que as mulheres no Estado
do Rio de Janeiro mais tém sofrido atos de violéncia. (Coluna
“Boechat”: Sem afeto in Jornal do Brasil, 01/11/2002, p. C2)

Observacgdo: Ver os exemplos para marcador de aspecto iterativo e

imperfectivo.

Auxiliar marcador de modalidade (obrigagdo)

Forma: Ter + que /de + infinitivo.

Quem precisa do emprego tem de calar-se e aguentar. (Veja,
31/10/2001, p.104)

Eu fui com o pessoal da Curia e eles tiveram que pedir licenca para
entrar (no morro dominado pelo trdfico), mas ndo nos deixaram
(entrar). (Pasquim, 19/02/2002, p.33)

......... tive que optar por uma companhia...ndo eraa que eu pretendia
ir... pretendia ir na Varig... acabei indo pela Lufthansa... (NURC-R]/
D2-355, homem, 32 faixa)

0 pianista Arthur Moreira Lima, que acompanhava a cantora ao piano,
teve que embromar nos teclados até que Ana Carolina engatasse no
“berco espléndido” (Jornal do Brasil, 01/11/2002, p.B3)

.......... o projeto de reestruturacdo da empresa terd de ser entregue
até o dia 30 de novembro. (Jornal do Brasil, “BNDES: Varig sera
avaliada”, 01/11/2002, p.A10)

Arminio afirmou que o BC tem de trabalhar em cima do
cumprimento de metas fixadas pelo governo federal, prestar
contas a sociedade, agir com prudéncia e ser cobrado em suas
acoes. (“Para Arminio, Lula deve controlar a inflagdo” in Jornal do
Brasil, 01/11/2002, p.A9)

Eu tinha de me apresentar toda semana a policia de Paris.
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90 - TERMINAR

Quase-auxiliar / auxiliar semdntico indicador de finalizagdo com

implicagées na expressdo do aspecto terminativo

E um valor que s6 ocorre quando temos a forma “estar + terminando

+ de + infinitivo.

1-

1-
2 -

Maria estd terminando de escrever a carta que quer mandar para a
tia.
Quando chegamos em casa ela estava terminando de fazer o jantar.

Quase-auxiliar / Auxiliar semdntico indicador de fim, término.
Forma: terminar + de + infinitivo

0 barbeiro terminou de aparar meu cabelo, .... (Figueiredo, 1998)

Mas eu estava falando de uma coisa e nao terminei ... (de falar?) o
que era mesmo? (Equipe de entrevistadores - 2002 / Entrevista
com Dra. Zilda Arns)

Eu terminaria de digitar este texto, se nao tivesse que ir a aula.

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de resultatividadel3
Forma: terminar + gertindio

0 filme termina, assim, reproduzindo a proépria tematica do livro/
filme em sua forma final.............. (Butcher, 2001)
A fala dele termina traduzindo um anseio geral dos alunos.
91 - TORNAR
Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de repeticdo
......... estou tornando a falar... sempre torno a falar do meu filho...

(NURC-R]J/D2-269, mulher, 4* faixa)
Ele tornou a bater na mulher.

13 Para este valor, fungdo, uso os falantes preferem o verbo acabar.



Verbo de ligagdo

O verbo tornar de ligagdo indica uma mudan¢a de estado ou
caracteristica sem citar a anterior, com a ideia de que houve algo (o sujeito
de tornar) que é a causa da mudanca. E diferente de fazer porque parece
ndo haver intencionalidade.

1- Tantas trai¢oes o tornaram incrédulo no ser humano.

2- 0 que desejava era entender melhor a dinamica de um tipo de
conflito, a luta pela independéncia e pela afirmag¢do da identidade
nacional, que se tornou frequente nos anos 70, 80 e 90. (Lores, 2002)

92 - TRATAR-SE
Verbo de ligagdo

O verbo tratar-se como verbo de ligacdo indica a identificacdo de
um estado ou caracteristica ou condigio.

1- Trata-se de uma resposta do organismo.

2- Nido se trata da adesdo repentina a uma visdo caridosa dos
paises e dos povos que foram deixados para tras na corrida da
modernizacao e do bem-estar. (Veja, 31/10/200, p.44)

3- E disso que se trata: as engrenagens da Histéria estio se movendo
diante dos olhos de uma geragao (Veja, 31/10/2001, p.42)

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de apresentagdo ou
consideragdo de algo.
Forma: tratar-se + de + infinitivo

1- Nao se trata de saber quem é o culpado, mas de fazer justica.
2 - Trata-se aqui de descobrir um modo de economizar energia.
93 - URGIR

Indicador de relevdncia pela urgéncia (quase - auxiliar ou auxiliar
semdntico e verbo simples)

Forma: urgir + infinitivo e urgir + que + oracdo com o verbo em
forma finita.
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1y

1-

Urge que se resolvam os problemas sociais do pais para evitar
uma guerra civil.

Urge apurar as responsabilidades para que desonestos nao
continuem atuando.

94 - VALER
Indicador de relevdncia na expressdo “vale a pena”
Vale a pena investir em uma educag¢io mais aprimorada dos filhos.
95 - VER
Funcgdo de énfase (?)

Vé se voce traz o livro que te pedi ontem. (Mulher, mineira, + de 50
anos, 23/10/2001)

Operador discursivo

Entre outras coisas porque, a meu ver, o publico come¢a a ndo
acreditar mais em corporagdes ou em empresas de comunicacgio;
mas acredita (ou ndo) em pessoas, em individuos. (O Globo,
25/02/2002, Informatica etc, p.7) (Indicando limite de validade,
uma delimita¢do dentro da qual o que se diz vale)

Ha varias alternativas a considerar, sendo vejamos: em primeiro
lugar podemos ficar quietos, em segundo lugar podemos processa-
los por terem dito isto a respeito de nosso produto; em terceiro
lugar podemos fazer acdes que evidenciem que o que disseram
sobre o nosso produto é falso. (Permite a enumeracao de varios
argumentos. Pode ser visto também como um operador discursivo
de introduc¢do de uma enumeracgao no desenvolvimento do tépico)

Marcador conversacional

Veja, vocé ndo acha que tudo isto é muito suspeito.



96 - VIR

Quase-auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de resultado
Forma: vir + a + infinitivo

1- Nao. Veneza ndo da para concordar tdo facilmente que venha um
dia a sumir, mesmo que todo o resto suma, ............ (Toledo, 2001)

2- Se vier a existir uma quinta internacional, ela terd nascido do Féorum
Social Mundial de Porto Alegre. (Pasquim, 19/02/2002, p.29)

3- Mas ndo sendo a rua infinita ou sequer longa, viria a acabd-la;

............ (Assis, 1906)

Auxiliar marcador de tempo passado até o presente e aspecto
durativo e indicador de progressividade
Forma: vir + gertundio.

Como marcador de tempo passado pode indicar na verdade
passado até o presente ou passado até outro ponto do passado.
Neste ultimo caso continua marcando aspecto durativo e indicando
progressividade (Ver exemplo 4)

1- Ha muito tempo o Brasil vem insistindo na abertura dos mercados
agricolas, assim como os Estados Unidos e os europeus insistem
em regras para a protecdo da propriedade intelectual (Veja,
24/10/2001, p.14)

2- Esse foi o primeiro trabalho a expor, no Brasil, um problema que
vem chamando a atengdo de especialistas em varios paises. (Veja,
31/10/2001, p.104)

3- A pretexto de lutar contra o terror, os Estados Unidos vem montando
ha décadas a maior rede terrorista do mundo e a América Latina vem
sentindo isso na pele. (Pasquim, 19/02/2002, p.29)

4- Ele veio lutando pelos direitos dos agricultores até que o mataram.

Verbo serial / encadeador de elementos do texto

1- ... quando ta fazendo uma pasta, ai vocé vem, comeca a forra o, a
panela........... (UFRJ - PEUL: Tendéncia, Ramon, 67 anos).
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97 - VIRAR
Como encadeador ou verbo serial

E um uso em que o verbo funciona como um operador discursivo

introduzindo um novo elemento tépico no texto.

1-

Quando minha prima viu aquilo, virou e falou assim pra mim: Vocé
V€ 0 que eu vejo?

A gente tava namorando... sem eu esperar ele virou e me deu um
anel de presente. Era noivado... NOIVADO... ja imaginou?

Ai pra mexer com ela eu virei falei assim... (homem, carioca, culto,
aproximadamente 35 anos, situacdo informal: mesa de bar)

98 - VIVER

Auxiliar marcador de aspecto habitual

Forma: viver + gerundio / participio

Com o participio a construcdo é dubia, podendo ser vista como de

verbo de ligacdo.

1-
2 -
3 -

Meu irmao vive roubando frutas no quintal de dona Maria. (ouvido)
Esse menino vive amuado amuado pelos cantos.

Embora vivesse planejando golpes sérdidos, ele fazia tanto sucesso
quanto os mocinhos da histdria. (Veja, ano 35, n? 45, edigdo 1777,
13/11/2002, p.126)

Verbo de ligagdo

O verbo viver como verbo de ligacdo indica que o estado ou

caracteristica é habitual.

1-

1-

Meu sobrinho vive triste.
Interjeigcdo

- Viva Jesus! / - Viva!



99 - VOLTAR

Quase auxiliar ou auxiliar semdntico indicador de repeticdo ou

reinicio.

1- A dengue, que era endémica no Brasil desde os anos 80, voltou a
castigar neste anos (Veja, 27/02/2002, p.35)

2- No dia em que Serra voltou a ocupar sua cadeira no Senado,

inaugurou-se uma exposicdo no préprio Senado, com fotos
chocantes que demonstram casos de mau atendimento em hospitais
da rede publica de saude Brasil afora. (Veja, 27/02/2002, p.35)

3- A destruicdo das torres do World Trade Center forneceu o pretexto
para que a industria armamentista voltasse a receber generosos
subsidios e incentivos. (Pasquim, 19/02/2002, p.28)

4- o programa Os normais, estrelado pela dupla Fernanda Torres
(Vani) e Luiz Fernando Magalhdes (Rui), volta a ser exibido hoje,
as 23 h, depois de ficar fora do ar durante a propaganda eleitoral
gratuita. (Jornal do Brasil, 01/11/2002, p.B3).

5- S6 no fim da tarde, a agua voltou a chegar aos canos do hospital.
(“Cirurgias desmarcadas” in Jornal do Brasil, 01/11/2002, p.C1).

4. Consideracoes finais

Como se pode ver ndo sdo poucos os verbos da Lingua Portuguesa
do Brasil que apresentam processos de gramaticalizagdo em diferentes
estagios. Alguns ainda sdo meros semi-auxiliares que ndo expressam mais
uma situacdo do mundo biopsicofisicossocial, indicando antes uma noc¢ao
semantica bastante geral e abstrata que pode evoluir para usos mais
marcadamente gramaticais, outros ja apresentam usos em que o verbo até
mesmo ja mudou de classe.

A simples observacio dos exemplos apresentados mostra que com
frequéncia temos o uso conjunto de mais de um verbo gramatical para
marcac¢do ou indicagdo de elementos distintos. Abaixo colocamos dois
exemplos deste fato. O estudo da atuacdo conjunta de diversos verbos
gramaticais e das condi¢des em que isto ocorre é sem duvida um tema a
ser pesquisado mais de perto.
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1- cuidados do motorista.. entdo vamos ter que (futuro +
modalidade: obrigagdo) comegar desde o comeco... ndo é? (NURC-
R]/DID-112, 42 faixa, homem)

2- Porque os dados estavam sendo compilados (presente / aspecto
comegado e durativo + voz passiva) para a pesquisa e ele se
ofereceu para me ajudar.

Um outro fendmeno que chama a atencao é o fato de que um
mesmo verbo pode desenvolver mais de um valor, fungdo, uso gramatical,
caracterizando o fenomeno da poligramaticalizacdo. Parece que certos
verbos podem se tornar mais ou somente gramaticais, com seus usos
lexicais sendo extremamente reduzidos ou extintos. Este é o caso do verbo
“ser” entre aqueles que observamos, que parece nio ter, nos dias de hoje,
usos lexicais. Alguns exemplos seriam usos ndo contemporaneos.

Diversos estudos trataram de determinados verbos gramaticais
e em processo de gramaticalizagdo no Portugués do Brasil. A varios s6
tivemos acesso pela referéncia bibliografica. Por esta razdo decidimos
ndo incorporar aqui o que podem ter dito estes trabalhos sobre a
gramaticalizacdo dos verbos que observaram, nem sempre dentro do
referencial tedrico da gramaticalizacdo, mas apenas listar aqueles de
cuja existéncia tomamos conhecimento: Galvao, 1999; Gongalves, 2001;
Mendes, 1999; Menezes, 2001; Salomao, 1990; Santos (1997); Votre, 1993
(achar como indicador de modalidade apud Votre, 1994). Todavia nao
pudemos ainda fazer um levantamento, sendo de todos, pelo menos da
maioria dos casos ja estudados no Portugués do Brasil.

Esperamos ter cumprido nossos objetivos para fazer este
levantamento de verbos em processo de gramaticalizacdo ou ja
gramaticalizados e ter deixado evidenciado que se tem aqui um vasto
campo de pesquisas a serem desenvolvidas.

Referéncias

BECHARA, Evanildo. Moderna gramadtica portuguesa. Sao Paulo: Nacional, 1968.

CASTILHO, Ataliba T. de A gramaticalizacdo. Estudos linguisticos e literdrios, Salva-
dor, UFBA, v.19, p.25-64, mar. 1997.

CEZARIO, Maria Maura da Conceigdo. Graus de integragdo de cldusulas com verbos
cognitivos e volititivos 2001, 214f. Tese (Doutorado) - Faculdade de Letras, UFR],
Rio de Janeiro, 2001.



GALVAO, Vania Cristina Casseb. O achar no Portugués do Brasil: um caso de grama-
ticalizagdo. 1999, 167f. Dissertagao (Mestrado) - IEL/ UNICAMP, Campinas, 1999.

GONCALVES, Sebastiao Carlos Leite. O uso de parecer: entrecruzando modalidade e
evidencialidade. Campinas: UNICAMP, 2001, 32p. Mimeografado apresentado para
qualificacdo na area de Linguistica Textual. Campinas: UNICAMP / IEL / Programa
de Pés-graduacdo em Linguistica.

GUIMARAES, Eduardo R. ]. Modalidade e argumentacdo linguistica. 1979. 216f.
Tese (Doutorado) - USP, Sdo Paulo, 1979.

KOCH, Ingedore G. Villaga. A inter-agdo pela linguagem. Sao Paulo: Contexto, 1992.

MARCUSCH]I, Luiz Ant6nio. Marcadores conversacionais: tipos, fungdes e ocorrén-
cias. Recife: UFPE, 1985, 23p. Mimeografado.

. Andlise da conversacdo. Sdo Paulo: Atica, 1986.

. Marcadores conversacionais no Portugués brasileiro: formas, posicoes e fun-
¢oes. Recife / Freiburg, 1987, 27p. Mimeografado.

MATEUS, Maria Helena Mira et al. Gramdtica da Lingua Portuguesa. Coimbra: Al-
medina, 1983.

MENDES, Ronald Beline. A gramaticalizacdo de estar + gertindio no portugués fala-
do. 1999, 100f. Dissertacdo (Mestrado) - [EL / UNICAMP, Campinas, 1999.

MENEZES, Vanda Maria Cardozo. Construgées infinitivas iniciadas por para: ora-
cionalidade e reducdo. 2001, 150f. Tese (Doutorado) - UFR]J, Rio de Janeiro, 2001.

RISSO, Mercedes Sanfelice; SILVA, Giselle Machline de Oliveira; URBANO, Hudi-
nilson. Marcadores discursivos: tragos definidores. In: KOCH, Ingedore Grunfeld
Villaga (org.). Gramadtica do portugués falado: desenvolvimentos. Campinas, SP:
Editora da UNICAMP / FAPESP, 1996, v.6, p.21-94.

SALOMAO, Maria-Margarida Martins. Polyssemy, aspect, modality in Brazilian Por-
tuguese: The case for a cognitive explanation of grammar. 1990. Tese (Doutorado)
- University of California, Berkeley, 1990.

SANTOS, Josete Rocha dos. A perifrase IR + Verbo estaria se gramaticalizando? 199?
Dissertacdo (Mestrado) - UFR], Rio de Janeiro, 1997?.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Um estudo textual-discursivo do verbo no Portugués do
Brasil. 1991, 330 f. Tese (Doutorado) - IEL/UNICAMP, Campinas, 1991.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. O aspecto verbal no portugués: a categoria e sua expres-
sdo. 3 ed. Uberlandia: Editora da Universidade Federal de Uberlandia, 1996, 552 p.

. Gramaticalizagdo de verbos. Rio de Janeiro: Faculdade de Letras/UFR], 2002,
131p. (Relatério de Pés-doutorado em Linguistica).

. A gramaticalizacdo dos verbos comecar / passar - continuar - acabar, ter-
minar / deixar. In: . Gramaticalizagdo de verbos. Rio de Janeiro: Faculdade de
Letras/UFR], 2002a, 131p. (Relatério de Pés-doutorado em Linguistica).

221



222

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. A gramaticalizagdo de verbos. In: SEMINARIO INTEGRA-
DO DE PESQUISA EM LINGUA PORTUGUESA, II, 2002b, Rio de Janeiro. Anais... Rio
de Janeiro: Universidade Estadual do Rio de Janeiro. No prelo.

. Verbos gramaticais - verbos em processo de gramaticalizagdo. In: .Gra-
maticalizagdo de verbos. Rio de Janeiro: Faculdade de Letras/UFR], 2002c, 131p.
(Relatério de P6s-doutorado em Linguistica).

URBANO, Hudinilson. Aspectos basicamente interacionais dos marcadores discur-
sivos. In: NEVES, Maria Helena de Moura (org.). Gramdtica do portugués falado:
novos estudos. Sdo Paulo: Humanitas/FFLCH-USP; Campinas, SP: Editora da UNI-
CAMP, 1999, v.7, p.195-258.

VOTRE, Sebastido. A base cognitiva da gramadtica. Rio de Janeiro: UFR], 1994. Mi-
meografado. Texto de conferéncia de concurso para titular.

Bibliografia de corpus

ABREU, Caio Fernando. Aqueles dois. In: MORICON], Italo (org.). Os cem melhores con-
tos brasileiros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.439-446. Original de 1982.

ALPHONSUS, Jodo. Galinha cega. In: MORICON], Italo (org.). Os cem melhores contos
brasileiros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.85-91. Original de 1931.

ANDRADE, Mério. O peru de Natal. In: MORICON]I, Italo (org.) Os cem melhores contos
brasileiros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.125-130. Original de 1942.

ASSIS, Machado. Prefacio a O Guarani. In: ALENCAR, José de. O Guarani. Rio de
Janeiro: Editora Tecnoprint, 1971, p.vii a xi. Original de 1887.

. Quincas Borba. Rio de Janeiro: Edicdes de Ouro/Editora Tecnoprint S. A.
[s.d.]. Cap. I a XIV, p.29-44. Primeira edigdo em 1891.

. Pai contra mae. In: MORICONI, Italo (org.). Os cem melhores contos brasilei-
ros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.19-27. Original de 1906

AZEVEDO, Aluisio. O mulato. Rio de Janeiro: Edi¢cdes de Ouro/ Ed. Tecnoprint S. A.
[s.d.]. Cap. 1, p.17-32.

AZEVEDO, Eliane. O ultimo romdntico. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, ano CXI, n.
326,01/03/2002. Caderno B, p.1-3.

BUTCHER, Pedro. Subjugado pelo livro. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, ano CXI, n.
200,26/10/2001. Caderno B: Comentario: critica de cinema, p.2.

ENTREVISTA de Zilda Arns. Pasquim, n.1, p.30-33,19/02/2002.

FIGUEIREDO, Rubens. Nos olhos do intruso. In: MORICON], Italo (org.). Os cem
melhores contos brasileiros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.540-543.
Original de 1998.

FLAGRANTES da vida real. Selecées Reader’s Digest,Tomo CXXI, n.729, p.66-67, ou-
tubro de 2002.



BUTCHER, Pedro. Subjugado pelo livro. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, ano CXI,
n.2002,6/10/2001. Caderno B: Comentario: critica de cinema, p.2.

CLEMENTE, Isabel. E hora de investir no Brasil. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro,
01/11/2002. A9.

ELIS, Bernardo. Nhola dos Anjos e a cheia do Corumba. In MORICON], Italo (org.).
Os cem melhores contos brasileiros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.131-
136. Original de 1944.

FACCIOLI, Cezar. Informe economico. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, 01/11/2002.
A9.

FERREIRA, José de Azevedo (ed.). Alphonse X - Primeyra Partida. Edition et étu-
de José de Azevedo Ferreira. Braga: Instituto Nacional de Investigacdo Cientifica,
1980, p.120-135, 385-388. Texto do séc. XIV.

FUCS, Ronald. A campanha antidrogas é uma merda. O Globo, Rio de Janeiro, ano
LXXVII, n.24.909, 22/10/2001. Opinido, p.7.

GRAIEB, Carlos. Resenha de ‘O Pao do Corvo’ de Nuno Ramos. Veja, ano 34, edigao
1721, n.40, p.152,10/10/2001. Segdo Veja Recomenda / Literatura Brasileira.

GRECO, Alessandro. O que ocorre na ante-sala da morte. Galileu, Editora Globo, ano
11,n.129, p.34-41, abril de 2002.

GROSSMAN, Luis Osvaldo; LIMA, Clarissa. Energia: PT langa ofensiva. Jornal do
Brasil, Rio de Janeiro, 01/11/2002. A9.

GUIMARAES, Bernardo. 4 escrava Isaura. Sio Paulo: Melhoramentos. 1963. Cap. 2
e 3,p.17 a 30. Primeira edi¢do de 1875.

KANITZ, Stephen. Verdades absolutas e tolerancia. Veja, ano 34, edi¢do 1723, n.42,
p.22,24/10/2001.

. Aprendendo a pensar. Veja, ano 35, edi¢do 1763, n.31, p.20, 07/08/2002.

KRAMER, Dora. Maluf na mira. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, 09/08/2002. Ca-
derno A, p.2

.Responsabilidade institucional. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, 09/08/2002.
Caderno A, p.2.

. Amigos, amigos... Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, 09/08/2002b. Caderno A,
p.-2.

LESSA, Ivan. Corisco no Espaco e o Holocausto da Vida. Jornal do Brasil, Rio de
Janeiro, ano CXI, n.200, 26/10/2001. Caderno B: ensaio/comentario, p.8.

LINS, Osman. A partida. In: MORICONI, Italo (org.). Os cem melhores contos brasilei-
ros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.190-194. Original de 1957.

. O vitral. In: MORICONI, Italo (org.). Os cem melhores contos brasileiros do
século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.141-143. Original de 1957.

LOBATO, Monteiro. Negrinha. In: MORICON], Italo (org.). Os cem melhores contos
brasileiros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.78-84. Original de 1920.

223



224

LORES, Raul Juste. Nosso homem na ONU. Veja, ano 35, edi¢do 1763, n.31, p.11,
07/08/2002.

MAINARDI, Diogo. Fora, Romario. Veja,ano 35, edicdo 1740,n.8,p.119,27/02/2002.

MARQUES DO LAVRADIO. Carta de Amizade Escrita ao Conde do Prado pela Nau
de Guerra Nossa Senhora Madre de Deus e Sdo José em 15/12/1768. In: GOVER-
NADORES DO RIO DE JANEIRO - Correspondéncia ativa e passiva com a corte.
Rio de Janeiro: Officinas Graphicas do Archivo Nacional, 1915, p.75-77. (apud TA-
RALLO, 1991, v.6). Original de 1768.

MENDONCA, Ricardo. Popular para rico. Veja, ano 34, edi¢do 1717, n.36, p.98-99,
12/09/2001. Reportagem/comentdrio e narragao.

NASSAR, Raduan. Af pelas trés da tarde. In: MORICONI, Italo (org.). Os cem melho-
res contos brasileiros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.310-311. Original
de 1972.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO - PEUL. Amostra Tendéncia - En-
trevistas identificadas pelo nome e idade do (a) informante. [s.n.t.].

SANT’ANNA, Sérgio. Um discurso sobre o método. In: MORICON], Italo (org.). Os
cem melhores contos brasileiros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.402-
415. Original de 1989.

. Estranhos. In: MORICON]J, Italo (org.). Os cem melhores contos brasileiros do
século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.529-539. Original de 1997.

SANTOS, Joaquim Ferreira dos. Harry Poter é bobo. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro,
ano CXI, n.172,28/09/2001. Caderno B: reportagem/comentario, p.1.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Pra ndo dizer que ndo falaremos do férum. Pas-
quim,n.1,p.27,19/02/2002.

SEIXAS, Heloisa. Ainda as rosas. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, ano 26, n.1323,
9/9/2001. Revista Domingo, Cronica, p.6.

SOARES, Lucila. Novas visdes do Brasil no século XIX. Veja, edi¢do 1730, ano 34,
n.49,p.102-108,12/12/2001.

. Cale a boca, incompetente. Veja, ano 34, edicdo 1724, n.43, p.102-109,
31/10/2001.

TARALLO, Fernando (org.). Corpus diacrénico do Portugués: Séc. XVIII - parte 1.
Campinas: I[EL/UNICAMP, 1991. v.6.

TAUNAY, Alfredo d’Escragnolle (Visconde de Taunay). Inocéncia. Rio de Janeiro:
Editora Tecnoprint S.A. / Edi¢gdes de Ouro. [s.d.]. Cap. Il e V, p.18-29, 43-48. Primei-
ra edicdo em 1872.

TELLES, Lygia Fagundes. O mogo do saxofone. In: MORICON], Italo (org.). Os cem
melhores contos brasileiros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p.233-238.
Original de 1969.

TOLEDO, Roberto Pompeu de. Notas de um tempo de espera. Veja, ano 34, edi¢do
1721, n.40, p.154,10/10/2001.



TOLEDO, Roberto Pompeu de. Saudade do televizinho. Veja, ano 35, edi¢do 1740,
n.8, p.122, 27/02/2002.

TUMA, Rogério. Os quarteirdes do horror. Carta Capital, ano VIII, n.157, p.12-13,
19/09/2001.

VALLADARES, Ricardo. A cuca vai pegar. Veja, ano 34, edi¢do 1721, n.40, p.150-
151,10/10/2001.

. Deus via satélite. Veja, ano 34, edi¢do 1727, n.46, p.152-153,21/11/2001.

. A guerrilha contra a lider. Veja, ano 35, edicdo 1740, n.8, p.106-109,
27/02/2002.

VERISSIMO, Erico. As maos de meu filho. In: MORICONI, Italo (org.). Os cem melho-
res contos brasileiros do século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001. p.173-179. Original
de 1942.

WOLFF, Fausto; ZIRALDO. Chomsky. Pasquim, n.1, p.28-29, 19/02/2002.

225



226

GENERO E INTERAGAO CONVERSACIONAL NA SALA DE
AULA DE LINGUA INGLESA NA UNIVERSIDADE

Maria de Fdtima Fonseca Guilherme de Castro
1. Introdugao

Pesquisas sobre diferencas existentes entre os géneros masculino e
feminino sdo realizadas no Brasil,! sejam elas do ponto de vista biolégico,
historico, social, cultural e educacional. Entretanto, pesquisas que relatam
como alunas e alunos? fazem uso do discurso numa lingua estrangeira (LE)
e como interagem através desse discurso permanecem ainda como uma
lacuna a ser investigada no contexto brasileiro de estudos sobre género e
linguagem. Neste trabalho® analisamos os estilos* interacionais de alunos
e alunas - do ponto de vista comportamental linguistico/conversacional/
discursivo - em um contexto institucional universitario de sala de aula de
conversagdo em lingua inglesa, considerando a abrangéncia das variaveis
masculino e feminino neste contexto.

O estudo aqui realizado considera alunas e alunos como sujeitos
socialmente distintos, com comportamentos linguisticos e interacionais
distintos, sem contudo privilegiar algum dos géneros. Nao se pretende
aqui seguir estereodtipos que ndo traduzam a realidade dos aprendizes
brasileiros em contextos de sala de aula de lingua estrangeira. O que
se pretende é contribuir para que as aulas de LE que se realizam numa
perspectiva conversacional sejam cendrios onde alunos e alunas possam
fazer uso da lingua-alvo que aprendem de forma reflexiva e produtiva e
que efetivamente possam se constituir como sujeitos historicos e sociais
que sdo, ainda que o processo esteja se realizando em LE.

! Para um panorama histérico, uma descri¢do do ‘estado da arte’ acerca dos estudos
sobre género e linguagem, vide GUILHERME DE CASTRO, M. F. F. A contribui¢cdo
dos estudos sobre ‘género e linguagem’ no processo de ensino e aprendizagem de
lingua materna e lingua estrangeira. In: FREITAS, A. C. de, GUILHERME DE CASTRO,
M. E F. (orgs.). Lingua e Literatura: ensino e pesquisa. Sdo Paulo: Contexto, 2003.

2 Por se tratar de um estudo sobre relagdes de género, fizemos a opgdo por ndo
seguir um paralelismo linguistico de privilegiar a relagdo masculino/feminino ou
feminino/masculino.

3 As ideias contidas neste artigo referem-se a GUILHERME DE CASTRO (1998).

* Estamos usando o termo ‘estilo’ a partir de Coulthard (1991, p.48), que parte da
noc¢do de que homens e mulheres podem revelar modelos distintos de interagao.



Segundo Holmes (1991), estudar os estilos linguisticos e
interacionais de homens e mulheres torna-se importante principalmente
para os professores e professoras de linguas, seja na lingua materna ou
estrangeira. Para essa autora, os direitos das alunas em suas salas de aula
merecem atengao cuidadosa, pois as alunas tendem a ser boas ouvintes,
cooperativas durante as conversag¢des ao criarem um ambiente confortavel
para seus interlocutores, enquanto que os alunos tendem a competir pelo
espaco conversacional e pela manutencdo do mesmo. Afirma ainda que
“a dominagdo masculina nos diversos tipos de interacdo em sala de aula
pode ser caracterizada como um componente curricular oculto, do qual nem os
aprendizes nem os professores estdo conscientes de sua existéncia.” (p.215).

Pressupde-se que nas salas de aula de linguas estrangeiras todos
os aprendizes devem ter oportunidades iguais para falar. Porém, quando
chegamassuassalasdeaularevelampossuirinteressesdiversosediferentes
niveis de preparagdo e proficiéncia na lingua-alvo, caracteristicas estas
que se acentuam nas aulas de conversagdo na lingua-alvo que sucedem
0s cursos basicos e intermediarios da lingua. Para Bergvall e Remlinger
(1996), diferencas dessa natureza levam os aprendizes a competirem
pelo espaco conversacional e, se as aulas ndo forem cuidadosamente
conduzidas, as discussdes em sala de aula serdo dominadas apenas por
poucas vozes. Essas autoras afirmam que o género dos interlocutores é
uma variavel social que pode contribuir para uma distribuicdo desigual
nas conversag¢des em sala de aula. Apesar do estudo realizado por estas
autoras ndo contemplar a area de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras,® consideramos o mesmo pertinente e condizente com o
contexto analisado neste estudo.

Nas salas de aula de linguas estrangeiras de cursos que sucedem
ao basico e intermediario (como é o caso das aulas de conversacdo em
LE), os aprendizes chegam as suas salas de aula com interesses diversos
e diferentes niveis de preparagdo e proficiéncia na lingua-alvo. Varios
podem ser os fatores que levam os aprendizes a uma participacdo desigual
em suas salas de aula. Nosso objetivo foi verificar se a variavel ‘género’
dos interlocutores - aliada a outras varidveis inerentes ao ambiente de

5 0 estudo de Bergvall e Remlinger (1996) examina o discurso académico
reprodutivo e resistente de professores(as) e alunos(as) de uma universidade
tecnoldégica americana, quando envolvidos em conversacdes em sala de aula.
Portanto, um estudo em lingua materna, mas que contempla um contexto de sala
de aula em uma universidade.
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sala de aula de LE, como competéncia linguistica, monitoramento, atitude
e motivacdo, podia contribuir para uma assimetria nas conversagdes em
sala de aula. Nossas questdes foram propostas no sentido de observar se
alunas e alunos apresentavam diferengas em seus estilos interacionais
(linguisticos, discursivos e conversacionais) quando interagiam na lingua
inglesa e qual a influéncia dessas diferencas no desenvolvimento das aulas.

Essencialmente estivemos investigando a interagcdo em uma sala de
aula de lingua inglesa, quando esta se desenvolvia em nivel de conversacdo
e pressupunha-se que os aprendizes fossem capazes de realizar trocas
conversacionais apds terem passado por estagios basicos e intermediarios
de aprendizagem da lingua.

2. Metodologia da pesquisa

Para abordar o espaco institucional da sala de aula de LE existem
tendéncias de pesquisa em Linguistica Aplicada, cada qual com seus
pressupostos tedricos e objetivos especificos.®

Para que pudéssemos responder aos questionamentos propostos
neste estudo, optamos pela realizacdo de uma pesquisa de natureza
etnografica (Erickson, 1986; Van Lier, 1988; Moita Lopes, 1996). A pesquisa
etnografica, segundo Moita Lopes (1996), apresenta-se como uma das
tendéncias de pesquisa de cunho interpretativista e “é caracterizada
por colocar o foco na percepcdo que os participantes tém da interacdo
linguistica e do contexto social em que estdo envolvidos, através da
utilizagdo de instrumentos tais como notas de campo, diarios, entrevistas,
etc.” (p.22). Isso significa que a sala de aula é considerada como um espaco
cultural com suas especificidades e que ao procedermos o processo de
investigacdo estaremos considerando a totalidade deste contexto e a visdo
dos participantes (alunos, alunas, professor(a) e pesquisador(a)).

Cavalcanti (1986) sustenta que em LA podemos fazer tanto pesquisa
quantitativa quanto qualitativa e que “a decisdo sobre o tipo de pesquisa

~

depende necessariamente do problema em questdo” (p.7). Em nosso

estudo optamos por uma combinag¢ido dos dois tipos de pesquisa. Tendo

¢ A respeito dessas diferentes abordagens, vide Moita Lopes (1996, p.83-93)
“Tendéncias atuais da pesquisa na area de ensino/aprendizagem de linguas no
Brasil”; Almeida Filho (1991) “Maneiras de compreender Linguistica Aplicada”;
Cavalcanti (1986, p.5-12) “A propdsito de Linguistica Aplicada”.



como foco da pesquisa a natureza da participacdo feminina e masculina nas
conversagdes desenvolvidas em sala de aula, realizamos uma quantificacdo
dos turnos, uma vez que essa variavel tornou-se relevante para explicitacdo
do processo interacional entre os géneros. Associado a isto, pontuamos
estatisticamente a preferéncia de alunas e alunos em relagdo aos tépicos
a serem discutidos em aula de conversacdo, bem como a percepcio que
possuem no que diz respeito ao processo interacional em sala de aula.

No entanto, apesar das quantificagdes, nosso objetivo foi realizar uma
pesquisa qualitativa de natureza etnografica, pois, nas palavras de Moita
Lopes (1996, p.89) “estudos etnograficos na sala de aula, devido as suas
proprias naturezas, parecem ser essenciais para a compreensao da interacdo”.

3. 0 cenario de coleta de dados

Os dados analisados neste estudo foram coletados no primeiro
semestre do ano letivo de 1997, em uma universidade federal no estado
de Minas Gerais, especificamente no componente curricular “Conversacdo
em Lingua Inglesa I”, disciplina integrante do curriculo do Curso de Letras
da referida instituicdo.

A disciplina foi frequentada, inicialmente, por 15 alunas e 04 alunos,
sendo que a partir do décimo encontro, esse nimero passou a ser de 14
alunas e 04 alunos. Portanto, apenas uma aluna (F12) trancou a disciplina
durante a coleta de dados. Ha de se ressaltar que a identidade de alunos
e alunas, nesta pesquisa, foi protegida e limitou-se as iniciais F (female)
para as alunas e M (male) para os alunos. Os nimeros que acompanham
as iniciais correspondem a ordem alfabética de seus primeiros nomes.
Foram considerados na andlise dos dados todos os estudantes, inclusive
F12, por entendermos que a mesma frequentou a maior parte do processo
de observacao e coleta de dados.

Trés questionarios foram aplicados ao longo da coleta de dados. O
primeiro foi aplicado em 20/02/97 com o objetivo de obter informagdes
pessoais e académicas dos estudantes, assim como os tépicos que gostariam
que fossem abordados na disciplina. O segundo questionario foi aplicado
em 22/03/97, cujo objetivo era levar os estudantes a se posicionarem em
relacdo a sua participacdo em sala de aula e também como visualizavam a
interagdo masculino/feminino naquele contexto. Este questionario consistiu
de perguntas abertas para que pudéssemos realizar uma analise qualitativa
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de suas respostas. O terceiro e ultimo questionario foiaplicado em 25/03 /97
e consistiu de perguntas fechadas acerca de questdes relativas a interacdo
masculino/feminino em contexto de aula de conversagdo em lingua inglesa.
A intencgdo era quantificar as informacoes obtidas e correlaciona-las com as
anteriores (Questionario 2).

Os dados foram coletados em 17 encontros’ que totalizaram 39
aulas de 50 minutos, mais especificamente de 18/02/97 a 25/03/97 e
em 20/05/97, quando realizamos a entrevista final com os estudantes.
Este periodo de coleta de dados foi delimitado a partir de uma discussao
realizada com a professora da disciplina que informou-nos que o curso
seria dividido em blocos, ou seja, em cada bloco um tépico seria estudado
e discutido em sala de aula. Os topicos explorados no periodo de nosso
trabalho de coleta de dados girou em torno de questdes acerca do papel
da mulher na sociedade. Este topico foi escolhido pela professora como
assunto inicial de discussao e reflexdo, pois segundo ela, em marco (dia
08) comemora-se o Dia Internacional da Mulher e em todos os semestres
que ela tem a oportunidade de ministrar a disciplina neste periodo, faz
uso desta questdo em seu primeiro bloco de estudos em conversagdo em
lingua inglesa.

As observagdes em sala de aula foram realizadas ao longo dos 17
encontros. Nos trés primeiros encontros realizamos apenas notas de
campo e mantivemos um contato informal com os estudantes, sendo que
no primeiro deles tivemos a oportunidade de explicitar os objetivos de
nossa presenca naquele contexto. A coleta dos dados para a andlise de
nosso estudo se deu através de outros instrumentos além da observacido
e notas de campo. Com excecdo dos trés primeiros encontros, todos
os outros foram gravados em audio e video, trés questionarios foram
aplicados e, finalmente, realizamos uma entrevista informal em grupo
com os estudantes no dia 20 de maio de 1997.

Ao realizar as notas de campo procuramos registrar o contetido
dos topicos discutidos em sala, as propostas da professora para cada
dia de aula, nossas percep¢des acerca das atitudes e reagdes de alunos e
alunas quando o processo conversacional se instaurava em sala de aula.
As gravagdes em audio e video foram utilizadas para que pudéssemos ter
a possibilidade de voltar aos dados sempre que necessitassemos. Isto foi
possivel através das transcri¢des das interacdes ocorrentes em sala de

7 Estamos considerando ‘encontro’ um bloco de duas ou trés aulas de 50 minutos.



aula, segundo as convengdes de transcricdo estabelecidas a partir de Van
Lier (1988), Marcuschi (1986), Schiffrin (1987a), Tannen (1994) e Bergvall
e Remlinger (1996). Para a transcricdo dos encontros, as aulas foram
divididas em partes, sendo que cada uma delas representou momentos
distintos das aulas em que interagdes, de diferentes naturezas, foram
realizadas. Para Marcuschi (1986), para que uma interacao verbal seja
iniciada é preciso que os participantes do processo interacional se abram
para um evento, cujas expectativas sejam montadas e que a conversa inicie
com objetivos definidos em relacdo ao tema a ser abordado. Dessa forma,
a divisdo das aulas em partes levou-nos a possibilidade de analisarmos
as conversacgoes instauradas em sala de aula a partir dos pressupostos
acima mencionados. Ao mesmo tempo, nosso projeto de transcri¢ao dos
encontros através da divisao das aulas surgiu da necessidade de podermos
realizar nossa analise através das partes em que as conversac¢oes pudessem
ser delineadas a partir de seu inicio até o seu término. Cumpre ressaltar
que tal metodologia derivou-se do fato de estarmos analisando a interagdo
entre alunos e alunas quando engajados em conversag¢des em sala de aula.
Portanto, uma opgdo criada a partir da necessidade de nosso projeto de
pesquisa (Lampert e Erving Tripp, 1992).8

4. Arcabouco tedrico da pesquisa

Este estudo configura-se em uma pesquisa em Linguistica
Aplicada, cujo arcabougo tedrico insere-se em estudos que, de forma
interdisciplinar, contemplam os processos interacionais, ou seja, insere-se
emumaabordagem sociolinguistica paraodiscurso, de carater interacional
(Gumpez, 1982; Goffman, 1980; Brown e Levinson, 1987; Schiffrin, 1994),
em interface com a Analise da Conversacdo (Marcuschi, 1986; West, 1991;
Sacks, Schegloff e Jefferson, 1974) e a Analise do Discurso na perspectiva
da consciéncia linguistica critica (Fairclough, 1989, 1995; Bergvall e
Remlinger, 1996). A Analise da Conversacao foi utilizada neste estudo para
se estabelecer a organizacao estrutural geral da fala de alunas e alunos,
em uma perspectiva de andlise que parte da estrutura para a fun¢do do
enunciado (Schiffrin, 1994:340). Representa uma metodologia estrutural
para a analise da conversacgao, cujas regularidades sequenciais e padrdes

8 Segundo estes autores, os pesquisadores podem realizar suas préprias normas e
suas proprias distin¢des de acordo com a area de estudo.
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conversacionais revelam como os tragos especificos sdo utilizados pelos
participantes da interagdo verbal para realizarem tarefas que sao centrais
para a organizag¢do da conversacgio, ou seja, como criam solu¢des para os
problemas recorrentes na conversagao.

Em relacdo a Sociolinguistica Interacional, recorremos a Goffman
(1980) que realizou estudos sobre a construgido e elaboracdo da face
numa perspectiva sociolégica, Brown e Levinson (1987) que realizaram
estudos sobre a construcdo e elaboracdo da face numa perspectiva
linguistica aplicada a conversagao. A Sociolinguistica Interacional recorre
a interagdes que ocorreram naturalmente e considera a transcricdo de
tracos da conversacdo como pistas de contextualizacdo fornecidas pelos
participantes da interagio verbal. E uma abordagem para o discurso, cujo
foco é ainteracdo e onde questdes como papéis sociais, identidades sociais
e relagdes sociais sdo trabalhadas de forma elaborada. Diferentemente da
Andlise da Conversacao, é uma metodologia que parte da analise da funcao
para a analise da estrutura da fala (Schiffrin, 1994), pois cada enunciado
em uma interacdo verbal recebe parte de seu significado a partir do
enunciado de um locutor antecedente, assim como parte deste enunciado
oferece significado ao enunciado do prdéximo locutor. E é nessa corrente
de reciprocidade que a estrutura da interagao verbal emerge e constréi
significados contextualizados que sdo negociados de forma continua no
decorrer da interacao.

A Andlise do Discurso na perspectiva da consciéncia linguistica
critica de Fairclough (1989, 1995) e Bergvall e Remlinger (1996)
representam um suporte tedrico, cujo papel é nortear a analise de praticas
discursivas repressivas movidas pelas relacdes de poder que permeiam as
relagdes sociais, dentre elas a relagdo masculino e feminino em contexto
universitario de aula de conversagio em lingua inglesa.

5. Anélise dos dados

A andlise dos dados foi realizada procurando elaborar uma
interpretacdo baseada nas perguntas de pesquisa norteadoras deste
estudo, a saber: a) como as conversag¢oes em sala de aula se desenvolvem?
b) quem participa e controla essas conversagdes? c) qual o papel que
o género desempenha nesta participacdo? d) quais sdo os estudantes
engajados na interagdo conversacional e como revelam esse engajamento?



e) como esses fatores afetam as relacdes de poder e as experiéncias de
aprendizagem?

Para que pudéssemos atingir o objetivo proposto, realizamos
uma macro analise dos dados, quando consideramos as notas de campo
realizadas em todos os encontros utilizados para coleta de dados e
as transcri¢cdoes de 10 encontros gravados em audio e video. A macro
analise teve por objetivo estabelecer a rotina das aulas de conversagio
observadas, assim como identificar e analisar os estilos interacionais
de alunas e alunos em relagdo a esta rotina como um todo. Entenda-se
por rotina “um conjunto de atividades que se repetem com frequéncia
nas aulas. Essas atividades podem ser denominadas de eventos -
situacdes especificas do processo pedagdgico, observadas no decorrer
da aula” (SANTOS, 1993, p. 199). A macro analise foi realizada a partir
das interacdes ocorridas em sala de aula, intera¢des estas mediadas
pela professora, ou seja, as interagdes em que a professora possuia o
papel de organizadora, detonadora e mediadora da interagcdo em sala
de aula. Apoés a realizagdo da macro andlise, os dados foram retomados
através de uma micro analise, onde enfocamos algumas das interacoes
ocorrentes em sala de aula, interacdoes estas em que pudéssemos
observar e detectar a participacdo de alunos e alunas em momentos
em que ndo possuiam a professora como organizadora, detonadora e
mediadora das trocas conversacionais.

5.1. Macro andlise dos dados

A realizacdo da macro andlise objetivou analisar as aulas de
conversacdo em seus aspectos ambientais e em sua rotina, assim como
identificar a natureza dos recursos utilizados por alunas e alunos para
produzir e interpretar as diferentes intera¢des instauradas no contexto
de sala de aula. Acrescente-se, mais uma vez, que serdo utilizadas as
interagdes em que alunos e alunas interagem com a professora como
centro do processo interacional. Para a realizagdo da macro andlise foram
utilizadas as notas de campo e as transcricdes dos encontros. Através
das notas de campo pudemos retomar os contetdos das aulas, nossa
percepcdo da reacdo de alunos e alunas frente a esses contetidos e frente a
participacdo de seus colegas. Essas anotag¢des foram contrastadas com as
analises das aulas transcritas.
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Em relacdo a rotina de sala de aula, foi possivel observar que a
professora iniciava as aulas com ‘warm-up activities. Eram atividades
realizadas em duplas, em grupos ou com a sala toda. A discussao dos textos
geralmente era feita com todos os estudantes ou a professora dividia a
sala em grupos, para que depois cada grupo levantasse os principais
topicos tratados em cada texto. Debates também foram realizados em
torno do mesmo texto. A sala era dividida em dois grupos que deveriam
se posicionar a favor ou contra a questao abordada no texto. Além destas
atividades, tivemos dois encontros em que a professora realizou exercicios
gramaticais com os estudantes.

No inicio do semestre, a professora informou aos estudantes que o
curso seria dividido em blocos de assuntos a serem tratados, sendo que
o primeiro abordaria o papel da mulher na familia e na sociedade como
um todo. Os outros blocos seriam estabelecidos a partir dos interesses
dos estudantes. As aulas do primeiro bloco, quando coletamos nossos
dados, foram geralmente moduladas pelos textos que a professora havia
preparado para os estudantes, sendo que as sugestdes apresentadas por
alguns deles foram também exploradas. O assunto tratado no primeiro
bloco pareceu interessar a classe como um todo. Porém, pudemos
perceber que, no inicio do curso, quando a participa¢do dos estudantes
era consoante, ou seja, ndo havia nomeagdo para participar, apenas
alguns estudantes participavam das interagdes, o que levou a professora
a requisitar os menos participantes posteriormente. Apesar da maioria
dos estudantes ter declarado, nos questionarios aplicados, uma relativa
harmonia nas participacdes em sala de aula, os resultados dos dados
analisados nos mostraram que existem estudantes que participam mais
do que os outros, alguns sequer participam ou apenas participam quando
requisitados pela professora.

Emrelacdoastomadasdeturno,amaioriadasinteracdesinstauradas
em sala de aula teve a professora com a tarefa de iniciar, orientar e
dirigir as trocas conversacionais. Ao iniciar o processo interacional, fazia
perguntas a sala, sendo que a participacdo dos estudantes era consoante,
ndo havendo nomeag¢ido dos mesmos para participar da interacdo. Neste
momento, pudemos observar quais eram os estudantes que se auto-
selecionavam para responder tais perguntas. Nos encontros dos dias
20 e 22/02/97, quando ainda realizdvamos apenas notas de campo, os
estudantes realizaram tarefas em duplas, discutindo acerca de suas



familias e sobre expressdes idiomaticas retiradas de uma musica dada pela
professora. Quando os estudantes formaram um s6 grupo para relatarem
a tarefa desenvolvida em duplas, a professora lancou a mesma pergunta
nos dois encontros: “Who wants to start?”. Em ambas tivemos o aluno M3
se auto-selecionando para iniciar as apresentacoes.

Nos outros encontros subsequentes, quando passamos a registrar as
aulas em audio e video, pudemos observar que os alunos geralmente eram
os estudantes que mais se auto-selecionavam para falar primeiramente.
A esse respeito, exemplificamos com alguns encontros registrados e
transcritos. Na 52 parte da aula de 25/02/97 (42 encontro), a professora
inicia uma discussao sobre o texto “Gap between generations”:

1 P: 0k, now, remember what I talked about the article, right?
/.../ What would you say?
M1: Excuse me.{M1 volta para a sala}
P:  What would you say /.../
M1: The beginning describes, uh, ..., uh, .., the children of ((...))
P: Mhm ((...)), yeah. What else?
{Pausa sem fala}
6 P: Anybody?
{Pausa sem fala}
7 P No? Any other ideas? Nothing?
8 M1: Also describes, uh, .., they live in New York /.../
9 P Mhm. Ok, all right. All right! Now notice that there is change
in the article ok?
/.../ How do they feel, how do these children feel?
10 M3: They feel a kind of shamed..
11 P: Mhm.

[S2 B~ OS I NS

Nesta parte da aula estavam presentes 13 alunas e 4 alunos,
sendo que M1 e M3 foram os estudantes que primeiro atenderam aos
questionamentos da professora. Ainda nesta 52 parte, pudemos perceber
que foram eles que mantiveram esta posicao de auto-selecio para falar
diante das outras perguntas feitas pela professora.

Mesmo em atividades cuja natureza ndo era a discussao de temas
advindos de textos preparados para a aula, pudemos detectar o mesmo
fendmeno de auto-sele¢do masculina para falar. Por exemplo, na 32 parte
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da aula do dia 25/02/97 (42 encontro), a tarefa seria a descricdo de um
membro da sala com informacdes suficientes para que o restante da turma
pudesse descobrir de quem falavam:

1 P: Who wants to start? Who would like to start?

2 M3: (I'have a description.)

3 pP: M3?

