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Apresentacao

As discussdes que se apresentam neste livro, primeiro volume da colecéo
Perspectivas para Ensino de linguas, resultam de estudos desenvolvidos por
diversos pesquisadores, professores da Educacéo Superior e da Educacao Basica,
alunos de Iniciacdo Cientifica e de Mestrados Profissionais e Académicos em
Letras, todos preocupados com uma questdo: o ensino da lingua portuguesa, seus
desafios e possibilidades. Assim, apresentamos, aqui, um conjunto de reflexdes
tedricas e algumas possibilidades de desenvolvermos um trabalho que, de fato,
contribua para a ampliacdo das competéncias comunicativas de nossos alunos, que
favoreca a aprendizagem.

Ao longo das ultimas décadas, novos objetivos para o ensino da lingua
portuguesa foram se constituindo, com base em mudancas no meio educacional,
social e cultural, e em novas concepc¢des de lingua/linguagem. Tais objetivos
resultam, também, dos impactos da linguistica e suas diversas areas no campo do
ensino e das discussdes em torno do letramento, que nos propdem repensar a
escrita, seu ensin0 e seus UsOS has praticas sociais. Todos esses elementos
(re)configuram o ensino da lingua portuguesa, de modo que se torna necessario
repensar e rediscutir questdes como: o qué ensinar? Como ensinar?

Com base no exposto, reunimos, neste livro, discussdes e sugestdes sobre
o ensino de lingua portuguesa consideradas pertinentes quanto aos conhecimentos
tedricos/cientificos que, hoje, fundamentam esse ensino, tendo em vista as mais
recentes perspectivas sdcio-linguistico-culturais.

O livro estrutura-se em sete capitulos: no primeiro, 0s autores apresentam
discussfes em torno do novo acordo ortogréafico, especialmente no que se refere as
guestdes de formacédo de palavras e lexicalizacdo e suas interferéncias no ensino.
No segundo capitulo, sdo abordadas questdes voltadas para a expansao lexical
(produtividade e criatividade) e o ensino, destacando a relacdo entre lingua e
cultura.

No terceiro capitulo, os autores tratam sobre préaticas de letramento escolar,

e propdem atividades para o desenvolvimento da inferéncia no 9° ano do ensino




fundamental. No quarto capitulo, os autores discutem estratégias de modalizacao
textual tomando como base duzentas producdes textuais de universitarios.

O quinto capitulo, por sua vez, trata das formas “a gente” e “vocé”, numa
perspectiva de uso e inclusdo no quadro pronominal brasileiro e sugere, ao final,
atividades para o ensino das referidas formas numa perspectiva reflexiva. No sexto
capitulo, utilizando produc¢fes textuais de alunos em nivel de alfabetizacdo, os
autores discutem questdes de analise linguistica, tratando dos efeitos de sentido em
uma abordagem analitico-reflexiva.

No ultimo capitulo, os autores discutem sobre o liame estabelecido entre a
abordagem linguistica e a abordagem literaria, apresentando, a partir da anéalise do
texto musical Dodoi, de Luiz Tatit, uma sugestdo para o trabalho com a
expressividade em sala de aula.

Nosso objetivo, ao divulgar os resultados desses estudos, é dialogar com
professores em exercicio, pesquisadores e professores em formacdo, bem como
oferecer subsidios que contribuam para a pratica profissional destes, impactando,
de algum modo, a sala de aula. Acreditando, portanto, que tal dialogo se dara com
as palavras e as contrapalavras dos nossos leitores, outros volumes deste livro
serdo publicados, nos quais discutiremos temas como: o0 ensino de linguas e as
novas tecnologias; o ensino de portugués como segunda lingua; o ensino de lingua
estrangeira; a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), dentre outras questdes.

Esperamos, entdo, que a leitura deste material seja produtiva e suscite

outras reflexdes!

Os organizadores



ormacao de palavras, lexicalizacao e
ensino: discussdoes em torno do novo
acordo ortografico

Rosane GARCIA
Alexandre Melo de SOUSA
Tatiane Castro dos SANTOS

A ortografia oficial em vigéncia no Brasil, a partir de 1° de janeiro de 2016,
ainda provoca muitas davidas aos usuarios da lingua. Mesmo apés o periodo de
adaptacao, de 2009 até 2015, a unificacdo da ortografia oficial dos paises de lingua
portuguesa gera incertezas na grafia de certas palavras e, ndo raro, buscamos
auxilio no Vocabulario Ortogréafico da Lingua Portuguesa (VOLP) ou nos dicionéarios
de referéncia. Nesse sentido, lidamos com o parametro de duas formas de uso (a
antiga e a atual) até que se estabeleca o senso comum ao longo do tempo — o que
pode demorar décadas.

De acordo com a apresentagdo da 5% edigdo do VOLP, “[...] a lingua
portuguesa deixa para tras a condicdo de ser um idioma cujo peso cultural e politico
encontra, na vigéncia de dois sistemas ortograficos oficiais, incbmodo entrave a seu
prestigio e difusao internacional.” Em nota explicativa, a comissdo da Academia
Brasileira de Letras acentua os “propésitos unificadores e simplificadores” do acordo
ortografico.

O propdsito de “simplificacao” € destacado aqui porque, para ser levado a
efeito, esbarra em muitas outras questdes de dificil demarcacdo, dada a sua
magnitude. Por esse motivo, ndo nos parece tao facil e simples como é sugerido.
Apenas no recorde deste trabalho, que aborda as regras do acordo ortografico
relacionadas ao uso de palavras hifenizadas, podemos realcar a densidade do tema
no tratamento dado, especialmente, no ensino de lingua portuguesa.

Tomamos como basilares as no¢cdes sobre a formacédo de palavras e o

julgamento dos falantes para a aplicacdo das normas de uso de palavras prefixadas.

o




O anexo |, Base XVI do acordo, o artigo 1°, trata do uso do hifen nas
formacdes por prefixagdo, recomposicdo com as seguintes diretivas: (a) nas
formacdes com prefixos® e (b) em formagbes por recomposicdo, isto €, com
elementos ndo auténomos ou falsos prefixos, de origem grega e latina?.

Em seguida, segue-se a listagem das seis orientagdes basicas de uso com
seus respectivos exemplos, bem como as adverténcias dos contextos onde o

diacritico ndo deve ser utilizado3.

a) Nas formacdes em que o segundo elemento comeca por h.

b) Nas formacdes em que o prefixo ou pseudoprefixo termina na mesma vogal com
que se inicia 0 segundo elemento.

c) Nas formacdes com os prefixos circum- e pan-, quando o segundo elemento
comeca por vogal, m ou n [além de h, caso ja considerado atras na alinea a].

d) Nas formac6es com os prefixos hiper-, inter- e super-, quando combinados com
elementos iniciados por r.

e) Nas formagbes com os prefixos ex- (com o sentido de estado anterior ou
cessamento), sota- soto-, vice- e vizo-.

f) Nas formagBes com os prefixos ténicos/tdnicos acentuados graficamente pés-,
pré- e pré-, quando o segundo elemento tem vida a parte (ao contrario do que
acontece com as correspondentes formas atonas que se aglutinam com o
elemento seguinte) (ACADEMIA BRASILEIRA DE LETRAS, 2009).

O anexo I, por sua vez, apresenta notas explicativas sobre o acordo. No
item 6, acerca do “Emprego do hifen” (Bases XV a XVII), ha o reconhecimento de

oscilagdes e divergéncias na grafia lusitana e brasileira.

1 Tais como: ante-, anti-, circum-, co-, contra-, entre- extra-, hiper-, infra-, intra-, pés-, pré-, pré-,
sobre-, sub-, super-, supra-, ultra-, etc.

2 Por exemplo em: aero-, agro-, arqui-, auto-, bio-, eletro-, geo-, hidro-, inter-, macro-, maxi-, micro-,
mini-, multi-, neo-, pan-, pluri-, proto -, pseudo-, retro-, semi-, tele-, etc.

8 Artigo 2°) Nao se emprega, pois, o hifen: a) Nas formacdes em que o prefixo ou falso prefixo termina
em vogal e o segundo elemento comecga por r ou s, devendo estas consoantes duplicar-se, pratica
alids ja generalizada em palavras deste tipo pertencentes aos dominios cientifico e técnico. Assim:
antirreligioso, antissemita, contrarregra, contrassenha, cosseno, extrarregular, infrassom, minissaia,
tal como biorritmo, biossatélite, eletrossiderurgia, microssistema, microrradiografia; b) Nas
formacdes em que o prefixo ou pseudoprefixo termina em vogal e o segundo elemento comeca por
vogal diferente, pratica esta em geral jA& adotada também para 0s termos técnicos e cientificos.
Assim: antiaéreo, coeducacao, extraescolar, aeroespacial, autoestrada, autoaprendizagem,
agroindustrial, hidroelétrico, plurianual. Obs.: N&o se usa, no entanto, o hifen em formagfes que
contém em geral os prefixos des- e in- e nas quais o segundo elemento perdeu o h inicial:
desumano, desumidificar, inabil, inumano, etc. Obs.: Nas formag8es com o prefixo co-, este aglutina
-se em geral com o segundo elemento mesmo quando iniciado por o: coobrigagdo, coocupante,
coordenar, cooperagéo, cooperar, etc.



No que respeita ao emprego do hifen, ndo ha& propriamente divergéncias
assumidas entre a norma ortografica lusitana e a brasileira. Ao compulsarmos,
porém, os dicionarios portugueses e brasileiros e ao lermos, por exemplo, jornais
e revistas, deparam-se-nos muitas oscilacdes e um largo nimero de formacdes
vocabulares com grafia dupla, ou seja, com hifen e sem hifen, 0 que aumenta
desmesurada e desnecessariamente as entradas lexicais dos dicionarios
(ACADEMIA BRASILEIRA DE LETRAS, 2009).

Estas oscilagbes, de acordo com a nota, verificam-se, sobretudo, nas
formacdes por prefixagdo e na chamada recomposicao, ou seja, em formacdes com
pseudoprefixos* de origem grega ou latina, nas quais apresenta-se alguma

inovacao nas regras formuladas em termos contextuais:

a) Emprega-se o hifen quando o segundo elemento da formag¢&o comeca por h ou
pela mesma vogal ou consoante com que termina o prefixo ou pseudoprefixo.

b) Emprega-se o hifen quando o prefixo ou falso prefixo termina em m e o segundo
elemento comeca por vogal, m ou n (ACADEMIA BRASILEIRA DE LETRAS,
2009).

O texto esclarece que as regras restantes sdo formuladas em termos de
unidades lexicais, como acontece com oito delas (ex-, sota- e soto-, vice- e vizo-;
pos-, pré- e pré-). Noutros casos, de prefixo ou de pseudoprefixo, uniformiza-se o

nao emprego do hifen, de acordo com sua terminacao:

a) termina em vogal e 0 segundo elemento comecga por r ou s, estas consoantes
dobram-se, como ja acontece com 0s termos técnicos e cientificos (por ex.
antirreligioso, microssistema).

b) termina em vogal e o segundo elemento comeca por vogal diferente daquela,
as duas formas aglutinam-se, sem hifen, como ja sucede igualmente no
vocabulario cientifico e técnico (por exemplo: antiaéreo, aeroespacial)
(ACADEMIA BRASILEIRA DE LETRAS, 2009).

Tem-se, portanto, as diretrizes gerais para o emprego do hifen no tocante as
palavras prefixadas sob o propdsito de “simplificacdo”, as quais fazem parte do

complexo conteudo curricular nas escolas.

4 Para Cunha e Cintra (2001) pseudoprefixos sdo radicais que assumem o sentido global dos
vocabulos de que antes eram elementos componentes. Os pseudoprefixos caracterizam-se: a) por
apresentarem acentuado grau de independéncia, b) por possuirem “uma significagdo mais ou menos
delimitada e presente a consciéncia dos falantes, de tal como que o significado do todo a que
pertencem se aproxima de um conceito complexo, e portanto de um sintagma, c) por terem, de modo
geral, menor rendimento do que os prefixos propriamente ditos.




Na secdo a seguir, reunimos pontos que se prestam a discusséo para o
direcionamento do ensino que devem ser levados em conta quanto as relagdes

morfologicas e fonoldgicas na formacéo de palavras.

Bases morfologicas e fonolégicas no ensino

Na escrita do Portugués, além dos sinais graficos representativos dos sons
consonantais e vocalicos, dispomos de alguns simbolos que “marcam” excecdes de
regularidades da lingua, tais como os acentos gréficos e os diacriticos, que
podemos separar em duas classes, conforme sua colocacdo na escrita: (a) a dos
diacriticos, que se colocam no nivel das palavras; (b) a dos sinais de pontuacéo,
gue atuam no nivel da frase.

Segundo Céamara Jr. (1969, p. 115), os diacriticos sao sinais graficos que
conferem as letras ou grupos de letras um valor fonoldgico especial. Os acentos
agudo, grave, circunflexo, til, trema, apéstrofo e hifen sdo enumerados pelo autor
como diacriticos a servi¢o da ortografia do portugués. Segundo Coutinho (1976), o
hifen tem suas raizes no grego (do advérbio huphén, que quer dizer juntamente).
Ele foi introduzido em nossa lingua por meio do latim tardio hyphen; no século XVI,
com a forma histérica hyphen.

O autor esclarece que, primitivamente, o hifen era um pequeno traco em
forma de arco de concavidade voltada para cima (N), usado abaixo de duas letras
para indicar que elas pertenciam a mesma palavra. Posteriormente, passou a ser
usado para unir duas palavras, sendo representado pela letra v com um traco de
cada lado (-v-). Reduziu-se, finalmente, ao pequeno traco utilizado atualmente para:
(a) ligar os elementos formadores das palavras compostas; (b) ligar alguns prefixos
a radicais; (c) ligar pronomes obliquos aos verbos; (d) indicar a particdo dos
vocabulos no final da linha ou a sua divisdo silabica.

O conceito de marcacdo coloca em evidéncia uma das caracteristicas da
ortografia que é essencial para a nossa exposicdo. Na compreensao de Trask
(2011, p. 187), em termos gerais, € marcada qualquer forma linguistica que € — sob
gualguer ponto de vista — menos usual ou menos neutra do que alguma outra forma,
a forma ndo marcada. O autor acrescenta que “ser marcado € uma nogao muito

ampla, que se aplica em todos os niveis de analise” e que “uma forma marcada



pode distinguir-se de outra também marcada pela presenca de mais material, de
maior quantidade de matizes de significado, por ser mais rara huma determinada
lingua ou nas linguas em geral’.

Para exemplificacdo, nos reportamos ao trabalho de Collischonn (2001)
guanto ao tratamento dado ao acento em portugués. A pesquisadora considera que
“0 acento proparoxitono é marcado, no sentido de que é menos usual. E um acento
especial, contrario a tendéncia geral de acentuar a pendultima silaba”®, fato que é
representado na ortografia pela regra de acentuacao grafica.

Em nosso estudo, a marcacdo ocorre devido a falta de correspondéncia
entre a palavra fonolégica e a palavra morfologica, por esse motivo, nesse contexto
h& a incidéncia do hifen como diacritico caracteristico da escrita. O hifen expressa
a unido entre diferentes palavras fonolégicas em uma Unica palavra morfoldgica ou
une duas palavras morfolégicas em uma Unica palavra fonoldgica ou grupo clitico.
Nespor e Vogel (1986) citam o grego e o latim como linguas que mantém
isomorfismo entre a palavra fonolégica e a palavra morfoldgica, ou seja, nessas
linguas um composto constitui uma s6 palavra fonolégica. Segundo Bisol (2004, p.
64), o portugués faz parte do grupo de linguas que néo conserva essa equivaléncia
entre palavra fonologica e morfoldgica.

Consideremos a palavra composta do portugués, mestre-sala, como
exemplo. Utilizamo-nos de dois vocabulos ja conhecidos e formamos uma palavra
composta, ou seja, uma palavra morfoldgica, para expressar um novo conceito pela
juncéo de dois elementos de significacdo propria e de existéncia independente no
léxico para formar apenas um novo elemento lexical. Nesse caso, essa unido é
marcada pelo hifen como identificador da criacdo de um novo termo, uma nova
palavra morfologica.

No entanto, observamos que, no exemplo, os dois vocabulos formadores de
um Novo conceito conservam o acento primario original (méstre-sala), o que implica
gue permanecam, portanto, com as suas caracteristicas prosodicas primitivas.
Assim, o vocabulo mestre-sala corresponde a uma palavra morfologica e a duas
palavras fonologicas, com cada elemento detendo um acento primario.

E o desencontro entre palavra morfolégica e palavra fonoldgica, fato que é

‘menos usual ou menos neutro” e “marcado pela presengca de mais material, de

5 Para mais informacdes, sugerimos a leitura de Collischonn (2001, 2005).




maior quantidade de matizes de significado”, que ocorre o emprego do hifen como
forma de evidenciar a caracteristica de mais marcado em oposicdo a menos
marcado. Por isso, na ortografia de tais palavras ocorre o hifen como uma tentativa
de solucionar esse desencontro. Em outras palavras, podemos dizer que a
ortografia, por meio do hifen, procura harmonizar a juncdo entre palavra morfolégica
e palavra fonoldgica, marcando uma peculiaridade da lingua.

Céamara Jr., em Estrutura da Lingua Portuguesa (1970), fornece exemplos
da falta de correspondéncia entre a palavra fonologica e a palavra morfoldgica e,
por consequéncia, da aplicacdo do hifen como uma caracteristica desse
desencontro.

A forma dependente é apontada pelo autor como primeiro exemplo em
Portugués da falta de coincidéncia absoluta entre vocabulo fonoldgico e vocabulo
formal. Em fala-se, por exemplo, junta-se pelo hifen a forma livre (fala) e a forma
dependente (se) que com aquela constitui um Unico vocabulo fonolégico.

O vocabulo composto por justaposicdo € o segundo exemplo dado, porém
com a ocorréncia oposta. Dois vocabulos fonolégicos passam a constituir um so
vocabulo formal, conforme nosso exemplo mestre-sala. Camara Jr. (1969, p. 37)
esclarece que na lingua escrita cabe ao hifen, ou traco de unido, assinalar essa
circunstancia. Com ele a nossa ortografia procura um compromisso entre o critério
morfico, que primordialmente a orienta na separacdo dos vocabulos e o critério
fonologico.

Para pesquisadores da lingua, professores e estudantes de graduacéo, tais
nocodes sobre as interagdes entre a fonologia e a morfologia parecem elementares,
contudo, no que se refere ao ensino do portugués e na forma como o0s usuarios do
sistema lidam com essas relacfes torna-se um obstaculo. Essa concepcao é
reforgada por Cegalla (1985) ao considerar “o incbmodo gerado por esse diacritico
da escrita”. O autor o tipifica como “um embaracoso traco unitivo”, e afirma ainda

que:

O emprego do hifen é matéria extremamente complexa e mal disciplinada pelo
Pequeno Vocabulario Ortografico da Lingua Portuguesa, sobretudo no que diz
respeito ao uso desse sinal em palavras formadas por prefixacdo, onde mais
palpaveis sao as falhas e incoeréncias. Para quem escreve, o emprego do hifen é
um auténtico quebra-cabeca (CEGALLA 1985, p. 58).



Garcia (2006) e Garcia (no prelo) apresentam evidéncias importantes sobre
as motivacfes de estudantes do ensino médio para o uso do hifen em textos
produzidos para exame de selecdo ao ingresso no ensino superior. O estudo partiu
de adequacdes ou inadequacdes tendo como parametro a gramatica normativa e
apontou critérios de uso baseados no carater prosédico dos prefixos na grafia das
palavras. O primeiro critério verificado foi a distincao entre prefixos composicionais
e prefixos legitimos, na definicdo de Schwindt (2000). Os prefixos composicionais
sdo aqueles portadores de acento e potencialmente isolaveis em contraste com
legitimos que s&o inacentuados e por se constituirem formas presas. Na escrita, 0s
prefixos composicionais, devido a identidade prosoddica, a tendéncia de uso € a
grafia de duas palavras morfoldgicas e fonoldgicas autdnomas. Dependendo do
numero de silabas que o constitui — sejam dissilabicos ou monossilabicos — quando
os prefixos detém acento primario, essa relacao é mantida na escrita, portanto, sem
o emprego do hifen, por exemplo em entre linhas, semi deus, super homem, anti
democratico, auto conhecimento, micro organismo.

Em formagdes de palavras com os prefixos anti, auto, contra, entre, extra,
hiper, inter, macro, micro, mini, multi, pseudo, semi, sobre e super, os informantes
da pesquisa julgaram tais prefixos como palavras independentes, o que resulta na
separacao grafica de duas palavras, dando ao prefixo a condicdo de um item lexical
da lingua. Quando, no entanto, ha na composicdo de palavras os prefixos
monossilabicos bem, bi, mal®, pés e pré — também considerados prefixos
composicionais na classificagdo de Schwindt (2000) -, foram observadas hesitacdes
na grafia. Em alguns casos foi registrada a fusdo dos constituintes por justaposi¢ao
(por exemplo em bicampeéo, maldito, malfeito, preconceito e prepoténcia) ou na
forma hifenizada (bi-campeé&o, mal-formado, mal-entendido, p6s-moderno, pré-
aguecimento).

Na grafia de palavras derivadas com o acréscimo do prefixo legitimo ao

radical houve predominancia do uso de um vocabulo morfolégico (coautoria,

6 De acordo com Cegalla (2001) e Cunha e Cintra (2001), bem-, bene-, bem- e mal-, male- sédo
prefixos de origem latina. No Acordo Ortogréfico, figuram nas orientacdes da Base XV — Do hifen em
compostos, locucdes e encadeamentos vocabulares — Artigo 4°) Emprega-se o hifen nos compostos
com os advérbios bem e mal, quando estes formam com o elemento que se lhes segue uma unidade
sintagmética e semantica e tal elemento comeca por vogal ou h. No entanto, o advérbio bem, ao
contrario de mal, pode ndo se aglutinar com palavras comecadas por consoante. Segue-se a
seguinte observacdo: “Em muitos compostos, o advérbio bem aparece aglutinado com o segundo
elemento, quer este tenha ou n&o vida a parte”.




desgovernado, reaproveitar e subdesenvolvido). Assim, compreendemos que o
julgamento do usuario quanto a condicdo do prefixo legitimo é o de silaba &tona
incorporada ao constituinte, ou seja, o prefixo perdeu sua autonomia morfolégica,
uma vez que nao parece haver a consciéncia do prefixo para a grafia em tais
palavras.

A partir disso, podemos fazer algumas inferéncias quanto ao uso do hifen
relacionando-o ao processo de lexicalizacdo das palavras. O diacritico, além de
indicar uma caracteristica de marcacéo da lingua portuguesa, manifesta também o
processo gradativo de lexicalizagdo que se da de acordo com a subjetividade dos
USUArios.

A ortografia retrata, portanto, os estagios do processo quando os prefixos a
disposicéo da lingua para a formacé&o de palavras sdo grafados com o uso de duas
palavras morfoldgicas e fonolégicas. Isso significa que o usuéario os concebe como
itens lexicais independentes. No continuo do processo, as palavras de igual
formacéo grafadas com o uso do diacritico, por sua vez, assinalam que o0 usuario
as compreende em relacdo de dependéncia entre os dois constituintes. Ha ainda
certa consciéncia do elemento como prefixo, mas ainda ndo incorporado aquela
palavra, em outros termos, o item lexical apresenta-se em um estégio intermediario
no processo de lexicalizagao.

Vale lembrar que o processo de lexicalizacdo atinge a palavra como um
todo e ndo o prefixo isoladamente, de acordo com Schwindt (2000) e Moreno (1997).
Quando o termo se apresenta plenamente lexicalizado, o prefixo perde a sua
condigdo e passa a ser incorporado a palavra, sem reconhecimento de seu status
de prefixo. Convém reproduzirmos as consideracées de Moreno (1997) quando
esclarece que “o estagio de lexicalizacdo em que o composto explica as diferentes
analises que deles faz o falante - com as variantes, as gradacdes intermediarias, as
hesitacdes”.

