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Apresentacao do vol. 43 (2014)

A presente edicdo da Revista Estudos Linguisticos consolida formulagdo proposta nos
volumes precedentes, assegurando assim a continuidade do projeto de uma Revista ampla
com grande qualidade de seus artigos. Para o presente volume, foram submetidos 165
artigos, dos quais 109 tiveram sua publicacdo aprovada pelos pareceristas. Todos os artigos
sdo provenientes de comunicagdes apresentadas durante o 61° Seminario do GEL (2013),
realizado na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao
Paulo. Além disso, sdo publicados quatro artigos originados de conferéncias e intervengdes
em mesas redondas daquela edicdo do Semindrio do GEL, completando assim um total
de 113 trabalhos. Os artigos estdo distribuidos nos trés niimeros que compdem o presente
volume, que correspondem aos trés eixos tematicos definidos nos volumes precedentes, a
saber, “Descri¢ao e Andlise Linguistica”; “Linguistica: Interfaces” e “Analise do Texto e do
Discurso”. A Comissao Editorial gostaria de manifestar seu agradecimento aos autores e aos
pareceristas, que contribuiram para que esta publica¢do fosse possivel. Nesse sentido, uma
pagina de reconhecimento aos nossos pareceristas tem sido publicada, nomeando todos os
que doaram seu tempo e esfor¢o para que a avaliagdo dos artigos do presente volume fosse a
mais criteriosa possivel. Os trabalhos publicados refletem a grande diversidade das pesquisas
produzidas nos dominios da linguagem, ndo somente no Estado de Sao Paulo, como em todo
o territorio brasileiro.

Marcelo Modolo
Presidente da Comissdo Editorial
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A grafia de palavras hipersegmentadas em textos produzidos
nos anos finais do Ensino Fundamental

(Hypersegmentation of words in the lastest years of Elementary School’s texts)

Lilian Maria da Silva’

Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas — Universidade Estadual Paulista (Ibilce/Unesp)

msilva.lilian@gmail.com

Abstract: This paper introduces the subject hypersegmentation of words by analysing texts
written by students in Elementary School (6" — 9'). Based on the hypersegmentation data, we aim
to show the evidence that the acquisition of the written words is complex because it mobilizes,
simultaneously, linguistic information from different natures as phonological, morphosyntax/
semantic and also literacy. The developed analysis establishes a dialogue with researches which
deal with non-conventional segmentation of words, especially with the ones conducted by
Capristano’s (2003, 2007b), Chacon’s (2005, 2006) and Tenani’s (2009, 2010, 2011b) and with
the idea of heterogeneous writing developed by Corréa (2004).

Keywords: written word; hypersegmentation; spelling.

Resumo: Este trabalho apresenta uma andlise de hipersegmentacdes de palavras que podem ser
encontradas em textos de alunos do Ensino Fundamental II (6° a 9° anos — denominagao a partir
de 2009). Com base nesses dados de hipersegmentacdo, busca-se levantar evidéncias de que a
aquisicao da nocdo de palavra escrita ¢ complexa por mobilizar, simultaneamente, informacdes
linguisticas de diferentes naturezas, como fonoldgica, morfossintatica/semantica e, também,
letrada. A analise desenvolvida dialoga com pesquisas sobre segmentagcdes ndo convencionais
de palavras, especialmente com as de Capristano (2003, 2007b), Chacon (2005, 2006) e Tenani
(2009, 2010, 2011b) e com a concepgao de escrita heterogénea desenvolvida por Corréa (2004).

Palavras-chave: palavra escrita; hipersegmentagao; ortografia.

Introducao

Este artigo aborda os resultados parciais de uma pesquisa de mestrado em curso, a
qual busca, através de um estudo longitudinal de produgdes escritas de alunos do Ensino
Fundamental II (EF-II, doravante), analisar grafias hipersegmentadas de palavras, com o
proposito especifico de: (i) realizar uma descri¢ao geral dos dados, que possibilite a iden-
tificacdo de regularidades linguisticas das hipersegmentagdes; e (ii) tratar das ocorréncias
que, em relacdo a descri¢ao geral, ndo se encaixam nas regularidades encontradas, mas
que sdo relevantes para a compreensao de uma relagdo mais particular do sujeito com a
linguagem em seu modo de enunciagdo escrito. Neste texto, em especifico, apresentamos
os resultados ja obtidos na descri¢ao dos dados.

Desse modo, quando buscamos relagao entre possiveis tendéncias que caracterizam
as grafias hipersegmentadas no EF-II e dados que ndo seguem essas caracteristicas, visamos
a encontrar, com nossa pesquisa, indicios de hipoteses gerais e singulares a respeito do
estatuto de palavra escrita convencional, hipoteses que interpretamos como registros do

1 Fapesp (Proc. n. 2012/11869-5).
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modo como os escreventes deixam na (sua) escrita marcas de seu transito pelas praticas
de linguagem oral/falada e letrada/escrita em que se inserem (CORREA, 2004).

Registros nao convencionais das fronteiras de palavras

A hipersegmentacdo ocorre quando hé a presenga de um limite grafico no interior
de palavras, em posi¢des que a ortografia ndo prevé. Exemplos desse fendmeno sdo “a
miga” e “mora-va” (para as palavras escritas “amiga” e “morava”). Em estudos recentes,
como os de Capristano (2003), Chacon (2005, 2006), Paula (2007) e também de Tenani (2009,
2010, 2011b), as hipersegmentacdes de palavras tém sido interpretadas como marcas
do modo heterogéneo de constitui¢dao da escrita. Essa expressao, formulada por Corréa
(2004), foi proposta com o intuito de “questionar a delimitagdo do campo da escrita apenas
pela constatagdo obvia de um material especifico — o grafico — que lhe serve como base
semiotica” (p. 2). Segundo Corréa (2004), a escrita ¢ um modo de enunciag@o heterogéneo
que se constitui dialogicamente por meio da relag@o entre os fatos linguisticos — falado e
escrito — e as praticas sociais de linguagem — oralidade e letramento.

Além disso, o autor propde trés lugares privilegiados para a observacao da heteroge-
neidade da escrita, os quais denunciam um imagindrio partilhado socialmente a respeito desse
modo de enunciacdo. O primeiro lugar é o eixo de representagdo da (suposta) génese da
escrita — momentos em que o escrevente acredita ser possivel registrar tudo do oral no es-
crito, igualando os dois modos de enunciag¢ao. O segundo lugar ¢ o eixo de representacdo
do codigo escrito institucionalizado — tentativas de algar formas escritas que o escrevente
supOe ser a mais proxima do que lhe ¢é exigido pelas institui¢des com as quais dialoga.
Finalmente, o terceiro lugar ¢ o eixo de representacdo da dialogia com o ja falado/escrito
e ouvido/lido — trata-se do fato de, no texto que se escreve, estarem sempre recuperados
aspectos ja vividos na linguagem. A identificacdo desses eixos, durante a analise de textos
escritos, ¢ o que permitiria ao pesquisador, ainda que hipoteticamente, reconstruir o pro-
cesso subjacente a produgdo escrita.

Com base nesse arcabougo tedrico sobre escrita, Capristano (2003), Chacon
(2005, 2006), Paula (2007) e Tenani (2009, 2010, 2011b) argumentam que, na estrutura
das segmentagdes ndo convencionais de palavras, seria possivel recuperar fatos relativos
as praticas sociais de linguagem orais/faladas e letradas/escritas. A partir desse argumento
maior, os pesquisadores demonstram que, em diferentes graus, as hipo e hipersegmen-
tagdes sempre obedecem aos principios reguladores “estabelecidos para a definicdo de
constituintes prosodicos, tais como aqueles propostos por Nespor e Vogel (1986)” (CHACON,
2004, p. 223), e a determinadas caracteristicas possiveis dentro da escrita convencional
do portugués. Porém, como ressalva Chacon (2005), a analise do fendmeno das segmen-
tagdes de palavras que se distanciam da ortografia permitiria a recuperacdo de muitos
outros aspectos linguisticos-discursivos das praticas orais e letradas. Nesse sentido, quando
aqueles pesquisadores privilegiam os aspectos prosddicos e ortograficos ndo implica que
eles, por conseguinte, estejam desconsiderando outros aspectos possiveis. Trata-se, pois,
de uma delimitacdo metodologica que busca observar mais atentamente a atuagdo da
prosddia e da aquisi¢cdo da convencdo ortografica no funcionamento do texto escrito, por
meio das marcas nio convencionais das fronteiras de palavra. E nessa linha de raciocinio
que desenvolvemos a analise deste trabalho.
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Passando aos resultados de dois dos trabalhos citados, os quais refletem mais de
perto nossa analise, sintetizamos que: (i) Chacon (2005) analisou hipersegmentacdes de
palavras trissilabas produzidas por criangas e observou, quanto a prosodia, que a maneira
como os espacos foram inseridos ndo convencionalmente obedeceu a principios recorren-
tes de estruturagdo da oralidade, como “¢é o caso do ritmo, que, ja estruturado na lingua,
marca-se na oralidade, por exemplo, por meio de contrastes entre silabas acentuadas e
ndo-acentuadas” (CHACON, 2005, p. 81, nosso grifo). Segundo o autor, tal caracteristica
prosddica foi marcante nos dados analisados, ja que grande parte das ocorréncias indiciou
fronteiras de constituintes prosodicos, especialmente da silaba e do pé métrico. Chacon
(2005) destacou, ainda, que as criangas, a0 romperem os trissilabos em limites prosodi-
cos, deixam pistas de informagdes da propria escrita, como € o caso, por exemplo, de uma
parte da palavra que foi hipersegmentada ser reconhecida como uma possivel palavra
escrita independente; isso € o que exemplifica a silaba a esquerda na hipersegmentacgao
da palavra porquinho> por quinho. A partir de seus resultados, Chacon (2005) conclui
ser impossivel dissociar das grafias de hipersegmentacdo os vinculos com informagdes
orais/faladas e letradas/escritas; (ii) Tenani (2011b) abordou as marcas de segmentagdo
ndo convencional de palavras produzidas por escreventes do EF-II e argumentou que os
dados que sdo encontrados nos anos que encerram o EF caracterizam-se por colocar em
evidéncia o modo de organizagdo linguistica dos elementos atonos. Ou seja, a duvida que
pareceu rondar as hipdteses dos escreventes foi a de quando os elementos inacentuados
seriam silabas (pretdnicas ou postonicas) de uma palavra fonologica e quando esses
seriam unidades (cliticos) que se comportam junto com uma palavra formando um dominio
maior que, na interpretagdo de Tenani (2011), seria o grupo clitico. Para a autora, a pre-
senca de um limite grafico, no caso das de hipersegmenta¢des, foi uma pista de que uma
sO sequéncia fonica foi analisada pelo escrevente como duas unidades lexicais indepen-
dentes. Em termos prosodicos, uma palavra fonolégica foi interpretada como um grupo
clitico. Com esse resultado, Tenani (2011b) concluiu que ha uma flutuacao entre esses
dois constituintes prosddicos, em virtude da imprecisao nos estatutos de silabas atonas e
cliticos fonologicos.

Apresentadas essas breves consideragdes tedricas sobre o objeto de investigagao,
passamos, a seguir, as informag¢des metodoldgicas do trabalho.

O material analisado

O corpus do trabalho ¢ constituido por producdes escritas pertencentes a um Banco
de Dados inédito de textos do EF-II, o qual esta disponivel para pesquisas na Unesp,
campus de Sao José do Rio Preto. O Banco de Dados, constituido de 2008 a 2011, ¢ resul-
tado do Projeto de Extensdo Universitaria “Oficinas de Leitura, Interpretagao e Producao
Textual”, coordenado pelas professoras doutoras Luciani Tenani e Sanderléia Longhin-
-Thomazi (ambas do Ibilce/Unesp).

Buscando atender aos nossos objetivos, selecionamos, do Banco, uma amostra
longitudinal composta por 266 textos produzidos por 12 escreventes ao longo dos quatro
anos finais do EF (6° a 9° anos — antigas 5% a 8 séries). E importante esclarecer que a
opcao deste estudo pelos dados de hipersegmentacdo que sdo encontrados em textos do
EF-II justifica-se em razdo de assumirmos com Capristano (2007b) uma perspectiva de
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aquisi¢ao da escrita que, enquanto processo, ndo deve ser abordada como um periodo de
aprendizagens lineares e cumulativas, embora possam ser notadas regularidades em seu
percurso. A partir dessa abordagem, entendemos que os dados de hipersegmentacao que
analisamos deixam em evidéncia a complexidade do registro grafico da palavra, nogdo
que nao se edifica, por exemplo, com o fim de uma etapa de escolarizagdo formal e a hipo-
tese que formulamos ¢ a de que, no momento da escritura, o escrevente estd em constante
relacdo com informagdes linguisticas de naturezas fonologicas, morfossintaticas, morfos-
semanticas e letradas, por exemplo, que podem convergir em grafias ndo convencionais,
como as hipersegmentagoes.

Conforme adiantamos na introducao do trabalho, neste artigo trazemos os resul-
tados ja alcangados em relacdo a descri¢ao geral dos dados de hipersegmentacdo. Para a
execucao dessa etapa de andlise, os dados de hipersegmentacdo foram reunidos a partir
da organizacdo prosddica das palavras convencionais, ou seja, uma vez que, em termos
estruturais, a principal caracteristica das hipersegmentagdes € ocorrer no nivel da palavra,
consideramos a forma como se organizaram as silabas dentro das palavras convencionais.
Por exemplo, a palavra cujo limite convencional ¢ “embora” tem suas silabas organizadas
metricamente da seguinte maneira: (* * ¢);> em particular, essa palavra sempre foi hiper-
segmentada no corpus como “em bora”, a partir da qual houve a reorganizacao das sila-
bas da palavra como: () (* *)X, ou seja, como o registro de uma silaba e um pé métrico
isolados, de acordo com as formulacdes tedricas do modelo de Fonologia Prosédica de
Nespor e Vogel (1986). A hipdtese que rondou essa proposta de organizagdo dos dados
foi a de que informacdes ritmicas, que se formam no interior da palavra por meio de pro-
eminéncias prosodicas, podem ser pontos de ancoragem para o tipo de limite grafico ndo
convencional de palavras na escrita.