4 M3: About the classmate I'm going o describe is a man, so, it
will be too easy for you, so, guess what! He is a good
student, and he has a big family, /.../

5 AA: {Risos. F3 levanta o dedo pedindo para falar.}

6 M3: Uh, and, wait, wait, wait, there is something fun for him..

7 F3: 0k, yes.

8 M3: And he is single, but I think if we, if we manage /.../

Podemos observar que M3 se auto-seleciona para falar e mantém
o seu turno, apesar da tentativa de F3 de realizar a proposta da tarefa
pois, pelas pistas fornecidas por M3, ela ja conseguira descobrir de quem
ele estava falando. Cumpre-nos salientar que nesta parte da aula - até o
turno 46 - a interacao teve como centro a descri¢do do aluno M1 feita
por M3. Em nossa andlise, constituiu-se um exemplo de comportamento
‘task-divergent’’ Primeiro por ter desviado da proposta de uma breve

° Bergvall e Remlinger (1996) definem comportamentos discursivos ‘task-continuative’
como aqueles que “sustentam e prolongam a discussdo em sala de aula, expandindo a tarefa
académica estabelecida pelo(a) professor(a) ou outros estudantes” (p. 460). Para as autoras,
quando os estudantes se engajam realmente em uma tarefa académica, eles e elas “desafiam
a visdo reprodutiva e restrita da educagdo com seu fluxo Unico de informagdo, tornando-
se membros autorizados em sala de aula através de seu envolvimento em um trabalho
que enfoca a tarefa da educac¢do” (p. 456). E isso seria, segundo elas, um comportamento
‘task-continuative’. Esses comportamentos aparecem em contextos definidos e possuem
atributos especificos. Um deles seria o ‘desenvolvimento extensivo’, quando estudantes e
professor(a) lutam juntos para construirem significados, ampliando e formulando ideias.
Os comportamentos discursivos ‘task-divergent’ sdo definidos pela autoras como aqueles
que se “afastam da busca pela tarefa académica, frequentemente desviando ou saindo da
discussdo em sala de aula” (p. 460). Segundo elas, a agenda da sala de aula é tipicamente
estabelecida pelo(a) professor(a), o(a) qual possui poder institucional para selecionar textos
e topicos, assim como avaliar os estudantes em suas praticas orais e escritas. Também sao
responsaveis pela condu¢do das discussdes didrias ocorrentes em sala de aula, iniciando
os topicos e perguntas e “orquestrando as interacdes entre os estudantes” (p. 456). Para
as autoras, os estudantes podem se engajar em comportamentos ‘task-divergent’ para
estabelecer um tépico ou tarefa que difere daquela proposta pelo(a) professor(a). Algumas
formas dessa divergéncia podem ser positivas “quando os estudantes desafiam a autoridade
restritiva na sala de aula que exclui suas perspectivas e nega suas vozes” (p.456). Entretanto,



descricdo por parte de cada estudante e, em segundo lugar, por ter
estabelecido o poder individual de M3 que ndo promoveu as normas
de cooperacdo e acomodacgdo para a continuacdo da tarefa principal,
evidenciando uma postura P (Powerful) e visualizando seus colegas
como N-P (Non-Powerful).1?

Isso ndo significa que as alunas ndo se auto-selecionaram para
responder as perguntas da professora. Na 32 parte daauladodia13/03/97
(112 encontro), quando a professora iniciou uma discussdo sobre o texto
“What a Gal!”, uma aluna se manifestou sem ser solicitada:

1 P: Ok. Let’s go on and take a look at, take a look at our text What
a Gal!

2 M: What a Gal?

3 P: Yeap! What a Gal, ok? What a Gal...,...,... /.../ What does Gal
mean? /../

4 F11: Eh, she havea ((...))

P: Mhm....,..., mhm,...,...

6 F11: Eh, she is very successful.

vl

Porém, a auto-selec¢do para falar tanto no inicio quanto no decorrer
das interacdes revelou ser uma caracteristica basicamente masculina.
Neste momento, cumpre-nos ressaltar que, quando da analise quantitativa
dos turnos existentes nas interacdes mediadas pela professora, os alunos
se revelaram como os estudantes que tiveram uma quantidade maior
de turnos (Figura 1) nas referidas interagdes. As alunas tiveram uma
quantidade de turnos maior apenas na interagdo ocorrida na 42 parte do
encontrododial1/03/97. Nesta parte da aula os estudantes tiveram como
proposta de trabalho questionar a professora e a autora deste estudo, na
tentativa de descobrirem seus respectivos signos. Este dado reforca nossa
afirmacao feita anteriormente de que as alunas tiveram maior participacdo
em atividades pré-determinadas, ja que haviam realizado a mesma tarefa
com outros colegas quando trabalharam em grupos.

algumas formas de divergéncia podem ser negativas quando surgem na forma de ataques ad
hominem cujo objetivo é silenciar vozes.
10 Fairclough (1995, p.153). Segundo o autor, em uma interagdo verbal existem processos de
negocia¢do em que alguns participantes possuem mais forca (P: detentores do poder) do que
os outros (NP: ndo detentores do poder).
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Figura 1 - Macro Analise: Percentual de turnos por estudante nas partes
das aulas
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Percebendo a assimetria existente em sala de aula, ja que nio
fazia perguntas direcionadas, a professora passou a adotar uma atitude
de conscientizar os estudantes da necessidade da participacdo de todos,
passou a desafiar o restante da turma a partir do enunciado de algum
estudante e também passou a nomea-los para que pudessem participar
das conversagdes. Momentos desta natureza foram observados na 52
parte da aula do dia 25/02/97 (42 encontro):

22 M3: It'sdifficult to answer, to answer because, uh, if our parents
took care of all, all their life we should take care of them at the
end of their lives, but we can’t forget that we have our own
life, so it’s difficult to answer. It’s a really duty.

23 P Mhm, ok. Does everybody agree with that? No? Yes?
Everybody agrees with that statement, that you must, because
your parents took care of you when, when you were a child
you must now take care of your parents when they’re old? Is
that true?



24 F8: Yes, but, uh, eh, the parents can to plan a baby, we can’t to
plan, uh, a sick person, an old person..

Observamos que esta interacdo estava centrada entre a professora,
M1 e M3. A pergunta da professora enfatizando “everybody”, levou F8 a
inserir-se no processo interacional e posicionar-se diante do tema discutido.

Em alguns encontros pudemos observar que a professora passou a
nomear estudantes que pouco participavam dasinterac¢des, principalmente
as alunas F2, F4, F6, F7, F11 e F14, as que revelaram menor participacdo
no processo interacional em sala de aula. A participacdo destas alunas
geralmente ocorreu quando houve solicitagcdo por parte da professora. Ha
de se ressaltar que estas alunas estdo incluidas entre os sujeitos de nossa
pesquisa que revelaram, no segundo questionario, que “sinto vontade de
participar, mas nao falo” ou “tenho intencao de falar, mas ndo consigo”.

Um outro aspecto que pudemos observar reside no fato de que, em
alguns tipos de atividades, as alunas participaram com maior frequéncia,
ainda que com um nuimero menor de turnos. Essas atividades dizem
respeito a tarefas com natureza pré-determinada de preparagio, a saber
‘entrevistar’ a professora, descrever uns aos outros, discussio sobre
horéscopo chinés e questionara professora e apesquisadoradeste trabalho
na tentativa de descobrir seus signos. Uma observacao relevante também
esta no fato de que a participagdo feminina passou por um processo de
crescimento ao longo de nossa coleta de dados. Essa participacdo ocorreu
tanto pelo incentivo da professora, que passou a delegar poderes para
que o género feminino tivesse um espago interacional em sala de aula,
quanto pela tematica do bloco de estudo do curso, ou seja, a posicao da
mulher na familia e na sociedade. Pudemos perceber que no inicio as
alunas mantiveram-se mais reservadas, sendo que no decorrer das aulas
sua participagdo passou a se intensificar gradativamente, culminando
com uma participacio efetiva, inclusive no debate de 20/03/97 (32 parte
do 14° encontro). Temos de considerar, entretanto, que nos debates, a
professora orientou que a apresentacdo dos grupos deveria ocorrer de
forma que todos falassem, o que, se ndo ocorresse, acarretaria em perda
de pontos pelo grupo. Apesar disto, ap6s a apresentacdo de argumentos
de ambos os lados (um contra e outro a favor da assercao “Women should
be considered second class citizens”), a participa¢do feminina revelou-se
presente em ambos os grupos, ainda que com uma pequena participagio
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de F2, F3, F6, F7, F10 e F11. A posiciao da professora diante dos turnos
dos estudantes na referida tarefa revelou-se significante no sentido de
evitar a dominag¢do dos mais falantes. Inclusive evita a entrada de M3 na
apresentac¢do do primeiro grupo que se apresentava:

15 F15: Housewife like us. Being a housewife, we couldn’t work away,
we couldn’t because it’s impossible for us.

16 AA: {Risos}

17 F15: Working at home. Working at home, we lose our energy ((...))
tired and don’t
have ((...)) to administrate any, any or industry or any one
business. We can’t, we ((...)) so tired. House, housework((...))
to us. {ri}.

18 M3: When did you went out for the last time?

19 AA: {Risos}

20 F15: What?

21 M3: Whendid.[

22 P:  [Hold, hold, hold, ((...))]

23  F4: Why? They don't... |

24 P: [They can, you can write down your question. If you want
to write down your questions but you cannot interrupt. You
go, everybody goes, then you can ask, ok?]

25 F5: And, and, and staying in home, we women, éh, how can I say
deixar, deixar?

26 AA: Left

Podemos perceber que a intervencdo da professora fez com que
outras vozes femininas se manifestassem apds a entrada de M3 na fala de
F15. E ao longo do debate estas vozes continuaram a se manifestar.

Um outro fendmeno observado nas interagdes mediadas pela
professora, ainda em relagio as tomadas de turno, diz respeito a estratégia
discursiva ‘falar pelo outro’!* Na aula do dia 12/03/97 (62 encontro), o
aluno M2 ndo compreende a pista de contextualizacdo da professora ao

1 0s tipos de alinhamentos e enquadres interacionais criados durante o processo
conversacional podem contribuir para a instituicdo de identidades de género e de relagdes
de poder (SCHIFFRIN, 1994). Segundo a autora, um alinhamento, como por exemplo ‘falar
pelo outro’, pode servir como um estratégia discursiva que, diferentemente contextualizada,
fornece diferentes significados interacionais.



chamar F2 para a interacdo e se manifesta. 0 mesmo acontece na 12 parte
da aula do dia 25/02/97 (42 encontro):

68 F7: And]Iand my family live in Tupaciguara. [ have a brother that’s
married, but her,
he don’t have, he doesn’t have, uh, don't have, uh, children, /.../
69 P: Mhm, ok, all right. Any questions for F7 and M2?
{Pausa sem fala}
70 P:  No questions?
71 M3: Areyou M2’s fiancée?
72  F7: (What?)
73 M3: Areyou M2’s fiancée? ((...)) Are you going to marriage?
74 M2: We get, we get to marriage next year, next year.
75  AA: ((..))

A aluna F7 se apresentava e, quando questionada por M3, M2
responde por ela. Esta mesma estratégia (‘falar pelo outro) foi um
alinhamento utilizado pelo aluno M1 na 52 parte da aula do dia 04/03/97
(79 encontro):

27 M1: Uh, when she decided to ((...)), for the rights, women’s rights to
be indepedent.
{Pausa sem fala}

28 M3: Pardon? {Olha para F15, pois ela disse algo que ele ndo
entendeu.}

29 M1: Uh, F15 wants to know uh, when uh, Martha Stewart decided
to..[

Podemos perceber acima dois casos em que alunos falam pelas alunas.
Porém, pudemos também observar o uso da referida estratégia quando um
aluno fala pelo outro (32 parte da aula do dia 25/02/97 - 42 encontro):

34 M1: He saw me at the Rondon Pacheco Avenue in a part time job, ok?,
Antares.

35 P:  What's Antares?

36 M3: It'sapub.

37 M1: It'sapub. A restaurant and a pub. He saw me there and, uh,..

241



242

E quando uma aluna fala por outra aluna (52 parte da aula do dia
12/03/97 - 62 encontro):

34  F15: ((..)) Madonais a, a different person.

35 P:  [Ok]

36 F15: [And, uh, how can I say, descuidada, I don’t know..

37 P: Differentin what way? Explain what, what you mean when you
say she’s a different person.

38 F13: That's because of the movie, not the person Madona.

Esta estratégia contudo, revelou-se mais frequente por parte dos
alunos, seja falando pelas alunas como por outros alunos.

Emrelacdo asinterrupcées,'? pudemos observar que alunos e alunas
interrompem a professora na mesma propor¢do. Os alunos interrompem
as alunas mais do que as alunas a eles. Porém, as alunas interrompem
outras alunas com mais frequéncia do que os alunos interrompem outros
alunos. Cabe-nos portanto, analisar a natureza destas interrupgoes e as
consequéncias das mesmas.

Quando interrompidas tanto por outras alunas quanto por alunos,
as alunas tendem mais a perder o turno de fala. Os alunos também perdem
seus turnos quando interrompidos por outros alunos ou pelas alunas,
porém com uma frequéncia menor. Eles, inclusive, quando interrompidos
pelas alunas, resgatam seus turnos de fala com uma frequéncia maior.

Momentos de interrup¢des quando alunas perdem seus turnos
quando interrompidas, podem ser ilustrados em varios encontros. Na
32 parte da aula do dia 06/03/97 (82 encontro), estudantes e professora
discutem partes do texto “Hausfrau Liberation”:

12West (1991) define ‘sobreposi¢do’ como um evento que ocorre na fronteira imediata
de uma possivel transi¢cdo de turnos e, para que haja uma redugdo dos vazios entre
os turnos, cada novo locutor tenta comegar seu enunciado o mais préximo possivel
do final do enunciado do locutor que o precede. Assim, na medida em que um
locutor arrasta seu enunciado ou acrescenta uma conjun¢do ou muleta (‘né, por
exemplo), cria-se um ambiente favoravel para a ocorréncia de sobreposi¢do de falas.
Diferentemente das sobreposi¢des, as interrupgoes “pressupdem uma certa partilha
de direitos entre os locutores no sentido de poderem tomar o turno e termina-lo antes
que o locutor potencial seja autorizado a comegar” (p.140). Para West (1991) podem
ser consideradas como intrusdes mais profundas (em relacdo as sobreposi¢des) na
estrutura do enunciado daquele ou daquela que fala, e a0 mesmo tempo, constituem
uma violagdo dos procedimentos que organizam as trocas conversacionais. Neste
trabalho foram utilizados os conceitos de interrupg¢ao e sobreposicao de West (1991).
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178

179
180

181
182

183
184

P:
F1:

F8:
M2:

P:
M2:

P:

F15:

Mhm, ok, what is the cause of divorce? /.../

This, because the men don’t accept that the woman eh, can
work away from home.

Because the man,[

[They ((...)) more than he ((...)). {M2 quer falar do poder
financeiro do homem.]

Mhm.

For th-, for they ((...)) eh, mainly when the ((...)) married is the
(¢-)

Mhm.

Another, other ((...))

Pudemos perceber que F8, ao ser interrompida por M2, perde seu

turno de fala e ndo volta a se manifestar. A aluna F9 é também interrompida
por M3 quando da apresentacdo de seu grupo na 52 parte da aula do dia
04/03/97 (72 encontro):

F9:

M3:

FO:
M3:
F9:

We're going to talk about Martha Stewart. She’s a woman that
works with cook. She teaches how to cook, and how to keep
your house well-organized uh, she is intelligent. She, she is a
(image) a perfect woman. She has a TV program. She sells a lot
of books and uh, make much money. She [((...))

[Martha

Stewart uh, begun her career with just one book about these
how to manage these skills F9 said ok? And in the last year, she
earned more than 2 hundred million dollars with her ((...)), ok?
Eh, her, the, her books the sell, the sell of her books and her
magazines about these subjects: cooking, housekeeping ok?
and some more information about eh, how to fix by yourself,
by yourself something in the house, ok? And F9 told us that
Martha Stewart ((..)) because Martha Stewart ((..)), she
represents uh, /.../ So, so we thought, she is, she thinks, she’s a
image you know..

{Pausa sem fala}

And because of this she is hated ..[

[Loved, hated,

[Loved and hated.]
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6 M3:

7 M3:

Yes, because of this she is loved, ok? Someone loves her, ok?
But, uh, some, some hate because when the modern woman
were, uh, or, are in the a traffic jam, ok, and thinking about how
many things she has to manage, how many things she has, she
has, eh, they have to do, ok?, and sh-, they remind to, to Martha
Stewart, ok? image, they hate her.. did you understand? They
hate her. And they prefer hating her then hating her own lives,
her own poor lives, ok? A real woman who has to work out,
who can’t be thin, who can’t be beautiful, ok? Who can’t make
uh, their looking better, ok? And who can’t look, look after her
husband, their husband and their children, right, but Martha
Stewart is a success of marketing, ok? She is really a success.
{Pausa sem fala}

{Olhaparaascolegasepergunta} Doyouhave moreinformation
((-)) {Pausa sem fala}

8 F14: No.

Pudemos observar que F9 inicia a apresentacdo de seu grupo, é

interrompida duas vezes por M3 que toma o cenario de apresentacdo do

grupo através de dois longos turnos, levando os componentes do mesmo

ao siléncio e a adimitirem que ndo tinham mais nada para falar. Portanto,

a relacdo de poder se instaura através da interrupgio, assim como pelos

longos turnos do aluno. Relatou sozinho toda a fala do grupo, eliminando

assim a possibilidade de fala dos outros membros da interagdo.

Momentos em que alunas foram interrompidas por outras alunas

e também perderam seus turnos podem ser ilustrados pela 22 parte da
aula do dia 15/03/97 (122 encontro):

497 P:

498 AA:

499 P:

500 F5:

501 F15:

How many people voted for Collor because he was handsome?
{Risos}

Or, you don’t have an answer? Uh? Do you think many people
voted for him

because he was handsome?

Yes, a lot of. I,  know a lot of women, [

[Not ((...)) because when, when uh,

woman or a men talk, for example, Lula ((...)) about work or,
they don’t speak



polite because they don’t uh, because he didn’t study the
language more
correct, because Fernando Collor is more polite and very
simpathetic person..

502 P: Mhm, ok.

503 M4: He had a great voice.

504 P:  Mhm. Collor has a great voice?

505 M4: Yes, ((..))

506 P: Mhm.
507 M4: Yes,it's true.
508 P: Yes?

509 M1: These woman that voted for Collor are not, are not politically
uh, educated.

Esta interrup¢do, como as ja ilustradas, revela uma perda de turno na
troca conversacional, assim como a perda de voz no processo interacional. A
aluna F5 nao resgata seu turno de fala e podemos perceber que os alunos (M1
e M4) passam a realizar as trocas conversacionais com a professora.

Os alunos, como dito anteriormente, também perdem seus turnos,
ainda que com menor frequéncia do que as alunas. Perdem seus turnos
para outros alunos, como no caso ocorrido na 52 parte da aula do dia
04/03/97 (72 encontro):

61 M1: Uh,sosheis [((..))

62 M3: [She pretends, ((..)) she’s hated ‘cause uh, .‘cause a, a normal,
a real, ‘cause a normal, a, a real, ‘cause a real modern woman
couldn’t do that, so when a real modern woman are, is in a
traffic jam ok?, so worried about all of the tasks, sh-, she must
manage during the day and she, she won’t do that cause she is
so busy and she reminds to Martha Stewart, she hates Martha
Stewart, ok? ‘cause Martha Stewart can do that.., not can, can
in, in (cottages)?
{Pronuncia a palavra querendo dizer quotes}

63 P: Quotes.

64 M3: Quotes, ok? She pretends, sh- she is a, a portrait of a wonderful
woman [who can do that].

65 F13: [((-.))]
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66

67
68
69
70

71

M3:

F13:

M3:

F13:

M3:

M1:

But actually Martha Stewart couldn’t clean the house, fix the
vans, eh, look after the small farm (and) the house, [at the same
time,..

[Paints the wall..

[Paints the wall, ok?..

[(C-)]

[And she pretends, she sells this /image/, the image of a
woman who can do all of this tasks].

0Kk, I, I understand that she presents a, a, a image of a perfect
and independent and modern woman.

Pudemos notar que M3 interrompe M1, que perde seu turno,

resgatando-o dez turnos depois e utilizando-se de uma estratégia de

polidez positiva, afirmando ter compreendido o que M3 argumentava.

Concomitantemente, M3 ndo perde seus turnos de fala para F13, que tenta

participar da troca conversacional. Este exemplo revela-se significativo

em nosso estudo, pois os trés estudantes possuiam uma competéncia

linguistica semelhante, enquadram-se dentre os sujeitos mais falantes de

nossa populagdo observada e que revelaram no segundo questionario que

“falo porque sinto vontade de participar”.

Instancias em que alunos perdem seus turnos para as alunas

foram também observadas, a saber na 22 parte da aula do dia 15/03/97

(122 encontro):

169

170
171

172
173
174
175
176
177

P:

M4:
P:

F13:

M1:
AA:

F13:

F13:

/../ So, we are talking about second class citizens, right, /.../
Now, why /.../ do men consider women second class citizens?
In Brazil?

You, men, be careful because there are a [lot of women in the
class..

[Because they are, because they are[fool.

[May I speak?]

{Risos}

Yes, because many factories and empresas.

Companies, uh, companies.

Companies prefer woman to work to be a, the boss.  was
reading an article because she was, she is, the men are more
confie- more...[



178 M4: [((-))]

179 F13: Not,., more, more, she is good to treat the other persons, not so..[

180 P: [Hard.]

181 F13: Hard, with th-, like men, and the men are loosing space, and
now, they think, they want to consider us second class, because
he didn’t realize that we are better than them.

182 P:  Mhm.

183 F8: Ithink they consider us, uh, second class, uh, because they,
they, think, they are more intelligent, more powerful, they
think, but they aren’t.

184 F13: They aren't.

Pudemos observar que F13 interrompe a professora, mantém
seu turno de fala apesar do pedido de M1 (polidez positiva) para falar,
assim como mantém seu turno de fala também depois da interrup¢ao
feita por M4. Notamos ainda que a postura de F13 leva F8 a se engajar,
cooperativamente com F13, nainteracdo. Ha de se ressaltar que a questdo
discutida - porque os homens consideram as mulheres como cidadas de
segunda classe - exigia, naquele instante, um posicionamento feminino
da turma. Entretanto, observamos ainda que este posicionamento surgiu
de algumas das alunas mais falantes. Nas intera¢des mediadas pela
professora ndo detectamos as alunas menos falantes, cuja participagio
acontecia quando requisitadas que, quando interrompidas pelos alunos,
conseguiram resgatar seus turnos de fala. Isso nos leva a observar que
a falta de competéncia linguistica aparece como fator de consentimento
para a interrupgao.

Sendo assim, através da andalise das tomadas de turno e das
interrupgdes ocorridas nas interagdes mediadas pela professora, pudemos
perceber que havia uma preocupacao pontual por parte da professora
em insistir na participacdo das alunas, chegando a evidenciar, ainda que
implicitamente, seu incomodo pela participagido predominante dos alunos.

Em relacdo as estratégias de polidez positiva e negativa,’* nao

13 Brown e Levinson (1987), considerando os estudos de Goffman (1980) sobre
a no¢do de face, relacionam o mesmo ao principio da polidez e postulam uma
teoria para a estruturacdo da polidez no discurso, cuja motivacdo principal esta
na intencdo de preservacdo da face. Segundo os autores, os participantes durante
o processo interacional tendem a agir de forma a preservar tanto a face positiva
(desejo de apreciacdo e de aprovagdo da imagem prdpria) quanto a negativa
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detectamos diferencas entre alunos e alunas. Ambos utilizaram as
referidas estratégias ao longo das trocas conversacionais instauradas
em sala de aula. O que observamos, contudo, foi que, estas estratégias
diferenciaram-se entre os estudantes mais falantes e os menos falantes. Os
menos falantes, ao tentarem preservar seu territério e suas faces, quando
levados a participar das interagdes, pronunciavam-se e, geralmeralmente,
finalizavam suas falas utilizando o enunciado “That’s all”, ou seja, podemos
interpretd-lo como uma forma de conclusdo ao que tinha para ser dito.
Outra estratégia de polidez negativa comumente utilizada pelos menos
falantes era a de abrirem mao de suas falas, seja falando em portugués
ou através de sinais paralinguisticos, assumindo ndo conseguirem dar
continuidade aos seus argumentos. Desta forma ndo corriam o risco de
serem contestados pela professora ou pelo grupo. Como estratégias de
polidez positiva, utilizaram de enunciados como “I agree”, “Yes”, “Ok” ou
“Sorry” quando cometiam erros ou ndo conseguiam falar. Estes recursos
garantiam-lhes a possibilidade de serem aceitos pelos mais falantes e
revelavam sua cooperatividade e solidariedade em sala de aula.

Os mais falantes, por sua vez, tanto alunas como alunos, tentavam
preservar seu territério individual através de justificativas a seus
argumentos utilizando enunciados tais como “It’s my opinion”, “To me”,
“I think that..”, “Maybe..”, “I'm not sure, but.”, [ don’t know, but.., How
can | say.”. Estes recursos linguisticos asseguravam a preservagao de seu
territério individual e pessoal, ou seja, a sua face negativa. As estratégias
de polidez positiva mais utilizadas pelos estudantes mais falantes, homens
e mulheres, possuiam uma natureza de manifestar pontos de vista em
comum através de “I agree with you” ou “As ... said.”, pedir que o colega

(preservagao do territério, da pessoa, de sua liberdade de ac¢do e da liberdade
contra a imposicdo), sendo que as estratégias linguisticas por eles escolhidas
estardo vinculadas a fatores socioldgicos como: “o poder do ouvinte sobre o
falante; a distancia social existente entre eles e o grau de imposicdo envolvido
no ato de ameaca a face” (BROWN e LEVINSON, 1987, p.61). Portanto, assumem
que a face é constituida de dois desejos basicos dos participantes do processo
interacional: terem suas individualidades respeitadas (face negativa) e serem
aceitos por um determinado grupo (face positiva). Ao utilizar-se de estratégias de
polidez positiva, o falante manifesta seu desejo de ter sua imagem publica aceita
pelo grupo, ou seja, a sua face positiva. Da mesma forma deseja ter seu territério
individual e pessoal preservado, ou seja, a sua face negativa. Para tanto utiliza-se
de estratégias de polidez negativa com o objetivo de preservar tanto a sua face
negativa quanto a dos outros.



repetisse o que foi dito para que fizessem reformulacées de suas falas,
ou ainda requisitando espaco para falar através de “May I speak?”, “May |
ask a question?”. Outra estratégia de polidez positiva utlizada pelos mais
falantes residia no fato de langarem perguntas as argumentac¢des dos
colegas, manisfestando assim que o colega era merecedor de sua atengao.
Estas estratégias contribuiram para que, em varios momentos do processo
interacional, alunos e alunas sustentassem e prologassem a discussao em
sala de aula, expandindo a tarefa académica estabelecida pela professora
e até mesmo passando a conduzir a conversagcdo sem a mediacdo da
professora, ou seja, um comportamento discursivo ‘task-continuative’.

Na 32 parte da aula do dia 13/03/97 (112 encontro) no turno 356,
a professora langa uma pergunta para a turma acerca da opinido de M1
sobre musica sertaneja. O aluno (M1) manifestara ndo gostar do estilo
desta musica. A partir deste momento até o turno 434, os estudantes
desenvolveram uma discussao conflituosa sobre suas opinides, sendo que
o papel da professora como organizadora da interacdo conversacional
deixou de existir, ou seja, ndo foi preciso esperar pela intervencdo da
professora para que diferentes estudantes se posicionassem. Cabe-nos
ratificar neste momento que tal comportamento ‘task-continuative’
ocorreu entre os estudantes mais falantes do grupo, a saber, F5, F8,
F13, F15, M1, M3 e M4, sendo que no turno 435, a professora interveio
pedindo a F2 que se manifestasse e requisitou a participacido daqueles que
até entdo ndo haviam falado. Neste momento tivemos o dominio da fala
através do desenvolvimento interacional, quando trocas de turnos entre
um numero limitado de participantes leva a constru¢do de uma analise
mais complexa do assunto discutido. Este dominio pode ser visto como um
comportamento ‘task-divergent’, porém pode caracterizar-se como uma
divergéncia que ilustra uma maneira de expressar oposicdo dentro da sala
de aula, constituindo assim, um comportamento ‘task-continuative’.

Ao contrario das estratégias de polidez positiva e negativa,
diferencas entre alunos e alunas foram observadas no que diz respeito aos
atos de ameaca a face positiva (FTA +) e negativa (FTA-) dos falantes.
Nestes aspectos, os alunos revelaram com maior frequéncia colocar em

14 FTA: Face Threatening Act (BROWN e LEVINSON, 1987, p. 60). O ato é de ameaca
a face positiva (FTA+) quando coloca em risco o desejo do falante de ser aceito
pelos membros do grupo no qual estd inserido. Por outro lado, o ato é de ameacga a
face negativa (FTA-), quando o desejo de ndo sofrer restricdes é violado.
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risco o desejo do falante de ser aceito pelos membros do grupo no qual
estavam inseridos (FTA+), assim como violar seu desejo de ndo sofrer
imposicdes (FTA-). Na 12 parte da aula do dia 25/02/97 (42 encontro) a
aluna F6 se apresentava:

24 F6: My name’s F6. I'm marriage. [ have two daug- daughters. I live
next... live in Uberlandia, next, eh, Campus ... Educacao Fisica.

25 P: Mhm.

26  F6: Ihave two, two brothers ...,...

27 A:  ((..)) noite passada.

28 F6: And....,..,..., my little daughters, eh, make bir-, uh, faz
aniversario, make..

29 P:  Shehasa birthday.

30 F6: Shehasabirthday tomorrow.

31 P: Mhm, very nice, ok. ...,...,...

32 M1: Hello, excuse me. {M1 chega atrasado}

33 P: Hello, come in.

34 M1: Excuse me.

35 AA: ((.)

36 F3: Hi((.))

37 F6: That'sall

38 P: That's all? Ok, next, next.

39 M3: Whatdoyoudo .. what’s your .., occupation?

40 F6: Whatdoyoudo? I'm a student, student, I ..., I..., take my
daughters school, in, eh, English school, swim, and, ...,......,.sseyeesy
A, weeyeeryrenyennyen, that’s all.

41 P: That’s all? Ok, all right. Ok, next, ok, M2.

A aluna F6 apresentava-se com dificuldade, pois possuia uma
competéncia linguistica limitada, revelada pelas longas hesitagdes em
falar e pelo uso da lingua materna. Tenta preservar seu territorio pessoal,
isto é, a sua face negativa, através do enunciado “That’s all”, ou seja, “J&
terminei minha fala.” Entretanto, o aluno M3, ndo compreendendo a
pista de contextualizacdo da referida aluna, viola o desejo dela de ndo
sofrer imposicoes, perguntando-lhe sobre sua profissdo e levando-a a
uma posicdo de constrangimento diante da turma. F6 chega até a usar
a interjeicdo “ai”, o que revela o grau de pressao sofrido por ela, pois ao



mesmo tempo que sofria uma violagio, via ameacgado o seu desejo de ser
aceita pelo grupo.

Na 22 parte da aula do dia 15/03/97 (122 encontro), pudemos
observar um ato de ameaga a face dos estudantes em geral feito por um aluno:

310 P: /../ what do you think about women who, when they for
example, when they get, 'm going to use the example of
Margaret Thatcher ok?, and who was, uh, she was harder than
men, /../ What do you think about women like that, women
who are more men than men? Do you understand that?

311 AA: No, more..

312 P:  Uh? Who are more men than men?

313 F13: Ah! Sei, who are more men than men?

314 P:  Inother [words..

315 F5: [More men than Bmen]

316 P: [Than men, a woman who is so strong who is more of a man,
than men. What do you think? Is this, what is this? Eh,[

317 M1: [Do you know
Margaret Thatcher?]

318 AA: Yes!{F8olhaindignada para F13 e falam algo entre si.}

No desejo de tentarem entender a expressao usada pela professora
ndo respondem de imediato a pergunta da mesma, o que levou M1 a
pressupor que ndo conheciam Margaret Tatcher. A pergunta do aluno
causou indignacdo em F8 e F13 que estavam sentadas juntas e pudemos
perceber que o restante da turma assustou-se com a pergunta do colega.

As alunas, por sua vez, ainda que com menor frequéncia, também
revelaram colocar em risco o desejo de outros estudantes de serem aceitos
pelo grupo, assim como violar seu desejo de ndo sofrerem imposicoes.
Cumpre salientar que, assim como os alunos, esse fendmeno ocorreu por
parte das alunas mais falantes da turma:

342 M1: Inmy opinion, uh, there are music, songs and trash.

343 AA: {Risos}

344 M1: So, uh, th- uh, some people say, music, [ don’t think so, uh, uh,
((-)) from uh, Chitaozinho e Choradeira.

345 AA: {Risos}
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346 M1: Zezé que Amarga e Luciano, Leandro e Leonardo and others, [I
don’t like this.

347 F: [Others?

348 M1: Ithinkit’s trash..]

349 F5: [Others,]

350 M1: [It's a, commercial music.]

351 F13: Uh?

352 F5: Others.]

353 M1: [Butuh, I'm only. {ri}

354 AA: {Risos}

355 M1: I'monly ((...)) I'm ((...)) uh, I'm ((...)).

356 P:  Would you agree with him?

357 AA: No.

358 F13: We can'tjustlisten to music that say problems ((...)) (too much)
samba, pagode...

359 AA: {Varios alunos falando ao mesmo tempo}

360 F13: Torelax..[

361 F8: [Torelax ((...)) music..

362 M1: (Ithink) ((..)).

363 F13: Ina /berbecue/? {faz gesto pedindo ajuda da professora}

364 P: Barbecue.

365 F13: Barbecue, [Caetano Veloso?...

366 M1: [Please..]

Neste encontro (112 - 32 parte da aula do dia 13/03/97), a aluna
F13 coloca o desejo de M1 de ser aceito pelo grupo em relagao a sua opinido
sobre musica sertaneja. Contudo, percebemos que os alunos, quando tém
suas faces negativa e positiva ameagadas, tentam salva-las retomando seus
turnos e lutando para preservar seu espaco individual pessoal e individual.

No que concerne aos comportamentos ‘task-continuative’
instaurados em sala de aula, podemos dizer que nas interacées
mediadas pela professora, a maioria delas caracterizou-se de contextos
de perguntas e respostas feitas por ela, que inseria os estudantes nas
discussodes, ampliando idéias e temas quando os estudantes revelavam
relativo conhecimento de mundo sobre o assunto tratado em sala de aula
e, sobretudo, requisitando os menos falantes a adentrarem ao processo
interacional, principalmente as alunas menos falantes.



Comportamentos ‘task-divergent’ foram observados quando os
mesmos representaram o estabelecimento de poder individual em sala de
aula e ndo promoveram as normas de grupo de cooperacdo e acomodacao
para a continuacio da tarefa principal. Desta forma, comportamentos que
desviaram da busca pela tarefa académica através de comentdrios derrisdrios,
tangenciais, perturbadores e localmente direcionados. Estes ultimos,
desviando a atencdo do falante que mantém a fala principal. Exemplos deste
comportamento ja foram ilustrados anteriormente quando da andlise de
auto-selecdo para falar em sala de aula e que resultaram em silenciamento
de algumas vozes, ao mesmo tempo em que denotaram estabelecimento de
poder individual de alguns falantes participantes da interagdo verbal.

Como exemplo de comentarios tangenciais, perturbadores e
localmente direcionados, podemos apresentar um trecho da 52 parte
da aula do dia 12/03/97. Nesta parte da aula, estudantes e professora
discutiam um artigo sobre a cantora Madona e o tépico ‘homossexualismo’
surgiu durante a discussdo. A professora levanta a questdo sobre as
convencdes sociais existentes acerca da relagdo entre homens e mulheres
e tenta levar os estudantes a se posicionarem:

95 P: Ok, all right, that is standard conventional belief, ok? Right?

96 AA: {Risos}

97 A:  ((.)

98 AA: {Risos}

99 M3: I, Iagree with the lesbians, because woman is so good. They
[are surely..

100 P: [0k, you agree with the lesbians, ok? Do we have a lesbian
community in, in Uberlandia?

Entendemos que o comentdrio do aluno M3 revelou-se fora da
proposta a ser discutida e uma tentativa de asseverar sua identidade
masculina. A professora, percebendo a ndo pertinéncia do posicionamento
do aluno, interrompe-o utilizando uma estratégia de polidez negativa
(‘Do we have”), preservando assim tanto a sua face negativa quanto a dos
outros integrantes do processo conversacional.

Concluindo a macro-andlise de nossa pesquisa, podemos afirmar que
as conversagdes em sala de aula se desenvolveram através de evidéncias
relacionadas a competéncia linguistica dos estudantes, o que definia
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inclusive o grau de participacdo nas interacoes; de evidéncias relacionadas
ao papel do género masculino que se sobrepunha em turnos até porque
havia uma permissividade do género feminino em relacdo a essa assimetria.
As alunas que tinham competéncia linguistica concorrente ou superior a
dos alunos nao estavam dispostas a participar do processo interacional.
A professora, observando tais evidéncias, se empenhava em motivar um
maior engajamento e uma maior interagdo por parte das alunas. A natureza
das atividades refletiam uma vantagem argumentativa as alunas, que ndo
fizeram uso de tal recurso, permitindo uma sobreposi¢cdo constante dos
argumentos dos alunos. Essas constata¢des nos levaram a necessidade de
uma andlise feita em nivel micro em que a presenca da professora como
falante primaria, mediando e exercendo o controle dos turnos, desaparece.

5.2. Micro Andlise dos Dados

Para realizarmos a micro analise de nosso trabalho foram
examinadas as partes das aulas em que alunas e alunos realizaram tarefas
sem a presenca da professora. Estas tarefas dizem respeito a discussdes
realizadas em duplas ou grupos de trés ou mais estudantes acerca de
determinados tépicos e preparagdo de trabalhos a serem apresentados a
sala (resumo de textos, entrevistas, debates). Ao analisarmos as interacdes
realizadas em grupos e sem a presenca da professora, pudemos observar
que os alunos, como nas intera¢cdes mediadas pela professora, tiveram um
percentual maior de turnos (Figura 2) em relacdo as alunas.

Figura 2 - Micro Analise: Percentual de turnos por estudante nas partes
das aulas
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Em relacdo as tomadas de turno, pudemos observar que os alunos
passaram a ter, nestas interacdes, a postura da professora nas interacdes
analisadas em nivel macro, ou seja, transformaram-se em falantes
primarios que exerciam o controle dos turnos, enderecavam enunciados
ao grupo, ouviam suas respostas e enderecavam novos enunciados a partir
das falas realizadas pelos colegas. Na 22 parte da aula do dia 27/02/97,
M3 inicia o processo interacional do grupo com a pergunta “Who wants to
begin?” (turno 1). Os colegas comeg¢am a se manifestar e ele sugere:

32 M3: So,let’s try to make a list..

33 F: 0k, yes.

34 AA: (()

35 Ms3: So, we have youngest, one, ok, you are the youngest, F15.
36 F15: Yes.

37 M3: Youngest but with two brothers.
38 F15: One.

39 M3: One brother. F6..

40 F6: Two brothers.

41 M3: Butyou are the oldest.

42 F6: Oldest, yes.

43 M3: You are the oldest, aren’t you?
44  F6: Yes.

A postura de M3 revela-se portanto como a de organizador do
processo conversacional, sendo que os outros participantes respondem
suas perguntas e confimam suas falas.

Apods terem discutido acerca de suas posi¢cdes em suas familias, M3
surge como iniciador de um novo tdépico:

75 M3: Since we founded out our common ((...)) we should talk about
our feelings, being middle, youngest and oldest.

E dando sequéncia a esta postura de organizador, lan¢a perguntas:
100 M3: Isthere something specific or specially you have to do or you

have to do being a oldest child?
101 F6: 0ld?
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102
103

104 M3:

M3:
Fé6:

Being...[

[[ don’t, I don’t have problem be oldest].

Ok, but is there something specific or special that you have to
do or you should do being the oldest one in your family, for
example the oldest child, for example, taking care of your
parents or taking care of your brothers..

{Pausa sem fala}

Podemos observar que F6 interrompe M3, respondendo a pergunta

feita por ele. Ao resgatar seu turno, demonstra que a resposta de F6 nio

foi satisfatéria e volta a insistir, ameacando a face negativa da aluna,

causando inclusive um siléncio entre os participantes da interagdo. Esse

contexto de ato de ameaca a face negativa de F6 feita por M3, foi analisada

e relatada na macro andlise deste estudo, quando o aluno insiste para que

F6 fale mais sobre si mesma na apresentacao individual que faziam.

O aluno atua também como questionador, aquele que provoca a

interacao, referendando ou nao as falas dos colegas:

130
131
132
133
134
135
136

137

138
139

140
141
142
143

M3:
F6:
M3:
Fé:
M3:
F6:
M3:

F15:

M3:

F15:

M3:

F15:

M3:

F15:

Maybe, I'm not sure, 'm asking you.

[ don’t know.

For example if you are a woman, as your mother..[

[(C-)]

[And you just have brother, males in your family..]

[Yes.]

Males ((...)) in the family, maybe you look after more than, than,
than your brothers, after your parents ((...)), ok? And you F15,
being the youngest one maybe you are spoiled.

I don’t know. ...,.., because...,, uh, my brother oldest, only two
years, only two years, old-, he is older...[

[Older than you.]

[Than me. So we grow, grow up together and I suppose no, but
nowadays, she lives, she as-, she still living with my, my mother
and my father and I don’t live, with, with they.

Mhm.

I suppose he, he is more spoiled than me now. [ don’t know.
You are right, because you live alone here.

Yes.



T

Os recursos linguisticos “I'm asking you”, “For example”, “Mhm”,
“You're right” denotam a relacdo de poder instaurada pelo aluno diante
do grupo. O aluno também assume a postura de nomear os colegas nesta
segunda parte da aula do dia 27/02/97. Ao requisitar F3, entretanto,
encontrauma certa oposicao, poisamesma o interrompe, ndo concordando
com o que ele dizia sobre ela:

165 M3: Maybe F3 is spoiled, maybe, because..|

166 F3: [No, no, nol.

167 M3: She’s, she’s the only one woman.

168 F3: No, no, when [ was a child I was spoiled, but now there is
nothing more.

169 M3: Because you are living alone.

170 F3: Yeah, yeah, for five years.

171 M3: Away from home.

Contudo, M3 salva sua face argumentando a partir do enunciado
de F3, resgatando desta forma seu turno na conversac¢do. Portanto, os
estudantes nesta parte analisada ocuparam uma posi¢do de responder as
perguntas de M3. Ao analisarmos a interacdo ocorrida na 42 parte da aula do
dia 04/03/97, observamos que F14, apesar de presente, ndo se pronunciou
e F11 adentrou ao processo interacional apenas no final da discussao:

85 F11: In my, in my opinion I think Martha Stewart is uh, ((..))
intelligent, woman because ((...)) woman ((...)) don’t like [((...))

86 M3: [Housekeeper, ((..)) house chores..]

87 F11: [((..)) so she teaches (several) people about..., to be economic,
and (in my opinion), I think, also, ((...)) we woman can help our
/rusband/.

88 M3: Ok, husband.

89 F11: Husband. {comeca a sorrir}

{Pausa sem fala}

A aluna revela o seu desejo de falar, mesmo sendo interrompida
por M3. Resgata seu turno de fala, mas tem sua face positiva ameacada
ao ser corrigida por ele. O fato de ndo ter pronunciado a palavra
“husband” corretamente, faz com que nao se sinta aceita pelo grupo e,
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consequentemente, se cala. A atitude do aluno causou, inclusive, um siléncio
na interacdo. As alunas F9, F10 e F13 iniciaram a discussdo sobre o texto,
pois haviam preparado o mesmo para a aula, sendo que através de nossas
notas de campo, pudemos observar que M3 nio participava, pois estava
lendo o texto e preparando-se para a discussao. As alunas F9 e F10 revelaram
comportamentos ‘task-continuative’ no sentido de tentar realizar a tarefa
proposta. A aluna F9 inicia a interacdo descrevendo a personagem do texto
(turno 1), utiliza-se de estratégias de polidez positiva ao concordar com
F10 (turno 5) e levanta pontos a serem discutidos (turno 25). A aluna F10
também utiliza de estratégia de polidez positiva (“I agree with you” - turno
17) ao concordar com o enunciado de F13. Porém, a aluna F13 interrompe
F9 e F10 varias vezes, tirando-lhes o turno e direcionando localmente a
discussao para suas opinides pessoais, o que significa um comportamento
‘task-divergent’ no sentido de compromete a participacao de F9 e F10.

A partir do momento que M3 termina a leitura do texto, adentra
a discussio realizada pelas referidas alunas e as trocas conversacionais
passam a ocorrer apenas entre ele e F13 (turno 26 ao 80). Neste
contexto, os dois estudantes estabelecem uma luta pelos turnos de fala e,
reciprocamente, ameacam a face positiva e negativa um do outro.

34 M3: ’Cause she, she isn’t a house slaver, do you understand? [ A
house slaver

35 F13: [Butl think..]

36 M3: [Because she work outdoor..

37 F13: Outdoor?

38 M3: She, she work outdoor, she, she writes books, she has a TV
program, she..]

39 F13: [Butitisin the]

40 M3: [((-))]

41 F13: [It'snotreal, because her job is...]

42 M3: [And she has a Magazine]

43 F13: [Okbutit's notreal, because..]

44 M3: [((.))]

45 F13: [Waita minute! {faz um aceno } because, because..]

46 M3: [((..))finish my ][((-.))

47 F13: [No, wait a minute, because I ((...)) ok, wait {risos}.
[/



63 M3: [Yes, they would like, uh, they would like work outdoor ok?,
help with the family costs, ok?, [and..
64 F13: [Idon’tagree, my moneyis MY MONEY, my husband’s money is

OUR MONEY.
65 M3: Areyou married?
66 F13: No.
{Risos}

67 M3: ((..)) [you get married, your husband will change you mind.]

68 F13: [My money is MY MONEY, my husband’s money is OUR
MONEY/]

69 M3: ((.))

70 F13: It'sagood idea. Don’t you think so?

71 M3: I think ((..)) works this, this thought, this thought ((...)) when
you marry, you'll see. {pergunta a R: Do you agree with me?}

72 R: Ok

O trecho acima ilustra a luta tanto pela posse da fala quanto pela
imposicao de idéias. O conflito gerado entre os dois estudantes culmina
com M3 recorrendo a minha pessoa para sustentar sua posicdo. Cumpre
salientarmos que o ‘ok’ direcionado a dupla foi seguido de uma pista de
contextualizacdo emitida por mim, quando sinalizei que continuassem a
falar sem a minha interferéncia. 0 comportamento apresentado por F13
e M3, por um lado, revela-se positivo no sentido de leva-los a construirem
sentidos dentro de seus diferentes pontos de vista. Por outro lado, ndo
podemos deixar de reconhecer que o contexto competitivo estabelecido
caracteriza-se por uma divergéncia no sentido de ter silenciado as vozes
de F9,F10 e F11.

Este mesmo contexto foi observado na 32 parte da aula do dia
18/03/97, quando os estudantes F3, F6, F10, F14, F13, M2, M3 e M4
formaram um grupo para preparar seus argumentos para o debate
sobre a mulher considerada como cidada de segunda classe. A tarefa do
grupo consistia em argumentar que, hoje, as mulheres ndo mais ocupam
esta posicdo na sociedade. Novamente as trocas conversacionais se
concentraram em F13 e M3. As alunas F3, F6 e F14 nio participaram do
processo interacional e a aluna F10, quando participou, foi interrompida
duas vezes por M3. Os alunos M2 e M4 participaram nos momentos de
maior conflito entre M3 e F13 através de estratégias de polidez negativa,
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ou seja, tentando salvar suas faces e a do grupo como um todo. Da mesma
forma, uma tentativa de dar continuidade a tarefa proposta. O trecho
abaixo ilustra o comportamento de M2 que, percebendo a divergéncia
causada pelo conflito entre M3 e F13, adentra a conversacdo, tentando
minimizar o contexto instaurado:

57 F13: So, let’s stop fighting and work together.
{Pausa sem fala}
58 M2: [, Ithink this belief eh, ((...)) about the woman /.../

O trecho seguinte ilustra a intervencdo do aluno M4, que de forma
similar a M2, insere-se no processo para amenizar o conflito gerado
naquela instancia:

119 F13: If you don’t want to defend our arguments, go to other side,
((-)) the other side.

120 M4: Nowadays, the woman represents 58% of uh, psiu, nowadays
the women represent 58% of (workmenship) in the world, /.../

Ha de se ressaltar, porém, que os conflitos gerados nesta parte aqui
analisada, foram instaurados a partir dos comentarios derrisérios de M3:

2 M3: How can I support an argument that [ really don’t believe in?
3 F13: No? But we have to agree with that sentence, we have to..|

28 M3: She commited suicide for their cause, so we can see they didn’t
have brain.
29 F13: They didn’t have but we have. We have brain nowadays, ok?

Em resumo, os comentarios feitos pelo aluno foram perturbadores
no sentido de terem silenciado as vozes de F3, F6 e F14, que por sua vez,
sentiram-se representadas por F13 quando dos ataques de M3. Portanto,
ndo podemos afirmar que, nesta instancia de analise, estamos diante de uma
organizacgdo conversacional em que a dominagdo masculina esteja presente,
tendo em vista os comportamentos ‘task-continuative’ revelados por M2
e M4. O que podemos apreender é que a variavel ‘proficiéncia linguistica’
atuou, neste momento, como influenciadora no processo interacional.



0 mesmo ndo podemos afirmar nas interacdes ocorridas na 12
parte da aula do dia 18/03/97, na 32 parte do dia 11/03/97 e na 22 parte
da aula do dia 12/03/97. Na 12 parte da aula do dia 18/03/97, quando os
estudantes F5, F6, F8, F10, M1 e M3 se agruparam para discutir acerca de
seus ancestrais, a domina¢ao masculina mostrou-se mais evidente a partir
da postura de M1, que interrompe F6 dizendo-lhe como falar, levando-a a
se calar, por ter ameacado sua face positiva:

11 F6: Por exemplo, on my father side ((...)) I said on my great, great
grandparents’ side,...|

12 M1: [Eh, you say, you say, you must say on my father side or on my
mother side, because you ((...)) of your great grandparents you
have uh, more relatives in this level.
{Pausa sem fala}.

E ndo deixando a aluna F10 terminar seu turno de fala quando
interrompida pelas falas sobrepostas do grupo:

76 F13: And your mother?

77  F10: My mother side? My grandparents are from Uberlandia. [ think [

78 AA: [((-))]

79 M1: ((..)) story about my family, on my father side I have just one,
I, I knew something from my, just from my grandmother, ok?
But on my father’s side about great grandparents I don’t know
anything. But on my mother side, uh, [ knew that my mother
had uh, father and mother living together, uh, both of them
were farmers, my mother’s, mother was working on the, on the
farm? Yes, farm worker, ok?, and my great, my grandfather on
my mother side was farmer, ok?

Nesta interacdo, M1 e M3 adotaram a postura de organizadores do
processo conversacional, nomeando membros do grupo para falar (M1-
turno 58 e M3-turno 67), sendo inclusive requisitados por F5 (turno 8)
para confirmagdo de vocabulario a ser usado e por F13 (turno 46) para
confirmacdo da tarefa a ser realizada. Os dois alunos revelaram um
comportamento linguistico similar ao da professora através do uso de
‘Ok?’, ou seja, ‘Do you understand?’.
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Contudo, a dominacdo através da interrup¢io ndo foi uma

caracteristica apenas masculina. Neste contexto de andlise, F13 foi

a responsavel pela maioria das interrup¢des e, quando as mesmas

ocorreram sobre outras alunas, resultou em perda de participacdo nas

trocas conversacionais:

20
21
22

23
24

25
26
27
28

AA:
F8:

F13:

F8:

F13:

F5:

F10:
F13:
F10:

((-)) My mother [..

[My mother and my father.]

My mother, my father just my grandparents, not my great
grandparents...[

[Ah! My great grandparents ]((...))

[[ don’t know, just from my mother side ((...)) all the names but
my father side no names.

(¢-)

Mother side no names?

No. Just grandparents, great grandparents I don’t know.

((--)) I don’t know.

Podemos perceber que as duas alunas se interrompem. Contudo,

a interrupgao de F13 no turno 24 fez com que F8 ndo resgatasse seu

turno novamente. S6 o faz no turno 58, quando é chamada por M1, sendo

novamente interrompida por F13 e ndo voltando a falar:

58
59

60

M1:
F8:

F13:

How about you?

[ don’t know many things about my family but I have, the side
of my mother [ have, eh, grandparents, uh, I have grandparents
but I don’t remember, eh, [ don’t know the names of my great
grandparents, on my mother side, [ don’t remember, |, I...|
[Because everybody on my mother side called, named, my
great grandfather’s names ((...)) everybody eh, called, is called
Helena and Oscar and my, I don’t know great great grandfather,
Carlos, everybody, everyone in each family have that name. My
brother Carlos. My mother’s Maria Helena, my aunt is Helena,
everybody is /.../

Os alunos, por sua vez, sofreram interrupg¢des apenas por parte das

alunas e de forma geral resgataram seus turnos de fala. Interessante observar
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que a aluna F6, quase sempre interrompida por alunos e alunas, interrompe
M1 quando esta falando de sua famiilia, apés ter sido chamada por M3:

67 M3: Have you already talked? {Olha para F6}

68 F6: Ihave a mother and father. On my father side, there’s here, eh,
((-)) his father is in Uberlandia, eh, on my father side from
Uberaba. And, my, | know, conhecer, [ know? I know my great
grandparents. She’s die with 93 old years.