Os critérios utilizados pela comissédo de formulagdo do Acordo Ortografico
preocupam os professores de ensino de lingua portuguesa porque, em muitos
casos, estabelecem parametros imprecisos.

Para exemplificacéo, baseamo-nos na orientacdo sobre os casos da alinea
a — nas formacdes em que o segundo elemento comecga por h — e na observacao
do artigo 2°, alinea b — Nao se usa, no entanto, o hifen em formagdes que contém

em geral os prefixos des- e in- e nas quais 0 segundo elemento perdeu o h inicial



(desumano, desumidificar, inabil, inumano, etc). Como entéo aplicar tais “regras” no
ensino, a ndo ser, por meio de memorizacdo? Como adotar o raciocinio apropriado
e eficaz no ensino quando temos parametros vagos?

A respeito do exemplo dado, temos como agravante, no proprio texto do

Acordo, o seguinte direcionamento, na Base Il (Do h inicial e final):

1°) O h inicial emprega -se:

a) Por forca da etimologia: haver, hélice, hera, hoje, hora, homem, humor e

b) Em virtude da ado¢édo convencional: ha?, hem?, hum!.
2°) O hinicial suprime -se:

a) Quando, apesar da etimologia, a sua supressdo esta inteiramente
consagrada pelo uso: erva, em vez de herva; e, portanto, ervagal, ervanario,
ervoso (em contraste com herbaceo, herbanéario, herboso, formas de origem
erudita);

b) Quando, por via de composi¢éo, passa a interior e o elemento em que figura
se aglutina ao precedente: biebdomadario, desarmonia, desumano, exaurir, inabil,
lobisomem, reabilitar, reaver.
3°) O h inicial mantém-se, no entanto, quando, numa palavra composta, pertence
a um elemento que esta ligado ao anterior por meio de hifen: anti -higiénico/anti -
higiénico, contra -haste, pré -histéria, sobre —humano (ACADEMIA BRASILEIRA
DE LETRAS, 2009, Grifo nosso).

O h inicial se mantém por “forca etimolégica” (como em humano) ou
suprime-se quando o segundo elemento perdeu o h inicial (desumano) ou, ainda,
considera-se o que é “consagrado pelo uso” ou “adog¢ao convencional”?

O exemplo nos leva a reflexdo de que € mais prudente considerar a
natureza do prefixo e ndo o segundo elemento que a compde a palavra, assim como
nos casos dos prefixos pos-, pré- e pro-, quando o segundo elemento tem vida a

parte — ao contrario do que acontece com as correspondentes formas atonas.

Consideracgoes finais

Pelo exposto, vé-se que o Novo Acordo Ortografico em nada diminui as
dificuldades de compreensao pelos usuarios da lingua sobre os processos de
formacéao de palavras e de lexicalizacdo — e o caso do hifen ilustra bem o problema.

Sabemos que sao muitos os mecanismos de ampliacéo lexical que dispomos
na lingua e que esses processos sdo atividades linguisticas fundamentais, uma vez
gue, como falantes, deparamo-nos com inumeras situa¢cdes comunicativas que nos

exigem a utilizacdo mecanismos de ampliagdo do léxico.




Aqui cabe um questionamento: se o objetivo maior do ensino de lingua
portuguesa é o desenvolvimento da competéncia comunicativa, ndo seria mais
oportuno desenvolver métodos de reflexdo sobre utilizacdo dos mecanismos que
envolvam a utilizacdo do hifen? Em outras palavras, a reflexdo sobre a producéo
de sentidos que as novas lexias formadas por hifen provocam no texto nao seria
mais produtiva que a memorizacéo das inUmeras regras de utilizagdo do hifen?

Como frisamos, a total acomodacdo do Novo Acordo Ortografico levara
tempo. As questbes voltadas ao ensino da Lingua Portuguesa por meio da
compreensao dos processos envolvidos como fuga do excessivo numero de regras
- mesmo apos a simplificacdo no tratamento dado a ortografia de palavras
hifenizadas - com as quais os alunos e professores tém a dificil tarefa de conviver
continuardo sendo tema de debates nos bancos académicos e nas salas de aulas
do Ensino Bésico.

N&o apresentamos, aqui, solucbes, mas avancamos a medida que
provocamos aqueles que, como ndés, estdo motivados a promover um ensino

pautado nas peculiaridades de nossa lingua.
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rodutividade lexical, criatividade
lexical e ensino de lingua portuguesa

Sandra Mara Souza de Oliveira SILVA
Alexandre Melo de SOUSA
Rosane GARCIA

Neste artigo objetivamos discutir alguns pontos inerentes ao ensino de
lingua portuguesa que contemple um trabalho voltado para exploracdo dos aspectos
|éxico-semanticos da lingua, destacando a relevancia do estudo do Iéxico e as
possiveis alteracdes de sentido das palavras, com intuito de desenvolver no aluno
a consciéncia sobre relacdo intrinseca entre lingua e cultura. Para tanto,
inicialmente, explanamos sobre a relevancia do ato de nomear para a constituicao
do léxico, enfatizando a cooperacdo entre o processo de produtividade lexical e
criatividade linguistica, num contexto de produ¢édo de conhecimento cultural.

Para atingir o referido objetivo, apresentamos a palavra, a categorizacéo
lexical e a estruturacdo lexical como objetos de estudo da Lexicologia, a partir da
correlacdo entre palavra/conceito/referente. Discutimos, ainda, a neologia e o
neologismo como ponto proeminente no que concerne a produtividade e criatividade
linguistica e que podem ser explorados na pratica de ensino formal de lingua
portuguesa, subsidiando o aluno na apropriacdo da modalidade formal da lingua.
Além disso, ressaltamos a pertinéncia de trabalhar o neologismo, justamente,
porque ele expressa a idiossincrasia do falante e, portanto, contempla a proposta
de explorar a cultura do falante, pois é na lingua que podemos acessa-la, visto que
“[...] Sendo a lingua um patrimdnio social, preexistente aos individuos, classifica-se
como uma realidade heterogénea, sujeita a outros fatores que compdem a heranca
social, como a cultura e a estrutura da sociedade, por exemplo [...]" (BIDERMAN,
2001, p. 13).

Desta forma, a proposta de estudar a lingua, explorando o léxico, segundo
Coseriu (1962 apud BIDERMAN, 2001) justifica-se pelo fato do Iéxico constituir-se

num sistema de abstracdo onde o falante pode ativar sua capacidade criadora.




Aproveitando-se da liberdade expressiva que o sistema linguistico lhe oferece, o
falante pode, inclusive, romper com as normas léxicas da lingua sem, contudo,
desmontar o sistema da lingua portuguesa. Tais deslocamentos da norma Iéxica da
lingua promovem a evolucéo do sistema linguistico, aprimorando e simplificando o
sistema linguistico (COSERIU, 1962 apud BIDERMAN, 2001, p. 15-27).

Nesta direcdo, a discusséo, neste artigo, sugere um aporte metodoldgico de
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa que contemple a exploracéo do Iéxico
como uma alternativa para estabelecer um contraponto entre as especificidades da
lingua usada pelo falante no cotidiano com as formalidades da lingua ensinada na
escola.

O léxico e a lexicologia

De acordo com Biderman (2001), o processo de nomeagao gerou o Iéxico
das linguas naturais numa configuracdo continua e necessaria para que o homem
situe-se, enquanto ser atuante no mundo. Ja que, ao atuar no mundo, ele interage
com os reveses da realidade que implica em experiéncia vivencial com entidades e
objetos inerente ao mundo real. Entretanto, o ato de nomear, por sua vez, implica
num processo cognitivo denominado de cognicdo da realidade, cuja funcéo incide
em captar as singularidades, as particularidades dos objetos e entidades, numa
acepcdo classificatéria que segue o critério de pontuar as diferencas e as
semelhancas de tais entidades e objetos, no sentido de agrupar para organizar,
registrar o conhecimento adquirido através da experiéncia vivencial. Este processo
culminou e culmina na geracdo de um conjunto de palavras (signos linguisticos),
denominado léxico (BIDERMAN, 2001, p. 13).

Biderman (1998) segue dizendo que o ato de nomear resulta do processo
de categorizacdo, pois a medida que o homem diferencia os seres e objetos,
classificando, agrupando, estabelecendo tragos distintivos e semelhantes, ele busca
uma resposta para as inquietacdes impostas pelas circunstancias vivenciais. Tal
processo culmina na atribuicdo de um nome para um dado referente/objeto/coisa
que, por sua vez, resulta na organizacao do conhecimento. Contudo, a palavra, no
ato de nomeacédo, ndo funciona como designacdo as coisas fisicas, mas sim

designa campos de conceitos. Ou seja, nomeia-se, ndo um objeto em si, mas a ideia



qgue criamos desse hipotético objeto/referente. Isso se deve ao fato de que no ato
de nomeacdo, os critérios para classificar os objetos e seres em geral sdo bem
diversificados, podendo ser que tal classificacdo seja motivada por um aspecto
inerente ao proprio objeto, como também pode ser motivado por um efeito
emocional que aquele dado objeto desperta no nomeador (BIDERMAN, 1998, p.
89).

Neste sentido, Biderman (1998) diz que a categorizacdo envolve a
criatividade do homem, visto que por meio das palavras o homem pode alterar os
critérios de classificacdo, pois ele tem a capacidade de associar palavras a
conceitos para simbolizar o referente de maneira muito natural. Entdo, numa
acepcdo de conceptualizacdo de carater individual, o Iéxico € considerado um
conjunto de representacdes mentais que se consolidam por meio de palavras.
Porém, os conceitos sdo dinamicos, as palavras ndo sdo associadas aos conceitos
fixos, estaticos, mas a conceitos dindmicos, tendo em vista que o homem opera
linguisticamente dentro de um sistema social (BIDERMAN, 1998, p. 90-91).

A autora em tela acrescenta ainda que, numa situacdo de comunicacéo, ha
de se considerar o fato de que cada individuo pode conceptualizar o referente de
maneira peculiar, uma vez que os interlocutores, dotados com mesma capacidade
cognitiva, podem processar cognitivamente uma dada conceituacdo de maneira
muito distinta daquela intencionada pelo locutor, pois o interlocutor pode avaliar um
determinado referente, valorizando outro aspecto que ndo aquele avaliado pelo
locutor. Isso corrobora a assertiva de que a palavra ndo se vincula a esséncia do

referente/coisa. Vejamos, nos termos de Biderman (1998):

Por conseguinte, os conceitos sdo modos de ordenar os dados sensoriais da
experiéncia. Através de um processo criativo de organizacdo cognoscitiva desses
dados foram surgindo as categorizacdes lingiisticas expressas em sistemas
classificatdrios: os léxicos das linguas naturais. Assim, podemos afirmar que o
homem desenvolveu uma estratégia engenhosa ao associar palavras a conceitos
gue simbolizam os referentes (BIDERMAN, 1998, p. 92).

Biderman (2001, p. 15) afirma que a lexicologia € uma das “disciplinas
tradicionais que estudam o léxico” e que o objeto de estudo da Lexicologia consiste
na palavra, na categorizagdo lexical e estruturacdo do Iéxico. A correlacdo da

Lexicologia com Semantica se justifica pelo fato de a Lexicologia estudar o léxico e




a palavra, sendo assim, o aspecto semantico inerente a palavra se impde a este
campo de estudo. Entretanto, a correlacdo se estende a outros niveis linguisticos,
como por exemplo, com a Morfologia, visto que na Lexicologia estudam-se as
peculiaridades inerentes a formacdo das palavras. Vale ressaltar que os
neologismos, também, sdo estudados sob o viés da Lexicologia. Sendo assim, é
evidente a interdisciplinaridade entre Lexicologia, Etnolinguistica, Dialetologia,
Psicolinguistica e Neurolinguistica, confirmando-se o liame entre lingua e cultura
(BIDERMAN, 2001, p. 16-17).

Desta forma, consideramos de suma importancia discutir sobre as
especificidades da geracdo do léxico, visto que o ato de nomear é um processo
aparentemente simples, porém implica na geracdo de um elemento crucial para o
homem dialogar cognitivamente com o mundo “real”. O fato € que o conhecimento
dos mecanismos lexicais é fundamental para que o professor desenvolva atividade
que situe o aluno, enquanto sujeito falante, no centro de um encadeamento
discursivo, em que ele se identifiqgue como o operador do sistema linguistico. Neste
sentido, a Lexicologia subsidia o professor na abordagem da lingua portuguesa
enquanto lingua materna.

Entender a lingua como um sistema que se constréi em meio a interacédo
dos individuos entre si e com mundo implica no entendimento de que o sujeito
falante nativo domina a gramatica de sua lingua de maneira eficaz e que, portanto,
€ capaz de entender os mecanismos da modalidade formal a partir dos mecanismos
de linguisticos que conhece e operacionaliza com destreza. Dai a relevancia de
explorar os mecanismos de categorizacdo e estruturagdo do Iéxico que a
Lexicologia propicia ao profissional da lingua portuguesa, no caso. As flutuacdes de
sentido e de efeitos de sentido que o falante operacionaliza é um dos pontos
fundamentais que pode subsidiar o aluno a desenvolver a competéncia de entender
as interligacdes das palavras para formar um texto, por exemplo.

Uma abordagem neste viés esclarece, por exemplo, que no ato de
nomeacao o que nomeamos n&do sao os objetos fisicos situados no mundo, mas sim
a ideia que construimos cognitivamente desses objetos/coisas; e iSso nos permite
usar uma mesma palavra para designar multiplos conceitos, bem como designar um
anico conceito por meio de varias palavras. Tais mecanismos podem ser verificados

a partir dos neologismos.



A relacao lingua/sujeito/cultura

Ferrarezi Jr. (2008) propde um viés de ensino que contemple a “semantica
de contextos e cenarios” (SCC). Tal concepgao parte da nogcdo de que “...] a
semantica € a ciéncia que estuda as manifestagbes linguisticas do significado”
(FERRAREZI Jr., 2008, p. 21). Desta forma a SCC traga uma diferenciacdo entre
“significado” e “sentido”, em que o “significado” situa-se no nivel cognitivo e se
constitui motivado pela linguagem. Ja o “sentido” consiste no deslocamento do
significado do nivel cognitivo para o nivel de expressao linguistica. Os sentidos
funcionam como pontes que ligam os variados sinais linguisticos tais como: os sinais
fonologicos, como sons das curvas melddicas das palavras; os sinais de cunho
gramatical, como morfologia e ordem; e até, sinais diversos referentes a gestos e
outros elementos situacionais que interferem na constituicdo dos sentidos. Cada
sentido se constitui por agrupamento de tracos significativos construidos
convencionalmente, de maneira que os sentidos sdo compostos por tra¢os culturais
de uma dada comunidade linguistica que os utilizam para representar no mundo.
(FERRAREZI Jr., 2008, p. 22).

Sendo assim, a marca cultural € traco fundamental nesta concepc¢éo
“semantica pragmatico-cultural” em que o ensino de lingua portuguesa correlacione
a lingua e a cultura porque “a cultura é a ponte entre o sujeito € o mundo”
(FERRAREZI Jr., 2008, p. 23). Arelacéo entre lingua e cultura deve ser valorizada,
justamente, porque é esta relacdo que torna possivel produzir sentidos e,
consequentemente, associa-los as palavras. Assim, o estudo da lingua em
funcionamento consiste em lidar com o0 entrecruzamento dos mecanismos
linguisticos com os varios conhecimentos inerentes a cultura de uma dada
comunidade, numa acepc¢ao de influéncias reciprocas. O que leva o autor em tela
afirmar: “a lingua natural é um sistema de representacdo do mundo e de seus
eventos” (FERRAREZI Jr., 2008, p. 24). A relacdo lingua/cultura, portanto, traz a
tona uma concepgao de lingua que “[...] €, portanto, a0 mesmo tempo, sistema,
instrumento de representagao (e criagdo) e espaco de interagdo” (FERRAREZI Jr.,
2008, p. 25).

Prosseguindo com as assertivas do autor supracitado, no que diz respeito
arelagdo lingua/cultura, convém assinalar que o portugués falado no Brasil funciona

como sistema de representacdo da cultura brasileira. Entdo, estudar o portugués




brasileiro requer considerar como o falante nativo do Brasil associa palavras a
sentidos de maneira peculiar. Entretanto, se faz necessario entender como se da a
constituicdo dos sentidos e como ocorre a sua associacdo a palavra. Nesta
perspectiva, o fato de a palavra ndo ter sentido pré-determinado, proprio, fixo,
justifica-se, justamente, pelo fato de que ela, a palavra, recebe mdltiplas influéncias
do meio social em meio ao ato comunicativo que culminam em mdultiplas
construcdes de sentidos por meio de uma Unica palavra e multiplas palavras para
expressar um mesmo sentido.

O autor segue dizendo que os sentidos s6 se unem as palavras no ato
comunicativo; situacdo em que varias palavras se inter-relacionam, formando um
mosaico de varias vozes discursivas que se entrecruzam na pratica discursiva
(contexto), mas para que o sentido seja veiculado com eficiéncia, ha de se
considerar fatores situacionais relacionados aos interlocutores e ao meio ambiente
em que eles se situam no momento da enunciacdo. De modo que tais fatores
contribuem na constituicdo do sentido de uma determinada palavra, como por
exemplo, ruidos de avido, ou qualquer outro barulho pode interferir na comunicacéo;
como, também, o traje de um individuo numa hipotética situacdo de pedido de
namoro, etc. (cenario) (FERRAREZI Jr., 2008, p. 25-27).

Ferrarezi Jr. (2008) explicita a reciprocidade de influéncia entre a cultura o
conhecimento mediado pela lingua, propondo a concep¢ao semantica de contextos
e cenarios, em que se ressalte a relacdo lingua/cultura, porque a cultura é
imprescindivel para que o individuo se situe no mundo. Sendo assim, ressalta-se a
relevancia de se trabalhar a palavra de maneira contextualizada, em que se
relacione de forma direta o uso da lingua e as peculiaridades culturais do falante.
Pois, assim o aluno pode relacionar a lingua do seu cotidiano com lingua abordada
pela escola e, por conseguinte, entender a necessidade de estudar a lingua
portuguesa.

E conveniente esclarecer para o aluno que os sentidos das palavras n&o
emanam propriamente delas e assim enfatizar a competéncia do falante em criar,
associar, alterar sentidos das palavras, explicitando a correlacédo dos sentidos das
palavras com ambiente cultural, no sentido de ampliar a percepc¢éo do aluno no que
concerne a relevancia cultural da sua prépria comunidade linguistica como,

também, valorizar a cultura das demais comunidades.



Neologia e neologismo

Antunes (2012) diz que é relevante explorar o neologismo para o ensino de
lingua portuguesa, numa acepcéao de explicitar a expanséao e a renovacao do léxico,
enfatizando como se dao os mecanismos linguisticos em meio a dinamicidade e
instabilidade do Iéxico. Tal procedimento de ensino explicita peculiaridades de uma
dada comunidade linguistica, como por exemplo, a variagcao lexical que por seu
turno traz a tona a diversidade cultural que pode ser estudado a partir da fraseologia,
e dos provérbios (ANTUNES, 2012, p. 156).

llari (2003) diz que explorar o processo de formacao de palavras novas, bem
como os sentidos novos que os falantes atribuem as palavras ja existentes é de
fundamental importancia para que o aluno reconheca a lingua portuguesa como
fonte fecunda producéo linguistica com a qual ele lida e operacionaliza por meio de
varios recursos, como por exemplo, sufixagdo, prefixagdo e composicdo (ILARI,
2003, p. 95).

De acordo com as asseveracfes dos autores supracitados, entendemos
gue o neologismo é um recurso linguistico que estabelece um liame entre o sujeito
e a cultura e que por isso € um campo de estudo que pode despertar no aluno
percepcdes técnicas no que tange ao aspecto formal e semantico da linguagem. A
variacdo linguistica, neste contexto, é de primordial importancia para explicitar as
variadas possibilidades que o falante disp&e para comunicar.

Correia e Almeida (2012) dizem que as palavras “neologismo e neologia”
constituem-se por afixos de origem grega em que “neo” denota “novo” e “logos”
denota “nocao”. Neologia € processo de renovagao do Iéxico que se da por meio de
criacdo e insercdo de unidades lexicais novas no sistema linguistico; consiste,
também, no estudo que envolve observacado, registro, descricdo e analise dos
neologismos. Neste contexto, destacam-se a neologia estilistica, neologia
denominativa, neologia de lingua e neologia de moda. (CORREIA e ALMEIDA,
2012).

Esse processo gera um tipo de neologismo que, segundo Correia e Aimeida
(2012), é inerente a capacidade linguistica do falante, comporta caracteristicas

pontuais e instaveis, ndo permanecem por muito tempo no plano do discurso, néo




se fixando no acervo lexical, desaparecendo rapidamente, visto que séo construidos
mediante necessidade imediata de impactar por meio de expressdes de sensacoes,
experiéncias, ideias de maneira apelativa, geralmente séo utilizados em discursos
humoristicos, politicos, etc.

Ignez (2009) apresenta um estudo sobre criacdo neoldgica na obra Galaxia
de Haroldo de Campos. A autora apresenta o cruzamento vocabular como um
recurso de inovacao lexical regido pela criatividade linguistica inerente ao locutor
gue, movido por intengcdes preconcebidas de surpreender o interlocutor, cria novas
palavras de teor, geralmente, humoristico. O fato é que tal recurso é considerado
estilistico, uma vez que o locutor explicita sua subjetividade, potencializando a
expressividade de seu discurso de modo criativo. A titulo de exemplo, a palavra
telame que é a juncao tela e arame € um dos neologismos explicitados no referido

trabalho.

De acordo com Correia e Almeida (2012), o processo denominativo é
vinculado a necessidade de nomear, por isso, gera neologismos mais estaveis que
tendem a permanecer por mais tempo no sistema linguistico com grande
possibilidade de entrada no dicionario. A neologia denominativa incide tanto na
produtividade linguistica como na criatividade do falante.

Para Ferrarezi Jr. (2008) nomear é uma acdo que o falante do portugués
brasileiro executa para representar uma “coisa existente no mundo”, usando os
nomes (substantivos); mas o falante também representa a “coisa que acontece no
mundo”, usando verbos. Contudo, a nomeacgao ndo se atém somente em designar
uma coisa, ela também funciona como registro das propriedades da coisa que
representa. Entdo os nomes funcionam como “armazéns” de informacgdes culturais,
permitindo que o falante compreenda o mundo através da lingua. Logo, nomear
implica em produtividade de marcas identitarias que revelam a cultura e a historia
de uma determinada comunidade linguistica (FERRAREZI Jr., 2008, p. 82-83).

Correia e Almeida (2012) afirmam que a neologia de lingua gera
neologismos que nao se diferenciam das demais unidades lexicais da lingua por se

constituirem por meio de sufixos como —avel, -mente, por exemplo; gerando adjetivo



e advérbio respectivamente. Verifica-se que este tende a se cristalizar no sistema
linguistico, visto que sua criagdo se da motivado por necessidades comunicativas
especificas, atreladas a cognicdo da realidade que, segundo Bidermam (1987).
Esse tipo de processamento é de produtividade linguistica, uma vez que o0 processo
incide no ponto estrutural do signo linguistico.

Diante da necessidade expressiva em meio ao seio social, destacamos a
relevancia dos advérbios no que concerne a nomeacdo/designacdo dos
acontecimentos no mundo. Neste sentido, Ferrarezi Jr. (2008) diz que o advérbio
atuando em consonéancia com o verbo, representa as coisas que acontecem no
mundo e registram aspectos inerentes a percep¢ao de tempo, huma perspectiva de
tempo presente, passado e futuro. Além disso, tais perspectivas incluem a maneira
como os eventos se desenvolveram, se foram iniciados e encerrados; se ndo foram
encerrados e/ou se ainda continuam acontecendo. Cabe, também, aos advérbios
representar os registros da celeridade dos eventos, ou seja, se ocorreram

lentamente, rapidamente, intensamente, etc (FERRAREZI Jr., 2008, p. 96).