Do referido modelo, foi pertinente para a analise os constituintes silaba, pé métrico
e palavra fonoldgica (daqui em diante: 6, Z e o, respectivamente). Com base em Nespor e
Vogel (1986), a ¢ € o menor dominio prosodico, o qual possui um elemento de valor forte
(chamado de cabega pelas autoras) e outro(s) de valor fraco. No caso do PB (portugués
brasileiro), o cabe¢a de uma ¢ ¢ sempre uma vogal e os elementos fracos s3o as conso-
antes e/ou glides. O X estabelece relagdo entre silabas, de modo que, no seu interior, uma
sera a dominante e as demais dominadas. Essa relagdo entre as silabas ¢ fundamental para
a marcagdo do ritmo e a identificagdo dos acentos (primdrio e ritmico) das palavras. Por
fim, a ® ¢ definida pela unido de um ou mais Xs e ¢ o primeiro constituinte prosodico a
estabelecer interagdo com o componente morfoldgico da gramatica. No entanto, a relagdo
entre a ® e o constituinte morfoldgico correspondente ndo € necessariamente isomorfica.
Quanto ao elemento mais proeminente, segundo Nespor e Vogel (1986), uma ® porta um
unico acento primario, o qual recai sobre uma de suas silabas.

Ainda em relagdo a descricao geral dos dados, buscamos, também, examinar
como se deram as distribui¢des das ocorréncias de hipersegmentacao pelos anos letivos,
recursos graficos que indicam palavra (espago em branco e hifen) e escreventes investiga-
dos. No que se refere aos escreventes, informamos que optamos por atribuir-lhes nomes
ficticios eleitos de forma aleatoria. Com essa decisdo, procuramos preservar a identidade
dos alunos e, principalmente, garantir, em nosso estudo, a imagem de que os escreven-
tes produtores dos textos se tratam de sujeitos socio-historicamente constituidos. Assim,

2 Os simbolos indicam: (¢) silaba fraca; (*) silaba forte.
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a referéncia aos escreventes ¢ realizada pelos seguintes pseudonimos: 1-Ana; 2- Julia,
3-Bruno; 4-Henrique; 5-Camila; 6- Fernando; 7-André; 8-Pedro; 9-Viviane; 10-Lucas;

11-Maria; 12-Mateus.?

Os dados de hipersegmentacio: uma descricdo geral

Iniciamos a analise considerando, na Tabela 1, a demonstrag¢ao da distribuigao do
nimero de textos e dados que foram produzidos em cada ano escolar (segue junto aos

valores absolutos uma correspondéncia percentual).

Tabela 1: Distribuicio dos textos e das hipersegmentacdes nos anos escolares

Ano Textos Hipersegmentacdes
Escolar | valor absoluto | Valor percentual | Valor absoluto | Valor percentual
6° 67 25,1% 40 35,3%
7° 74 27,9% 24 21,3%
8° 61 23,0% 27 24,0%
9° 64 24,0% 22 19,4%
Total 266 100% 113 100%

De acordo com os dados da Tabela 1, constatamos uma queda significativa, quanto
ao numero de hipersegmentagdes, do sexto ano (40 dados, 35,3%) — inicio do EF-II — para
0 nono ano (22 dados, 19,4%) — fim do EF-II. Entretanto, ¢ possivel ver que o declinio
nao se marcou de modo linear, pelos quatro anos, visto um pequeno aumento no valor de
dados que pdde ser observado no oitavo ano (27 dados, 24%). Esse resultado ¢ impor-
tante, pois corrobora uma de nossas hipdteses de pesquisa a respeito da complexidade
da nogao de palavra que, além de ndo ter sua aquisi¢do encerrada junto com o periodo
escolar do EF-I, também nao se mostra como tendo um tipo de aprendizado unidirecional,
a semelhanca do que defende Capristano (2007) sobre o processo de aquisi¢do da escrita.
Tal resultado ressalta, também, a necessidade de uma investigagdo mais atenta sobre esse
comportamento peculiar do oitavo ano, ja que outros estudos (cf. TENANI, 2010; 2011),
sobre esse mesmo objeto de investigacao e etapa escolar, chegaram a conclusdes parecidas a
nossa. Assim, em funcao dessa aparente sistematicidade de resultados, direcionamos para
as proximas etapas da pesquisa que desenvolvemos a busca por explicagdes que possam
justificar porque o aumento dos dados ocorre sempre no oitavo ano € nao em outro, levan-
tando, neste primeiro momento, a hipdtese de que tal alteracao poder ter alguma motiva-
¢ao no tipo de atividade letrada/escrita que se passa a desenvolver na pratica escolar no
referido ano.

A seguir, trazemos, na Tabela 2, informacdes sobre a distribui¢ao dos textos e da-
dos produzidos por cada um dos escreventes investigados. Um primeiro ponto que gostaria-
mos de destacar ¢ em relagdo as diferencas que houve no nimero de ocorréncias produzidas
por cada escrevente. A esse respeito, notamos que o total de hipersegmentagdoes, produ-
zidas por cada um dos estudantes, variou muito entre si, oscilando desde a quantidade
maxima de 37 (32,8%) ocorréncias (identificadas nas producdes textuais do escrevente
Bruno) até a quantidade minima de 2 (1,8%) dados (extraidos dos textos dos estudantes

3 Os numeros de 1 a 12 foram organizados por ordem alfabética dos nomes reais dos alunos.
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André e Viviane), uma variacao que, nesse caso, ¢ de 31%, em termos percentuais. Uma
hipotese explicativa que atribuimos a essas diferencas ¢ dada a partir da relacdo com os
modos de participacao dos estudantes em praticas sociais de linguagem, as quais os levam
a elaborar representagdes sobre a escrita, sobretudo, aquela privilegiada pela institui¢do
escolar, que guiam os escreventes a empregarem, em seus textos, certos tipos de recursos
(os recursos de fronteiras de palavras, particularmente em nosso trabalho) que demons-
tram, por exemplo, as hipdteses que eles tém acerca do que seja escrever a palavra grafica
segundo a conven¢do. Nesse sentido, cada escrevente, por meio da historia de linguagem
que o constitui, chega mais, ou menos, préximo daquilo que lhe ¢ exigido em relacdo ao
modo de registro da escrita convencional.

Tabela 2: Distribuicdo do niimero de textos e hipersegmentac¢des produzidos por cada

escrevente
Textos Hipersegmentagdes
Escreventes
Valor absoluto Valor percentual Valor absoluto Valor percentual
André 25 9,4% 2 1,8%
Viviane 23 8,7% 2 1,8%
Ana 20 7,6% 4 3,6%
Henrique 22 8,2% 4 3,6%
Camila 25 9,4% 4 3,6%
Fernando 20 7,6% 5 4.4%
Julia 25 9,4% 7 6,1%
Mateus 25 9,4% 7 6,1%
Maria 21 7,9% 9 8,0%
Lucas 24 9,0% 10 8,8%
Pedro 17 6,3% 22 19,4%
Bruno 19 7,1% 37 32,8%
Total 266 100% 113 100%

Um segundo fato a ser comentado, ainda a partir da Tabela 2, diz respeito a corre-
lacdo do numero de textos que o aluno produziu e o respectivo nimero de ocorréncias.
Notamos que os dois escreventes que mais produziram marcas de hipersegmentacao de
palavras (Bruno: 37 ocorréncias e Pedro: 22 ocorréncias) foram os que redigiram a menor
quantidade de textos em todos os anos escolares (19 e 17 textos, respectivamente), enquanto
que os dois alunos que apresentaram menos dados (André: 2 ocorréncias e Viviane: 2
ocorréncias) consistiram naqueles escreventes que produziram a maioria das propostas
de textos que foram aplicadas ao longo dos quatro anos investigados (respectivamente,
25 e 23 textos). Isso nos faz vislumbrar, em um primeiro momento, um possivel perfil dos
escreventes analisados: alunos que produzem mais textos sdo 0s que apresentam menos
grafias de hipersegmentacdo. No entanto, a fim de confirmarmos ou refutarmos essa hipo-
tese, nas proximas etapas da pesquisa, realizaremos o cotejamento da extensao dos textos
produzidos (pelo nimero de palavras que foram redigidas), para vermos se o fato de um
escrevente ter feito mais grafias hipersegmentadas nao se deva em fun¢ao, por exemplo,
dele ter escrito textos com mais palavras, como também, o motivo que tenha levado outro
escrevente a produzir poucas ocorréncias nao esteja ligado com o pequeno tamanho de
seus textos.
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Vejamos, na Tabela 3, como o total de dados produzidos por escreventes se distri-
buiu no decorrer dos quatro anos escolares do EF-II. Analisando a Tabela, identificamos
trés tipos de trajetorias dos escreventes, em relagdo aos registros ndo convencionais, por
presenga, das fronteiras de palavras no que diz respeito aos anos letivos. A primeira ¢ a de
alunos que produziram hipersegmentac¢des em todos os anos. A segunda trajetdria mostra
alunos que tiveram ocorréncias em trés dos quatro anos. A terceira, por fim, aponta alunos
que apresentaram dados em dois de quatro anos escolares. Em relacdo a distribuicao dos
escreventes no interior dessas trajetorias, identificamos: (i) cinco alunos que se encaixaram
na primeira trajetoria, sendo, também, os que mais produziram hipersegmentacoes; (ii)
dois que se enquadram na segunda trajetoria, sendo: um dos alunos com ocorréncias no
6°, 8° ¢ 9° anos e o outro no 6°, 7° e 9° anos; e (iii) cinco alunos restantes se enquadram
na terceira trajetoria, sendo: dois dos alunos com ocorréncias no 6° e 7° anos e os outros
trés no 6° e 9° anos. De modo geral, o desenho das trajetorias nos revelou que apenas dois
escreventes concluiram o EF sem apresentar hipersegmentagdes em seus textos e boa
parte dos escreventes analisados terminou a etapa fundamental de formagao escolar ndo
escrevendo convencionalmente os limites de palavra escrita, pois embora as quantidades
de ocorréncias, que foram sendo produzidas ao longo dos anos, tenham diminuido na
producdo escrita de todos os escreventes, elas ndo cessaram de aparecer no ultimo ano
letivo. Tal resultado ¢ um indicio da complexidade da no¢ao de palavra escrita, visto seu
limite ser ainda um desafio para escreventes com varios anos de escolarizacdo. Mostra,
também, que a aquisi¢do da escrita ndo ¢ um processo linear de aprendizagens cumulativas
(cf. CAPRISTANO, 2007).

Tabela 3: Niumero de hipersegmentacées produzidas por cada escrevente por ano escolar

N° de hipersegmentacdes por ano
Escreventes Total
6° 7° 8° 9°
André 1 0 0 1 2
Viviane 1 1 0 0 2
Ana 2 2 0 0 4
Henrique 1 2 0 1 4
Camila 2 0 0 2 4
Fernando 4 0 0 1 5
Julia 2 0 1 4 7
Mateus 1 1 4 1 7
Maria 3 1 3 2 9
Lucas 3 2 3 2 10
Pedro 6 1 11 4 22
Bruno 14 14 5 4 37
Total 40 24 27 22 113

Baseamos a observacao dos dados a partir da proposta de Tenani (2011b), a res-
peito da classificacao das segmentacdes nao convencionais de palavras quanto ao tipo de
recurso grafico empregado. Desse modo, optamos por analisar separadamente as ocorrén-
cias que se caracterizam pela preseng¢a do espaco em branco e as que se caracterizam pela
presenca do hifen. A frequéncia das hipersegmentagdes, nos anos escolares, pelos dois
recursos graficos ¢ dada na Tabela 4.
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Tabela 4:

Classificacdo das hipersegmentacdes quanto ao recurso grafico nos anos escolares

Recurso grafico
Total
Ano Espago em Hifen
Branco
Escolar
Valor Valor Valor Valor Valor Valor
absoluto percentual absoluto percentual absoluto percentual

6° 38 33,7% 2 1,8% 40 35,3%
7° 22 19,4% 2 1,8% 24 21,3%
8° 25 22,1% 2 1,8% 27 24,0%
9° 19 16,8% 3 2,6% 22 19,4%
Total 104 92% 9 8% 113 100%

Considerando, pois, a divisao das ocorréncias pelo tipo de recurso grafico, veri-
ficamos que, no coérpus analisado, as presencas ndo convencionais dos limites graficos
de palavra ocorreram, em todos os anos, tanto pelo espago em branco quanto pelo hifen
(ainda que a quantidade de aparecimento dos recursos nao ocorreu de forma homogénea).
Por meio desse resultado, notamos que os escreventes estiveram atentos aos recursos
convencionais possiveis de delimitacao das palavras na escrita, bem como quais sdo as
estruturas que se demarcam por cada um dos recursos. Sobre este ultimo aspecto discor-
reremos mais adiante.