69 M1: You know the..[

70 F6: [l know my grandparents. She’s on, eh, on my mom side, my
mother side, sorry. That’s all.

71 F10: Idon’t know my great grandparents. On my mother side [ have
a grandfather, his name’s S. My grandmother died. And my
father side I know my grand mother. Her name is M. A. [ think
she’s from Uberlandia.

A aluna (F6), por se considerar linguisticamente menos proficiente
que os demais membros de grupo, sente-se ndo autorizada para
interromper, chegando a se desculpar pela interrup¢do como estratégia de
polidez positiva e termina seu enunciado com uma estratégia de polidez
negativa “That’s all”, asseverando sua ndo disponibilidade para continuar
falando e tentando salvar sua face negativa.

Finalizamos nossa micro andlise através do exame da interacdo
ocorrida entre F13 e M3 na 22 parte da aula do dia 12/03/97, quando
os dois estudantes deveriam elaborar as perguntas a serem feitas as
estrangeiras que visitaram a sala no encontro do dia 08/03/97. Deveriam
também, além de preparar as perguntas, realizar uma entrevista um
com o outro como forma de ‘treinamento’. A relevancia da analise deste
trecho de aula reside no fato de termos uma aluna e um aluno, que de
forma geral, demonstravam possuir competéncia linguistica similar e,
concomitantemente, participavam significativamente nas interagdes em
sala de aula.

Como caracteristica das interacdes anteriormente analisadas, a
interacdo entre M3 e F13 caracterizou-se por inimeras interrupcoes e
sobreposi¢cdes de fala de ambas as partes. Portanto, se ficAssemos apenas
na analise quantitativa das mesmas, poderiamos afirmar que nao houve
diferenca entre os estudantes em relagdo ao espaco de fala ocupado
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por eles. Um exame mais conciso acerca da natureza das interrupgoes e
sobreposi¢cdes de fala, levou-nos a perceber que, por um lado, a maioria
das interrupgdes de F13 nas falas de M3 caracterizaram-se por possuir
uma natureza de ‘confirmar’ a elaboracdo das perguntas (ela estava
escrevendo as perguntas preparadas por eles):

16 M3: So, they come [from..

17 F13: [from, ok, come from. {escreve}
18 M3: Where [are you come from?

19 F13: [are you come from? {escreve}

Por outro lado, a natureza das interrupc¢des de M3 nas falas de F13
caracterizaram-se em ‘determinar’ as perguntas a serem elaboradas, assim
como decidir as melhores formas lexicais e gramaticais a serem empregadas:

11  F13: Where are you come.. coming..
12 M3: Come, just come from.
13  F13: Ah, yes, come from. Where are you from it’'s best. Where [are

you come..

14 Ma3: [Yes, or.. | prefer where are you come from ‘cause all of them are
foreigners.

15 F13: Ah.

Esta postura de determinag¢do dos tépicos a serem abordados, do
melhor 1éxico e das melhores formas gramaticais a serem empregadas,
foi revelada também fora do contexto de interrupg¢des. Como F13 havia
sugerido a elaboragdo da primeira pergunta (turno 8), M3 sugere a
segunda e aceita a sugestdo da terceira, feita por F13:

20 M3: And., the second one, the second on-, the second common one
is, what do you do?

21 F13: Whatdo you do? {escreve}

30 M3: Ok? And what are you doing here? What are you doing here?
0k, and uh, another, another answer I'd like to, to get is...,
where, where they are living, where they are living, if they are
living with a family.

31 F13: Ahl ta



Este controle interacional exercido pelo aluno baseava-se no fato
de ja ter trabalhado com entrevistas em alguma companhia:

3 M3: Let’s, let’s record our ((..)) our ((..)) ‘cause once I worked
in a human research department, the person who look for
professionals to the company, ok?

4 F13: Ok

5 M3: Solhad to do alot of interviews.

Porém, o controle do aluno se manteve nosentido de ter determinado
o fim da preparacdo das perguntas (turno 109) alegando estar cansado,
pois havia trabalhado das cinco da manha até as duas e meia da tarde.
Determina também o inicio do ‘treinamento’ das perguntas a serem feitas,
ocupando o papel de entrevistado e, consequentemente, daquele que
ocupa maior espaco de fala na interacdo. No momento de ‘treinarem’ as
perguntas, ameaca a face de F13 em dois sentidos. No primeiro, questiona
o conhecimento dela em relagdo a uma palavra:

242 M3: Yes, it's so important and being in a first world country of
course we improve a lot, your résumé, do you know what is it?,
résumé?, [curriculo.]

243 F13: [No, ok, résumé.]

Em segundo lugar, responde a uma pergunta - elaborada em conjunto
anteriormente - como se fosse algo ndo pertinente a tarefa proposta:

211 F13: Mhm. Have you ever been in another city in Brazil?

212 M3: Of course I have. Well, I've already have, I, I already had been,
have been in many, many cities here in Brazil and Ilove Ribeirao
Preto, I enjoy a lot Ribeirdo Preto and I think if [ have to move
to another city, [ will love living in Ribeirdo Preto and I knew
the south five, five years ago, four years ago, and |, I think it's a
good place to live too.

Em relacdo as estratégias de polidez, pudemos perceber que elas
funcionaram como reparadoras de alguns atos de ameaca a face dos
estudantes. A aluna F13 utilizou-se de alguns recursos linguisticos como
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‘né?’e ‘is it correct?’, assim como a repeticido dos enunciados de M3 como
estratégias de polidez positiva. O aluno M3, por sua vez, utilizou-se de
recursos linguisticos tais como ‘Maybe’, ‘I prefer’, ‘I'd like to’ e ‘Ok?’ para
preservar sua imagem negativa. Ao sentir-se ameacado no controle da
interacao, ja que F13 algumas vezes ndo concordava com suas sugestoes,
utilizava-se de tais recursos para preservar seu territério individual e
manter o poder estabelecido no processo interacional.

Nado podemos afirmar contudo, que a participacdo de F13 tenha
sido de completa passividade em relaciao ao controle exercido por M3. A
aluna sugere o contetdo de algumas perguntas;

8 F13: First where are you come from?
9 M3: Yes.

finaliza a construcdo de uma pergunta que causou conflito em relacdo as
melhores palavras e construgio gramatical a serem empregadas;

166 F13: ((...)) yes. How much will, will this exchange be important in
your lives? Do you think this experience are going to make you
grow up faster?

167 M3: Yeah!

e adota um alinhamento de discordancia ao questionar o uso da palavra
‘transcontinental’:

142 M3: Transcontinental..

143 F13: Nottranscontinental, we are in the same continent.
{Pausa sem fala}

144 M3: No, it's a transcont-|..

145 F13: [No, America is just one Jcontinent..

Porém, estes comportamentos ndo foram suficientes para provocar
oposicdo ao poder estabelecido por M3.

Através da micro andlise apresentada pudemos concluir que as
estratégias de polidez foram utilizadas apenas para velar o processo de
tensdo no processo interacional; que a auséncia de competéncia linguistica
por diversas vezes conduziu a comportamentos ‘task-divergent’ e que



a marcante predominancia do género masculino se configura por uma
supremacia de c6digo social ideologicamente naturalizado.

6. Consideracdes finais

Nosso estudo nos permite afirmar que analisar a interacdo
masculino e feminino no espago institucional da sala de aula significa
ir além de tratar de mais uma das varidveis sociais envolvidas no
processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa, pois tal andlise
pode representar uma ampliacdo de conhecimentos acerca de questdes
vinculadas as dificuldades encontradas pelos aprendizes em seu processo
de aprendizagem e uso real da lingua inglesa.

Através das analises dos dados realizadas em niveis macro e micro
pudemos depreender que a questdo ‘género’ desempenha um papel
importante na maneira pela qual os aprendizes estruturam socialmente
o processo interacional em sala de aula de conversagio em lingua inglesa.
A partir dos resultados obtidos podemos afirmar que a questdo género
e linguagem desempenha um papel importante na maneira pela qual os
aprendizes estruturam socialmente sua situacdo de aprendizagem (Gas;
Varonis, 1986; Sheir; Dupuis, 1987, Pica et al., 1989), assim como seus
estilos interacionais na lingua-alvo.

Constatamos que alunas e alunos, quando chegam as salas de aula
de conversacdo, revelam possuir interesses diversos e diferentes niveis
de preparacgao e proficiéncia na lingua inglesa. Essas diferencas levam
os aprendizes a competirem pelo espago conversacional e fazem com
que as discussdes em sala de aula sejam dominadas apenas por poucas
vozes. O género dos interlocutores, aparece em nossa pesquisa, como
uma variavel social que contribuiu para uma distribui¢ao desigual nas
conversacdes em sala de aula, pois mesmo com a professora adotando
uma posi¢do de inserir as alunas nas atividades conversacionais,
a participacdo masculina sobrepds a feminina. Poderiamos ainda
afirmar que a for¢a dos valores social e ideologicamente adquiridos,
as experiéncias prévias, as imagens que os estudantes fazem de seus
interlocutores e o sentimento de falta de conhecimento da lingua-alvo
reforcaram a assimetria em sala de aula.

Em relacdo a quantidade relativa de fala, os alunos dominam as
interagcdes em sala de aula, confirmando Holmes (1991) que relata a
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existéncia de varios estudos que afirmam que os homens dominam as
conversas em conferéncias, reunides de comités, painéis televisivos, e mais
significativamente para nossa pesquisa, em salas de aula. E afirma que
as evidéncias nos estudos sobre interacdo conversacional sugerem que,
pelo menos em contextos publicos, os homens tendem a competir pela
fala e dominar a conversacdo. O género do professor aparece como outro
elemento influenciador em nosso estudo, ja que os estudos indicam que a
participacdo de alunos e alunas é geralmente maior em salas ministradas
por mulheres do que por homens (Brooks, 1982; Karp; Yoels, 1976).
Porém, os estudos também apontam que mesmo quando a participacio
feminina aumenta, os alunos ainda representam os que falam por mais
tempo, possuem turnos mais longos e mais frequentes.

Analisando as falas simultdneas ocorridas nas conversagdes,
podemos concluir que as interrupg¢des configuram-se em um traco
organizacional da conversacdo utilizado pelos dois géneros. Dessa forma
ndo podemos afirmar que um género interrompe ou sobrepde mais a
fala do outro como evidenciam algumas pesquisas (Zimmerman; West,
1975; West, 1991; Maltz; Borker, 1993). Porém, as alunas sdo mais
interrompidas tanto por outras alunas quanto pelos alunos. Significante
para nosso estudo é o fato das alunas perderem seus turnos de fala com
mais frequéncia quando interrompidas pelos alunos. Nesse sentido a
interrup¢do masculina constitui uma forma de controle da interacido
(West, 1991; Fairclough, 1995). Os alunos, por sua vez, sofrem mais
interrupgdes das alunas do que de outros alunos, e geralmente resgatam o
turno de fala perdido pela interrupgio, o que confirma Coulthard (1991)
que afirma que os homens frequentemente violam o direito das mulheres
de falar, o que ndo fazem com outros homens.

A perda de turno de fala das alunas causada pela interrupcio,
assim como sua maior participagdo em atividades pré-determinadas e
quando solicitadas, confirmam as diferencas estabelecidas por Maltz e
Borker (1993) que sugerem que as mulheres tém tendéncia a fazer mais
perguntas, falam mais quando respondem e usam o siléncio como protesto
ao serem interrompidas.

A quantidade da fala, a autoselecio para falar nas interagoes
realizadas com a professora e a posicdo adotada pelos alunos como falantes
primarios e mediadores das interacdes realizadas em grupos, faz revelar
um perfil masculino detentor do poder e do controle em sala de aula.



Em relagdo as estratégias de polidez positiva e negativa, assim
como os atos de ameaca as faces negativa e positiva, podemos afirmar que
as mesmas revelaram englobar também relagdes sociais e de poder. As
estratégias de polidez positiva e negativa foram utilizadas por alunos e alunas
como reparadoras de atos de ameaca a face (Brown e Levinson, 1987) e,
concomitantemente, para velar o processo de tensao no processo interacional.
Os atos de ameaca a face, uma caracteristica basicamente masculina em
nossa pesquisa, aos serem usadas, contribuiram, como outros aspectos ja
mencionados, para marcar a predominancia do género masculino.

Ao utilizarmos os comportamentos discursivos ‘task-continuative’
e task-divergent’ para analisarmos ‘como’ as trocas conversacionais
ocorreram em sala de aula, podemos afirmar, como Bergvall e Remlinger
(1996), que os papéis tradicionais atribuidos aos géneros tornaram-
se mais evidentes, sendo os alunos os que revelaram mais autonomia e
resisténcia aos outros participantes da interacdo em sala de aula. Nao
podemos, entretanto, caracterizar as alunas como ‘task-continuative’
e os alunos como ‘task-divergent’, pois pudemos depreender que esses
comportamentos ndo foram distribuidos exclusivamente pela variavel
‘género’ dos estudantes. A competéncia linguistica aparece, em varios
momentos da andlise, estreitamente ligada aos comportamentos
discursivos mencionados. Entretanto, mesmo as alunas com competéncia
linguistica concorrente ou superior a dos alunos, ndo foram capazes de
provocar oposicdo aos turnos dos alunos. Portanto, embora o género
ndo fosse a Unica variavel evidente, ndo deixou de influenciar a forma na
qual os estudantes estabeleceram sua participacdo em sala de aula, ora
engajando-se, ora calando-se no desenvolver do processo interacional.

O desempenho da professora em motivar um maior engajamento
e uma maior interacdo por parte das alunas nio evitou a sobreposicdo
constante dos argumentos dos alunos. Nesse sentido, as alunas, ndo
utilizando das pistas de contextualizacdo da professora, permitiram
uma assimetria tanto em termos de quantidade de fala quanto em nivel
argumentativo, ja que a natureza de algumas atividades refletia uma
vantagem argumentativa a elas.

O fato de alguns estudantes terem pontuado na entrevista final o
hiato existente entre a disciplina ‘Conversacdo’ e as disciplinas ‘Lingua
Inglesa’ leva-nos a refletir, até que ponto, professores e professoras
propiciam aos aprendizes experiéncias de aprendizado na lingua inglesa
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que os levem a usar a lingua-alvo para comunicagio real sobre assuntos
de seu interesse dentro e fora dos eventos pedagégicos de sala de aula
(Bloor, 1991). Pudemos depreender, através da observacdo feita por
alguns estudantes, que os mesmos se sentem preparados para responder
perguntas ao professor, mas ndo sdo capazes de iniciar e administrar uma
conversa eles préprios.

As conclusdes obtidas em nosso estudo nido nos levam a sugerir
que as alunas devam adotar as estratégias dos alunos para se tornarem
mais participativas em sala de aula, nem tampouco que alunas e alunos
aprendam a aceitar e apreciar as diferencas que os dividem. Nossa reflexdo
reside no fato de como lidar com os diferentes estilos interacionais de
alunas e alunos e, dentro dessas diferencgas, leva-los a desenvolverem
uma conversacgio ativa e construtiva dentro de sala de aula. Desta forma,
estaremos contribuindo para a criacdo de praticas discursivas mais
libertadoras e para a instauracdo de um processo interacional em sala de
aula em que as vozes presentes possam ser ouvidas.

Asimplicacdesdenossoestudoparaadreadeensinoeaprendizagem
de lingua inglesa residem no fato de que, ao examinarmos os estilos
interacionais de alunos e alunas, podemos minimizar as assimetrias em
sala de aula ao perceber quais sdo os estudantes que se engajam de forma
cooperativa, como bons ouvintes que criam um ambiente confortavel para
seus interlocutores e quais sdo os que se engajam de forma a competir
pelo espaco conversacional e pela manutencgao e controle do mesmo.

Para a Linguistica Aplicada ao Ensino de LE, arelevancia em estudar
as relacoes existentes entre género e linguagem residiria no fato de que,
a partir do momento que pesquisamos as formas pragmaticas, socio-
linguisticas, discursivas e interacionais da LE adquiridas e usadas pelos
aprendizes — no nosso caso, no espaco de sala de aula de conversacdo em
lingua inglesa - estaremos vislumbrando a possibilidade de realizarmos
uma pedagogia mais libertadora (Freire, 1983) e que leve os aprendizes a
um papel mais ativo em suas praticas conversacionais em LE.

A andlise do processo interacional em sala de aula de conversagao
em lingua inglesa leva-nos a afirmar a existéncia de uma tensao entre os
géneros assim como entre os estudantes mais e menos proficientes. Porém,
diluido nessa tensdo permanece subjacente o poder do género masculino,
social e historicamente consolidado nas sociedades com base patriarcal.
Permanece também a organizacdo interacional entre os géneros como um



reflexo de relagbes sociais que ainda, entre homens e mulheres, continua
em um patamar de algumas desigualdades.

Nesse sentido, tomamos o ponto de vista de Rocha-Coutinho (1994)
que afirma que:

Embora importantes transformagdes politicas, econdmicas e sociais
tenham ocorrido, ndo podemos, no entanto, superestimar a profundidade
destas mudancgas, nem tampouco acreditar que as desigualdades entre
homens e mulheres tenham sido erradicadas. A verdade ¢, de fato, bem
mais complexa e muito trabalho nos ambitos tedrico e pratico necessita ser

levado adiante (p.13).

Concluindo, podemos sugerir que mais pesquisas sobre a interagao
entre alunas e alunos em contexto de aula se realizem, no sentido de
repensarmos a influéncia da variavel ‘género’ no processo de ensino e
aprendizagem de LE.
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ORDENAGAO DE ADVERBIOS QUALITATIVOS: REFLEXOES
SOBRE A UNIDIRECIONALIDADE NA GRAMATICALIZACAOQ

Mario Eduardo Martelotta
1. Introdugao

Este trabalho apresenta uma reflexdo acerca da hipétese da
unidirecionalidade associada a teoria da gramaticaliza¢do, que tem como
base uma andlise da ordenagdo do advérbio qualitativo mal e dos advérbios
qualitativos terminados em -mente' na fase arcaica da lingua portuguesa.
O motivo de trabalhar especificamente com essas duas formas linguisticas
relativamente distintas estd no fato de que uma andlise diacrdnica
demonstra que, no conjunto de seus usos, ocorreram mudan¢as em
termos de sua colocagdo na sentenca que estdo relacionadas a processos
unidirecionais de gramaticalizacao.

Tento demonstrar que, embora os usos desses advérbios na fase
arcaica do portugués, apresentassem basicamente a mesma estrutura
polissémica que se vé no portugués contemporaneo, usos novos e mais
gramaticalizados surgiram e usos antigos e menos gramaticalizados
desaparecem. Acrescento que as tendéncias gerais de colocagdo dos
advérbios em estudo no portugués atual mudaram em relacdo a fase
arcaica em fungdo da gramaticalizacdo desses elementos, o que constitui
um argumento em favor da hipdtese da unidirecionalidade.

Os exemplos da fase arcaica do portugués sdo provenientes de um
levantamento feito nos textos Biblia Medieval Portuguesa, organizado
por Silva Neto (1958), Livro das aves, de Rossi et alii (1965), Livros dos
conselhos de El-Rei D. Duarte, transcrigcdo de Dias (1982), O Orto do Esposo,
de Maller (1956) e Registros médicos de Bastos (1993). Sempre que foi
necessario recorrer ao portugués contemporaneo, utilizei exemplos da
parte escrita do corpus Discurso & Gramatica (D&G).

! Trabalhar com qualitativos em -mente implica levar em conta os valores
modalizadores que compdem a polissemia desses elementos, assim como analisar
os usos do qualitativo mal significa observar seus valores argumentativos.



2. Unidirecionalidade e gramaticalizacdo

Desde o inicio da década de noventa, vem predominando uma visdo
da gramaticalizagdo como um processo unidirecional. De acordo com essa
visdo, itens lexicais ou construcdes sintaticas, em determinados contextos,
passam a assumir fun¢des gramaticais, indo do 1éxico (posi¢do livre no
discurso) a gramatica (posi¢cdo mais fixa e mais dependente), sendo que
usos novos se desenvolvem a partir de extensdes de usos ja existentes,
cumprindo trajetdrias que se manifestam, sincronicamente, como redes
polissémicas e, diacronicamente, como caminhos de mudanca. Dentro dessa
visdo unidirecional e sucessiva do processo, os elementos mais gramaticais
sdo normalmente apontados como extensdes de usos dos elementos
linguisticos, que assumem valor mais abstrato, na medida em que passam
a refletir o matiz argumentativo que o falante quer dar ao seu enunciado.

Alguns autores, como Campbell e Janda (2001), criticam ndo s6 a
visao da gramaticalizacdo como uma teoria, mas sobretudo a proposta da
unidirecionalidade, argumentando que ha um grande ntimero de contra-
exemplos, ou seja, casos em que elementos gramaticais passam a assumir
valores lexicais. Para os autores, ja que gramaticalizacdo é um processo
definido como uma passagem do léxico para a gramatica, excluindo
qualquer possibilidade contraria, a unidirecionalidade funciona nio como
uma hip6tese empirica que possa ser testada, mas como um artefato da
proépria definicao.

Concordo com a proposta dos autores supracitados, no sentido de
que gramaticalizacdo nio é uma teoria. Mas acho que ndo se pode perder
de vista que se trata de um processo de caracteristicas extremamente
regulares, que leva elementos de natureza especifica a assumirem func¢des
gramaticais, através de mecanismos de base metaférica e metonimica
também bastante regulares. Em outras palavras, a gramaticalizacdo é
uma consequéncia da atuacdo de processos especificos de base cognitiva
e comunicativa que tendem a levar vocabulos ou expressdes inteiras a ir
perdendo estrutura fonética e referencialidade, para assumir status de
clitico e fungdes gramaticais, ou, de um modo geral, valores relacionados a
organizacdo interna do texto.

E claro que, do mesmo modo que mudanga fonética, por definicio,
implica mudanga de sons, gramaticalizacdo s6 pode ser unidirecional,
no sentido de partir do 1éxico para a gramatica, ja que o contrario nio
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seria um caso de gramaticalizacdo. Isso ndo significa que nao haja o
processo contrario - e Campbell e Janda (2001), entre outros, fizeram
um levantamento exaustivo de exemplos da gramatica para o léxico -
mas trata-se de casos diferentes de mudanga, que se dao por motivacées
diferentes e, muitas vezes, por processos diferentes e em elementos de
natureza diferente.

No portugués, pode-se apontar, como exemplo, os casos de
abrevia¢des como micro (de microcomputador), penta (de pentacampeonato)
e tantos outros, em que o elemento prefixal assume valor de vocabulo.
Aceito que se chamem casos como esses de desgramaticalizacdo, mas
ndo sei se constituem, na realidade, contra-exemplos de gramaticalizacdo,
ja que, nesses casos, forcas diferentes das que atuam nos processos de
gramaticalizagdo levaram a um resultado oposto ao da gramaticalizacdo.
Pode-se postular que essas ocorréncias sdo consequentes da atuacdo de
mecanismos de economia linguistica, o que ndo ocorre na gramaticalizacao,
em que a perda fonética esta associada a frequéncia do elemento na lingua
e nao propriamente a economia.

Outra critica que tem sido feita a nocao de unidirecionalidade, e que
me parece mais interessante, pode ser encontrada em trabalhos como os
de Votre (1999) e Ferreira (2000; 2001). Esses autores, ao estudarem a
relagdo entre a polissemia de determinados verbos e suas caracteristicas
sintaticas, perceberam que ndo houve mudanga no que se refere a esse
fendmeno, desde o latim. Isso significa que a unidirecionalidade relacionada
ao desenvolvimento de um sentido novo a partir de um uso anterior, como
prevé a teoria da gramaticalizacdo, ndo pode ser constatada historicamente.

Votre (1999) chega a propor uma revisao das hipéteses classicas de
unidirecionalidade na mudan¢a semantica e sintatica que caracteriza os
processos gramaticalizacio e formula um principio de extensdo imagética
instantdnea, segundo o qual

. a faculdade metaférica da linguagem opera de modo instantaneo,
no sentido de que todas as virtualidades e potencialidades se tornam
disponiveis na mente das pessoas, que interagem na comunidade

discursiva, ancoradas no contexto situacional de cada interagao.

Nesse ponto, fica claro que duas visdes distintas de mudanga estdo
delineadas. Uma, relacionada a nogdo de unidirecionalidade, focaliza a
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evolucgdo linear e sucessiva - e unidirecional - dos elementos linguisticos,
de modo que o valor novo implica sempre a existéncia de um valor anterior
(um evolui do outro com o desenvolver da trajetéria). Outra, associada
a nogdo de extensdo imagética instantdnea, prevé que os sentidos que
compdem a polissemia dos elementos linguisticos estdo, de algum modo,
previstos uns nos outros, de maneira que ndo apresentam propriamente
uma trajetoria linear.

Seriam essas duas propostas incompativeis como, a primeira
vista, parece ou elas poderiam ser vistas como for¢as complementares
que atuam sobre o sistema linguistico, fazendo com que determinados
aspectos mudem e outros nao? Esse é um problema que o estudioso
da mudanca linguistica tem de tentar resolver e uma possivel saida é
observar a natureza das relagdes polissémicas e o seu comportamento
com o passar do tempo.

Este trabalho apresenta uma reflexdo acerca dessas propostas,
tentando demonstrar que, no que se refere a mudancgas envolvendo
gramaticalizacdo, ha argumentos em favor da unidirecionalidade. Ou
mais especificamente, esse trabalho apresenta algumas ponderacdes
no sentido de que é possivel considerar, pelo menos no que se refere ao
surgimento de elementos gramaticais, que a polissemia dos elementos,
embora apresente uma enorme regularidade em sincronias diferentes,
tende a mudar com o tempo.

3. Ordenacdo de advérbios e unidirecionalidade

S3do muitos os trabalhos em lingua portuguesa que apresentam
processos de gramaticalizacdo envolvendo advérbios, demonstrando
a regularidade da sua atuagido. Martelotta (1994), Martelotta, Votre e
Cezario (1996) e Votre e Martelotta (1998) apresentam muitos casos de
gramaticalizacdo espaco > (tempo) > texto, em que advérbios espaciais
possuem, em sua polissemia, valores temporais e argumentativos. Silva
e Silva (2001) apresenta casos de trajetéria modo > texto, propondo que
o advérbio qualitativo mal pode também desempenhar fungdes tipicas
de conectivo. Traugott (1995) e Tarbor e Traugott (1998) propdem uma
passagem de advérbios internos a clausula para marcadores discursivos.

Os casos que nos interessam especialmente aqui sdo os de alguns
advérbios qualitativos, cuja mudanga semantica parece estar associada a uma
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alteragdo em suas tendéncias de colocagio: mal e alguns advérbios em -mente.
Esse interesse se explica pelo fato de a mudanga de colocagao, como se vera
adiante, poder ser vista como um argumento em favor da unidirecionalidade.

3.1 Advérbios qualitativos

Estou aqui utilizando, a exemplo de Ilari et alii (1996), o termo
advérbio qualitativo para designar o que é tradicionalmente conhecido
como advérbio de modo. Trata-se de elementos de carater predicativo que,
paralelamente a construgdo com substantivo, a que atribuem qualidade
(comida boa), modificam o sentido dos elementos a que se referem: comer
bem, maravilhosamente bem. Entre esses advérbios encontram-se bem,
mal, assim, alguns elementos formados pelo sufixo -mente, entre outros.

3.1.1 O advérbio mal

Uma analise histérica do elemento linguistico mal demonstra que a
polissemia que caracteriza seus usos apresenta uma grande regularidade:
desde o latim, encontram-se seus usos como substantivo (o mal), como
adjetivo (mau), como advérbio (cantar mal) e como prefixo (malcheiroso).

Entretanto, focalizando os usos de mal com valor de advérbio,
percebe-se que suas tendéncias de ordena¢io mudaram com o tempo.
Esses advérbios, como os qualitativos em geral, parecem poder se colocar,
no portugués arcaico, ndo apenas depois do verbo, como é normal
atualmente, mas também antes do verbo, aparecendo, inclusive, entre o
sujeito e o verbo:

(D ... que o apostolo Sa Paulo diz aos preegadores maaos naquel logo
em que diz (e): por que ensinas em ta pregacd que nd furte pois tu
furtar queres? E assi lhi pode dizer cada huu: porque preegas aos
outros que viva be pois tu mal viver queres? (Livro das aves).

Esse exemplo ilustra uma dupla possibilidade de colocagdo que se
aplica aos qualitativos be e mal no portugués arcaico: antes e depois do
verbo. Tudo indica, portanto, que havia uma situa¢do de variacdo no que
diz respeito a colocacdo desses tipos de advérbios, que desapareceu na
fase contemporanea.



Ndo se pode descartar a hipétese de que essa mudanca esteja
relacionada a uma tendéncia mais geral de ordenacdo vocabular
caracteristica do portugués arcaico, que apresentava uma grande
mobilidade (Padua, 1960; Ribeiro, 1995; Mattos e Silva, 1989). Acredito,
entretanto, que, ao lado desses dados de ordem estrutural, atuam fatores
pragmatico-discursivos. Nesse sentido, levando em conta a mudancga por
gramaticaliza¢do, pode-se observar que, com o desenvolvimento desse
processo, novos usos surgem, especializando-se em posicdes especificas.
E o caso, por exemplo de mal, que, via gramaticalizagio, passou a assumir
valores de restricdo ou negacdo (ex. 2) e de conectivo temporal (ex. 3),
indo para o inicio da clausula. Com isso, provavelmente, para evitar
problemas de sentido, o advérbio qualitativo mal passou a restringir-se a
posicao pos-verbal.

(2) Um conhecido meu foi jantar na casa da noiva, era o primeiro
jantar com a familia toda reunida, foi servido bife, sendo que o
Ricardo ndo gostava muito de carne e ainda por cima o bife estava
duro, que mal dava para partir. (D&G)

(3) Mal sai de casa, comecgou a chover. (D&G)

Com esse processo, a variagcdo no que diz respeito a colocacdo do
advérbio comecgou a desaparecer, ja que parece estabelecer-se uma espécie
de distribuicdo complementar entre fungdes distintas do elemento.
Pesquisas de cunho histérico, como a de Silva e Silva (2001), sugerem
a inexisténcia no portugués arcaico desses usos de mal, exemplificados
em (2) e (3), o que, provavelmente, abria caminho para a variagdo na
colocacdo desse elemento com funcdo de advérbio, que se verifica nesta
fase da evolucdo da nossa lingua.?

Os dados analisados por Silva e Silva (2001) sugerem que, embora
a polissemia do elemento mal apresente, desde o latim, uma regularidade

2 A pesquisa de Silva e Silva (2001) ndo registrou, no portugués arcaico, os usos
mais gramaticalizados de mal que encontramos hoje. E claro que isso no significa
necessariamente que esses usos ndo existiam naquela época, mas certamente a
grande quantidade de dados arcaicos analisados em tipos bastante distintos de
textos sugere, pelo menos, uma baixissima probabilidade de ocorréncia dessa
funcdo, que ndo é caracteristica do portugués atual. Esse fato, em si, ja aponta para
uma mudanga.
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impressionante, algo mudou na medida em que novos usos surgiram. E
0 que é mais importante, esses usos novos - surgidos provavelmente a
partir do século XVIII - possuem valor mais gramatical, o que ratifica a
hipotese da unidirecionalidade.

3.1.2 Advérbios em -mente

De acordo com Machado (1997) os advérbios em -mente sdo
consequentes da unido de um adjetivo com o elemento proveniente
do latim mente, para indicar estado de espirito, como obstinata mente.
Inicialmente aparecia com frequéncia nos testamentos, depois passou a
ser empregado em sentido mais geral, como em bona mente, mala mente e,
mais tarde, talvez ja depois de terminado o periodo do latim vulgar, usou-
se com alguns adjetivos que podiam formar advérbios de modo, como em
longa mente, sola mente.

Pereira (1935, p.184) ratifica essa informacgao ao propor que o latim
formava advérbios a partir de adjetivos acrescentando as desinéncias -¢,
-er e -iter, além de dar valor adverbial a certos adjetivos no acusativo e
no ablativo: multum = muito, paucum = pouco, raro = raramente, subito =
subitamente. Entretanto, afirma o autor, um processo novo desenvolveu-
se em portugués e nas outras linguas romanicas na formagao do advérbio
de modo: aglutinar o substantivo feminino mente (do latim mentem =
maneira, intencdo) aos adjetivos, que, com isso passam a forma feminina:
justamente, honradamente, etc. Serviram de tipo a essa formacao locucgdes
adverbiais latinas, como bona mente (= de boa mente), intrepida mente
respondeo (= com intrépida mente).

No portugués arcaico, empregou-se ja como um unico vocabulo,
conforme se vé no exemplo abaixo:

4) A uestidura molle legeiramente faz dilycado o corpo riio. (Orto do
Esposo)

Entretanto, ainda se vé, embora mais raramente, aquilo que
parece ser um resquicio da estrutura original no exemplo (5), em que os
elementos ocorrem ligados, mas com a presencga da preposicao de, que se
vé no exemplo anterior.?

% Os exemplos (5) e (6) sugerem uma relacdo com a expressao latina bona mente.



(5 Muito alto e muy poderoso senhor se o caso tal fora que eu poderia
hyr sem alguu grande meu dano eu fora muyto de boamente...
(Livros dos conselhos de El-Rei D. Duarte)

Sao também interessantes casos como os dos exemplos (6) e (7),
em que os elementos constituintes aparecem separados:

(6) E o husureyro lhe disse que as duas cousas prymeiras faria de boa
mente mas a Illra nd podia fazer... (Orto do esposo)

(7) E porem diz Salomd: Bem aueturado he o home que sempre he
temeroso, mas aquelle que he de dura mete - s. qual he o atreuudo
e ardido - quayra e mal. (Orto do esposo)

Isso também pode ser visto como um resquicio da construgido
original em que os elementos eram separados, embora nao possamos
esquecer que dependendo da edicdo palavras poderiam vir juntas ou ndo,
ja que, nos manuscrito, ndo era rara a unido, ou separacao entre vocabulos
para se justificar a mancha grafica na pagina.

Alias, é interessante que o termo mente, como elemento lexical com
valor de inteligéncia, razio, atencio, ja era empregado no portugués arcaico. E
o que se vé quando é empregado no plural, compondo a expressao meter, teer
ou parar mentes a ou em, que significa reparar observar, prestar atengdo a:

(8) E certamete, se o home parasse be metes queyrando he o mal que
[he] cdjuto aa nobreza carnal, nd curarya della ne sse gloriaria e
ella. (Livros dos conselhos de El-Rei D. Duarte)

Todo esse processo envolvendo a formacdo dos advérbios em
-mente sugere uma trajetéoria de mudanca linear e sucessiva, iniciada no
latim, em que uma formac¢do mais casual e mais caracteristica de adjetivos
mais especificos passa a ter sua produtividade estendida a outros tipos de
adjetivos, acarretando, assim, um aumento de frequéncia que justifica a
gramaticalizacgdo.

Mas ha ainda determinados aspectos do uso de alguns advérbios
em -mente que sdo interessantes para uma analise da gramaticalizacio. E
o que propdem Traugott (1995) e Tarbor e Traugott (1998). Esses autores
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repensam a nog¢do de unidirecionalidade, com o objetivo de englobar
alguns usos de marcadores discursivos que ndo podem ser explicados pela
teoria da gramaticalizagdo, tal como apresentada nas primeiras propostas
do inicio da década de 1990.

Osautores argumentam que, nos fendmenos de natureza gramatical,
deve-se incluir os aspectos pragmaticos, propondo como relevantes para
a gramaticalizacdo os fendmenos referentes a de-categorizagdo, a redugdo
fonética e ao aumento da fungdo pragmdtica, que sdo caracteristicos dos
marcadores discursivos. Além disso, propde que caracteristicas como
diminuicdo de escopo, perda de obrigatoriedade e liberdade sintdtica
ndo sejam consideradas salientes para gramaticalizacdo. Com isso, o
desenvolvimento dos marcadores discursivos, elementos de relativa
liberdade sintatica que deixam de funcionar no nivel sintatico para ter
seu escopo ampliado ao nivel do discurso, podem ter seus usos explicados
pela trajetdria de gramaticalizagdo advérbio interno a clausula > advérbio
sentencial > marcador discursivo.

Essa trajetdria caracteriza alguns advérbios do inglés, entre eles, in
fact, que contém fact (originalmente a¢do), que é etimologicamente um
termo latino, e indeed de in dede, que contém, dede, nome (valor lexical),
que significa a¢do, ato. Ambos derivam do participio passado de um verbo
que significa fazer, ocorrem em construcdo preposicional, tém sentido
metatextual e epistémico concernente a factualidade e certeza e ambos se
tornam marcadores discursivos.

Valor semantico semelhante apresentam elementos adverbiais
portugueses como de fato, com certeza e formagdes em -mente, como
certamente, verdadeiramente, praticamente, sequramente, obviamente,
realmente, entre outros. E interessante, nesses casos, observar os valores
de alguns desses elementos no portugués arcaico, e perceber que muitos
deles apresentavam entdao usos como advérbio interno a clausula (com
valor qualitativo) que néo existem mais no portugués atual. E o que se pode
ver nos exemplos abaixo envolvendo usos qualitativos de seguramente:

9 ... facase sangria da vea que responde a segunda postema, tendo
resguardo a que a virtude estd mais fraca, E que de rezdo ha
de estar tirada a mayor parte do enchimento. E para que mais
seguramente se possa fazer a sangria, por rezdo da segunda
postema donde esta dito... (Registros Médicos)



(10)  Entre as outras cousas em a fisica mais louuadas, E q mais
seguramente se pode tomar em a cantidade que quiserem, E com
ser mezinha he m3jar, he hua mistura de figos passados, E nozes,
folhas de arruda, com hum piqueno de sal... (Registros Médicos)

Nesses casos, seguramente funciona como advérbio modificador
do verbo, com valor qualitativo, apresentando sentido semelhante a fazer
a sangria com seguranga ou com tranquilidade ou tomar com seguranga
ou com tranquilidade. Esse uso ndo é mais comum no portugués atual, ja
que os falantes atuais parecem empregar preferivelmente seu valor de
modalizador, que ndo foi encontrado nos textos arcaicos observados.

Algo semelhante ocorre com certamente, como se pode ver abaixo:

(11)  E muitas vezes a ciguidade dos olhos corporaes obra estas taaes
cuydacddes, ca, asy como o beesteyro cd olho ¢arrado tira mais
certamente ao fito, be[m] assy, carrada a vista da [carne per
ciguidade, a outra vista da] alma mais certamente chegua ao
senhor Deus, que he fito e fim prestomeyra, com a vissom das suas
cuydacdes. (Orto do esposo)

Pelo contexto em que ocorre, ndo é possivel interpretar esses dois
usos de certamente como modalizador. Pode-se ver, também nesses casos,
usos com valor qualitativo, que ndo se encontram mais no portugués.
Na segunda ocorréncia, certamente esta se referindo a um verbo de
movimento chegar, o que parece ser comum no portugués arcaico, como
se vé nos exemplos abaixo:

(12) .. que non posa saber onde certamente aueis d hir se uos nom
acertardes em trauto... (Livros dos conselhos de El-Rei D. Duarte)

(13) .. e que nd seendo ebargado pellos sentidos de fora, chegasse a
Deus mais certamete e mais continuadamete. (Orto do esposo)

Entretanto, ao contrario do que ocorreu com seguramente,
0 portugués arcaico apresentou casos de certamente com valor de
modalizador:
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(14) Certamete todo manjar da alma he seco, se nd for espargido sobre
el esse oleo do nome de Jhesu... (Orto do Esposo)

(15)  Emuelheceste e terra alheia, emguiado es c6 os mortos e cdtado
es com aquelles que descende[m] eno jnferno, leyxaste a fonte
da sabedoria, qua, se tu e ella ouuesses andado, certamete tu
morarias em paz perdurauil. (Orto do esposo)

Esses dados relativos aos advérbios qualitativos em -mente
levam a conclusdo de que ha uma mudanca na dire¢io caracteristica da
gramaticalizagcdo. Em primeiro lugar, a prépria formagao dos advérbios
em -mente constitui um processo prototipico de gramaticaliza¢ao. Iniciou-
se no latim com uma formag¢ido mais casual e restrita a determinados
adjetivos que apresentavam sentido compativel com o substantivo mente.
Com a evolucdo do processo, esse substantivo perdeu valor semantico,
assumindo func¢do de sufixo. Assim, a formacdo passou a ter sua
produtividade estendida a outros tipos de adjetivos, acarretando, dessa
forma, um aumento de frequéncia tipico da gramaticalizacao.

Em segundo lugar, os casos relacionados aos usos com valor
qualitativo e modalizador sugerem que, historicamente, pode-se falar em
uma trajetoria de gramaticalizacdo advérbio interno a cldusula > advérbio
sentencial nos moldes de Traugott (1995) e Tarbor e Traugott (1998), ja
que foram encontrados, no portugués arcaico, usos como qualitativos de
advérbios que hoje ndo apresentam esse valor, sendo apenas empregados
como modalizadores, ou seja, como modificadores da sentenca.

4. Conclusao
Esses exemplos envolvendo advérbios qualitativos sugerem que:

a) Apesar da forte tendéncia a estabilidade, houve mudanca na
polissemia dos vocabulos do portugués arcaico até os dias de hoje,
0 que aponta para uma mudanga sucessiva ou ndo-instantanea;

b) Essa mudanca parece se dar por trajetérias que seguem a
direcao prototipica da gramaticalizacdo. Por um lado, implica o
surgimento posterior de valores associados normalmente ao fim
das trajetdrias de gramaticalizacdo, como ocorre com os valores



argumentativos do vocabulo mal, que parecem ter surgido na
lingua portuguesa a partir do século XVIIL. Por outro lado, implica
o desaparecimento de valores normalmente apresentados no
inicio das trajetdrias, como ocorre com alguns advérbios em
-mente, cujos usos como modificadores qualitativos do verbo
desapareceram no portugués arcaico. Esses resultados apontam
para um processo unidirecional, nos moldes das propostas
relativas ao processo de gramaticalizacdo do inicio da década de
1990.
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ALGORITMO DE PREENCHIMENTO
NAS FRONTEIRAS DE CONSTITUINTES

Maura Alves de Freitas Rocha
1. Introducao

Neste artigo' comparo o comportamento dos adjuntos (e
adjungoes) e dos preenchedores discursivos em fronteiras de constituintes
na modalidade oral e escrita, considerando a Teoria X-barra e outros
principios que sustentam a Teoria Gerativa.

Para desenvolver esta andlise, dois corpora foram utilizados: o
corpus de lingua oral constituido pelo mesmo corpus compartilhado pelo
Projeto de Gramatica do Portugués Falado (quinze minutos de gravacoes
de quinze inquéritos do projeto NURC) e o corpus de lingua escrita formado
por entrevistas extraidas das revistas Veja e Istoé, didlogos extraidos de
textos de Murilo Rubido e Millor Fernandes e trechos do livro didatico de
Tiago Addo Lara.

Subjacente a todo o trabalho esta a ado¢do do modelo tedrico
proposto por Tarallo e Kato (1989) que postula interface entre Gramatica
e Teoria da Variagao, resgatando “as propriedades paramétricas do modelo
gerativo e as possibilidades do modelo variacionista, seja para provar seu
espelhamento e reflexo, seja para realinhar um modelo em fun¢do do outro”.?

Como ponto de partida, foram considerados trabalhos ja realizados
sobre lingua oral do projeto “Relagdes Gramaticais no Portugués Falado”,
pelo Grupo de Relagbes Gramaticais no Portugués Falado (a que me
referirei doravante por GRGPF), que se ocupou da distribuicao de adjuntos
e preenchedores nas fronteiras de constituintes, a saber: Tarallo, Kato et
alii (1989, 1992) e Kato, Tarallo et alii (1993).3

Esta andlise foi desenvolvida a partir da transcri¢do da fala e da
escrita em duas camadas, concebidas como “fundo” e “preenchedores”:
o “fundo”, de acordo com Tarallo e Kato 1993, refere-se a padrdes
sintaticos de complementacao e predicacdo, ou a sintaxe dos principais

! Este artigo contempla parte do estudo realizado para minha tese de doutorado:
“Adjuntos e adjung¢des em fronteira de constituintes no Portugués do Brasil”.
Campinas: UNICAMP, 2001.

2In TARALLO e KATO (1989, p.5).

% A autora deste estudo teve co-autoria nesses trabalhos.
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constituintes, definida em termos de principios gramaticais invariantes
da Gramatica Universal (UG) e grupos de propriedades subespecificadas
(Parametros), que sao fixadas durante a aquisi¢ao da linguagem por meio
da exposicdo da criang¢a ao ambiente. Explicitando mais, “fundo” refere-se
a estrutura derivada a partir apenas da estrutura argumental dos verbos e
das categorias funcionais de T(empo) e C(omplementizador).* Excluem-se
todos os elementos adjungidos a esses nucleos e suas projecdes maximas.

Nesta perspectiva, “o fundo” foi definido como constituido pelas
relagdes interpretadas como SV C_ C, (sujeito, verbo e complementos, nos
estudos do GRGPF).]a os elementos adjungidos aos nucleos do “fundo” e suas
projecdes maximas foram considerados como “preenchedores”, de natureza
sintatica, que enriquecem a camada do “fundo”, ocupando as fronteiras
entre os principais constituintes. Englobam o que tem sido chamado
tradicionalmente de adjunto, termos nao-argumentais (advérbios, alguns
constituintes-wh, benefactivos e conjuncdes) e constituintes movidos
(cliticos, constituintes-wh, quantificadores flutuantes). Foram também
considerados como preenchedores os elementos discursivos que podem
desempenhar papéis variados no discurso.

Desse modo, o “fundo”, na representacdo arbodrea, pode ser
explicitado da seguinte forma:

(1) IP/TP
DP /T

I/T AspP

/\
Asp AsP’

AN

S [Aux ] s
Vo

* DP ndo esta sendo considerado.

Co Co/C1

nao finito
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E necessario observar ainda que, embora se pudesse considerar os
adjuntos como fazendo parte do fundo sintatico, estes elementos foram
analisados como preenchedores em todos os trabalhos do grupo de RGPF
pelas razdes apresentadas abaixo:

(i) “estes adjuntos quebram a adjacéncia entre atribuidor de caso e
atribuido;

(iij)ndo fazem parte da estrutura argumental do verbo, nem sdo
exigidos pela relagdo de predicagdo;

(iii)sua inclusdo no fundo sintdtico aumentaria indesejavelmente o
niimero de padrées sintdticos;

(iv)muitos deles parecem ter simultaneamente uma fungdo no nivel
sintdtico e outra no nivel textual/discursivo;

(v) muitos podem ocorrer em uma variedade de fronteiras”®

Passo agora a definir o que foi considerado como adjuncgdo e
como adjunto. Por adjuncdo, foi considerado o processo pelo qual
os constituintes sdo adjungidos a uma posicdo X ou XP, diretamente
por “merge” como, por exemplo, alguns advérbios para os quais ndo
se assume movimento ou via movimento para os preenchedores que
pousam em uma determinada posi¢do por movimento. Incluem-se nesse
processo os advérbios aspectuais, os cliticos, algumas estruturas de foco e
quantificadores flutuantes.

Por adjuntos, foram considerados os chamados adjuntos nao-
nucleares como sintagmas adverbiais e oragdes adverbiais, com base em
nog¢des derivadas da Gramatica Tradicional, que estou supondo como sendo
inseridos em algum ponto da derivagcdo. Assim também serdo tratados os
topicos e os antitdpicos, que parecem ocorrer na configuracdo estrutural da
frase por meio de um processo de predicagao no sentido mais amplo.

Deve-se ressaltar ainda que, embora reconhecendo a pertinéncia
da afirmacdo de Marcuschi (1997, p.136), de que “as diferencas entre fala
e escrita se ddo dentro de um continuum tipoldgico das praticas sociais de
producdo textual e ndo na relacdo dicotdmica entre dois pdlos opostos”,
este trabalho desenvolveu-se a partir da comparagdo entre textos
considerados “entrevistas” na lingua oral e lingua escrita, sem levar em
consideracgdo as condi¢des de producdo de cada modalidade.

5 In Tarallo e Kato (1993, p.98). (A tradugdo é de minha inteira responsabilidade.).
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Este artigo tem, assim, o objetivo geral de apresentar a comparagao
feita entre lingua escrita e lingua falada, por meio da andlise dos
preenchedores, para investigar se a expectativa de que o algoritmo
de preenchimento nas fronteiras de constituintes diferencia as duas
modalidades pode ser comprovada.

Além disso, as hipdteses que nortearam a investigacdo a que me
propus tiveram como suporte a hipdtese mais geral de que a fala difere da
escrita qualitativa e quantitativamente.

2. Procedimentos metodolégicos
2.1. Material analisado.

Dois corpora foram analisados: o corpus da lingua oral foi formado
pelo mesmo corpus minimo compartilhado, estabelecido pelo projeto

Gramatica do Portugués Falado, a saber: quinze minutos de gravagdes de
quinze inquéritos do Projeto NURC, conforme quadro a seguir:®

POA R] SP REC SSAS¢
EF 278 379 405 337 049
DID 045 328 234 131 231
D2 291 355 360 005 098

POA= Porto Alegre; RJ= Rio de Janeiro; SP= Sdo Paulo; REC= Recife; SSA= Salvador;
EF=Elocuc¢ao Formal; DID= Didlogo entre o Informante e o Documentador; D2= Didlogo entre
dois Informantes.

O corpus da lingua escrita foi formado por entrevistas extraidas
da revistas Veja e Isto E, Dialogos extraidos do livro “A Casa do Girassol
Vermelho” de Murilo Rubido, Teatro completo v.1 de Millor Fernandes e
ainda textos extraidos do livro didatico “Caminhos da razdo no Ocidente: a
filosofia nas suas origens gregas” de Tiago Adao Lara.

A opgdo por estes textos se deveu a preocupagdo em procurar,
na medida do possivel, uma aproximacdo com os géneros da lingua

¢ Foram utilizadas uma entrevista da Revista Veja e duas entrevistas da Revista Istoé.
Da Revista Veja, foi utilizada a entrevista com Alexandre José Barbosa Lima Sobrinho,
de 8/12/1993 e da Revista Istoé, as seguintes entrevistas: a primeira com Luiz
Schwarcz, de 02/11/1994 e a segunda com Alba Zaluar, de 16/11/1994.
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falada. Assim, as entrevistas extraidas das Revistas Veja e Istoé’ foram
consideradas correspondentes aos DID, os Didlogos, extraidos de Murilo
Rubido e Millor Fernandes, correspondentes aos D2 e o texto didatico, de
Tiago Addo Lara, as Elocugdes Formais. As revistas foram selecionadas
pelo fato de apresentarem seus textos na modalidade padrdo e, embora
se saiba que as entrevistas sdo editadas, os editores procuram manter
marcas caracteristicas deste tipo de texto.

0 livro de Murilo Rubido foi selecionado com o objetivo de extrair
dali didlogos entre duas pessoas. Embora se caracterize como um texto
literario, possibilita ao autor utilizar-se de estruturas mais préximas da
lingua oral, na variedade padrao. Ja o livro didatico foi selecionado para
que se pudesse estabelecer correlacio com as Elocu¢des Formais que
procuram retratar situacdes formais em sala de aula.

2.2. 0 Envelope de Varia¢io®

A metodologia adotada foi a mesma utilizada em trabalhos
anteriores do GRGPF, cujo envelope de variagao, isto é, o elencamento dos
grupos de fatores, foi estabelecido a partir de hipoteses sintaticas sobre
atribuicdo de caso e hip6teses sobre Teoria X- barra.

Foram utilizados os seguintes fatores:

7 Do mesmo modo que os trabalhos anteriores do GRGPE, “o termo envelope de
variacdo aqui utilizado nao faz jus ao estudo da variagdo linguistica per se, uma vez
que alguns subfatores foram elencados ja se prevendo de antemao sua natureza
knockout, para o valor probabilistico “1”. (...) Assim, (...) o termo variag¢do caracteriza
espacos de configuracdo da amostra, explicitaveis a partir do estabelecimento de
uma variavel dependente, de natureza binaria que opde tio e unicamente espagos
de ruptura contra espagos de ndo-ruptura” (Conforme TARALLO, KATO et alii
1989, p.40).