Neologia produzida por meio de determinados formantes de palavras tais
como micro-, nano-, mini-, super-, mega-, giga- etc; que motivados por forcas sociais
propagam-se no discurso sob o status de moda vocabular, como por exemplo:
megacentro, megaprograma, gigadesconto, etc (CORREIA e ALMEIDA, 2012, p.
17-20).

De acordo com Alain Rey (1976 apud CORREIA e ALMEIDA 2012) o
neologismo incide numa combinacdo inédita entre significado e significante. De
modo que o neologismo pode apresentar novidade tanto no aspecto formal

(significante) quanto no aspecto semantico (significado).

a. Novidade formal: Neste caso, a novidade do neologismo incide na forma
(significante), considerando o ineditismo de uma dada palavra, no que concerne a
imagem acustica, tais construcdbes podem ser subsidiadas por recursos
morfolégicos ou sintaticos como palavras derivadas, compostas, siglas,

emprestadas de outra lingua.




b. Novidade semantica: Neste caso, a novidade incide na atribuicdo de um
novo sentido a um signo linguistico que ja possua uma combinacdo consolidada
entre seus significante e significado.

c. Novidade pragmatica: A novidade, neste caso, atinge o significante e o
significado concomitantemente, pois no contexto de uso da lingua, uma mesma
palavra pode permear dominios discursivos distintos, contextos distintos,

circunstancias distintas, transfigurando seu significado.

Alves (1994) ensina que o0s neologismos sao palavras novas, originadas a
partir da relagdo sujeito/cultura/lingua. Assim, os neologismos da lingua portuguesa
consistem em neologismos fonoldgicos, sintaticos, semanticos e também oriundos
por empréstimo e conversao. Cabe exemplificar, tchurma que designa turma como
neologismo fonoldgico; lulismo como neologismo sintatico que se configura por
formacdes com prefixos e sufixos; Consorciado como neologismo por conversao em
que adjetivo funciona como substantivo; turma dos baixinhos como neologismo
semantico em que o termo baixinho alude a criangas pequenas e, por ultimo, mas
nao menos importante destaca-se 0s estrangeirismos como neologismo por
empréstimo (ALVES, 1994, p. 5-67).

Neste ambito de inovacao lexical, segundo Correia e Almeida (2012), ha no
sistema linguistico alguns mecanismos linguisticos disponiveis, vejamos:

a. Construcao de palavras recorrendo as regras proprias da lingua;

b. Atribuicdo de novos significados;

c. Importacao de palavras de outras linguas;
a) Criacdo de palavras EX NIHILO: esse tipo de mecanismos ndo é muito
frequente, mas cabe menciona-lo, consiste em criacdo de palavras de maneira
imotivada, por isso que ndo € muito frequente esse tipo de inovacao lexical, uma
vez que os falantes tendem a criar novas palavras a partir de outras ja existentes.
Contudo, apesar de raro constam os exemplos gas e kodac que s&o palavras
importadas de outros sistemas linguisticos.
b) Onomatopeias: Tal mecanismo incide numa producdo em que a forma do item
lexical intenciona reproduzir determinados sons produzidos no mundo real, como
por exemplo, zum-zum-zum; bem-te-vi, au-au; etc. As onomatopeias sao

classificadas como nomes 0s quais podem mudar de classe de gramatical, visto que



€ perfeitamente possivel construir verbos do tipo: zumbir, zurrar, cacarejar, miar,

piar, etc.

Ainda de acordo com Correia e Almeida (2012) no contexto de mecanismos
dos processos de inovacgao lexical que por seu turno envolve o ato de nomear
destacam-se as “unidades de significado lexical” e as unidades de significado

gramatical, vejamos a distincao entre elas:

a) Unidades de significado lexical: sdo unidades que funcionam para
representar as coisas/referentes situadas no mundo real. Tais unidades classificam-
se em substantivos, adjetivos e verbos; sdo classes transformaveis, variaveis,
mutaveis, ou seja, classes abertas. Elas podem apresentar-se de forma plena, como
por exemplo, casa, belo viajar ou aglutinadas a outras unidades como as raizes,
exemplo, cefal- em acéfalo ou cefaleia.

b) Unidades de significado gramatical: sdo unidades que permeiam apenas a
dimensédo linguistica/gramatical e interigam as unidades lexicais, sintagmas,
oracoOes, frases complexas e segmentos textuais. Tais unidades sdo: preposicao,
conjuncgdes, artigos, pronomes e afixos; ndo séo passiveis de variacao, modificacéo

e por isso sao fazem parte de uma classe fechada.

Assim, as unidades lexicais por serem passiveis de modificacdo, inovam-se
por meio de varios mecanismos, dentre os quais, a derivacao destaca-se como mais
frequente. Esta, por seu turno, desdobra-se em varias subdivisbes tais como:
derivacao afixal: Argentinizacdo; derivacdo improépria: Laranja (adjetivo nominaliza-
se) e derivacao regressiva: fug (ir) —» fuga.

Outro mecanismo que promove a inovacao lexical é a composicédo que,
também, se desdobra em composi¢cdo morfolégica e composicao morfossintatica;
seguindo neste contexto, listam-se outros mecanismos tais como: amalgama:
Portugués + espanhol = portunhol; siglas: CEP, IPVA; acrénimos: ONU
(Organizacao das Nacdes Unidas), Abralin (Associagao brasileira de linguistica).

Quanto ao aspecto semantico, Correia e Almeida afirmam que “Um dos
processos mais produtivos de inovacao vocabular consiste na aquisicdo de novos
significados por parte de palavras ja existentes” (CORREIA e ALMEIDA, 2012, p.

62). As autoras explicam, ainda, que as palavras revestidas com novos significados




comportam o status de polissémicas. A polissemia é 0 mecanismo pelo qual o
falante simplifica o sistema linguistico. Neste sentido, a partir desta assertiva,
inferimos que tal mecanismo funciona na perspectiva de evitar a transformacao do
léxico em um conjunto de palavras extremamente extenso que, talvez,
impossibilitaria ou dificultaria a operacionalizacéo do sistema lexical.

Correia e Almeida (2012) afirmam, ainda, que um dos processos
semanticos que culminam na polissemia é a metafora, cuja funcdo incide em
nomear entes da realidade, estabelecendo relacdes de semelhanca entre eles. De
modo que é nitido o vinculo do recurso metaférico com fatores extralinguisticos,
numa acepcdo de cognicdo da realidade em que os fatores sociais séo
imprescindiveis para tais construcoes.

Tal mecanismo é encarado como um processo de “empréstimo interno” ou
“‘empréstimo dentro do sistema” que funciona na perspectiva de novidade
pragmatica, em que o falante usa uma determinada palavra transferindo-a de um
contexto discursivo para outro. Como por exemplo, a alteracéo de sentido da palavra
bolsa quando usada para designar acessorio que guarda dinheiro e quando usada
para designar instituicdo de transacdo titulos, acdes.

Ainda tratando da polissemia, Correia e Almeida (2012), apresentam a
metonimia como outro recurso de nomeacao em que se atribui um dado nome para
uma dada entidade a partir do estabelecimento de relacdo de contiguidade entre
tais entes. Neste caso, nomeia-se um determinado objeto ou entidade usando a
estratégia de estender sentido entre dados entes a partir de caracteristica que se
propaga amplamente, permitindo vinculacdes de sentidos especificos a partir de
sentidos amplificados. Como por exemplo, a atribuicdo do nome ferro para designar
a ferramenta de passar roupa que provém do sentido de ferro enquanto matéria
mineral, sendo que a palavra ferro, enquanto matéria detém sentido amplo, ja o ferro
de passar detém sentido especifico.

As autoras supracitadas abordam, também, a questdo da importacdo de
palavras de linguas estrangeiras, as quais sdo encaradas como “empréstimos” e/ou
“estrangeirismos”. Tal subdivisdo ocorre devido ao fato de que as palavras
importadas sao produzidas em um contexto sociocultural que leva em conta valores
culturais diferentes dos valores que norteiam a estruturacdo das palavras do

sistema linguistico portugués brasileiro. Assim, temos:
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a) Estrangeirismo, palavra que é utilizada no sistema linguistico que a
importou da mesma forma que na lingua de origem, como por exemplo, “shopping
center’, “boom”, etc.

b) Empréstimo, palavra “importada” que se adequa as regras sistémicas da
lingua que a importou, numa acepcao fonologica, ortogréfica, morfologica e

semantica.

A partir de tais assertivas acerca dos neologismos, destacamo-los como
fendmeno que promove a expansado do léxico e esta diretamente ligado ao ato de
nomear. Ou seja, o fendmeno neoldgico € bastante peculiar ao ato comunicativo e
resulta tanto do carater articulavel do signo linguistico como do carater criativo
peculiar ao falante. Essa interface homem/lingua pode ser explorada para
esclarecer ao aluno o carater cultural intrinseco a lingua e como isso aflora no plano
discurso de cada individuo, no sentido de trabalhar a questdo da subjetividade
implicita ao discurso de cada um.

Os neologismos permitem abordar os aspectos morfoldgicos e semanticos
do sistema linguistico como sinonimia, polissemia, prefixo, sufixo, derivagéo, etc;
mostrando as nuances com que o falante opera de maneira inconsciente, no caso
dos neologismos criados a partir da necessidade denominativa; e os que séo criados
conscientemente, como € o caso dos neologismos estilisticos. Isto posto verifica-se
gue os neologismos culminam em um rico ponto de partida para o ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa, numa acepcao de contraponto entre 0s

aspectos informais e formais da lingua.

Criando palavras novas

A discussdo embasada nas assertivas de Ferrarezi Jr. (2008) em que o
autor afirma a importancia de abordar a criacdo de palavras novas como forma de
apresentar ao aluno a face fluida da lingua, mostrando que motivacdes
socioculturais como circunstancias que se apresentam como novas nos induz
atribuir nomes/palavras para designar um determinado referente. E, que,
justamente, por isso cabe ao falante nomeé-la atribuindo-lhe um nome novo. O

principal objetivo dessa abordagem é mostrar ao aluno que ele pode usar desse




recurso linguistico para expressar suas ideias. Explicitando a arte literaria como
exemplo do uso de tal recurso linguistico.

Ferrarezi Jr. (2008) exemplifica como explorar a criatividade do aluno,
sugerindo uma atividade em que os alunos criem verbos novos para expressar
hipotéticas acbes tais como: ficar expiando os outros pela janela; subir escada;
andar de elevador; ouvir muasica classica, pedir dinheiro emprestado ao cunhado,
ganhar uma partida de futebol. Assim, a partir das respectivas respostas: janelar,
escadear, elevadorar, classicar, cunhadar, vitoriar. O autor em tela aponta que a
partir das respostas pode-se questionar junto aos alunos, acerca das peculiaridades
das respostas, como por exemplo, pensar sobre 0 motivo de a conjugacéo ter sido
executada em primeira pessoa. O que motivou esse fenbmeno?

Ainda de acordo com o autor em tela, tal procedimento de ensino visa
mostrar ao aluno a possibilidade de transgressdo das regras formais da lingua,
apresentando os textos literarios como fonte fecunda de produg&o de neologismos.
Tal procedimento de ensino contribui com aluno, uma vez que permite que ele se
identifique com a proposta de ensino formal da lingua portuguesa, ja que o trabalho
com neologismo tende a diminuir a formalidade extrema que causa certa tensdo em
torno do ensino de lingua portuguesa que acaba cerceando o aluno de expressar
suas ideias (FERRAREZI Jr., 2008, p. 59-61).

Consideracoes finais

A proposta de ensino formal da lingua portuguesa pautado na exploracéo
dos mecanismos da lingua em funcionamento, ressaltando as peculiaridades de
uma lingua natural como o portugués contribui com processo ensino-aprendizagem,
no sentido de que o aluno sentir-se-a incitado em descobrir os meandros da
modalidade formal da lingua, uma vez que tal descoberta sera subsidiada pela sua
prépria competéncia linguistica de falante nativo que articula com destreza a
gramatica de sua lingua materna.

Desta forma a produtividade e a criatividade lexical s&o elementos cruciais
para operacionalizar um ensino plural, visto que o |éxico é o ponto de convergéncia
de saberes e a Lexicologia dialoga com diversos campos do conhecimento. Assim,

a proposta do estudo Lexicoldgico incide em romper com as fronteiras dos saberes,



propiciando aos alunos a possibilidade de autonomia linguistica, ja que a lingua é o
liame entre o sujeito e a cultura; e a cultura é o liame entre sujeito e o mundo.

Nesta perspectiva, 0 neologismo se mostra como um recurso linguistico
propicio para explorar a relacdo sujeito/linguagem/cultura. J4 que o sujeito falante
operacionaliza os mecanismos neoldgicos constantemente em sua fala cotidiana,
ora consciente, ora inconsciente o falante inova, renova, expande o léxico com
eximia destreza. Essa particularidade do neologismo esta atrelada a necessidade
do falante em nomear as coisas/referentes que existem no mundo e, também, de
nomear as coisas que acontecem no mundo. Ou seja, o trabalho com neologismo
permite um contraponto entre o conhecimento gramatical que o sujeito aluno ja
detém da sua lingua com o conhecimento gramatical proposto pela escola.

Em suma, conhecer os pormenores dos mecanismos lexicais oportuniza um
ensino de lingua portuguesa que parte dos aspectos gramaticais da lingua natural
para 0s aspectos gramaticais normativos, contribuindo, principalmente, para o
desenvolvimento da capacidade de articular ideias tanto na modalidade falada

guanto na modalidade escrita.
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raticas de letramento escolar:
proposta de  atividades para
desenvolver a inferéncia no 92 ano do
ensino fundamental

Felipe Lopes de LIMA
Tatiane Castro dos SANTOS

O termo ‘letramento’ deriva da palavra ‘letra’. Num primeiro momento,
podemos conceitua-lo como simples assimilacdo dos signos do alfabeto de uma
determinada lingua ou como apenas 0 ato de escrever. Por esse motivo, para o
senso comum, letramento tem a ver com redacdo, mais precisamente a que é
escolarizada. No entanto, conforme estudos sobre essa tematica, fica mais evidente
que praticas de letramento abarcam diversas maneiras de expressao e em
contextos variados, ultrapassando os limites formais escolares.

O contato com textos escritos pode permear a vida de uma pessoa, mesmo
gue ela ndo seja alfabetizada ou ndo tenha nocdo de que é participante de
atividades de letramento. Em muitos momentos de praticas sociais, o individuo é
levado a produzir e a interpretar textos em suas mais variadas modalidades.

Sabemos que a escola deve promover contato dos estudantes com as
diversas modalidades de texto, com o objetivo de torna-los sujeitos autbnomos
guanto a demandas sociais, incluindo o pleno dominio da leitura e da escrita.
Ademais, também sabemos da necessidade de haver préaticas de letramento na sala
de aula. No entanto, faltam esclarecimentos sobre o conceito desse processo e
acerca dos aspectos em que o professor, enquanto agente de letramento’, deve

basear-se para realizar planejamentos de aulas que desenvolvam os niveis de

7 Kleiman (2006, p. 8) define o agente letrador como um "promotor das capacidades e recursos de
seus alunos e suas redes comunicativas para que participem das praticas sociais de letramento, as
praticas de uso da escrita situadas, das diversas instituicdes".




letramento dos alunos. Assim, pretendemos, neste texto, apresentar uma disScussao
sobre praticas de letramento dentro de uma perspectiva educacional.

A luz do material teérico consultado, realizamos uma reflexdo acerca dos
conceitos de letramento e de alfabetizacéo, buscando defini¢cdes, baseando-nos em
estudos de Bortoni-Ricardo (2010) e Rojo (2009). Para abordarmos a importancia
de se desenvolver o letramento, sob viés dos géneros textuais, recorremos aos
conceitos de Antunes (2009), Bakhtin (2003) e as orientacdes dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa (LP) (1998). Em seguida, com
o intuito de tratar dos aspectos a serem considerados pelo professor no seu trabalho
de planejamento de aula, utilizamos Antunes (2007), Azevedo e Rowell (2009) e
Kleiman (2005). Finalmente, apresentamos uma proposta de um conjunto de aulas
de LP, visando ao desenvolvimento, pelos alunos, de habilidades leitoras,
principalmente a de inferir informagfes implicitas de um texto. Para subsidiar tal
proposta, amparamo-nos em ideias de Koch e Elias (2011) e em materiais

consultados na internet.

Letramento no ensino de Lingua Portuguesa

\

E impossivel ndo associar letramento a alfabetizacdo e, por vezes, é
possivel que seu conceito seja resumido, erroneamente, a acdes de ensinar e de
aprender a ler e a escrever isto é, alfabetizar (-se). Sendo assim, diferenciaremos
esses dois atos de assimilagcédo da linguagem, antes de desenvolver aspectos mais
profundos dessa tematica.

O letramento € um processo no qual uma pessoa se comunica, participando
de préticas sociais, seja discursando numa palestra, conversando com amigos,
preenchendo um formulério, marcando bilhetes de jogos lotéricos, mandando
mensagens via WhatsApp, etc. Para ser um individuo letrado, segundo Bortoni-
Ricardo (2009, p. 52), “é preciso envolver-se nas praticas sociais de leitura e de
escrita, ou seja, fazer usos dessas habilidades”.

Quanto a alfabetizacdo, podemos defini-la como o ato de ensinar e de
aprender o sistema alfabético de uma lingua. Esse processo, porém, nao deixa de

ser um tipo de letramento. Rojo (2009, p. 61) elucida-nos que:



Conhecer a “mecanica” ou o funcionamento da escrita alfabética para ler e
escrever significa, principalmente, perceber as relagbes bastante complexas que
se estabelecem entre os sons da fala (fonemas) e as letras da escrita (grafemas),
0 que envolve o despertar de uma consciéncia fonolégica da linguagem: perceber
Seus sons, Como se separam e se juntam em novas palavras etc.

Para Bortoni-Ricardo; Castanheira e Machado (2010), o individuo deve
“apropriar-se da escrita para responder as demandas sociais” (p. 52). Tal
apropriacdo ocorre em diferentes contextos, isto €, uma pessoa € capaz de tornar-
se letrada em ambientes extraescolares, mesmo assim, € importante ressaltarmos
que “a escola é a principal agéncia alfabetizadora” (ROJO, 2009, p. 10).

Sendo o principal local onde acontecem os letramentos, 0 ambiente escolar
contribui para que o estudante conheca o sistema alfabético e possibilita que ele
simule situagBes comunicativas, pondo em préatica usos efetivos da lingua em
diversas modalidades: falada, escrita, mediante linguagem verbal, ndo-verbal. O
fato de a escola ser uma agéncia promotora do letramento faz-nos questionar,
enquanto educadores de lingua (ou ndo), como podemos, efetivamente, praticar
metodologias que assegurem ao aluno realizar atividades que os tornem sujeitos
autbnomos no que diz respeito ao uso da linguagem.

Um dos objetivos de ensino em nivel fundamental, contemplado nos PCN
de LP, é o de que o aluno tenha dominio de linguagens variadas, para que possa
‘expressar e comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das produc¢des culturais,
em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intencdes e situacdes de
comunicacao” (BRASIL, 1998, p. 7-8). Sendo assim, esta mais que debatida a
discussdo sobre o fato de a escola dar énfase ao conhecimento metalinguistico,
descontextualizado e in6cuo. A perspectiva atual de ensino de LP deve, portanto,
desenvolver conhecimentos ndo s6é da gramatica normativa, ou do sistema
alfabético ensinado de maneira mecanica, mas também da funcionalidade da lingua
em suas diversas modalidades e diferentes situacdes. A capacidade linguistica do
aluno, por exemplo, deve ser apoiada em boas praticas escolares, o que inclui uma
selecédo de conteudos que facam real sentido a ele. Se executadas, tais medidas
desenvolvem, no estudante, habilidades de leitura e de escrita em situacdes reais
de comunicacao, tornando-o apto a utilizar a linguagem em seus mais variados

formatos, isto é, sob a forma de géneros textuais.




Os modelos relativamente estaveis do enunciado se materializam com a
lingua falada ou escrita e assumem formatos que, consoante Bakhtin (2003, p. 261),
“sao tao variados quanto os campos da atividade humana”. Os enunciados sao
expressos, de acordo com a funcdo que exercem em determinado campo de
atividade humana, suprindo necessidades de interacdo. A lingua €, portanto,
materializada em formatos textuais: escritos, falados, digitalizados, etc. Desta feita,
0 ensino e a aprendizagem devem enfatiza-los, pois, “se ndo se consegue descobrir
o texto e suas regularidades, também ndo se descobre a lingua na sua dimensao
funcional da atividade interativa® (ANTUNES, 2009, p. 53). Destarte,
compreendemos que o trabalho em sala de aula, priorizando os textos, configura-
se como viés principal do ensino da lingua. Acerca da abordagem de ensino de LP,

os PCN acrescentam que:

Essa responsabilidade € tanto maior quanto menor for o grau de letramento das
comunidades em que vivem os alunos. Considerando os diferentes niveis de
conhecimento prévio, cabe a escola promover sua ampliacdo de forma que,
progressivamente, [...] cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos
que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como cidaddo, de produzir
textos eficazes nas mais variadas situacdes (BRASIL, 1998, p. 19).

Ja entendemos que uma pessoa realiza praticas de letramento mesmo
antes de frequentar uma escola, sabemos, também, que, no ambiente escolar, 0s
alunos séo levados a participar de processos de letramento para desenvolver
“habilidades e competéncias [...] e isso pode, ou nado, ser relevante para o
estudante” (KLEIMAN, 2005, p. 33). Ocorre que devemos questionar: de que
maneira podemos trabalhar o letramento em contexto escolar?

Como o processo de letramento € continuo, dependente das intencdes
particulares de um individuo, das demandas comunicativas de uma sociedade, e de
situacdes diversas, ndo podemos, neste texto, limita-lo a receitas prontas de
abordagem. No entanto, mediante respaldo das teorias, elencaremos pontos
essenciais que devem compor metodologias, com o objetivo de que nds, enquanto
agentes de letramento, possamos direcionar praticas de letramento na escola.

Primeiramente, é importante considerarmos os diferentes tipos de contexto:

social, historico, econbmico, regional, dentre outros. Por isso, deve haver a



“‘adequacao dos métodos as caracteristicas da situacao, incluindo ai caracteristicas
do aprendiz participante da situacdo” (KLEIMAN, 2005, p. 34).

Um segundo aspecto essencial diz respeito aos géneros trabalhados em
sala de aula. Ja afirmamos que a escola é o local onde ocorrem letramentos
escolares, € onde os alunos passam a conhecer 0s géneros que circulam nas
diversas esferas sociais e onde, inclusive, os estudantes sdo levados a simular usos
da linguagem. Para isso, eles, hipoteticamente ou ndo, reproduzem as estruturas,
0s estilos e as tematicas inerentes a determinados textos. Considerando esse fato,
o da simulacéo, o professor deve, ao planejar, analisar quais géneros sao mais
importantes e mais interessantes aos estudantes, observando quais devem ser
inseridos; desde os modelos mais desconhecidos pelos alunos aos modelos com
gue os discentes sdo mais familiarizados. O préximo passo seria o professor propor
gue os aprendizes iniciassem uma atividade, partindo de uma situacdo geradora
para os modelos, propriamente. O professor deveria fazé-los enxergar a finalidade
para, depois, orienta-los a elaborar determinado género em sua completude. A fim
de complementar esse assunto, recorremos a Kleiman (2005, p. 38), que

exemplifica desta maneira:

[...] em vez de ensinar/aprender que uma receita de salada de frutas tem trés
partes — nome, ingredientes e modo de fazer —, sera mais eficaz fazer a salada de
frutas e, depois, rememorando o que foi feito, organizar saberes e atividades numa
receita, de forma escrita para lembrar dela no futuro e para poder comunica-la aos
ausentes.

Em adicao e, considerando o fato de a escola possibilitar a preparacao dos

alunos, com situacdes hipotéticas, Azevedo e Rowell (2009, p. 16 -17) reforcam que:

[...] ao falar em simulacdo ndo estamos nos referindo somente a estratégia de criar
situagbes enunciativas que déem origem a producé@o de géneros discursivos. A
simulagéo que defendemos comecga com a criacdo de um contexto problematizado
que vai delinear situagdes de uso da lingua.