Antes, porém, comentaremos sobre as diferencgas na distribuicdo quantitativa das
ocorréncias. Do total das marcas de hipersegmentacdo, constatamos que 92% tiveram
por base o uso ndo convencional do espago em branco, enquanto que 8% corresponde-
ram a colocag¢ao nao convencional do hifen. Embora, nos dados do corpus, a diferenca
numérica entre o uso de um ou outro recurso grafico tenha sido bastante elevada, nao
descartamos a relevancia do estudo das ocorréncias de hifen separadamente em relagao
aos usos do branco, uma vez que esses usos ndo convencionais revelam aspectos linguisticos
importantes sobre o processo de letramento dos escreventes. A esse respeito, notamos que
todos os 9 dados de hifen se concentraram na tentativa de grafia de estruturas do tipo:
verbo+pronome enclitico, como em “ganha-se” — quando a escrita convencional deveria
ser “ganhasse”. Desse resultado, ¢ importante destacar que nao foram quaisquer tipos de
palavras que os escreventes hipersegmentaram com o hifen, ou seja, foram aquelas que
remeteram a um tipo de estrutura cujo funcionamento ¢ ensinado e, especialmente, valo-
rizado na escola.

Junto a perspectiva de escrita assumida (CORREA, 2004), defendemos que os
usos ndo convencionais do hifen, em estruturas como as que analisamos aqui, podem ser
interpretados como resultado de um certo imaginario social do escrevente sobre a escrita,
o qual ¢ construido pela inser¢ao desse escrevente nos mais diversos usos da linguagem.
De modo mais especifico, acreditamos que a relacao entre o uso do hifen em possiveis
estruturas de verbo+enclitico se aproxima mais explicitamente daqueles momentos em
que o escrevente projeta, em seu texto escrito, representacdes sobre o codigo escrito institucio-
nalizado. Com isso, porém, ndo excluimos, da anélise que realizamos, a a¢do dos outros
dois momentos de circulagao dialogica do escrevente (o da génese da escrita e o da dialogia
sobre o ja falado/ouvido e escrito/lido), pois, ao adotarmos as formulacdes de Corréa
(2004), acreditamos, junto com o autor, ser possivel apenas uma separagao metodoldgica
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dos eixos, visto que um texto escrito ¢ sempre constituido a partir da relacdo dialdgica
entre os tres.

A descrigdo realizada até o momento foi na direcdo de darmos um quadro geral a
respeito da distribuicdo dos dados em relacao aos anos escolares, aos escreventes selecio-
nados e aos tipos de recursos graficos delimitadores de palavras, no corpus investigado.
Prosseguindo com a andlise para a investigacdo das caracteristicas linguisticas das hiper-
segmentacdes, trazemos a Tabela 5 com os dados organizados em fung¢do da configuracao
ritmica das palavras convencionais e grafias hipersegmentadas. Segue, também, na referida
tabela, o nimero de dados identificado em cada estrutura, em cada ano escolar do EF-1l e
um exemplo de ocorréncia de hipersegmentacao.

Tabela 5: Estruturas ritmicas de palavras convencionais e grafias hipersegmentadas e o
nimero de dados de hipersegmenta¢ao em cada ano escolar

Estruturas Exemplos N° de dados Total
Tipos | fv aelizirznal Tipos Hiper 6 | 70| 8 | o
(1.1) |(®)o (*)o “entdo” > “em tao” 8 9 9 6 32
@) (o Mo >
(1.2) | (*)o (e)o “nenhum” > “nem um” 0 0 1 0 1
2) * o) > (2.0) | (*)o (e)c “desse” > “de se” 6 2 0 0 8
(3.1) | (®)o (* o)X “enquanto” > “em quanto” 16 6 7 6 35
3) (o * &) > (3.2) | (e *)X (o) “quisesse” > “quise-se” 2 2 2 0 6
3.3) |(*)o(* o)X “sozinho” > “so zinho” 1 0 0 0 1
“4) (* o) > (4.0) | (*)o (e )X “apanhou” > “a panho” 1 0 4 1 6
(5.1) |(*e)c (*e)X | “recompensa” > “recom pensa” | 0 1 1 2 4
%) (*e*eo)w> | (52) |(*)o(e* e)X “acabando” > “a cabano” 2 0 0 0 2
(5.3) |(*e*)Z (o) | “conversasse” > “conversa-se” | 0 0 0 3 3
6) (Yoo ) > | (6.0) | (*)o (e @ *)X “aparecer’™> a parecer” 1 0 1 0 2
@) (oo *e)> | (7.0) |(*)o (e e *e)X | “aparecido” > “a paresido” 0 1 1 0 2
®) Outros “adicionar” > “adisio o na” 3 3 1 4 11
Total 40 | 24 | 27 | 22 113

Por meio da organizacdo proposta, identificamos, na Tabela 5, 7 tipos de estru-
turas ritmicas de palavras convencionais as quais geraram 14 tipos de estruturas ritmicas
de grafias hipersegmentadas. Considerando ainda as fronteiras de palavra convencional,
observamos mais um tipo que denominamos “outros”, no qual incluimos hipersegmenta-
¢des cujas fronteiras ndo convencionais ndo seguiram, em termos estruturais, as tendéncias
observadas.* Para ser possivel observar, longitudinalmente, regularidades de distribuicao
dos dados, nos tipos de estrutura ritmica, consideramos todos os tipos na analise de todos
os anos letivos. Em virtude da extensao deste artigo, ndo comentaremos a fundo os resul-
tados do funcionamento de cada estrutura ritmica em cada um dos anos escolares. A esse
respeito, apenas sintetizamos que: (i) ndo houve uniformidade na distribui¢do de cada

4 Informamos que, em virtude de os dados de hipersegmentagdo agrupados sobre o tipo “Outros” nao se
encaixarem nas regularidades observadas para o restante do corpus, trataremos de analisa-los separadamente,
em etapa da pesquisa a ser desenvolvida.
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tipo de estrutura ritmica das hipersegmentacdes nos anos escolares, ou seja, nem todos
0s tipos ocorreram sempre em todos os anos; e (ii) os tipos (1) e (3), os quais geraram
hipersegmentagdes que remeteram a combinagdo prosodica de duas silabas e de uma silaba
e um pé métrico, respectivamente, foram os tipos mais recorrentes nos quatro anos do EF-I1.

Passando a tratar de algumas questdes que acreditamos se evidenciarem a partir
da organizacao dos dados em estruturas ritmicas, destacamos, primeiramente, o fato de os
limites das marcas de hipersegmentagao ocorrerem em pontos os quais, fonologicamente,
condizem com fronteiras de constituintes prosodicos, especialmente os de silaba e pé
métrico. No entanto, esclarecemos que a interpretagdo prosoddica realizada ¢ apenas uma
possivel perante os principios de forma¢ao do modelo prosddico adotado, visto que dados
atribuidos como a combinag¢do de o+ZX, por exemplo, podem ser entendidos, também,
como sendo resultado de uma combinacdo entre o+m, ja que, segundo Nespor e Vogel
(1986), a palavra fonoldgica se forma pelas silabas agrupadas no interior de um pé, o qual
carrega o acento primario, seu principal definidor. A partir desse resultado mais geral, a
respeito de as fronteiras de hipersegmentacdo corresponderem com fronteiras de cons-
tituintes prosoddicos, podemos dizer que as hipersegmentagdes de palavra sdo uma pista
grdfica desses elementos da lingua. Conforme anunciamos, do primeiro ao ltimo ano do
EF-I1, as estruturas ritmicas (1) e (3) foram as que mais geraram ocorréncias de hiperseg-
mentagdo. Sobre esses tipos, comentamos que as palavras convencionais abrangidas em
(1) tinham a estrutura organizacional de um X iambo (alternancia fraco/forte) que, quando
hipersegmentada, passaram a corresponder a combinagdo de duas silabas. No caso do
tipo (3), por sua vez, a partir da estrutura trissilaba da unidade grafica convencional, os
escreventes realizaram uma escrita baseada na relag@o entre uma ¢ e um X, predominan-
temente quando correspondia sua organizag¢do a de um troqueu (cf. subtipo (3.1)).

E possivel depreender nos tipos (1.1), (2.0), (3.1), (3.2), (5.1) e (5.3), das grafias
hipersegmentadas, uma informac¢ao prosodica importante que diz respeito ao fato de a
alocagdo ndo convencional do limite grafico ter ocorrido, nesses casos, na fronteira a
qual esta localizada o acento primario (ponto de maior proeminéncia prosoddica dentro da
palavra). Levantamos a hipdtese explicativa, a partir desse achado, de que a identificacao de
uma proeminéncia fonica, em determinado ponto da palavra, leva o escrevente a supor
de que ha ali uma fronteira a ser registrada graficamente por um limite que ¢ dado ou
pelo espago em branco ou pelo hifen. Parece que nesses momentos, os escreventes tentam
marcar, através dos limites que propdem as palavras, caracteristicas dos enunciados orais/
falados na produgdo escrita e, assim, deixam evidenciar a imagem que t€ém da génese da
escrita (CORREA, 2004). No entanto, como as préticas orais/faladas e letradas/escrita
estdo sempre em didlogo, além das proeminéncias ritmicas no interior das palavras, as
hipersegmentagdes apresentaram, conjuntamente, fatos que nio sdo alheios aos aspectos
circundantes da propria escrita. E interessante notar que nos tipos (3.2) e (5.3) todos os
dados de hipersegmentacao sao referentes ao uso nao convencional do hifen.’ A interpretagdo
dos dados de hifen como uma marca caracteristica de enunciados escritos, especialmente
daqueles mais proximos da perspectiva escolar, ja foi explicitada em paragrafos anteriores,
mas ainda gostariamos de acrescentar mais um argumento a favor do nosso posiciona-
mento, o qual encontra base nos resultados de Abaurre e Galves (1996). Em estudo sobre
pronomes cliticos do PB, as autoras chegaram a conclusdo de que, em enunciados falados,

5 Nesse conjunto, ha apenas uma ocorréncia que € por espagco em branco: “falam do” (falando).
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as estruturas encliticas sdo marcadas, observando, pois, uma nitida preferéncia dessa lingua
pela proclise. Nota-se, entdo, que estruturas de verbo + pronome enclitico ainda estdo
preservadas na lingua pelas praticas de escrita convencional, fato que nos leva a fortalecer
a premissa de que a presenga do hifen em fronteira de palavra, nos dados analisados, traz
fortes indicios de que, ao realiza-la em seu texto, o escrevente tenha buscado alcar aspectos
mais institucionalizados da escrita.

Por meio da observacao das ocorréncias de espaco em branco também nao descar-
tamos a a¢do de informagdes graficas nas decisdes de como segmentar. Ao contrario, em
todos os tipos de estruturas ritmicas pudemos identificar grafias hipersegmentadas em que
alguma parte tenha correspondido com palavras que, graficamente, se apresentam espa-
cadas de forma independente. Por exemplo, foi frequente nos dados a silaba pretonica da
palavra convencional ter sido isolada entre brancos, silaba a qual linguisticamente pode
corresponder a um clitico fonologico que, por sua vez, corresponde a palavras funcio-
nais. Um exemplo dessa correspondéncia ¢ dado a partir da hipersegmentacao da palavra
“demais” > “de mais” (“demais”), em que entendemos que a silaba pretonica “de” tenha
sido interpretada pelo escrevente como uma possivel palavra independente em termos
graficos, a qual pode ser correlacionada a uma preposi¢ao. Encontramos, também, dados
em que parte resultante da hipersegmentacao correspondeu com palavras de categoria
como a dos verbos, como, por exemplo: “vou tando” (voltando). Buscando explicitar uma
possivel relagdo das hipersegmentacdes do corpus com fatos de natureza morfossintatica,
apresentamos, na Tabela 6, o nimero de ocorréncias que, em alguma parte originada a
partir da hipersegmentacdo, correspondeu graficamente com alguma classe de palavra
morfossintatica.

Tabela 6: Hipersegmentacdes de espaco em branco e correspondéncias graficas®

Hipersegmentacdes
Correspondéncia
Valor absoluto Valor percentual
Relacionada a classe de palavras funcionais 80 70,9%
Relacionada a classe de palavras lexicais 4 3,5%
Total 84 74,4%

Conforme mostra a Tabela 6, ha nos textos analisados um alto percentual de ocor-
réncias de hipersegmentacao que, além de darem indicios de questdes referentes a organi-
zacdo prosddica da lingua, pdem em evidéncia a relevancia em se considerar outras mo-
tivacdes na interpretacdo desse tipo dado. Observando, pois, que as hipersegmentagdes
de palavras, que encontramos nas produgdes escritas analisadas, foram condicionadas
fortemente por caracteristicas advindas de informagdes letradas/escritas, as quais acredi-
tamos se mostrarem, em nosso trabalho, por meio da correlacdo que propomos entre os
limites ndo convencionais de palavras e as classes de palavras morfossintaticas que, por
sua vez, em termos graficos, estdo sempre registradas por meio de recursos (branco/hifen)
delimitadores de palavras, procuramos investigar quais unidades das classes de palavras
funcionais e lexicais puderam ser identificadas nos dados. Para isso, em um primeiro
momento, averiguamos quais categorias de palavras funcionais puderam ser identificadas

6 O célculo percentual desta tabela foi realizado a partir do quanto o total de hipersegmentacdes com
correspondéncia grafica era representativo do total de dados de hipersegmentagdo identificado (ou seja, 113
dados).
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e, posteriormente, qual era a categoria de palavra lexical. Os resultados dessa etapa da
analise sdo ilustrados nas Tabelas 7 e 8, respectivamente. Os calculos percentuais levaram em
consideracdo o valor que cada tipo de correspondéncia apresentou na Tabela 10.