8 Todos os exemplos obedecem a seguinte convengio: ef=elocu¢do formal; did=
didlogo entre o informante e o documentador; d2= didlogo entre dois informantes;
vj= Revista Veja; ie= Revista Isto é; ml= Millor Fernandes; tg= Tiago Addo Lara; rb=
Murilo Rubido. As siglas apds a barra indicam a procedéncia geografica dos dados:
rj=Rio de Janeiro; sp= Sdo Paulo; re= Recife; poa= Porto Alegre; sa= Salvador e os
numeros subsequentes indicam o nimero da amostra e a pagina em que a mesma
ocorre (no caso dos dados de lingua escrita).
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Varidvel Dependente

1- Lingua Escrita
¢ - Lingua Oral
Exs: 1 - “A corrupgio aparentemente aumentou.” (vj/37)°
¢ - “ndo sei ndo nao entendo muito de teatro”. (did/sp-311)

Grupo 1: Preenchimento

a - fronteira preenchida

b - fronteira ndo preenchida

Exs: a-(..X)-“[No dia seguinte], o ketchup estava na mesa.” (d2/poa-
302)
b - (X...V)- “ele [ ] consegue fazer alguma coisa em alguns setores
profissionais.”
(did/sa-164)

Grupo 2: Fronteiras de preenchimento

c-antes de X f- entre Aux e V i-—entreYeY
d- antes de V g-entreVeV j- apés 'V
e-entreXeV h-entreVeY l-apoésY

\ 7

Antes de passar a exemplificacdo é necessario observar que X
representa o sujeito e Y representa complementos verbais e minioracoes.
Nos exemplos que se seguem, 1 estara representando a lingua escrita e g,
a lingua oral.

Exs: ¢- 1-[ ] “Vocé é minha mulher? (rb/17/29)
@ - [No nosso tempo] eu acho que sé tinha contabilidade.” (did/
sa-167)
d- 1 - “[num primeiro momento], estendeu-se o conflito por dez
anos de 431 a.c.a 421 a.c” (tg/221/89)

9 MOINO(1996, p.221) considera bastante dificil caracterizar o primeiro verbo de
uma locugio, “dada a complexidade de critérios normalmente utilizados para que
se possa considerar um verbo como auxiliar, modal ou pleno (conforme LOBATO,
1975).” Neste trabalho, optei por considerar como auxiliares os verbos ser, ter,
estar, haver, os aspectuais e os modais.

10 Na codificagdo, nio foi feita distingdo entre adjuntos gerados in-situ e adjun¢do
por movimento.
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“[ ]--é muito comum vocé ver a fruta do conde”. (did/rj-137)
1 - “Eu [sd] teria um filho casada”. (ml/162/76)
“Eles [entdo] apresentam uma hipertrofia...”(ef/sa-131)

1 - “Vocé poderia [me] dizer quando nos conhecemos?”
(rb/29/60)
¢ - “.agora a televisdo eu estou [ ] fazendo assim um

programa...” (did/sp-323)

1- “Gostaria [somente] de esclarecer se somos casados ha
muitos anos”. (rb/35/29)

g - “eles também precisavam [ ] acompanhar o a migragao
sendo eles iam ficar sem comer.” (ef/sp-38)

h - 1- “Nao devemos idealizar, [por demais] a situagdo.”(tg/184/89)

¢ - “.eu ndo ndo ndo entendo [muito] de teatro.” (did/sp-311)

i - 1- “Tornara-se ela [ | mais o palco das lutas pelo poder”

(tg/273/88)
@ - “ah, eu acho uma beleza [ ] o pessoal ir pras Olimpiadas...”
(did/poa-320)

j = 1- “Os processos duram [indefinidamente].” (vj/255)

@ - “agora realmente ele nao gosta [muito].” (d2/sp-822)

1 - 1- “A garotada do morro, por ser muito jovem e por viver nessa

suposta ilha, exibe suas armas [com maior facilidade ]
(ie/189)
@ - “Eu como pera [também].” (did/sa-320)

Grupo 3: Tipo de preenchedor

m. Adjunto™* g. Constituinte clivado*?
n. Discursivo r. Clitico

0. Antitépico s. Constituinte-WH

p. Topico t. Conjuncao

110 constituinte clivado, por ser resultado de movimento, foi analisado como
preenchedor, ndo tendo sido, portanto, considerado como fazendo parte da
estrutura argumental do verbo.

12 Foram analisados como antitopicos os NPs em posi¢do adjunta a S, vinculados a
um pronome resumptivo zero anaférico.
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Exs:

m -

1- “[Durante muito tempo], a forma de ensinar a ler foi, e em
algunslugaresaindaé,comovocé falou, chatae desestimulante.”
(ie/31)

@ — “[Outro dia num més] eles tiveram quinze atrasos.” (d2/sp-
622)

1- “[Bolas], desde quando tornou-se obrigatério ao marido
convidar a esposa para as refei¢des?” (rb/29/31)

@ - “[entdo] a arte surge ndo em fun¢do de uma necessidade
de auto-expressao (..) mas em funcio de eu assegurar a caga.”
(ef/sp-308)

1- “Sao raros [os documentos histéricos]” (tg/41/27)

@ - “entdo para mim era uma novidade né?[teatro].” (did/
sp-516a)

1- “[Um clima como esse] eu nunca havia visto.” (vj/29)

@ - entdo [a minha de onze anos] ela supervisiona o trabalho
dos cinco.” (did/sp-194)

1-“..é [no didlogo e pelo didlogo] que os individuos superam
individualidade, com tudo aquilo que ela pode implicar de
arbitrario e caprichoso.” (tg/145/35)

@ - “era [banana figo] que eles chamam aqui no Rio”. (did/
rj-119)

1- “Eu, aos vinte e oito anos, ainda estou [me] decidindo.”
(ml/135/76)

@ - “..[ me ] chocou tremendamente..."(did/sp-537)

1-“[Que libertagdo] eu quero?”’(ml/87/76)

@ - “entdo [que tipo de formas que] nds vamos reconhecer?”
(ef/sp-174)

1- “..precisava assegurar recursos, [portanto], para vinte anos.”
(vj/66)

@ - “..[e] por isso eram ndmades.” (ef/sp-64)

E necessario esclarecer ainda que, ao propor estes fatores, foi levado

em consideracdo o fato de alguns deles ocuparem posi¢oes fixas na sentenca,

tais como: topico, antitopico e constituinte-WH. Apesar disso, a analise dos

mesmos ¢ pertinente, uma vez que a investigagdo da frequéncia, em cada

modalidade, podera contribuir para estabelecer diferenciacdo entre elas.
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Além disso, deve-se ressaltar também que as conjungdes que estdo
sendo investigadas sdo, basicamente, as denominadas “coordenativas” e/
ou que ocorrem em sentencas raiz e nado podem ser caracterizadas como
categorias funcionais.

Grupo 4: Tipo de entrevista

1-DID
2-D2
3-EF

3. Fronteiras de preenchimento

O corpus que compreende os dados referentes a analise compds-se
de 2511 amostras na lingua escrita e 7007 na lingua oral. O percentual de
preenchimento e ndo-preenchimento distribuiu-se, conforme Grafico 1,
a seguir:

Gréfico 1 : Preenchimento de fronteiras nas duas
modalidades.

80
60 1
40
201 .4
OF. preenchidas
0 B F. ndo-preenchidas

oral escrita

A diferenca entre preenchimento e ndo-preenchimento, nas duas
modalidades, deve ser salientada: na lingua oral ocorre uma diferenca de
13 pontos percentuais entre preenchimento e ndo-preenchimento; ja na
lingua escrita, esta diferenga atinge 30 pontos percentuais, evidenciando
que a lingua escrita é menos permeavel ao preenchimento do que a lingua
oral. Entretanto, quando se comparaapenas o percentual de preenchimento

13 Os dados referentes aos graficos apresentados encontram-se em tabelas no
Anexo 1.
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entre as duas modalidades, a diferenca diminui consideravelmente: 35%
de preenchimento na lingua escrita e 43,5% na lingua oral.

Osresultados acima sdo interessantes, umavez que, em Tarallo, Kato
et alii (1989), a analise dos dados de 15 minutos de gravagoes de lingua
oral evidenciou que % da amostra apresentou uma “sintaxe truncada”,
com 23,6% de interrupgao e 76,4% de ndo-interrupg¢do. A diferenca entre
os resultados dos dois projetos parece se dever nao sé a ampliagido do
corpus quanto a alteracdo nas fronteiras de preenchimento.

Deve-se observar que as fronteiras de preenchimento foram
categorizados de modo a evidenciar a posigdo relativa dos elementos em
relagcdo ao verbo: no espaco ...X foram incluidos os preenchedores que
ocorreram antes do sujeito lexical; no espaco ...V, os preenchedores que
ocorreram antes de V em estruturas claramente SVO, mas com sujeito nulo;
no espacgo X..V os preenchedores que ocorreram entre S e V; no espaco
Aux...V, os preenchedores que ocorreram entre o verbo Auxiliar e verbo
principal; no espaco V..V, os preenchedores que ocorreram entre dois
verbos; no espago V..Y os preenchedores que ocorreram entre verbo e o
complemento e entre verbo e Mini-ora¢ao; no espago V.... foram incluidos
os preenchedores que ocorreram apés V em estruturas SV, SV C '* (com
C,nulo), SV C_ C, (comC_ e C, nulos) e SV minioragdo (com a minioragao
elidida); no espaco Y... foram incluidos os preenchedores que ocorreram
apds complementos e minioracio.

O Grafico 2, a seguir, diagrama os resultados obtidos do cruzamento
entre as duas modalidades no que se refere ao preenchimento das fronteiras.

Grafico 2. Preenchimento de fronteiras nas duas modalidades

O Oral
O Escrita

14 S indica sujeito, V indica verbo, Co “indica complemento mais fechado em rela¢do
ao verbo e C1 representa o constituinte que, apesar de subcategorizado pela cabega,
nela se prende de maneira mais frouxa”. (In Tarallo, Kato et alii, 1989, p.44).
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Este Grafico evidencia que ..X é o espago privilegiado pelos
preenchedores na lingua oral, ao passo que, na lingua escrita, o espaco
..V é o que apresenta maior ocorréncia de preenchedores. Deve-se
destacar, entretanto, que, embora privilegiando as margens, ha diferencas
de comportamento entre as duas modalidades. Na margem a esquerda, a
diferenca de preenchimento nas duas modalidades é bastante significativa:
79% de ocorréncias na lingua oral e 40% na lingua escrita. Por outro lado,
na margem final, a lingua oral apresenta um percentual de 61,5% de
ocorréncias e alingua escrita, 64,5% ap6sV...e, na fronteiraY...,,alingua oral
apresenta 33% de preenchimentos e a lingua escrita 25%. Além disso, o
percentual de preenchimento na fronteira V...V também diferencia as duas
modalidades: na lingua escrita, esta fronteira ndo admite preenchimento,
ao passo que, na lingua oral, ha 22,7% de preenchimento.

A ocorréncia de preenchedores nas margens vai ao encontro do que
Kato 1999a considera em relagdo a estrutura da sentenca. Para a autora,
“no nivel ritmico/prosédico, o PB prefere o padrdao XVY, podendo X e Y
ser constituintes gramaticais ou, na sua auséncia, elementos discursivos.
Quanto da gramatica é determinada pelos padrdes ritmicos/prosédicos de
uma lingua, é o que falta determinar. Como hipétese, podemos conjecturar
que o padrdo ritmico/prosédico entra como um parametro, da mesma
forma que um tipo de morfologia, ndo sendo, portanto, totalmente
determinadora da gramatica, mas tendo um papel importante de reduzir
suas possibilidades”.

As fronteiras X...V, Aux..V, V...Y e Y... comportam-se de modo
quase similar nas duas modalidades, com baixa incidéncia de
preenchedores. Em relacdo a fronteira Y.., as duas modalidades
apresentam uma diferenca significativa de oito pontos percentuais;
ja em relacdo as fronteiras ...V e V..., as duas modalidades apresentam
tendéncia semelhante. Além disso, as duas modalidades diferenciam-
se também em relacdo a fronteira V...V, uma vez que a lingua escrita ndo
admite ocorréncia de preenchedor nesta fronteira.

Deve-se ressaltar ainda que o espaco ..V acomoda também
preenchedores que poderiam ocorrer antes do sujeito lexical; do mesmo
modo, o espago V.. acomoda preenchedores que ocorrem ao final da
sentenca da mesma forma que a fronteira Y.... €, sob esta perspectiva, se o
espago ...V for amalgamado a ...X, e 0 espago V...amalgamado a Y..., obtém-
se os resultados apresentados no Grafico 3, a seguir.
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Gréfico 3: Fronteiras preenchidas e amalgamadas nas duas modalidades.

O Escrita
3 Oral

Ao amalgamar as fronteiras de preenchimento iniciais e finais,
respectivamente ...X/..V e V.../Y.., percebe-se que a grande diferenca
entre lingua oral e lingua escrita repousa basicamente na diferenca de
ocorréncia de preenchedores no inicio da sentenca e na fronteira V...V.

Além disso, os resultados apresentados neste grafico encobrem
a diferenca de preenchimento na fronteira Y.., evidenciada no grafico
anterior. Entretanto, considerando que Y.. e V.. sdo fronteiras finais,
optei por manter o amalgamento, pois uma das grandes diferencas entre
lingua oral e lingua escrita ainda se mantém, a saber: a diferenca de
preenchimento na margem inicial e na fronteira V...V.

Os resultados referentes a lingua oral aproximam-se daqueles ja
obtidos em analises anteriores do GRGPF que possibilitaram a conclusio
de que, excetuando-se a ultima fronteira, “hd uma ordem decrescente de
quantidade de preenchimento da esquerda para a direita, exatamente
acompanhando o fluxo da fala. Admitindo-se que o planejamento é maior
no inicio de cada fluxo, o resultado mostra que ha mais preenchimento nos
momentos de maior planejamento”.*®

Ao comparar as duas modalidades, parece ndo se confirmarem
questdes referentes a planejamento, pois, em ambas, a quantidade de
preenchimento é maior nas margens iniciais. Apesar disso, a diferenca
que se estabelece entre as duas modalidades parece poder ser explicada
apenas pelo fato de, na lingua escrita, procedimentos referentes a
planejamento ndo serem visibilizados, acarretando a menor quantidade
de preenchimento nesta modalidade nas margens iniciais.

15 In Tarallo, Kato et alii (1992, p.352).
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O Grafico 4, a seguir, apresenta a ocorréncia de cada preenchedor
nas duas modalidades, em termos percentuais, evidenciando que a
diferenca que se estabelece entre as duas modalidades é, a primeira vista,
apenas quantitativa.

Gréfico 4 : Distribuigéo dos preenchedores nas duas modalidades.

60

Oral
50 et - - A- - Escrita

Os dados do grafico acima evidenciam que os preenchedores
distribuem-se, principalmente, na funcdo de discursivos (36%) e de adjuntos
(37,5%) na lingua oral, e concentram-se na fun¢do de adjuntos (53%) na
lingua escrita. Além disso, a diferenca entre a ocorréncia de discursivos nas
duas modalidades é bastante acentuada: 36% na lingua oral e 9% na lingua
escrita. Estes resultados parecem confirmar a hipétese de que os discursivos
ocorrem na lingua escrita apenas com o objetivo de simular a fala.

Também se pode perceber que a lingua oral privilegia os discursivos
e adjuntos como preenchedores, ao passo que a lingua escrita privilegia
os adjuntos. Estes dados confirmam, portanto, o que ja foi mencionado
anteriormente, no que se refere a questdes de planejamento: a quantidade
de discursivos na lingua escrita parece ser evidéncia de que os mesmos
sdo empregados na lingua escrita, nestes tipos de texto, apenas com o
objetivo de simular a fala.

Embora os outros preenchedores tenham apresentado baixos
percentuais de ocorréncia, alguns aspectos merecem ser destacados:
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(1)

(i)

(iii)

(2)

os cliticos apresentaram comportamentos diferentes em relacdo
as duas modalidades, confirmando o que ja era esperado: a lingua
escrita apresenta maior percentual de retenc¢do de cliticos do que
a lingua oral;

aosecontraporaocorrénciade construcdes comtdpicoas construcdes
com constituintes clivados, percebe-se que o comportamento
destas estruturas € inversamente proporcional: maior ocorréncia
de estruturas com tépico na lingua oral versus maior ocorréncia de
estruturas com termos clivados na lingua escrita.

Deve-se observar ainda que os quantificadores flutuantes
apresentaram baixo percentual de ocorréncia nas duas
modalidades: 0,07% na lingua oral e 0,3% na lingua escrita. Estes
indices parece terem sido motivados pelo fato de os mesmos, nos
textos analisados, flutuarem mais no interior do NP do que entre
os constituintes da sentenca. Estes quantificadores, conforme (1)
abaixo, ndo foram, portanto, considerados como preenchedores.
Por esta razao, os quantificadores que flutuaram nas fronteiras
em estudo foram amalgamados aos adjuntos, em fun¢do da
similaridade de comportamento destes ao comportamento dos
aspectuais, conforme Kato e Nascimento (1996).

“O pessoal todo tem que se exercitar..”(did/sp-576)

Em relacdo ao tipo de entrevistas, os preenchedores apresentaram

0 seguinte comportamento:
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As duas modalidades apresentaram diferencas percentuais
significativas nos trés tipos de entrevistas, mas, quando se contrapoe
DID aos outros tipos de textos, pode-se perceber que as diferengas sao
maiores. Na lingua escrita, a elocucdo intermediaria (DID) apresenta
menor percentual de preenchimento, em relagdo a elocugio formal (EF).
Ja na lingua oral, D2 apresenta percentual de preenchimento menor do
que em DID.

Portanto, por estes dados, ndao é possivel hierarquizar o
preenchimento nas fronteiras de constituintes em termos de maior ou
menor grau de formalidade, considerando-se EF o género mais formal
e D2 o menos formal. Além disso, as Elocu¢des Formais, na lingua oral,
por apresentarem, teoricamente, maior grau de formalidade, deveriam se
aproximar, em termos de comportamento, aos textos da lingua escrita.

Assim, a hierarquia de preenchimento que se pode estabelecer é
a seguinte:

Lingua escrita: D2 > EF > DID
Lingua oral: DID >D2 > EF

Naverdade, esta hierarquia confirma o que ja havia sido evidenciado
por Urbano (1988, p.3) que relativiza o conceito de formalidade nas
entrevistas do Projeto NURC do seguinte modo:

“Os DID sdo inquéritos que, embora apresentem caracteristicas préprias,
revelam muitas das marcas presentes no primeiro e segundo tipo de
inquéritos ja publicados. Para ficar, no momento, apenas na caracteristica
da formalidade/informalidade, podemos dizer que os DID apresentam, ao
mesmo tempo, marcas de formalidade, presentes na EF e de informalidade,
patentes nos D2. Mas, por outro lado, as chamadas elocug¢des formais (EF)
recolhidas pelo Projeto, ndo sdo tdo formais, nem os didlogos (D2 e DID),

tdo informais.”
O cruzamento tridimensional entre tipo de entrevistas,

preenchimento nas fronteiras de constituintes e as duas modalidades
apresentou os seguintes resultados:
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Gréfico 6: Fronteiras de preenchimento nos trés tipos de
entrevistas na lingua escrita.
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Gréfico 7: Fronteiras de preenchimento nos trés tipos de
entrevistas na lingua oral.
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Por meio destes resultados, pode-se observar inicialmente que
a lingua escrita privilegia as fronteiras V... e V... como espaco para maior
concentracdo de preenchedores. Ja a lingua oral privilegia as fronteiras
X WVeV..

E interessante observar que as fronteiras ...V e V... sio aquelas em
que os argumentos do verbo ndo ocorrem ou nao estao explicitados, o que
parece confirmar que a auséncia de argumento concorre para propiciar
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a presenca de preenchedores. A grande ocorréncia de preenchedores
na fronteira ..X poderia, em principio, invalidar esta constata¢do, mas é
necessario lembrar que, nesta fronteira, ocorre a maior concentragio de
discursivos na lingua oral.

Considerando estes dados, percebe-se que a diferenca maior entre
as duas modalidades repousa nas fronteiras localizadas nas margens.
Os resultados permitem ainda afirmar que as fronteiras podem ser
consideradas a partir de dois blocos distintos: o primeiro que se refere as
margens, conforme descrito nos dois paragrafos anteriores, e o segundo
que se refere as fronteiras intermediarias. Nestas percebe-se que as
fronteiras X...V e V...Y apresentam baixa incidéncia de preenchedores nos
trés tipos de texto, nas duas modalidades. ]Ja as fronteiras Aux..V e V..V
comportam-se diferentemente em D2. Na lingua escrita, ndo ha ocorréncia
de preenchedores na fronteira V...V, mas estes ocorrem na fronteira Aux...V.
Ja na lingua oral, a fronteira V..V concentra mais preenchedores que a
fronteira Aux...V.

Além disso, deve-se ainda ressaltar o fato de a fronteira V...Y, na
lingua escrita, destacar-se das outras com um percentual de 31% em
EF, distanciando-se bastante de D2 e DID. Observe que V..Y congrega
as seguintes fronteiras: V..Co C1, V..Co e V..miniora¢do. Assim, estes
dados parecem confirmar mais uma vez que ndo é possivel estabelecer
uma hierarquia entre os graus de formalidade, uma vez que o
género teoricamente mais formal, apresenta percentual mais alto de
preenchedores em local onde ndo se deveria esperar quebra da adjacéncia.

3.1. Preenchedores nas fronteiras de constituintes

Nesta secdo apresento a distribuicido dos preenchedores nas
fronteiras de constituintes para analise dos respectivos resultados, a
partir dos percentuais obtidos. Inicialmente apresento a Tabela 1,'¢
cujos resultados serdo utilizados para descricdo e andlise de todos os
preenchedores, nas proximas sec¢oes.

16 Estes resultados foram obtidos, verticalmente, a partir dos totais de cada
fronteira.
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Tabela 1

>
H : > < = = > = >
D Esc. 16% 8% | 3.4% 1% - 6% | - 4,5% | 10,5%
isc.
Oral | 44,5% 29% 15% 13% | 70% | 33,3% | - 25% | 52%
Adi Esc. | 34,5% 38% | 61% | 27,5% - 53% | - | 845% | 84%
g Oral 18% 31% | 58% | 32% | 30% | 64,5% | - 71% | 45,5%
i Esc. - 16% | 33,5% | 61% | - 32% | - 5,4% -
it.
Oral - 9,5% | 26,5% | 55% - 2% | - |0,003% -
T Esc. 5% 2% - - - - - - -
0
P Oral 14% 5% - - - - - - -
ci Esc. 8% 2% 1% - - - - 4,5% -
iv.
Oral 1% 1% - - - - - 2% | 0,5%
WH Esc. 6,5% 5,5% - - - - - 1% -
Oral 2,5% 4,5% - - - - - 0,3% -
) Esc. - - - - - - - - 4%
Antit.
Oral - - - - - - - 2% 2%
Con Esc. 29% | 28,5% 1% - - 9% | - - 1,5%
onj.
: Oral | 20,5% | 21,5% - - - - - - -

3.1.1. Preenchedores discursivos

O contraponto entre os preenchedores discursivos que ocorrem

na lingua oral e na lingua escrita serd desenvolvido a partir de Oliveira

e Silva, Tarallo e Braga 1996, embora as fronteiras de preenchimento

utilizadas por estes autores sejam diferentes daquelas com as quais

estou trabalhando. Esta divergéncia em relagdo as fronteiras nao

compromete a andlise, uma vez que, neste trabalho, houve mais

readequacdo do que alteracao de fronteiras, para compatibilizacdo ao

referencial tedrico adotado.

Com o objetivo de explicitar o que esta sendo considerado como

discursivo, bem como de contrapor as duas modalidades, apresento,

sinteticamente, a caracterizagdo feita por estes autores.
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(i) citagdo- “enunciados bem formados que reproduzem a fala de

outrem”.

Ex: “Entdo ele acorda,

E te pergunta do quarto dele se tem aula
Se tem aula,

“Droga,

estou com sono,

Quero dormir,

Eu tenho dor disso,

Dor daquilo.” (p.194-195)

(ii) elementos motivados por dificuldades de planejamento ou
processamento linguistico: corregdes, gaguejos, hesitagoes,
falsos inicios e unidades entonacionais destacadas (UIDs).

(ili) a. Marcadores: atuam mais visivelmente no nivel da construgao

do texto e da interagdo: iniciadores, requisitadores de apoio
discursivo, particulas de extensdo, anunciadores de complemento.
Exs: agora, assim, bem, bom, digamos, quer dizer, sabe? E claro,
tudo bem, inclusive, de modo que, a sequir, por exemplo, etc.
b. Palavras de classificagdo a parte: “segmentos que apresentam
comportamento ambiguo, dificultando a caracterizacdo do
comportamento “marcador” x “ndo-marcador”: Exs: Alguns
advérbios em mente, por sinal, é obvio, inclusive, segundo, em
(primeiro) lugar, primeiramente, por exemplo, etc.

Deve-se observar ainda que os marcadores e as palavras de
classificagdo a parte, foram amalgamados na categoria de marcadores, em
funcdo do comportamento similar de ambos.

Ao analisar os discursivos da lingua escrita, procurei seguir, na
medida do possivel, a classificagdo proposta por Oliveira e Silva, Tarallo e
Braga, uma vez que os discursivos que ocorrem na lingua escrita procuram
simular a fala. Em consequéncia, segmentos motivados por dificuldades
de planejamento ou processamento linguistico nao sdo visibilizados na
lingua escrita, ficando a possibilidade de ocorréncia de discursivos, nesta
modalidade, restrita a possiveis citacées e aos marcadores.

Esclaregco ainda que os discursivos serdo apresentados
sob uma perspectiva descritiva, ndo serdo, portanto, analisados
conceptualmente. Além disso, a analise procurara ter como foco a
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lingua escrita, pois a lingua oral ja esta suficientemente descrita em
Oliveira e Silva, Tarallo e Braga (1996).

Inicialmente, serdo apresentados os dados obtidos em relacdo
apenas ao total de ocorréncia dos mesmos, ou seja, os percentuais foram
obtidos levando em considera¢do o total de discursivos na lingua oral
(1096) e o total de discursivos na lingua escrita (78). Somente apos esta
descricdo, sera feita a andlise, levando-se em consideragdo o total de
fronteiras em cada modalidade e o total de ocorréncias nas fronteiras. O
Grafico 8, a seguir, apresenta o percentual de ocorréncia de discursivos em
cada fronteira.

Grifico 8 : Distribui¢do dos preenchedores discursivos
por fronteiras.
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Os resultados obtidos demonstram que, em termos percentuais,
os discursivos ocorrem, nas duas modalidades, preferencialmente na
margem inicial ...X e na margem final Y....

Observe que, por este grafico, ja é possivel vislumbrar indicios de
estabelecimento do algoritmo de preenchimento, pois os dados possibilitam
a construgdo da curva U de frequéncia, em que as frequéncias minimas
encontram-se na parte central e as maximas nas extremidades. Além disso,
deve-se ressaltar a similaridade entre as curvas, evidenciando que, embora
os discursivos nas duas modalidades se diferenciem no que se refere a fungao,
em termos de preenchimento, comportam-se de modo bastante aproximado.

Em relagio as margens, Castilho (1989, p.253), ao abordar a
Unidade Discursiva, define-a como “um segmento do texto caracterizado
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(i) semanticamente, por preservar a propriedade de coeréncia tematica
da unidade maior, atendo-se como arranjo temdatico secundario ao
procedimento de um subtema, e (ii) formalmente, por se compor de um
nucleo e de duas margens”.

De acordo com o autor, a margem esquerda, no aspecto formal,
é marcada por Marcadores Conversacionais orientados para o texto e a
margem direita € ocupada por Marcadores Conversacionais orientados
para o falante, e ndo sdo intercambiaveis. As amostras abaixo exemplificam
estas orientagoes:

(3) “E poderia ser diferente, meu pobre Robério? (rb/248/33)
(4) “De um lado, ela ndo permite a conceituagdo e a vivéncia da
historia, como processo criativo.” (tg/73/28)

Em relagcdo aos outros preenchedores e conforme a Tabela 1, os
discursivos, na lingua escrita, apresentam um percentual de 16% de
ocorréncias na margem ..X, correspondendo ao terceiro maior indice de
ocorréncias de preenchedores, que é suplantado pelo indice dos adjuntos
(34,5%) e de conjungdes (29%). Ja na lingua oral, o maior indice de
ocorréncia de preenchedores na margem ..X é de discursivos (44,5%),
seguido de conjuncdes (20,5%).

Deve-se salientar que, na lingua escrita, os discursivos apresentam
caracteristicas divergentes das dos discursivos da lingua oral: ora ocorrem
como marcadores com fun¢do conversacional, conforme (5), ora como
marcadores com fungdo textual, conforme (6):

(5) “Bolas, desde quando tornou-se obrigatério ao marido
convidar a esposa para as refei¢des?” (rb/14)
(6) “Nesse sentido, eu acho que os editores sofrem...” (ie/124)

Por esta razdo, os preenchedores discursivos da lingua escrita
foram reclassificados como marcadores com funcdo conversacional ou
com fungdo textual. Os resultados referentes a esta nova classificacdo
podem ser verificados no Grafico 9, a seguir, em que sio apresentados por
fronteiras de preenchimento.
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Grdfico 9: Tipos de marcadores, por fronteiras, na lingua escrita.
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Apesar de ocorrerem em quase todas as fronteiras, os marcadores
apresentam comportamento diferente no que se refere a funcdo: os
conversacionais ocorrem apenas nas margens e os textuais distribuem-se
por todas as fronteiras, excetuando-se V..V e Y..Y. Além disso, ocorrem
preferencialmente na fronteira a esquerda, antes do sujeito (..X),
repetindo, aparentemente, o mesmo padrdo de comportamento dos
discursivos da lingua oral.’”

Deve-se adiantar, ainda, conforme andalise mais detalhada a frente,
que os marcadores com funcdo conversacional ocorrem principalmente
em D2. J4 os marcadores com funcio textual distribuem-se nos trés tipos
de registro, embora em D2 privilegiem as margens.

Além disso, os marcadores com fungao textual que ocorrem nas
fronteiras internas X...V, Aux...V e V....Y caracterizam-se como Segmentos
de Classificacdo a parte, como por exemplo: sua vez, pelo contrario, ou
ainda segmentos que ddo énfase ao que ja foi mencionado, conforme
exemplos abaixo:

(7) “..aformade ensinar aler foi, e em alguns lugares ainda é, como
vocé falou, chata e desestimulante.” (ie/33)

(8) “A televisdo, por sua vez, é rapida na filmagem do que esta
acontecendo”. (vj/116)

(9) “Encontramos, pelo contrdrio,umasérie de pequenos estados...”

(tg/113)

17Na verdade, a ocorréncia dos discursivos a esquerda, antes do sujeito, é motivada
mais por questdes de articulagdo do texto, diferentemente dos discursivos da
lingua oral, que sdo motivados por questdes de planejamento.
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(10) “..a realizacdo ou perfeicdo pessoal e, concomitantemente a
felicidade propria, afirmavam essas doutrinas, decorrem da
integracdo..” (tg/402/177)

Oliveira e Silva, Tarallo e Braga (1996) investigaram a distribuicdo
dos marcadores e segmentos de classificagdo a parte em relagdo ao nimero
de fronteiras no corpus. Os resultados referentes a lingua oral podem ser
visualizados a partir da Tabela 2 e Histograma 1.18

Tabela 2 - Marcadores e segmentos de Classificagdo a Parte'®

Fronteiras Ne F;Fgflileszs %
¢ 436 1.558 27,98
a 14 150 9,33
18 1.548 116
p 48 1.733 2,76
. 3 233 3,43
N 160 1.505 10,63

Os autores assinalam, a partir do Histograma 1 e da Tabela 2,
acima, que:

18 OLIVEIRA e SILVA, TARALLO e BRAGA (1996, p.207).

19 Os rétulos das fronteiras contidos na Tabela 2 e Histograma 1 tém o seguinte
significado: f corresponde a margem a esquerda, incluindo as fronteiras ...Top, ...S, e
..(S); acorresponde a margem limite de IP incluindo as fronteiras Top...(S) e Top...S; e
refere-se a margem limite de VP, incluindo as fronteiras S...V e (S)...V; d corresponde
a fronteira central de regéncia, incluindo V..(C ) e V.. C ; o engloba as fronteiras mais
préximas da margem a direita, incluindo (C )..Antitépico, V..Antitépico, (C).. C,
(C)-- (C), (C).- C, C, ...Antitdpico, C, ..C,, C .. (C)), C .. C; x refere-se a margem a
direita, incluindo as fronteiras C .., Antit6pico..., (C ).., C,., (C )., V.., Antit6pico...
Antitopico. (apud Oliveira e Silva, Tarallo e Braga 1996, p.202).
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Histograma I : Marcadores e Palavras de
Classificagdo a Parte, por
[fronteiras.

I a e d o X

[.] os marcadores, como um todo, ocorrem preferencialmente as
margens extremas dos enunciados, embora ndo excluindo a possibilidade de
aparecerem em outras fronteiras (Oliveira e Silva, Tarallo e Braga, 1996).

Além disso, consideram que partir da segmentacdo de amostras
de fala por critérios sintaticos que desconsideraram tanto os aspectos
entonacionais quanto a distribuicdo dos marcadores, comprovamos que
estes, como um todo, tendem a aparecer as margens dos enunciados.
Confirmam-se assim, de forma independente e ndo circular, as
constatacoes de outros autores (Marcuschi, 1986; Schiffrin, 1987;
Castilho, 1986; etc.) que também descreveram tais posi¢des como o local
prioritario dos discursivos.

Na lingua escrita, foram obtidos os resultados abaixo em que as
fronteiras, neste trabalho, sofreram realinhamento para aproximagao com
os dados da lingua oral.2?

20 Embora se tenha procurado manter a correspondéncia entre as fronteiras
utilizadas neste trabalho e as fronteiras utilizadas em Oliveira e Silva, Tarallo e Braga
(1996), nao foi possivel manter correlagdo com todas as fronteiras, uma vez que
Tépico, neste trabalho, foi considerado como um preenchedor, ndo havendo, pois,
a fronteira a. Além disso, as fronteiras Aux...V e V..V foram desconsideradas porque
ndo possuem correlato para as fronteiras de Oliveira e Silva, Tarallo e Braga.
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Tabela 3: Marcadores e segmentos de Classificacdo a Parte

Fronteiras N2 Tot. de Front. %
f(=..X/.V) 28 807 3,4
e (=X..V) 3 433 0,7
d (=V...Y) 4 602 0,6
o (=Y..) 3 603 0,5
x (=V..) 5 274 1,8

Total 44 2.719

Este grafico aproxima-se do Histograma 1, no que se refere
a ocorréncia preferencial de marcadores nas margens extremas.
Entretanto, para se poder fazer afirmag¢des mais consistentes em relagio
as duas modalidades, é necessario analisar o comportamento destes
preenchedores, em relacdo ao tipo de entrevistas e em relagdo a funcdo
que os mesmos desempenham, principalmente, na lingua escrita.

A distribuicdo dos discursivos em relacdo ao tipo de entrevista,
apresentou os seguintes resultados:

Grifico 10: Distribuicdo, por fronteiras, dos marcadores e
palavras de classificacdo a parte, na lingua escrita.
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Grdfico 11 : Discursivos por tipe de entrevista
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Em relacdo ao tipo de entrevistas, os discursivos comportam-se de
forma oposta nas duas modalidades tanto em relagdo a DID, com 41% de
ocorréncias na lingua escrita e 15% na lingua oral, quanto a D2 com 41%
na lingua oral e 71% na lingua escrita.

Nalinguaoralndohadiferencapercentualentre DID e D2. Adiferenca
mais significativa repousa no confronto entre EF, por um lado, e DID/D2
por outro. Ja na lingua escrita, a diferenca de percentual repousa entre D2,
por um lado, e DID/EF, por outro. Além disso, o grau de formalidade é mais
marcado, o que ja era esperado, uma vez que o processo de editoracdo
ocorre nos trés tipos de registro, mas em DID e, principalmente em D2 da
lingua escrita, é necessario utilizar/manter marcadores para minimizar o
aspecto de formalidade: tanto em DID quanto em D2, os marcadores tém a
funcao de explicitar o tipo de texto.

Os Graficos 12 e 13, a seguir, apresentam a distribuicdo dos
marcadores na lingua escrita, em que fica mais evidente o emprego
acentuado de marcadores com funcdo conversacional em D2.

Grdfico 12 : Marcadores com fungdo conversacional
na lingua escrita.
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E interessante observar que em EF ocorre apenas 1% de
Marcadores com fun¢do conversacional e em DID ndo ha ocorréncia
desses marcadores, o que parece apontar para a possibilidade de este tipo
de entrevista caracterizar-se como mais formal do que EF.

J& os marcadores com func¢do textual ocorrem nos trés tipos de
texto e em quase todas as fronteiras em EF e DID, embora a margem a
esquerda e a fronteira V...Y sejam as preferidas por este tipo de marcador.
D2 apresenta um comportamento diferenciado, pois privilegia apenas as
margens para a ocorréncia dos dois tipos de marcadores.

Grdfico 13 : Marcadores com fungio textual na lingua escrita.
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Deve-se ressaltar ainda que a distribuicdo de alguns marcadores
por fronteira possibilitou a Oliveira e Silva et alii desvendar o
comportamento de alguns deles, principalmente aqueles que ocorrem ora
como discursivos, ora como advérbios ou conjungdes. E o caso de e, mas,
ai, entdo, advérbio+ mente, agora.

Em contrapartida, a lingua escrita revelou poucos casos de
homonimia entre advérbios, conectores e marcadores. De um modo geral,
as categorias que as formas linguisticas refletem estiveram muito bem
demarcadas, nos dados analisados, simplificando a analise.

A partir dos dados acima analisados, é possivel considerar que os
preenchedores discursivos devem ser reanalisados também sob outra
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perspectiva. Isto é, os preenchedores que atuam na construgio do texto, em
funcdo claramente textual, merecem receber um tratamento diferenciado,
voltado para a fungdo textual em detrimento da fun¢do conversacional,?!
possibilitando, assim, unificar a analise nas duas modalidades.

3.2. Preenchedores Sintaticos X Preenchedores Discursivos
O contraste entre a distribuicdo dos preenchedores sintaticos e

os discursivos na lingua escrita e na lingua oral, apresentou os seguintes
resultados:??

Grdfico 14 : Preenchedores discursivas x preenchedores sintiticos
na lingua escriia
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21 A distingdo entre fungdo textual e fungdo conversacional estd diretamente
relacionada ao emprego de recursos na articulagdo no texto oral e escrito
(Linguistica Textual) ou apenas do texto oral (Andlise da Conversagdo). Embora,
haja um embricamento entre estas duas disciplinas, acredito que a distingdo acima
possa ser mantida, uma vez que os recursos utilizados para articulagio do texto
oral e aqueles utilizados para articulacdo do texto escrito nem sempre parecem
ser 0s mesmos.

22 0s dados referentes a estes graficos foram extraidos da Tabela 1, no corpo do texto.
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A andlise dos dois graficos evidencia que os preenchedores
sintaticos e discursivos comportam-se de forma bem diferente nas duas
modalidades.

Na lingua escrita, o percentual de ocorréncia dos discursivos
em todas as fronteiras é bastante baixo, ao passo que o percentual de
ocorréncia dos preenchedores sintaticos é muito alto, com excecdo
das fronteiras V.V e Y..Y. Ja na lingua oral, a frequéncia de discursivos é
inversamente proporcional a frequéncia de preenchedores sintaticos. Ou
seja, nas fronteiras em que o percentual de discursivos é baixo, o percentual
de preenchedores sintaticos é alto. Por outro lado, na tnica fronteira em
que o percentual de preenchedor sintatico é baixo, o de discursivo é mais
alto. Em relacdo a esta fronteira, V...V, deve-se salientar que a mesma é
ocupada por cliticos, aspectuais, focalizadores e intensificadores.

4. Consideracgdes finais

Ao término da leitura deste trabalho, algumas questdes poderiam
ser levantadas tais como: a modalidade oral foi considerada representacdo
da modalidade escrita? Que aspectos da modalidade oral sdo utilizados
pela escrita? Que aspectos da modalidade escrita sdo utilizados pela
modalidade oral?

A resposta a estas questoes pode ser dada, a partir da assuncdo, que
norteou este trabalho, de que “as modalidades oral e escrita da linguagem
apresentam uma isomorfia parcial, porque fazem a selecdo a partir do
mesmo sistema gramatical e podem expressar as mesmas restricdes”,
conforme Kato (1986, p.30). Assim, as conclusées que apresentarei, a
seguir, serdo norteadas pela assun¢do acima, ou seja, de que havera uma
preocupacio em evidenciar as diferencas e semelhancas de comportamento
dos preenchedores em relacdo ao “fundo”, nas duas modalidades.

A andlise das fronteiras de preenchimento evidenciou que o
percentual de preenchimento diferencia as duas modalidades: 35% na
lingua escrita e 43,5% na lingua oral. Observou-se ainda que a lingua
escrita privilegia a margem a direita e a lingua oral, a margem a esquerda.
Em relagdo a lingua oral, Tarallo, Kato et alii (1992) consideram que a
ordem decrescente de preenchimento da esquerda para a direita pode se
correlacionar a procedimentos de planejamento. Considerando-se que, na
lingua escrita, procedimentos referentes a planejamento nao sio visiveis,

315



a ordem crescente da esquerda para a direita pode, assim, ser explicada.
Além disso, foi constatado que a grande maioria dos preenchedores
concentra-se na funcdo de discursivos e adjuntos na lingua oral e, na
lingua escrita, na func¢do de adjuntos.

Os preenchedores discursivos apresentaram comportamento
semelhante nas duas modalidades, em que a frequéncia minima encontra-
se na parte central e a maxima, nas extremidades, apresentando,
entretanto, maior concentragdo na margem a esquerda.

Umadashipo6teses deste trabalho foia de que os discursivos ocorrem
na lingua escrita com o objetivo de simular a fala. Para a confirmagao desta
hipétese, os mesmos foram reclassificados em conversacionais e textuais,
e os dados evidenciaram que os conversacionais ocorrem nas margens e
os textuais distribuem-se por todas as fronteiras. Além disso, na lingua
escrita, os marcadores conversacionais ocorreram macigamente em D2,
evidenciando que o tipo de texto esta determinando o tipo de marcador.

Os preenchedores sintaticos distribuiram-se de modo similar
aos discursivos, no que se refere ao preenchimento nas fronteiras
de constituintes, a saber: privilegiaram as margens iniciais e finais.
Entretanto, a frequéncia de ocorréncia entre as fronteiras evidencia
uma das grandes diferencas entre as duas modalidades: na lingua oral,
privilegiam a margem a esquerda e, na lingua escrita, a margem a direita.

Em suma, o comportamento dos preenchedores possibilita afirmar
que o algoritmo de preenchimento diferencia a fala da escrita, pois, apesar
de as duas modalidades apresentarem comportamentos similares na
maioria dos casos de preenchimento, diferenciam-se tanto em termos
de percentual de ocorréncia em cada modalidade, quanto em relagdo as
fronteiras em que alguns destes preenchedores ocorrem.

Finalmente, os dados analisados contribuiram para confirmar a
estrutura do “fundo” comum as duas modalidades.

Assim, pode-se concluir que a ado¢do de uma estrutura sintatica
mais ampla, considerada determinante do processamento discursivo
pode, de forma adequada, projetar semelhancas e diferencas entre a
modalidade oral e escrita da linguagem.
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Anexo

Tabelas??

Tabela 1 - Preenchimento de fronteiras nas duas modalidades.

(Referente ao Grafico 1)

Modalidades
escrita oral
Fronteiras
Preenchidas 877 -35% 3.049 - 43,5%
Nao-preenchidas 1.634-65% 3.958-56,5%
Total 2.511 7.007
Tabela 2 - fronteiras preenchidas e
ndo preenchidas nas duas modalidades
(Referente ao Grafico 2)
Preenchimento Nalo Total
Preenchimento
Modalidades
Escrita Oral Escrita Oral Escrita | Oral
Fronteiras
wX 170-40% | 960-79% | 258-60% | 260-21% 428 | 1.220
839 - 321-
- 0, - 0,
WV 301-66% 72.5% 153 -34% 27.5% 454 | 1.1160
X.V 87 -24,5% | 266-25% | 269-75,5% 788 - 356 | 1.054
’ ’ 74,5% '
Aux...V 18-21,5% 31-13% | 66-785% 207 -87% 84 238
V..V - 10-22,7% | 23-100% | 34-77,3% 23 44
V.Y 66-135% | 180-13% | 43-86,5% 1212~ 496 | 1.392
87%
Y.Y - - - -
293 - 183 -
- 0, - 0,
V. 111-64,5% 61,5% 61-35,5% 38,5% 172 | 1423
Y. 124-25% | 470-33% | 374-76% | 953-67% 498 | 7.007
Total 877 3.049 31.634 3958 | 2511

23 Nas tabelas, os hifens indicardo sempre a ndo-ocorréncia da forma em estudo.
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Tabela 3 - Fronteiras de preenchimento com

espacos amalgamados nas duas modalidades (Referente ao Gréafico 3)

Preenchimento Na.o Total
Preenchimento
Modalidade
Escrita Oral Escrita Oral Escrita Oral
Fronteiras
1.799 -
X/ V 471-53,5% 411-50% | 581-26% 882 2.380
75,5%
798 -
X..V 87 - 24,5% 266 -25% | 269 -75,5% 356 1.054
74,5%
Aux.. V 18-21,5% 31-13% | 66-785% | 207-87% 84 238
V.V - 10-22,7% | 23-100% | 34-77,3% 23 44
V.Y 66 -13,5% 180-13% | 430-86,5% 1'2§720/_ 496 1.392
0
Y.Y - -
1.136 -
V.. /Y 235-35% 763-40% | 435-65% 60% 670 1.899
0
Total 877 3.049 1.634 3958 | 2511 7.007

Tabela 4 - Distribuicdo dos preenchedores nas duas modalidades
(Referente ao Grafico 4)
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Oral Escrita
Discursivo 1.096 - 36% 78 - 9%
Adjunto 1.139-37,5% 465 -53%
Conjunc¢ido 377 -12,5% 145-16,5%
Clitico 174 -5,5% 115-13%
WH 62-2% 28-3%
Tépico 160 - 5,2% 15-1,7%
Clivagem 25-1% 26 -3%
Antitépico 16-0,5% 5-0,5%
Total 3.049 877




Tabela 5 - Ocorréncia de preenchimento x Tipos de entrevistas

nas duas modalidades. (Referente ao Grafico 5)

Preenchimento Preenlj}?iomento Total
Modalidades
Escrita Oral Escrita Oral Escrita Oral
Entrevistas
DID 315-32% 1.189-46,5% | 681-68% | 1.371-53,5% 996 2.560
D2 362 -38% 1.212-42% | 593-62% 1.644 - 58% 955 2.586
EF 200-36% 648 -40,5% | 360 - 64% 943 - 59,5% 560 1.591
Total 877 3.049 1.634 3.958 2.511 7.007
Tabela 6 - Fronteiras de preenchimento x Tipos de entrevistas.
(Referente aos Graficos 6 e 7)
Preenchimento Nao-preenchimento
EF DID D2 EF DID D2 Total
Esc. 40 - 34% 67 -39% 62 - 46% 80 - 66% 104 - 61% 74-54% | 170 | 258
& Oral | 253-81,5% | 299-745% | 408-79% | 57-185% | 101-255% | 102-21% | 960 | 260
Esc. 46-64% | 107-66% | 148-69% 31-36% 55-34% 67-31% | 301 | 153
ol 159-72% | 322-73% | 358-72% |  62-28% | 119-27% | 140-28% | 839 | 321
Esc. 20-23% 35-25% 32-25% 66-77% 106-75% |  97-75% 87 | 269
Vol 78-29% | 88-225% | 100-25% | 187-71% | 300-775% | 301-75% | 266 | 788
Auc. | Esc 5-20% 5-15% | 8-285% 72-80% 28-85% | 20-71,5% 18 66
v Oral 7-85% | 10-165% 14-14% | 18-915% | 50-83,5% 85-86% 31| 207
Esc. - 5-100% 14-100% | 4-100% | - 23
VT o 3-273% | 3-17,5% 4-25% | 8-825% | 14-825% | 12-75% | 10| 34
Esc. 29-29% | 25-115% | 12-6,5% 71-71% | 192-885% | 169-93,5% 66 | 432
v Oral 41-13% | 83-165% 50-9% | 279-87% | 418-835% | 515-91% | 180 | 1212
Esc. - - -
Y.Y
Oral - R R
Esc. 38-73% 26-59% | 48-685% 14-27% 18-41% | 29-315% | 111 61
b Oral | 53-565% | 144-71% 96-53% | 39-435% 58-29% 86-47% | 293 | 183
Esc. 22-23% 50 - 23% 52-28% 75-77% 164-77% | 133-72% | 124 | 372
o Oral | 54-185% | 240-435% | 176-30% | 239-815% | 311-555% | 403-70% | 470 | 953
Esc. 200 315 362 360 681 593 | 877 | 1.634
Total
Oral 648 1.189 1.212 943 1371 1.644 | 3.049 | 3.958
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Tabela 10 - Discursivos por tipo de entrevistas nas duas modalidades
(Referente ao Grafico 11)

Modalidades

Tipos de Oral Escrita
Entrevistas

Ne % Ne %
EF 199 18 11 14
DID 447 41 12 15
D2 450 41 55 71
Total 1.096 - 78 -

Tabela 11: Distribui¢cdo dos marcadores na lingua escrita.?¢
(Referente aos Graficos 12 e 13)

Funcdo conversacional Funcdo textual
EF DID D2 EF DID D2

% % % % % %
X - - - - 5| 64 7 9 7 9 8| 10
Y - - - - 18| 23 1 1 1 1 4 5
Aux..V | - - - - - - 2| 25| - - - -
V.Y - - - - - - 5 5/ - - - -
X..V - - - - - - 251 25 1 1| - -
V.. - - - - 3 4 - - 1 1 1 1
Y... 1 1] - - 7 - - - - 5| 64
Total 1] - - - 33| - - - 10| - 18| -
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LEITURA E COGNIGAO

Osvaldo Freitas de Jesus
1. Introdugao

A teoria da leitura procura descrever o processo cognitivo-social
que se inicia com as fixagdes oculares sobre os componentes lexicais de
um texto, para em seguida reconhecé-los na memdria de longo prazo,
combind-los entre si, ancorando-os a esquemas, quadros, scripts ou
generalizacdes maiores da realidade, que sdo as representacdes de
eventos, situagdes, circunstancias ou mesmo fragmentos complexos da
experiéncia humana de mundo.

Cada fixacdo ocular abrange cerca de 6 a 7 caracteres, podendo
ser aumentada, se houver preparacdo especial para o alargamento do
campo visual. Realizada a fixacdo, o que dura aproximadamente 250
milissegundos, os olhos movem-se para o préximo item lexical. Esse
movimento, denominado dculo-cinético, dura cerca de 50 ms (Perfetti,
1985). Quando um item lexical é desconhecido ou bastante complexo, as
fixacoes sdo mais demoradas, chegando a 500 ms ou mais. No caso de um
item lexical nao ficar claro na sua compreensao e se as fixacées oculares
avancarem no texto, os olhos normalmente retrocedem para reavaliar
o que ficou em suspenso, pois o cérebro pode ter encontrado adiante
solugdo para a dificuldade entdo surgida.

Para a teoria da leitura adquirir status de teoria cientifica foi
necessario um longo e tortuoso percurso. Presume-se que o homem tenha
comecado a ler, quando a escrita foi inventada ha 5.000 anos, porém
a leitura tornou-se objeto de pesquisa cientifica, quando Emile Javal,
um oftalmologista francés, ha cerca de cem anos observou que os olhos
saltavam (movimento sacadico), enquanto fixavam-se nos itens lexicais de
um texto (Manguel, 1999). A teoria da leitura pertence ao conjunto das
ciéncias aplicadas, pois serve-se dos conhecimentos gerados por outras
ciéncias, dentre as principais, a linguistica, a psicologia, a sociologia, as
neurociéncias e a linguistica aplicada.