Apoés tratarmos desses breves e basicos passos norteadores de uma
abordagem de letramento em sala de aula, ndo deixamos de inserir, nessa reflexao,
um aspecto, o mais primordial no nosso ponto de vista, e que diz respeito a

percepcao do docente sobre si, enquanto agente de letramento.




E importante sabermos que as praticas de letramento n&o se limitam as
atribuicbes dos educadores de lingua materna, sdo de responsabilidade dos
professores das varias disciplinas, que compdem as matrizes curriculares dos
diversos seguimentos de ensino, até mesmo porque durante uma leitura, por
exemplo, “o leitor tem de mobilizar conhecimentos estocados nas diversas areas e
disciplinas para dialogar competentemente com o texto” (BORTONI-RICARDO;
CASTANHEIRA; MACHADO, 2010, p. 16).

Cada area apresenta suas especificidades, portanto cabe aos professores
a tarefa de inserir os estudantes no universo, no campo semantico e nas
particularidades das matérias que ministram. Reiterando essa ideia, a de partilha de

responsabilidade, temos que:

Todos os professores, de qualquer disciplina, devem ter uma ampla competéncia
linguistica e precisam requisita-la dos alunos, sob pena de seu trabalho ficar
imensamente comprometido. A apreensdo de qualquer conhecimento passa
necessariamente pela linguagem. Isto €, o que aprendemos tem como acesso e
como percurso a linguagem. Privar, portanto, as pessoas de um amplo e
consistente conhecimento dessa linguagem é priva-las de chegar a uma porta que
abre para inUmeros atalhos... e de onde se pode enxergar um horizonte vastissimo
(ANTUNES, 2007, p. 127).

Sendo assim, ndo € exagero afirmarmos que, o professor, enquanto agente
de letramento, “é um promotor das capacidades e recursos de seus alunos e de
suas redes comunicativas para que participem das praticas de uso da escrita
situadas nas diversas instituicdes (KLEIMAN, 2009, p. 53).

Uma proposta de praticas de letramento

Em 2013, a Prova Brasil® verificou que, numa escala de proficiéncia em LP,
que vai de 1 a 8, estudantes amazonenses do 9° ano do ensino publico estadual
foram classificados no 4° nivel, com a média 237.37. Essa prova é baseada em
descritores, que devem medir as habilidades leitoras de alunos do 5° ano e do 9°
ano do ensino fundamental. Dentre os descritores que dao base a esse

levantamento nacional, temos os que compdem o Topico | - Procedimentos de

8 Em 2013, foi realizada uma edicao da Prova Brasil. Os resultados podem ser obtidos em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/resultados/2013/>. Acesso em:
06 junho/2015.


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/resultados/2013/

Leitura: D1 — Localizar informacdes explicitas em um texto; D3 — Inferir o sentido de
uma palavra ou expresséo; D4 — Inferir uma informacao implicita em um texto; D6 —
Identificar o tema de um texto e D11 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse
fato.

Pesquisas revelam que a formacao de leitores autbnomos no Brasil ainda
nao alcancou o patamar desejado. Assim, mediante a necessidade de formar
leitores autbnomos, entendemos ser necessario desenvolvermos praticas de
letramento com énfase em procedimentos de leitura. Desta forma, pretendendo
contribuir para a formagao de leitores proficientes, langamos mé&o dos conceitos
conhecidos durante a disciplina Alfabetizacdo e Letramento®, do material teérico
pesquisado para subsidiar este artigo e do nosso interesse em por a teoria em
pratica, a fim de elaborarmos uma proposta que visa ao desenvolvimento da
habilidade de inferir informacdes implicitas em textos.

Neste trabalho, apresentamos um conjunto de cinco aulas por meio das
guais propomos o contato do aluno com diferentes géneros textuais. Tal proposta
foi elaborada para ser executada numa turma de 9° ano do ensino fundamental,
durante trés dias de uma mesma semana, quando teremos cinco tempos, cada um
com duracdo de 50min. Salientamos que essa ideia surgiu apés a leitura de um
exemplo contido na obra Ler e compreender: os sentidos do texto, de Koch e Elias
(2009), em que as autoras sugerem uma abordagem de procedimento de leitura, a
gual consideramos como pertinente para ser tratada em sala de aula. Durante o
planejamento das aulas, produzimos slides que servirdo como suporte, e
pesquisamos imagens para ilustra-los. Para realizar as atividades, serao

necessarios Datashow, computador e caixas de som.

Etapas da proposta

Dia | (1 tempo)

12 etapa - Apresentar conceito de leitura {
s |

9 Alfabetizacéo e Letramento foi uma das disciplinas oferecidas pelo curso de Mestrado Profissional
em Letras - PROFLETRAS e ministrada pela Professora Doutora Tatiane Castro dos Santos, durante
0 1° semestre de 2015.




Neste momento inicial, o professor apresentara uma definicdo de leitura,
provocando discussao na sala de aula. Os alunos serao levados a refletir sobre o

ato de ler. Ser& apresentado o seguinte conceito norteador da discusséao:

O que é leitura?

Processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensédo e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. (PCN/Lingua
Portuguesa)

22 etapa - Explicar o que é miniconto

Conforme os PCN de LP do ensino fundamental, “é preciso que situacdes
escolares de ensino de Lingua Portuguesa priorizem os textos que caracterizam 0s
usos publicos de linguagem” (BRASIL, 1998, p. 24). Para Koch e Elias (2009, p. 59-
60), baseadas nos conceitos bakhtinianos, sdo trés os aspectos fundamentais de
um género:

e Se pensarmos, por exemplo, ho género cartdo postal [...] sobressaem em sua composicdo
0s seguintes elementos: destinatario, informag&o contida em um campo a parte, além da
saudacéo inicial, mensagem, saudacéo final e assinatura.

e O contetdo tematico diz respeito ao tema esperado no tipo de producéo em destaque e o
estilo esta vinculado ao tema e conteudo.

Em outras palavras, plano composicional relaciona-se aos elementos
estruturais de um determinado modelo; conteido tematico diz respeito ao tema
presente em cada género textual. Por dltimo, o estilo condiz com a maneira como
conteludo e tema serdo expressos por meio das escolhas linguisticas. Para que os
alunos conhegam brevemente o género textual “miniconto”, o professor apresentara

esta defini¢ado!®:

Conhecendo o género miniconto

Miniconto é um tipo de conto muito pequeno, digamos que com no maximo uma
pagina, ou um paragrafo. Alguns dizem que ele é o primo mais novo do poemaem prosa,
outros apontam as fabulas chinesas como origem, de certo € que desde meados do
século XX o conto tem experimentado — com sucesso — formas extremamente breves a
partir de textos de gente como Cortazar, Borges, Kafka, Arreola, Monterroso e
Trevisan. No Brasil, h4 uma grande quantidade de autores publicando livros com ou
exclusivamente de minicontos.

10 Disponivel em: <http://www.literaturadigital.com.br/minicontoscoloridos/miniconto.html>. Acesso
em: 15 julho/2015.



32 etapa — Miniconto em video

Em se tratando de abordagens pedagdgicas, € necessario atentarmos as
exigéncias’ e aos habitos da sociedade. Hodiernamente, é cada vez mais comum
usar as Tecnologias da Informac&o e da Comunicagao (TICs), como e-mail, blog,
WhatsApp, Youtube, no contexto escolar. E necessario, portanto, desenvolvermos
um trabalho que envolva letramentos multiplos. Acerca desse fato, Rojo (2012, p. 8)

esclarece que:

Trabalhar com multiletramentos pode ou ndo envolver (normalmente envolvera) o
uso de novas tecnologias de comunicagao e de informacao (“novos letramentos”),
mas caracteriza-se como um trabalho que parte das culturas de referéncia do
alunado (popular, local, de massa) e de géneros, midias e linguagens por eles
conhecidos, para buscar um enfoque critico, pluralista, ético e democratico — que
envolva agéncia — de textos/discursos que ampliem o repertério cultural, na
direcéo de outros letramentos, valorizados (como é o caso dos trabalhos com hiper
e nanocontos) ou desvalorizados (como é o caso do trabalho com picho).

Como ja afirmavam os PCN de ensino fundamental, “é preciso que
situacOes escolares de ensino de LP priorizem 0s textos que caracterizam 0S usos
publicos de linguagem” (BRASIL, 1998, p. 24), mesmo porque os estudantes ja
fazem uso desses géneros eletronicos, constantemente. Sendo assim, néo
excluimos o ferramental digital a disposicdo do fazer pedagdgico; pelo contrério,
buscamos utilizar constantemente a internet e seus recursos, a fim de
enriquecermos este texto e a proposta, seja com fins de os fundamentar, seja para
planejar aulas menos tradicionais e que se tornem mais atraentes aos alunos da era
digital.

Considerando as atuais demandas sociais, reiteramos que a presenca das
TICs, na sala de aula, “passa a ser um caminho que contribui para a inser¢ao do
cidaddo na sociedade, ampliando sua leitura de mundo e possibilitando sua acao
critica e transformadora” (LEITE et al, 2009, p. 10). Por esse motivo, planejamos
gue, nesta aula, o professor exibira o miniconto baixado do Youtube, A formiguinha
e a Nevell, material em video e, depois, provocard uma discussdo acerca da

tematica apresentada.

11 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=i0OgnHJ2BbZ>. Acesso em: 18 junho/2015.




ApGs professor e alunos discutirem sobre o miniconto em video, havera a

leitura e outra discussao sobre o miniconto escrito Atitude!?, de Stefan Toio.

Atitude

Durante uma bebida de cha no entardecer do dia entre amigos, Tao pergunta
para ao seu mestre:

- Mestre, 0 que ha dentro de todos n6s que permite fazermos certas escolhas na
vida?

O mestre fala: Somos como essas duas xicaras, uma delas € o amor e aoutra é
0 6dio, ambas vivem dentro de noés.

Tao fala: Como elas movem nossas escolhas?

O mestre fala: Pela quantidade de cha que colocamos nelas.

Dia Il (1° tempo)

12 etapa — Conhecendo o autor do texto “O retorno do patinho feio”

Dando sequéncia as atividades, sera lido o miniconto “O retorno do patinho
feio”. Por esse motivo, o professor tratara da autoria desse texto. Nessa atividade,
0 objetivo serd analisar dados do autor, para que, durante a leitura do miniconto,
seja realizada alguma relacdo autoria-obra, ja que o nome do autor, um dos fatores
de contextualizacdo de leitura e texto, pode antecipar o estilo, a escolha de
vocabulario, inclusive o tema de quem escreve, influenciando a predisposi¢do do
leitor em querer ou n&o iniciar uma leitura (KOCH e ELIAS, 2011, p. 94).

Biografia de Marcelo Coelhol3

Nasceu em 10/01/1959, em S&o Paulo. Jornalista sem diploma, graduado em
ciéncias sociais com mestrado em sociologia. Trabalhou por alguns anos como
professor universitario antes de dedicar-se a atividade jornalistica. Iniciou como
editorialista da Folha de S&o Paulo, em 1984 e a partir de 1990 comegou a assinar uma
coluna semanal no caderno “llustrada”. Seus dois primeiros livros foram
romances: Noturno (1992) e Jantando com Melvin (1998). Publicou, também, dois
livros de literatura infantil Pela Companhia das Letrinhas: A professora de desenho e
outras histdrias (1995) e Minhas férias (1999).

A fim de complementar a explicacdo do professoro, aproveitaremos este
momento da atividade para informar aos alunos que o autor Marcelo Coelho escreve

numa secdo do jornal Folha de S. Paulo. Também utilizaremos a Figura 2 para

12 Disponivel em: <http://www.artistasgauchos.com.br/veredas/>. Acesso em: 18 junho/2015.
13 Disponivel em: <http://www.tirodeletra.com.br/biografia/>. Acesso em: 19 junho/2015.



ilustrar a explicacao, ressaltando que a imagem foi captada da verséo online desse

jornal.

Figura 2 - Coluna Folha de S. Paulo
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Dia Il (2° tempo)

12 etapa — Leitura de O retorno do patinho feio

O texto a ser lido recebe o titulo “O retorno do patinho feio”. Nossa intengao
€ a de que o professor, realizando “andaimes”, leia o texto, suscitando, nos alunos,
reflexdes acerca do desenvolvimento da narrativa. Acerca dessa estratégia de

mediacao no ensino de leitura, temos o seguinte esclarecimento:

Um trabalho de andaimagem pode tomar a forma de um prefacio a uma pergunta,
de sobreposi¢do da fala do professor a do aprendiz, auxiliando-o na elaboragédo de
seu enunciado, de sinais de retorno (backchanneling), comentérios,
reformulacdes, reelaboracéo e parafrase e, principalmente, expanséo do turno da
fala do aluno. Todas essas estratégias ddo a ele a oportunidade de
“reconceptualizar” o seu pensamento original, seja na dimensao cognitiva seja na
dimenséo formal (BORTONI-RICARDO; CASTANHEIRA; MACHADO, 2010, p. 27-
28).

A seguir, apresentamos uma espécie de roteiro, elucidando como o
professor deverd mediar a leitura dos trechos do miniconto escritos em caixas de
texto. Propomos que, durante essa atividade, ocorram perguntas e intervencdes
referentes ao texto, conforme destaques em negrito, para haver praticas de
suposicdes, de levantamento de hipoteses e de inferéncia. Ressaltamos que,
primeiramente, havera a leitura com mediacdo e interrupcbes e, apO0s esse

momento, os alunos deverao ler o mesmo texto na integra.




d)

O retorno do Patinho Feio
Alfonso era o mais belo cisne do lago principe de Asturias. Todos os dias,
ele contemplava sua imagem refletida nas aguas daquele chiquérrimo e exclusivo
condominio para aves milionarias. Mas Alfonso ndo se esquecia de sua origem
humilde.
Pensar que, ndo faz muito tempo, eu era conhecido como o Patinho Feio...
Um dia, ele sentiu saudades da mée, dos irmaos e dos amiguinhos da escola.

Apresentacao da personagem (principal)
No titulo e no inicio da historia

Mas Alfonso nao se esquecia de sua origem humilde.

Onde morava? Como era esse lugar?

Um dia, ele sentiu saudades da méae, dos irmédos e dos amiguinhos da
escola.

Voou até alagoa do Quaquenha. O pequeno e barrento local de sua infancia.
A pata Quitéria conversava com as amigas chocando sua quadragésima ninhada.
Alfonso abriu suas largas asas brancas.

- Mamae! Mamée! Vocé se lembra de mim?

Que fara Alfonso?

Voltara ao lugar de origem?

Vamos confirmar ou ndo nossas hipoéteses!

Alfonso voltara ao lugar de origem? Sim.

Reencontrard a mae, os irmaos e os amiguinhos da escola? Reencontrou a
mae.

Confirmamos duas hipoteses!

- Mamae! Mamaéae! Vocé se lembrade mim?

Sim ou ndo?

Quitéria levantou-se muito espantada.

- Se-se-senhor cisne... quanta honra... mas creio que o senhor se confunde...
- Mamae...?

- Como poderia eu ser méae de tdo belo e nobre animal?

N&o adiantou explicar. Dona Quitéria balancava a cabeca.

- Esse cisne é mesmo lindo... mas doido de pedra, coitado...

Que efeito o0 esquecimento de Quitéria provocara em Alfonso?
O que pode acontecer?

O que fara Alfonso?

Voltara para seu luxuoso condominio?

Tentara ser reconhecido pela méae?

Vamos confirmar ou néo!




f) Alfonso foi entdo procurar a Bianca. Uma patinhalinda do pré-primario. Que
vivia chamando Alfonso de feio.
- Lembra de mim, Bianca? Gostaria de me namorar agora? He, he, he.

Bianca respondera sim ou nao?
Estamos torcendo positiva ou nhegativamente?

g) - Deus me livre! Esta louco? Uma pata namorando um cisne! Aberracao da
natureza...

Sua méae néo o reconheceu;
Bianca néo aceitou seu pedido.
Sera que ele volta para o lago Principe das Astarias?

h) Alfonso respirou fundo. Nada mais fazia sentido por ali. Resolveu procurar
um famoso bruxo da regiéo.

Leitor pego de surpresa;
O bruxo resolvera o problema de Alfonso?
Algo vai dar errado mais uma vez?

) Com alguns passes magicos, o feiticeiro e astrologo Ornar Rhekko resolveu
o problema. Em poucos dias, Alfonso transformou-se num pato adulto. Gorducho e
bastante sem graca. Dona Quitéria capricha fazendo lasanhas para ele.

- Cuidado para ndo engordar demais, filhinho. Bianca faz um cafuné na cabeca de
Alfonso.

- Gordo... pescocudo... bicudo... Mas sabe que eu acho vocé uma gracinha?
Viveram felizes para sempre.

(COELHO, Marcelo. "O Retorno do Patinho Feio". Folha de S. Paulo, 19 mar. 2005.
Folhinha, p. 8)

Dia Ill (1° tempo)

12 etapa — Conceituando a inferéncia*

Apos a leitura do miniconto, a proxima etapa sera dar énfase ao processo
de inferéncia. Por meio de slides elaborados para definir o ato de inferir, o professor
apresentara conceitos, realizando com os alunos analise de uma tirinha e, em
seguida, propora uma atividade que consistira na leitura e resolucdo de questbes

de interpretacgdes.

14 Baseado no conteudo disponivel em: <http://www.escolakids.com/importancia-da-inferencia-para-
a-interpretacao-textual.ntm>. Acesso em: 19 junho/2015.



http://www.escolakids.com/importancia-da-inferencia-para-a-interpretacao-textual.htm
http://www.escolakids.com/importancia-da-inferencia-para-a-interpretacao-textual.htm

As cinco imagens que compdem esta secado resultaram da captagéo da tela
do computador (print screen) dos slides, os quais serdo exibidos aos alunos.

Com a Figura 3, os estudantes serao incitados a refletir sobre as ac¢des que
um leitor realiza ao interpretar um texto: analisar, levantar hipéteses, comparar,
relacionar e inferir. Com a Figura 4, o professor abordara o conceito de inferéncia,
dando énfase ao fato de essa habilidade permitir ao leitor a identificacdo de uma

informacé&o implicita de um texto.

Figura 3 - A inferéncia e a interpretacao textual Figura 4 - O que é inferir
A INFERENCIA E A IT\"[‘F.RPRR’[‘.\(_‘.\() O QUE F INFERTR?
@)

Analisa: Inferir é: concluir pelo raciocinio, a partir de fatos,
g T indicios, pistas; & deduezir,
Levanta hipoteses:
Compara: A inferéncia:
Relaciona; Permite captar o que nio esta dito no texto de forma
Infere. explicila;

E aguilo que “lemos”, mas nio esta escrito;

Hido ‘adivinhacies’ baseadas em pistas dadaz pelo

O que é inferir?
texto ¢ em conhecimentos que o leitor possui;

Com cla, conseguimos chegar a conclusoes,

Fonte: Autoria propria Fonte: Autoria prépria

A Figura 5% exibe uma tirinha que deve ser lida pelos estudantes. Apés a
leitura, o professor perguntard o que é possivel concluir, considerando o ultimo

quadrinho.

Figura 5 - A inferéncia e a interpretacao textual

OBSERVE A TIRINIIA
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Conytiant (S 2004 Maurio de Sousa Procugles s, Todos os dirslosressnios.

O que ¢ possivel concluir?

Fonte: www.colegiomartins.com.br

15 As Figuras 5, 6 e 7 estéo disponiveis em <http://www.colegiomartins.com.br/site/simulados2012/>.
Acesso em: 18 junho/2016.


http://www.colegiomartins.com.br/site/simulados2012/

Com a Figura 6, o professor mostrard um pequeno texto que narra o
desenvolvimento dos fatos, indagando aos alunos acerca do desfecho da histéria,
enfatizando o fato de o pedaco de pizza ter sumido misteriosamente. Finalmente,
com a Figura 7, o professor induzira os estudantes a questionar se existe uma
informacédo implicita no texto. A intencdo é levar os alunos a concluir que a

informacao implicita € esta: Magali comeu o pedaco de pizza.

Figura 6 - O que é possivel concluir Figura 7 - O implicito

O QUE i POSSIVEL, CONCLUTR? [ 0 QUE NAO ESTA NO TEXTO, MAS SIM

IMPLICITO?
“Minica estava conversandn com Magali sobre o
fute de ela comer muito ¢ ndo engordar. Depois de
ela fechar os olhos, dizendo gue hd coisas que ndo IMPLICITO: Magali olha para Ménica com méos
se enfendem, de repenie sew pedago de pizza para tris como se estivesse escondendo algo e meio
desaparece” desconfiada, As bochechas dela estdo avolumadas,

como se ainda estivesse mastigando algo, no casa, a
fatia de pizza de Manica.
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It o que nio estd no texto, mas aim implicito?

Fonte: www.colegiomartins.com.br Fonte: www.colegiomartins.com.br

Dia Ill (2° tempo)
12 etapa — atividades de interpretacao (exercitando a inferéncia);

22 etapa — correcao comentada da atividade.

Neste momento, os alunos responderdo a um questionario com trés
perguntas. A duas primeiras sdo objetivas e se referem ao texto motivador, com
tematica de turismo. A terceira propde que os alunos redijam uma resposta, apés
analisarem a tirinha da Mafalda. Com essa atividade, pensamos ser possivel
identificarmos os niveis de proficiéncia em leitura dos estudantes, sendo possivel
analisarmos o nivel de conhecimento de mundo que eles detém e se fazem uso de
habilidades, como as de inferir, comparar e levantar hipéteses.

Sugerimos que, no momento em que o professor expuser a resolucéo dessa
atividade, ndo apresente apenas as alternativas corretas e uma possivel resposta
discursiva. No caso do texto com tematica turistica, o professor poderia provocar

uma discussao acerca da intencdo do autor ao apresentar caracteristicas de




determinado local. Quanto a tirinha, o professor poderia explorar Mafalda, bem

como as tematicas sociais que seu autor, Quino, desenvolve.

Figura 8 - Questionario de Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa- Questionario
Leia o texto e responda.

Emogoes em paisagem mutante |
Desde o Parque Nacional dos Lengdis, no litoral do Maranhio, aé Fortaleza, no Ceara, ( ‘

pmandopccquoacwaepeloddudopuwh.whmeposmelpecmecenenude
quilaenetros de praias e esradinhas de terra, beirando o mar e 03 coquedrais. O itmerario &
delmudopdndmemwxmmupmxﬂasdommempmgmmme
conforme os caprichos da maré e da natureza No programa estdo travessias de rios, Voo
panorimico, passeios de janzada e buggy. esgulnnds e muita azua de coco.

1. De acordo com o texto, inferimos que o “programa” citado faz parte de:

(A) um festival nas regides citadas.
(B) uma atividade escolar.

(C) uma competigdo esportiva.

(D) um pacote turistico.

2. Pela leitura do texto depreende-se que as cidades citadas:
(A) localizam-se no litoral nordestino,
(B) localizam-se na regido amazonica.

(C) localizam-se no extremo sul do Brasil.
(D) localizam-se no pantanal brasileiro.

Observe a tirinha e responda.

Wwww.omeuvoonocturno.blogspot.com

3. O que podemos inferir, considerando o 4° quadrinho em que o mundo é encontrado
doente e deitado sobre a cama?

Fonte: Autoria propria

Conclusao

Ao término deste trabalho percebemos quao proveitosos foram os estudos
acerca do letramento. Os conceitos, exemplos e as discussdes, em grupo, ocorridas
durante a ministracédo da disciplina Alfabetizacdo e Letramento, e durante as leituras

solitarias, foram essenciais para desfazer equivocos e incitar, nos aprendizes, o




reconhecimento de que as praticas de letramento s&o indissociaveis da vida do
professor e do aluno, sendo um erro despreza-las ou da-lhes pouca atencao.