Tabela 7: Correspondéncia grafica e hipersegmentacdes: os tipos de classes de palavras

funcionais
Numero de hipersegmentagdes
Tipos de classes
Valor absoluto Valor percentual

Artigo 30 26,6%

Conjungdo 6 5,3%

Preposicdo 41 36,3%

Pronome 3 2,7%

Total 80 70,9%

Tabela 8: Correspondéncia grafica e hipersegmentacées: tipo de classe de palavra lexical

Numero de hipersegmentagdes

Tipos de classes
Valor absoluto ~ Valor percentual

Verbo 4 3,5%
Total 4 3,5%

Em ordem de frequéncia, as correspondéncias graficas com palavras funcionais
nos dados indiciam que a tentativa dos escreventes foi na direcdo de reconhecimento e
delimitacdo de preposicdes (36,3%) — “em quanto” (“enquanto”), seguida dos artigos
(26,6%) — “a gora” (“‘agora”), depois das conjungdes (5,3%) — “com migo” (comigo) e,
por ultimo, dos pronomes (2,7%) — “‘qual do” (“quando”). Quanto as palavras lexicais, somente
uma classe se mostrou instavel ao reconhecimento dos escreventes: essa foi a dos verbos
(3,5%) — “recom pensa” (“recompensa’”). Por meio desses resultados chegamos a evidén-
cia de que no final do EF, os escreventes t€ém mais dividas em estabelecer limites para
aqueles tipos de palavras cujo funcionamento linguistico ¢ caracteristicamente gramatical,
como preposigdes, artigos € conjungdes. Isso confirma as conclusdes de Tenani (2011)
a partir de dados transversais de segmenta¢do ndo convencional de palavras do EF-II, a
respeito da imprecisao observada de se estabelecer limites aos elementos atonos, sejam
eles silabas pretonicas sejam eles cliticos.

Destaques finais

Por meio da andlise realizada, procuramos expor uma descricao geral dos dados
de hipersegmentacdo que podem ser encontrados nos textos escritos de escreventes do
EF-II. Lembramos que quanto a descri¢gdo dos dados por anos escolares, escreventes e
tipos de recursos graficos, os resultados mostraram que (i) as ocorréncias se distribuiram
irregularmente durante os anos, de modo que héd um aumento na quantidade de dados no
8° ano; (11) a maioria dos escreventes terminou o EF-II ainda produzindo hipersegmentagdes,
mas foram apenas daquelas palavras que colocaram em jogo a relacao entre silabas preto-
nicas e possiveis classes gramaticais; e (iii) a trajetdria que caracterizou a distribui¢cdo das
ocorréncias nos escreventes ao longo dos anos nado foi linear (na direcdo de diminuigao
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gradativa). Todos esses resultados levam a sustentar a nossa opg¢ao tedrica por concepgoes
que veem a escrita como processo (CORREA, 2004) e a sua aquisicao ndo segue de um
periodo de aprendizagens predeterminadas em um tempo (CAPRISTANO, 2007).

Referente a descricao das caracteristicas gerais das hipersegmentagdes, por meio
da organizagdo das ocorréncias pela estrutura das palavras convencionais, observamos
que informagdes de natureza prosddica como a identificacdo do ponto de maior proemi-
néncia dentro da palavra, ou seja, na silaba em que recai o acento primdrio, constituiu-se
um lugar privilegiado para que um limite grafico ndo convencional fosse inserido naquela
fronteira. Para nds, isso, em alguma medida, mostra que as hipdteses dos escreventes
analisados sdo permeadas por aspectos da nocdo de palavra fonoldgica. Aliado a essa
constatagdo, os dados revelaram a a¢do de informagdes linguisticas que podem ser recu-
peradas em praticas letradas/escritas, como, por exemplo, a correlagdo do tempo verbal
subjuntivo com a insercao de um hifen (“ganhasse” > “ganha-se”) e a tentativa de corres-
pondéncia grafica de silabas pretonicas com classes de palavras funcionais (“‘comigo” >
“com migo”). A partir desse resultado, acreditamos, junto com Chacon (2005, p. 84) que
“por qualquer lado que se olhe para as segmentacdes nao-convencionais (tanto a partir de
seu vinculo com praticas de oralidade quanto com praticas de letramento), sempre a sua
outra contraparte imediatamente se mostra”.

Encerramos este artigo, apontando para o fato de que algumas questdes que foram
aqui tratadas merecem mais investigacdo e que essa serd realizada em etapas da pesquisa
que ainda estdo a se cumprir.

REFERENCIAS

ABAURRE, Maria Bernadete Marques; GALVES, Charlotte. Os cliticos no portugués
brasileiro: uma abordagem sintatico-fonolégica. In: CASTILHO, Ataliba; BASILIO,

Margarida (Org.) Gramdtica do portugués falado: estudos descritivos. v. IV. Campinas:
Unicamp, 1996. p. 273-320.

CAPRISTANO, Cristiane Carneiro. Mudangas na trajetoria da crianga em dire¢do a
palavra escrita. 253f. 2007. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada) — Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 2007.

. Aspectos de segmentagdo na escrita infantil. 166f. 2003. Dissertacdo (Mestrado
em Estudos Linguisticos) — Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas, Unesp,
Sao José do Rio Preto, 2003.

CHACON, Lourengo. Prosodia e letramento em hipersegmentagoes: reflexdes sobre a
aquisi¢ao da nogdo de palavra. In: CORREA, Manoel Luiz Gongalves (Org.). Ensino de

lingua: representagdo e letramento. Campinas: Mercado de Letras, 2006. p. 155-167.

. Hipersegmentagdes na escrita infantil: entrelacamentos de praticas de oralidade
e letramento. Estudos linguisticos, Campinas, v. 34, p. 77-86, 2005.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 617-630, maio-ago 2014 629



. Constituintes prosodicos e letramento em segmentagdes nao-convencionais. Letras
de hoje, Porto Alegre, v. 39, n. 3, p. 223-232, 2004.

CORREA, Manoel Luiz Gongalves. O modo heterogéneo de constituicéio da escrita.
Sdo Paulo: Martins Fontes, 2004.

NESPOR, Marina; VOGEL, Irene. Prosodic phonology. Dordrechet: Foris Publications,
1986.

PAULA, Isis Fernanda Vicente de. Movimentos na escrita inicial de crian¢as: um estudo
longitudinal de hipersegmentagdes. 154f. 2007. Dissertagdo (Mestrado em Estudos
Linguisticos) — Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas, Unesp, Sao José do
Rio Preto, 2007.

TENANI, Luciani. A segmenta¢ao ndo-convencional de palavras em textos do ciclo II do
Ensino Fundamental. Revista da ABRALIN, Curitiba,v. 10, n. 2, p. 91-119, jul./dez. 2011.

. A segmentacgdo ndo-convencional de palavras e a aquisi¢do da escrita. Palestra
apresentada no II Ciclo de Palestras sobre aquisi¢ao da linguagem e escrita. Faculdade
de Educacao, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2010. ms.

. Entre o grupo clitico e a palavra fonoldgica: os erros de segmentagao ndo-conven-

cional de palavras. Apresentacao realizada no VI CONGRESSO INTERNACIONAL
DA ABRALIN. Universidade Federal da Parailba, Jodo Pessoa, 2009.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 617-630, maio-ago 2014 630



O ensino de lingua portuguesa e a constituicio
do sujeito leitor/escritor

(La ensefianza de Lengua Portuguesa y la constitucion del sujeto lector/escritor)

Marta Luzzi

Programa de Pos-Graduacgao Stricto Sensu em Letras
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS)!

martaluzzi@terra.com.br

Resumen: Este trabajo tiene como objetivo, analizar — en una perspectiva sociointeraccionista
del lenguaje, articulada al pensamiento del teérico Mikhail Bakhtin — los resultados iniciales de
una investigacion que presenta una reflexion acerca de la Ensefianza de la Lengua Portuguesa
en los anos iniciales del Fundamental I. En ese sentido, la adquisicion de la escritura por medio
de la produccion de texto y del andlisis linguistico, comprende el sujeto y sus relaciones entre
el lenguaje y el discurso. Asi pues, el texto evidencia marcas de un escritor/autor en medio de
un proceso de escritura.

Palabras-claves: lenguaje; sujeto; ensefio; escrita.

Resumo: Este trabalho tem como objetivo analisar — em uma perspectiva sociointeracionista
da linguagem, articulada ao pensamento do tedrico Mikhail Bakhtin — os resultados iniciais de
uma pesquisa em que se reflete sobre o ensino de lingua portuguesa nos anos iniciais do Ensino
Fundamental 1. A aquisi¢ao da escrita, por meio da produgdo de texto e da andlise linguistica,
compreende o sujeito e suas relacdes entre a linguagem e o discurso. Nessa perspectiva, o texto
evidencia marcas de um escritor/autor em meio a um processo de escrita.

Palavras-chave: linguagem; sujeito; ensino; escrita.

Introducao

O objetivo deste artigo ¢ apresentar uma andlise inicial da pesquisa O processo
discursivo no ensino de Lingua Portuguesa e a formagao do leitor/escritor nos anos iniciais
do Fundamental I, Amambai-MS,> em andamento, realizada no ambito do Programa de
P6s-Graduacao stricto sensu em Letras da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS) e financiado pelo Programa Institucional de Bolsas aos Alunos de Pos-Graduagao
(PIBAP). O trabalho esta fundamentado na concepgao de linguagem sociointeracionista,
associada a Mikhail Bakhtin, articulando a ideia de ensino de lingua portuguesa a producao
e a analise linguistica do texto. Buscamos ainda, para a realizagcdo da pesquisa, a teoria de

1 Programa de Pos-Graduagdo stricto sensu em Letras da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
Unidade de Campo Grande. Este trabalho integra uma pesquisa de mestrado financiado pelo Programa
Institucional de Bolsas aos Alunos de P6s-Graduagdo (Resolugdo CEPE-UEMS n. 874, de 13/02/2009) da
UEMS-PIBAP.

2 No momento da submissao do resumo ao 61° Seminario do GEL, ainda ndo haviamos pensado em estudar
como o ensino de lingua portuguesa, voltado para a producao e reescrita textual/analise linguistica, poderia
constituir-se em uma resposta ativa. Considerando esses aspectos, apresentaremos neste trabalho as hipo-
teses e as analises iniciais, que nos guiaram até a proposi¢ao do objetivo final desta pesquisa: compreender
como os aprendizes, mesmo nas fases iniciais da escrita, constituem-se como sujeitos, autores que dialogam
discursivamente.
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L. S. Vigotski, que agrega a Linguagem e a Formagao Social da Mente. Nessa perspectiva,
um texto ndo € o produto para a aplicacdo de regras em que resulta o conhecimento da
gramética normativa, produzindo “dizeres” mecanicos e estaveis. E na instabilidade que
a lingua torna-se atividade de muitos sentidos e de muitas mudancas, dentre as quais a
constru¢do e interagdo com o ensino, que acontece por meio do texto, levando-nos® a refle-
x0es ainda mais profundas de nossas interagdes como sujeitos (leitor/escritor), falantes e
enunciadores.

O ensino que ¢ voltado para a interagdo verbal, proporciona aos alunos condigdes
e possibilidades de se constituirem como sujeitos, que organizam seus enunciados na
interagdo com outros sujeitos nas relagdes cotidianas. Segundo Voloshinov: “O centro
organizador de toda a enunciagdo, de toda expressao, ndo € o interior, mas exterior: esta
situado no meio social que envolve o individuo” (BAKHTIN, 2009, p. 125). Nessa pers-
pectiva o texto/discurso dos alunos se evidencia no jogo dessa intera¢cdo com o outro, que
nos revela os sentidos trazidos nas multiplas vozes que constituem uma sala da aula. Esses
sujeitos enunciadores sdo o elemento fundamental em um processo de aprendizagem que
acontece ao logo do periodo escolar.

Na realiza¢do da pesquisa, analisamos textos que compdem o corpus da pesquisa,
produzidos no segundo semestre de 2012, pelos alunos do 1° ano do Ensino Fundamental
I da Escola Estadual Dr. Fernando Corréa da Costa, no municipio de Amambai, Mato
Grosso do Sul. Nessa analise foram levantadas as pistas estabelecidas a partir do refe-
rencial tedrico, tais como: o uso dos géneros discursivos como estratégia para o ensino
de lingua portuguesa, vinculado ao trabalho do professor, entendido aqui como coautor e
coenunciador, aos alunos, entendidos como sujeitos (aprendizes da escrita) em processo
de constitui¢do, e ao texto como producdo de sentido e ato discursivo.

O que foi possivel evidenciar nesta fase preliminar realizada com os trabalhos
produzidos pelos alunos que disponibilizam seu texto para a analise coletiva, os alunos
A, B, C e D, orientados pela professora da turma, ¢ que houve mudanca na postura, tanto
da professora, que pdde ir além do papel de escriba, gerando outros textos, pela interagdo
em sala de aula, quanto dos alunos que tiveram a oportunidade de desenvolver conheci-
mentos, fazendo a construgdo ativa e critica do texto enquanto leitor/escritor, aprendizes
da escrita.*

A constituicio do sujeito em Bakhtin

Para o dialogismo bakhtiniano da linguagem, o sujeito se constitui na relacdo entre
a consciéncia interior € o Outro, como nos esclarece Sobral,

A proposta € a de conceber um sujeito que, sendo um eu-para-si, condigdo de formacao da
identidade subjetiva, é também um eu-para-o-outro, condi¢do de inser¢ao dessa identidade
no plano relacional responsavel/responsivo, que lhe da sentido. (2013, p. 22)

3 Utilizo a 1? pessoa do plural para referir-me também a Prof* Dr* Maria Leda Pinto, minha orientadora na
realizagdo desta pesquisa.