Certamente nenhuma dessas ciéncias poderia prover a teoria da
leitura com todas as descricdes necessarias do fenomeno da leitura.
Como uma ciéncia aplicada, ela se apropria de conhecimentos de
outros dominios, mas cria também o proéprio. Lerot (1993) diz que a



linguistica, como ciéncia empirica e tedrica, baseada na observacio
dos fatos linguisticos e na teorizacao sobre os mesmos, procura definir
minuciosamente seus conceitos, calcular a compreensdo e a extensao
de seus enunciados axiomaticos e especialmente proceder dentro do
método cientifico.

A teoria da leitura, de modo igual, ndo pode escapar-se a esse ritual
de ser precisa, empirica, universal, preditiva, dindmica e exaustiva. Precisa
ou exata, por ter seus termos bem definidos; empirica, por ter forte nexo
com a realidade objetiva; universal, por produzir os mesmos resultados,
ndo importa onde; preditiva, por ser capaz de se antecipar aos fendmenos;
dindmica, por admitir a prépria refutacdo e finalmente exaustiva, por
descrever detalhadamente seu objeto.

Verificado de maneira geral esse conjunto de requisitos, a teoria da
leitura torna-se apta a produzir modelos, de processamento, cuja validade
s6 serd comprovada com a sujeicdo dos mesmos a testes empiricos. Vale
lembrar que o modelo nido é um teoria, por ser ele uma representacdo
apenas esquematica dessa ultima.

Quando o modelo é produzido, a teoria ganha compreensdo, as
vezes confianca e crédito entre os conhecedores da area. Por exemplo, o
modelo de processamento dos dados acusticos ou visuais na lingua:

Dados Percebidos

— T

Fonemas 4— Grafemas

N

Conceito

De acordo com esse modelo de processamento, ambos os sistemas
simbdlicos, fonolégico e grafematico, tém acesso ao contetdo, ou conceito,
contido nos itens lexicais portadores de sentido. Isso acontece porque, na
aprendizagem inicial da escrita e da leitura - alfabetizagdo - realiza-se a
equivaléncia entre fonemas e grafemas. O esquecimento da forma falada
implica também na perda da forma escrita. Vista, entretanto, a forma
escrita, a forma falada também é recuperada.

Como foi o sistema fonoldgico que estabeleceu inicialmente o acesso
ao conceito, ja que, as ideias sobre os objetos do mundo foram dados nomes,
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coube ao mesmo sistema fonol6gico manter posteriormente a preferéncia
de acesso. De modo algum, entretanto, o sistema simbdlico escrito é apenas
uma representagdo do sistema simbdélico falado. Ele € um sistema simbélico
complementar e alternativo com identidade e diferencgas especificas.

A teoria da gravidade, elaborada por Newton, definida em seus
termos e fundada nos requisitos empiricos, produziu varios modelos. O
modelo de aeroporto, por exemplo, estd alicer¢cado na teoria da gravidade.
Os avides, para atingirem a velocidade de decolagem, precisam de uma
determinada extensdo de pista de rolagem. Do mesmo modo, a base de
langamento de foguetes usa os principios da gravidade universal, assim
como as proprias montadoras de veiculos espaciais construem os mesmos
de acordo com a Lei de Newton.

Moita Lopes (2002), baseado nas relacdes entre o leitor/texto/
autor, resume os modelos de Leitura em trés blocos:

Modelo Leitor Texto Autor
Passivo sujeito passivo recebe o sentido do texto ausente
Antecipador  sujeito antecipa sentido do texto ausente
Interativo sujeito interage através do texto com o autor

Na sua visao, o terceiro modelo seria o mais completo, por haver
interacdo entre o leitor, o texto e o autor. De modo semelhante, Kleiman
(1989) também vé no modelo interativo uma descri¢cdo mais completa do
processo da leitura, pois dela participam os outros, os co-enunciadores.
No caso, o modelo de comunicacdo oral, pode-se dizer, é transposto para
a comunicagio escrita. E importante notar, entretanto, que o autor do
texto esta ausente e os outros partilham apenas parcialmente da mesma
interpretacdo; portanto a intera¢do tem muitos limites. Mesmo que o
autor estivesse presente, ndo haveria garantia de uma determinada
interpretacdo sobre outras possibilidades interpretativas.

No presente, o modelo capaz de expressar os avancos das
neurociéncias e mesmo da computacio seria o de processamento modular.
Em outros termos, paralelamente no cérebro sdo processados os dados
grefemdticos, lexicais, sintdticos, semdnticos, proposicionais, textuais,
esquemdticos e interpretativos. Diferente do computador que varre de
forma linear e sequencialmente as informagdes, o cérebro tem modulos
diferentes processando simultaneamente. O processamento modular e
paralelo parece ser a marca registrada do cérebro.



Algumas areas do cérebro sdo conhecidas pela sua especialidade
no processamento linguistico. A regidao de Broca, por exemplo, controla
parte do processamento oral da lingua; a area de Wernicke une a forma
acustica ao conceito; a area do cortex frontal associa as ideias contidas na
proposicao. E mais ainda, na parte superior do cérebro, na drea do cértex
motor primadrio, estd o controle dos movimentos da lingua, cordas vocais,
labios e maxilar. Esses mddulos trabalham de maneira integrada.

A teoria da leitura, no presente, tem na cognhicdo um dos enfoques
mais produtivos, porque estd em marcha uma grande revolugao na biologia
molecular e nunca se esteve tdo perto das raizes dos proprios processos
cognitivos. Embora nao haja ainda explicacao para muitas das fung¢des dos
neurdnios, sua bioquimica geral e seus procedimentos sinapticos ja sdo
bastante conhecidos.

Mesmo a psicologia educacional, que até recentemente tinha
os fundamentos da aprendizagem, estribados em geral na observacdo
dos comportamentos externos, hoje esta atenta as neurociéncias, pois
o segredo dos comportamentos, inclusive o linguistico, pode estar
no proprio neuronio, nas redes neuronais ou nos programas que O0S
organizam e os realizam. Por exemplo, a memoéria de curto prazo, a de
trabalho e a de longo prazo tém aberto promissores horizontes sobre a
natureza da aprendizagem. Foi observando a correlagdo entre a memoéria
de longo prazo e o papel do hipocampo que se descobriu que esse ultimo
é decisivo para a formacgdo dos engramas de longo prazo.

Por ser biossocial, ndo sé o biol6gico, mas também o social faz parte
da explicagdo da cognicdo. As varidveis sociais pesam na compreensio e
na interpretac¢do na leitura. Indagac¢des que levam a investigacdo de quais
usos sociais se fazem da leitura e de como as variaveis sociais influenciam
na leitura sdo de enorme importancia.

A aprendizagem realiza seu objetivo, quando as informacgdes sao
clareadas, arquivadas e estabilizadas na memoria de longo prazo. Os
resultados da aprendizagem nao podem perecer com o final do semestre
letivo. Quando as informagdes transformam-se em conhecimento, isto
é, tornam-se elaboradas e interligadas, elas perduram na memoéria de
longo prazo. Assim sendo, ensinar é clarear a informacdo, favorecer seu
arquivamento e estabilizagdo na memédria de longo prazo. Além disso,
a atencdo, a motivacdo, a autodisciplina, a organiza¢do da informacio
influenciam na retengdo memorial.
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O texto e suas caracteristicas também determinam a forma da
leitura. A leitura que se faz de um contrato de compra e venda, onde os
detalhes sdo decisivos para a validade do negécio, ndo é a mesma que se
faz de um poema. Na primeira valem os detalhes; na segunda valem os
sentimentos despertados. Em vista da natureza do texto, do leitor a quem
se destina o texto e da estrutura interna do préprio texto, a leitura exige
procedimentos diferenciados.

A interpretacdo que é a parte mais complexa do processo da
leitura depende muito do grau de informatividade contida no texto, da
intencionalidade do autor, do grau de organizagio da estrutura cognitiva
do leitor, inclusive de seu nivel de experiéncia intertextual. A interpretacao,
o0 estagio mais avancado da leitura, depende das possibilidades do texto,
do contexto social e da acuidade cognitiva do leitor.

A teoria da leitura, por poder enfocar o processo da leitura sob
varios angulos e ndo poder realizar todos simultaneamente, precisa
clarificar seus fundamentos e enfoque. No caso, se da ordem cognitiva,
social, se da ordem da aprendizagem/ensino ou se da ética do préprio
texto. Estas definicdes tém implicagdes na concepgdo tedrica e
metodoldgica na teoria da leitura.

Este texto, por exemplo, tem suas raizes fundadas na concep¢ao
cognitiva, onde a neurobiologia, a psicologia e a linguistica buscam
um novo terreno comum para a ancoragem de novos conhecimentos
interdisciplinares.

A revolucdo em marcha nas ciéncias que estudam a cognicdo
humana tem na neurobiologia sua atencdo focada, pois suas descobertas
tém provocado grandes mudancas e avangos nas concepgdes sobre o
funcionamento cognitivo. Nao se explica mais a aprendizagem, sem que se
recorraao funcionamento dos neurdnios e darede neuronal. No hemisfério
norte, vale lembrar, o interesse pelo cérebro e pelo seu funcionamento tem
aumentado significativamente. De cada quatro estudantes de graduacio
na atualidade, um interessa-se por disciplinas que estudam o cérebro e
seu funcionamento (Bear, 2002).

2. 0 papel dos olhos na leitura

Aleitura é uma atividade visual-cognitiva de enorme complexidade.
Para realiza-la, a 4rea de processamento visual, que ocupa cerca de 50%



da totalidade do cortex,! reconhece a sequéncia de grafemas, as unidades
lexicais e as combinacoes lexicais, formando proposi¢des, que remetem
a esquemas. Este reconhecimento dos grafemas, lexemas e combinac¢des
maiores, como as proposicoes e esquemas ou recortes da realidade por
parte do cérebro, comeca com os olhos que funcionam como uma cdmara
de altissima precisdo a busca de informacgdes visuais do mundo da escrita.
Elesrecebem aluz ou ondas de energia magnética na faixa de comprimento
de 400 a 700 nanometros,? ou seja, de 400 a 700 bilionésimos de metro.

Nesta fase, a pupila, que dilata com a maior ou a menor intensidade
de luz, deixa passar através de si propria a luz que em seguida alcanca o
cristalino. Esse, por sua vez, invertendo a forma da imagem recebida, faz
com que ela, a imagem, alcance a retina no fundo do olho, onde estdo as
células fotorreceptoras na regido denominada ‘févea.

Os estimulos ai recebidos sdo recolhidos e transportados pelas
células ganglionares até a regido chamada ‘nicleo genicular lateral’ (NGL),
local onde acontece o primeiro processamento de estimulos. Os neurénios
dessa regido (NGL) estdo ligados diretamente ao cortex visual primario
(Bear, 2002). A partir desse nucleo (pequeno processador), os estimulos
luminosos, ainda em uma forma intermediaria, sdo levados para a zona
visual, ou mais precisamente, para a area de Brodmann 17,% localizada na
regido occipital ou posterior do cérebro.

Depois da area de Brodmann 17, os sinais sdo processados no giro
angular, que é a continuacdo da drea de Wernicke, onde os sons sdo associados
as ideias. No giro angular, porém, as letras, naturalmente com a equivaléncia
com os sons, também tém acesso as ideias. A propria contiguidade entre essas
duas areas talvez seja uma indicagcdo do quanto a representacdo fonolégica
estd associada a representagao grafica e vice-versa.

! Estima-se que aproximadamente 50% do cortex cerebral humano esteja
envolvido com o processamento visual (SQUIRE, 2003, p.84). Apenas 60 gramas
sdo destinados ao olfato. De modo contrario, o cdo tem a drea visual menor, mas
em compensacao, a area do olfato é muito maior.

2 As cores sdo percebidas dentro destas faixas de ondas eletromagnéticas. A partir
de 400 nandmetros, isto é, com as ondas eletromagnéticas curtas, os objetos ficam
azuis. Depois da faixa de 700 nanémetros, isto é, com as ondas eletromagnéticas
longas, aparecem os objetos com a cor vermelha. Abaixo ou acima desses dois
limites, ficam as ondas ultravioleta e infravermelho, imperceptiveis aos olhos.

3 0 cérebro esta dividido em areas para fins de estudos. O fisiélogo que efetuou
esta divisdo chamava-se Brodmann. Por esta razdo, seu nome passou a designar as
areas que compdem o cérebro, identificadas por nimeros.
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Embora externos ao processo da leitura propriamente dita, os olhos
sdo fundamentais. Se eles formarem a imagem antes ou depois da retina,
o leitor ndo poderd ler sem o auxilio de lentes corretivas. Se for miope
ou hipermétrico, o leitor precisara de lentes concavas ou de convexas
respectivamente, para que possa ver com nitidez. Sem elas, ndo ha leitura
de letras ou palavras, distantes e pequenas. Pior ainda, sem a cérnea, onde
esta a retina no fundo do olho, ndo ha sequer visao.

Enfim, poder-se-ia dizer que sem os olhos ndo hd como ler, pois
sdo eles que apreendem no mundo os objetos e suas relacdes, dentro e
fora da classe a que pertencem. Como agente, experienciador, possuidor,
paciente, beneficiado, local, instrumental, os objetos, localizados e
temporalizados, sdo flagrados pelos olhos, inclusive as unidades
lexicais nos textos.

Nao cabe aos olhos, entretanto, caracterizar esses papéis (fungdes)
dos objetos no mundo. Um objeto pode ser causa, efeito, meio, local, fim e
outras circunstancias. E o cérebro que detecta essas funcdes desempenhadas
pelos objetos, assim como o papel sintatico-semantico exercido pelos
itens lexicais na sentencas no texto. Eles podem desempenhar papéis
sintatico-semanticos, tais como: papel de agente, experienciador, paciente,
beneficiario, meio, fim e de circunstancia. Por exemplo:

O patrdo concedeu ao empregado um prémio ontem por bom desempenho.*

Agente favorecido  paciente tempo motivo

A proposicdo so se torna viavel, porque a sintaxe, através do verbo,
organiza os objetos sintaticos sequencialmente, conferindo a cada um
que é portador de significado, o papel que o mundo real lhe confere. Para
expressar a realidade dos objetos, onde os itens tém papel a desempenhar,
a sintaxe procura de certo modo espelhar arealidade, distribuindo fun¢ées
(papéis sintatico-semanticos) aos itens lexicais portadores de sentido. O
verbo temporaliza e as vezes localiza a acdo ou o estado indicado. Em geral,
os humanos compreendem, desde que temporalizado e frequentemente
localizado o objeto da descri¢do.

* Esse tema, o dos papéis sintatico-semdinticos, voltard a ser discutido mais
detalhadamente na secgdo n° 6, onde se trata do reconhecimento proposicional. Ele
é sintatico, porque trata da atribui¢do dos casos; mas é também semantico, porque
atribui fun¢des de sentido, como agente, experienciador, paciente, favorecido,
instrumental, final, local, entre outros.



Essa questdo, tratada pela gramatica gerativa (Chomsky, 1989,
1995), ilustra bastante a complexidade subjacente as sentencas
processadas pelo sistema neuronal. Sem a sintaxe, ndo seria possivel
a lingua expressar a dindmica e as estruturas do mundo. No caso, a
lingua se encontra com o pensamento na sintaxe, pois pensar é associar
estruturalmente ideias nas suas semelhancgas e diferencas. Essa é uma
tarefa do cortex frontal no cérebro.

3. 0 papel do cérebro

Se o papel dos olhos é decisivo na leitura, mais importante ainda é o
papel do cérebro. Na verdade, sem o cérebro com sua estrutura biossocial
atual, considerado o computador quem sabe quase perfeito, ndo haveria
o humano e muito menos a civilizagio moderna. Nele o hardware e o
software estdo de tal modo integrados e interligados que a memoria de
longo prazo, por exemplo, s6 se realiza a partir de sinapses consolidadas,
o que é algo de natureza fisiol6gica. Em outros termos, a conexdo neuronal
consolidada é parte integrante da prépria memoria de longo prazo.

Na antiguidade, acreditou-se que o cérebro fosse um radiador para
o arrefecimento do sangue ou uma bomba de pressdo para comandar os
musculos e 6rgaos do corpo. Aristoteles, por exemplo, foi um daqueles que
via o cérebro como arrefecedor e Descartes, mais tarde, acreditava que o
cérebro funcionasse como uma bomba hidraulica. Nesse caso, a cognicdo
seria delegada a alma humana (Bear, 2002).

O cérebro tornou-se melhor conhecido depois da descoberta do
microscépico eletrénico, da tomografia por emissdo de pdsitron e da
ressondncia magnética do encéfalo. No primeiro caso, através da glicose
radioativamente marcada, o scanner assinala as areas ativas no cérebro,
ou seja, mais irrigadas por sangue, durante uma atividade.

Com a descoberta desses instrumentos de alta precisao, ja se consegue
observar detalhadamente qualquer regido do cérebro. Desde pequenas lesoes,
tumores, coagulos, todos sao detectados pela ressonancia magnética. Outros
conhecimentos, entretanto, s6 tornaram-se possiveis através da observacado e
analise de casos de acidentes no sistema nervoso de pacientes.

No caso da memoéria de longo prazo, foi a partir das observacoes e
acompanhamento de um paciente de vinte e sete nos deidade, H. M,, feitos pela
psicdloga Brenda Milner em 1963, que se consolidou a no¢do da importancia
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do hipocampo na elaboracdo da memoéria de longo prazo (Squire, 2003).
Esse paciente tinha passado por uma lobotomia em ambos os hemisférios
temporais, na regido do hipocampo, para interromper os efeitos da epilepsia.
Por essa razdo, ndo conseguia guardar na memoria por periodo superior a
algumas horas novos fatos acontecidos com ele. Mantinha na meméria de
longo prazo, entretanto, os fatos acontecidos antes do acidente.

De uma maneira geral e sucinta, o cérebro é formado pelas células
neuronais, que sao compostas de uma parte central ou soma, de um axdénio
ou cauda, a partir da qual emergem filamentos, chamados dendritos ou
ramificacdes ainda mais finas e mindsculas, fundamentais para arealizacdo
das sinapses.’ Embora bastante estudados na sua individualidade, os
neurdnios continuam um mistério, quando organizam-se em redes para
processar a informagao. Donald Hebb chegou mesmo a criar o termo ‘cell
assembly’, porque acreditava, e provavelmente estivesse certo, de que os
neurdnios funcionassem em agrupamentos (Bear, 2002).

No soma, dentro do qual estdo o DNA e o RNA,® estd o comando
central do neurdnio. Fora dele, mas ainda dentro do neurdnio, estdo as
mitocondrias, os reticulos endoplasmaticos rugosos, o aparelho de Golgi,
osribossomos e a membrana que os envolvem. Por meio dessas organelas,
ou fabriquetas, o neuronio se alimenta, respira, produz as cadeias protéicas
necessarias, gera eletricidade e descarta os rejeitos nao necessarios a vida
do cérebro. O neuronio, que é uma célula especial, mede cerca de 0,01
a 0,05 mm, ou seja, de 1 a 5 centésimos de milimetro. Somente com o
microscépio podem ser feitas observagoes diretas do neuronio.

H4 no cérebro cerca de 10** neur6nios, ou seja, 100 bilhdes. Desde
as fungdes cognitivas até as funcdes de controle organico, cada uma
delas é realizada pelos neurdnios. Pesando aproximadamente 1,2 kg,
o cérebro pode ser dividido, sem descricdo detalhada, em trés sec¢des:
o rombencéfalo, o mesencéfalo e o prosencéfalo. Nesta primeira parte,
ficam a medula e o cerebelo; na segunda parte, o hipocampo, a formacao
reticular e o hipotalamo; na terceira parte, o cortex, ganglios de base, o
sistema limbico, o tdlamo e o hipotalamo (Sternberg, 2000).

> Em 1887, o fisiologista inglés Charles Sherrington descobriu que os neurdnios
conectavam-se uns aos outros, transportando estimulos. Para denominar essas
conexdes, ele usou o termo grego ‘sinapse’.

¢ 0 DNA (4cido desoxirribonucléico) é uma sequéncia de elementos quimicos e
bioquimicos que guardam o cddigo, segundo o qual novas células serdo produzidas.
0 RNA (4cido ribonucléico) é o mensageiro do DNA para fora do nucleo.



Os neurdnios conectam-se uns aos outros através das sinapses.
H4 neurdnios que tém axdnios de aproximadamente um metro de
comprimento e outros de comprimento minimo. Juntos, esses primeiros
axonios formam os nervos ou feixes de condugio de sinais. Cada neurdnio
pode fazer 1.000 conexdes. Como hd cerca de 100 bilhdes de neurdnios e
cada qual pode realizar 1.000 conexdes, potencialmente seriam possiveis
100 trilhdes de conexdes neuronais. Em outros termos, as possibilidades
de aprendizagem do ser humano seriam teoricamente ilimitadas.

A 4gua, H20, preenche boa parte do meio interno e externo do
neurdnio. Visto que as moléculas de hidrogénio tém carga positiva e a
de oxigénio, negativa, nas suas combina¢des com Na, Ca, K ou cloro (Cl),
produz-se energia, a qual, sem duvida é condicdo fundamental para o
funcionamento neuronal.

Para realizar uma sinapse na regido do hipocampo, por exemplo,
0 neur6nio denominado pré-sindptico, no seu axioma, abre uma
vesicula de neurotransmissor, dentre os aminoacidos: o glutamato.’
Ele dispara esse neurotransmissor na dire¢do dos sitios (receptaculos)
do neurdnio pés-sindptico, o qual, por sua vez, abre sua fenda de s6dio
(Na) e ions provenientes do meio externo adentram. Em seguida, é
ativada a proteina G, a qual combina com a enzima ‘adenilato ciclase’.
Essa, por sua vez, produz a AMPc, cuja funcdo é ativar a proteina cinase
(Bear, 2000, p.126).

Durante essa troca de fons, no interior do neurdnio pds-sinaptico,
entra em ac¢do a proteina cinase (PKA), provocada pela AMPc (adenosina
monofosfato ciclica). Ao aderir ao DNA no soma, a cinase faz desencadear
através do DNA e RNA a fabricacdo de proteinas adicionais. A manutencido
da conexao sinaptica, vital para a formagdo da meméria de longo prazo, sé
é possivel com o acréscimo de mais proteinas a operacao.

As descobertas mais recentes sobre a memoéria de longo prazo
convergem para a ideia de que esses circuitos realizados e consolidados
sejam parte da propria memoria de longo prazo. Neste sentido, Changeux
(1983) tinha razao, quando dizia que hardware e software se integram no
cérebro de tal modo que um imbrica-se no outro.

7 Os aminoacidos, em niimero de 20, sdo combinagdes bioquimicas que tém um
carbono alfa C, ligado a um atomo de hidrogéneo H, a uma base composta de um
radical NH? e a um grupamento carboxila COO. Sio vinte os principais amino4cidos
presentes no interior das variadas células do organismo.
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Os neuronios processam a informagdo em grupos especializados.
No caso da leitura, a informacgdo visual é conduzida da févea (fundo do
olho), através do nervo 64tico, a area 17 de Brodmann, que é a regido de
recepcdo dos estimulos visuais no cortex occipital. Essa informacéo visual
é equiparada a informacdo auditiva, ja que os grafemas sao equivaléncias
simbdlicas alternativas dos fonemas.

Estes ultimos, na aquisicdo da lingua materna, quando as ideias
(conceitos) adquirem sua expressdo simbolica, no caso, a expressao
fonoldgica, mantém a precedéncia de acesso a essas mesmas ideias. Por
essa razdo, a expressdo grafematica s6 tem acesso a ideia que representa,
desde que feita antes sua equivaléncia com a expressdo fonoldgica.
Esquecida uma palavra, na sua forma oral, ndo é possivel para alguém
escrevé-la. Eis boa uma razdo para se dar a expressdo fonoldgica a
precedéncia de nexo com o contetido (conceito).

3.1. 0 papel da memodria na leitura

Izquierdo (2003, p.9) diz “podemos afirmar que somos aquilo que
recordarmos, literalmente. Ndo podemos fazer aquilo que ndo sabemos
como fazer, nem comunicar nada que desconhecamos, isto é, nada que ndo
seja de nossa memoria. Nao podemos usar como base para projetar nossos
futuros possiveis aquilo que esquecemos ou que nunca aprendemos”.

Para todas as agdes humanas e dentre elas ndo poderia escapar
a leitura, a memoria é de capital importancia, pois nela esta o amago
da inteligéncia. Ali estdo estocados os componentes para o exercicio da
leitura, desde o 1éxico, o sistema fonolégico, grafematico, morfossintatico,
semantico, pragmatico, valorativo e cultural.

A memoria pode ser declarativa e ndo-declarativa. Essa dltima
refere-se ao conhecimento que faz parte do comportamento humano,
mas que nao se expressa verbalmente. Nesse caso, estdo os habitos,
costumes, habilidades estéticas ou esportivas. Quem dirige um carro
no transito, realiza uma sequéncia de procedimentos inconscientes e
coordenados, que ddo organizacao e controle a atividade. J4 a memoria
declarativa refere-se aos conhecimentos que podem ser narrados
e explicados. Contar estérias, descrever objetos, por exemplo, sdo
facanhas possiveis devido a memoria declarativa, com a qual esta
equipado o ser humano.



A memoria ndo exige um funcionamento especial do cérebro.
A bioquimica das sinapses, realizadas para estabelecimento de uma
determinada circuitaria, € a mesma que outras células necessitam, por
exemplo, para comandar variadas fun¢des do corpo. Como diz Squire
(2003, p.68) “a via AMPc® nio é exclusiva para o armazenamento da
memoria, tampouco é para os neuronios, eis que utilizada em muitas
outras células do corpo - intestinos, figado, rim - a fim de produzir
acdes persistentes” .

Trés tipos de memoria sdo descritos hoje na ciéncia cognitiva: a
memoria de curto prazo, ou seja, aquela que retém engramas® por um
curto periodo de tempo; a memoria de longo prazo, ou seja, aquela que
retém engramas por periodos longos; finalmente a memoria de trabalho,™
a qual ndo estoca engramas, mas durante as atividades realizadas, busca
na memoria de longo prazo informagdes para a manutengao e organizacdo
dos procedimentos.

Amemoriade trabalho é fundamental pararelagido do individuo com
o0 meio ambiente.e até para a existéncia da prépria consciéncia. Em outros
termos, é ela que solicita da memoéria de longo prazo os conhecimentos
necessarios para as relacées do individuo com o meio ambiente, levando
em consideracdo a prépria identidade dele, enquanto individuo. Do
mesmo modo, é ela que permite a atividade de pensar. Mais que isso, ela
alimenta a atencdo, na medida que deixa disponiveis informacées que se
referem a uma atividade que esta em processo. Quanto mais informacdes
sobre o meio ambiente e os acontecimentos em processo, mais chance o
individuo tem de lidar melhor com a realidade. A memoria de trabalho
prové o individuo com a capacidade de ser consciente e de operar no
mundo de maneira atenta.

Na memoria de longo prazo, os circuitos estabelecidos tornam-
se permanentes através da intervenc¢do direta dos enzimas. Essa é uma

8 AMPc é uma abreviacdo para adenosina monofosfato ciclica, isto é, um bloco
de proteinas, encontrado no neurdnio receptor, capaz de desencadear a agdo
da cinase, uma proteina capaz de induzir o DNA a comandar o RNA a produzir
proteinas adicionais para a estrutura¢do duradoura da circuitaria neuronal.
 Entende-se por engrama toda unidade de informagdo, armazenada na memoria.
Elas podem ser duraveis ou ndo duraveis.

10 Jzquierdo (2003) vé na memoria de trabalho semelhangas com a meméria que
ele chama de curta duracgdo, pois ambas sdo rapidas. A de trabalho, contudo, nao
imprime novos engramas na memoria de longo prazo. E ela que retém os sentidos
lexical e proposicional, presentes durante a leitura.

335



336

importante constatacdo, mas insuficiente para explicar o conjunto dos
procedimentos da leitura. O algoritmo e o programa que ordenam e
comandam as associagdes dos itens lexicais da memdria de longo prazo
ainda estdo longe de serem objeto de observagao.

Visto que aleitura é um processo de associacdo de ideias existentes
na estrutura cognitiva a ideias ainda ndo existentes, no caso de grande
complexidade, o conhecimento atual esta longe de explicar o fendmeno
da leitura de maneira detalhada. Onde, como e o que comanda esta
orquestra neuronal durante o ato da leitura sdo questdes sem resposta
definitiva. Sabe-se no maximo que certas regides do cérebro sdo ativadas
durante a leitura; que os neurdnios do coértex frontal comandam o
processo de associa¢do de ideias; mas ndo se sabe o que comanda os
comandos todos da leitura.

Amemoriadelongo prazo (MLP) conta com a participagdo efetivado
hipocampo na consolida¢ao dos engramas. O hipocampo, por ter acesso as
principais regides do cérebro, é capaz de comparar e de cruzar tragos que
identificam as entidades nas suas semelhancas e diferencas. Além disso,
por estar associado a regido da amigdala, onde estd o controle dos afetos
e emocoes, o hipocampo distingue fatos e situacdes que demonstram
importancia afetiva e emocional para a vida do individuo.

Se houver tracos de semelhanc¢a ou de diferenca entre a entidade a
ser memorizada e algum engrama ja existente na memoria de longo prazo
e for acrescido o sinal de importancia emotiva fornecido pela amigdala, o
novo engrama é associado aquele outro ja integrado em rede distribuida.
Esse processo s6 comeca depois de aproximadamente oito horas apds o
inicio da formag¢ao de uma memoéria.

Somente os itens de grande importancia sdo retidos na memoria
geral. Os detalhes sdo esquecidos pouco tempo depois da formacgdo do
engrama. Eles s6 ficardo retidos, se voltarem outras varias vezes através
dos sentidos. Quando isso acontece, o cérebro considera-os importantes
para o organismo e até detalhes podem ficar retidos. No exemplo que
segue, pode-se observar que os atributos ou tragos cruzam-se, reforcando
as relagcdes entre os elementos existentes:



individuos A B C D

atributos:  solteiro 1 2 engenheiro
casado dentista
divorciado 3 4 advogado

japonés alemdo portugués

O individuo A é solteiro, dentista e alemao; ja o individuo D é
casado, japonés, advogado e tem atributos parciais em comum com B e
C, mas nenhum com A. Por haver quatro individuos e apenas trés grupos
de atributos, D precisou compartilhar atributos com outros dois. Esse
sistema de atributos compartilhados pode ser semelhante aquele da
memboria distribuida, onde as informagdes sdo incorporadas a conjuntos ja
estruturados. Esse exemplo esta melhor desenvolvido em (Teixeira,1998),
onde o autor discute a questao da memoria artificial.

Na memdria distribuida, os tracos sio interligados, de modo a se
tornarem elaborados e consolidados do ponto de vista de rede. No caso,
um novo item sé é definitivizado na memoria de longo prazo, se ele for
integrado a redes pré-existentes na estrutura cognitiva. Elaborar os
engramas quer dizer integra-los a memadrias ja consolidadas. No exemplo
acima, D estd ligado a B e C, mas ndo a A. Essa rede elaborada de relacdes
é 0 que assegura a duracao do engrama na memoria de longo prazo. Em
termos de biologia molecular, o circuito neuronal s6 perdura, se houver
uma rede elaborada de informacao que o exige.

4. O reconhecimento grafematico

As letras, grafemas, formam um sistema simboélico complexo
de representacdo dos conceitos. Elas nido sdo representacdes dos
fonemas, como queria Saussure (1969) e Bloomfield (1961), mas sim
representacgdes dos conceitos. Quando é feita a equivaléncia dos grafemas
com os fonemas, fato que acontece durante a alfabetizacdo, os grafemas
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passam também a acessar diretamente os conceitos. Scliar-Cabral (2003)
descreve essas equivaléncias, fonemas/grafemas, com grande precisdo.
Pelos sons ou pelas letras, acontece o acesso as ideias.

No mundo da experiéncia, ndo ha simbolo de simbolo. O simbolo
representa algo e ndo outro simbolo que representa algo. Ninguém ofereceria
a aniversariante dinheiro como simbolo das flores que representam seu
afeto e amizade. Ndo ha simbolo de simbolo, como queriam Saussure e
Bloomfield, ao dizerem que a escrita é apenas uma representacao da fala.

Mas tinha razdo Saussure, quando dava exclusividade aos
fonemas em termos de representacio dos conceitos. Na area de
Wernicke, no cérebro, os fonemas, formando unidades lexicais, mantém
diretamente nexo com os conceitos. Na memoria de longo prazo, esses
nexos sao definitivos. Ao aprender um novo sistema simbolico, no caso
a escrita, o individuo faz primeiro as equivaléncias entre os fonemas e
os grafemas.

Por esta razdo, quando alguém se esquece do nome de algum objeto,
é inutil solicitar que ele escreva o nome esquecido, pois ndo terd como
fazé-lo. Isso é uma prova de que a forma oral tem dominio e preferéncia de
acesso ao conceito e na sua auséncia a forma escrita nao consegue acessar.
Essas conexdes sdo fisicas e feitas, elas continuam a funcionar, inclusive
permitindo que novas formas também acessem o conceito.

De posse dessas duas formas de representacdo, o individuo usa
uma ou outra. Durante a leitura, por exemplo, o leitor ndo converte o
sistema grafematico no sistema fonolégico, mas limita-se a proceder
com as equivaléncias. No caso, a expressdo acustica /papu/ cede
sua preferéncia de acesso ao conceito/ideia para a expressao escrita
[papo].!! Na primeira, grosso modo, a sequéncia de tragos distintivos
da imagem fonica seria a seguinte: consoante, oclusiva, bilabial, surda +
vogal aberta, central, baixa + consoante, oclusiva, surda + vogal, média,
posterior, fechada. No segundo, também grosso modo, a sequéncia de
tracos visuais distintivos da imagem visual seria a seguinte: esférica,

11 Os fonemas sdo transcritos entre barras; no caso dos grafemas, embora nio seja
necessario transcrevé-los, poder-se-ia limita-los por colchetes, para diferenciarem
da escrita propriamente dita. O importante é ficar caracterizado que os fonemas
pertencem ao cortex auditivo, enquanto os grafemas pertencem ao cortex visual.
Vale ressaltar que ambos sistemas de representacdo sdo processados na area
de Wernicke. Os grafemas, a propdsito, sdo estruturados em uma area cortical
contigua a area de Wernicke, isto é, no giro angular.



vertical, inferior, a esquerda + semiesférica + esférica, vertical, inferior,
a esquerda + esférica (Jesus, 1999b).

Os tragos visuais formam uma imagem visual e essa tem acesso
ao conceito propriamente dito. Com a equivaléncia grafematica feita e
estando ambas formas presentes na memoria de longo prazo, o leitor
ndo tera dificuldades para acessar o conceito que procura via escrita. Por
isso, quem lé ndo precisa necessariamente converter formas escritas em
formas orais, a fim de compreender o significado das palavras. Precisa
apenas fazer as equivaléncias entre os fonemas e os grafemas.

Se o texto escrito fosse apenas uma representacdo do texto oral, a
leitura seria mais demorada, porque o locutor comum nao fala duzentas
palavras por minuto, mas lé duzentas palavras escritas por minuto, sem
que isso seja extraordinario ou inusitado. O processamento linguistico na
leitura é mais rapido que na fala, pois nessa tltima as unidades lexicais sdo
convertidas em sinais que movimentam os musculos das cordas vocais, da
lingua e dos labios, os quais sdo muito mais morosos que os neurdnios.

A menor unidade da escrita é a letra/grafema. Ela pode ser vogal ou
consoante, designacgdo esta proveniente da classificacdo fonética. A letra/
grafema é um simbolo com fungdo no sistema visual equivalente a func¢io
do som/fonema no sistema auditivo. No processo da leitura e da producdo
de texto, entretanto, quando o leitor e o escritor alcangam a proficiéncia e
aprodutividade, a escrita representa os conceitos, ocupando o significante
do signo linguistico.

Decorrente de um equivoco linguistico, definir a escrita como
representacio da fala tira da primeira toda sua forga funcional, pois como
sistema simbdlico visual e alternativo, representante dos conceitos, a
escrita ndo substitui o sistema falado, mas desempenha o mesmo papel
de representacdo dos proéprios conceitos. Considerar a escrita uma
representacao da fala é deixar de ver o sistema simbélico escrito como
algo auténomo e hierarquicamente até mais estavel.

Assim como o fonema, que é uma unidade funcional da fala,
com tragos distintivos, o grafema é um conjunto de tracos distintivos
subjacentes em uma letra. Se, por um lado os tragos do fonema pertencem
a audicdo, por outro lado, os tracos do grafema pertencem a visao.
E importante mencionar que nem todos os tracos que poderiam ser
distintivos, adquirem real e concretamente esta func¢do. Alguns deles
sdo supérfluos, o que permite que varias letras realizem um grafema.

339



340

Por exemplo, o grafema [b], expresso na letra minuscula ou maiuscula,
cursiva ou impressa acaba por apresentar tragos suplementares, mas
que ndo interferem na distintividade propriamente dita. Neste caso,
tem-se o arquigrafema. A proposito, vale recordar que a fonologia tem o
arquifonema.

As letras/vogais realizam sua fungdo distintiva basicamente
através dos tracos e subtracos visuais que caracterizam cada uma delas.
Sao basicos os tracos visuais de esfericidade, semiesfericidade e nao-
esfericidade, que se juntam a subtracos de completa e hibrida e vertical.
O grafema [a], por exemplo, difere do grafema [o] exatamente porque o
traco de esfericidade completa do Ultimo contrapde-se a semiesfericidade
hibrida do primeiro. Essas mintsculas marcas visuais sdo usadas como
tracos distintivos das letras pelo cérebro durante o processo da leitura. O
quadro geral das vogais poderia ficar assim constituido:

VOGAIS MINUSCULAS"
Esfericidade Semiesfericidade Néao-esfericidade
0 e u
a i
Completa Hidrica Vertical

Nas palavras “bata e bota”, o que as distingue é exatamente a
distintividade exercida pelo par a -diferente de- o. Neste caso, em ultima
analise, ndo foram os fonemas /a/ e o /o/ que exerceram o papel, mas sim
os grafemas, com suas formas visuais e ndo acusticas. O sistema simbolico
escrito usa do sentido mais completo do ser humano: a visao.

0 mesmo caso vale para as consoantes. As palavras “pata” e “bata”
distinguem-se uma da outra através do jogo de oposicdo, feito pela
distintividade dos grafemas [p] e [b]. Ambos grafemas sdo marcados por
esfericidade, porém ambos também divergem um do outro, na medida que
o primeiro tem um tracgo de verticalidade inferior a esquerda e o segundo
um traco de verticalidade superior a esquerda também.

O quadro geral de tracos das consoantes apresenta uma
complexidade bem maior que o das vogais. Dos tragos mais presentes
e requisitados nas consoantes, a esfericidade e a verticalidade sdo os

12 Apesar de mais variagdes, aqui estdo tracos visuais apenas do sistema de letras
impressas e minusculas. As maidsculas tém outros tragos.



mais fortes no sistema consonantal. Além deles, entretanto, existem a
semiesfericidade, a ndo esfericidade e os subtragos de verticalidade,
horizontalidade e obliquidade.

Os grafemas, vale dizer, sdo representacdes dos conceitos. Eles
mantém uma relacdo de dependéncia para com os fonemas, pois esses
ultimos conservam a precedéncia de acesso aos conceitos. Isso nio
equivale a dizer que os grafemas sejam representacdes dos fonemas, como
queria Saussure e Bloomfield. Entretanto é importante notar que Gardner
(1994) mostra, a este proposito, que leitores fluentes, ao sofrerem lesoes
na regido da fala, ficam com sequelas na leitura, mesmo nio usando a
subvocalizagdo ou movimento de labios. Com isso quer-se dizer que no
cérebro ndo ha compartimentos absolutos. O processamento no cérebro é
realizado por médulos coordenados. Esse trabalho paralelo é fundamental
para a circuitaria do cérebro.

O conjunto dos tragos distintivos, pertencente as letras vocalicas,
é de bem menor complexidade que o conjunto dos tragos que compde as
letras consoantes impressas minusculas, inclusive porque nestas ultimas
estdo os chamados digrafos, cuja sistematizacdo é muito mais complexa.
Segue o quadro das consoantes minusculas na sua forma impressa:

CONSOANTES mintsculas®

Esfericidade
Verticalidade
Superior b d
Inferior p q
esquerda direita

13 Os tragos grafemadticos, acima esbogados sdo meramente uma tentativa de
sistematizar aquilo em termos do que o cérebro provavelmente distingue uma
imagem minima visual/escrita de outra. Para se tornar um sistema completo, muito
mais trabalho precisa ser feito.
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Semiesferidade

Sigmaticidade S (ss) (sc)
Semiesferossigmaticidade c ¢
Esferossigmaticidade g
Verticalidade
Alta h
Dupla n (nh)
Tripla
Nao-esfericidade

Vértico-
Horizontalidade
Alta t r (rr)
Média
Baixa j 1 (Ih)
Obliquidade
Simples zZ v
Tripla
Cruzada X k

Esquerda Média Direita

w _»

Com 26 grafemas - incluindo o “’¢” - e mais algumas combinacdes

nou_ o«

digraficas, “nh” “ss”, “rr’, “sc” e o “Ih”, o sistema simbélico alfabético do

portugués é capaz de representar o necessario na expressdo escrita.
Somam ainda a este quadro sinais auxiliares, tais como “~, ‘* ”, “" “. Destes,

waen

0“~"“N"eo exercem a fungio distintiva em pares lexicais, tais como:

“roma” e “roma”; 0 “A” em “por” e “por”; 0 “’ ” em “se” e “sé”
As letras “k” e “w”, embora ndo sejam utilizadas no portugueés,

exceto em abreviacgoes, tais como, kg, kb, km, kw e w, fazem parte do



quadro geral, pois provém do grego e do latim. O w, inclusive, surgiu no
periodo medieval, resultado do uso de dois “u_” a0 mesmo tempo.

O original, no caso, é o som que o homem, na sua evolugao,
aprendeu a emitir, dando a ele a poder de ser significante. Com a criagdo
do sistema simbolico escrito, os grafemas também passaram a representar
os conceitos, embora necessitem dos fonemas para o acesso aos conceitos.

Os grafemas sdo reconhecidos pelos seus tracos visuais. Enquanto os
fonemas sdo processados provavelmente na drea de Wernicke, os grafemas
sdo na regido contigua, isto é, no giro angular. Os sistemas simbdlicos
fonoldgico e grafematico estdo interligados e em relacdo complementar.
A escrita representa a ideia, desde que feita a correspondéncia entre
fonemas e grafemas na alfabetizagao.

5. 0 reconhecimento lexical

No processo da leitura, as unidades lexicais sdo reconhecidas
pelo cérebro, ou mais precisamente, pela memdria de longo prazo. Essas
unidades reconhecidas ainda necessitam ter uma de suas acepgoes de
significado ativada, o que ocorre, quando o esquema (contexto) entra
em jogo. A compreensao, ou a escolha de um significado sobre os outros
também possiveis é algo determinado pelo contexto ou esquema. Na
seguinte estoria: ‘O cabo estava enrijecido. Toda a sua flexibilidade havia
sido perdida, enquanto ficara exposto ao tempo. Desse modo, ele ndo serviria
mais para as tarefas antigas, pois elas exigiam bastante flexibilidade. Ao
ler esse pequeno texto, o leitor ficara em davida se o cabo é de enxada,
por exemplo, ou um cabo da policia. Ambos precisam de flexibilidade para
suportar as tarefas a que sao submetidos.

Pistas formadas pelas informacbes anteriores ou posteriores
completardo o esquema da ferramenta e sua utilidade ou do profissional
militar e seu trabalho. S3o esses esquemas que fazem os itens lexicais
emergir com uma outra significagio no texto.

Ha itens que fazem parte do 1éxico e que nao desempenham papel
de significagcdo no texto. No processo das fixacdes oculares, itens como
verbos auxiliares, preposi¢des, conjungdes e pronomes sio em geral
saltados pelos olhos nos seus movimentos em busca de novas fixacoes.
Isso pode ser observado na seguinte sentenca:
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Os cavalos estdo mastigando o capim.**
250ms - 250ms  -250ms.

Em outros termos, somente aqueles itens com contetido conceitual
na memoria de longo prazo sdo captados pelos olhos na leitura. Os
outros, por terem outras fung¢des estruturais, que ndo a de significacao,
tém outro processamento.

O acesso natural ao conceito é feito via expressdo fonolégica.
Feita a equivaléncia fonema/grafema durante a aprendizagem da escrita
e da leitura, ou alfabetiza¢do, de uma forma ou de outra, o significado é
acessado. Quem 1é ndo converte cada vez que 1é a expressdo visual na
expressao acustica. Apesar da equivaléncia fonema/grafema ja ter sido
feita, somente a expressdo acustica tem acesso direto a memdria de longo
prazo. Dai porque alguém que esqueceu a forma falada de um item lexical
na memoria de longo prazo, ndo conseguir também se lembrar de sua
expressido escrita. Quem esquece a forma falada, ndo escreve o esquecido.
Ouvida ou vista, uma recupera a outra e vice-versa.

Vygotsky (1986, p.37) representou com acuidade o papel dos
simbolos na estruturacdo do comportamento humano. A cognicdo
humana nao opera sob a influéncia direta dos objetos do mundo real, mas
sim com as relagdes intrincadas das representacdes dos objetos do mundo
real presentes no cérebro. De maneira muito diferente, nos animais, ndo
h4 mediacdo entre o estimulo e a resposta. O comportamento é uma
resposta direta ao estimulo do meio ambiente. Um cao, por exemplo, ndo
se lembra de algo ausente, mas apenas reconhece algo presente. Nesse
caso, a memoria é muito mais um reconhecimento que uma recordacdo
propriamente dita.

Devido a sua cognicdo de natureza complexa, o homem produz
mediagdes, para se relacionar com o seu meio ambiente. A histéria e o
progresso s6 foram possiveis, porque o homem criou instrumentos para
dominar a natureza através do trabalho. A tecnologia é a expressio mais
concreta da capacidade do homem de mediar suas relagdes.

Mais importante ainda que a tecnologia é a linguagem como
mediadora entre o homem e arealidade concreta. No esquema de Vygotsky:

14 0 controle da duragdo das fixagdes oculares pode ser melhor observado em
(PERFETTI, 1985, p.15). Esse experimento, contudo, foi realizado por Carpenter
e Just (1981).



Estimulo Resposta

Simbolo

0 estimulo (realidade) ativa na meméria de longo prazo o conceito
(ideia), o qual se expressa através de seu simbolo convencionado. Na falta
desse ultimo, isto é, do simbolo, o individuo ndo consegue se expressar, a
menos que recorra a explicacdes sobre a ideia ou a imagens pertinentes.
Esse objeto pode inclusive estar ausente no momento.

Os humanos podem recordar de um objeto que esteja ausente.
Diferente do animal que nao se lembra de objetos ausentes, mas apenas
reconhece objetos presentes, o ser humano lembra-se de coisas que ndo
estdo presentes. Desse modo, ele tem 0 mundo a seu dispor, representado
em termos neuronais e de uma maneira bastante econdémica.

Se nos animais lembrar é reconhecer, nos humanos lembrar é fazer
presente o ausente no momento. Essa é razdo, porque um individuo assiste
a uma longa conferéncia e raramente precisara de recorrer a imagens
concretas dos objetos tematizados. Com as ideias sobre os objetos,
expressas simbolicamente, ele tem presente para si o mundo referido.

O conceito, para ser acessado, passa pela mediagdo simbolica.
Seu papel é de economia, pois em vez da estrutura cognitiva trabalhar
com a imagem dos objetos concretos e estar por essa razio sempre
sobrecarregada de imagens, o conceito faz uma sintese das caracteristicas
fundamentais da classe do objeto e assim armazena muito mais com muito
menos na memoria de longo prazo.

Enquanto os conceitos representam classes de muitas entidades,
ndo se pode negar também que ha representacio de classe de uma unica
entidade. Por exemplo, os nomes proprios ndo representam classe, mas
sim um tnico individuo. Mais curioso ainda, é que o nome de individuo
ndo desperta na memoria de longo prazo a imagem concreta dele, mas sim
um conjunto dos tragos distintivos que o identificam.

Objeto de uma classe Conceito da classe

S2———S§1
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Inicialmente os conceitos sdo representados pelos simbolos
falados, formados na infancia durante a aprendizagem da lingua materna.
Mais tarde, ao aprender a escrita, uma outra forma de representacio
dos conceitos, o individuo passa a dispor de dois sistemas simbélicos de
representacdo dos conceitos: o falado e o escrito (S1 e S2).

Embora Saussure (1969) tenha insistido na relagdo entre o simbolo
falado e o conceito, ou mais precisamente, entre a imagem acustica
(significante) e o conceito (significado), essa forma de representagao nao é
exclusiva. Vygotsky (1988) deixou aberta a possibilidade de outras formas
simbdlicas realizarem essa mediacdo. Na verdade, ndo so a fala e a escrita
realizam essa media¢do entre o mundo mental e o mundo real, mas também
outras formas realizam a mesma fung¢ao. Por exemplo, como negar que a
linguagem de sinais desempenha esse papel para o surdo-mudo?

Entre a imagem acustica e a ideia que ela representa ha algo de
muito convencional e fundamental nalinguagem: o simbolo. Embora sejade
outra esfera, ele representa arbitrariamente a ideia com muita eficiéncia.
Em vez das imagens do mundo desempenharem papel fundamental na
memoria, as representacdes ou generalizacdes sobre classes de imagens,
representadas simbolicamente, desempenham essa fun¢do com muito
mais economia. Essa natureza arbitraria do signo linguistico é a expressdo
mais marcante da natureza da linguagem.

6. O reconhecimento proposicional

“Uma proposicdo € o significado subjacente a uma relagio entre os
conceitos” (Sternberg, 2000, p.157). Para que a proposi¢do ou combinacido
de ideias seja associada, formando assim unidades novas de sentido, entra
em cena uma outra area para efetuar o processamento proposicional.
Dessa vez, cabe a regido do cértex frontal associar as ideias contidas nos
itens lexicais, verificando sua pertinéncia e plausibilidade.

Na memoria de longo prazo, os itens lexicais, tudo indica, estao
associados pelas semelhancas e diferencas na prépria area de origem
perceptual. Em outros termos, se o item lexical pertencer a esfera da escrita,
estara localizado na regido occipital do cérebro. Na sua organizagao, esses
itens ficam agrupados na memoria de uma forma distribuida. No caso,
homem e mulher, por exemplo, formam e mantém tragos semanticos que
lhes sdo comuns e tracos que lhes sdo especificos.



Cada item lexical, portador de significado, ao ser incluido
na organizacdo sintdtica da sentenga, recebe um papel sintatico-
semantico a desempenhar. O verbo atribuird aos itens lexicais de seu
dominio papéis sintatico-semanticos, isto é, papel de paciente, de
favorecido/desfavorecido, de instrumento e de circunstancia, marcados
morfologicamente, se a lingua for declinada. Fora de seu dominio, um
outro item lexical, aquele que passar ao verbo as marcas de nimero
e pessoa, exercera a funcdo sintatico-semantica de agente ou de
experienciador, marcado pelo caso abstrato nas linguas nao declinadas e
pelo caso morfolégico nas linguas declinadas.

O papel sintatico-semantico é decisivo para a formacdo do sentido
proposicional. Os itens lexicais que compdem a sentenca ndo podem
ser somados por matematica simples. Eles juntam-se, para formar um
computo novo de sentido, acrescentando novas informacdes. Dessa forma,
a sentenc¢a ‘o menino deu com as proprias maos um bombom a menina’
ndo pode ser interpretada como a soma do conceito de menino, menina,
bombom e modo. O menino é um agente; o bombom é o paciente; a menina
é a favorecida e o modo é com as maos.

Por ter a lingua distribuido os itens sintaticos de acordo com a
prépria organizacdo do mundo, ela torna-se apta a descrever a realidade.
A sintaxe, nesse sentido, organiza os elementos sintaticos na ordem e
dindmica do mundo. Ser o agente, o experienciador, o paciente, o favorecido,
o instrumento, o local, o fim e a circunstancia sao propriedades das
entidades no mundo. Nesse sentido, poder-se-ia dizer que o pensamento
e a lingua descrevem a realidade do mundo. E mais que isso: linguagem e
pensamento funcionam de uma maneira integrada, de tal modo que, no
caso da leitura, ler é pensar.