As leituras também foram importantes para que, elaborando os planos de
aula, considerassemos os detalhes do processo e pensassemos, cautelosamente,
Nno passo a passo a ser executado pelo docente e a que os estudantes seréo
submetidos com vistas a desenvolver, da melhor maneira possivel, as habilidades
leitoras. Desta feita, esperamos que essa reflexdo, bem como a proposta de
letramento elaborada fornecam subsidios pedagogicos para experimento de
praticas de letramento e, principalmente, que permitam uma significativa melhoria

guanto as habilidades de leitura dos estudantes.
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stratégias de modalizacao textual em
producoes académicas

Naiara MARTINS da Costa
Rosane GARCIA
Alexandre Melo de SOUSA

Ao abordar a pratica de producdo de textos, tomamos como foco de
observacédo a natureza dos articuladores textuais a partir da perspectiva linguistico-
discursiva. A problematica que ora se apresenta baseia-se nos pressupostos da
Linguistica Textual, apoiados nos estudos de Koch (2009), Castilho e Castilho
(2002), Castilho (2012) e Neves (2000) sobre as formas de constru¢do do sentido
do texto e na sinalizacdo das intengdes, sentimentos e atitudes do locutor com
relacdo ao seu discurso.

Nesse sentido, situamos a discussdo no ambito da producdo escrita de
alunos universitarios, a fim de investigarmos o processo de construcdo do texto e
0s modos de dizer em textos argumentativos propostos em atividades académicas,
dada a constatacéo da relutancia de estudantes quanto ao posicionamento diante
de seu proprio texto. Nos utilizamos, portanto, de duzentos textos argumentativos
produzidos por alunos universitarios para a investigacédo da incidéncia de usos dos
modalizadores na pratica de producéo textual.

Para Koch (2000), a investigacdo da modalidade textual como recurso
linguistico “possibilita estabelecer o grau de engajamento do autor em relacdo ao
gue é dito, determinando a distancia entre os interlocutores”. Permite, ainda,
fornecer pistas sobre suas intencdes, o que € salientado por Castilho e Castilho
(2002) quando diz que “os modalizadores sempre verbalizam a atitude do falante”
ao longo do texto. Em reflexdo posterior, Castilho (2012) oferece-nos a seguinte

definigéo:




Uma definicdo funcional ampla é a que considera a sentenca como a expressao
do que se diz (= dictum), associada a expressao de atitude do falante com respeito
a coisa (= modus). O dictum é gramaticalmente codificado pelo sujeito e seu
predicado. O modus é codificado por meios suprassegmentais [...], meios
morfoldgicos [...] e meios lexicais [...]. O modus é a avaliagéo que fazemos sobre
o dictum [...] (CASTILHO, 2012, p. 250, 322).

Koch (2009) esclarece que o encadeamento de segmentos textuais, de
qualguer extensdo, é estabelecido, por meio de recursos linguisticos que se
denominam articuladores textuais, os quais podem ser divididos em trés grandes
classes: os de conteudo proposicional, 0s enunciativos e 0s metaenunciativos.

Dentre os articuladores textuais de conteudo proposicional podem ser
empregados os marcadores de relagdes espaco-temporais, indicando as marcas de
espaco e tempo; e as relacdes l6gico-semanticas, nas quais se estabelecem, de
forma geral, as marcas de condicionalidade, causalidade, finalidade e oposicao.
Quanto aos articuladores enunciativos, a autora considera aqueles que assinalam
as contrajuncdes, generalizacdes, explicagbes e outros de ordem discursivo-
argumentativas.

Nossa investigacdo tem como norteadores o0s articuladores
metaenunciativos, vistos como aqueles que “comentam” a propria enunciagao. Na
definicdo de Hilgert (2014), metaenunciativo € todo procedimento linguistico-
discursivo em que o falante se reporta ao dizer em si e ndo ao dito. Nele, o falante
distancia-se, por um momento, do “conteudo” e observa as palavras com as quais
0 expressou.

Os modos de lexicalizac&o que a lingua oferece e que estdo marcados nas
producdes textuais por meio dos chamados articuladores metaenunciativos,
segundo Koch (2009), podem ter as seguintes categorizacdes: (1) delimitadores de
dominio; (2) organizadores textuais; (3) modalizadores epistémicos; (4) atitudinais
ou afetivos; (5) axioldgicos; (6) de carater dedntico; (7) atenuadores e (8)
metaformulativos.

Os operadores que atuam como delimitadores de dominio sdo aqueles que

restringem os limites da enunciagcdo, enquanto os organizadores textuais sao



empregados em prol da organizagdo espacial do texto, na forma de abertura,
intermediacgéo e fechamento.

Apols esta visdo geral sobre os articuladores textuais, restringiremos, a
seguir, o foco nos modalizadores investigados, expondo os resultados observados

na pesquisa.

Modalizadores epistémicos

O uso dos modalizados epistémicos reflete o grau de comprometimento do
locutor em relacdo ao seu enunciado (KOCH, 2006). Para Neves (2000), os
modalizadores epistémicos denotam o valor de verdade do que é dito, marcam,
portanto, a adeséo do falante ao que ele diz, por isso sdo asseverativos. A autora
acrescenta que a asseveracdo pode ser positiva, negativa ou relativa. Sao
destacados em seus estudos, 0s usos de certos advérbios que expressam tais
caracteristicas de envolvimento do falante nos enunciados.

Castilho (2012) nos oferece uma categorizacdo mais abrangente quando
explora as possibilidades de ocorréncia fazendo distingdo entre modalizadores
epistémicos asseverativos e dubitativos. Os epistémicos asseverativos, tal como
tratados por Neves (2000), podem apresentar o conteudo numa forma afirmativa,
negativa ou interrogativa. Ja os modalizadores epistémicos dubitativos expressam
davida com relacao ao contetdo proposicional.

Sédo exemplos de asseverativos 0s verbos ver, ouvir, saber, dizer, declarar,
negar, interrogar, entre outros, e adjetivos como certo, correto, verdade, claro, 0os
guais expressam uma avaliacdo sobre o valor de verdade, cujo conteudo o falante
apresenta como uma afirmacdo ou negacdo que ndo da& margem a duvidas
(CASTILHO, 2012). O autor explica que outros asseverativos como exato, claro,
certo, ldgico e pronto tém uma taxa de ocorréncia significativa e faz referéncia a sua
constituicdo de base adjetiva, caracterizados por Basilio (2004) sob o estatuto
adverbial.

Os verbos achar, julgar, parecer, considerar, supor e os adjetivos provavel
e possivel sdo dados como exemplos de modalizadores epistémicos dubitativos

utilizados para expressar incerteza, duvida ou possibilidade.




Em nossa pesquisa, identificamos diferentes expressdes linguisticas que
funcionam como ferramentas empregadas nos textos dos alunos para manifestar o
grau de engajamento com o que foi dito. No quadro a seguir listamos as expressoes
e termos utilizados, bem como a frequéncia de uso dos modalizadores coma essa

categorizagao.

Quadro 1 — Uso e frequéncia de modalizadores epistémicos
Modalizadores epistémicos
Expressbes Frequéncia de uso

E claro/claramente 29
Totalmente
N&o ha como
Com certeza
Acredito
Para mim
Obviamente
Evidentemente
De forma alguma
N&o posso dizer
Precisamente
Total \
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Ao considerarmos a distribuicdo mostrada no Quadro 1, encontramos
amparo nas reflexdes de Castilho (2012) quanto a alta frequéncia das expressdes
é claro e claramente, com 29 ocorréncias nos textos. Dentre os modalizadores
epistémicos utilizados pelos universitarios nos textos argumentativos, ha o
predominio de expressdes asseverativas: (1) é claro/claramente; (2) totalmente; (3)
nao ha como; (4) com certeza; (7) obviamente; (8) evidentemente; (9) de forma
alguma; (10) ndo posso dizer e (11) precisamente. As ocorréncias em (5) acredito e
(6) para mim, as julgamos como modalizadores epistémicos dubitativos, uma vez
gue expressam a baixa adesdo ao conteudo verbalizado. Notadamente, ha a
concepcao de veracidade na proposi¢ao, contudo, ndo hd o comprometimento por
parte do produtor do texto, parece haver uma hipétese que depende de
confirmacédo. Conforme aponta Castilho (2012, p. 362), o falante se furta de toda a
responsabilidade sobre a verdade ou a falsidade da proposicao [...], nesses casos,
0 juizo constituido é mediado pela interpretagdo subjetiva [...], h& uma margem de

certeza, todavia ndo completamente configurada.



Modalizadores afetivos ou atitudinais

Tal como referido por Koch (2006), a classificacdo dos modalizadores
afetivos aponta para a atitude psicolégica com que o enunciador se representa
diante dos eventos de que fala o enunciado. Nas palavras de Neves (2000), ha
ocorréncia quando o produtor do texto manifesta disposicdo em relagdo ao que é
afirmado ou negado. Conforme a autora, a manifestacao pode ser subjetiva, quando
envolve simplesmente as emocdes ou sentimento, como felicidade, curiosidade,
surpresa, tais como: (in)felizmente, surpreendentemente, lamentavelmente,
espantosamente, curiosamente. Ou ainda, a manifestacdo pode ser intersubjetiva,
guando envolve sentimentos que se definam pelas relagdes entre o falante e ouvinte
como sinceridade, franqueza (NEVES, 2000), por exemplo: sinceramente,
francamente, honestamente.

Abaixo, apresentamos a relacdo de expressdes e termos encontrados no
corpus da pesquisa, de acordo com a classificacdo de modalizadores afetivos ou

atitudinais.

Quadro 2 — Uso e frequéncia dos Modalizadores afetivos

Modalizadores afetivos

Expressdes Frequéncia de uso
Emocéo (com)
Tenho curiosidade
Confortavel (mente)
Infelizmente
Confuso
Insuportavel

Total 1
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Os modalizadores afetivos séo tratados na literatura por diferentes vieses,
Castilho (2012) os nomeia como modalizadores pragmaticos os quais sdo tomados
“‘num discreto segundo plano”. O linguista os caracteriza, desse modo, por tomar
como escopo, basicamente, os participantes do discurso, verbalizando as reacdes
do locutor, exemplificando, dessa forma, a fungcdo emotiva da linguagem. Em sua
caracterizacdo, destaca dois tipos de modalizadores pragmaticos e aponta,
também, para as subclassificacfes de subjetivos e intersubjetivos. Contudo, o autor
alerta que os limites entre eles sdo ténues. A definicdo de pragmaticos subjetivos

poe em relevo os sentimentos que sdo despertados no locutor “pelo conteudo”,
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enquanto os pragmaticos intersubjetivos s@o relacionados aos sentimentos do
locutor “diante do interlocutor com respeito ao conteudo”.

No Quadro 2, distinguimos ocorréncias de modalizadores afetivos
subjetivos em (1) emocéo; (2) curiosidade; (3) confortavel/confortavelmente; (4)
infelizmente; (5) confuso e (6) insuportavel Nao encontramos o emprego de
modalizadores afetivos intersubjetivos nas produc¢des textuais. Salientamos, aqui, a
baixa frequéncia dos modalizadores afetivos, com apenas 3% de ocorréncias.
Sugerimos, portanto, certo grau de formalidade nas proposicées, em funcédo da

auséncia da representacdo de emocgoes.

Modalizadores axiolégicos

Obtém esta classificacdo aqueles termos ou expressdes que indicam a
valoracdo atribuida as acdes ou as situagcdes a que o enunciador faz mencao
(KOCH, 2006). Assim, identificamos as marcas linguisticas responsaveis pela carga

avaliativa presentes nas producdes dos alunos, conforme o quadro a seguir:

Quadro 3 — Uso e frequéncia dos Modalizadores axiolégicos

Modalizadores axiolégicos

Expressfes ' Frequéncia de uso
Melhor/pior 46
Bom 19
Certo/errado 19
Crime 14
Positivo(a) 12
Pobres
Irresponsavel/responsavel
Racista
Conveniente
Justo
Péssimo
Imoral
Reféns
Rejeicdo
Crueldade
Grave
Pilantras
Ladrao

Total \
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Os modalizadores axiologicos foram 0s mais produtivos em nosso corpus
de estudo. Neles predominam as expressdes adjetivas ou de carater adjetivo, dada

a natureza argumentativa das produc¢des analisadas. Modalidades axiolégicas séo




altamente subjetivas por ser por meio delas [linguagem] “que o homem avalia, julga,
critica, isto €, forma juizos de valor” (KOCH, 2004, p. 17). Conforme Cunha (2009),
a “palavra no discurso [...] carrega consigo juizos de valor, sendo reacentuada por
grupos sociais na medida em que é empregada”.

Nesse sentido, os resultados mostram o papel importante ocupado pelos
modalizadores axiologicos diante da frequéncia elevada de uso, correspondente a

36%, sendo o mais significativo numericamente no estudo.

Modalizadores deonticos

De acordo com a definicdo de Koch (2009), os modalizadores de carater
debntico apresentam o grau de imperatividade ou facultatividade atribuido ao que
foi expresso. S&o0 exemplos de modalizadores dednticos o0s termos
obrigatoriamente, urgentemente, definitivamente. De acordo com Neves (2000), €
comum que esses advérbios ocorram com predicados ja modalizados

deonticamente, geralmente com auxiliares modais.

Quadro 4 — Uso e frequéncia dos Modalizadores dednticos

Modalizadores debdnticos

Expressdes Frequéncia de uso

1 Devem (ser, saber, tomar) 23
2 Tém obrigacdo de 14
3 Tém que (de) 9
a4 Urgentemente/com urgéncia 5
5 Obrigatoriamente/obrigatério 4
6 Indispenséavel 4
7 Rapidamente 3
8 Primeiramente 3

Total 65

Os modalizadores dednticos, conforme Castilho (2012), predicam o
contetdo sentencial, que passa a ser entendido como um estado de coisas que
precisa ocorrer obrigatoriamente. O autor acrescenta que “ndo é mais a natureza
do conhecimento expressa pela sentenca (crenca, davida, certeza), [...] do ponto de
vista mais amplo, a modalizacdo debntica compreende a obrigacao, a proibicédo, a

permissao e a voligao”.




Modalizadores atenuadores

Koch (2006) classifica os modalizadores atenuadores como aqueles com
vistas a preservacao das faces. Sao exemplos de atenuadores as expressdes como:
talvez fosse melhor, ao que me parece, etc. As expressdes sao empregadas quando
h& a necessidade de amenizar as declara¢des. Para Briz (2013), atenuagdo € um
mecanismo estratégico de distanciamento linguistico da mensagem e, por sua vez,
de aproximacao social: linguisticamente, atenuacéo significa distancia; socialmente,
atenuacao significa aproximacao. O autor enfatiza que o locutor mitiga ou debilita a
forca ilocutéria, de tal maneira que consegue, assim, distanciar-se de sua
mensagem para se aproximar (social e afetivamente) ou nao se afastar

extremamente do interlocutor.

Quadro 5 — Uso e frequéncia dos Modalizadores atenuadores

Modalizadores atenuadores
Expressoes \ Frequéncia de uso

Pontinha de inveja
Coleguinhas
Alguns defeitinhos
Parece ser melhor
Empurrdozinho
Pouquinho
Carinha triste
Probleminhas

Total \ 20
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Observamos, no Quadro 5, a predominancia de expressées com 0 emprego
de formas diminutivas como alternativas do locutor para amenizar certas
declaracBes que podem causar desconforto ao interlocutor ou a ele préprio. Com
relacdo a carga semantica, os diminutivos podem conter atributos pejorativos, de
acordo com o contexto. Bechara (2011) explica que alguns sufixos de aumentativo
e diminutivo, além de indicarem a nocédo de tamanho, sdo empregados de forma
pejorativa ou afetiva, podem expressar critica, desprezo, ironia e também carinho e

afetividade, amparados na ideia de pequenez.



Modalizadores metaformulativos

Os modalizadores metaformulativos possuem oito subclassificacdes, de
acordo com Koch (2000). As trés subclassificacdes destacadas abaixo ndo foram

encontradas em nosso estudo, sao elas:

1) Comentadores da forma como 0 enunciador se representa perante o outro no
ato de enunciacdo. Sao exemplos: francamente, honestamente, sinceramente, etc.
2) Comentadores da adequacdo do tema ou dos termos utilizados. Temos
exemplos nas seguintes expressdes: por assim dizer, como se diz, na acepcao
ampla do termo, para falar de outro modo, digamos assim, etc.

3) Introdutores de tépico: a respeito da questao, vamos dizer que, etc (KOCH,
2000).

Evidentemente, nem todos os tipos de modalizadores sdo empregados na
producdo de textos escritos ou orais, contudo, percebemos que a auséncia de
alguns deles podem comprometer a coesao do texto. Cabe, entdo, especial atengéo
no ensino de lingua portuguesa quando observada a caréncia de certos
articuladores textuais nas producdes dos alunos — seja na Educacéo Bésica ou na
Superior.

Resta-nos a conceituacdo dos demais modalizadores metaformulativos,
dada por Koch (2000):

4) Comentadores da forma do enunciado, como por exemplo: em sintese, para
recordar e resumidamente.

5) Nomeadores do tipo de ato ilocuciondrio que o enunciado pretende realizar.
Exemplo: eis a questéo, a titulo de garantia, minha critica é que, cabe perguntar
se.

6) Introdutores de reformulagfes ou corre¢des. Por exemplo: quero dizer, melhor
dizendo, ou melhor, isto é, etc.

7) Interruptores e reintrodutores de tépico, marcadores de digressfes. Podem ser
utilizados termos ou expressfes como: quanto ao, € interessante lembrar que,
voltando ao assunto, etc.

8) Marcadores conversacionais que operam o amarramento de porc¢des textuais.
Sao termos utilizados com extrema frequéncia em textos falados, embora com
muitas ocorréncias também em textos escritos, especialmente quando se deseja
dar e estes uma feicdo semelhante a da fala. Sao exemplos: dai, entédo, agora, ai,
néo é, etc.

No quadro 6, listamos as expressOes modalizadoras metaformulativas
encontradas nas analises dos textos de universitarios, juntamente com a frequéncia

e percentuais das diferentes subclassificagdes.




Quadro 6 — Uso e frequéncia dos Modalizadores metaformulativos

Modalizadores metaformulativos

Classificacao Expressdes Frequéncia %
Resume-se 1
Comentadores da Por sintese 1
formg do Ao lembrar 1 4.5%
enunciado
Lembrando que 2
Nomeadores do Pois a questédo é 1
tipo de ato Essa é uma questao 1 4,5%
ilocucionario Eis a questdo 3
O que quero dizer é 5
omeesse e 8
Ou melhor dizendo 3
Interruptores e
reintrodutores de Quanto ao (a) 15 13,5%
tépico
Dai 13
Al 9
Marcado_res _ N{:\o e? 15 63,1%
conversacionais Ta 8
Bom 20
Tipo assim 5
Total 111

O quadro permite constatar a incidéncia maior de uso de modalizadores
subclassificados como marcadores conversacionais, com 63,1% do total de
ocorréncias dos modalizares metaformulativos. O alto indice desse tipo de
modalizador reflete as caracteristicas da oralidade nas producdes do dominio
académico.

Em seguida, temos os introdutores de reformulagdes ou correcdes, com
14,4% de uso; e os modalizadores interruptores e reintrodutores de topico com o
total de 13,5%. Por fim, com menor frequéncia de uso estdo os comentadores do
enunciado e os nomeadores do tipo de ato ilocucionario, com igual distribuicdo
(4,5%).

Visao geral

Até aqui, exploramos individualmente as classificagdes e subclassificagdes
dos articuladores textuais e suas caracteristicas, relatando as ocorréncias de uso

nas producdes académicas.




Cabe, ainda, a partir das observagdes, compormos a visdo geral dos

resultados, conforme expomos no gréfico-resumo a seguir.

Grafico 1 — Levantamento de uso de modalizadores textuais, de acordo com suas classificacdes

Frequéncia de Modalizadores

Axioldgicos
35,9% O Axioldgicos

@ Metaformulativos
etaformulativos

24,7 % O Epistémicos
Epistémicos O Deonticos
17,4% Debnticos @ Atenuadores
14,5% @ Afetivos

Afetivos

Na escala de produtividade apresentada, notadamente o articulador textual
mais utilizado nos textos foi o modalizador axiolégico, com 35,9%. Entendemos que
sua alta frequéncia de uso se deu pelo carater argumentativo das producdes
textuais propostas aos alunos universitarios. Dessa forma, compreendemos 0s
juizos de valor demonstrados nos textos por meio do modalizador.

Com menos frequéncia, observamos 24,7% de produtividade dos
modalizadores metaformulativos, distribuidos em cinco categorias, das quais
destacou-se 0 emprego dos marcadores conversacionais. Na mesma
categorizacdo, por ordem de frequéncia, estdo os articuladores introdutores de
reformulacbes (14,4%) e os interruptores e reintrodutores de tdpico (13,5%) com
frequéncias bem préximas. Como referido, os comentadores de enunciado e os
nomeadores de tipo de ato ilocucionario foram pouco utilizados nos contextos de
producdo, além da auséncia de comentadores da forma de apresentacdo do
enunciador, comentadores da adequacdo do tema e de introdutores de topico,
elementos que representam relevancia nas relagdes com o conjunto.

Em seguida, quanto ao uso de modalizadores epistémicos e dednticos,
temos, respectivamente, 17,4% e 14,5%. Por fim, os modalizadores com menor
frequéncia de uso estdo os chamados atenuadores, com 4,5%, e os afetivos, com

apenas 3,1%.
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Concluimos as observac¢des acentuando a relagdo que os modalizadores
textuais representam para o ensino. As contribuicbes de Fonseca e Cavalcante
(2012) a esta discussao sdo, ao nosso ver, imprescindiveis quando argumentam
gue a metaenunciacado cumpre inameras fungdes discursivas ao mesmo tempo. Os
autores relatam, assim, a importancia do estudo das marcas metaenunciativas por
entender que nela o sujeito revela suas intengBes pragmatico-argumentativas,
revela o nivel de comprometimento com aquilo que enuncia, estabelece acordos
para conduzir o discurso e analisa (ainda que inconscientemente) o sistema
linguistico do qual faz uso. De modo geral, refletem que tais estratégias tem um
prego para o sujeito porque ele se revela ou se oculta na hora de fazer as escolhas,
argumenta ou manipula, expde-se ou se protege, afasta-se ou se aproxima do outro
com quem dialoga.

Nesse sentido, refletimos sobre a importancia do tema para o ensino de
lingua portuguesa, apoiados em Geraldi (1991) quando alerta que as dificuldades
encontradas pelos alunos decorrem, em grande parte, de um ensino centrado na
metalinguagem gramatical, em detrimento das reflexdes sobre o funcionamento
efetivo da lingua em textos e sobre as relacdes semanticas e discursivas. Parte dai
a necessidade de propor situacdes de ensino que contemplem a utilizacdo de
modalizadores linguisticos na producdo de textos, relacionando-os a posicao

assumida pelo sujeito-autor.
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gente e vocé: de formas invasoras a
integrantes do quadro de pronomes
pessoais

Maria Veroza Batista VIEIRA
Raimunda Rosineide de Moura e SILVA

Para nortear nosso posicionamento neste trabalho, partimos do principio de
gue a lingua se efetiva na interacéo entre sujeitos, histdrica e socialmente situados.
Assim sendo, concordamos com Marcuschi (2010, p. 9) quando afirma que “séo os
usos que fundam a lingua e n&o o contrario”. Com esse raciocinio, procuramos
compreender os caminhos que tem percorrido a lingua portuguesa no Brasil e 0 seu
crescente distanciamento da lingua falada em Portugal, no que se refere a variacao
linguistica. Sem pretender levantar bandeira para a existéncia de uma ‘lingua
brasileira”, tampouco adentrar na influéncia de outras linguas e culturas na
formacdo cultural e linguistica do povo brasileiro, vale a pena ressaltar que ainda é
comum no Brasil o ensino da variedade ideal, da nhorma padrao da lingua, idealizada
e baseada no portugués lusitano, dos grandes literatos, que esta longe da que é
usada pela maioria dos falantes brasileiros.