4 Utilizo o termo empregado por Jodo Wanderley Geraldi em sua obra: A aula como acontecimento (Sao
Carlos: Pedro & Joao Editores, 2010).
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Desse modo, o discurso do Outro constitui continuamente o sujeito, que se desprende
de si para (re)elaborar seu interdiscurso, visto aqui como dialdgico. E nesse processo
que a proposta do Circulo de Bakhtin, no viés do Dialogismo, vé o discurso, construido
por muitas vozes e nas muitas inter-relagdes que temos com os elementos sociais, historicos
e interativos da linguagem. Nessa perspectiva, Rodrigues (2009, p. 6) nos esclarece como
o teorico Russo volta-se para o sujeito e sua enunciagdo a partir do didlogo entre duas
consciéncias:

O interesse dele € pelas relagdes dialdgicas, que sdo de natureza semantica, de significagdo
que se estabelecem entre dois enunciados quaisquer, quando postos em contato. Suas
atengdes voltam-se sempre para o estudo do discurso e do enunciado. Tais relagdes dialogicas
levam em conta que cada ser € uma realidade singular que mantém com outros seres relagdes
valorativas, as quais dao sentido a sua existéncia. Isso significa que cada um de nos é
efeito da alteridade, que nada somos fora das relacdes com os outros, ja que estamos,
permanentemente, participando de um didlogo que nunca se finda. Dai porque a nossa
consciéncia, longe de ser individual, € plurivocal.

Focalizar a linguagem a partir do continuo processo interativo, leva-nos a (re)
pensar o processo de ensino de lingua portuguesa a partir do texto — pela produgdo e da
andlise linguistica de textos — voltado para a enunciagdo e para o sujeito falante e enunciador
do seu discurso. Ancorar nessa proposta, entre as fronteiras do inconsciente — sensivel e
o inteligivel — é compreender os multiplos sentidos que o discurso nos possibilita. Essa
relacdo leva em conta o acontecimento do texto, como nos esclarece Bakhtin:

O acontecimento da vida do texto, isto é, a sua verdadeira esséncia, sempre se desenvolve
na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos. [...] E no encontro de dois textos — do
texto pronto e do texto a ser criado, que reage; consequentemente, € o encontro de sujeitos,
de dois autores. (2010, p. 311, italicos do autor)

Desse modo, ¢ refletindo sobre o sujeito enunciador que se manifesta o autor/escritor,
ou os muitos autores de um texto, e que ¢ possivel compreender como esses sujeitos se
deslocam da lingua para a fluidez dos sentidos que neles estdo incorporados. Nesse sentido,
o trabalho com a producdo e a andlise linguistica, em que o principal ponto ¢, como ja
referido, o proprio texto produzido pelos alunos, nos remete, como nos esclarece Bakhtin
(2010, p. 308), a autoria:

Todo o texto tem um sujeito, um autor (o falante, ou quem escreve). Os possiveis tipos,
modalidades e formas de autoria. Em certos limites, a analise linguistica pode até
abstrair inteiramente da autoria. A interpretagdo de um texto como modelo (os juizos
modelares, os silogismos na logica, as ora¢des na gramatica, a “comutacdo” na lingiiistica
etc.). Textos imaginarios (modelares e outros). Textos a serem construidos (com fins de
experimento linguistico ou estilistico) Aqui, manifestam-se e toda parte tipos especiais
de autores, inventores de exemplos, experimentadores com sua peculiar responsabilidade
autoral (aqui existe também um segundo sujeito: quem poderia dizer dessa maneira).
(italicos nossos)

Nesse sentido, voltamo-nos para o estudo da produgdo e da andlise linguistica
de textos como pratica educativa que facilita a interagdo entre os alunos, o professor —
coenunciador — e a sala de aula como um todo. A troca coletiva entre os “inventores de
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exemplos, autores e experimentadores” passa a ser o proprio texto que ¢ (re)elaborado
no jogo de vozes que se manifestam no acontecimento da sala de aula. E a esse desafio,
que procuramos, mesmo que ainda em um processo inicial de analise, perceber como a
criancga — falante e enunciador — em meio ao seu grupo, elabora e ressignifica o texto de
outro aluno para que valores sociais sejam confrontados e uma transformagdo ocorra.
Nesse sentido, o processo se amplia na interagdo com o Outro, no jogo de sentidos sem
regras gramaticais determinadas, mas que flui a posi¢do ideologica, a subjetividade e as
verdades em constante atrito.

A fala/enunciado no processo de aquisicao da escrita pela crianca

Entender o processo de aquisi¢ao da escrita pela crianga nos remete a importancia
da fala no desenvolvimento das atividades praticas que envolvem o ensino/aprendizagem
de Lingua Portuguesa, nos anos iniciais do Fundamental I, visando ao aprofundamento
dessa aquisi¢do pela crianga. Segundo Vygotsky (2007, p. 12):

[...] o momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que da
origem as formas puramente humanas da inteligéncia pratica e abstrata, acontece quando
a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas completamente independentes de desenvol-
vimento, convergem.

E nesse sentido, que o ensino de lingua portuguesa, em uma perspectiva sociointe-
racionista, pressupoe, de acordo com o autor, fundamentalmente, dois aspectos importantes:

1. A fala da crianga ¢ tdo importante quanto a agdo para atingir um objetivo. As criangas
nao ficam simplesmente falando o que elas estdo fazendo; sua fala e agcdo fazem parte
de uma mesma fun¢do psicologica complexa, dirigida para a solu¢do do problema em
questao.

2. Quanto mais complexa a agdo exigida pela situagdo e menos direta a solugdo, maior
a importancia que a fala adquire na operacio como um todo. As vezes a fala adquire uma
importancia tdo vital que, se ndo for permitido seu uso, as criangas pequenas nao siao
capazes de resolver a situagao.

Essas observagdes levam-nos a concluir que as criangas resolvem suas tarefas praticas
com ajuda da fala, assim como dos olhos e das mdos. Essa unidade de percepcao, fala e
acdo, que, em ultima instancia, provoca a internaliza¢do do campo visual, constitui o ob-
jetivo central de qualquer analise da origem das formas caracteristicamente humanas de
comportamento. (VIGOTSKI, 2007, p. 13, italicos nossos)

Nessa perspectiva, Bakhtin nos esclarece que “aprender a falar significa aprender
a construir enunciados (porque falamos por enunciados e ndo por oracdes isoladas e,
evidentemente, ndo por palavras isoladas)” (2010, p. 283). Diante disso, o trabalho com
a escrita deve estar em um jogo interativo entre os estagios da fala — que se desenvolvem
pelas fungdes emocionais e comunicativas — e a fun¢ao planejadora da crianga, que reflete
seu mundo exterior, mudando radicalmente seu campo psicolégico.

Em outras palavras, para que o processo de leitura e escrita acontega, precisamos
compreender ndo s6 a estrutura psicoldgica complexa que envolve cada um dos alunos,
mas os enunciados, que na comunicag¢ao verbal sdo proferidos. Nessa constru¢do, caminha-se
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para a convergéncia entre a fala e a escrita, onde a linguagem € o meio pelo qual o sujeito
falante interage com o Outro, aproximando experiéncias que se compartilham ao longo
do processo interativo da linguagem.

Nessa perspectiva, Freitas (2011, p. 146) aproxima Vigotski e Bakhtin ao afirmar que:

A linguagem passa a ser percebida como fundadora de uma nova relagdo do homem
consigo mesmo ¢ com o mundo. Para Bakhtin (1985), o homem é um ser expressivo e
falante e a linguagem ¢ constituidora de sua consciéncia. O discurso do sujeito falante é
que liberta o homem de sua condigao de objeto. Vigotski também fala da linguagem como
constituidora do pensamento do sujeito, mostrando que € pela linguagem que o individuo
ascende a humanidade. (italicos da autora)

Dessa maneira, a linguagem esta em constante (re)significacdo, levando-nos a re-
pensar a lingua ndo mais como sistema fechado em que seu dominio ¢ limitado. Saussure
priorizou a estrutura da lingua enquanto sistema, em que nas formas normativas, prevalece
o estavel, e a lingua ¢ vista como um produto acabado. O autor separa a fala do seu falante,
esquecendo-se por completo de toda carga ideologica, histdrica e, principalmente, de
sentido que o uso da lingua nos possibilita. Segundo Bakhtin:

A lingua como sistema possui, evidentemente, um rico arsenal de recursos linguisticos —
lexicais, morfologicos e sintaticos — para exprimir a posi¢do emocionalmente valorizada
do falante, mas todos esses recursos enquanto recursos da lingua sao absolutamente neutros
em relacdo a qualquer avaliacdo real determinada. (2010, p. 289, 299)

Para o tedrico russo — de uma perspectiva diferente da apresentada por Saussure —,
temos um falante que se constitui a partir do didlogo com o Outro. O enunciado de um
falante corresponde a véarias vozes que ecoam, a medida que a interagdo acontece, por
isso ndo somos o Adao biblico, como afirma Bakhtin: “O falante ndo ¢ um Adao, e por
isso o proprio objeto do seu discurso se torna inevitavelmente um palco de encontro com
opinides” (2010, p. 300). Portanto, ndo somos como marionetes em um palco, mas como
sujeitos ativos no discurso social.

O valor dessas relagdes dialdgicas e socialmente construidas ¢ relevante quando
nos remetemos aos estudos relacionados a analise linguistica de textos com criangas dos
primeiros anos do Ensino Fundamental I. O jogo entre a fala, a lingua e a linguagem se
constitui em um processo continuo de (re)significados textuais. O texto passa a ser cons-
truido a muitas vozes e em muitos outros sentidos. Como nos esclarece Freitas,

A construg¢do do conhecimento passa a ser uma construcao partilhada, coletiva, onde o
outro é sempre necessario. Esse outro pode ser o professor ou mesmo qualquer um dos
alunos, dependendo das circunstancias. Ensinar e aprender ndo sao vistos como elementos
isolados ou excludentes de um processo. A aprendizagem acontece a partir da interagdo
de dois sujeitos: o professor que ensina e o aluno que aprende. Assim o conhecimento
¢ elaborado, disputado no concreto das interlocugdes. E a linguagem € o lugar dessa
construgdo; a palavra, a ponte por onde transitam significa¢des. (2011, p. 147)

Essa ruptura do paradigma do ensino tradicional para o sociointeracionista, possi-
bilita uma a reflexdo sobre o contexto de acordo com o que Geraldi (1991, p. 135) discute
em relagdo ao texto no processo de ensino/aprendizagem de lingua portuguesa. O autor
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defende o ensino de lingua por meio de textos, ja que afirma ser isso a ancora para que o
processo de ensino aconteca, conforme ressalta:

Considero a produgdo de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de
chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua. E isto ndo apenas por
inspiragdo ideologica de devolugdo do direito a palavra as classes desprivilegiadas, para
delas ouvirmos a histdria, contida e ndo contada, da grande maioria que hoje ocupa os
bancos escolares. Sobretudo, € porque no texto que a lingua — objeto de estudos — se revela
em sua totalidade quer enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer
enquanto discurso que remete a uma relacao intersubjetiva constituida no proprio processo
de enunciagdo marcada pela temporalidade e suas dimensdes. (GERALDI, 1991, p. 135)

Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que a interagdo verbal ¢ o fio condutor no
processo de producao textual — de produgao de linguagem e de constitui¢ao de sujeitos —
em que o Outro continuamente compreende, (re)elabora e (re)significa o conhecimento
de lingua que vivencia. Na natureza desse processo, o discurso torna-se evidente, como
nos explica Bakhtin (2010):

Eis por que a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se desen-
volve em uma situacdo constante e continua com os enunciados individuais dos outros.
Em certos sentidos, essa experiéncia pode ser caracterizada como processo de assimilagdo
— mais ou menos criador — das palavras do outro (e ndo das palavras da lingua). Nosso
discurso, isto €, todos os nossos enunciados (inclusive as obras criadas) ¢ pleno de palavras
dos outros, de um grau vario de alteridade ou de assimilabilidade, de um grau vario de
aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo a sua expressao,
0 seu tom vocativo que assimilamos, reelaboramos, e reacentuamos. (p. 294-295, italicos
do autor)

Se considerarmos as experiéncias discursivas ponto base para a producao de texto
— favorecendo os sentidos que os textos produzidos em sala de aula tém —, o trabalho do
professor, como coautor € coenunciador, propicia ao aluno a aproximagao do texto escrito, com
os sentidos que a linguagem lhe traz. Por isso, ¢ relevante o acesso ao didlogo, a tensdo,
entre encontro/desencontro, entre o Eu e o Tu para que a constituicao do sujeito na linguagem
aconteca.

Nesse sentido, o processo constitutivo da linguagem proporciona condig¢des de
(re)elaboracao continua do discurso. As praticas discursivas, nesse processo, ganham
outro sentido, o de movimento e o de deslocamento em que aproximamos o Outro, a
outra consciéncia. Portanto, ¢ essa aproximacao que leva criancas na Educacao Basica
a escreverem textos, que Geraldi (1991, p. 148) define como “produtos de um trabalho
discursivo”, superando, evidentemente, as mais complexas funcdes psicoldgicas.

Para essa aproximacao, Geraldi nos explica,

O deslocamento da nogao de representacdo para a nocao de trabalho linguistico exige
incorporar o processo de producao de discurso como essencial, de modo que nao se trata
mais de apreender uma lingua para dela se apropriar, mas trata-se de usa-la e, em usando-a,
apreendé-la. Em segundo lugar, a eleicdo do acontecimento enunciativo como lugar de
producdo de lingua faz intervir a no¢ao de movimento, de modo que o processo como a
metafora, a metonimia e a parafrase se tornam lugares da acdo com e sobre a lingua dos
sujeitos do discurso. (2010, p. 153)
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Concebendo a linguagem por essa perspectiva, analisamos textos produzidos por
esses aprendizes da escrita, que, situados no jogo interativo da linguagem, constroem signifi-
cativamente o processo de movimento da linguagem, usando a metafora, a metonimia e,
principalmente, a parafrase. Nessa constru¢do, o sujeito do discurso desloca-se pela linguagem
para se constituir nela, revelando espagos interativos na lingua.

Diante dessas consideragdes, ¢ importante ressaltar, a proximidade, ndo s6 com
o emprego das figuras de linguagem, que evocam o ja lido, ja ouvido, ja falado — rela-
cionado a memoria discursiva —, mas também com o uso dos géneros discursivos, que,
de maneira singular, estdo ligados aos nossos enunciados, que dialogam com outros
enunciados.