7.0 reconhecimento dos esquemas

Os esquemas sdo generalizacgbes de eventos, situacdes,
circunstancias ou mesmo fragmentos complexos da realidade. Nessa
acepcdo, esquema difere-se da nocdo piagetiana, segundo a qual, o
esquema € uma estrutura cognitiva que engloba uma sequéncia de agoes.
A crianga que se amamenta e a0 mesmo tempo segura com a mao a roupa
da mae e olha para o rosto da mae, seria um exemplo de esquema de
acoes motoras. No caso, toda vez que ela assim o fizer, estara reativando
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um esquema. Nesses termos, uma sequéncia de procedimentos pode ser
chamada de esquema.

Para a teoria da leitura, um esquema, quadro ou script equivalem as
fragmentos generalizados da realidade. Assim como o conceito sintetiza
os tracos comuns de uma classe de objetos, o0 esquema sintetiza os tragos
comuns de uma classe de fragmentos da realidade, na forma de eventos,
situagdes e circunstancias.

Por serem globais, os esquemas permitem que fatos menos
inclusivos sejam interpretados dentro de suas fronteiras. A titulo de
ilustragdo: a consulta médica é um evento que tem uma estrutura
conhecida. Nela, o paciente chega até a secretaria, apresenta-se, escolhe
o0 médico, marca horario, escolhe a forma de pagamento, espera pela sua
vez e finalmente é consultado. Na consulta, o médico pode apalpar o corpo
do paciente, sem que isso seja sinal de exploracdo sensual. O esquema da
consulta pré-existe a relagdo paciente/médico.

Os esquemas sdo guardados na memoria de longo prazo como telas
de fundo, contra as quais sao projetados os fatos a serem reconhecidos e
interpretados. O significado dos itens lexicais portadores de sentido sdo
escolhidos em vista dos esquemas ativados. Sem eles ndo ha como atribuir
significado aos itens lexicais.

Atkinson (2002, p.321) mostra que “.. depois de ler uma breve
narrativa sobre um personagem que vai a um restaurante, as pessoas tendem
a recordar afirmagdes de que o personagem comeu e pagou pela refeicdo
ainda que estas agdes nunca tenham sido mencionadas na narrativa.”

Poder-se-ia dizer que os esquemas ou generalizacdes sobre situacoes,
eventos, circunstancias e fragmentos de mundo sdo matrizes complexas
que englobam a realidade a que se ligam, via linguagem, o pensamento e
o mundo. Eles fazem parte da tendéncia generalizadora do cérebro, o qual
constroéi sinteses do mundo por motivos de economia cognitiva.

8. Reconhecimento da estrutura do texto

Para que o texto seja um objeto adequado de leitura, sua estrutura
precisa demonstrar coesdo (a estrutura juntiva que da continuidade ao
texto), coeréncia (a ndo-contradi¢do conceitual e proposicional do texto),
intencionalidade (aintenc¢ao do autor do texto), receptividade (o modo como
o leitor recebe o texto), informatividade (o volume de informagdes novas



veiculadas até o leitor), a circunstancialidade (as circunstancias naturais,
sociais, econdmicas, politicas e tecnoldgicas que influenciam na elaboracdo
do texto) e intertextualidade (a influéncia dos textos lidos anteriormente),
tudo isso faz parte da estrutura de qualquer bom texto, naturalmente
dependendo do tipo de texto em foco (Beaugrande e Dressler, 1996).

Um contrato civil, por exemplo, é muito dependente da
intencionalidade e da informatividade. Quem vende nio pode ser coagido
e muito menos quem compra. Do mesmo modo, um dado equivocado
sobre o bem em transacdo pode invalidar a eficacia de um contrato. Os
advogados sdo sequiosos por falhas dessa espécie, pois elas tornam-se
pretextos para a anulacdo de um contrato.

O nivel de informacdo é outra variavel que influencia muito na
leitura. Um texto, cuja maior parte da informacdo é desconhecida do
leitor, requer mais atencdo, mais elaboracdo e esfor¢os para a retencdo
do contelido na memoria de longo prazo. Nesse caso, a leitura devera ser
demorada e demandara varios procedimentos.

Mais importante, contudo, na comunicacdo é a intencao do sujeito.
E em razdo dela inclusive que aparece o tipo de texto. Uma carta, um
contrato, uma ata, um cheque, uma letra promissoria, entre outros tipos
de texto, existem em fung¢ao da intencdo comunicativa. Por nao haver texto
sem autor e autor sem intencionalidade comunicativa, pode-se pensar que
a inten¢do comunicativa seja a grande determinante dos tipos de texto.

Habermas (1986a e 1986b) mostra que a comunica¢do ndo esta
exclusivamente a servigco da informatividade. Quem diz ‘a chuva esta fina’
parece estar, além de informando, deixando também transparecer que
acredita que a chuva esteja fina. De maneira geral, ¢ muito comum na
comunicacdo a acgdo ilocucionadria, isto é, o sujeito vem junto com o que
ele informou. Ja ‘eu penso que a chuva esteja fina’ expressa explicitamente
uma informagao e uma opiniao.

Embora ndo aceito de maneira undnime pelos seguidores da
Escola Critica de Frankfurt, Habermas (1986a e 1986b), depois de criar
teoricamente o cendrio para a acdo comunicativa através da teoria da
racionalidade, mostraquealinguagem é a condi¢iao parao desenvolvimento
social. A sociedade é funcdo do agir comunicativo, que, por sua vez, s6 é
possivel devido a racionalidade.

A descoberta da escrita mudou a agdo comunicativa. Sujeita a
durar pouco, a comunicagio oral padecia dos limites da meméria humana
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que perde informacgio pelo esquecimento. Com a escrita, pelo contrario,
a informacao ficou duravel e assim tornou-se possivel o progresso, ja
que o texto permitiu o surgimento da informacgdo estavel, necessaria a
ciéncia, tecnologia, as leis duradouras, as religides mais racionais, as artes
elaboradas e a politica mais racional.

Nesse sentido, pode-se dizer que o texto escrito permitiu o surgimento
da civilizacdo moderna. O texto falado ndo poderia ter dado o suporte
necessario e estavel para o mundo criado com a ciéncia e com a tecnologia.
No Lebenswelt,'’> moderno, os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos
tendem a substituir a fala e a narrativa pela escrita e a descrigio.

9. A interpretacao

A interpretacdo constitui a fase mais refinada do processo
da leitura. Nela o leitor, de posse das informac¢des presumivelmente
necessarias, faz opgdes de sentido que requerem nio s6 o pensamento
légico,'® quantitativo, mas também o valorativo. Mais ainda: muitas
vezes 0s trés niveis misturam-se, de modo a nao se distinguirem uns
dos outros.

Nessafase, ele estabelece a hierarquia do tema fundamental do texto
e suas relacdes hierarquicas com os subtemas que estdo subsumidos. Para
isso, é inevitavel o pensamento valorativo, ou seja, aquele que lida com
valores e ndo com fatos mensuraveis quantitativamente. Nesse sentido,
o leitor pode atribuir mais ou menos énfase na gradacdo de valores
estabelecida por quem escreveu o texto. Por isso se diz que o texto ndo é
mais propriedade do autor, mas de quem o interpreta.

As multiplas possibilidades de significado de cada item lexical bem
como as variadas possibilidades de significado proposicional tornam-se
ainda mais complexas, quando ha mais de um esquema como referéncia.

5 Lebenswelt é um termo usado na fenomenologia, com o qual se quer enfatizar o
mundo cotidiano, onde a vida social e informal ocorre. Edmund Husserl e Martin
Heidegger, filésofos alemdes, queriam dizer com ele a realidade da vida na sua
informalidade.

16 0 raciocinio: todo homem é mortal; José é homem; entdo José é mortal, é logico.
8+4=12 é um raciocinio matematico ou quantitativo. J4 o raciocinio da mae que diz
“meu filho roubou, mas ele ndo é ladrdo” é valorativo, porque ela esta pensando
com os valores afetivos de mae e ndo com a evidéncia dos fatos.



No exemplo citado anteriormente,'” a palavra ‘cabo’ pode ser interpretada
como um individuo com uma posicao definida na hierarquia da policia
ou também como um instrumento de manejo da enxada. Somente com a
interferéncia de informagdes anteriores e posteriores ao referido texto,
pode ficar clara a situacdo para a interpretagao.

Um tipico exemplo é a interpretacdo dos trechos biblicos. Por muito
tempo, a igreja catdlica manteve a sete chaves o sentido dos textos biblicos,
cabendo somente a ela, que era, acreditava-se, inspirada pelo espirito
santo, interpreta-los. Naqueles remotos tempos, os estudos criticos
estavam estagnados, porque ndo havia a menor possibilidade alternativa
de leitura critica.

O evangelho de Marcos, 16:9-20 confirma isso. Tudo indica que
originalmente aquele texto terminavano 16:8, pois ha umarupturaabrupta
na sua sequéncia; em seguida ele continua, inclusive com outro estilo.
Para os exegetas e criticos, esse trecho foi acrescentado posteriormente.

Percebe-se que até o versiculo 8 o esquema era um e que do
versiculo 9 ao 20 o esquema adquire outro formato. Em outros termos,
o escritor do texto até o versiculo 8 era um e estava em outra situacdo
existencial. O texto que segue ao versiculo 8 pertence a outro momento
histérico e provavelmente a outro autor.

Se por um lado, Marcos 16:8 for o final do texto, o evangelho
termina com a cena do ‘timulo vazio’; por outro, se o texto se estender
até o versiculo 20, estardo incluidas as aparicdes de Jesus depois de sua
morte. No caso, sdo duas realidades bastante diferentes, sendo essa ultima
provavelmente elaborada apés o ano 150 d.C.

Para aquele que cré e é ingénuo, a palavra de Deus ndo esta sujeita
aos fatos histérico-sociais do texto. Pelo contrario, o que Deus disse sé tem
uma interpretacio, isto é, que os versiculos de 9-20 nio estdo sujeitos aos
problemas de editoracdo textual. Como palavras inspiradas, ndo podem
elas estar sujeitas ao escrutinio humano.

Esse fendmeno fica ainda muito mais claro no Antigo Testamento,
ou mais precisamente, no chamado Pentateuco. Ali ha extratos textuais
sobrepostos de trés origens: o denominado javista, o eloista e o sacerdotal.
O primeiro, porque chamava Deus de Jeova; o segundo, porque o chamava

17 Cf. a unidade textual com o titulo, “O Reconhecimento Proposicional” , marcada
com o numero 5 na pagina 17.
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de El6i e o terceiro, porque ndo era nem um nem o outro.'® Esse fenémeno
pode ser observado em Gen 2:4-8. A narrativa da criagdo ja havia sido
efetuada e de repente ela recomeca. Isso deu-se, porque as tradicdes
javistas e eloistas foram fundidas em uma terceira forma pelos sacerdotes
por volta do Século IV a.C.

No caso, a interpretacdo ja estd acabada e ndo ha mais o que se
acrescer a ela. Essa mono-interpretacido € muito comum nas religides em
sua fase pré-critica, quando ndo se separa a agdo do homem da acao de
Deus. O valor da fé ingénua sobrepde-se a toda possibilidade de criticidade.
Em geral, vale ressaltar, essa interpretacdo estatica é muito peculiar das
instituicdes religiosas autoritarias. Nesse sentido, vale ressaltar a postura
critica da exegese biblica, iniciada no Século XIX. Os luteranos alemaes
continuaram com essa exegese critica, tendo em Bultmann (1972) um de
seus principais representantes.

Para ele, o paradigma tradicional da sequéncia dos evangelhos
é bastante diferente. Em vez da ordem Mateus/Lucas/Marcos/Jodo,
o exegeta alemdo defendeu a seguinte ordem cronolégica: Marcos/
Mateus/Lucas e Jodo fica como um texto independente. Os primeiros
ficariam chamados como sinépticos, por terem uma visido unificada do
evento Jesus Cristo e o ultimo, o de Jodo, como independente, por diferir
dos outros trés.

Por insistir nesse paradigma sinéptico, Bultmann (1972) teve de
romper com as interpretacdes de mais de mil anos da Igreja Catélica.
A interpretagdo, como se vé, é dinamica e pode mudar de curso, com o
advento de novas informacoes. Nesse caso, as descobertas de textos
desconhecidos nas cavernas de ‘Qumran’ no Oriente Médio trouxeram
evidéncias contra as quais os velhos argumentos nao resistiram.

10. A leitura simplificada e elaborada

Em virtude do fim a que a leitura se propde, sua realizacdo pode
tomar forma e rumo diferentes. O leitor de um texto de jornal, por exemplo,

18 Cf. Ellis (1980), onde o autor discute criticamente os varios excertos textuais
e suas possiveis autorias em seus determinados contextos histéricos. No
Pentateuco particularmente, a redacdo final do texto ndo conseguiu sequer evitar
a sobreposicdo dos assuntos. No Génesis, o narrador ja havia terminado o relato da
criacdo do mundo, quando de repente a narragao recomeca. No caso, tudo indica
que ha uma sobreposicdo de narrativas.



pode cumprir seu objetivo, fixando nao os itens lexicais individualmente,
mas sim blocos de itens lexicais. Perfetti (1985, p.17) diz de um leitor
que lia cerca de 10.000 palavras por minuto. Ora, para que isso possa
acontecer, ele teria de fixar paragrafos inteiros em vez de itens lexicais.

Esse fenomeno sé seria possivel, se o nivel de informatividade
do texto fosse pequeno, de modo a permitir ao leitor a antecipagdo dos
sentidos ou significados. Quando o texto, ao contrario, apresenta alto nivel
de informatividade, o leitor tera infalivelmente de proceder de forma
muito mais vagarosa e cuidadosa.

Ler um texto com menor ou maior informatividade acaba tornando
uma variavel da leitura. Por essa razao, a teoria da leitura precisa mostrar
a diferenca que ha entre a leitura simplificada e a leitura elaborada.
Ler muito rapido s6 é possivel, no caso de se querer confirmar no texto
aquilo que ja se sabe. Mas nao é isso que acontece no dia a dia. No mundo
hodierno, onde a educacgio continuada conta com a capacidade do leitor de
buscar novas informacgoes no texto, ler tornou-se uma forma importante
para aprender. Para que isso aconteca, entretanto, o leitor precisa ler, reler
e reler de novo para se apropriar das informacdes contidas no texto.

A leitura simplificada é rapida e busca pouca informagio nova. Ao
contrdrio, a leitura elaborada é engenhosa e busca inimeras informacgdes
novas. Na primeira forma, a memoéria de longo prazo ja possui a maior
parte das informacdes; na segunda forma, a memodria de longo prazo
precisa combinar e armazenar novos engramas em redes ja existentes e
isso exige bastante tempo e trabalho neuronal.

A leitura elaborada pode ser chamada de estudo, pois ela exige
idas e vindas até que o item de informacdo seja incorporado a estrutura
cognitiva. Embora seja uma forma de leitura, ela exige leitura e releituras.
Quanto mais um item novo de informacdo, o engrama, for interconectado
com outros itens anteriores, mais chance ha de ficar consolidado na
memoria de longo prazo.

Grosso modo, poder-se-ia dizer que a leitura elaborada consta
no minimo de trés etapas: uma em que o leitor adquire uma visao da
totalidade do texto, no caso sendo uma primeira leitura rapida. Uma outra
em que o leitor refaz todo o percurso, lendo de novo, fazendo anotagoes,
marcando o texto, e elaborando configuracées. Uma outra ainda em que
ele estara sintetizando, personalizando as informagdes encontradas e até
avanc¢ando em relagdo ao proéprio texto, propondo novas compreensoes.
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Matos (1994), sem preocupagdo com a leitura, mas com método de
estudo, propde quatro fases para a realizacao da aprendizagem, ou seja, para
que a informagao se torne item da memoria de longo prazo. As fases sdo as
seguintes: 1 - pré-leitura; 2 - leitura rapida; 3 - leitura analitica; 4 - leitura
critica e profunda. O leitor comeg¢a por uma olhada geral no texto; prossegue,
buscando informagdes adicionais; avanga, interligando informacoes; termina,
descobrindo as ideias principais, comparando-as e reorganizando-as a seu
modo. Para ele, essa ¢é a leitura académica ou cientifica.

O PQRSTY também é uma técnica de leitura elaborada no meio
académico-estudantil norte-americano. Ela consta de cinco etapas, as
quais levam o leitor a elaborar a informacdo, de modo a facilitar sua
ancoragem na memoria de longo prazo. Certamente, tal como acontece
na leitura académica de Matos, essa técnica nio ¢é a causa da formacdo da
memboria de longo prazo, mas sim o fato da recorréncia da informacgao que
provoca a formagdo de engramas na memoria de longo prazo.

Ler um jornal e ler um livro de algebra sdo atividades bastante
diversas. Por ndo compreender essa diferencga, os alunos 1éem um poema,
um conto ou um texto de linguistica ou biologia, como se os procedimentos
fossem idénticos. Por isso Iéem mal, informam-se pior ainda e o Brasil
nos exames internacionais tem ocupado posi¢do que ndo proporciona
orgulho aos brasileiros. Na verdade, o desempenho de alunos brasileiros
em exames internacionais de leitura, redacdo, matematica e ciéncias tem
sido lamentavel. Levar os alunos para a escola é alguma coisa que ndo
basta; o mais importante na sequéncia é que a educacao realize aquilo a
que se propoe.

No passado, chamava-se de estudo o habito da leitura elaborada.
Hoje chama-se de leitura académica, elaborada, cuidadosa a capacidade
de apropriacdo de informag¢des complexas e minuciosas, contidas em
um texto, por parte do leitor. Diz-se mesmo que ele precisa construir a
informacdo em sua estrutura cognitiva.

Sabe-se, contudo que ele nio constroi as informagdes, pois elas ja
estdo socialmente postas na cultura e portanto construidas de antemao.
O que ele certamente faz é apropriar-se delas e integra-las aquelas que
ja possui em sua memoria de longo prazo. Esse trabalho de apropriacdo

9 PQRST, no inglés ‘preview, question, reading, self-recitation e test’ sdo as fases da
técnica desenvolvida por Thomas H. A . Robinson em 1982 nos Estados Unidos, a
qual organiza e facilita a atividade da leitura elaborada (ATKINSON, 2002, p.318).



é feito através de idas e vindas sobre o texto. Assim como a mastigacdo
é importante para a digestdo, a leitura, releitura e a re-releitura sdo
necessarias para a formacgdo da circuitaria ou da rede neuronal.

11. Consideragdes finais

Aleitura é uma atividade cognitiva e social. Social, porque o sistema
simbélico fonolégico/grafematico é de natureza social. Mas é cognitiva,
porque o social s6 acontece em vista da natureza cognitiva do homem.
Para um chimpanzé que chega a aprender mais de 100 sinais, por exemplo,
o social da lingua é de pouquissima utilidade, pois ele ndo consegue criar
conceitos sobre as classes de objetos e por essa limitagdo liga o sinal
diretamente a imagem dos objetos.

Do mesmo modo, ndo consegue atribuir papéis sintatico-
semanticos a esses sinais possuidores de nexo com os objetos do mundo
real (Atkinson, 2002, p. 340). Falta-lhe a competéncia cognitiva para
processar as relacoes sintaticas que espelham as relagdes dos objetos
no mundo. E sem essa organizacdo sintatica ndo ha a representacdo da
dindmica do mundo propriamente dito.

Na verdade, a variavel independente no processo da leitura é
mesmo a estrutura cognitiva. Ela é a condi¢ao-primeira, da qual todos os
outros procedimentos decorrem. Se no passado havia conhecimento de
menos sobre o cérebro, hoje hd conhecimento demais sobre o cérebro.
Ao estudioso da leitura e de seu processo cabe procurar de maneira
interdisciplinar as novas informacdes.

Longe de estar descortinado enquanto nimeno e fenémeno, a
leitura é um processo de reconstrucdo do sentido mediado pelo texto,
onde, ausente, um autor com sua intengdo comunicativa, expressa parte
de seu conhecimento contextualizado de mundo. O leitor, por sua vez,
reconstroi esse conhecimento mediado pelo texto, naturalmente usando
de sua proépria experiéncia contextualizada de mundo.

A teoria da leitura felizmente ja superou a fase dos modelos de
skimming e scanning; de proceder do particular para o geral ou do geral
para o particular, isto é, bottom-up e top-down. Esses conceitos pouco
reveladores do processo da leitura propriamente dito, aumentaram pouco
a compreensdo dessa atividade cognitiva importante da vida moderna.
Foi preciso que a neurobiologia e a biologia molecular descortinassem o
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mundo neuronal e seu funcionamento, para que a teoria da leitura pudesse
contemplar novos horizontes.

A leitura, poder-se-ia dizer, é uma atividade cognitiva-social que
envolve inicialmente os neurdnios da regido auditiva-visual - temporal
e occipital. Ali estdo as memorias de longo prazo, referentes ao sistema
simbélico auditivo e visual. Esse sistema que acopla expressdes acustico/
visuais aos significados distribuidos pelo cortex, associa esses mesmos
significados na regido do coértex frontal, através da memoria de trabalho,
produzindo o pensamento. Pensar é combinar conceitos/ideias naquilo
que eles tém em comum e em particular.

O texto que é um produto do pensamento, é aquilo que é, porque
antes de ser, a estrutura cognitiva assim ja era. Em outros termos, ndo ha
texto sem o a-priori epistemoldgico da rede neuronal. A estrutura cognitiva
é a grande variavel independente no processo da leitura e é ela que refaz no
leitor o pensamento de outrem. Koch (2002, p.17) chega mesmo a dizer que
“o0 sentido de um texto é, portanto, construido na interagdo texto-sujeitos
(ou texto-co-enunciadores) e ndo algo que preexista a essa interagdo.”

Se falar e compreender sdo competéncias linguisticas tdo antigas
quanto opropriohomosapiens, lere escreversdo competénciaslinguisticas
tdo recentes quanto o homo legens et scribens. Falar e compreender foram
as formas preferidas de pensar do homo sapiens, mas escrever e ler sdo as
formas prediletas de pensar do homo scribens et legens.

Para finalizar, pode-se conceber a leitura como uma atividade
cognitiva-social que envolve varios moédulos do cérebro, mas todos
processando simultaneamente. Visto que a visdo € o sentido privilegiado
nos humanos, ler e escrever exercitam a grande heran¢ca humana da
visdo privilegiada. Em 1,5 milhdo de anos, o ser humano compreendeu
e falou sua lingua, mas em apenas 5.000 anos leu e escreveu, para criar
e desenvolver a ciéncia moderna, a tecnologia, a economia, a politica, o
direito, a arte e a religido. A escrita estabilizou o conhecimento e a leitura
introduziu um novo tempo na civilizacido visual.
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DESCRICAO E TRATAMENTO DE
UNIDADES LEXICAS ADJETIVAIS ESPECIALIZADAS
NUM DICIONARIO ESCOLAR DE CIENCIAS

Waldenice Moreira Cano
1. Introducao

A pesquisa que vimos desenvolvendo tem como objetivo a coleta e
analise de unidades de significacdo especializada (USE) visando a construgdo
de um dicionario escolar de Ciéncias, dirigido a alunos das quatro ultimas
séries do ensino fundamental. Para realizar essa tarefa, estamos usando como
corpus de extragdo os manuais didaticos utilizados nas escolas publicas.

Nao se pode negar o papel essencial desempenhado pela escola na
transmissdo do saber cientifico e na formagdo de cidaddos aptos a atuarem
em um mundo dominado pela ciéncia e pela técnica. A transmissio desse
saber fundamenta-se num acervo significativo de termos. Somente nos
livros didaticos da disciplina Ciéncias, ministrada da quinta a oitava série
do ensino fundamental, colhemos cerca de mil termos. Acreditamos que,
somados aos termos da Geografia, da Histéria e da Matematica, o aluno, ao
terminar a oitava série, terd tido acesso a, pelo menos, trés mil novos termos.

0 saber cientifico transmitido pela escola esta centrado, na maioria
das vezes, no livro didatico, ficando enciclopédias e dicionarios para
consultas e tarefas extra-classe. No entanto, os manuais didaticos sao
elaborados por autores que nem sempre visam atender as necessidades
dos alunos. O MEC tem levado a cabo analises frequentes desses manuais e
foram constatadas falhas graves, que vdo desde erros conceituais a riscos
a integridade fisica do aluno, passando por xenofobia e racismo.

Nio se tem, ainda, no Brasil, uma politica terminoldgica para o livro
didatico, ou seja, quais areas do conhecimento deverao ser contempladas,
quais e quantos sdo os termos dessas areas que um aluno de quinta
série, por exemplo, deverd assimilar. Ou, tendo em vista as defini¢cGes
desses termos e o publico visado, quais caracteristicas conceptuais serdo
consideradas, em detrimento de outras.

Para nds, os dicionarios técnicos sdo o veiculo de transmissio
dos fatos técnico-cientificos, visando tanto a comunicacdo entre os
especialistas deuma determinada técnica ou ciéncia, como ao fornecimento
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de informacdo atualizada para estudiosos em geral, incluindo alunos
de ensino fundamental e médio. Entretanto, ndo existem dicionarios
especializados dirigidos a estudantes. As raras obras encontradas ou sdo
tradugdes, ou ndo estdo adaptadas ao nivel do publico a que se destina.

2. Fundamentacgao tedrica

EstapesquisaestaancoradanaTeoria Comunicativada Terminologia
(TCT) desenvolvida por Cabré (1999), que reviu e reformulou os principios
da Teoria Geral da Terminologia.

Segundo a TCT, o objeto de estudo da Terminologia sdo as unidades
terminolégicas utilizadas nos diversos dominios da especialidade. Essas
unidades devem ser analisadas funcional, formal e semanticamente,
descrevendo sua dupla sistematicidade: geral, em relagdo ao sistema da
lingua de que formam parte, e especifica, em relacdo a terminologia do
ambito de especialidade em que sdo usadas. Essa proposta, segundo Cabré,
permite centrar o estudo dos termos na linguagem natural e delimitar de
maneira precisa seu campo de estudo. A Terminologia figuraria, entao,
dentro do conjunto de recursos comunicativos, incluindo os artificiais e os
ndo-verbais, e finalmente, todo o conjunto se incluiria numa teoria mais
ampla que desse conta do conhecimento.

A proposta de Cabré tem, pois, como principio fundamental uma
teoria de base comunicativa. Sua proposta parte do pressuposto que os
termos ndo sdo unidades isoladas constituindo um sistema préprio, mas
que sdo unidades que se incorporam ao léxico do falante, a medida que
adquire conhecimentos especializados.

A teoria proposta permite dar conta, ainda, das unidades
terminolégicas dentro de um esquema global de representacio da
realidade, admitindo a variacdo conceptual e denominativa e levando
em conta a dimensao textual e discursiva dos termos. Essa teoria de base
comunicativa assume, entdo, a diversificacdo discursiva em funcio da
tematica, da perspectiva de que se trata um tema, do tipo de emissor, dos
destinatarios, do nivel de especializacdo, do grau de formalidade, do tipo de
situagio, do tipo de discurso, etc. Essa teoria considera, portanto, que tanto
o conhecimento especializado, como os textos especializados e as unidades
terminolégicas podem ocorrer em diferentes niveis de especializacdo e
podem ser descritos em diferentes niveis de representacio.
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3. Caracteristicas das USE

O objeto de estudo da Terminologia sdo as unidades terminologicas
que se utilizam nos dominios de especialidade, concebidas como
unidades da linguagem natural, que formam parte de uma lingua natural
e da gramatica que descreve cada lingua. Essas unidades, que nao sdo
inicialmente nem palavras nem termos, sendo potencialmente termos ou
ndo-termos, podem pertencer a ambitos distintos. Seu carater de termo é
ativado em fun¢do de seuuso em um contexto e emsituagoes de transmissdo
de conhecimento especializado. Nessas situacdes, o emissor serda sempre
um especialista, enquanto seus receptores podem ser ou especialistas ou
aprendizes de uma especialidade ou, ainda, o publico em geral, de acordo
com as finalidades da comunicac¢do. Essas unidades terminolégicas (UT)
caracterizam-se, ainda, por serem analisadas por tracos semanticos, por
possuirem capacidade de referéncia, carater denominativo e, integradas
no discurso, por constituirem nucleos predicativos ou argumentos dos
predicados (Cabré, 1999, p.82).

No entanto, a tarefa de selecionar e organizar unidades
especializadas para a elaboracdo de um produto terminografico requer
decisdes sobre problemas ainda escorregadios. O primeiro deles diz
respeito ao estabelecimento de critérios parase determinar se umaunidade
é ou ndo terminolégica (critério de especificidade tematica) (Cabré et alii,
1996, p.67-81). O segundo problema € saber se as unidades consideradas
terminolégicas sdo prdprias ou ndo de um campo especializado (critério
de atribuicdo de ambito). A terceira decisdo consiste em estabelecer os
critérios que permitam determinar se as unidades que aparecem nos
textos sdo ou ndo pertinentes para um determinado vocabulario (critério
de pertinéncia). O quarto problema crucial diz respeito a delimitacdo do
segmento formal que corresponde a uma unidade especializada, isto &,
precisar qual sua forma linguistica (critério de delimitagdo).

Pode-se argumentar que compete ao especialista de cada area
resolver essa tarefa. Esse argumento pode ser valido para a resolucio das
duas primeiras questdes, mas somente alguém com conhecimentos de
metodologia terminoldgica, que saibaaplicaradequadamente os principios
de caracterizacdo de um vocabulario (tema, destinatarios, funcgdes, etc)
podera definir se uma unidade deve ou nao fazer parte da nomenclatura
de um dicionario especializado. Enfatizamos que somente a fixacdo prévia

361



dos objetivos e das caracteristicas gerais de um produto terminografico
devem condicionar a selecdo das unidades que esse deve conter. O fato
de uma sequéncia ser pertinente para um ambito ndo significa que
deva, necessariamente, fazer parte da nomenclatura de um vocabulario.
Ademais, o conhecimento especializado pode ser reconhecido e adquirido
através de outras unidades transmissoras de conhecimento, além das
nominais, como unidades adjetivais, verbais, fraseolégicas, parafrases,
unidades recorrentes, etc. Ja foi demonstrado que os especialistas vacilam
em decidir entre uma unidade discursiva e uma unidade terminolégica
complexa (Estopa, 1999, p.176).

Levamos em conta aqui o paradigma teérico proposto pela Teoria
Comunicativa da Terminologia, que permite redirecionar o tratamento de
muitos aspectos da TGT, através de uma perspectiva comunicativa. Dessa
maneira, pode-se postular, do ponto de vista linguistico, que as Unidades
de Significacdo Especializada (USE) ocorrem de maneira natural no
discurso e ai podem tomar formas diversas.

4. Analise dos dados

Entre os inimeros problemas ja detectados na andlise do material
didatico de que dispomos, vamos discutir aqui a questdo do tratamento e
colocagdo, no dicionario, das unidades de significacdo especializada adjetivais.

O adjetivo tem sido tradicionalmente caracterizado como a palavra
que denota qualidade ou propriedade das entidades que modificam.
Bosque (1993, p.10) adverte que nio deixam de ser adjetivos os que nio
representam essas nocoes, sendo que estabelecem conexdes entre essas
entidades e outros dominios ou ambitos externos a elas. Sdo os chamados
adjetivos “relacionais” ou “classificatorios”, dentre outras denominacoes.
Entretanto, um mesmo adjetivo pode ser classificado como relacional
ou qualificativo, dependendo do substantivo que o acompanha. Bosque
exemplifica com os sintagmas “sonido musical” e “critica musical”. No
primeiro caso, trata-se de um adjetivo qualificativo, jA que musical denota
uma qualidade ou propriedade de “sonido”; no segundo caso, o adjetivo é
relacional, pois diz respeito a uma classe de critica, e nos introduz em um
dominio, qual seja, o da musica. Por essa razdo, Bosque prefere falar ndo
em tipos, mas em valores (relacional ou qualificativo) que podem adquirir
os adjetivos segundo o contexto e o ambito tematico em que aparecem.
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Para Estopa (1999, p.239), do ponto de vista terminolégico, a
funcdo do adjetivo é sempre classificar o nome, subespecifica-lo da classe
mais genérica a qual pertence.

La caracteristica més important perqué un adjectiu sigui constituent d’'una
UTP és que aquesta unitat formi part d’una tipologia, d’'una classificacié
conceptual (p.243)

Assim, por exemplo, os adjetivos sufixados em -oso, geralmente
qualificativos, adquirem valor classificatorio nas linguagens cientificas, como
em solo arenoso, em que arenoso classifica um tipo de solo, por oposicdo a
argiloso; ou em semente oleaginosa, que classifica um tipo de semente etc. No
paradigma do conceito de “vento”, extraido do nosso corpus, encontramos:
calmaria, brisa, vento moderado, vento forte, vento fortissimo, ciclone e
furacdo. E evidente que em vento moderado, vento forte e vento fortissimo os
adjetivos continuam mantendo tracos do valor qualificativo, ja que predicam
propriedades da entidade “vento” e sdo justamente essas propriedades
as utilizadas para classificar os tipos de vento e determinar seu paradigma
conceptual. Isso significa que, apesar da interpretacgio relacional que fazemos
dos adjetivos citados acima, os valores qualificativos originais continuam
presentes. Os contextos abaixo esclarecem mais essa questao:

Um solo com mais de 70% de areia em sua composicdo é considerado
arenoso.

Qual dos dois solos, o arenoso ou o argiloso, esta mais sujeito a erosdo?

No primeiro exemplo, uma propriedade original da entidade “solo”,
ou seja, a de conter areia em sua composicao é reutilizada para classificar
os diversos tipos de solo, para elaborar o paradigma do conceito de solo, o
que pode ser comprovado com o segundo exemplo.

Estopa (1999, p. 241) observa que os adjetivos que tendem a ativar
o valor qualificativo, quando inseridos em um contexto especializado ndo
aparecem isolados, mas formando parte de uma USE (e de um paradigma,
acrescentamos no6s) e é nesse momento que adquirem propriedades
classificatérias. Exemplos: ondas curtas, ondas longas, maré baixa, maré
alta, som agudo, som grave, substdncia cinzenta, substdncia branca, frente
fria, frente quente, etc. Estopa (1999, p.243) acrescenta ainda:
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En el cas que l'adjectiu d’'una sequencia [N[A]Sadj]SN no funcioni de
classificador significa que aquesta sequéncia no és terminolégica, sind

discursiva o fraseologica.

A observacdo de Estopa é pertinente tendo em vista os exemplos acima.

Entretanto, essaregra ndo pode ser generalizada e aplicada a todos os ambitos

tematicos.! Temos exemplos em nosso corpus de adjetivos terminol6gicos

que aparecem isoladamente, as vezes em contextos anaforicos, cujo papel é

denotar qualidades, propriedades dos seres que predicam. A interpretacao

que se faz dos adjetivos abaixo é claramente qualificativa:

O ar é compressivel, elastico e expansivel.

Além de maleaveis, os metais sdo ducteis, ou seja, podem ser transformados

em fios.

Afirmamos que um material é tenaz quando ele resiste a um forte impacto

sem se quebrar.

Solo desse tipo é bastante poroso, deixando passar facilmente a dgua e o ar;

mas, por isso, é também seco, porque ndo retém a umidade.

A agua é inodora, insipida e incolor.

Duas moléculas de dgua reagem com uma molécula de 6xido de enxofre,
formando uma molécula de acido sulftrico, o qual, como todo acido, é
corrosivo.

Os individuos da mesma espécie tém grande semelhanga entre si e, quando
se cruzam, produzem descendentes férteis. E fértil todo ser vivo capaz de

dar origem a outro ser semelhante a ele.

Bosque (1999, p.118) argumenta que, nainterpretacao qualificativa,

os adjetivos admitem o sufixo -(i)dade ou outro equivalente, ja que o

significado desse sufixo é precisamente “qualidade de”. Os contextos

abaixo comprovam essa afirmacao:

1 Estopa trabalhou em sua pesquisa com os termos da Medicina.
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Permeabilidade é a propriedade de alguns corpos de deixar passar um
fluido.

A porosidade é a ocorréncia de poros ou buracos em determinado corpo.
Consequentemente, uma rocha pode ser porosa e nio ser permeavel,

porque os poros podem nao ter comunicagdo entre si.

O ar é constituido por uma mistura de gases e apresenta certas propriedades,
que resultam ndo s6 dos gases que o formam, mas também das propor¢des
em que eles se encontram. Dentre outras, podem ser lembradas as

seguintes propriedades: peso, pressdo, compressibilidade, elasticidade e
expansibilidade.

O ar é compressivel, elastico e expansivel.

A tenacidade de um material é determinada pela resisténcia que ele oferece
ao choque mecanico, isto é, ao impacto. Afirmamos que um material é tenaz

quando ele resiste a um forte impacto sem se quebrar.

Maleabilidade é a propriedade que permite a matéria ser transformada em
laminas. Toda matéria capaz de ser transformada em laminas é considerada
maledvel. A maioria dos metais é maledvel.

Dureza é a resisténcia que o material oferece ao risco ou ao corte.

Logo, vocé pode generalizar dizendo que o material mais duro pode cortar

ou riscar o material mais mole.

Imunidade: capacidade do organismo de oferecer resisténcia a determinada

doenga.

Sabemos que depois de contrair certas doengas tais como o sarampo, a
caxumba, a variola e a catapora, as pessoas ficam imunes a elas isto é, ndo
terdo essas doengas novamente.

A existéncia de um sufixo derivado ndo é, contudo, condicao

imprescindivel para que se dé a interpretacdo qualificativa, ja que o
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sistema (ou a norma) pode bloquear a existéncia de um derivado, seja
por razdes morfologicas seja por lacunas léxicas. Assim, por exemplo,
ndo temos um substantivo deadjetival para incolor ou inodoro, o que ndo
impede que interpretemos esses adjetivos como qualificativos.

Outro argumento para a interpretacdo qualificativa e ndo relacional
dos adjetivos acima € a possibilidade de aceitarem gradagio,? ja que os
adjetivos relacionais ndo aceitam essa propriedade precisamente porque
ndo denotam qualidades, sendo classes ou individuos (Bosque, 1993,
p.25). Os contextos abaixo esclarecem essa questio:

Muitas vezes, massas de ar, com muitos quildmetros de extensdo e
centenas de metros de espessura, permanecem estacionadas sobre uma
determinada regido, por longos periodos. Se isso acontece sobre uma
regido gelada, esse ar ficara frio e seco. Ao ficar muito tempo estacionado,
o ar pode se tornar mais frio ou mais quente, mais seco ou mais umido que

o restante da troposfera ao redor.

Um outro exemplo que envolve nossa sensacdo corporal. Quando esté para
chover o ar fica muito umido.

Qual das amostras de terra é pouco permeavel? Como se explica esse fato?
0 que se entende por permeabilidade do solo? Qual dos solos é mais
permeavel?

Um solo com mais de 70% de areia em sua composi¢do é considerado
arenoso. Solo desse tipo é bastante poroso.

Nestes locais [nas restingas] o solo é muito arenoso, a salinidade é intensa,
existe pouca matéria organica e excesso de aquecimento devido a alta
insolagdo.

Os metais mais maleaveis sdo usados na producio de laminas.
Os metais mais ducteis e que apresentam maior condutividade elétrica sdao

usados na fabricagdo de cabos elétricos (como o cobre e o aluminio) ou

arames (como o ferro).

2 Bosque (1993, p.26) observa que nem todos os adjetivos qualificativos aceitam
gradacdo e que essa questdo merece ser examinada com mais detalhes.
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Dependendo do tipo de matéria, a compressdo pode ser maior ou menor.
Considere as matérias ar e agua. Qual das duas vocé acha que é mais

compressivel?

Do ponto de vista da Fisica, quanto maior a frequéncia do som, mais agudo
ele é. Ele serad tanto mais grave quanto menor for sua frequéncia. Assim
dizemos que um som de 500 Hz é mais grave que outro de 1000 Hz. Dizemos

do mesmo modo que um som de 800 Hz é mais agudo que outro de 280 Hz.

Nos contextos acima, os adjetivos frio, quente, seco, timido, maledvel,
ductil, permedvel, poroso, compressivel, grave, agudo sdo adjetivos
qualificativos de carater terminolégico. Alguns constituem sintagmas fixos
e bloqueiam a inser¢do de qualquer modificador, como em massa de ar
frio, massa de ar quente; outros, embora constituindo sintagmas, aceitam
modificadores de gradacdo, como em ar seco/ar mais seco,® ar tiumido/ar
muito umido, metal dictil/metal mais dictil, som agudo/ som mais agudo,
solo arenoso/solo muito arenoso etc.

Pode-se dizer que uma propriedade se possui em maior ou menor
grau, mas ndo é possivel pertencer a uma classe em maior ou menor grau.
Quando um adjetivo esta exercendo a fungdo de classificador da entidade,
apesar de originalmente qualificativo, a gradagdo é bloqueada como ja foi
visto acima em massa de ar frio e massa de ar quente. Vejamos mais alguns
contextos em que a leitura é claramente classificatéria:

O cloreto de cobalto muda de cor conforme a umidade do ar: é azul com ar

seco e rosa com ar imido.

Assim, o ferro, ao combinar-se com o oxigénio em presenca de ar umido,
transforma-se em ferrugem.

E por que o ar quente é mais leve que o ar frio?

Pense e responda: o que é ar seco?

3 Ha que se levar em conta aqui a polissemia de alguns adjetivos, como “ar quente”
e “animais de sangue quente”, “ser fértil” e “terra fértil’; “som agudo” e “doenca
aguda”, além de seu uso na lingua geral, como “o escorpido possui um agudo

ferrdo” ou “sua picada provoca uma dor aguda”.
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Quando esta prestes a chover o ar apresenta grande umidade. Isso faz com

que a pressdo atmosférica diminua, pois o ar imido é mais leve que o ar seco.

Altura é a qualidade que nos permite distinguir um som grave de um som
agudo.

Ja é consensual, também, que os adjetivos relacionais ndo aceitam
anteposi¢do, sendo essa uma caracteristica do adjetivo qualificativo. Em
nosso corpus temos: primeira lei de Newton, alta tensdo, baixa tensdo, alta
frequéncia, baixa frequéncia. Embora qualificativos, percebe-se que esses
adjetivos estdo exercendo o papel, nos referidos sintagmas, de classificador.

Concluimos que os adjetivos qualificativos permitem as duas
interpretacdes. Somente os contextos e os paradigmas conceituais podem
determinar se um adjetivo estd exercendo a func¢do de classificador ou
qualificando a entidade que acompanha.

Antes de encerrarmos essa se¢do, queremos ainda destacar,
resumidamente, as duas classes de adjetivos relacionais propostas por
Bosque (1993).

Segundo esse autor, os adjetivos relacionais manifestam quase
todas as relacdes semanticas que os complementos com de permitem.
Podem ser subdivididos em classificativos e argumentais. Os classificativos
sao adjetivos de relagdo ndo argumentais. Do ponto de vista lexicografico,
aplica-se a eles a etiqueta tradicional dos dicionarios “relativo ou
pertencente a”: parede abdominal, massa cerebral, colo uterino, etc. Os
adjetivos classificativos ndo admitem complemento agentivo; sdo os
chamados “complementos de genitivo”. J4 os argumentais preenchem um
argumento da estrutura tematica do substantivo que modificam. Assim,
em circulagdo sanguinea, o adjetivo esta preenchendo o lugar de agente na
estrutura tematica do substantivo; a interpretacdo que se faz nio é, pois,
“relativo ao sangue”, e sim “o sangue circula”. O mesmo se da em divisdo
celular, (as células se dividem). Ja em respiragdo cutdnea, o adjetivo ndo
é 0 agente, pois a interpretacdo ndo é “a pele respira” e sim “respiracdo
através da pele”. A interpretacdo é, pois, relacional, e o papel exercido pelo
adjetivo é o de meio ou instrumento.* Os adjetivos argumentais, via de
regra, acompanham uma nominalizagdo.

* 0s exemplos de adjetivos argumentais em nosso corpus sdo raros; os casos mais
frequentes sdo os formados com “de”, como em transferéncia de calor, propagagdo
do som, corregdo do solo, etc e que classificaremos como unidades fraseoldgicas.
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Os valores semanticos que podem adquirir os adjetivos relacionais
ndo se obtém da mesma forma, nem todos coincidem para os diferentes
autores. Citamos alguns: lugar aonde® (viagem estrelar), lugar de onde
(bombardeio aéreo), intrumento (demonstracdo matemdtica), temporal
(jogos medievais), procedéncia (vento meridional), causa (crise nervosa),
origem ou fonte (calor solar), pertinéncia (pele facial), finalidade
(utensilios culindrios) etc. No nosso corpus encontramos: raiz aérea (lugar
onde), sacos aéreos (contetido), navegacdo aérea (lugar por onde), vias
aéreas (lugar por onde) correntes aéreas (conteudo).

Vemos, pois, que o sistema permite a formacgao de correntes aéreas/
correntesde ar e sacos aéreos/sacos de ar. Em ambas as formacgdes o adjetivo
veicula o significado relacional de contetido do referente (formado/as por
ar). Entretanto, em massa de ar o significado relacional também é o de
contetdo (massa formada por ar) e ndo encontramos a construcdo *massa
aérea. Faz-se necessario uma pesquisa mais exaustiva para que possamos
inferir se os critérios de bloqueio sdo de carater pragmatico ou sistémico,
o que foge, por enquanto, ao objetivo desse trabalho.

Bosque (1993, p.34) adverte:

Aunque no creemos que la gramdtica necesite asumir los mecanismos
de “cdlculo” asociados a las “conexiones de significado’, si creemos en
cambio que el léxico debe marcar las que llamaremos interpretaciones
semdnticas exclusivas de ciertos adjetivos relacionais. Necesitamos
prever que un SN como curacién manual no va a significar “curacién de
las manos” (cf. en cambio curacién cutdnea), y también que un andlisis del
aire en un tubo de ensayo no es un andlisis aéreo (cf. en cambio andlisis
bacterial). Estas son, paraddjicamente, interpretaciones permitidas
a priori en una aproximacion pragmdtica, pero la gramdtica debe
excluirlas adecuadamente. Una forma de hacerlo es lograr que el 1éxico
restrinja individualmente la interpretacidn de estos adjetivos relacionais,
de forma que algunos serdn exclusiva o intrinsecamente “instrumentales”
(manual), “locativos” (aéreo) (...). Vistas asi las cosas, la tarea del 1éxico
en estos casos es la de restringir las interpretaciones posibles de un

pequerfio grupo de adjetivos.

° Os exemplos sdo de Bosque (1993, p.32).
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Enfim, com os adjetivos qualificativos, denotamos “propriedades”;
com os classificatorios denotamos “classes”, e com os tematicos, denotamos
“individuos”, ou, mais exatamente, entidades individuais que funcionam
como argumentos.

Esclarecemos que os comentarios que fizemos acima, apesar
de ndo exaustivos, nos permitirdo estabelecer alguns critérios para
a entrada e posterior definicio dos adjetivos no dicionario que
pretendemos elaborar.

5. Descri¢do das USE adjetivais encontrados no corpus

O corpus de extragdo esta constituido por cerca de mil unidades
terminolégicas adjetivais. Dessas, 120 sdo adjetivos participiais dos quais
trataremos mais adiante.

Muitos dos adjetivos terminoldgicos encontrados fazem parte
de um sintagma nominal e normalmente s6 aparecem numa sequéncia
fixa como mancha amarela, luz branca, plano inclinado, calor especifico,
semente nua, ponto cego, dcido nucléico, dcido cloridrico, rocha sedimentar,
ondas curtas, etc. Outras vezes, um mesmo adjetivo pode fazer parte de
dois ou mais sintagmas distintos, veiculando significados, via de regra,
também distintos, como por exemplo sacos aéreos, caules aéreos, vias
aéreas, correntes aéreas; pélo negativo, Rh negativo; infeccdo aguda, som
agudo; teia alimentar, bolo alimentar, ar quente, animais de sangue quente,
ser fértil, solo fértil etc. O corpus apresenta, ainda, um grande ntimero de
adjetivos que podem constituir uma USE poliléxica (capacidade pulmonar,
respiragdo pulmonar), ou uma sequéncia sem valor terminolégico, em que
o adjetivo possui carater especializado, mas o sintagma resultante nao
pode ser considerado uma USE (doenca pulmonar, dor pulmonar, pessoa
alérgica, individuo alérgico, origem alérgica, conjuntivite alérgica).

As vezes, trata-se de uma sequéncia especializada recorrente, mas
ndo de USE como em parede pulmonar, células pulmonares; outras vezes,
ainda, o adjetivo especializado esta introduzido por um paratermo:® regido
pulmonar, drea cerebral, fator alérgico, processo alérgico.

¢ Paratermos sdo unidades que acompanham um termo, seja um adjetivo, seja
um sintagma preposicional, funcionando como suporte. Embora ndo possuam
carater especializado, transmitem informacgdes as unidades terminolégicas que
acompanham.
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Salientamos, ainda, o caso dos adjetivos qualificativos que podem
ocorrer:

a. de forma isolada: compressivel, dictil, maledvel, permedvel,
poroso, etc.

b. constituindo sintagmas fixos: massa de ar quente, frente
fria, termémetro de bulbo Umido, termémetro de bulbo seco

chuva acida.

c. constituindo sintagmas ora fixos ora “semifixos”, em que é
possivel a insercdo de um modificador: tempo seco, (tempo
muito seco) vento seco, ambiente seco, ar seco, solo seco, vento

umido, ar umido, solo imido, ambiente umido, clima imido

solugdo acida, meio acido etc.
6. Entrada das USE adjetivais no dicionario
1. Adjetivos constituindo sintagmas fixos

Grande parte dos adjetivos do corpus s6 aparece na constituicdo de
um sintagma fixo e ndo apresenta problemas de colocagdo. Trata-se de um
s6 conceito expresso por uma unidade poliléxica. Exemplos: ventos alisios,
soro antiofidico, raio emergente, célula eucaridtica, dlcool etilico, mancha
amarela, plano inclinado, calor especifico, semente nua, ponto cego, dcido
nucléico, rocha sedimentar, ondas curtas, forca centripeta, humor vitreo etc.
Esses sintagmas sdo recorrentes no corpus e s6 ocorrem nessa ordem,
isto é, ndo formam parte de outras sequéncias.

2. Sintagmas cujo adjetivo aparece na formacao de mais de uma
sequéncia

Muitos adjetivos, entretanto, aparecem na formacdo de dois ou

mais sintagmas, as vezes com significado distinto em cada um. Nesses

casos, a entrada se dara também pelo sintagma, sempre inserido no campo
conceitual respectivo:
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sacos aéreos, correntes aéreas, caules aéreos, vias aéreas
circulagdo aberta, circuito elétrico aberto

luz branca, substdncia branca, glébulo branco

bolo alimentar, cadeia alimentar

onda sonora, poluicdo sonora

clima seco, solo seco

som agudo, infec¢do aguda

chuva 4cida, solo acido

Com essa medida, ou seja, a de dar entrada diretamente pelo
sintagma, queremos evitar as defini¢des tautoldgicas do adjetivo presentes
na maioria dos diciondrios, como por exemplo aéreo = relativo ao ar.

3. Sequéncias especializadas ou ndo, cujo adjetivo é recorrente

Encontramos no corpus muitas sequéncias formadas por substantivo
seguido de adjetivo de valor terminoldgico, em que o substantivo pode ser
também especializado ou constituir um paratermo, mas a sequéncia toda nao
pode ser considerada uma USE e sim uma unidade especializada recorrente:

meio basico, material basico, solucdo basica;

ser aerdbio, organismo aerdbio, bactéria aerébia

agente patogénico, micrébio patogénico, bactéria patogénica, microorganismo
patogénico

ser autotrofo, bactéria autdtrofa, organismo autétrofo

Os exemplos acima nao sao USE, mas sequéncias, em que o adjetivo
estd veiculando um mesmo significado e os substantivos que o acompanham
sdo empregados como sindnimos, embora num paradigma conceitual
possam funcionar como hiperédnimo, como, por exemplo “agente” é o termo
mais genérico, seguido de micrébio, microorganismo e bactéria; organismo
e ser podem ser considerados sinénimos em alguns contextos, etc.