Um fenbmeno que se inicia como excec¢ao a horma padrao, ou seja, como
linguagem utilizada pelos falantes de uma variante popular ou num contexto
informal, acaba passando a norma culta da lingua. Esse fenbmeno compreende
desde um neologismo, uma mudanca ortografica ou de regéncia, a perda ou a
inclusdo de um fonema, até chegar a uma alteracdo seméantica na palavra ou
expressdo, 0 que pode acarretar, como consequéncia, uma mudanca
morfossintatica. E o que acontece com 0 uso dos pronomes pessoais No portugués
falado e escrito no Brasil. Na pratica, o quadro de pronomes pessoais, dividido em
trés pessoas para o singular e trés pessoas para o plural, tal como aparece na
gramatica normativa e nos livros didaticos, vem sendo alterado em varios aspectos.
Os mais relevantes sédo a simplificacdo das formas verbais com tendéncia a 32

pessoa diante de pronomes pessoais sujeitos; a inser¢cao da expressado nominal a




gente como substituto do pronome nés; o uso da forma de tratamento vocé como
substituto do pronome tu; a troca da forma arcaizante vés pelo pronome de
tratamento vocés. Tais mudancas estdo presentes ndo somente na variedade
coloquial falada, mas também em textos escritos que circulam nas diversas esferas
sociais.

E a partir da analise desses aspectos que se propde, no presente artigo,
fazer um estudo comparativo do tratamento dado aos pronomes pessoais pela
gramatica tradicional, pelos livros didaticos e pelos estudos linguisticos nas ultimas
décadas do século passado e inicio do século XXI. Consideraremos para analise
desses fendbmenos de variagdo os estudos de Monteiro (1994), Possenti (2011) e
Lopes (2013). Especificamente, pretendemos abordar a “migragao” das expressoes
nominais a gente e vocé para formas pronominalizadas e a possibilidade de um
novo enfoque no ensino de lingua portuguesa. Posteriormente, analisaremos o
tratamento dado aos pronomes pessoais em dois livros didaticos de 6° ano do
Ensino Fundamental, um da colecdo Projeto Ararib4, da Editora Moderna; e outro
da colecdo Nos dias de hoje, da Editora Leya. Por ultimo, apresentaremos uma
proposta de atividades sobre pronomes pessoais que podem ser trabalhadas com
turmas de Ensino Fundamental, visando conciliar o estudo metalinguistico e o

epilinguistico, priorizando o estudo da lingua pelo uso social que dela se faz.

Desfazendo equivocos no ensino da Lingua

Portuguesa

O ensino da lingua portuguesa no Brasil vem sofrendo mudancas
significativas nos ultimos anos. Antes era baseado apenas na graméatica prescritiva,
com suas normas de funcionamento, considerando unicamente o ensino da norma
padrdo. Essa concepc¢ao de que ensinar a lingua portuguesa resumia-se ao ensino
de gramatica tem sido repensada e progressivamente modificada a partir da
insercdo dos estudos linguisticos, principalmente com as contribuicbes da
Sociolinguistica — ramo da Linguistica que lida com as questdes da variacao
linguistica e da norma culta, ocupando-se, sobretudo, das variag6es geograficas e
sociais da lingua. Com isso, observa-se um avango em considerar validas todas as

variantes linguisticas, de acordo com seu contexto de uso, e ndo somente a norma



culta, idealizada pelas classes dominantes e usada para excluir as pessoas que nao
tém acesso aos bens culturais e materiais valorizados socialmente.

Entendemos que nunca foi objetivo da Sociolinguistica pregar o
menosprezo pela norma padrdo, ao contrario, considera-a essencial para o
exercicio da cidadania. Tdo somente defende, entre outras coisas, a inclusdo dos
estudos da variacao linguistica no ensino, como forma de se evitar o preconceito
linguistico. Todavia, a insercéo dos estudos da Sociolinguistica néo foi interpretada
como devia, 0 que causou um desprezo pelo ensino da gramatica. De inicio,
também nao foram bem assimiladas as orientacbes dos Parametros Curriculares
Nacionais que enfatizam a necessidade de “revisdo substantiva dos métodos de
ensino e a constituicdo de praticas que possibilitem ao aluno ampliar sua
competéncia discursiva na interlocu¢cao” (BRASIL, 1988, p. 23). Esse novo enfoque,
deslocou o eixo de ensino até entdo pautado em estudos gramaticais para o uso do
texto como objeto de ensino. Sendo assim, passou-se de um ensino
descontextualizado ao ensino apenas de leitura e producéo textual, ignorando a
reflexdo sobre os fenbmenos da lingua. Isso prejudicou a aprendizagem de como e
por que se usam determinadas construcdes linguisticas em certos contextos e em
outros ndo. Esse equivoco limitou o ensino, ja que nao foram dadas oportunidades
aos alunos para que vissem a lingua como heterogénea, flexivel, que esta a
disposicdo de seus usuarios para adequa-la a servico da comunicabilidade, da
intencionalidade e dos interlocutores. Passado o “efeito PCNs”, parece ter havido
um retorno a concepcao antiga, porém com importantes tentativas de adequacédo
as novas exigéncias do ensino.

Infelizmente, na pratica, uma visdo unilateral do ensino da lingua ainda
perdura até os dias atuais, visto que muitos materiais didaticos apresentam apenas
a variedade linguistica padrdo como legitima. Os alunos pensam que ha duas
linguas no Brasil: a padrdo, nobre desconhecida, e a coloquial, subentendida como
desprestigiada. Ndo ha um cuidado em iniciar o estudo da lingua explorando os
conhecimentos que os alunos ja adquiriram ao longo da vida no convivio social,
partindo do que é usual pelos brasileiros ndo so6 na lingua falada, como também na
escrita. Ha uma infinidade de géneros textuais como propaganda, jingles, letras de
musicas, contos, entre outros, que sdo escritos na variante coloquial para tornar a

linguagem mais proxima a variante utilizada pelos usuarios, 0os quais poderiam




servir de base para o ensino da lingua, porque é através dos textos que circulam

socialmente que encontramos materializag&o do real uso da lingua/ linguagem.

Algumas consideragoes sobre os pronomes

pessoais do caso reto

Antes de adentrarmos no tema da pronominalizacdo da expressao nominal
a gente e da forma de tratamento vocé, € importante trazer a tona algumas
consideracdes sobre os pronomes pessoais do caso reto, tal como se apresentam,
hoje, na visao tradicional e nos estudos linguisticos.

Nos ultimos anos observamos que 0 ensino dos pronomes pessoais como
aparecem nos livros didaticos e nas gramaticas normativas ndo tem dado conta da
real situacao de uso na linguagem oral ou até mesmo escrita. A distor¢cdo comeca
pelo conceito de pronome encontrado nos livros analisados. Eles trazem o conceito
de pronome como sendo a palavra que acompanha ou substitui o nome, no entanto,
nem sempre o pronome exerce a fungao de substituto de nome ou de determinante

dele. Vejamos alguns conceitos de pronomes na literatura vigente:

(1) “Pronome é a palavra que substitui ou acompanha um substantivo,
relacionando-o as pessoas do discurso” (MESQUITA; MARTOS, 1998).

(2) “Pronomes sao palavras que representam os seres ou se referem a eles.
Podem substituir os substantivos ou acompanhé-los, para tornar-lhe claro o
sentido” (PASQUALE; INFANTE, 2009).

(3) “As palavras que substituem ou acompanham um substantivo, indicando a
pessoa do discurso a que se referem, sdo chamadas pronomes” (Colecao Arariba).

O mesmo conservadorismo tem sido observado no quadro dos pronomes
pessoais apresentado na maioria das gramaticas pedagdgicas e nos manuais

didaticos, como demonstrado a seguir:

12 Eu Nos
22 Tu Voés
32 Ele/ ela Eles/ elas



Primeiro é preciso esclarecer que 0s pronomes eu e tu ndo sdo da mesma
natureza nem tém a mesma funcdo do pronome ele. Um dos estudos mais
completos sobre o assunto no Brasil foi feito por Monteiro (1994). O pesquisador
demonstra que nem todo pronome é substituto de nomes, como se vé no exemplo
(p- 29): “Quando me perguntam qual a minha religido, eu digo que é a catdlica”.
Conforme o referido autor, ndo podemos trocar os pronomes da frase por
substantivo proprios, sob pena de torna-la agramatical.

Também Possenti (2011, p. 149) constata que “Ele pode até estar no lugar
de nomes, mas eu/tu nunca.” Conforme esclarece o autor, eu e tu referem-se aos
interlocutores do ato discursivo: aquele que fala e aquele a quem a fala é dirigida.
H&, nesse sentido, total reversibilidade entre eles. No dialogo, eu pode vir a ser tu,
e vice-versa, dependendo de quem fala. E inimaginavel alguém, numa situacio
normal de conversa, referir-se a si mesmo utilizando o proprio nome. Disso se
conclui que os pronomes eu e tu ndo funcionam como substitutos de nomes, mas
designam os interlocutores, exercendo sua funcdo propria de indicadores de
subjetividade.

Ainda segundo Possenti (2011, p. 150), o reflexo disso na gramatica € a
auséncia das marcas nao s6 de género (eu/tu referem-se tanto a homem quanto a
mulher), mas também de nimero. E este ponto, ao lado da afirmacéo de que eu/tu
nao substituem nomes, também diverge do que prescreve a gramatica normativa. A
constatacao da auséncia de marcas de numero também implica em afirmar que nés
e vOs nao sao plurais de eu e de tu, pelo menos ndo da mesma forma que se
pluralizam os nomes (via de regra com acréscimo de -s) e ndo com o0 mesmo sentido

(soma de elementos iguais). E o0 que esclarece no seguinte trecho:

Nés e vos ndo sdo plurais de eu e tu, isto €, nds ndo € uma soma de eu + eu, e
sim de eu + tu...ou de eu + ele/s ... ou eu + tu + ele/s ... VOs até pode referir-se a
tu + tu... se os ouvintes sdo varios ou muitos, mas também pode ser tu + ele/s. Ou
seja, vos pode incluir ndo ouvintes (POSSENTI, 2011, p. 150).

Essa abordagem é, de certa forma, um “balsamo” teérico no processo de
ensino-aprendizagem, pois os aprendizes, comumente, custam a compreender e
aceitar pacificamente que nés e vos sejam plurais de eu e tu. E, mais ainda, que
vOs, um pronome de uso desconhecido para eles, ainda néo tenha sido substituido

por vocés.




Ja o pronome ele, como dissemos, é de outra natureza e fungdo. Conforme
os estudos de Lopes (2013, p. 108) “o pronome de 32 pessoa ele originou-se do
pronome demonstrativo latino ille e ainda mantém a propriedade de flexdo de género
(ele, ela) e numero (eles, elas) dos demonstrativos”. Além disso, a nog¢ao de pessoa
que traz na visao classica de pronomes € questionavel.

Monteiro (1994, p. 33), citando Benveniste (1974), lembra que, na verdade,
0 pronome ele é considerado uma ndo- pessoa, ja que esta fora da enunciacéo.
Assim sendo, o pronome de 32 pessoa ele e suas variantes representam o assunto,
0 proprio enunciado, e ndo propriamente as pessoas do discurso, podendo referir-
se tanto a pessoas quanto a animais, objetos ou ideias.

Além disso, o pronome ele ndo tem somente a funcédo indicativa (déitica)
como 0s pronomes eu e tu. Sua funcdo € predominantemente anaférica, fazendo

jus ao conceito de pronome como substituto de nome.

A inclusao de a gente e vocé no quadro de

pronomes pessoais

As pesquisas de Monteiro (1994), Possenti (2011) e Lopes (2013) mostram
gue a gramatica continua insistindo em considerar 0 vocé apenas como pronome
de tratamento, o que ndo ocorre na pratica no portugués do Brasil. Muitos estudos
desenvolvidos nos meios académicos comprovam que, mesmo na variedade culta
falada, usa-se o0 vocé como substituto do tu e o vocés como substituto do vos que
encontra-se em desuso no portugués brasileiro. Como afirma Monteiro (1994,
p.147), “certas formas jA se encontram consumadas, como a substituicdo do
pronome vés por vocés”. E importante ressaltar que o vocé evoluiu da expressao
nominal Vossa Mercé, passando a pronome de tratamento e, posteriormente, a
pronome pessoal de 22 pessoa.

Essa evolugdo trouxe uma série de mudancas ao quadro dos pronomes.
Em textos que circulam socialmente, passou-se a usar os obliquos de 22 pessoa,
correspondentes ao tu, referindo-se a vocé, considerado no quadro de pronomes
de tratamento como sendo de 32 pessoa. Como podemos comprovar nesta estrofe
de uma musica interpretada por Caetano Veloso: “Agora, que fago eu da vida sem

vocé? / Vocé ndo me ensinou a te esquecer/ Vocé s6 me ensinou a te querer/ E te



querendo eu vou tentando me encontrar’. Construcido errada aos olhos da
gramatica prescritiva, considerada mistura de tratamento, mas que ja € norma na
lingua portuguesa falada e escrita no Brasil.

Outra mudanca ignorada pela gramatica normativa refere-se a inclusao da
expressdo a gente no quadro de pronomes pessoais. Para Lopes, (2013, p. 108) a
gente evoluiu do substantivo coletivo gente para a expressao pronominalizada a
gente. Nessa evolucao, mantiveram-se 0s tracos de 32 pessoa do singular, mas a
interpretacdo semantica ampliou-se de “um grupo de pessoas” passando a incluir o
falante. Como pronome pessoal, a expresséo a gente pressupde eu + Vocé, eu +
vocés, eu + eles, eu + todos. E interessante enfatizar que mesmo mantendo a marca
de singular, o significado pressupde a coletividade, justificando seu uso com verbos
no plural ou com o possessivo nosso. Um exemplo do que afirmamos pode ser
visto neste trecho da letra da musica de Gonzaguinha: “A gente quer valer o nosso
amor /A gente quer valer nosso suor/ A gente quer valer o nosso humor”.

Quanto ao género, a expressdo a gente passou de feminino para neutro,
podendo ser usada tanto no masculino quanto no feminino. O que vai diferenciar o
género é o seu determinante, ficando por conta da interpretacdo semantica do
enunciado. Quanto ao numero, perdeu também a marca de plural (as gentes),
assimilando as caracteristicas de neutralidade do pronome nés.

Como vimos, as expressdes pronominalizadas a gente e vocé atualmente
ja estdo consagradas, tanto na fala quanto em textos escritos, estando presentes
em histérias em quadrinhos, letras de musica, propagandas oficiais, exercendo
plenamente a funcdo de pronome pessoal. Segundo Suassuna, Melo e Coelho

(2006, p. 241), “é importante assinalar que na lingua ‘nada é’, mas ‘funciona como”.

Analise dos livros didaticos

Ao analisarmos o livro didatico de Lingua Portuguesa Portugués nos dias
de hoje, do 6° ano do Ensino Fundamental, constatamos que sua fundamentagao
tedrica esta baseada nos mais recentes estudos linguisticos, como também em
pesquisadores renomados na area. Os autores da colecdo afirmam, na parte de

assessoria pedagdgica, que




Os estudos de analise e reflexdo linguisticas permitem que o aluno compreenda o
funcionamento das estruturas linguisticas e discursivas que devera mobilizar em
cada caso para ler os textos escritos, abordar os orais e produzir seus préprios
textos orais e escritos convenientemente. Procuramos aliar a abordagem
morfossintatica e semantica das situacdes linguisticas ao seu funcionamento nos
textos e nas mais variadas situacdes de comunicacéo, procurando oferecer ao
aluno a possibilidade de compreender as estruturas linguisticas e discursivas a
partir de situacdes auténticas de uso e funcionamento (FARACO; MOURA, 2012,

p. 6).

Porém, essa concepc¢ao nao se materializa na pratica, pois as atividades de
analise sobre os pronomes pessoais propostas na obra ndo levam os alunos a
nenhuma reflexdo sobre as estruturas da lingua, como também seu uso na prética
deixa muito a desejar. Os textos sdo usados como pretexto para os alunos
identificarem e classificarem os pronomes pessoais, sem a preocupacado de
relaciona-los a funcédo que exercem, a producdo de sentido no texto nem a sua
importancia como elemento coesivo.

Apesar de o livro sem bem fundamentado teoricamente, como afirmamos
anteriormente, a maioria das propostas de atividades seguem os padrdes da
gramatica tradicional, passando de um modelo para outro de forma mecénica, o que
ndo condiz com a concepcdo de lingua/ linguagem defendida pelos autores na
fundamentacao tedrica do livro. Assim sendo, o ensino de analise linguistica torna-
se pura repeticdo mecéanica que nao propicia ao aluno a reflexdo sobre o real uso
dos pronomes pessoais nos textos escritos ou orais que fazem parte do cotidiano,
como foi defendido na proposta pedagdgica. Vejamos abaixo um exemplo de
atividade do livro (p. 107):

No caderno, reescreva as frases a seguir, de acordo com o exemplo. Observe:

E bom terminar a leitura do livro.

E bom termina-la.

a) E importante escolher os alimentos com cuidado.
b) Eu gostaria de ver o quadro outra vez.
¢) Nao sei se vocé conseguira reconhecer a sua irma.

d) N&o é muito dificil aprender o método japonés.




Esse exemplo de atividade, descontextualizada, com frases soltas, n&o
amplia a competéncia comunicativa dos alunos. E uma atividade mecéanica de mera
repeticdo, com énfase exclusivamente na norma culta, negando ao aluno a
oportunidade de refletir sobre outras possibilidades de uso da lingua. Exemplos
como esse, possivelmente, ndo contribuirdo para tornar os alunos usuarios
competentes e capazes de adequar a sua linguagem conforme as necessidades de
interacdo social nas diversas esferas da sociedade, como preconiza o referencial
tedrico.

Quanto ao livro do 6° ano do Ensino Fundamental Projeto Arariba
Portugués, constatamos que ha um esforco em contextualizar as atividades,
iniciando o estudo com a leitura de um fragmento de texto e as questdes relativas a
sua compreensdo. Outro esforco € a insercéo das formas vocé (correspondente ao
tu), a gente (correspondente ao nds) e vocés (correspondente ao vos) no quadro
de pronomes pessoais. Entretanto, sua analise linguistica atém-se, exclusivamente,
a variedade padrdo. Para o estudo dos pronomes pessoais, foi utilizado um
fragmento do conto A urgéncia, de Caio Fernando Abreu (2005, p. 33). Vejamos as

guestdes propostas a partir do texto (p. 181).

a) Quais personagens aparecem nesse fragmento?
b) Releia estas falas de uma das personagens:
— “Beatriz, quero namorar contigo.”
— “Mas se eu sou crianga — foi dizendo devagar, convincente —, se eu sou
crianga tu também é, porque so tens doze anos”.
— “Eu gosto de ti, Beatriz. Eu gosto muito de ti. Eu gosto tanto de ti.”
i) Nessas falas, que palavras a personagem usa para referir-se a pessoa com
guem esta falando?
i) E que palavra a personagem usa para referir-se a si mesma?

¢) Que palavras o narrador usa para referir-se as personagens?

Apesar de o texto trabalhado no livro ter sido escrito na variedade coloquial,

”, W ",

como se vé nas frases “Quero namorar contigo”; “Tu é muito crianga”; “Se eu sou
crianca tu também €”, em nenhuma das atividades discute-se a presenca ou a

by

funcdo dessas variedades no texto. As respostas as questdes limitam-se a

(O

identificacdo dos pronomes pessoais. Apenas na orientagdo para o professor

vagamente sugerida a abordagem da questéo da variagao: “Se julgar conveniente,




comentar que ha trechos do fragmento em que a concordancia verbal nao foi feita
de acordo com a gramatica normativa: pelas regras dessa gramatica, o correto seria
tu és, e ndo tu é (PROJETO ARIBABA, 2010, p. 181)".

Como vimos, ainda € presente a concepcao de certo e errado no material
didatico de ensino da lingua. Ao deixar a abordagem da variacao linguistica a cargo
do professor, percebe-se por parte dos autores um posicionamento favoravel a
variante de prestigio, eximindo-se da responsabilidade de assumir um
posicionamento favoravel ao ensino ou mesmo a abordagem da variante néo
padrdo. E nesse ponto surge um guestionamento: como podera o professor mudar
o enfoque das aulas diante um argumento téao forte do livro didatico, exclusivamente
a favor da variedade padrdo? Observe-se, ainda, que esse livro, uma das poucas
fontes de pesquisa e formacéo de que dispde o professor sera seu grande aliado
por quatro longos anos.

Em suma, mesmo que o livro didatico fale a respeito de outras variedades
linguisticas, o que constatamos € que na pratica isso ndo acontece, pois as
atividades propostas levam em conta somente a norma padrao e consideram como
erro, e ndo como variacdo, a mistura de tratamento. E considerado apenas o
aspecto morfossintatico, ndo se leva em conta o valor seméantico e pragmatico dos

enunciados.

Proposta de atividade

Publico-alvo: 6° ano

Espera-se que o aluno:

a) Reconheca a contribuicdo de elementos ndo verbais para a construcdo do
sentido do texto;

b) Analise criticamente os diferentes discursos, inclusive o préprio,
desenvolvendo a capacidade de avaliagéo dos textos;

c) Conheca e valorize as diferentes variedades do Portugués, procurando
combater o preconceito linguistico;

d) Reconheca o0 uso de pronomes pessoais como recurso para diminuir o
distanciamento e o grau de formalidade entre os interlocutores, nas praticas de

producéo e recepcao do texto;



e) Reconhega o uso da expressao “a gente” como referéncia conceptual a uma
massa indeterminada de pessoas com o “eu” incluso, e ndo mais como substantivo

coletivo.

Texto 1

Fonte: http://fitlabore.blogspot.com.br/18

1. Vemos que o texto é composto de linguagem verbal e ndo verbal.

a) Qual é o objetivo desse texto?

b) Que mensagem é transmitida através da imagem?
2. A insercao da imagem ajuda a completar de sentido do texto escrito? Justifique.
3. Nesta campanha publicitaria, a mensagem é dirigida ao interlocutor de forma bem
proxima e pessoal, como ocorre numa conversa. Que pronomes sao usados na frase
para transmitir essa ideia de proximidade?
4. De acordo com a gramatica normativa, como sao classificados esses pronomes?
5. Observe algumas possibilidades de construcdo dessa frase conforme o padréao
culto da lingua portuguesa:

O cigarro o vai matando, e chega quando vocé menos espera.

O cigarro vai matando-o, e chega quando vocé menos espera.

O cigarro vai matando-te, e chega quando tu menos esperas.

I. Em “chega quando vocé menos espera!” A troca do pronome vocé pelo
pronome tu mudaria o sentido da frase?
II. Podemos considerar “inadequado” o uso do pronome te (22 pessoa) no

contexto em que foi utilizado? Justifique.

16 Disponivel em: <http://fitlabore.blogspot.com.br/2012/05/dia-mundial-de-combate-ao-fumo.html>
Acesso em: 20 maio/2015.




ITII. Ao produzir a campanha, o autor lanca mao da mistura de tratamento. Qual
€ a intencdo do autor ao fazer uso de um recurso utilizado no portugués

brasileiro?

Texto 2

Globeleza

Lavou eu, lavou eu

Hoje a festa € na avenida

No carnaval da Globo

Feliz eu td de bem

Com avida vem amor
Vem...deixa o0 meu samba te levar
Vem nessa pra gente brincar

Pra embalar a multidéao

Sai pra la soliddo Vem Vem Vem
Vem.... pra ser feliz

Eu td6 no ar td Globeleza

Eu t6 que t6 legal

Na telada TV no meio desse povo
A gente vai se ver na Globo
Natelada TV no meio desse povo
A gente vai se ver na Globo.

Fonte: http:/letras.mus.br/1’

1. Os jingles tém sido usados cada vez mais pelas agéncias de publicidade para
induzir o publico a comprar/consumir produtos, servicos e ideias. Esse jingle foi
produzido por profissionais da Rede Globo com qual finalidade?

2. Dependendo da intencdo do autor, alguns recursos sédo utilizados no texto para
reforcar a ideia do que se quer dizer. Que recursos (linguisticos, estilisticos)
foram empregados na letra do jingle para levar o telespectador a memoriza-lo?

3. Na letra do Jingle, o compositor optou pelo uso de a gente ao invés de nés.
Essa escolha muda o sentido do verso?

4. O uso da expressdo a gente, no texto, refere-se

( )amim e aum(a) amigo(a).
( ) atodos os telespectadores da Globo, sem se referir a mim.
( ) atodos os telespectadores da Globo, inclusive eu.