Portanto, ¢ relevante refletirmos sobre as considera¢des que Bakhtin faz a respeito
dos géneros discursivos primarios (ou livres) e secundarios (ou complexos). Segundo o
autor, ndo podemos tratar de uma disting@o funcional, pois cada um deles se (re)significa
e se (re)elabora no espago da comunicacao discursiva, proporcionando a inesgotavel
diversidade dos géneros do discurso.

Entretanto cabe salientar que os géneros do discurso estdo ligados as esferas das
atividades humanas e da comunicagao, onde a lingua passa a integrar a vida pelos enun-
ciados concretos, os discursos orais e escritos. Entretanto, mesmo os géneros discursivos
mais estaveis e organizados, como os géneros secundarios (complexos), fundem-se aos
primarios, como nos esclarece Bakhtin:

No processo de sua formacgao eles incorporam e reelaboram diversos Géneros primarios
(simples), que se formam nas condi¢oes da comunicacao discursiva imediata. Esses géneros
primarios, que integram os complexos, ai se transformam e adquirem um carater especial:
perdem o vinculo imediato com a realidade concreta e os enunciados reais alheios: por
exemplo, a réplica do didlogo cotidiano ou da carta no romance, a0 manterem a sua forma
e o significado cotidiano apenas no plano do conteudo romanesco, integram a realidade
concreta apenas através do conjunto do romance, ou sejas, como acontecimento artistico-
-literario e nao da vida cotidiana. (BAKHTIN, 2010, p. 264)

Brandao (2002, p. 3), refletindo sobre essas consideragdes de Bakhtin em relagdo
aos géneros discursivos, ressalta alguns pontos, dentre os quais destacamos o item b, que
estabelece a distingao da dimensao dialogal intragenérica e intergenérica:

a) Embora cada género tenha suas caracteristicas especificas, um género nao ¢, neces-
sariamente, uma “forma” que se impoe ao falante/escritor. Enquanto conjunto de tragos
marcados pela regularidade, pela repetibilidade, o género é relativamente “estavel”, mas
essa estabilidade é constantemente ameagada por forgas que atuam sobre as restrigdes
genéricas, forcas de carater social, cultural e mesmo individual (estilisticas) que determinam
mudangas num género, ou seu apagamento ou sua revivescéncia. [...]

b) Além disso, outro aspecto a se considerar ¢ o fato de haver toda uma dimensao dialogal

intra-genérica e inter-genérica que um género estabelece com outro no espago do texto.

1. A dimensdo dialogal intra-genérica seria o didlogo interdiscursivo que se estabelece
entre diferentes manifestagdes textuais pertencentes a um mesmo género (por ex., 0S poemas
derivados do poema fundador “Cang¢ao do Exilio” de Gongalves Dias).

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 631-650, maio-ago 2014 637



2. Por dimensao dialogal inter-genérica entende-se que, na pratica, em geral, os discursos/
textos nao se caracterizam por uma pureza, homogeneidade, mas apresentam diferentes
modos de combinagdo de tipos de discurso e de sequéncias textuais.

3. Na pratica, portanto, os géneros sdo marcados pela heterogeneidade e pela interdiscur-
sividade/intertextualidade. (BRANDAO, 2002, p. 3 mimeo®)

Essas dimensdes, segundo a autora, remetem-nos, na pratica, aos textos/discursos
que se constituem por muitos géneros — que estdo na dimensao dialogal intergenérica e intra-
genérica — marcados pela heterogeneidade e pela interdiscursividade/intertextualidade.

No caso desta pesquisa, ha, na atividade de produgao de textos proposta aos alunos,
uma interacao entre o género discursivo solicitado com outros géneros, neste caso o bilhete
enviado (escrito) pelas criangas, para a personagem do conto “Chapeuzinho Vermelho”.
Cabe salientar, em especial, o uso do género discursivo primario, que, de certa maneira,
esta vinculado aos géneros familiares e intimos do discurso, definidos por Bakhtin como:

[...] O discurso intimo é impregnado de uma profunda confianga no destinatario, em sua
simpatia — na sensibilidade e na boa vontade da sua compreensao responsiva. Nesse clima
de profunda confianga, o falante abre as suas profundezas interiores. Isso determina a
expressividade especifica e a franqueza interior desses estilos. (BAKHTIN, 2010, p. 304)

O autor observa, como os géneros discursivos estdo vinculados ao estilo e, princi-
palmente, a autoria. Dessa maneira, nossas emog¢des se fazem presente no jogo interativo
do discurso, do enunciado, que nos constitui de maneira individual, para que os géneros
possam ser modificados e renovados. Contudo, a cada enunciado individual proferido,
asseguramos o que Bakhtin chama de “o fluxo discursivo da comunicagao”.

Dessa perspectiva, muitas sdo as questdes relevantes para o ensino de Lingua Portu-
guesa, visto que sdo criangas, aprendizes da escrita, com uma compreensao da linguagem.
E importante considerar que essa interagdo do sujeito com a linguagem se evidencia no
processo da vida escolar, no qual o aprendiz esta social, historica e ideologicamente
inserido. O corpus de nossa analise se constitui de cinco textos, um que foi tomado como
base para a analise linguistica, escolhido pela professora, e outros quatro que exemplificam
as alternancias da escrita. Contudo, ndo podemos deixar de ressaltar a importancia das
outras criangas da sala, que se fazem presentes entre os enunciados escritos no texto.

Analise de dados: géneros discursivos e a proximidade intragenérica

Com base nessas possibilidades, analisamos a pratica pedagogica de Andlise Linguistica
realizada com as criangas® aprendizes da escrita que, com a ajuda da professora, (des)
constroem e modificam o género discursivo escolarizado. Nessa perspectiva, os estudos
bakhtinianos estdo além dos aspectos normativos e padronizados do género escolar,
para o carater inovador do género do discurso, o qual o sujeito enunciador evidencia na
comunicagdo discursiva. Nessa manifestacdo, os enunciados tém seus limites definidos

5 Texto mimeografado disponibilizado pela Prof ® Dr* Maria Leda Pinto, do seu acervo pessoal.

6 Sao criancas oriundas da educacdo infantil em escolas do municipio, com um processo educativo que
se evidencia de forma continua na educacao basica estadual. No entanto, a atividade realizada segue o
Referencial Curricular Estadual de Mato Grosso do Sul para o uso do género discursivo bilhete.
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pela alternancia dos sujeitos do discurso, que, segundo Bakhtin, sdo interlocutores (parceiros
do didlogo, o Outro) que suscitam a resposta, a réplica.

Nessa perspectiva, o autor ressalta que:

Todo enunciado — da réplica sucinta (monovocal) do didlogo do cotidiano ao grande
romance ou tratado cientifico — tem, por assim dizer, um principio absoluto ¢ um
fim absoluto: antes do seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu término, os
enunciados responsivos de outros (ou a menos uma compreensao ativamente responsiva
silenciosa do outro ou, por ultimo, uma agdo responsiva baseada nessa compreensio).
(BAKHTIN, 2010, p. 275)

Desse modo, a visdo do pesquisador russo, sobre os principios do dialogismo, ¢
entendida como a de um sujeito que enuncia, dialoga ativamente e de maneira responsiva,
com a sua propria consciéncia e a consciéncia silenciosa do Outro. Podemos perceber
essas evidéncias, quando observamos, em um primeiro momento, a materializagdo do
discurso escrito pela crianga, que, para essa analise, j4 mencionada, ¢ representada pela
letra X:

s - — S —— ST

-

1 NOME:

VAMOS FAZER A REESTRUTURAGCAO DO TEXTO ABAIXO:
XAPEUZINHO VERMELO

ESTOU PREOCUPADA COM VOSE, POIS SOUBE QUE Of
LOBO MAL ESTA PLANEJANDO COMER VOSE E SUA AVO.|
TOME MUINTO CUIDADO E OBEDESSA SUA MAE |
BEJOS,

Figura 1. Crianca X, que produziu o texto e autorizou a professora a usi-lo como referéncia para a
reestruturaciio textual/analise linguistica

Inicialmente, evidenciamos o lugar em que o aprendiz da escrita se coloca como
aquele que, sendo amigo, avisa e se preocupa com a personagem, neste caso a “Chapeuzinho
Vermelho”. Percebemos a alterndncia dos sujeitos no discurso: ora autor, ora como um
personagem inserido no seu proprio discurso, ora como um aluno em meio a outros tantos,
seus interlocutores que contam, (re)contam, perguntam, falam e dialogam em uma comu-
nicacdo discursiva ampla com o interdiscurso. E evidente, nesse texto, indicios, mesmo
que iniciais, de autoria, como nos esclarece Sobral:

[...] ser autor ¢ assumir, de modo permanentemente negociado, posi¢des que implicam
diferentes modalidades de organizacao dos textos, a partir da relagdo com o her6i e com
os ouvintes. [...] Essa operagdo de selecdo envolve a “simpatia”, a concordancia com os
ouvintes, ou a discordancia com relagao a eles, remetendo assim a avaliagdo que o autor
faz do her6i. (2012, p. 133)

Nessa perspectiva, observamos que esses aprendizes da escrita ndo sdo somente
escritores, mas sim autores em uma relacao intensa de sentido com o personagem do conto.
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Desse modo, como nos afirma Bakhtin, no que diz a respeito ao discurso intimo, em que
observamos, logo nas primeiras palavras do texto, que a crianca aconselha — como uma
pessoa mais velha — a personagem do conto a obediéncia que devemos aos nossos pais,
em uma relacdo de proximidade e de inclinacdo afetiva. Contudo, é evidente nesse mesmo
contexto as relagdes visiveis com a dimensdo dialogal intergenérica, mencionadas por
Brandao.

Em uma relagdo interdiscursiva, esse discurso que constitui o bilhete apresenta
indicios consideraveis de réplica, visto que o sujeito foi contestado em diferentes momentos
pela professora, o que o levou a refletir e a falar sobre os perigos pelos quais a perso-
nagem passaria. Nesse sentido, esse sujeito se desloca da lingua para que os sentidos
possam fluir, por isso, o distanciamento da propria escrita, longe das regras estaveis, mas
0 mais proximo possivel da resposta, do recado que ¢ manifestado, para que a propria
compreensao acontega.

Seguindo ainda as consideragdes dos autores, o sujeito e seus interlocutores, em
suas manifestagdes comunicativas, apresentam consequéncias e feitos da inter-relacao
entre o eu-para-o-outro, ou seja, nas relagdes entre o que os constitui e a sua propria cons-
ciéncia, heranca marcada pelos valores sociais, historicos e ideoldgicos.

Diante dessas consideracdes, identificamos no texto-bilhete analisado o uso da
palavra “dixi”, nos enunciados escritos, para aproximar os diversos enunciados ao campo
da atividade humana e da vida. Como podemos observar, o aprendiz deixa claro o comego
(“Estou preocupada com vocé”) e término (“Obedeca sua mae e Beijos™) no seu discurso,
na agdo responsiva baseada nas diversas fungdes da linguagem, evidenciando como a cada
comeco ¢ a cada término os enunciados ganham as evidéncias, tanto da compreensao respon-
siva, como da réplica nas diferentes condi¢oes de comunicagdo. Como ressalta Bakhtin:

O falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar lugar a sua compreensao
responsiva. O enunciado ndo é uma unidade convencional, mas uma unidade real, preci-
samente delimitada da alternancia dos sujeitos do discurso, a qual termina a transmissao
da palavra ou outro, por mais silencioso que seja o “dixi” percebido pelos ouvintes [como
sinal] de que o falante terminou. (BAKHTIN, 2010, p. 275, colchetes constam da edi¢do
consultada)

Nessa linha de raciocinio, podemos identificar marcas de “dixi” relacionadas ao
tempo (presente) (“Pois soube que o Lobo mal estd”) e se desloca na mesma propor¢ao
para o passado (“planejando comer vocé e sua avd”) e para o futuro, tornando claro,
todos os indicios de resgate pela memoria intradiscursiva. Além disso, percebemos uma
constante reciprocidade constitutiva do sujeito no didlogo entre o eu e o tu. Como nos
explica Marcuschi:

O eu fundamenta a consciéncia de si e esta, como se viu, da-se no contraste com um tu.
Assim, a subjetividade nasce no seio da intersubjetividade. Esses aspectos vao se tornar
relevantes no tratamento do texto quando se observa o funcionamento dos déiticos (este,
aqui, agora, hoje etc.) sejam de lugar, tempo, pessoa ou mesmo modalidade e os tempos
verbais. (2008, p. 71, italicos do autor)

Nessa perspectiva, observamos, nos cinco textos-bilhetes produzidos pelos aprendizes
da escrita: proximidades entre os géneros discursivos — e ndo somente tipologias textuais e
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géneros textuais escolares — com a constituicao dos sujeitos na linguagem, que dialogam
e se inter-relacionam intensivamente consigo mesmos € com os Outros no um ambiente
escolar. Contudo, a proposta da professora ¢ lancada como desafio a ser resolvido por toda
a turma que, nesse caso, reescreve coletivamente o texto-bilhete analisado, com autorizagdo
do autor, que participa ativamente na reescrita.

Em um primeiro momento, as criangas observam o texto e, aos poucos, questionam
a professora quanto a escrita desse texto. Alguns aprendizes, mais atentos, identificam os
erros ortograficos que sdo conhecidos por eles, como, por exemplo: na troca do CH pelo
X. Outros, porém, se voltam para o desenho, que ainda precisa ser pintado, e que, de certa
maneira, os encanta e os leva a visualizar a historia que foi contada. Contudo, na analise
que segue, ressaltamos somente o vinculo com a escrita, mas, em anexo, seguem os textos
completos.