Nesses casos, daremos entrada pelo adjetivo, sempre obedecendo a
insercdo no paradigma respectivo.
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4. Sequéncias que podem ser USE ou unidades especializadas
recorrentes:

tecido adiposo, célula adiposa, paniculo adiposo, camada adiposa

respiragdo pulmonar, capacidade pulmonar, alvéolos pulmonares, circulacdo

pulmonar, doengas pulmonares, veias pulmonares, artéria pulmonar

dor abdominal, cavidade abdominal, parede abdominal

movimento cardiaco, batimentos cardiacos, ritmo cardiaco, doenga cardiaca,

musculo cardiaco, frequéncia cardiaca

parede celular, respiracdo celular, digestdo celular, membrana celular,

teoria celular, organelas celulares, estruturas celulares, organizagdo celular,

divisdo celular, tubos celulares, tecido celular, camada celular, corpo celular,

metabolismo celular, atividade celular

tecido muscular, tecido muscular liso, sistema muscular, célula muscular,

fadiga muscular, forca muscular, esforco muscular, distengdo muscular,

massa muscular

Nos exemplos acima, o adjetivo ora entra na formacdo de um
sintagma fixo (capacidade pulmonar, paniculo adiposo, respiragdo celular,
teoria celular, tecido muscular liso, etc.) ora constituindo uma sequéncia
especializada recorrente (tecido celular, camada celular, doenga pulmonar,
movimento cardiaco, célula muscular, meio dcido, etc) e em todos os casos
o significado do adjetivo é o mesmo, embora a distribuicdo de papéis
tematicos ndo seja idéntica.

Embora a maioria dos adjetivos derivados possua significado
transparente, herdado da base, como muscular, abdominal, celular,
cerebral, etc nem sempre é facil para o aluno do ensino fundamental
depreender o significado de um adjetivo formado sobre uma base
culta como em hepdtico, adiposo, cardiaco, genital, ocular, entérico,
pancredtico, venal, amnidtico, umbilical, cutdneo etc. Nesses casos,
daremos entrada pelo sintagma fixo e também pelo adjetivo quando
esse for um cultismo. Excluiremos da entrada os adjetivos de valor
transparente quando ja constituem sintagmas fixos, como em
capacidade pulmonar, divisdo celular, tecido muscular, etc a fim de ndo
sobrecarregar a nomenclatura e nio tornar demasiado redundante as
informacgdes fornecidas ao consulente. Todos os adjetivos constardo
de um indice em que se fard a remissdo para os sintagmas quando o
adjetivo ndo constituir uma entrada independente.
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5. Adjetivos polissémicos, constituindo ou ndo sintagmas fixos

Citamos aqui o caso de alguns adjetivos que podem ocorrer ora
de forma isolada, ora constituindo sintagmas, as vezes com significado
distinto em cada um.

meio dcido, material dcido, solugdo dcida, substdncias dcidas, alimento

dcido, Ph dcido, fruta dcida, chuva dcida, solo dcido, rocha dcida

As trés sequéncias sublinhadas constituem sintagmas, ja as demais
sdo sequéncias especializadas recorrentes. Em casos como esse, daremos
entrada pelo sintagma e pelo adjetivo. Como o adjetivo é polissémico,
tera tantas entradas quantos forem os significados encontrados, sempre
dentro do campo conceitual correspondente. O indice fard a remissdo
para todos os campos em que constam tanto os adjetivos com entrada
individual como os sintagmas.

6. Colocacdo do participio adjetival

Antes de encerrarmos essa sec¢do, teceremos alguns comentarios
sobre a colocagdo do participio. A maior parte dos participios regulares ndo
esta no dicionario, pela razio dbvia que seu significado se obtém a partir da
classe sintatica e semantica a que pertence o verbo. Entretanto, o dicionarista
fard representar os adjetivos participiais cujo sentido se obtém ndo da
sintaxe, mas sim do léxico. Assim, por exemplo, temos fotografia ampliada
(adjetivo) e territdrio ampliado pelo acordo bilateral (participio). Ja em reunido
prolongada aleitura é ambigua: pode-se tratar de uma reunido que ha sofrido
prolongamento (participio) ou de uma reunido longa simplesmente (adjetivo).

Para Bosque (1999)

el adjetivo muestra una propiedad del objeto mientras que el participio
denota el estadio del objeto que manifiesta el resultado de cierta accién que
se hd ejercido sobre él o de alguin proceso que hd experimentado. (p.277)

el adjetivo perfectivo designa un estadio episédico, pero no tiene en cuenta
el evento que lleva a él, exatamente lo contrario de lo que sucede com el

participio (p.282).
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Bosque acrescenta, ainda, que os adjetivos ndo admitem advérbios
de modo pospostos, nem complementos agentivos.

Bevilacqua (1999, p.139), estudando as unidades fraseologicas
especializadas (UFE) considera o participio adjetival como uma das
possiveis representacdes da estrutura semantica subjacente de uma
unidade fraseolégica nominal. Assim, a unidade consumo de energia pode
ser representada pela estrutura energia consumida. A autora inclui o
participio perfectivo, resultado de uma passivacao, junto com as unidades
cuja estrutura superficial é verbal, como em energia absorvida pelo raio
inclinado = o raio inclinado absorve energia.

Cremos, entretanto, que as fronteiras entre o participio perfectivo e
o participio adjetival ainda nao estdo suficientemente esclarecidas.

Neste trabalho, a maioria dos participios, sejam adjetivais, sejam
perfectivos, aparecem formando sintagmas, como em sangue coagulado,
calor absorvido, energia transferida, doenga adquirida, solo erodido,
ar contaminado, lixo reciclado, etc. Esses sintagmas terdo entrada no
diciondrio pelo substantivo. Entretanto, daremos entrada individual para
alguns participios, quando aparecerem numa sequéncia discursiva ou
acompanhando um paratermo, com a finalidade de esclarecer o consulente
sobre o significado ou o uso especifico do termo referido.

pessoa contaminada, lengéis contaminados, seringa contaminada, locais
contaminados, alimento contaminado, peixe contaminado, leite contaminado

pessoas infectadas, animais infectados, macacos infectados, mosquito infectado

Pelos exemplos acima, percebe-se que, apesar de aparentemente
sindnimos, esses participios tém um emprego distinto nos contextos.
Precisamos verificar com especialistas, mas, a primeira vista, parece-
nos que contaminado se aplica tanto a seres vivos como nao-vivos; ja
infectado somente seria usado para referir-se a seres vivos. Em casos
como esses, optaremos por registrar o participio e fornecer exemplos a
fim de precisar o uso.

7. Consideracdes finais
Este trabalho teve por finalidade abordar a questao da identificacao,

classificagdo e colocagdo das USE adjetivais num dicionario escolar de
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Ciéncias. Esclarecemos que ndo foi nossa inten¢do esgotar o assunto, pois
ainda existem lacunas a serem investigadas, como a fronteira entre um
adjetivo participial e um participio perfectivo, a delimitacdo das unidades
fraseologicas, o carater discursivo adquirido por muitas unidades ao
serem empregadas nos diversos contextos especializados, resultando em
alteracdo de classe gramatical, sem falar na falta de critérios lexicograficos
mais rigorosos para sua insercdo nos diciondrios. Reconhecemos,
enfim, que muitas vezes critérios pragmaticos sobrepujaram critérios
linguisticos, devido a escassez de estudos sobre o assunto.
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0 LEXICO DAS CORES: UMA ANALISE
CONTRASTIVA PORTUGUES/INGLES*

Waldenor Barros Moraes Filho
1. Introducao

Os campos léxico-semanticos das cores em portugués e em inglés
despertaram nosso interesse uma vez que eles refletem, em codigos
linguisticos diferentes, fendmenos de percep¢do sensorial de natureza
universal e decorrem da categorizacdo do espectro cromatico, com
ocorréncias em contextos denotativos e conotativos, culturalmente definidos.

Os campos léxico-semanticos foram analisados a partir da nogao
de cor béasica proposta por Berlin e Kay (1969) e redefinidas por Hays et
al. (1972), como sendo aquela representativa de pontos ou areas focais
de tonalidade e luminosidade, indicadora do foco de uma categoria de
cor, considerada como membro mais tipico e mais representativo dessa
classe. Neste contexto, cores basicas, além de representar pontos focais de
tonalidade e luminosidade, sdo aquelas lexias (i) simples (monolexémicas)
preferencialmente monossilabicas e de facil comunicagdo; (ii) aplicaveis a
uma ampla faixa de tonalidades, consideradas como membros mais tipicos
e mais representativos dessa classe - seus hiperonimos deverao ser color/
cor e nunca uma outra cor; (iii) associdveis a uma grande variedade
de objetos; (iv) psicologicamente salientes, que ocorrem em todos os
idioletos e sdo facilmente recobraveis, de uso frequente e compartilhado e
(v) com potencial de distribuicdo semelhante.

Segundo Halliday (1979, p.197), todas as linguas tém o mesmo
potencial de desenvolvimento como veiculo para a matematica, a
ciéncia e a tecnologia, ou qualquer outra area do conhecimento, mas
essa caracteristica ndo implica dizer que todas as linguas tenham
estruturas de significado idénticas. As linguas sdo, portanto, diferentes
em sua estruturagdo do significado e possuem sistemas léxico-
semanticos distintos, do mesmo modo que sdo diferentes quanto a sua
estrutura fonica e sintatica e a maneira como as suas unidades minimas
se combinam.

! Este trabalho é uma versiao modificada de parte da Dissertagcdo de Mestrado do
autor (MORAES FILHO, 1995).
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Neste estudo, tentamos compreender a sistematiza¢do do 1éxico
das cores nas duas linguas, como fendémeno da linguagem natural,
sujeito ao principio da arbitrariedade do signo e as varias relagdes
associativas e culturais, a partir de uma analise contrastiva dos dois
universos léxico-semanticos. Para o mapeamento das unidades lexicais
analisadas recorremos ao registro em obras lexicograficas consagradas,
monolingues e bilingues, e buscamos, de maneira assistematica,
identificar abonacdes e contextos de ocorréncia em jornais e revistas
nacionais e estrangeiros.

Ao longo da década iniciada em 1960, houve uma profusio
de trabalhos contrastivos e varias criticas foram feitas com relagado,
principalmente, ao carater de predicdo de erros e dificuldades, subjacente
atais analises, entendidas aqui como comparagdes entre linguas, baseadas
em principios linguisticos e podendo ser efetuadas nos niveis fonolégico,
morfolégico, gramatical e semantico, conforme define Steinberg (1986,
p.7). E importante ressaltar, no entanto, que os estudos contrastivos,
realizados exaustivamente nas décadas de 60 e 70, além desse carater
essencialmente preditivo, tinham como propdsito subsidiar a elaboracdo
de material didatico, com grande énfase nos aspectos gramaticais e
pouca preocupagdo com o léxico. Tais materiais eram produzidos a luz
dos resultados dessas andlises que, supostamente, permitiam melhor
planejamento dos processos de ensino e aprendizagem, uma vez que
tinham a pretensao de prever erros indesejaveis, que seriam reduzidos ou
eliminados com a elaboragdo de materiais adequados. No entanto, apesar
de dura e amplamente criticados, estudos contrastivos sdo importantes
em andlises lexicograficas, para a teoria da traducdo e para o estudo de
universais linguisticos, como refletem os trabalhos de Vandresen (1988),
Schmitz (1988), Konder (1988) e Kato (1988).

Acreditamos que tais andlises, sem o rigor e os objetivos
inicialmente delineados, podem servir como um dos instrumentos
disponiveis para a compreensido de conjuntos vocabulares ou universos
léxicos estudados comparativamente. James (1980, p.84), por exemplo,
propde uma revitalizacdo das analises contrastivas, pois acredita que
“onde ha aprendizes de uma lingua estrangeira e tradutores, ha também
dicionarios bilingues”, que deveriam se beneficiar dos resultados obtidos
e das conclusdes alcan¢adas nos estudos contrastivos, principalmente
na area da Lexicologia. Assim, tendo em vista a inexisténcia de
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analises contrastivas globais e exaustivas, James (1980) sugere que
sejam realizadas andlises contrastivas microlinguisticas nos niveis da
fonologia, do 1éxico e da gramatica, envolvendo essencialmente Quadros
descritivos e comparativos.

Para a andlise contrastiva do 1éxico de duas linguas, James (1980,
p.86) menciona que primeiramente deve ser feita uma opg¢do por um
campo léxico-semantico especifico, e que as unidades léxicas identificadas
sejam entdo analisadas segundo suas propriedades semanticas. Para
0 autor, o trabalho de tais andlises, apds delimitado o campo léxico e
levantadas as lexias, podera iniciar-se com a traducido e a subsequente
analise componencial dos tracos semanticos. Acreditamos, entretanto,
que andlises contrastivas de impacto para o lexicografo devem considerar,
também, aspectos sintaticos e pragmaticos e, nesse sentido, James (1980)
reafirma a importancia do estudo da co-ocorréncia de itens lexicais, assim
como dos aspectos de sinonimia, polissemia e de relacées de hiponimia,
em trabalhos de Lexicologia Contrastiva.

Nesse contexto, para realizarmos a analise contrastiva dos campos
léxico-semanticos definidos pelas designagdes de cores em portugués e em
inglés, tomamos como parametro os trabalhos de James (1980), Macauley
(1966), Politzer e Staubach (1961) e Dagut (1977), além das diretrizes
originalmente propostas por Lado (1957, p.82), que argumenta que, ao
estudarmos o léxico de duas linguas distintas, poderemosidentificar lexias:
(i) semelhantes quanto a forma e ao significado; (ii) semelhantes quanto
a forma, mas diferentes quanto ao significado; (iii) semelhantes quanto
ao significado, mas diferentes quanto a forma; (iv) diferentes quanto a
forma e ao significado; (v) diferentes quanto ao tipo de construcio; (vi)
semelhantes quanto ao significado denotativo primario, mas diferentes
em relacdo ao aspecto conotativo; (vii) semelhantes quanto ao significado,
mas com restricdes quanto a distribuicdo. Essas categorias propostas por
Lado (1957) foram interpretadas apenas como referéncias na busca pela
compreensio das possibilidades de semelhancas e diferencas existentes
entre os dois sistemas linguisticos e ndo foram tomadas como roteiro
obrigatdrio. Ressaltamos, portanto, que apesar de termos recorrido a
essas categorias para os passos de descricdo e comparagdo, os objetivos
deste estudo diferem daqueles propostos por linguistas contrastivos
estruturalistas de décadas anteriores.
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2. A cor nas sociedades industriais

A sociedade industrial trouxe consigo um novo universo de cores
obtidas artificialmente com pigmentos e corantes, que se fazem presentes até
no alimento que consumimos. Assim, para o profissional da cor, as lexias que
utilizamos no cotidiano, fornecidas pelo sistema linguistico, sdo insuficientes
e, desta forma, a industria recorre a codigos alfanuméricos baseados no
trabalho de Munsell (1947), que apresenta 1500 padrdes cromaticos
separados visualmente em escalas de tonalidade, luminosidade e saturacio.

De acordo com Nickerson e Newhall (1943), existem aproximada-
mente sete milhdes de tonalidades diferentes de cores e, apesar de
existirem centenas de palavras para descrevé-las, nas duas linguas em
analise, o cidaddo comum ndo consegue fazer um niimero tdo grande de
distingdes, podendo, o olho humano discernir menos de mil tonalidades
diferentes. Assim, Kelly e Judd (1976) argumentam que a ciéncia necessita
de um conjunto vocabular terminoldgico que contemple a equivaléncia
entre as lexias exdticas e a descrigao fisica, de tal maneira que possamos,
por exemplo, descobrir que testaceous, samurai e araby referem-se a cores
alaranjadas, meio acinzentadas e avermelhadas, ou entre as lexias “cor de
burro quando foge, azul bebé etc.’, e as respectivas cores sendo descritas.
Para esses autores, a terminologia das cores no universo da ciéncia devera
descrever precisamente todas as cores possiveis, considerando o avanco
tecnolégico na obtencdo de novos corantes, assim como determinar os
limites de tolerancia e de vizinhancga entre uma cor e outra, utilizando-se
de codigos alfanuméricos e linguisticos para associar as sensag¢des visuais
amedidas de comprimentos de onda das varias cores.

0O uso da cor participa de tantas areas do saber que, para que
ocorra comunicagio intralinguistica eficiente, alguns pontos devem ser
considerados. Sdo emissor e receptor usudrios de um mesmo registro
linguistico? Sdo ambos do mesmo sexo? Do mesmo grupo étnico? Trabalham
na mesma profissdo? Com que precisio devera a descricdo ser decodificada?

Desse modo, no ambito da industria e das linguagens artificiais,
orgdos regulamentadores como a Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas (1983, 1984) e o National Bureau of Standards propdem
sistema préprio de notagdes alfanuméricas, com o objetivo de atender as
necessidades da ciéncia, do tipo 5R 4/14 para indicar o vermelho ou N
6.5., para um cinza claro, em que cada letra representa uma faixa de cor
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e os numeros expressam diferentes niveis de saturagio e luz, conforme a
segmentacdo do continuo das cores em 267 blocos representativos.

Nas sociedades contemporaneas, a cor se faz presente como
fendmeno fisico, psicolégico e linguistico, em diversos contextos e areas do
conhecimento. O conhecimento cientifico sobre as propriedades das cores
como ondas magnéticas, por exemplo, fundamenta o trabalho da medicina
alternativa, da cromoterapia e da corpuntura, para combater distirbios
fisicos e emocionais. No universo da psicologia, testes de laboratério e
experimentos foram conduzidos buscando identificar possiveis relacdes
entre o universo cromatico e o temperamento das pessoas. No ambiente
comercial, publicitério e industrial, estudos sobre a cor fazem parte da
concep¢do do produto, levando-se em conta a faixa de mercado que se
deseja alcancar, além de subsidios buscados na abordagem mistica, nos
achados da psicologia, nos tratados classicos sobre as cores, no folclore,
nas simbologias culturais e na prépria linguagem verbal.

Também verificamos a presenca da cor, em nossas culturas,
na musica, no cinema, na pintura, na fotografia e nas histérias em
quadrinhos e como nos lembra Duarte (1962), Zé Carioca sem a cor
seria apenas um “palido papagaio”, Pluto um “cdo anémico”, Bambi
viveria numa “floresta cinza” e Dumbo, num “circo desbotado”. E
fundamental, ainda, no campo da heraldica, das bandeiras das nagoes
e do esporte, na identificagdo de um grupo ou de individuos, como no
automobilismo, nas artes marciais e no futebol.

A cor, aparentemente, estd associada a uma ampla variedade
de respostas afetivas, emogdes, sentimentos e temperamentos, como
gostos e desgostos, excitacdo, depressao, agressividade, passividade,
intelectualidade, etc.. As revolugdes e as religides tém suas cores,
assim como as nacgdes, os exércitos e os partidos politicos, e até mesmo
para nos referirmos as pessoas, recorremos a adjetivos cromaticos,
como black/negro, white/branco, yellow/amarelo e red/vermelho. Em
culturas diferentes, em uma perspectiva sincronica, a cor pode assumir
simbologias distintas, conforme o recorte da realidade. No entanto,
observamos, ao analisar as ocorréncias em inglés e em portugués,
simbologias presentes nos dois sistemas linguisticos, o que poderia nos
levar a supor a existéncia de simbologias da cultura ocidental, no sentido
mais genérico, possivelmente em decorréncia da influéncia judaico-
cristd nas culturas contemporaneas.
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A cor e seus multiplos significados ndo pertencem apenas ao
universo linguistico e, vista como fenémeno fisico, a cor permeia varias
areas do conhecimento humano, do mistico ao seu uso na medicina, sendo
talvez essa caracteristicaumadasresponsaveis pelo carateraparentemente
universal do seu simbolismo. Segundo Goethe (1993), a cor produziria um
efeito especifico sobre o homem ao revelar sua esséncia tanto para o olho,
quanto para o espirito e, por isso, acabam sendo utilizadas com objetivos
sensiveis, estéticos e morais.

No campo das letras, Evans (1948), em um estudo de corpus
literario, analisou dezessete romances best-sellers e encontrou 4.416
referéncias a cores, sendo que 92,4% do total referiam-se a apenas 12
lexias, que se repetiam. McManus (1983), por sua vez, analisou a obra de
dezessete poetas ingleses e sugere, em suas conclusdes, que a linguagem
poética tende a recorrer ao 1éxico das cores devido principalmente a suas
propriedades sinestésicas. Apesar de ndo termos tido acesso a estudos
semelhantes em portugués, podemos verificar que as cores estdo muito
presentes na literatura, sendo frequentes o amarelo associado ao “tédio”
ou “angustia”, o azul ao “sonho, felicidade, misticismo”, o branco a “pureza,
virgindade”, o preto ou o negro associados a “dor, luto”, o roxo ao “luto,
magoa”, o verde a “esperanca, 6dio”, enquanto que o vermelho geralmente
ocorre em contextos de “luta ou tragédia” (Lima, 1984, p.465).

A nocdo da cor, ou de sua auséncia, esta presente na vida
humana desde seu inicio, quando o homem tinha sua vida determinada,
fundamentalmente, pelos fendmenos do dia e da noite. A simbologia da cor,
intimamente ligada ao nivel de complexidade séciocultural da sociedade,
surgiu, provavelmente, a partir de analogias representativas em torno do
homem e da natureza que o cercava. E possivel supor que tais analogias,
apos desdobramentos comparativos, vieram a atingir um grau de maior
independéncia, com o distanciamento gradual das funcdes semibticas
existentes entre as grandezas de expressao e de contetido, como qualquer
outra unidade semantica.

3. Alguns aspectos da categorizacdo do universo cromatico
O espectro das cores é um continuo ao longo do qual uma

tonalidade mistura-se a outra de modo imperceptivel, mas linguas
diferentes nomeiam as lexias em diferentes blocos de cor. Pesquisas
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eletrofisioldgicas realizadas por Bornstein (1975) e Zollinger (1979) e
outros sugerem que a adapta¢cdo ambiental a luz ultravioleta e a habitos
alimentares poderia afetar a visdo de tal maneira que causaria diferencas
quanto a percepc¢do e nomeacdo, especialmente no caso das cores. Estes
estudos tendem a sugerir que as divisdes do espectro cromatico ndo
seriam tdo arbitrarias assim, mas ndo apresentam dados suficientes que
nos levem a afirmar a existéncia de diferencas biolégicas determinantes
da percepcao diferenciada entre os varios povos e ragas.

Luria (1994) argumenta que a percep¢do cromatica ndo deve ser
vista apenas como a habilidade de decompor pigmentos visuais ou de
reconhecer tonalidades distintas, em processos exclusivamente fisiolégicos,
de maneira independente das praticas sociais. Para o referido autor,

desde que reconhecamos que a percep¢do é uma atividade cognitiva
complexa que emprega dispositivos auxiliares e envolve uma participagdo
intima da linguagem, devemos alterar radicalmente as nog¢oes classicas de
percep¢do como um processo ndo mediado, dependente somente de leis
relativamente simples da ciéncia natural. Podemos entdo concluir que,
estruturalmente, a percep¢do depende de praticas humanas historicamente
estabelecidas que podem ndo so¢ alterar os sistemas de codificagdo usados
no processamento da informac¢do, mas também influenciar a decisdao de

situar os objetos percebidos em categorias apropriadas (Luria, 1994, p.38).

Para Lyons (1981, p.313) é “indiscutivel o fato de que as linguas
diferem em relagdo ao numero de lexias referentes as cores e que,
independentemente desse fato, a traducao de palavra por palavra de tais
lexemas é frequentemente impossivel” por ndo haver correspondéncia
direta entre as lexias das varias linguas. Varios exemplos tém sido
demonstrados naliteratura parailustrar tais impossibilidades. Em francés,
por exemplo, as lexias brun e marron equivalem a lexia inglesa brown e
black corresponde, em portugués, a “negro” e “preto”, com restri¢cdes
contextuais e de distribuicdo. No classico exemplo proposto por Francis
(1967, p.119) sobre a nomeacgdo das cores em japonés, tailandés e em
inglés, observa-se a seguinte distribuicdo:
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Quadro 1 - Nomeacgdo das cores em inglés, tailandés e em japonés
(Francis, 1967)

Inglés violet blue green yellow | orange red
nam
Tailandés | muan faa khyaw fyay seed deen
nam
Japonés | murasaki ao midori kiiro | mikaniro | momoiro | aka

Podemos verificar, no Quadro comparativo de Francis, que as linhas
divisérias entre os membros de cada par ocorrem em lugares diferentes,
de tal maneira que as seguintes equivaléncias sao possiveis: blue = ao/
namnna, green = ao/faa e green = midori/khyaw e assim sendo, as lexias
green e ao nao podem ser traduzidas automaticamente de uma lingua
para a outra. Tais casos tém sido usados como exemplos dos principios de
relativismo e determinismo linguisticos.

Os estudos de Brown e Lenneberg (1954), Conklin (1955),
Ray (1952), Whorf (1966), Woodsworth (1970) e outros trabalhos
interculturais sobre a nomeagdo do continuo da luz, sugerem que ha
uma estreita relacdo entre a pratica cultural e a percepgio. A auséncia de
certas lexias em uma lingua e o grande nimero de lexias em outra ndo
seriam resultantes das habilidades fisioldgicas da percep¢do do universo
cromatico, mas da influéncia da cultura, podendo as diferencas entre
pequenos e grandes 1éxicos ser analisadas sob o prisma da importancia
pratica dessas cores nas referidas culturas.

Como vimos no exemplo contrastivo das trés linguas estudadas
por Francis (1967), as linguas podem fazer certas diferencas e, ao mesmo
tempo, desconsiderar outras, provocando, desta maneira, a nomeacio de
diferentes categorias.

4. Estudos sobre o universo das cores

Ao realizarmos nossa pesquisa bibliografica, verificamos
que a maioria dos estudos identificados preocupa-se com aspectos
neurofisiolégicos relacionados com a nomeagdo das cores ou com a
identificacdo de principios e categorias universais, conforme os trabalhos
de Bornstein (1973a e 1973b), Hering (1964), Kay e McDaniel (1978)
e Zollinger (1979), dentre outros. A cor tem sido estudada ha mais de
um século, sob os mais diversos prismas, e apenas nas bibliografias de
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Richter (1952, 1963) verificamos mais de seiscentas entradas, e Conklin
(1972) apresenta uma bibliografia mais atualizada, centrada nos aspectos
antropoldgicos e culturais do uso da cor.

Com relagdo a questdo linguistica propriamente dita, encontramos
referéncias a categorizacdo e nomeacdo do espectro da luz em diversas
linguas, como nos trabalhos de Berlin e Berlin (1975), Burgess (1984),
Callaghan (1979), Forbes (1979), Hardman (1981), Kristol (1980),
Landar et al. (1960), Lenneberg (1961), Lerner (1951), Polubichenko e
Shkhvatsabaja (1985), Wattenwyl e Zolinger (1978), Wescott (1970),
Woodsworth (1970), dentre outros.

Referéncias ao aspecto cultural e a segmentacdo do espectro sdo
encontradas em Francis (1967), Gleason (1961), Lyons (1978), e em varios
outros autores, enquanto Bennett (1988) apresenta uma extensa analise com
relacdo ao uso simbdlico e metaférico dos adjetivos cromaticos em inglés.

Com relagdo ao portugués, autores, como Amaral (1975), Campos
(1991), Duarte (1962), Farina (1975, 1986), Goldman (1964) e Queiroz
(1992), abordam, em linhas gerais, aspectos psicolégicos e o uso da cor no
universo dos cddigos visuais enquanto Pedrosa (2002) descreve as cores
na pintura, sem preocupacdo com aspectos linguisticos. Pontes (1990)
apresenta uma andalise dos processos de produtividade na nomeacdo
das lexias designativas de areas ndo-focais em portugués e Schmitz (s.d.)
contribui com seu trabalho contrastivo do 1éxico das cores em portugués
e em inglés, apresentando uma sucinta andlise 1éxico-semantica das
lexias designativas das cores nas duas linguas, centrada em lexias do
tipo adjetivo cromdtico + substantivo. Paiva (1998) analisa o uso de
metaforas em ocorréncias com as lexias branco, preto e negro, refletindo
preconceito racial e social e aspectos do sistema conceitual do portugués,
na perspectiva do trabalho de Lakoff e Johnson (1980).

Foi em Berlin e Kay (1969) que encontramos maior sistematizacdo
comrelagdo aandlise contrastiva do1éxico das cores, baseada em um corpus
de aproximadamente cem linguas diferentes. A preocupacio basica do
trabalho desses pesquisadores esta centrada no aspecto da universalidade
da nomeacgdo do espectro da luz, ndo havendo, também, interesse no uso
conotativo do 1éxico das cores. Os autores dessa pesquisa concluiram que
as lexias referentes a cores sdo acrescidas a lingua de maneira ordenada
e evolutiva, refletindo o nivel de desenvolvimento tecnolégico alcancado
pela cultura usuaria da lingua e afirmam que:
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nossas duas descobertas principais indicam que os referentes para os
nomes das cores basicas de todas as linguas parecem ser provenientes
de um conjunto de onze categorias perceptivas universais, e estas
categorias tornam-se codificadas na histéria de uma dada lingua em uma
ordem parcialmente fixa. Parece nio haver evidéncia indicativa de que as
diferencas de complexidade entre os 1éxicos de uma lingua e de uma outra
refletem diferencas de percepcdo entre os falantes dessas linguas? (Berlin
e Kay, 1969, p.4).

Estes autores estudaram noventa e oito linguas e concluiram que,
se uma lingua codifica menos de onze categorias de cor, existem limitacoes
sobre quais faixas do espectro essa lingua pode codificar em seu sistema
linguistico. Conforme demonstraram, considerando-se a existéncia
de apenas onze lexias para as cores basicas e as leis da probabilidade
estatistica, seriam possiveis 2.048 combinac¢des diferentes. No entanto,
os resultados alcangados apontam para a existéncia de somente vinte
e dois tipos de léxicos, em diferentes estagios evolutivos, sendo que as
restricdes de distribuicao das lexias referentes as cores, entre as varias
linguas estudadas por eles, indicavam, inicialmente, que: (i) todas as
linguas possuem palavras para “branco” e “preto”; (ii) se uma lingua tem
3 palavras para nomear as cores, a terceira refere-se necessariamente a
“vermelho”; (iii) se a lingua tem 4 palavras, a quarta lexia cobre o universo
de “verde” ou “amarelo”; (iv) se a lingua usa 5 palavras, entdo ela tem
lexias para “verde” e “amarelo”; (v) se a lingua dispde de 6 palavras, essa
lexia ser3, entdo, referente a “azul”; (vi) se ela possui 7 palavras, a sétima
deve ser “marrom” e (vii) se a lingua tem 8 ou mais palavras, entdo ha
lexias para “roxo”, “rosa”, “laranja”, “cinza” ou para alguma combinacido
destas lexias.

Estudos subsequentes criticaram o trabalho de Berlin e Kay
(1969) no que diz respeito ao método de coleta de dados, ao tipo de
informantes e a definicdo de cor basica, além da existéncia de supostas
incorrec¢des na interpretacdo dos dados. Witkowski e Brown (1977), por
exemplo, sugerem que a sequéncia de codificacdo proposta por Berlin e
Kay (1969) seja reescrita, uma vez que as lexias encontradas em varias
linguas para “branco”, “preto” e “vermelho” incluem categorias compostas
que consistem de diversas combinag¢des das quatro tonalidades basicas

2 Nossa tradugio.
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(vermelho, amarelo, verde e azul) e “branco” e “preto”. Assim, os
autores propdem a palavra macrocores para representar as categorias
supostamente interpretadas de maneira equivocada por Berlin e Kay
(1969). Witkowski e Brown (1977) sugerem, entdo, que as lexias do
primeiro estagio evolutivo (branco e preto) sejam substituidas por
macrobranco, ou seja, uma palavra que inclua o “branco”, o “amarelo” e o
“vermelho” e macropreto, contemplando as cores “preto”, “azul” e “verde”.
Para o segundo estagio evolutivo, eles propdem a palavra macrovermelho
para indicar combinagdes de “amarelo”, “verde” e “azul”, refletindo a
separacdo de luminosidade e tonalidade que sdo dimensdes integradas
no estagio I de complexidade. Os autores usam, ainda, o neologismo grue
(green + blue) para indicar a sequéncia permutavel de “verde” e “azul”, as
vezes “azul” e “verde”, em alguns sistemas.

Mesmo se tomarmos como pardmetro os estudos posteriores,
podemos observar que as leves diferengas presentes na proposta de
sequéncia de Witkowski e Brown (1977) indicam que as conclusdes
principais alcangadas por Berlin e Kay (1969) permanecem validas.
Nao obstante o fato de macrocores poderem ter focos variaveis, intra e
inter culturas, Berlin e Kay (1969) demonstram que os focos de todas as
categorias de cor se enquadram em, no maximo, onze areas do espectro,
interpretados por Kay e McDaniel (1978), como os designata primarios
de um conjunto de categorias semanticas universais. No entanto, é
importante observar que nao had nenhuma razao para supor que sistemas
de nomenclatura de cores pararam de evoluir e que, apesar de linguas
diferentes tenderem a concordar com relagdo as areas focais, este fato se
sustenta independentemente do niimero de palavras no sistema.

5. Atributos da cor

A cor de uma fonte luminosa ou de um objeto iluminado apresenta
trés atributos por meio dos quais pode ser descrita: (i) quanto a
intensidade luminosa; (ii) quanto a saturagao e (iii) quanto ao matiz ou
tonalidade. Quanto a intensidade luminosa, ou seja, em relacdo ao reflexo
de mais ou menos luz, as cores sdo descritas por meio dos advérbios, em
grau decrescente de claridade, conforme o Quadro a seguir:
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Quadro 2 - Lexias que denotam intensidade luminosa

very light mais claro
light claro
- menos claro
medium -
- menos escuro
dark escuro
very dark mais escuro

A variavel da luminosidade corresponde ao aspecto quantitativo
da sensacdo cromadtica, que deverd ser considerada sempre de dois
angulos diferentes: variacdo da luminosidade da fonte de luz, brilho ou
luminosidade (brightness) e variagdo de luminosidade da superficie
iluminada ou claridade (lightness). Quanto ao aspecto da luminosidade da
fonte, a cor pode ser descrita, ainda, como sendo mais ou menos intensa
e mais ou menos fraca, em portugués, e como bright ou weak, em inglés.
Quanto a saturacgao, ou seja, o grau de diluicdo com o branco, verificamos
as seguintes lexias, em ordem crescente de saturagio:

Quadro 3 - Lexias que denotam diferentes graus de saturacao

Glayish Sujo/acinzentado
Moderate -
Strong Menos puro ou saturado
Vivid Mais puro ou saturado

O grau de saturacdo tem relacdo com o percentual de tonalidade
pura em uma cor. Pode-se dizer que “marrom claro”, por exemplo, € uma
cor entre o “vermelho” e o “amarelo”, de baixa saturac¢io, de luminosidade
intermediaria, assim como pink poderia ser descrito como “a weakly

» o«

saturated light red”. As cores “branca” “preta” e “cinza”, por exemplo,
sdo cores de saturacdo zero e sem matiz, por isso chamadas de cores
acromaticas, variando apenas quanto aos aspectos de luminosidade
e brilho. Alguns adjetivos sdo usados para indicar combinagdes de

luminosidade e saturagdo, como no Quadro 4, a seguir:
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Quadro 4 - Lexias que denotam diferentes graus combinados de
luminosidade e saturacao

brilliant (light + strong) vivo

pale (light + grayish palido

deep (dark + strong) profundo

6. Nomeacdo das areas focais salientes

Quanto ao matiz, ou o reflexo em diferentes comprimentos de onda, ou
ainda tonalidade cromatica, as lexias nas linguas estudadas obedecem a uma
classificagdo semelhante, para nomear uma mesma area focal. Considerando
o uso frequente dos adjetivos cromaticos e tomando como referéncia a escala
evolutiva proposta por Berlin e Kay (1969), verificamos, principalmente em
inglés, que as lexias para as cores basicas sdo geralmente monossilabicas,
sendo apenas as lexias yellow, purple e orange polissilabicas. Em portugués,

as lexias sdo dissilabicas em sua maioria, exceto “amarelo”, “vermelho” e
“laranja”, conforme apresentadas no Quadro 5, a seguir:

Quadro 5 - Lexias que denotam as cores basicas em inglés® e em portugués

black negro/preto
blue azul
brown marrom
gray cinza
green verde
orange laranja
pink rosa
purple roxo
red vermelho
white branco
yellow amarelo

3 No léxico proposto pelo Inter Society Colour Council e pelo National Bureau
of Standards, além das onze cores basicas, fazem parte as lexias violet e olive.
Considerando nossa defini¢do de cor basica e o fato de que olive é antes de tudo
um fruto e violet, um tipo de flor, além de que nenhuma delas aceita a derivagao
em {-ish]}, as classificamos como lexias hipdnimas (conforme discutido no item 7.
Nomeacdo de lexias hiponimas”, neste trabalho).
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0 matiz é a cor como nés popularmente a conhecemos e representa
o aspecto qualitativo mais importante, pois é o elemento que faz com
que distingamos uma area focal de outra. A tonalidade, no entanto, ndo
se apresenta em blocos separados, mas se mescla com outras de maneira
imperceptivel, formando um circulo de gradag¢des continuas. Por exemplo,
se iniciarmos pelo “roxo” ou pelo “violeta”, passaremos, na sequéncia,
pelas varias gradagdes de “azul”, “verde”, “amarelo”, “laranja”, “vermelho”,
até encontrarmos o “roxo” ou o “violeta” novamente.

Em termos linguisticos, verifica-se a equivaléncia quanto ao nimero
de areas focais nomeadas entre as duas linguas, sendo que em portugués
black equivale aos sin6nimos “negro” e “preto”, com restricdes de
distribui¢do. Considerando-se que “roxo” (purple) nao seria cor espectral
(mas tintura caracteristica) e que “laranja” é uma fruta e que “rosa” é
“vermelho claro” (cor-de-rosa) e, ainda, que “marrom” é uma cor quente
de baixa saturacdo, poder-se-ia contra-argumentar que existiriam apenas
sete categorias de cores basicas e ndo onze (Miller e Johnson-Laird, 1976,
p.342). No entanto, indiferentemente da explicacdo fisica que possamos
atribuir ao universo das cores, os falantes das duas linguas normalmente
distinguem onze areas focais diferentes, e as onze lexias listadas parecem
satisfazer a definicdo de cor basica adotada.

Para indicar uma tonalidade distinta da area focal, os falantes
das duas linguas utilizam-se do recurso da substantivacdo do adjetivo
cromatico. Assim, verificamos: “it’s red” (a cor vermelha reconhecida como
a area focal) em oposicdo a “it’s a (a kind of) red” (uma cor subsidiaria ao
vermelho) e “o carro é verde” (a cor verde representativa da area focal) e
“esse verde é bonito” (uma variante da area focal), o que evita que o falante
recorra a uma outra lexia hiponima, uma vez que a cor, nesses exemplos,
ndo carece ser precisamente descrita. Um outro recurso usado pelos
falantes ocorre em lexias complexas e compostas em que é o substantivo do
sintagma que determina a variedade da cor, como se estivesse, da mesma
forma, evitando-se a utilizagdo de hiponimos. Por exemplo, em inglés,
ao dizermos red hair, red paint, red susnset, redskins, verificamos que os
substantivos delimitam, de uma certa maneira, a variante da cor denotada,
de tal maneira que o vermelho aplicado ao cabelo ndo é o mesmo da tinta,
do por do sol ou da pele dos indios norte-americanos. Em alguns casos,
o falante faz a op¢do pela lexia hipénima, com restri¢do de distribuicao,
como ruivo, em portugués e blond em inglés. Em portugués, identificamos
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a ocorréncia de “cabelos brancos” (cabelos de uma variedade do branco
que se aplica a descri¢do de cabelos) e “grisalho” (lexia hipénima), além
de “cas” (cabelos brancos), “belida” (mancha embranquecida no olho) e
“selenose” (mancha embranquecida na unha).

7. Nomeacdo de lexias hiponimas

Para nomear cores em diferentes graus de distanciamento da area
focal, hiponimas das cores basicas, os falantes das linguas em andlise
recorrem a diversos recursos léxico-morfolégicos, como por exemplo, o
uso de lexias complexas formadas por uma das onze lexias denotativas da
area focal, adjetivadas por qualificadores do tipo light - “claro” e dark -
“escuro”, como light yellow, “amarelo-claro”, dark blue e “azul-escuro”. Ha,
também, ocorréncias em que a lexia complexa é formada pela combinacao
das cores basicas, tipo “cor + cor”, como em orange yellow, “amarelo-
laranja”, yellow green e “verde-amarelo”. Orange yellow refere-se a uma
tonalidade intermedidria entre as duas areas focais, e yellow green cobre a
regido mediana entre o verde e o amarelo.

Apesar de verificarmos a ocorréncia de lexias como “verde-
cinza” e “azul-violeta” em portugués, geralmente as lexias compostas
do tipo “cor basica + cor basica” ocorrem por meio de processos de
afixacdo, e ndo simplesmente pela combinacdo de duas lexias basicas
como no inglés, conforme verifica-se em “auri-verde”, “rubro-negro”, etc..
Convencionalidade parece ser fator determinante na ordenacdo destas
lexias, pois ndo ha nenhum tipo de restricdo que impeca a combinacio
*green yellow, por exemplo. Ja greenish yellow nao mais se refere a regido
mediana, mas a uma area entre o “amarelo” e o “verde-amarelo” (yellow green
- mais amarelo que verde), enquanto yellowish green situa-se em algum
lugar entre o “verde-amarelo” (yellow green) e o “verde”, sendo mais verde
que amarelo, conforme os demais casos a seguir.

Quadro 6 - Lexia complexa formada pela combina¢do das cores
basicas com derivagdo afixal e uma das cores basicas

reddish orange laranja-avermelhado

greenish yellow amarelo-esverdeado

yellowish green verde-amarelado
bluish green verde-azulado

Continua na pagina 392
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Continuacao da pagina 391

greenish blue azul-esverdeado
purplish blue azul-arroxeado
reddish purple roxo-avermelhado
purplish red vermelho-arroxeado
purplish pink rosa-arroxeado
yellowish pink rosa-amarelado
brownish pink rosa-amarronzado
brownish orange laranja-amarronzado
reddish brown marrom-avermelhado
yellowish brown marrom-amarelado

O sufixo {-ish} expressa uma nog¢ao de semelhanga, como em “a
greenish, yellowish, grayish color” e a palavra grayish co-ocorre com
qualquer outra cor bésica, como “a grayish yellow, a grayish red”, etc.. No
entanto, observamos algumas restricdes, de ordem nao linguistica, quanto
ao seu uso em combinacdo com outros adjetivos cromaticos. Assim, para
que se verifique a co-ocorréncia das lexias em {-ish}, é necessaria a
existéncia de uma cor basica entre as cores nomeadas, de tal modo que
ndo seria comum dizer *reddish yellow ou *reddish green, uma vez que
entre o “amarelo” e o “vermelho”, nomeamos o “laranja” como cor basica,
sendo possiveis, entdo reddish orange e reddish purple. Além do mais,
a distingdo entre reddish purple e purplish red indica que os individuos
tomam a decisdo baseados em padrdes tipicos das areas focais, de ordem
cultural ou idiossincraticas, uma vez que a op¢do entre um ou outro
implica proximidade ou distanciamento de uma dada area focal (Miller e
Johnson-Laird, 1976, p.340).

Uma outra observacao interessante decorre do fato de que somente
as cores basicas admitem o sufixo {-ish}, assim como o processo de afixacdo
que ocorre em portugués. Deste modo, ndo sdo verificadas ocorréncias
do tipo *azul apetrolado, *verde olivado, *violetish blue ou *scarletish
red. O sufixo inglés {-ish} se equivale a forma portuguesa do prefixo “a +
cor basica + ado”, processo morfolégico comum também na formacao de
hipdnimos, sem o uso da lexia denotativa de cor basica, conforme veremos
mais a frente.

Considerando as regras morfossintaticas da lingua inglesa com
relacdo a adjetivos atributivos, se mais de um adjetivo for necessdario para
uma dada descrigio, a sequéncia de adjetivos que denotam “luminosidade
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+ saturacdo + tonalidade” devera ser obedecida, como em “a very light

vivid green”. H4, ainda, um outro universo de lexias complexas formadas

por uma das cores basicas e por qualificadores singulares, geralmente

indicadores de objetos da natureza, representativos da cor nomeada,

decorrentes de processos metonimicos. Vejamos os Quadros comparativos

que se seguem:

Quadro 7 - Mesmo qualificador singular + adjetivo cromatico.

olive green

verde-oliva

cinnamon brown

marrom-canela

blue verditer

azul-mineral

marine blue

azul-marinho

sky blue

azul-céu/azul-celeste

Quadro 8 - Qualificador singular adjetivo cromatico.

air castle blue

angel blue

angel red

autumm brown

autumm green

amarelo-palha

azul lavanda

amarelo-clara

verde periquito

verde-bandeira

Quadro 9 - Objeto de cor caracteristica + (cor basica).

canary (yellow)

(amarelo)-canario

avocado (green)

(verde)-abacate

emerald (green)

(verde)-esmeralda

Em portugués, ocorrem lexias do tipo “cor + qualificador”, como, por
exemplo, “amarelo ... candario, ouro, ovo; azul ... celeste, cobalto, desmaiado
(azul desbotado, palido), marinho, petrdleo, piscina, turquesa; branco
... gelo, sujo; cinza ... grafite, chumbo; marrom ... café, tabaco, terra; rosa

... choque, fucsia; roxo ... batata, violeta; verde ... abacate, dgua, bandeira,
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bexiga, ch3, cré, ervilha, garrafa, folha, jade, limao, lirio, mar, montanha,
musgo, piscina; vermelho ... sangue, vinho”.

Em inglés, verificamos ocorréncias do tipo baby-blue, powder blue,
sea-green, grass-green, pea-green, orange tawn, zinc yellow, cadmium
yellow, canary yellow, etc..

Ainda, um outro conjunto de lexias hiponimas refletem nomes de
frutas, animais, minérios ou pedras preciosas de cores caracteristicas.
H4, portanto, ocorréncias nas duas linguas em que apesar da auséncia
da cor basica em ambos os casos, ficam mantidas as identidades das
lexias nos dois sistemas, como em beige (bege), vermilion (vermelhdo),
saffron (acafrdo), scarlet (escarlate) e cherry (cereja). Por outro lado, ha
ocorréncias hiponimas com auséncia da cor basica em ambos os casos, mas
sem identidade ou correspondéncia direta das lexias, como registramos
no Quadro 10:

Quadro 10 - Diferentes lexias hiponimas, com auséncia da cor basica.

pomegranate -
cerise -
chartreuse -
russet -
woad -
- espinafre
- berinjela
- tijolo
- caqui
- grena

Rich (1977), ap6s estudo sobre o uso deste tipo de hiperéonimo das
cores argumenta que, embora parec¢a haver pouca ou nenhuma diferenga
quanto ao uso dos nomes das cores entre meninos e meninas, a mulher
adulta tende a usar lexias mais sofisticadas e criativas para descrever
as cores que os homens. Este fato leva-nos a supor que o vocabulario
masculino no campo léxico das cores pode estabilizar-se mais cedo,
enquanto o vocabuldrio feminino aparentemente continua a crescer.
Assim, o adulto, ao se encontrar diante de uma tonalidade, variante de uma
area focal, que precisa ser nomeada, usa o nome de um objeto facilmente
identificavel, que passa a representar o nome da cor por meio de um
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processo metonimico, como em “marrom-café, azul-petréleo, amarelo-
canario”, etc.. Este fendmeno, altamente produtivo, ocorre no ambito da
hiponimia, uma vez que os nomes das cores basicas sdo estaveis e cobrem
uma ampla faixa do continuo da cor, dentro do raio de uma dada area focal.

Tanto em inglés como em portugués, o uso criativo de nomes para
as cores, a partir de objetos concretos, apresenta-se como fendomeno
bastante produtivo, como aqueles originados de designacdes de (i)
pedras preciosas: amethyst (ametista), emerald (esmeralda), azure, topaz
(topazio), turmalina, pérola, rubi, safira, turqueza; (ii) de flores: lavender,
lilac (lilas), mauve (malva), pink (cor-de-rosa), rose, maravilha, bonina;
(iii) de nomes de frutas: cerise, cherry (cereja), lemon (limao), olive (oliva,
azeitona), plum (ameixa), pomegranate, abdbora, uva, caramelo, péssego,
morango; (iv) de nomes de animais: crimson, scarlet (escarlate, purpura),
salmon (salmio); (v) de nomes de bebidas: chartreuse, champagne
(champanhe), bordd ou, ainda, aquelas cores originadas de nomes de
plantas, como saffron (acafrdo), mustard (mostarda), cenoura. Algumas
lexias hipénimas referem-se a nomes de pigmentos, como ochre red ou
cochienal, ou ao local onde tal pigmento é ou foi primeiramente produzido,
como em Naples yellow ou Byzantium.

As lexias do tipo “cor + preposi¢do + objeto ou cor + objeto”, por
meio de elipse, tendem a se tornar apenas o nome do objeto que, por
sua vez, denota a cor. Assim, marine blue transforma-se em marine, “cor
de ferrugem”, torna-se apenas “ferrugem”, “verde-abacate”, “abacate” e
emerald green, apenas emerald.

Verificamos, em portugués, ocorréncias do tipo “castor, carmim,
pastel, ferrugem, castanho, creme, areia, leite, carddo (azul violaceo, como
a flor do cardo), arrebol (cor avermelhada quando o sol se pde), celagem
(a cor do céu ao nascer e por do sol), ticdo (negro retinto), café-com-leite
(bege)”, em que o objeto denota a cor.

No processo de nomeac¢do das areas ndo-focais, ou das lexias
hiponimas das cores basicas, fica evidente o papel da natureza e da
cultura nas quais as linguas estdo inseridas, uma vez que as lexias sdo
relacionadas com os recursos naturais disponiveis, sendo a necessidade
e a funcionalidade fatores relevantes no léxico das cores. Em portugués,
por exemplo, verificamos a ocorréncia de lexias variadas com distribuicdo
restrita a certas categorias semanticas, como as lexias usadas para
descrever a cor de animais, especialmente de cavalos e bois. Sdo lexias
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simples, compostas ou complexas que, mesmo nio definindo precisamente
a cor indicada refletem grande riqueza cultural, como aquelas referentes
a cores de equinos: pedrés (mesmo que carijé6 branco salpicado com
preto); baio (castanho); alazdo (cor de canela, marrom avermelhado);
cambraia (completamente branco); fouveiro (castanho claro); isabel (cor
entre branco e amarelo); morzelo (da cor de amora); sabino (de pelo
branco mesclado de vermelho e preto). Ou para designar cores de bovinos:
abistelado (de manchas brancas); alvagdo (branco sem manchas); cardim
(branco e preto); melanuro (cauda preta); mouro (preto salpicado de
pintinhas brancas); pampa (de cara branca ou malhado no corpo inteiro);
torrado (de pelo negro do meio para baixo); vinagre (de pelo castanho
claro, quase rubro). (Azevedo, 1974).