( ) atodos os brasileiros.

17 Disponivel em: <http://letras.mus.br/temas-de-tv/666010>. Acesso em: 08 mar¢o/2014.



5. No seu dia a dia, com relacdo ao uso de pronomes, vocé faz uso apenas de uma
variedade linguistica ou faz adequacdes conforme a intengcédo do que vai dizer e

o grau de proximidade com o seu interlocutor?

Consideracoes finais

Para se vislumbrar a possibilidade do ensino de pronomes pessoais de
forma a incluir essa gama de variedades, é preciso antes repensar o papel da
instituicdo escolar. Desde sua origem a escola vem sendo o lugar de transmissao
do saber erudito, seja ele histérico, cientifico ou linguistico. Considera, na maioria
das vezes, como erro tudo o que se desvia do padrao preestabelecido. Ao aluno
cabe adaptar-se a esse padréo para ser considerado tanto mais apto quanto mais
conhecimento erudito conseguisse acumular e reproduzir. Isso funcionou até a
chegada a escola da grande massa de estudantes, advinda das camadas populares
da sociedade, para atender a uma exigéncia dos novos tempos, principalmente
devido aos avancos industriais e tecnoldgicos.

Essa mudanca passa, necessariamente, pela abordagem da variacéo
linguistica em todas as aulas de lingua portuguesa. O aluno precisa primeiro
enxergar sua lingua naquilo que estuda para poder ter a possibilidade de comparar
0 que deve e 0 que ndo deve ser usado em diferentes situacdes comunicativas. Nao
se trata, entretanto, de banir da escola os estudos gramaticais como atividades
metalinguisticas. Nem tanto ao mar, nem tanto a terra. Extremismos metodol6gicos
geram fracassos extremos. O que ndo se pode é utilizar a gramatica normativa como
Unico parametro para o ensino da lingua. Também nado basta dar a gramética
tradicional uma nova roupagem tedrica, mas na pratica ela permanecer prescritiva,
como se observa na analise de livros didaticos.

Em suma, o professor da lingua materna ndo pode negar aos alunos as
informacdes sobre o0 uso real da lingua. Ele deve propor estratégias de ensino que
propiciem aos alunos a reflexéo sobre a lingua de acordo com as situagdes de uso,
sem deixar de ensinar também a norma padrdo que vigora oficialmente no pais, a
qual normatiza as avaliag6es oficiais e os conhecimentos cientificos como um todo.
Como afirma Barbosa (2007, p. 43), “ao falante, cabera a decisdo de uso de

determinadas variantes linguisticas, inclusive a padréo, se a ele for dado o direito




de conhecer o padréo seja por descricdo escolar ou por contato com textos escritos
modelares, e de conhecer sua propria realidade linguistica”. Como foi demonstrado,

neste trabalho, em relacéo ao tratamento dos pronomes pessoais do portugués.
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nalise linguistica e producio textual
na alfabetizacao: novas perspectivas

Evanilza Ferreira da SILVA
Alexandre Melo de SOUSA

A histéria do ensino da lingua portuguesa no Brasil, durante o século XX e
no inicio do século XXI, foi marcada por uma preocupagdo excessiva com a
memorizacdo de regras e nomenclaturas gramaticais, sendo a lingua vista como
uma estrutura invariavel e inflexivel. Isso trouxe implicacbes para a pratica
pedagdgica que nao favoreceram em nada o desenvolvimento da capacidade de
comunicacéo efetiva.

A partir da década de 1980, com a publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN), inicia-se um processo de mudanca de
concepcdao de linguagem, e, consequentemente, de pratica pedagodgica. A lingua
passa a ser vista como uma forma de interacdo humana e seu ensino se volta para
diversos contextos sociocomunicativos. O sujeito assume um protagonismo no
processo de ensino e aprendizagem e passa a interagir com o objeto do
conhecimento.

Nesse contexto de mudanca de concepcao de lingua(gem) e de sujeito,
surge a proposta de andlise linguistica, cunhado por Geraldi (2010)!8, para
denominar as atividades que vao além do mero ensino tradicional da gramatica. O
termo se refere ao trabalho analitico e reflexivo em torno dos efeitos de sentido que
as expressodes linguisticas assumem nas variadas atividades interlocutivas.

Nessa proposta, a andlise linguistica se configura como uma ferramenta
imprescindivel para o desenvolvimento das capacidades de leitura e de producéo
textual. Sendo assim, o professor deixa de ser um “apontador” de erros nos textos
dos alunos e passa a agir como um colaborador durante todo o processo de ensino
e aprendizagem, propondo momentos de analise e reflexdo, encontrando, junto com

os alunos, as solugcbes para os problemas apresentados. Ao garantir essas

18 A primeira edicdo da obra data de 1997.




condic¢des de producdo, é possivel que alunos, ainda em processo de alfabetizagéo,

produzam textos coerentes e coesos.

Gramatica, concepc¢oes de lingua(gem) e suas

implicagcoes na pratica pedagodgica

De acordo com Neves (2013), quando falamos de gramatica, podemos nos
referir a diversos sentidos: desde gramética como instrumento de organizacao da
lingua até a gramética como disciplina. Este ultimo caso é o que, geralmente,
concebemos quando nos referimos quando ela (a gramatica) é priorizada no ensino
da lingua materna: uma disciplina que pretende ensinar um conjunto de regras para
que seus usuarios possam falar e escrever bem.

Na verdade, quando pensamos em ensino de gramatica sao as multiplas
regras (e excecdes) que nos vém a mente. Embora seja possivel memorizar tais
regras para tirar uma boa nota na prova, esse “conhecimento” isolado ndo é
suficiente para a producdo de texto, as chamadas redacdes. Isso causa nos
estudantes certa frustracao, por ndo conseguirem aplicar o que aprendem nas aulas
de portugués.

De acordo com Silva (1989), o ensino da gramatica baseado no “certo” e no
“errado”, na conceitualizacao e classificagdo tem raiz fincada em séculos de
tradicdo: desde Platdo e Aristoteles (séc. V e IV a.C), Dionisio do Tracia (que
escreveu a primeira gramatica do mundo ocidental), até chegar a Ferndo de Oliveira
(escritor da primeira gramatica da lingua portuguesa em 1535 a 1540). Neves (2013,
p. 31) explica que “praticamente os mesmos quadros que asseguram um lugar em
uma classe para cada uma das diversas formas da lingua constantes na graméatica
de Dionisio, o Tréacio, estdo nas nossas gramaticas atuais”. Sao conhecimentos
adquiridos ao longo dos tempos que séo repassados de uma geragao para outra.

Ainda segundo Neves (2013), todos sabem que as criangas ja chegam a
escola com um vasto conhecimento sobre a lingua, mas pela forma como a
instituicdo escolar conduz o trabalho com a linguagem, ela tende a “desaprender” e,
aos poucos, passa a ndo mais refletir sobre o que ela ja sabia. O modo mecéanico

oferecido ao trabalho com a lingua materna a faz perceber que essa aprendizagem



€ alheia ao funcionamento linguistico, logo, essa gramatica ndo faz nenhum sentido
para ela, e passa a ser um “corpo estranho”.

Contudo, muito mais que uma forma de ensino e aprendizagem artificial,
abstrata e sem sentido, essa abordagem gramatical trouxe, em seu bojo,
concepcgoes especificas sobre sujeito, sociedade e sobre a prépria natureza da
linguagem. Com essa abordagem, o aprendiz era visto como um ser vazio a ser
preenchido, como uma tabula rasa. A aprendizagem, por sua vez, era considerada
como um processo que se dava de fora para dentro, restando, apenas, ao sujeito
absorver (como uma esponja) o conhecimento transmitido por aquele que detinha o
conhecimento: o professor (BRAGGIO, 1992).

A prética pedagdgica dos professores, além de revelar uma concepc¢éao de
sujeito e de sociedade, revela, ainda, uma concepc¢éao de linguagem, que, segundo
Travaglia (1998, 2013), sao trés: a) a linguagem como expressao do pensamento;
b) a linguagem como instrumento de comunicacao; c) a linguagem como forma de
interacdo. Essas concepcdes trazem implicacdes especificas nas acdes docentes,
e, como consequéncia, maneiras diferenciadas dos aprendizes se relacionarem
com a lingua.

Para Travaglia (1998), a primeira concepc¢éo de linguagem tem sua origem
na tradicdo gramatical grega e revela uma pratica baseada no “certo” e no “errado”.
O ensino da lingua se reduz ao ensino das normas gramaticais. Acredita-se que,
para se produzir bons textos, basta o aluno memorizar e dominar tais normas.
Acredita-se que fazem o bom uso da lingua aqueles que pensam corretamente.

A segunda concepcédo, segundo Travaglia (1998), teve forte influéncia de
Ferdinand Saussure, e foco esta na organizacgao interna da lingua. Essa concepcéao
revela uma pratica que prioriza as estruturas: conhecimento do substantivo,
adjetivo, verbos, entre outros; e quando 0s sujeitos internalizam de maneira
adequada aplicam corretamente nas frases e nos textos. A predominancia esta nos
exercicios de fixacdo, os quais apresentam modelos a serem seguidos. A linguagem
nao é vista apenas como expressdo do pensamento, mas como instrumento de
comunicagao.

A terceira concepcao aborda a linguagem como forma de interacdo e tem
como base as pesquisas desenvolvidas pelo fildsofo russo Mikhail Bakhtin e por seu
grupo, o chamado Circulo de Bakhtin. Tal concepcdo, de acordo com Travaglia

(1998), vé a linguagem como forma de interacdo, e acredita ndo ser possivel




trabalha-la dissociada de seu uso. Nessa concepc¢do, 0 sujeito passa a ser visto
como um ser atuante, capaz de interagir com seus interlocutores, oferecendo e
recebendo informacgdes, e nesse processo, vai construindo seu conhecimento. Com
essa perspectiva, o ensino da lingua materna passa a ter como foco as praticas de
linguagem, isto €, nos diferentes usos que fazemos dela em diferentes contextos e
nas diversas situacoes.

Ao se fazer a abordagem da gramatica, ancorados nessa ultima concepcao,
os professores podem valer-se dos variados géneros textuais, principalmente
aqueles que se mostram necessérios no cotidiano dos alunos, e, por meio deles,
promover diferentes momentos de reflexdo em torno das expressdes linguisticas
utilizadas pelos locutores nas situa¢des de comunicacao.

Os PCN de Lingua Portuguesa (1997) se fundamentam nessa ultima
concepgao por conceberem a linguagem como forma de interacdo e ter como
objetivo desenvolver a competéncia comunicativa do sujeito, que assume um papel
ativo no seu percurso de aprendizagem. E sob essa perspectiva que se acentuam

as praticas de analise linguisticas que discutiremos na sec¢ao seguinte.

Analise linguistica: implicagcdées no ensino e na
aprendizagem

A partir da década de 1980, diante do evidente fracasso do modelo
tradicional do ensino da gramatica, foram publicados os PCN de Lingua Portuguesa,
gue promoveram uma verdadeira reflexao critica em torno do processo de ensino e
aprendizagem da lingua materna. Tal documento tem como objetivo principal
“garantir a todos os alunos 0 acesso aos saberes linguisticos, necessarios para o
exercicio da cidadania, direito alienavel de todos” (BRASIL, 1997, p. 15). A
elaboracdo desse documento teve a influéncia dos estudos da variacao linguistica
e da psicolinguistica.

Apresentando uma abordagem sociointeracionista, os PCN (1997)
comungam com a terceira concepc¢ao de linguagem, exposta por Travaglia (1998),
por reconhecé-la como “lugar de interagdo humana, de interagédo comunicativa pela
producdo de efeito de sentido entre interlocutores, em uma dada situagdo de

comunicacao e um contexto sécio-histérico e ideoldgico” (TRAVAGLIA, 1998, p. 23).



Sendo a linguagem concebida como forma de interag&o entre os sujeitos,
seu ensino deixa de ser proposto de forma fragmentada e mecanica e passa a se
dar por meio da reflexdo em torno dos efeitos de sentido dos recursos expressivos
da lingua nos variados contextos sociocomunicativos. Nesse sentido, os PCN

(1997, p. 25) destacam que:

A linguagem, por realizar-se na interacdo verbal dos interlocutores, ndo pode ser
compreendida sem que se considere o seu vinculo com a situagdo concreta de
producdo. E no interior do funcionamento da linguagem que €& possivel
compreender o modo desse funcionamento. Produzindo-se linguagem, aprende-
se linguagem.

Nessa perspectiva, 0s textos ganham notoriedade, ja que é por meio deles
gue acontece a interacdo, seja em momentos de recepcdo ou de producédo de
linguagem. Esse modo de trabalhar com a linguagem, a partir dos variados textos
gue apresentam uma funcao social, distancia-se muito do modo tradicional como o
ensino da lingua materna era oferecido, jA& que se utilizavam frases
descontextualizadas para que se aprendesse determinada estrutura gramatical.

Para Geraldi (2013), focalizar a interacao verbal como o lugar dos sujeitos
e sua producao de linguagem € admitir que a lingua ndo esta previamente pronta,
acabada, de forma que os aprendizes se apropriam para depois uséa-la; pelo
contrario, ela vai se (re)construindo no decorrer do processo de interlocucdo. Para
esse autor, assim como a linguagem é social, também assim € o sujeito, que nunca
esta pronto, pois ele se completa e se constréi nas suas falas. As interacdes, por
sua vez, se ddo dentro de um contexto socio-histérico mais amplo e podem sofrer
interferéncia desse contexto determinado por uma formacéo social.

Ainda segundo Geraldi (2013, p. 8):

[...] nos contrapontos entre a construcdo dos objetivos cientificos e constru¢do dos
conteudos de ensino; entre as identidades social e historicamente construidas do
professor e as especificidades do trabalho com textos; entre um ensino como
reconhecimento e um ensino como conhecimento e producédo, o deslocamento que
uma concepcdo interacionista da linguagem produz pode contribuir para a
construcdo de alternativas, sem que isto signifique o abandono de conhecimentos
historicamente produzido em troca do senso comum de interpretacfes
momenténeas.




No bojo dessas discussfes emergem as praticas de analise linguistica, que
aproveitam esses conhecimentos historicamente construidos pelo professor,
propondo um movimento diferenciado das tradicionais aulas de gramatica, partindo
da reflexdo sobre as escolhas e os efeitos de sentido das expressdes linguisticas
inseridos nas praticas interlocutivas.

Geraldi (2010) propde uma prética diferenciada para o ensino da lingua
portuguesa que tem como base a leitura e a escrita integrada a analise de
problemas identificados nas producdes textuais dos alunos. Isso € 0 que alimenta
as préticas de analise linguistica — que se mostram mais significativos do que os
exercicios centrados, exclusivamente, em bases estruturais.

Essa forma de se trabalhar, muitas vezes, causa davidas e dificuldades para
a execucao da pratica docente. Para Mendonca (2006), isso € natural quando o
professor busca inserir uma prética, diferente das suas acdes cotidianas em sala de
aula, ou seja, dificuldades em aplicar uma nova proposta tedrico-metodoldgica.

Mendonca (2006, p. 205) comunga com Geraldi (2013), quando se refere a
essa abordagem de ensino como “uma nova perspectiva de reflexdo sobre o
sistema linguistico e sobre os usos da lingua, com vista ao tratamento escolar de
fendmenos gramaticais, textuais e discursivos”.

Tal perspectiva de ensino e aprendizagem da lingua apresenta implicacdes
do ponto de vista pedagogico pela necessidade de se ter esclarecido como se da
essa reflexdo em torno dos recursos expressivos da lingua. As acdes devem partir
das atividades epilinguisticas, para, posteriormente, se chegar as préticas
metalinguisticas, como explica Geraldi (2013).

As atividades epilinguisticas sdo aquelas que tomam a linguagem como
objeto de reflexdo quando proferida nos processos de interlocucdo. Acontecem
momentos em que séo feitas paradas estratégicas para refletir acerca dos recursos
da lingua. J4 as atividades metalinguisticas utilizam a prépria linguagem para falar
dela mesma por meio da sistematizacdo, categorizacdo e conceitualizagao
(GERALDI, 2013). E por meio das atividades metalinguisticas, que os alunos
aprendem os aspectos estruturais da lingua, contudo, vale ressaltar que so6 faz
sentido depois de passar pelo processo da reflexdo dos efeitos de sentidos das
expressdes da lingua.

Os PCN (1997) ressaltam que ambas as atividades, epilinguisticas e

metalinguisticas, séo atividades de reflexdo sobre a lingua, todavia, o que as difere



séo os seus fins. As primeiras estéo voltadas para o uso no interior das atividades
linguisticas, enquanto que as segundas estdo voltadas para a descricdo dos
elementos linguisticos.

Para os PCN (1997), o simples fato de as escolas, durante muito tempo,
terem trabalhado a gramética de forma fragmentada e descontextualizada (partindo
da metalingua para a lingua, através desse processo descritivo e exemplificativo,
com foco na memorizacdo de nomenclaturas) gerou um questionamento sobre se
de fato ha necessidade de ensina-la. Mas esse documento deixa claro que nao é
essa a questdo, e sim, 0 como ensinar a gramatica.

O movimento metodoldgico dado aos conteddos nas préaticas de andlise
linguistica faz toda a diferenca, uma vez que, consoante os PCN (1997), devem se
voltar para acdo-reflexdo-acdo, porque o objetivo € que, paulatinamente, as
reflexdes se incorporem as atividades linguisticas dos aprendizes que deem
condi¢bes de monitora-la com autonomia e eficacia. E, em se tratando dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, € que essa forma de se trabalhar se faz necessaria.

Para Possenti (2013), trabalhar na perspectiva do que coloca a analise
linguistica ndo impede de se fazer uma sistematizacdo dos aspectos gramaticais. O
gue muda € que, 0 que antes era 0 comeco, hoje, nessa perspectiva tedrico-
metodoldgica, passa a ser o fim. Esse autor ainda chama a atencéo para o fato de
se trabalharem praticas de linguagem contextualizadas, pois néo faz sentido propor
separacao silabica e construcéo de frases afirmativas, interrogativas e exclamativas
fora de contexto, visto que “ndo se aprende por exercicios, mas por praticas
significativas” (POSSENTI, 2013, p.47).

De acordo com Geraldi (2010; 2013), € a partir da leitura e das producdes
textuais que podemos criar condicdes para as atividades interativas. E é no interior
delas, e a partir delas, que se dao as praticas de andlise linguistica. H4 muito ainda
a ser dito acerca desse assunto, porém, apontamos aqui, somente 0s pontos
cruciais que fundamentam essa proposta. Na secédo seguinte, discutiremos a
importancia de se realizar producdes textuais desde as classes de alfabetizacéo,

uma vez que, so se aprende a escrever escrevendo.




Aprendendo a escrever escrevendo

Durante muito tempo, nas aulas de redacao, as propostas de producéo
giravam em torno de temas/assuntos que n&o faziam muito sentido, como: minhas
férias, sequéncia de imagens, se eu fosse um(a)..., palavras soltas etc. Os alunos
poderiam até saber o que iriam escrever, mas nao sabiam o “como”, tampouco o
‘para quem”, gerando assim, inseguranga, medo e a certeza de que escrever é
muito dificil.

Vivemos um momento em que a expressao “producao textual” ou “producéo
de texto” se tornou conhecida no ambiente escolar. A utilizacdo dessas expressoes
ao invés de “redagao”, segundo Geraldi (2010), ndo é uma simples mudanga de
nomenclatura nem um modismo. Trata-se de uma mudanca metodolégica e de
concepcdo de ensino e aprendizagem da lingua que incorpora aspectos
fundamentais no momento da escrita: a garantia das condi¢gdes, instrumentos e
agentes de producdo; além de focalizar a maneira como se produz um texto na
instituicdo escolar. Para esse autor, ao se pensar sobre o processo didatico de
escrever, na escola e para a escola, duas coisas foram postas em xeque: a
chamada ‘economia’ do processo de escrever e a existéncia do dom de escrever.
O autor ndo desconsidera 0 processo criativo do sujeito, todavia, deixa claro que o
processo de producédo exige trabalho e néo inspiracao.

No ato da producéo textual, ainda para Geraldi (2010), os sujeitos passam
de meros aprendizes para agentes do processo, pois ninguém escreve pelo outro.
“Escrever € um gesto individual, que implica necessariamente os sujeitos do
discurso” (GERALDI, 2010, p. 166). Além disso, ao se pensar em escrever um texto,
pressupde-se a existéncia de um interlocutor, alguém que vai ler essas escritas. Nas
aulas de redacdo, o leitor era somente o professor, que lia com o propdsito de indicar
0s erros. J&4 o trabalho com producgéo sugere pensar a escrita como algo dialdgico
que requer um interlocutor, ou seja, alguém com quem se estabelece uma
comunicacdo, uma interacdo (que ndo é, necessariamente, o professor). E é
pensando nesse interlocutor que se escolhe intencionalmente a forma do dizer.

Geraldi (2010) destaca a importancia do professor como agente mediador
no processo de producdo de textos. E nessa mediacdo que o autor situa a “analise
linguistica”, pois o professor, ao invés de “leitor-corretor”, passa a ser um

“coenunciador”, a medida que identifica os aspectos da lingua que os alunos ainda



nao dominam e cria condi¢cdes para que aprendam, ndo por uma metalinguagem,
mas por meio das atividades de andlise e reflexdo sobre a lingua.

Foi isso que intencionamos ao propor um trabalho de producéo textual para
os alunos do segundo ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de Rio
Branco, no Acre. Ainda em processo de alfabetizacdo, as criancas foram
convidadas a participarem do desenvolvimento de uma sequéncia didatica que tinha
como foco, a reescrita de uma fabula.

Optamos por uma reescrita porque comungamos com os PCN (1997),
guando destacam que no processo de alfabetizacdo sdo muitos os aspectos a
serem coordenados pelos alunos ao mesmo tempo: quais letras escrever as
palavras; escolha do Iéxico; como dizer; o que dizer; destinatario; e isso dificulta o
processo das escrituras. Com a proposta de reescrita, mediante um longo trabalho,
as criangas ja tém garantido “o qué” dizer, o desafio esta em articular as palavras,
em pensar no discurso.

Trabalhamos o ensino da producédo de textos por meio de uma sequéncia
didatica porque concordamos com Schnewuly e Dolz (2013), ao considerarem que
as sequéncias didéaticas tém a finalidade de ajudar os alunos a dominarem melhor
um género de texto, levando-os a escreverem ou falarem de forma mais adequada
numa determinada situacdo de comunicagdo. Ao conceituarem “sequéncia
didatica”, esses autores destacam que se trata de um conjunto de atividades
articuladas, organizadas sistematicamente em torno de um género textual que

possui a seguinte estrutura:

PRODUCAO
FINAL

Apresentagdo PRODUCAO
da situacdo INICIAL

Fonte: Schnewuly e Dolz (2013)

Esse esquema pressupde um trabalho que comeca com a apresentacao da
proposta de atividade para a turma. E o momento de detalhar para os alunos o que




eles terdo que fazer pela frente e se engajem em todas as etapas. Nessa ocasiao,
a turma constroi a representacdo da situacado de comunicacéo e das atividades de
linguagem a serem executadas. Logo depois, acontece a primeira producéo para
que o professor identifigue os conhecimentos da turma, suas necessidades de
aprendizagem, e planeje as acdes a serem executadas nos moédulos, para, em
seguida, partir para a producdo final e a revisao do texto.

Em nossa proposta de trabalho, com a turma do segundo ano, a primeira
producao foi de uma fabula ja conhecida pela turma, “O ledo e o ratinho” (o género
ja havia sido trabalhado nas etapas iniciais da sequéncia didéatica). Fizemos a leitura
seguida de um reconto, a fim de garantir que eles conhecessem o enredo. Logo em
seguida, solicitamos que nos contassem por escrito. Para ilustrar o percurso de todo

0 processo, apresentaremos a escrita de uma aluna

Figura 1 - Producao inicial

Fonte: Arquivo pessoal

Essa primeira producao mostrou que a aluna ja tinha uma escrita alfabética.