Nessa sequéncia, ¢ a professora quem langa as perguntas para os aprendizes, que
multiplicam seus enunciados. As respostas dadas a professora estdo o tempo todo sendo (re)
formuladas e analisadas de outra forma, para que ao final possam ser (re)escritas com o
consentimento de todos. Nesse jogo coletivo, percebemos como os aprendizes da escrita,
sujeitos enunciadores, evidenciam uma criatividade aberta e infinita, conforme ¢ possivel
observar nos textos que resultaram dessa atividade:

1NOME: '

VAMOS FAZER A REESTRUTURAGAO DO TEXTO ABAIXO:

XAPEUZINHO VERMELO

| ESTOU PREOCUPADA COM VOSE, POIS SOUBE QUE C

LOBO MAL ESTA PLANEJANDO COMER VOSE E SUA AVO.
TOME MUINTO CUIDADO E OBEDESSA SUA MAE
BEJOS,

LUCIANA

REESCREVA O BILHETE NAS LINHAS ABAIXO.
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Figura 2.Texto registrado pelo aprendiz/autor A

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 631-650, maio-ago 2014 641



NOME:

4 VAMOS FAZER A REESTRUTURAGAO DO TEXTO ABAIXO:

5% XAPEUZINHO VERMELO

| ESTOU PREOCUPADA COM VOSE, POIS SOUBE QUE O
LOBO MAL ESTA PLANEJANDO COMER VOSE E SUA AVO.
JTOME MUINTO CUIDADO E OBEDESSA SUA MAE
- BEJOS,

LUCIANA
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Figura 3.Texto registrado pelo aprendiz/autor B

Postas estas consideragdes iniciais, que, em certo sentido, apresentam o texto/
discurso no processo de construgdo e (re)construcao na linguagem, podemos evidenciar
a multiplicidade de papéis, em que e pelo qual o sujeito escritor se constitui. Além disso,
esse sujeito desenvolve sua escrita de maneira prazerosa, criativa e, principalmente, em
constante atrito com os didlogos que se formam entre eles (as criancas, os aprendizes da
escrita) e a professora, que questiona, argumenta e possibilita outras perguntas para que
outros didlogos internos sejam construidos. Salientamos que esse processo que se da dialogi-
camente e que aproxima as relacdes entre as réplicas do didlogo para que o produto do
trabalho discursivo aconteca. Nesse sentido, Bakhtin esclarece que:

Essas relagdes s6 sdo possiveis entre enunciagdes de diferentes sujeitos do discurso, pres-
supdem outros (em relagdo ao falante) membros da comunidade discursiva. Essas relacdes
entre enunciagdes plenas nao se prestam a gramatizacdo, uma vez que, reiteremos, nao
sdo possiveis entre unidades da lingua, e isso tanto no sistema da lingua quanto do interior
do enunciado. (2010, p. 276, italicos do autor)

Em um segundo momento, essas relagdes dialdgicas evidenciam uma nova
perspectiva para o ensino de lingua portuguesa, que se baseia na linguagem. Sob esse
aspecto, o aprendiz da escrita se constitui como sujeito enunciador, em meio as diversas
manifestagdes dialogicas produzidas por ele e pelos discursos dos outros, que se apresentam
em uma heterogeneidade constitutiva dos géneros do discurso.

Desse modo, o sujeito que, na linguagem, usa a oralidade em uma intensa atividade
mental, converge-a com a atividade escrita em sala de aula, o que o leva a solucionar
de maneira inteligente as tarefas mais dificeis. Desse modo, o espago de sala de aula
torna-se interativo, pois o professor estimula os aprendizes a superar suas agdes que
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sdo impulsionadas pela fala, a planejar antecipadamente a solu¢do que lhes foi desafiada
e, principalmente, controlar seu proprio comportamento. Segundo Vigotski, a tarefa do
professor consiste em: “desenvolver ndo uma uUnica capacidade de pensar, mas muitas
capacidades particulares de pensar em campos diferentes” (VIGOTSKI, 2012, p. 108).

Seguindo ainda as considerag¢des do autor, a linguagem da crianga se desenvolve
em meio as relagdes coletivas com outras criangas, ¢ também com os adultos. Nesse caso,
uma relacdo de afetividade intensa com o seu professor. Entretanto, o sujeito se constitui
internamente na linguagem pelas interpelacdes que definem seus proprios pensamentos.
Nessa perspectiva:

A linguagem origina-se em primeiro lugar como meio de comunicag@o entre a crianga e
as pessoas que a rodeiam. S6 depois, convertida em linguagem interna, transforma-se em
funcdo mental interna que fornece os meios fundamentais ao pensamento da crianga. As
pesquisas da Bolduina, Rignano e Piaget demonstraram que a necessidade de verificar o
pensamento nasce pela primeira vez quando ha uma discussdo entre criangas, e SO depois
disso o pensamento apresenta-se na crian¢a como atividade interna cuja caracteristica € o
fato de a crianga comecar a conhecer e a verificar os fundamentos do seu proprio pensa-
mento. Cremos facilmente na palavra — diz Piaget — mas s6 no processo de comunicagio
surge a possibilidade de verificar e confirmar o pensamento. (VIGOTSKI, 2012, p. 114,
italicos do autor)

A partir dessas consideragdes, a linguagem fundamenta todos os nossos pensamentos
para que possamos compreender todos 0s nossos desejos, interesses, necessidades e emocdes,
nos aproximando cada vez mais da interagdo com o outro, segundo nos esclarece Souza:
“A compreensao ¢ o resultado do nivel de interagao que os individuos conseguem estabelecer
entre o verbal e o extraverbal, entre a palavra e o efetivo-emocional que flui na interagao
entre as pessoas” (SOUZA, 2012, p. 136).

Nesse sentido, as relagdes dialogicas constituem tudo o que compreendemos da
lingua, e, principalmente, os enunciados que proferimos, pois demandam uma atitude
responsiva por parte do interlocutor. Segundo Bakhtin nos esclarece “[...] A relagdo com
o sentido ¢ sempre dialogica. A propria compreensdo ja ¢ dialoégica” (BAKHTIN, 2010,
p. 327).

Seguindo ainda as consideragdes do autor, o sujeito, em suas relagdes dialogicas,
constitui-se de maneira integral por muitas vozes que lhe dao sentidos profundos de con-
cordancia e aceitagdo, principalmente da palavra do outro, que o leva a:

A compreensio estreita do dialogismo como discussdo, polémica, parddia. Estas sdo as
formas externas mais evidentes porém grosserias de dialogismo. A confianga na palavra
do outro, a aceitagdo reverente (a palavra autoritaria), o aprendizado, as buscas e as obrigagoes
do sentido abissal, a concorddncia, suas eternas fronteiras e matizes (mas nao limitagdes
logicas nem ressalvas meramente objetivais), sobreposi¢cdes de sentido sobre sentido,
da voz sobre a voz, intensificacao sobre a fusdo (mas ndo identificacdo), combinagdo de
muitas vozes (um corredor de vozes), a compreensao que completa, a saida para além dos
limites do compreensivel, etc. Essas relagdes especificas nao podem ser reduzidas nem a
relacdes meramente 16gicas nem meramente objetivais. Aqui se encontram posicoes integrais,
pessoas integrais (o individuo ndo exige uma relagdo intensiva, ela pode manifesta-se em
um unico som, em uma palavra unica), precisamente as vozes. (BAKHTIN, 2010, p. 327)
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Para que o processo de compreensao aconteca, ¢ evidente que precisamos ir além
dos limites do sentido, para a concordancia das muitas vozes que ecoam nos multiplos
enunciados. Considerando que esses textos foram escritos em sala, onde a materialidade
do discurso nos revela uma capacidade singular de concordancia entre os aprendizes e o
seu professor, e que, de certa maneira, reproduz muitas outras vozes em concordancia, ultra-
passamos os limites do compreensivel para a compreensdo polifonica que nos constitui.

Nessa perspectiva, observamos que, apesar das inimeras dificuldades no manuseio
da escrita, os aprendizes vao além das capacidades metaforicas, parafrasticas e metominicas
reveladas por eles, como podemos observar nos trechos: “pois soube que o lobo mal esta
planejando comer vosé e sua avo”. De certo modo, todas essas capacidades encontram-se
em acordo com os sentidos compreendidos nos textos. Podemos, pois, considerar
os diferentes didlogos, em que ressoam os multiplos sentidos que o sujeito enunciador,
autor/escritor, leitor pode construir. Como podemos observar nos textos:

NOME.__

VAMOS FAZER A REESTRUTURAGAO DO TEXTO ABAIXO:
XAPEUZINHO VERMELO

ESTOU PREOCUPADA COM VOSE, POIS SOUBE QUE O
LOBO MAL ESTA PLANEJANDO COMER VOSE E SUA AVO.
FTOME MUINTO CUIDADO E OBEDESSA SUA MAE
BEJOS,

LUCIANA

REESCREVA O BILHETE NAS LINHAS ABAIXO.

-(‘JAYFUZV\/ HO VEWLW

WEIANA

Figura 4. Texto registrado pelo aprendiz/autor C
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NOME:

VAMOS FAZER A REESTRUTURAGAO DO TEXTO ABAIXO:
XAPEUZINHO VERMELO
ESTOU PREOCUPADA COM VOSE, POIS SOUBE QUE O
LOBO MAL ESTA PLANEJANDO COMER VOSE E SUA AVO.
TOME MUINTO CUIDADO E OBEDESSA SUA MAE

BEJOS,
LUCIANA

REESCREVA O BILHETE NAS LINHAS ABAIXO.
U nMu!}‘l.nwiu\/ WTMNM,QDNN

((KDJL,{ML \)?nl?f‘u)‘r)nr conme  Asmtd A Jn/(w nviilee. aup oV

onndn W To Tsp.d/hﬂﬁ\hfnrl‘m (i pesT 9. ia, anmd.

Bﬂlﬁ 62w

umr\ 200

Figura 5. Texto registrado pelo aprendiz/autor D

Portanto, acreditamos que a andlise linguistica, a partir da materializacdo do discurso,
produzido em sala pelos alunos, pode, mesmo que em uma pesquisa inicial, evidenciar
as possibilidades de compreensdo, de dialogismo e, principalmente, de constituicdo de
sujeitos escritores/autores. Nessa perspectiva, ¢ evidente que o professor tem seu papel
fundamentado como coenunciador e coautor em discursos que emanam outros discursos,
outras palavras e outros sentidos, em um processo interativo por e de linguagem.

Dessa forma, o ensino de lingua portuguesa contribui significativamente para a
aproximacao da constituicao do sujeito dentro do seu proprio processo discursivo. Assim,
Marcuschi ressalta:

Assim em ultima analise, a distribui¢do da produgdo discursiva em géneros tem como
correlato a propria organizacdo da sociedade, o que nos faz pensar no estudo socio-historico
dos géneros textuais como uma das maneiras de entender o proprio funcionamento social
da lingua. Isto nos remete ao ntcleo da perspectiva teodrica dos estudos linguisticos sobre
o texto e do texto aqui empreendido, ou seja, a visdo sociointeracionista. (MARCUSCHI,
2008, p. 208)

Consideracoes finais

A partir das reflexdes propostas, nos projetamos para o texto escrito, levando
em considerag¢do o sujeito que se constitui nas multiplas relagdes dialogico-discursivas,
que asseguram a compreensdo da linguagem, vista como espaco de producdo e de inter-
locugdo, que permite conceber de forma interativa e continua a construgao da multiplicidade
de sentido contida em cada enunciado.
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Nao temos aqui interesse de fazer uma tradu¢do da lingua falada para a escrita
direcionada para a norma culta, visto que se trata de criancas/aprendizes — em fase inicial
de escrita —, mas sobretudo ressaltar como o jogo dialdgico entre as varias vozes internas
e as vozes do outro, soam imprescindiveis para a (re)significacdo do texto como produto
de sentido, dando espaco tanto para a lingua falada, quanto para o sentido produzido no
discurso escrito.

Diante dessas consideragdes, ressaltamos que a relagdo desses aprendizes com a
escrita, vai além dos padrdes estabelecidos pelas normas, pois se constitui na interagao
com os outros. Segundo Smolka, “A escrita comeca a constituir um modelo de interagdo
consigo mesmo e com os outros, um modo de dizer as coisas. Nesse dizer, estdo, ndo s a
emergéncia de modelos, de padrdes e de organizagdes sociais, mas, também a constitui¢ao
de sentido” (2008, p. 102). Desse modo, vemos no ensino/aprendizagem de lingua portu-
guesa voltado para a atividade dialdgica as evidéncias desse processo construido a partir
dos textos produzidos pelos alunos. Praticas como essas abrem inumeras possibilidades
de interagdo entre a linguagem e o sujeito enunciador, que se projeta nela e por ela para se
(re)significar como leitor, escritor e autor do seu proprio texto/discurso.
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O papel da selecio de formas homorganicas na aquisicio de
ponto no portugués brasileiro

(Selection strategy for homorganic forms in the acquisition
of place in Brazilian Portuguese)
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Abstract: This study analyses how active selection strategy is in the phonological development
of three children acquiring Brazilian Portuguese (BP) from 1;4 to 2;4 (year;month). Our analysis
focus on the acquisition of labial, coronal and dorsal consonants in order to investigate how the
order of acquisition of place of articulation can affect the lexicon selection for homorganic forms
of their productions. The results show that word targets with homorganic consonant segments
correspond for up to 34% of their productions during the 1-year period. More specifically, we
have observed that up to 1;10 the homorganic forms add up to 49%, decreasing to 32% in the
age period from 1;11 to 2;4. The results also show that homorganic coronals correspond for up
to two-thirds of their productions (57%), followed by labials (30%) and dorsals (13%). We have
seen, thus, that the lexical selection is an active strategy in the acquisition of place in BP.