Os falantes de lingua inglesa utilizam-se, de forma andloga ao
observado em portugués, de diversos processos de nomeacdo de lexias
hipdnimas, como demonstram as ocorréncias a seguir: black: blackish,
coal-black, pitch-black, ebony,ebon, inky, nigrescent, pitchy, raven, sable;
blue: sky-blue, baby-blue, powder-blue, deep-blue, azure, sapphire, cyan blue,
aquamarine, chalk blue, marine blue, ultramarine, lapis lazuli, navy, indigo,
robin’s-egg blue, royal blue; brown: autumn brown, bay, chestnut, roan,
sorrel, rust, brick, terra-cotta, cinnamon, ginger, hazel, maroon, chocolate,
cocoa, coffee, puce, mahogany, walnut, henna, auburn, brunette, dark, dun,
fawn, beige, ecru, tawny, musteline, dusky, fuscous, umber, tan, khaki, drab,
bronze, copper, gold, tanned, sunburned; gray: ashen, pale, pallid, pearly,
pearl-gray, griseous, silvery, dove-gray, gun-metal, smoky, tattletale gray;
green: autumn green, greenish, viridescent, virescent, emerald, bluish-
green, greenish-blue, grue, aqua, aquamarine, sea-green, grass-green, olive
green, pea-green, glaucus, rifle green; orange: burnt orange, orange tawn;
pink: pinkish, rose, rosy, rose-hued, flesh-pink, flesh-color, flesh-colored,
salmon, salmon-pink, salmon-colored, wild pink; purple: purplish, perse,
lilac, lavender, mauve, orchid, plum, violet; red: reddish, crimson, cardinal,
chrome red, carmine, carmine, magenta, russet, afterglow Tyrian, rubescent,
rufous, rufescent, rubicund, amaranthine, vinaceous, wine-colored, wine,
claret-colored, port-wine, scarlet, ruby, vermillion, vermeil, russet, cherry,
cochineal, maroon, murrey, stammel, auburn, Titian, pink, salmon, coral,
lobster-red, fire-engine red, beet-red; white: snowy, snow white, niveous,
creamy, milky, milk-white, opalescent, opaline, pearly, nacreous, marble,
marmoreal, chalky, chalk-white, cretaceous, whitish, albescent, white-hot,
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candent; yellow: gold, golden, aureate, aurific, autumn blond, autumn gold,
gilt, honey, xanthous, xanthic, butter, gambogian, quince yellow, primrose,
saffron, daffodil, topaz, banana, jonquil, cadmium yellow, canary yellow,
lemon, citron, lutescent, luteous, buff, fallow, ecru, blond, flaxen, yellowish,
sandy, straw-colored, stramineous.

Em referéncia a restricoes de co-ocorréncia léxico-sintatica,
observamos que varias lexias tém distribuicdo razoavelmente restrita.
Por exemplo, “marrom” é muitas vezes usado como sindénimo de
“castanho”, no entanto, dizemos “olhos castanhos” e “cabelos castanhos”,
mas raramente diriamos “olhos ou cabelos marrons”. Em inglés, verifica-
se 0 mesmo processo e normalmente nao dirframos brown eyes, apesar
de possivel, mas hazel eyes, considerando-se, ainda, o fato de que a pair of
brown eyes adquiriu outra conotagdo na giria (em alusdo aos seios). Em
inglés verificamos a ocorréncia das lexias bay, roan, sorrel, chestnut, foxy,
auburn, hazel, rusty, russet, rust-colored, bronze, terracota, clay-colored,
burnt orange em referéncia ao pélo de cavalos e de outros animais, mas
se nos referimos ao cabelo humano, temos que usar lexias como chestnut,
auburn, sandy, flaxen, ambar, ginger, straw-colored, mousy, blond, peroxide
blond, ash-blond, platinum blond barley-sugar-colored, the color of tobacco,
corn-gold, mauve, orange-wool. Para descrevermos a cor dos labios,
encontramos lexias do tipo ruby, coral, cherry, scarlet, rosy, dentro de
uma faixa de oposicdo entre o vermelho e o palido. Lexias de distribuicdo
restrita sdo usadas para designar cores aplicaveis a moéveis, jardinagem,
cosméticos e ao universo da moda em geral, como, por exemplo, os
seguintes nomes indicativos de cores de batons: vibrant rose, pink apricot,
softsilver beige, softly honey, peach caramel, almost apricot, peppermint
pink, plum crazy, mermaid pink, postman’s knock, etc..

Considerando-se a natureza flexional e derivacional da lingua
portuguesa, o processo de obtencdo de lexias hipénimas ocorre, também,
por meio de outros processos morfologicos, como por exemplo o uso do
prefixo “a + objeto colorido + sufixo ado”, verificado em acanelado (cor de
canela); acarminado (cor de carmim, vermelho forte); acastanhado (cor
de castanha); acerejado (cor de cereja, vermelho brilhante); adamascado
(vermelho escuro); afogueado, abrasado (vermelho); alagostado
(avermelhado, da cor da lagosta); alambreado (dourado); aleonado
(leonado, ruivo escuro, da cor do ledo); amorado (da cor da amora,
vermelho negro); anilado (de anil); atrigado (da cor do trigo); avelanado
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(de avel3, castanho leve); azeitonado (da cor de azeitona); azevichado (cor
de azeviche, negro intenso).

Nesse mesmo contexto, encontramos lexias hipdnimas de uma das
“cores basicas + sufixo ado”, em cendrado (cor de cinza); cobalizado (cor
de cobalto, arroxeado); nacarado (cor de nacar); limoado (cor de limao);
nevado (branco como a neve); prateado (cor de prata); tanado (cor de
castanha); tigrado (mosqueado como a pele do tigre).

A estrutura “cor basica + sufixo ino” produz ocorréncias hipdnimas
do tipo argentino (argénteo, cor de prata); azulino (da cor do azul); citrino
(cor de cidra); coralino (cor do coral); nacarino (cor de nacar, rosado);
purpurino (cor de purpura); sulfurino (cor de enxofre, amarelo com
tom azulado). Lexias hiponimas formadas por uma das “cores basicas +
sufixo ete” também sdo comuns em clarete (vinho de cor amarela fraca) e
palhete (cor de palha), enquanto outras sdo formadas por “cores basicas
+ sufixo eo”, como em céreo (da cor da cera); certileo (cor do céu); ebdneo
(cor do ébano); ferrugineo (cor de ferrugem); gdzeo (esverdeado); jdspeo
(cor de jaspe); ldcteo (cor de leite); lildceo (da cor do lirio); niveo (muito
branco); olivdceo (cor de azeitona); purptireo (cor de purpura) e violdceo
(cor de violeta).

Identificamos, também, a ocorréncia de lexias hipdnimas formadas
pelos sufixos color ou “cor”, em fluticolor (da cor do mar); laticolor (da cor
do leite); morte-cor (primeiras cores em obras de pinturas); noticolor (da
cor da noite) e pelos “prefixos {alvi-}, {auri-} ou rubro + uma das cores
basicas + (sufixo)”, como alvi-rosado (entre o branco e o réseo); auri-celtireo
(amarelo e azul); auri-purptireo (amarelo e purpura); auri-rosado, auri-
réseo (amarelo e cor-de-rosa) e auri-verde (amarelo e verde).

Apesar de ser um processo produtivo, a nomeacdo das cores
obedece a uma sistematizacdo razoavelmente estruturada, tanto em
portugués quanto em inglés no tocante as areas focais. As lexias para as
cores basicas parecem confirmar o principio do menor esfor¢o de Zipf
(1972, p.19), no sentido de que as lexias usadas nos dois sistemas sdo,
de fato, lexias simples, geralmente monossilabicas, portanto de facil
comunicagdo e aplicaveis a uma ampla faixa de tonalidades, associaveis
a uma grande variedade de objetos para reduzir a necessidade de novas
lexias, além de facilmente recobraveis.

Com relacdo a nomeagdo das cores basicas, o problema da
impossibilidade da tradugido de palavra por palavra, mencionada por
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Lyons (1981), ndo se aplica devido a identidade entre os dois sistemas
quanto ao numero de lexias e a segmentacdo do espectro. No entanto,
pesquisas especificas na area de percep¢do e categorizagdo seriam
necessarias para identificar se as areas focais sio de fato idénticas, assim
com a area de tolerancia para cada lexia, considerando-se a divergéncia
quanto a area exata coberta por uma dada cor basica existente ndo somente
intersistemas, mas também intrasistemas. A identidade ocorre no que se
refere a informagdes explicitas ou denotativas e as diferencas surgem no
ambito de informagdes implicitas ou conotativas, assim como no uso de
lexias elaboradas, ndo designativas de areas focais. Em outras palavras, as
lexias hiperonimicas sdo estaveis e equivalentes nos dois sistemas, mas
diferencgas surgem quanto ao uso de hipénimos, ndo somente no tocante a
escolha lexical, mas também com relagio a area do continuo das cores que
é denotada. Por exemplo, a lexia autumn brown significa para alguns, uma
variedade de “marrom de alta saturacao”, “um marrom forte e amarelado”,
enquanto que, para outros, ela se refere a um tipo de “marrom de baixa
saturacdo”, “um marrom temperado”. Cyan, por sua vez, pode ser um “azul
forte” ou “algo entre azul e verde”.

O uso das estagdes do ano, como o outono, por exemplo, na formacéo
de novas lexias como aquelas com autumn parece pouco provavel em
portugués, pelo menos no portugués do Brasil, considerando-se que o
surgimento de lexias hiponimas esta associado a questdes essencialmente
culturais e tende a refletir a natureza e os recursos disponiveis. Ainda,
devemos notar que adjetivos cromaticos, considerados monossémicos,
sdo suscetiveis a polissemia como a maioria das unidades lexicais, fato
que contribui para as distin¢des entre as duas linguas, ndo com relacdo
a significacdo primaria, mas no que concerne aos seus usos conotativos.

8. Designacdo das cores e classe gramatical

Além de ocorrerem em sintagmas na fun¢do de adjetivos, as
lexias designativas das cores basicas, podem também ser usadas como
substantivos, verbos e advérbios, de modo semelhante nos dois sistemas,
mas nio totalmente idénticos, como tentaremos demonstrar nos Quadros*
que se seguem:

*Vale notar que ndo ha correspondéncia semantica entre as lexias identificadas com *.
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Quadro 11 - A cor basica como adjetivo.

CLASSE GRAMATICAL INGLES PORTUGUES
A) ADJETIVO + A) SUBSTANTIVO +
ADJETIVO:
SUBSTANTIVO ADJETIVO
1. USO DENOMINATIVO red blouse blusa vermelha

2.USO CONOTATIVO

blue angel*

aguaceiro branco*

B) ADJETIVO + B) ADJETIVO +
ADJETIVO ADJETIVO
1. USO DENOTATIVO blue-green verde-azul
. verde-amarelo
2.USO CONOTATIVO black-white* .
(patriético)*
C) ADJETIVO + C) ADJETIVO +
SINTAGMA SINTAGMA
PREPOSICIONAL PREPOSICIONAL
1. USO DENOTATIVO - azul-de-ago

2.USO CONOTATIVO

green with envy

verde de inveja

D) VERBO COPULATIVO
D) VERBO COPULATIVO
+
+ ADJETIVO
ADJETIVO

1. USO DENOTATIVO the sky is blue o0 céu é azul

thinks are looking blue/ . .
2.USO CONOTATIVO black as coisas estdo pretas

ac

Quadro 12 - A cor basica como advérbio.

CLASSE GRAMATICAL

INGLES

PORTUGUES

ADVERBIO:

A) VERBO + ADVERBIO

A) VERBO + ADVERBIO

1. USO DENOTATIVO

2.USO CONOTATIVO

treat someone whitely*

as coisas estdo pretas
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Quadro 13 -

A cor basica como substantivo.

CLASSE GRAMATICAL INGLES PORTUGUES
A) VERBO + A) VERBO +
SUBSTANTIVO
SUBSTANTIVO SUBSTANTIVO
1. USO DENOTATIVO wear blue vestir azul
enxergar (tudo)
2.USO CONOTATIVO see red

vermelho

B) DET. + SUBSTANTIVO

B) DET. + SUBSTANTIVO

1. USO DENOTATIVO

the blue i see

o azul que vejo

2.USO CONOTATIVO

the white of one’s eye

o branco do olho de

alguém
Quadro 14 - A cor basica como verbo.
CLASSE GRAMATICAL INGLES PORTUGUES
A) TRANSITIVO
VERBO: A) TRANSITIVO DIRETO
DIRETO

1. USO DENOTATIVO

time has yellowed the
papers

os anos amarelam

0s papéis

2.USO CONOTATIVO

blue money*

branqueia a casinha

na colina*

B) TRANSITIVO DIRETO

B) TRANSITIVO
INDIRETO

1. USO DENOTATIVO

2.USO CONOTATIVO

B) INTRANSITIVO

B) INTRANSITIV

1. USO DENOTATIVO the bread browned* as frutas pretejam*
2.USO CONOTATIVO he has grayed* o passaro azulou*
C) 0 VERBO + C) 0 VERBO +
PARTICULA PARTICULA
PREPOSICIONAL PREPOSICIONAL
1. USO DENOTATIVO - -
2.USO CONOTATIVO brown out -

Como substantivos, as lexias refletem uma certa propriedade

perceptiva relativa ao conceito de cor e adquirem carater conotativo

por meio de relagdes metonimicas. Como adjetivos, designam um valor
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a propriedade de denotacdo do substantivo modificado - geralmente
apresentam propriedades de luminosidade, saturacdo, tonalidade e de
superficie de um objeto denotado pelo substantivo nicleo. Nos casos em
que o substantivo denota algo dissociado dos aspectos de luminosidade,
de saturagdo ou de matiz, verifica-se que o adjetivo assume um papel
simbdlico ou conotativo.

Segundo Miller e Johnson-Laird (1976), a tonalidade dos adjetivos
cromaticos tem sua interpretacdo vinculada ao substantivo por eles
modificados, sendo que eles normalmente sdo usados como se fossem
hiponimos de si mesmos, conforme ja demonstramos. Essa dependéncia
pode ser observada em “cabidela branca”, por exemplo, em que a lexia
“branca” estaria limitada pela variacdo de cor observada quando o frango
é cozido sem a presenca de sangue. Em outras palavras, esse “branco” ndo
se refere a presenca de todas as cores, mas ele se realiza como oposicdo a
“escuro”, no sentido de que também se cozinha o frango ao molho pardo.

Registramos a ocorréncia das lexias “rosado” e “amarelamente”,
usadas como advérbios em contextos conotativos, mas ndo encontramos
verbos transitivos indiretos ou bitransitivos, nos dois sistemas.

9. Lexias complexas e textuais convencionalizadas

Segundo Nida (1958, p.279), as unidades lexicais podem ser
semanticamente exocéntricas, ou seja, o significado do todo ndo é
resultante da soma dos significados de suas partes, em oposi¢do aquelas
semanticamente endocéntricas, cujo significado é a soma dos significados
isolados, como ocorre em “a blue hat/um chapéu azul”. Embora as lexias
simples sejam as unidades semanticas principais em portugués e em
inglés, muitas sequéncias ou combinagdes de lexias em um dado sintagma
devem, também, ser consideradas como unidades lexicais, em diferentes
estagios de lexicalizacdo. Certos sintagmas formados por “adjetivo
cromatico + substantivo” ndo conseguem ser decodificados por meio da
simples identificacdo das lexias componentes, ou seja, o significado das
partes ndo conduz a interpretacdo da lexia como uma unidade. Dentro
deste tipo de construcdo, Nida (1975, p.13) classifica trés tipos basicos de
ocorréncia: complexos unitarios; compostos e idiomatismos propriamente
ditos. Complexos unitarios sdo lexias complexas ou compostas, formadas
por duas ou mais lexias simples, ou por formas potencialmente livres, ou
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seja, por morfemas que se constituem como itens lexicais independentes
de afixos, cuja combinagao como um todo pertence a um campo semantico
diferente do substantivo nuclear, como em: white elephant em que a
combinacdo “white + elephant” ndo designa um elefante de cor branca, e
ndo se encontra em relacdo paradigmatica com “pink elephant”, mas com
“dificuldade, problema, peso” e “pink elephant”, por sua vez, nao se refere
aum elefante de cor rosa, e ndo se encontra em relacio paradigmatica com
“white elephant”, mas com “alucina¢do” ou “pesadelo”, da mesma maneira
que “red eye” ndo denota, necessariamente, um olho avermelhado, mas
encontra-se relacionada com a nog¢ido de “noturno, barato”, quando
aplicada a voos noturnos.

Um exemplo classico é do lexema White House, que ndo se refere a um
dado prédio e, portanto, ndo compde 0 mesmo campo semantico de “casa”,
mas refere-se, na verdade, a uma instituicao politica e ao préprio governo
americano, como observamos em construgdes do tipo “A Casa Branca acaba
de divulgar..”, encontrando-se em relacdo paradigmatica com “The Supreme
Court, the Senate, the House of Representatives”, “Capitol Hill’” ou mesmo
“Whitehall”, em oposi¢do ao “Palacio do Planalto”, por exemplo.

No caso da lingua inglesa, os fonemas suprasegmentais de acento
sdo importantes na identificacdo do estagio em que se encontra a lexia.
Na lexia de combinacdo livre black ‘bird, por exemplo, o acento primario
recai sobre o segundo elemento, enquanto que em ‘blackbird a silaba
tonica é a primeira. No primeiro caso, o adjetivo cromatico black refere-
se ao substantivo bird, ou seja, “um passaro qualquer de penas pretas”
e encontra-se em oposicdo paradigmatica com red, old, dead, tropical e,
nesses casos, é geralmente o substantivo modificado que recebe maior
forca tonica. Blackbird, por sua vez, nao se refere a qualquer passaro de
penas pretas, mas a um passaro especifico, um passaro melro ou, em
outros contextos, a um negro escravizado. Segundo Bauer (1989, p.104),
lexias compostas como blackbird, apesar de ndo serem necessariamente
identificadas pelas suas caracteristicas de acento tonico, normalmente
obedecem a esse padrao.

Em portugués, também identificamos a ocorréncia de complexos
unitarios em “bode preto” que pode ndo se referir a um bode de cor negra,
e ndo se encontrar em relacdo paradigmatica com “cabra-preta”, mas com
“mecanico ou maquinista”. “Cabra-preta, por outro lado, também pode
ndo se referir a uma cabra de cor negra, e ndo se encontrar em relagdo
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paradigmatica com “bode preto”, mas com “oragdo ou credo”, enquanto
que a lexia “barriga verde” encontra-se normalmente relacionada com os
conceitos de “inexperiente ou catarinense”.

Construcbes deste tipo podem ser consideradas como semi-
idiomaticas, pois sdao indecomponiveis em unidades significativas
e, portanto, sdo mais dificilmente interpretadas que as construcdes
classificadas como compostas. Compostos na terminologia de Nida (1975)
sdo lexias estruturalmente idénticas aos complexos unitarios, sendo que
o substantivo nuclear da sequéncia pertence ao mesmo campo semantico
do sintagma como um todo, como em blue film (um tipo de filme, mas que
ndo é de cor azul, mas “pornografico, obsceno”), gray market (um tipo
de mercado, mas que ndo é de cor cinza, que aqui se encontra em relacdo
paradigmatica com “irregular”) ou purple prose (um tipo de prosa, mas
que nao é de cor roxa, que aqui se encontra em relagdo paradigmatica com
“elaborado, rebuscado”).

Este tipo de lexia torna-se menos opaca, uma vez que o substantivo
mantém seu significado denotativo, sendo necessario apenas o
conhecimento dos tragos simbolicamente atribuidos aos adjetivos
cromaticos. Tais lexias sdo, portanto, mais facilmente decodificadas, desde
que o falante participe dasrelagdes simbdlicas associadas a cor construidas
coletivamente, sendo esse processo de formagao de novas lexias altamente
produtivo. Assim, em contato com lexias do tipo “revolucio verde, passeio
verde, férias verdes”, compostas pelo sentido primario de cada um dos
substantivos componentes e por “verde”, na acepg¢do simbdlica “ecolégico,
preocupado com a natureza”, o falante facilmente produz ocorréncias
como “computador verde, impressora verde, boi verde, frango verde”, que
podem ser apenas registros efémeros ou cristalizar-se na lingua, levando
ao enriquecimento do l1éxico.

Em portugués, identificamos compostos como “anedota roxa”
(um tipo de anedota, mas que ndo é de cor roxa, que aqui se encontra em
relacdo paradigmatica com “pornografica, obscena”), “desculpa amarela”
(um tipo de desculpa, mas que ndo é de cor amarela, que aqui se encontra
em relacdo paradigmatica com “esfarrapada”) ou “carne verde” (um tipo
de carne, mas que nio é de cor verde, que aqui se encontra em relacdo
paradigmatica com “fresca, nao salpresa”).

Segundo Nida (1975, p.116), um aspecto importante do significado
de lexias compostas, complexas e textuais corresponde ao fato de que
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“quanto maior o nimero de lexias componentes da lexia, maior é a
especificidade do conteddo da expressao”, ou seja, mais reduzido sera o
campo semantico no qual ela estara inserida. Quando falamos em “azul-
turquesa”, por exemplo, estamos nos referindo a um aspecto do continuo
das cores muito mais especifico e delimitado do que quando dizemos
apenas “azul”. H4 a tendéncia, segundo Nida, de interpretarmos estas
combinacdes de unidades lexicais como simples adi¢cdes de significados,
mas observamos, no entanto, ndo apenas adi¢do, mas, principalmente, um
processo de delimitagdo mutua.

Por exemplo, entre as varias acepg¢des para carne, Ferreira (1999,
p.412) registra: “a carne dos mamiferos e, as vezes, das aves, encarada
como alimento: carne de porco, e por extensao a parte mole e comestivel
do corpo de certos animais; o corpo, a matéria, em oposicdo ao espirito, a
alma; a natureza animal ou fisica do homem, em oposicdo a natureza moral
ou espiritual; parentesco, consanguinidade; sensualismo, concupiscéncia”.
Na defini¢do de verde, encontramos: “da cor mais comum nas ervas e nas
folhas das arvores, a cor verde em todas as suas gradacoes; diz-se da
planta que ainda tem seiva ou da fruta que ainda ndo estd madura”. Por
extensdo, o verde é associado a inexperiéncia, verdor ou frescor, de tal
maneira que quando carne e verde se combinam, varias das acepg¢oes sdo
imediatamente excluidas por incompatibilidade, e envolvem-se apenas
as acepgoes [+ carne animal + frescor] e os demais significados possiveis
delimitam-se mutuamente.

O contexto é fundamental, ainda, para a interpretacao do significado
de co-ocorréncias léxico-sintaticas, especialmente no caso de sintagmas fixos,
assim como para a analise dos aspectos polissémicos verificados nos adjetivos
cromaticos, como white coffee, white men ou red Indian.

Na grande maioria, as lexias levantadas sdo, de fato, complexos
unitarios e compostos, nos termos ja definidos. No Quadro a seguir,
apresentamos um resumo das possiveis co-ocorréncias dos adjetivos
cromaticos, ora denotativos das areas focais ora em relagdo conotativa,
e dos substantivos usados em sua acepcdo denotativa primaria ou em
sentido figurado:

405



Quadro 15 - Configuragido dos adjetivos e substantivos nas lexias cor +

substantivo
CLASSE GRAMATICAL ANALISE DA LEXIA EXEMPLICACAOQ
ADJETIVO: | SUBSTANTIVO: . .
INGLES | PORTUGUES
Uso Uso
significagdo denotativa - red
DENOTATIVO | DENOTATIVO flor vermelha
transparente flower
blue
DENOTATIVO | CONOTATIVO significacdo conotativa - opaca berret boina azul
erre
o ) white bengala
CONOTATIVO | DENOTATIVO significacdo conotativa - opaca )
stick branca
o ) black
CNOTATIVO | CONOTATIVO significagdo conotativa - opaca " ovelha negra
sheep

Observamos que a maioria das lexias que designam as areas
focais do espectro sio marcadas nas duas culturas, mas na lexia black
sheep, por exemplo, pode-se dizer que ambos os signos estdo marcados,
embora saibamos que as regras que governam a co-ocorréncia de signos
sdo mais complexas.

9.1. Idiomatismos propriamente ditos

Os idiomatismos ou expressodes idiomaticas sdo lexias complexas
ou textuais, combinatérias de lexemas consagrados pelo uso numa
determinada sequénciaindecomponivel e, frequentemente, de significacdao
metaférica. Para identificarmos uma expressio idiomatica propriamente
dita, Fernando (1978, p.318) sugere a aplicacdo de critérios basicos,
semanticos e sintaticos. Na perspectiva dos critérios semanticos, conclui-
se que: (a) o “significado ndo é resultante da soma dos significados de
suas partes constituintes”, como em once in a blue moon e “procurar o
homem de capa preta”; (b) a “expressdo idiomatica tem um equivalente
homodnimo que a torna ambigua se ndo adequadamente contextualizada”,
como em to have a yellow streak down one’s back e “ver o passarinho
verde” e (c) a “expressdo tem necessariamente um equivalente que pode
ser usado como sindnimo em certos contextos”, como em hit the white
(be exactly right) e “cair no verde” (fugir). Com relacdo aos critérios
sintaticos, um idiomatismo seria, ainda na visdo do referido autor, (a)
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uma “unidade sintatica composta de pelo menos duas formas livres”; (b)
uma “unidade sintatica que manifesta relativa integridade 1éxica”, como
em to give someone the green light, “dar sinal verde para alguém” e (c)
aquela expressdo nao produzida como tal “por meio da operagdo de regras
sintaticas”, pois “a esséncia da idiomaticidade” ndo proveria da estrutura
sintatica da lingua.

Do ponto de vista sociolinguistico, uma expressdo idiomatica
deverd ser institucionalizada pelos membros de uma comunidade ou
subgrupo linguistico e criacdes neoldgicas espontaneas e idiossincraticas,
de baixa difusdo, podem se tornar ocorréncias efémeras e podem nio se
caracterizar como idiomatismos, uma vez que tais sintagmas sé comporao
o léxico de uma lingua, com a apropriagao coletiva de seu contetido e de
sua expressao (Hocket, 1958, p.305).

O critério que identifica um verdadeiro idiomatismo com mais
precisdo parece ser o aspecto semantico que indica a dupla exposicdo
caracteristica de tais expressdes. Esse critério geralmente permite-
nos distinguir idiomatismos propriamente ditos daquelas expressdes
convencionais semi-idiomaticas, como os complexos unitarios, compostos,
similes e metaforas.

Em nossa andlise, ndo foram encontradas ocorréncias significativas
de provérbios compostos por lexias denotativas das cores basicas
e, portanto, interpretamos todas as ocorréncias como construcdes
essencialmente idiomaticas, considerando a indecomponibilidade das
lexias componentes. Nesse sentido, verificamos algumas expressdes
idiomaticas com as lexias das cores basicas nos dois sistemas:

Quadro 16 - Algumas expressdes idiomaticas com as lexias das cores
basicas*

beat someone black and blue Ver-se nas amarelas

operate in the black

Nao estar nem azul

turn up out of the blue

Receber bilhete azul

bolt from the blue

De noite todos os gatos sdo pardos

have a pink fit

Fazer do preto branco e do
quadrado redondo

roll out the red carpet

Procurar o homem da capa preta

paint the town red

Nascer com aquilo roxo

bleed somebody/something white

Atirar um limio verde
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Apenas uma pequena parte do corpus levantado comporta
ocorréncias de idiomatismos propriamente ditos, sendo a vasta maioria
das lexias localizadas em sintagmas do tipo “adjetivo cromatico +
substantivo”, definidos como construgdes semi-idiomaticas, no universo
dos complexos unitarios e compostos.

9.2. Bindmios

Alguns sintagmas obedecem a uma ordem fixa que, normalmente,
ndo permite reversibilidade, e sdo chamados de binémios, sequéncias
binomiais ou lexias conjugadas. Malkiel (1959, p.113) define essas
expressdes como sendo a “sequéncia de duas lexias simples pertencentes
a uma mesma classe, no mesmo nivel de hierarquia sintatica e geralmente
unidas por algum tipo de conectivo”, principalmente por conjunc¢des
coordenativas. Algumas sequéncias sdo reversiveis enquanto outras sao
cristalizadas, e tentativas de inversdo poderiam resultar em distor¢do do
contetdo. Assim, verificamos lexias do tipo “cara e coroa” (mas ndo “coroa
e cara”) ou cloak and dagger (e ndo o contrario), “carne e unha” e “unha e
carne”, then and there ou there and then, “verde e rosa” (Escola de Samba
Mangueira), mas nao “rosa e verde”.

Uma andlise das formas irreversiveis, realizada por Fenk-Oczlon
(1989), aponta para o fato de que bindmios poderiam obedecer a um certo
padrido, apresentando, geralmente, construgdes em que lexias (i) de baixa
informatividade antecederiam aquelas mais ricas em informacao; (ii) mais
antigas ocorreriam antes daquelas mais recentemente codificadas; (iii) de
alta frequéncia precederiam aquelas de menor frequéncia; (iv) menores
ocorreriam antes de expressdes mais longas, devido a fatores fonolégicos,
como ritmicos ou aliteragdes, por exemplo; (v) que iniciam a unidade
seriam, geralmente, mais prototipicas e mais prontamente acessiveis do
ponto de vista lexical.

No que concerne a sequéncias binomiais com lexias designativas de
cores, seria necessario um estudo exploratério adicional para podermos
tirar conclusdes mais sélidas. No entanto, tomando-se como verdadeiras as
conclusdes de Berlin e Kay (1969), podemos supor que as lexias codificadas
primeiramente na histéria de uma lingua iniciem estas sequéncias, visto
que quanto mais primitiva e consagrada a lexia, maior é a sua frequéncia.
Além disso, espera-se que fatores de luminosidade e saturacio, tais como
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tonalidades escuras precedendo cores claras, também sejam relevantes;
red e vermelho parecem iniciar a maioria das sequéncias enquanto white
e branco aparentemente vém em segunda posi¢do. Independentemente
dessas formas conjugadas demonstrarem uma certa estabilidade e apesar
da existéncia de um padrdo de preferéncia na ordenac¢do das lexias,
uma pesquisa mais profunda faz-se necessaria para comprovar se tais
preferéncias estio relacionadas com propriedades fisicas da cor ou com
fatores fonético-fonoldgicos, ou se de fato suas ocorréncias sao totalmente
arbitrarias, como qualquer outro signo linguistico. Verificamos, a seguir,
algumas ocorréncias:

Quadro 17 - As cores basicas em sequéncias binomiais em portugués e

em inglés
red and black (totalitarions) vermelho e preto/preto e vermelho
red white and blue azul, vermelho e branco
black and blue roxo (literalmente azul e preto)
green and white verde e branco
blue and white/white and blue azul e branco
pink and white rosa e branco
black and white preto e branco/branco e preto
yellow and green/green
and yellow verde e amarelo

Apesar de algumas discrepancias, encontramos um grande indice
de equivaléncia entre os binémios analisados nas duas linguas.

9.3. Similes, comparacées, metaforas e eufemismos

Similes sdo figuras de pensamento em que um elemento é
comparado ou igualado a um outro elemento desigual, ou de natureza
diferente, por meio de like ou as, em inglés, ou “como”, “tal como”, “assim
como”, em portugués. Apesar de diferentes das metaforas e da comparagao,
e embora a comparacdo pretendida seja explicita, similes figuradas nao
submetem o falante a uma afirmacao de semelhanca literal, como em “the
night is as black as pitch” (Searle, 1995, p.101).

A comparacgdo é uma figura que, além da colocagdo de dois sentidos

em paralelo, é também introduzida por like, as, em inglés e assim como,
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de tal maneira, etc., em portugués. As lexias comparadas estdo sempre
presentes na construgdo e sdo de natureza semelhantes e, portanto,
a comparacdo estabelecida podera ser interpretada literalmente,
submetendo o falante a uma afirmacido de semelhanca literal: “o branco é
como o preto: ambos sdo cores de saturagdo zero”.

Na metafora, verifica-se uma comparag¢ao implicita, com afirmacées
ou declaragdes sem valor de veracidade, o que se torna vital para sua
interpretacdo visto que “expressdes metaféricas sdo ambiguas e poderiam
ser, ao contrdrio, uma afirmacdo falsa”. Searle (1995, p.92) argumenta
que sempre que vivenciamos o significado metaférico de uma palavra,
expressao ou oragdo, estamos nos referindo a “possiveis intencdes do
falante”, uma vez que o significado se afasta da associagdo primaria
expressiao-conteudo. A metafora se estabeleceria, portanto, em uma
relacdo de similaridade por meio da associacdo de idéias, transportando,
dessa maneira, “um nome de um objeto a um outro” (Lima, 1984, p.462).

Nesses termos, registramos, a seguir, algumas ocorréncias de lexias
designativas das cores basicas em construgdes do tipo que envolvem um
certo carater de comparacgdo que, conforme os elementos comparados e a
relagdo estabelecida, poderiam expressar similes, comparacoes explicitas
ou metaforas, peculiaridades nao relevantes para o escopo do trabalho
que nos propusemos a realizar.

Quadro 18 - As cores bdasicas em constru¢des de comparacdo (ha
equivaléncia semantica, mas ndo plena identidade entre as expressoes).

as black as coal/pitch/ebony/

preto como azeviche/carvdao/meia-noite
thunder

as white as snow/chalk/ghost/ 3 .
heet branco como a cecém/neve/lirio
shee

as green as grass verde como a grama

vermelho como rubi/camardo/sangue/
red as a ruby/beet
escarlate/brasa

as blue as a vien/sapphire/the 3
azul como o céu

sky

As lexias designativas das cores também sdo usadas em expressdes
que indicam relacdes de exagero que nao sdo interpretadas literalmente. A
hipérbole, expressa por meio do uso das cores basicas e presente nos dois
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sistemas, é uma “figura de retdrica que consiste em encarecer uma idéia
exagerando na expressdo tanto no nivel lexematico como sintagmatico”
(Dubois et al, 1993, p.323). Ao compararmos os dados levantados,
observamos que lexias diferentes sio usadas para expressar um mesmo
tipo de emocao, sentimento ou sensa¢ao, na maioria dos casos. Segue um
Quadro comparativo com as sensagdes mais comumente expressas por
meio de construgdes hiperbodlicas, com o uso das lexias designativas das
cores basicas, quer seja para exprimir énfase ou exagero.
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Quadro 20 - Expressdes hiperbdlicas.

SENSACAO EXPRESSAO EM INGLES EXPRESSAO EMPORTUGUES
R (to look) green around the gills; amarelo/branco/verde de
APARENCIA
feel gray; look white; tao doente
FELICIDADE (to be) tickled pink (ver o) passarinho verde
FOME - azul/roxo/verde de fome
FRIO (to be) blue with cold roxo de frio
(be, become, turn) .
INVEJA ) azul de inveja
green with envy
lips white with fear; branco de medo; verde de
MEDO
be scared green susto
black/purple in the face;
. . . roxo/verde/vermelho
RAIVA black with rage; pinked with .
. . de raiva
anger;white with rage;
VEGONHA - vermelho de vergonha

Em portugués, verde e roxo sdo usados mais frequentemente para
expressar a maioria das sensag¢des e parecem carregar consigo a nogao de
extrema intensidade, independentemente da associagdo simbolica entre
uma dada cor e uma emocdo ou sensa¢do, como em amareliddo/doenga,
branco/susto. Assim, dizemos “estar (andar, ficar, ser) roxo” por alguém
ou por alguma coisa, “roxo de paixdo, roxo de frio, roxo de fome, verde de
susto, verde de fome e verde de raiva”. Em inglés, os adjetivos cromaticos
parecem estar mais atrelados a sensacgdo a que se referem.

No conjunto das lexias analisadas, identificamos, ainda, ocorréncias
de construgdes eufeumisticas em torno de adjetivos cromaticos,
geralmente, para se referirem a fatos, idéias ou a objetos associados a
tabus linguisticos ou culturais, de maneira atenuada. Evita-se falar em
“demdnio” ou “satanas”, por isso o falante recorre a lexias do tipo “bicho-
preto, bode-preto, capa-verde” ou “gato-preto.” Em inglés, o recurso do uso
da cor em eufemismos é muito comum para se referir ao uso de drogas, a
sexo e excrementos, como em black bess (genitalia feminina), white nurse
(morfina e outras drogas ilegalmente trazidas para dentro de prisdes ou
hospitais) ou brown bucket (o reto), por exemplo.
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10. Semelhancas e diferencas entre os dois sistemas

Na defini¢do de (Dubois et al,, 1993, p.355), duas linguas seriam
“semanticamente isomorfas”, quando “os sentidos das lexias de uma
estrutura semantica de uma lingua podem ser opostos em relacdo,
termo a termo, com os sentidos de uma estrutura semantica de outra
lingua”. Nessa perspectiva, verificamos que, quanto a designacdes das
cores basicas, as lexias denotativas das areas focais, nos dois sistemas
estudados, tém correspondéncia direta, palavra a palavra, quando
tomadas isoladamente. No entanto, quando usadas conotativamente nao
ha identidade irrestrita. Nos termos propostos por Lado (1957, p.75),
ao compararmos o conjunto vocabular dos dois sistemas, verificamos
diferentes graus de equivaléncia em lexias: (i) isomorficas, com adjetivo
e substantivos em correspondéncia direta: blue blood (sangue azul), black
magic (magia negra), white slavery (escraviddo branca), green revolution
(revolucdo verde) e yellow fever (febre amarela); (ii) semi-isomorficas,
com mesmo substantivo, mas adjetivos diferentes: brown eggs (ovos
vermelhos), yellow journalism (jornalismo marrom), black eye (olho roxo);
(iii) semi-isomdrficas, com mesmo adjetivo, mas substantivos diferentes:
green thumb (mao verde), red dock (papo-roxo), red corpuscle (glébulo
vermelho); (iv) semi-isomdrficas, com mesmo significado, mas adjetivo
e substantivo diferentes: white crow/blue dahlia (cisne negro/mosca
branca, carte blanche (carta branca), pink slip (bilhete azul).

As diferentes ocorréncias observadas refletem experiéncias
culturais distintas. Por exemplo, as lexias white crow, blue dahlia, “cisne
negro” e “mosca branca” remetem-se a algo muito raro, inexistente ou
precioso. Considerando que o cisne é uma “ave anseriforme, da familia dos
anatideos, género Cygnus Bech., do Velho Mundo e que na América do Sul
ocorre s6 uma das sete espécies conhecidas, a Cygnus melanochoriphus,
(Mol.), denominada no Brasil cisne-de-pescogo-preto e pato-arminho”
(Ferreira, 1999, p.480), torna-se improvavel ou quase impossivel que
se encontre em nosso habitat, um cisne totalmente negro, razdo pela
qual a lexia “cisne negro” é usada figurativamente nesse sentido, assim
como a lexia “mosca branca”, por razdes analogas. Em inglés, o falante da
lingua utilizou-se de recurso semelhante, ao indicar a improbabilidade
da existéncia de um “corvo branco ou de uma “dalia azul”. A op¢do pela
adequacdo ao sistema fonético e morfoldgico da lingua, ou o empréstimo
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linguistico inalterado também pode ser fator determinante de diferencas
no léxico, como verificamos em carte blanche/carta branca, ambas
empréstimos do francés.

Em green thumb, em inglés, ou em pouce vert, em francés, verifica-
se a op¢do por uma lexia mais especifica do que ocorre em portugués,
quando nos referimos ao “menino do dedo verde”, pois thumb e pouce
referem-se ao polegar e ndo a um dedo qualquer. Na acepgio de fertilidade
ou de facilidade para lidar com plantas, a lexia mais comum é “ter mao
verde” ou “ter mdo boa para plantas”, sendo a mao associada ao labor e a
terra, em nossa cultura, apesar de também termos encontrado as lexias
menos frequentes, green finger e green hand, em inglés.

Nos exemplos brown eggs, black eye e “ovos vermelhos” e “olho
roxo”, as diferencas também refletem disposi¢coes culturais distintas, uma
vez que tais lexias nao sdo representativas da drea focal propriamente dita,
e sdo usadas como hipénimas de si mesmos, visto que se remetem a uma
tonalidade de cor que se assemelha ao marrom, ao preto, ao vermelho e
ao roxo, do mesmo modo que as lexias “pardo”, “escarlate”, “violeta”, etc..
A lexia “marrom”, em portugués, parece prestar-se a usos muito mais
descritivos que conotativos, fato observado pelo reduzido nimero de
ocorréncias registradas, e um ovo de cor marrom parece menos provavel
que um fogdo marrom, além do que “*um ovo marrom” nao nos pareceria
saudavel. Ja o vermelho esta de algum modo associado a saide e ao
rubor das faces sadias, e parece ser mais facilmente associado a algo que
comeriamos, do que o marrom.

Em black eye e “olho preto”, constatamos formas semelhantes, mas
significados diferentes. Enquanto black eye implica conotativamente a
“cor arroxeada resultante de pancada em torno dos olhos”, a lexia “olho
preto”, em portugués, refere-se metonimicamente somente a cor da iris
dos olhos de alguém. As cores basicas sdo sempre semelhantes quanto ao
significado denotativo primario, mas podem ser diferentes em relagao ao
aspecto conotativo. Assim, verificamos uma associagio simbolica do blue,
em blue film, blue story com moralidade /imoralidade que nao se concretiza
em portugués, em que tais acep¢des sido normalmente atribuidas ao
“vermelho” ou “roxo”, como em “anedota vermelha” ou “namoro roxo”.

Nas ocorréncias greenhouse (estufa), blackmail (chantagem), sing
the blues (reclamar) verificamos lexias ndo-isomorficas, com uso da cor
basica em inglés e de outra expressdo equivalente em portugués enquanto
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que em hake (pescada-amarela), a double-barrel riffle (papo-amarelo) e
unlucky (asa negra), encontramos lexias nao-isomorficas, com uso da cor
basica em portugués e de outra expressao equivalente em inglés.

Identificamos, também, lexias semi-isomorficas, em construcdes
em que adjetivos e substantivos sdo equivalentes, mas com conotacdes
diferentes nas duas linguas como em black bag, “mala preta”, black
bean e “feijao-preto”, assim como levantamos lexias ndo-isomorficas em
que substantivos ou adjetivos diferentes resultam em construgdes com
significados também diferentes, como em black hand, “maozinha-preta”,
redbreast, “papo-roxo”, green monkey e “uacari-vermelho”. Ha caso de
lexias semi-isomorficas, semelhantes quanto ao significado, mas com
restricdes de distribuicdo como em white sergeant e “barriga-branca”.
White sergeant, “esposa que ‘canta de galo’, aquela que manda em casa
e no marido”, assim como gray mare, assemelham-se a lexia “barriga-
branca”, homem dominado por sua mulher. No entanto, o recorte cultural
nos mostra que, apesar de semelhantes, as lexias ocorrem em contextos
linguisticos diferentes. Em inglés, verificamos a ocorréncia de She is a
white sergeant, e em portugués, a expressao equivalente concretiza-se em
“Ele é um barriga-branca”.

Ao analisarmos as varias classes gramaticais nas quais os adjetivos
cromaticos se constituem, por meio de relagdes polissémicas, verificamos
também que as lexias simples, semelhantes quanto ao significado, podem
ter diferentes distribuicdes. De modo geral, verificamos que, na maioria
das vezes, as lexias tém distribui¢des parcialmente equivalentes, ou seja
a soma dos ambientes estruturais de ocorréncia dos elementos ndo é
necessariamente o mesmo como, por exemplo, observado no fato de
que tais adjetivos ndo assumem, em portugués, o papel de advérbios,
na mesma frequéncia que ocorre em inglés. Além disso, uma analise do
uso das lexias levantadas em um contexto pragmatico, no nivel da fala,
possivelmente nos levaria a tirar conclusdes mais definitivas sobre a
questido da distribuicdo semantica.

11. As relagdes de sentido: a parte pelo todo
Considerando o corpus analisado, podemos concluir que um

grande nimero de ocorréncias de lexias contendo adjetivos cromaticos,
nos dois sistemas, refere-se a nomes de animais e plantas. Os adjetivos

416



cromaticos usados nessas constru¢des ocorrem em duas categorias
principais, confirmando a andlise de Bennet (1988, p.34), quais sejam: (i)
o0 adjetivo cromatico é a inica cor caracteristica do substantivo nomeado,
como em white fox (raposa branca), em que o substantivo tem uma unica
cor predominante, ou seja a raposa polar é, toda ela, de pélo branco; (ii) o
adjetivo cromatico é apenas uma das cores caracteristicas do substantivo
sendo nomeado, e ocorre em construgdes do tipo: a. “adjetivo cromatico +
substantivo”,em blue-jay; ou “substantivo + adjetivo cromatico”, em “uacari-
vermelho”; b. “adjetivo cromatico + parte que o reflete + substantivo”, em
redheaded woodpecker; ou “substantivo + preposicdo + parte que reflete
a cor + adjetivo cromatico”, em “papagaio-do-peito-roxo”; c. “adjetivo
cromatico + parte que o reflete”, em whitecap; ou “parte que reflete a cor
+ adjetivo cromatico”, em “peito-roxo”; d. apenas o “adjetivo cromatico é
usado para se referir a lexia”, havendo elipse do substantivo, em the reds
(the red communists), “os amarelos” (os individuos de pele amarela), large
blue (variedade de borboleta), “um verde” (uma erva verde, chimarrao).

Nos exemplos citados acima, verificamos a ocorréncia do processo
de metonimizacdo, conforme descrito anteriormente, como um processo
frequente e produtivo no corpus estudado.

Consideragoes finais

Este estudo tinha como objetivos principais proceder a andlise
contrastiva dos campos léxico-semanticos definidos pelas designacdes de
cores em portugués e em inglés, buscando examinar as correlagdes entre
as designacdes e o espectro da luz, semioticamente construidas nas duas
linguas e culturas, assim como examinar as simbologias e o uso conotativo
das lexias nos dois sistemas.

Ao compararmos o conjunto vocabular das duas linguas,
encontramos lexias: (i) semelhantes quanto a forma e ao significado
(blue blood, sangue azul); (ii) semelhantes quanto a forma e quanto
ao significado denotativo primario, mas diferentes em relacdo ao
aspecto conotativo (black bag, mala preta, black bean, feijdo-preto);
(iii) semelhantes quanto ao significado, mas diferentes quanto a forma
(black eye, olho roxo); (iv) diferentes quanto a forma e ao significado
(black hand, maozinha-preta, redbreast, peito-roxo, green monkey, uacari-
branco, uacari-vermelho); (v) diferentes quanto ao tipo de construcdo
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(greenhouse, estufa); (vi) semelhantes quanto ao significado, mas com
restricdes quanto a distribuicdo (white sergeant, barriga-branca).

E possivel concluir que hé identidade em relagdo a categorizacgio
e nomeacdo de areas focais salientes, sendo as diferencas culturais
encontradas, principalmente, na nomeacao das lexias subsidiarias e no
uso figurado das cores basicas. Diferencas culturais surgem, quando o
espectro é subdividido em areas nomeadas por lexias hiponimas, com a
formacao de expressodes elaboradas, nas quais um objeto da natureza é
usado para se referir a uma dada cor. Essas diferencas ocorrem em relacdo
as areas do espectro que sdo nomeadas, mas nio necessariamente quanto
ao processo de criacao de novas lexias, visto que em ambos os sistemas, os
falantes recorrem a natureza como fonte inspiradora.

Todas as vinte e duas lexias representativas das areas focais
prestam-se ao fendmeno da polissemia, como qualquer outro signo, e sdo,
portanto, usadas em acepgdes conotativas, nas duas linguas. Diferencas
culturais ocorrem quanto ao uso conotativo de certas lexias designativas
das cores, e em algumas associacdes simbolicas, embora encontremos
semelhangas que alegrariam o pesquisador de universais semanticos.

O aspecto da universalidade discutido por Berlin e Kay (1969) e
a sequéncia de nomeacdo das lexias sdo demonstrados parcialmente,
tendo em vista o alto indice de correlagido entre o nimero de ocorréncias
das lexias indicadores de area focal em construgdes de sentido figurado
e a ordem por eles identificada. As lexias para as areas focais ocorrem
mais frequentemente que seus hipénimos, que sido, de maneira geral,
formas elaboradas e criativas ou lexias compostas e podemos sugerir
que, conforme o corpus analisado, quanto menor a ocorréncia do signo,
menor a possibilidade de novos atributos serem incorporados a lexia.
Nesse sentido, parece haver uma estreita relagdo entre a sequéncia de
codificacdo proposta por Berlin e Kay (1969) e o ndmero de associacdes
simbélicas atribuidas as cores basicas, sendo mais frequentes, nas duas

» o« T

linguas, lexias com “preto”, “branco”, “verde”, “vermelho” e “azul”, e menos
frequentes em lexias com “cinza”, “marrom”, “laranja”, “roxo” e “rosa”. Em
outras palavras, a ordem de codificacdo proposta por Berlin e Kay (1969) é
refletida no nimero de unidades lexicais maiores que a palavra, ou seja, de
lexias complexas e frasais, contendo lexias cromaticas, nas duas linguas.
Observamos que, enquanto as lexias que denotam areas focais sdo

frequentemente marcadas - red army (exército vermelho), blue film (filme
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pornografico), purple prose (prosa floreada), brown nose (subserviente),
“casado na igreja verde”, “sinal vermelho” - seus hipénimos sdo
geralmente usados em contextos denotativos. Por exemplo, scarlet troops¥*,
turquoise movie*, fuschsia prose*, burgundy nose*, igreja esmeralda*, sinal
encarnado*, se concretizadas, possivelmente ndo manteriam as relacdes
simbdlicas evocadas pelos seus hiperdnimos.

0 uso conotativo de lexias hip6nimas ocorre em poucas excegoes,
como em “cor-de-rosa” (lexia ndo interpretada como sendo uma cor basica,
mas uma variante do vermelho, porém encontra-se, ao mesmo tempo,
em um estagio entre cor-de-rosa e rosa, em processo de lexicalizagio).
“Pardo”, nas lexias levantadas, apresenta restri¢des de variante linguistica,
sendo usado em lexias obsoletas ou comuns na variante de Portugal, e,
portanto, adquire um certo carater de cor representativa de area focal.

Em inglés, scarlet ocorre em sentido conotativo em algumas
ocorréncias, geralmente arcaicas, como dyeing scarlet (o ato de ingerir
muita bebida alcoédlica, o que fard com que a face enrubesca), scarlet
woman/lady (mulher imoral, ou termo pejorativo usado em referéncia a
Igreja Catoélica, conforme a citagdo biblica), scarlet letter (letra escarlate,
simbolo de adultério), scarlet fever (escarlatina), scarlet tiger (um
tipo de mariposa), e ndo se demonstrou como uma lexia produtiva. As
demais ocorréncias registram o uso de scarlet como lexia essencialmente
descritiva de uma tonalidade do vermelho.

Mesmo considerando a existéncia de alguns hiponimos com
acepc¢des conotativas, este ndo é um fendmeno produtivo nas duas linguas
e podemos concluir que, considerando o corpus disponivel para analise, os
hiponimos sao essencialmente denotativos, nos dois sistemas.

E interessante notar, entretanto, o levantamento numericamente
inferior de tais expressdes em portugués, em relacdo ao inglés, no corpus
estudado. Analisamos essa discrepancia, sob os seguintes aspectos: (i) os
dicionarios consultados tendem a definir todas as acep¢des atribuiveis a
lexia, na entrada do verbete principal, evitando-se assim o registro da lexia
como uma unidade independente. Deste modo, ao definir verde, o dicionario
inclui as acepgdes “tenro, delicado, ndo-maduro, etc.” na expectativa de
que o usuario interprete as multiplas acep¢oes quando frente a cada nova
ocorréncia da lexia. Sendo consideradas como resultantes de processos
polissémicos, as lexias sdo registradas em entradas unicas, e sdo definidas
como tendo significacdo prépria, independentemente do contexto linguistico
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de vizinhang¢a. Na nossa concepgio, varias dessas acep¢des conotativas
somente ocorreriam em presenca de uma outra lexia, que potencializaria
tal definicdo. Nesse sentido, acreditamos que as obras lexicograficas
deveriam registrar os complexos unitarios e compostos como unidades
lexicograficas, uma vez que a significacdo de ambas as lexias componentes
somente se concretiza na sua co-ocorréncia; (ii) as lexias designativas das
cores em portugués tendem a ser mais descritivas do fendmeno cromatico
e, portanto, prestam-se menos a polissemia. A grande maioria das lexias
levantadas em portugués refere-se a descrigdo da natureza animal e vegetal,
em que a referéncia a cor é fator importante, dada a riqueza cromatica dos
trépicos, geralmente por meio de processos metonimicos.

Estudos adicionais serdo necessarios em varios aspectos,
principalmente no que concerne a ordenacdo de lexias conjugadas, a
equivaléncia entre lexias hipénimas, a contextos de origem das lexias
convencionalizadas, e aos aspectos pragmaticos e sociolinguisticos que
envolvem o uso de tais lexias. Acreditamos que uma obra lexicografica
que resulte de andlises lexicolégicas contrastivas podera ser de grande
valor para o estudo das duas linguas e esperamos que as consideragdes
decorrentes deste nosso estudo possam ser Uteis para o professor, para o
tradutor e para o lexicégrafo.
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