Ela utilizou a expressao “era uma vez” para situar o tempo da narrativa, embora seja



uma expressdo mais comum em contos de fadas; além disso, apresentou
conhecimentos tanto dos aspectos discursivos como notacionais da nossa lingua,
ainda que, com muitas restricdes. Diante disso, planejamos os médulos de trabalho
voltados para o conhecimento das caracteristicas do género e da linguagem que Ihe
€ peculiar, principalmente, as questfes voltadas para os marcadores de tempo.

No primeiro modulo, realizamos muitos atos de leitura de fabulas: leitura
feita em voz alta pela professora, leitura pelos alunos, individual, em grupos e em
duplas. Discutimos as semelhancas entre os textos e, sistematizamos, por meio de
registro escrito, suas caracteristicas. Nos médulos seguintes, fizemos as analises
dos textos com foco nos marcadores de tempo, marcadores textuais e a pontuacao.
Vale ressaltar que houve a necessidade de se fazer um planejamento cuidadoso
das analises, pois os alunos precisariam perceber as questdes que o docente
destacaria. Isso foi feito por meio de perguntas que os levaram a pensar e refletir
acerca dos elementos da textualidade.

Santos, Riche e Teixeira (2013, p. 101) destacam que:

[...] ao trabalhar a analise de um texto, o professor pode chamar a aten¢do do
aluno para a presenga ou a auséncia desses critérios, que auxiliam no momento
da correcdo de uma producéo textual e ajudam o aluno a perceber se as ideias
transmitidas estdo bem encadeadas no texto (coesdo e coeréncia), se a intencao
ficou clara, se as informag6es séo suficientes para transmitir a mensagem do leitor.

De acordo com as autoras, quando a producgdo textual é vista como um
processo, sao cumpridas muitas etapas até se propor a producao final do texto. Com
essa perspectiva, apds muitos momentos de analise e reflexdo sobre a lingua, sobre
0 género e o conteldo a ser escrito, propomos uma producdo oral com destino
escrito, em que a professora fez o papel de escriba. Na oportunidade, além de os
alunos produzirem textos, também puderam refletir sobre a melhor forma de dizer,
de deixar mais claro para os interlocutores, o conteudo do texto. Isso contribuiu
muito para a qualidade da producéo final.

Ainda para Santos, Riche e Teixeira (2013), uma das etapas primordiais no
processo da producédo textual € o planejamento do texto. Para as autoras, iSSO
contribui para que os alunos organizem seu pensamento no ato da escrita.

Realizamos o planejamento do texto anotando no papel-madeira a quantidade de




dias que iriam precisar para escrever o texto todo, bem como o que iriam escrever
em cada etapa (como se pode ver na Figura 2). Nosso intento era assegurar que as
criancas tivessem todas as condi¢cdes de producédo garantidas: conhecimento do
género, do conteudo e do destinatario. No nosso caso, escolhemos a fabula “A

cigarra e as formigas”.

Figura 2 - Planejamento da reescrita

Fonte: Arquivo pessoal

Os alunos demonstraram muita confiangca em sua capacidade de producéo
no inicio da reescrita, e logo iniciamos a escrita da primeira etapa do texto (como se
pode verificar na Figura 3). As criangas conseguiram produzir o texto nas duas
etapas planejadas. No segundo dia da escrita, sugerimos que fizessem uma leitura

de tudo que haviam escrito, para dar continuidade.



Figura 3 - Primeira producéo
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Figura 4 - Continuacao da primeira produgéo

Fonte: Arquivo pessoal

A producdo ilustrada na Figura 4 mostra um avanco significativo em
comparacdo a primeira escrita. A aluna ja utilizou a linguagem caracteristica das
fabulas, como “Certo dia”, marcando o tempo da narrativa. No desenvolvimento do
seu texto ainda utilizou os seguintes marcadores temporais: “de repente”, “entao”,
“depois de alguns minutos”. Além disso, apresentou mais informacgdes e se arriscou
em utilizar os sinais de pontuagédo, coisas que ndo apareceram no primeiro texto.

Quando todos os alunos concluiram a atividade, foi 0 momento de fazermos
uma analise do desempenho de cada um, individualmente, e da turma, como um
todo. De modo geral, houve um grande avanco em relagdo as producgdes iniciais.
Fizemos um mapeamento dos principais problemas apresentados nos textos;
escolhemos aqueles que representavam as maiores dificuldades da turma e fizemos
uma revisado coletiva. De acordo com Santos, Riche e Teixeira (2013), esse é o
momento de oferecer alternativas para suprir as dificuldades do grupo. Desta vez,

focamos nas repeticbes e na mistura dos discursos. Em seguida, devolvemos os



textos aos alunos e, de posse do texto, cada crianca fez a sua revisao,
transcrevendo para outra folha.

Figura 5 - Producao final
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Fonte: Arquivo pessoal

Nessa etapa, os alunos se deslocam do papel de escritores para leitores
criticos de seus préprios textos. Sendo assim, 0 processo da revisao foi bastante
trabalhoso. Todavia, consideramos que tal atividade é um procedimento que s se
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aprende a fazer praticando. Ainda h& outros aspectos a serem melhorados no texto
das criancas, mas para essa sequéncia didatica consideramos os resultados

bastante proveitosos, como € possivel visualizar na producéo final (Figura 5).

Consideracoes finais

Para que os alunos se tornem bons escritores, produtores de textos é
essencial que esses alunos participem de muitos momentos voltados para a andlise
e reflexdo sobre a lingua. O tratamento escolar que as instituicbes de ensino deram
durante muito tempo ao ensino da lingua portuguesa ja ndo € mais satisfatorio, ja
gue consideramos a lingua como uma acao interlocutiva que acontece em praticas
situadas.

O trabalho com os conteudos da gramatica deve seguir o movimento
sugerido pelos PCN, que parte do uso-reflexdo-uso, através de acdes
metodoldgicas que priorizam as atividades epilinguisticas em detrimento das
metalinguisticas. Dessa forma, ha uma verdadeira instrumentalizacédo para que os
alunos tenham as condi¢Bes necessarias para se comunicarem, seja na modalidade
oral, seja na modalidade escrita da lingua.

O trabalho com producéo textual requer do professor um planejamento
detalhado de todas as etapas das atividades. Deve contemplar a¢des que
evidenciem os conhecimentos prévios dos alunos, bem como, suas necessidades
de aprendizagem, para que possam, paulatinamente, executar atividades que
supram tais dificuldades e potencialize os saberes ja existentes.

A producdao textual e a analise linguistica sdo processos importantissimos
para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos sujeitos, visto que nos
comunicamos através da linguagem oral ou escrita. Embora ndo sendo uma tarefa
facil, essas atividades, assim como a leitura, torna-se imprescindivel para o
desenvolvimento de um sujeito critico e reflexivo, pois como afirma os PCN (1997,
p. 32), o objetivo do ensino de lingua portuguesa € “que o aluno amplie o dominio
ativo do discurso nas diversas situa¢gées comunicativas, sobretudo, nas instancias
publicas de uso da linguagem, de modo a possibilitar sua insercéo efetiva no mundo
da escrita, ampliando suas possibilidades de participagdo social no exercicio da

cidadania”.
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bordagem linguistica e abordagem
literaria: o foco na expressividade
sonora

Silvia Rejane Teixeira de ABREU
Alexandre Melo de SOUSA

Uma das discussdes mais frequentes, atualmente, na &rea de educacéo diz
respeito ao tratamento do texto literario e seu reflexo no ensino. No que se refere a
lingua portuguesa, os Parametros Curriculares Nacionais (1998, 2000), doravante
PCNs, apresentam propostas de trabalho que valorizam, primeiramente, a
participacao critica do aluno diante da sua lingua e, por conseguinte, que mostram
as variedades e pluralidade de uso inerentes ao idioma materno, como por exemplo,
0 uso literario.

Entretanto, apesar de algumas ideias que aparecem nos PCNs ndo serem
novas — pelo contrario, sdo objetos de debate hd décadas — a reacdo dos
profissionais de educacado diante desse material ndo tem sido das melhores. Ja foi
constatado, através de pesquisas em sala de aula, que o professor ainda persiste
no trabalho “mecanico” do texto literario, utilizando-o como pretexto para explorar
conteldos gramaticais ou morais, o que nado corresponde com a orientacao
proposta pelos PCNs.

Tendo em vista a adocdo dessa nova postura docente, torna-se
indispensavel o (re)conhecimento, por parte do professor, da realidade e dos
interesses dos alunos e a ado¢do de métodos didatico-pedagodgicos que favorecam
o0 alcance desses objetivos propostos pelos PCNs (1998, 2000), como por exemplo:

a) substituir os exercicios mecanicos e puramente estruturais de abordagem
textual; preferindo a utilizacdo de textos completos, que manifestem situacdes
discursivas reais, abolindo, assim, fragmentos ou frases soltas, que, na maioria das

vezes, s6 servem de pretexto para o ensino de normas gramaticais;




b) limitar os trabalhos com a gramética normativa, principalmente aqueles

gue valorizam mais as excec¢des que as regras; e,

c) utilizar os textos literarios, concebendo-os como aprendizados em si
mesmos, € NA0 CoOMOo meios para ensinar valores morais e/ou gramaticais — o que
acaba por inibir as descobertas, pelos alunos, do prazer da leitura e dos valores

concernentes a cultura e a arte.

Diante do exposto, o presente trabalho objetiva demonstrar e discutir a
respeito do liame estabelecido entre a abordagem linguistica e a abordagem
literaria, com vistas a ressaltar necessaria inseparabilidade dos dois tratamentos no
ensino da LP. Utilizaremos, como exemplo, a exploracdo do texto musical Dodoi, de
Luiz Tatit.

Lingua e Literatura: interseccoes

No ambito pedagdgico, particularmente, “lingua’ e ‘literatura’ sdo termos
gue se associam de um modo quase automatico, formando um sintagma solido e
coeso” (FONSECA, 2000, p. 37). Isso, no entanto, ndo deve ser entendido como
uma orientacdo para se trabalhar a lingua adicionada a literatura (ou vice-versa), ou

ainda ensinar uma para depois ensinar a outra.

Consiste, segundo a autora supra, de ter em mente que o aluno, ou o falante de
um modo geral, desde os periodos iniciais de aprendizagem lingtistica, tem a
capacidade de explorar as vastas “virtualidades cognitivas e ludico-catéarticas de
uma relagéo autotélica com a lingua” (FONSECA, 2000, p. 39).

Sabe-se que o texto literario, em praticas tradicionais de abordagem de
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Lingua Portuguesa, era tomado como modelo perfeito vernaculo, e, como tal, era
explorado em exercicios de analise gramatical. Ao texto literario, portanto, era

conferido um patamar ideoldgico, exemplar; contudo, banal. Os didlogos extraidos




de obras literarias ficcionais, por exemplo, eram utilizados, erroneamente, em
exercicios de andlise de interacdes verbais. Nesse caso, 0 excerto literario era
tratado como um dialogo oral real.

Tais atitudes acabavam por empobrecer o material literario, deixando no
esquecimento 0s valores e 0s recursos proprios da criagdo literaria. Uma vez
tomado como exemplo, o texto literario perde sua funcionalidade — j& que, neste
caso, uma abordagem exclui a outra. Seria conveniente, ao invés de quantificar o
material literario, qualifica-lo, vendo-o como modelo de exploracdo e
experimentacdo criativa dos recursos que a lingua pfe a disposi¢cdo. Trata-se da
mudanca de uma vertente de abordagem estética para uma dindmica. A lingua
passa a ser vista como matéria prima que é utilizada na criacéo artistica e cultural.
A obra literaria, nas palavras de Coseriu (1993, p. 30), “é obra de linguagem, obra
que ndo utliza simplesmente a linguagem, mas que constroi linguagem,

desenvolve, realiza virtualidades ja contidas na linguagem”.

O uso literario da linguagem nas praticas

pedagoégicas de Lingua Portuguesa

Usar a linguagem no ambito literario constitui, segundo Renauro (2000, p.
151), ndo um uso particular, mas a “plena realizacdo de suas possibilidades,
potencialidades, virtualidades”. Um dos recursos linguisticos essenciais para
qualquer usuario de uma lingua é o da expressividade. Esse efeito linguistico, que
pode ocorrer nos mais diferentes ambitos da linguagem: fénico, mérfico, Iéxico,
sintatico etc., e que tem estreita relacdo com as diferentes criacdes literarias; deve
ser uma das habilidades desenvolvidas no contexto escolar, tanto direcionadas para
as praticas escritas, quanto orais.

Renauro (1997, p. 76) lembra que, seja na linguagem oral, seja na
linguagem literaria, o usuario da lingua tem possibilidades de exercer a criatividade.
“‘Enquanto poder de criacdo, em seu momento absoluto, linguagem e poesia se
identificam”. Assim, o ensino de Lingua Portuguesa deve criar oportunidades para
gue o aluno exercite, amplie e aperfeicoe a capacidade criativa e expressiva por

meio da linguagem.

o




A Estilistica, por exemplo, € um dos ramos linguisticos que trata, em seu
escopo, da expressividade. Guiraud (1970, 73) inclui o referido fenbmeno na
Estilistica da Expresséao, “[...] estudo dos valores expressivos e impressivos proprios
aos diferentes meios de expressédo de que a lingua dispée”. E, segundo Martins
(2000, p. 22), trata-se de um conteudo de carater subjetivo, “0 qual constitui o fato
estilistico, atingindo sua intensidade maxima na lingua literaria”.

A seguir, apresentamos alguns exemplos do uso de recursos expressivos

em alguns ambitos da linguagem.

(1) no nivel fénico: imitacdo sonora percebida a partir da repeticdo dos

sons labiodentais [v] que tém aproximacao de sopros.

O vento varria as folhas,
O vento varria os frutos,

O vento varria as flores [...]

(Manuel Bandeira, apud MARTINS, 2000, p. 35)

(2) no nivel morfico: superlativagdo, a partir do uso de sufixos de

intensificadores em adjetivos e advérbios.

A belissima Minogue, considerada a melhor (h&4 alguma duvida?) cantora
australiana de os tempos, soube pelos tabloides que seu namorado, o gatésimo
Oliver Martinez, estava tendo um affair com a tédo-bela-quanto Angelina Jolie.
Verdade ou ndo, dizem que o espertinho a presenteou com a espetacular pulseira
Chaumet como pedido de desculpas. Pelo astral da conversa com Jade Jagger,
chiquérrima num valiosissimo colar Chopard, a idéia deu certissimo. Se a moda
pega...

(Coluna intimos e Chiques, In: O Povo, 06/08/2003, apud SOUSA, 2004, p. 96).




(3) no nivel Iéxico: uso de estrangeirismo.

Graca Dias Branco da Escdssia vista na trés chic maison Adolfo acrescentando
em seu alinhado guarda-roupa modelitos exclusivos do Verdo 2003/2004, exibidos
por Monsieur Aguiar

(Coluna intimos e Chiques, In: O Povo, 01/08/2003, apud SOUSA, 2004, p. 108).

(4) no nivel sintatico: distribuicdo dos adjetivos e anteposicdo dos adjuntos

com preposicao.

Do teu perfil os timidos, incertos
Tracos definidos, vagos tracos
Deixam, da luz, nos ouros e nos acos,

Outra luz de que os céus ficam cobertos.

(Cruz e Sousa, apud MARTINS, 2000, p. 167)

A partir dos exemplos apresentados, é possivel perceber que o fenbmeno
da expressividade pode ocorrer tanto nos textos literarios, quanto em textos de
natureza e funcionalidade distintas, como o jornalistico, exemplificado com trechos
de colunas sociais.

Retomando a posicdo de Renauro (1997), quanto ao exercicio da
criatividade em textos orais, apresentada anteriormente, convém acrescentar que,
ao ingressar na escola, o aluno ja € um usuario da modalidade oral da linguagem,
contudo, é nas praticas propostas pelo ensino de Lingua Portuguesa que ele tera a
oportunidade de ampliar sua capacidade de usar de forma competente sua fala.

Cabe ao professor, portanto, utilizar meios tedrico-metodologicos
adequados para que o aluno perceba as diferentes variagdes que pode sofrer a
linguagem (e os diferentes géneros textuais direcionados para cada situacdo e
objetivo) e, dessa forma, fazer uso apropriado delas, inclusive utilizando, quando a
situacdo discursiva exigir, elementos n&o-verbais. Cordéis, simulacao

(dramatizacao) de telejornais, palestras, conversas espontaneas, exercicios teatrais
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entre outros; sdo bons modelos situacionais para o uso de deferentes varia¢des
linguisticas e para a aplicacdo da expressividade e criatividade.

Analise da expressividade sonora em Dodédi, de
Luiz Tatit: linguistica e literatura

Com o intuito de mostrar como aliar a andlise linguistica e a analise literaria,
apresentamos, a seguir, uma analise fonoestilistica do texto musical Dodéi, de Luiz

Tatit. A referida anélise tem como base o estudo de Abreu (2016).

Dodoi

Eu ando tdo dodoi
Mas téo dodoi
Que gquando ando doi
Quando nao ando daéi

Meu corpo todo déi

Tendéo doi
Dedé&o doi
Pomo-de-adé&o doi
Ouvido doi
Libido doi
Figado doi
Até meu dom doi
Pois quando canto

N&o importa o tom doi

Pode-se perceber, numa interpretacdo geral do texto musical “Dodéi”, a
descricdo de uma dor tao profunda do “Eu Lirico”, que chaga a atingir o fisico

(tendéo, dedao, pomo-de-adao, ouvido, figado) e o psiquico (dom, tom, libido).



[...] Meu corpo todo doi
Tend&o doi
Dedé&o doi
Pomo-de-ad&o doi
Ouvido déi
Libido doi
Figado doi

Até meu dom doi

No texto musical de Tati duas importantes fun¢cdes da linguagem sé&o
destacadas a poética e a emotiva. A primeira se manifesta por meio da linguagem
particularizada, que vai além do sentido referencial, com énfase na forma da
mensagem. Aqui relembramos o que ensina Jakobson (2011, p. 129) quando
descreve a funcéo poética: o uso do eixo da selecao sobre o eixo da combinacao.
No caso da cancdo em tela, destaca-se emprego de efeitos sonoros dos vocabulos
selecionados com o objetivo de sugerir a sensac¢ao de dor. Veja-se a construcdo do
vocabulo “doddi”, a partir da combinagdo das silabas finais de algumas palavras

como: ando, todo, ouvido, libido e figado com a palavra “d6i”.

[...] Que quando ando doi

\_Y_}

Quando nao ando doi

\_Y_}

Meu corpo todo doi

[...] Ouvido do6i
\_Y_}
Libido doi
\_Y_}

Figado déi
-




Os versos anteriores apresentam uma alteracéo fonética que denominamos
de “elisdo”, pois, como ensina Martins (2012, p. 78), a “elisdo € o desaparecimento
da vogal final de uma palavra ante a vogal inicial da palavra seguinte”. Embora nao
ocorra a supressao do som vocalico, uma vez que a “palavra seguinte” (doi), neste
caso, nao inicia com uma vogal, ocorre uma jungdo ou organizacao silabica que da
origem a um novo vocabulo. Este fenbmeno caracteriza-se pelo choque da silaba
final “do” das palavras: ando, todo, ouvido, libido e figado com o vocabulo “d6i”. A
juncao silabica resulta na formacéo do titulo do texto e destaca ainda mais a ideia
central do poema: a sensacao de dor e sofrimento.

Ainda sobre as fungbes da linguagem presentes neste texto, podemos
constatar a funcdo emotiva caracterizada pela utilizacdo de primeira pessoa do
singular “eu”, tanto no pronome pessoal e no pronome possessivo, quanto nas
flexdes verbais — 0 que remete a énfase centrada no emissor da mensagem, como

destaca Jakobson (2011, p. 123). Vejamos a sequir:

[...] Eu ando tdo dododi
[...] Meu corpo todo déi
Tend&o doi

Dedé&o doi
Pomo-de-adéo doi
Ouvido doi

Libido déi

Figado doi

Até meu dom doi

[...] Pois quando canto

Quanto a estrutura, o texto musical Dod6i é composto por duas estrofes
(livres), que fogem a regra das chamadas formas fixas - o soneto, a balada, o rondel
e outros. A primeira estrofe possui cinco versos, e a segunda, nove Vversos.
Classificam-se, portanto, quanto a soma dos versos em Quintilha — cinco versos e
Nona — nove versos, consecutivamente. Além disso, a composi¢ao possui rimas de

valor do tipo Toante, com destaque para os sons vocalicos ao longo de todo o texto.



A assonancia se justifica com o uso do fonema /o/. Nas finalizacbes dos versos, as

rimas acontecem a partir da repeticdo do ditongo decrescente /6i/ = /9j/.

[...] Eu ando tdo dodai
Mas tao dodoi

Que quando ando doi
Quando nao ando doi

Meu corpo todo doi

Tend&o doi
Dedé&o doi
Pomo-de-adao doi
Ouvido doi

Libido do6i

Figado doi

Até meu dom doi
Pois quando canto

N&o importa o tom doi

E interessante destacar, ainda, a forte presenca de sons nasais em quase

todos os versos que compdem o texto:

Eu ando tao dodoi
Mas t&o dodoi

Que quando ando doi
Quando nao ando doi
[...] Tend&o doi
Dedéao doi
Pomo-de-adao doi
[...] Até meu dom dobi
Pois quando canto

N&o importa o tom déi




TRANSCRICAO FONETICA

[...] Eu ['Bdu 'tew] dodoi
Mas ['téw] dodai
Que ['kwédy '8du] doi

[kwédu néw '8du] doi

[...] [td&w] d6i
[de'dBw] doi

[p'dmu'd3ia'déw] doi

[...] Até meu [dd] doi
Pois ['kwedu 'kétu]

[néw T'pohte] o [t6] doi

De acordo com Matrtins (2000, p. 33), o0 som nasal provoca a sensacao de
sofrimento, choro e dor. A producéo da nasalidade ocorre quando o ar sai dos
pulmdes e os articuladores na cavidade oral estdo fechados, o ar ndo pode passar,
a glote esta abaixada levando parte do som para o a cavidade nasal. E esse aspecto
fisico do aparelho fonador que conduz a essa sensac¢éao de algo fechado, sofrido.

Veja-se, portanto, que a composi¢cdo sonora dos versos com o0 uso das
palavras adequadas, colabora para a melhor interpretacdo do texto, provocando
ilustragbes ou sugerindo imagens e sensacdes durante a leitura. As escolhas
lexicais ndo séo aleatérias. Pelo contrario, exercem um papel essencial na relacéo
entre vocabulario e semantica, desvendando a intencionalidade do autor da musica.
Isso é o que Jakobson (2012, p. 129) chama de selecdo. Quanto a combinacéo, a
composicao dos versos e das rimas identifica e ressalta a ideia da dor, que € o tema

central da mensagem expressa.



Consideracoes finais

Ante o exposto, fica claro que as praticas pedagdgicas de lingua materna
nao podem estar desvinculadas das de literatura, uma vez que o texto literario nada
mais é que uma forma de uso da lingua com funcionalidade especifica — do mesmo
modo que outros géneros textuais.

Cabe ao professor impulsionar a ativagdo e o aprofundamento das
capacidades e motivacfes discursivas, de modo que elas evoluam para formas de
fruicdo e percepcdo mais avancadas, em especial no tratamento do texto literario,
gue exigem do aluno, seja na recepcao, seja na producgéo, habilidades criativas, ao
até artisticas, para o alcance, por exemplo, da expressividade, como demonstramos

a partir da exploracéo do texto musical Dodéi, de Luiz Tatit.
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os sete artigos que compoem este primeiro volume da
Colecao Perspectivas para o ensino de linguas
apresentamos algumas reflexdes acerca do ensino da A
lingua portuguesa, a partir de um dialogo entre teoria e pratica.
Considerando os fundamentos tedricos e metodolégicos que
embasam tal ensino, destacamos algumas propostas de
intervencao que se mostram como possibilidades de um trabalho
que favoregca a aprendizagem e contribua para a formagao de

leitores e produtores de textos.
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