Keywords: phonological acquisition; homorganicity; repair and selection strategy; consonant
harmony

Resumo: Este estudo analisa a estratégia de selecao de formas homorgéanicas no desenvolvimento
fonologico de trés criancas adquirindo o portugués brasileiro (PB) de 1;4 a 2;4 (ano;més). A
andlise delimitou-se a aquisi¢ao de ponto (labial, coronal e dorsal) em posicao de ataque silébico.
Os resultados indicam que, durante um primeiro momento, de 1;4 a 1;10, a sele¢do de alvos
homorganicos atinge 49% das producdes, diminuindo para 32% no periodo de 1;11 a 2;4. Além
disso, verificou-se que as selegdes homorganicas com coronais correspondem a 57%, seguidas
pelas labiais (30%) e pelas dorsais (13%), refletindo a ordem de aquisi¢cdo de ponto na lingua.
Vé-se que a seleg@o de alvos homorganicos ¢ uma estratégia ativa durante a aquisicao de ponto
no PB, priorizando-se coronais e labiais.

Palavras-chave: aquisi¢ao fonologica; homorganicidade; estratégia de reparo e selecao; harmonia
consonantal

Introducao

Muitos estudos em aquisicao fonologica tém se dedicado a delinear a ordem na
qual o sistema fonémico ¢ adquirido e a determinar as estratégias das quais as criancas
langam mao para simplificar a producdao de ponto ¢ modo de articulagdo ainda nado
totalmente dominados durante o desenvolvimento fonoldgico. Dentre as estratégias mais
amplamente discutidas na literatura, tem-se os processos de redugdo, apagamento e
substituicao segmental, além de reduplicacdes sildbicas e processos de harmonia, tanto
consonantal quanto vocalica (FIKKERT; LEVELT, 2008; GORMLEY, 2003). Entretanto
tais processos nao constituem as unicas estratégias das quais a crianga faz uso. Tem-se
verificado que elas também selecionam do 1éxico segmentos e estruturas silabicas que sao
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capazes de produzir — estratégia de selecao — e evitam palavras cuja estrutura fonoldgica
ndo tenha sido ainda dominada em seu sistema — estratégia de evitagdo — (FERGURSON;
FARWELL, 1975; SCHWARTZ; LEONARD, 1982; STOEL-GAMMON; COOPER,
1984; FREITAS, 1997; STORKEL, 2006).

Outro aspecto que tem se destacado nesses estudos ¢ a influéncia que exerce a
fala dirigida a criancas, do inglés child-directed speech, doravante CDS, no processo de
aquisi¢ao da linguagem. Assumindo-se que (i) o falante constrdi sua gramatica a partir de
sua experiéncia linguistica, mesmo que se admita a existéncia de principios inatos em seu
estado inicial (CHOMSKY, 1965, p. 51), e que (ii) a frequéncia dos padrdes que aparecem
no CDS podem guiar o curso de aquisi¢do da lingua, uma investigacao da influéncia da
fala dirigida a crianga no processo de aquisi¢ao parece crucial (LIEVEN, 2010; VALLABHA
etal., 2007, MATTYCHUK, 2005; BARRETT et al., 1991).!

O presente estudo trata da estratégia de sele¢do no desenvolvimento fonologico de
trés criangas adquirindo o Portugués Brasileiro, doravante PB, como lingua materna, durante
o periodo de 1;4 a 2;4 (ano; més), delimitando-se a analise da aquisi¢do de ponto de arti-
culagdo das consoantes da lingua. Busca-se, com isso, averiguar se hd nesse processo de
aquisi¢do uma estratégia de sele¢do por formas homorganicas e se essa selecao pode ser
influenciada pela fala dirigida a crianca.

O artigo esta organizado da seguinte forma: na primeira se¢ao serdo apresentados
dois trabalhos que tratam da aquisi¢do dos segmentos consonantais do PB com base na
no¢ao de marcacao; a segunda se¢ao detalha o que se tem na literatura acerca da estratégia
de selecdo e influéncia do CDS, bem como as hipodteses que guiam a presente pesquisa;
a quarta secdo traz a metodologia adotada e a quinta secdo, os resultados e discussoes.
A ultima sec¢do apresenta a conclusdo que sistematiza os principais pontos discutidos e ¢
seguida das referéncias bibliograficas.

Consideracoes gerais

A aquisicio das consoantes no PB

Dentre os estudos que tratam da aquisi¢do dos segmentos consonantais do PB,
Mota (1996), fazendo uso de dados de 25 criangas com atrasos no desenvolvimento fonologico,
propde um modelo que prevé diferentes caminhos para o desenvolvimento do inventario
consonantal do PB. Esse estudo constitui o mais abrangente do PB por tratar da aquisi¢@o
de todo o inventario consonantal da lingua. Para a autora, a aquisi¢ao das consoantes do
PB se estabelece a partir de uma hierarquia de complexidade dos segmentos baseada na
teoria de marcacao baseada em restricoes (CALABRESE, 1995). Para ela, a aquisi¢ao
fonoldgica ocorre a medida que a crianga especifica, gradativamente, os tragos marcados

1 E importante que fagamos uma distingio entre input e fala dirigida a crianga — CDS. O primeiro constitui
todas as unidades linguisticas presentes na interagdo adulto-adulto as quais a crianga estd exposta; o segundo
diz respeito apenas as unidades linguisticas dirigidas especificamente a crianca. Os ajustes linguisticos
realizados pelo adulto ao se dirigir a crianca fazem com que sua fala seja diferente do modo como se dirige
a outros adultos. De modo geral, o CDS apresenta estrutura sintatica simples, vocabulario reduzido, frases
curtas, pausas mais longas, etc. (SNOW, 1995; MATYCHUK, 2005; FOULKES et al., 2005; THIESSEN,
HILL; SAFFRAN, 2005; KUHL et al., 1997; VALLABHA et al., 2007). Nesse estudo, investigaremos
apenas a influéncia do CDS na selecdo de formas homorganicas.
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que ndo estavam presentes na representacdo inicial. Ou seja, a crianca vai adicionando
complexidade ao seu sistema através da especificacdo de tragos mais marcados. Além
disso, todo segmento que possui tracos ainda ndo especificados na representagao ¢ modi-
ficado pela crianga para estar em conformidade com seu sistema. Desse modo, segundo
a autora, se o traco [dorsal] ndo foi ainda especificado e a crianca depara-se com uma
consoante velar, ela faz uso de estratégias de reparo, ora apagando-a, ora produzindo-a com
um ponto de articulagdo ja especificado ou um default (em geral coronal, de acordo com
Paradis e Prunet (1991)). De acordo com o modelo apresentado por Mota (1996) para a
aquisicdo de consoantes do PB, os tracos ndo-marcados que compdem o estado zero
permitem um sistema basico composto de /p, t, m, n/. A partir desse conjunto de tragos
nao marcados, o sistema ¢ expandido através de especificacdo de tragos de ponto e modo
de articulagdo. Para ela, os primeiros tragos marcados a serem especificados sdo [-anterior],
[+vozeado] e [dorsal], o que leva a insercao de /b, d/ e /k/. Entretanto a especificagdo de
tracos marcados ndo se da simultaneamente. Segunda a autora, s6 ap6s especificado o traco
[dorsal], podera ocorrer a inser¢do de [+vozeado], por exemplo, e a combinagdo desses
dois tragos trard ao sistema a representagdo de /g/ (p. 100).

Da mesma forma, Matzenauer (2008) salienta que a ordem pela qual se da a aqui-
sicdo dos segmentos consonantais no PB ndo ¢ aleatoria, mas tem a ver com marcagao e
frequéncia.> Em uma andlise via Teoria da Otimidade (PRINCE; SMOLENSKY, 1993;
MCCARTHY; PRINCE, 1993) e com base em dados de aquisi¢ao fonologica do PB, a
autora apresenta as restricdes de marcagdo que estdo mais altamente ranqueadas em uma
hierarquia zero (H ) na qual restrigdes de marca¢do dominam restrigdes de fidelidade.
Em todas as classes de segmento, a citar plosivas, fricativas, nasais ¢ liquidas, a ordem
de restrigdes quanto ao ponto de articulacdo € a que segue, sendo o mais marcado aquele
mais altamente hierarquizado e, nesse caso, o que mais deve ser evitado:

(1) *[dorsal] >> *[labial] >> *[coronal]®

Matzenauer (2008) salienta ainda que tal hierarquia reflete a frequéncia de segmentos
nos inventarios de consoantes de diferentes tipologias de lingua: coronais sendo mais
frequentes que labiais e essas duas mais frequentes que dorsais.

Estratégia de selecio durante o processo de aquisicio da linguagem

Além das estratégias de reparo (apagamento, substituicdo, insercao e assimilacio)
para lidar com o que ndo fora ainda adquirido, varios estudos argumentam que a crianga

2 Ha de se distinguirem trés diferentes usos do termo marcagdo: marcacdo descritiva, marcagdo tedrica e
restri¢des de marcagdo (HUME, 2011). O primeiro estabelece uma relag@o entre conjuntos de elementos
dentro de um sistema. Em um grupo de consoantes do tipo [m n b d], as nasais [m n] se opdem as orais [b d]
por receberem uma marca nasal. Nesse sistema, [m n] sdo, portanto, marcadas enquanto que [b, d] sdo ndo
marcadas. Na linguistica contemporanea, o termo ndo marcado tem sido usado para se referir ao que ¢ mais
frequente, natural e simples nas linguas. Ja a marcagdo teorica diz respeito a um principio/lei universal o
qual guia o processo de aquisi¢@o ¢ a organizagdo dos inventarios fonémicos. Para Jakobson (1980 [1968],
p. 51), por exemplo, a aquisi¢do da linguagem caminha do ndo marcado para o marcado ¢ o que ¢ adquirido
antes ¢ mais comum nas linguas do mundo. Por fim, restricdes de marcacdo na Teoria da Otimidade sdo
aquelas que avaliam um candidato com base em sua estrutura, contrapondo-se a restrigoes de fidelidade que
avaliam um candidato com base na forma de input (HUME, 2011; KAGER, 1999).

3 O asterisco indica que o segmento ndo deve ter aquele ponto de articulagdo, ou, se tiver, deve-se atribuir
uma violagao.
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também faz uso de uma estratégia lexical selecionando do input as formas mais congruentes
com seu sistema. Um dos primeiros estudos a tratar da estratégia de sele¢@o na aquisi¢ao
da linguagem ¢ o de Fergurson e Farwell (1975). A partir da andlise do desenvolvimento
fonoldgico de trés criangas no periodo entre 0;11 e 1;16, os autores observam que os sujei-
tos evitam a produgdo de estruturas que nao foram ainda adquiridas e selecionam do input
aquelas que estdo mais harmdnicas com sua gramatica fonologica. As trés criancas do es-
tudo, cuja énfase ¢ a aquisi¢ao dos segmentos consonantais em inicio absoluto de palavra,
apresentam a mesma preferéncia de selecao lexical em um primeiro momento, favorecen-
do a producao de vocabulos cuja consoante inicial € labial sonora, coronal oclusiva ou velar
surda. Para os autores, a selecdo lexical ¢ indicio de que a auséncia de determinados
contrastes no sistema da crianga fard com que a escolha lexical do input seja altamente
seletiva. Entretanto, apesar da semelhanca inicial apontada acima, os autores também
chamam a atenc¢do para o fato de as criangas poderem lancar mao de diferentes estratégias
e trajetorias no processo de aquisicdo de uma lingua, em especial devido ao diferente input ao
qual estdo expostas. Uma das criangas analisadas, por exemplo, por ja possuir as sibilantes
fricativas e africadas em seu sistema, seleciona do 1éxico palavras em que esses segmentos
estdo presentes; outra crianca favorece a producgdo de palavras com velares oclusivas mais
do que as outras duas; e assim por diante. Essas e outras idiossincrasias levam os autores a
concluir que cada crianga exibe um caminho Unico de desenvolvimento com estratégias
e preferéncias individuais.

Outro estudo que se propds a investigar a estratégia de selecao durante a aquisicao
fonoldgica foi o de Schwartz e Leonard (1982). Diferentemente de Fergurson e Farwell
(1975), esses autores fazem uso de dados experimentais de doze criancas com idade entre
1;2 a 1;3 (ano; més) as quais foram expostas a dois tipos de logatomas: os denominados
pelos autores como in words, ou seja, elaborados com segmentos e estrutura silabica ja
adquiridos pela crianga, e os out words, elaborados a partir de segmentos e estrutura silabica
ainda ndo evidenciados na gramatica da crianga. A criacdo desses logatomas levou em
conta o sistema de cada crianga e, desse modo, o que era considerado in para uma poderia
ser considerado out para outra. Apds exposicao, ambos tipos de logatomas eram eliciados
na fala da crianga. Os resultados mostram que as formas de acordo com o que ja havia
sido adquirido — in words — pelas criancas foram significantemente mais selecionadas do
que aquelas que se distanciavam de seu sistema — out words. Para os autores, o estudo
fornece confirmagdo experimental para os achados anteriores: as criangas s3o seletivas
quanto aos itens lexicais que produzem.

Também com o intuito de apresentar uma investigacdo da estratégia de selecao
lexical, Stoel-Gammon e Cooper (1984) analisam a aquisi¢ao fonoldgica de trés criancas,
dentre as quais apenas duas apresentam padrdes de seleg¢do lexical. Isso para os autores
¢ um indicio de que padrdes de preferéncia/evitagdo lexical variam de uma crianga para
outra e, por isso, elas devem ser analisadas individualmente.

Em sua andlise da aquisicao da estrutura silabica do portugués europeu, Freitas
(1997) sugere que haja dois tipos de estratégias: a de selecdo e a de reconstrugdo. A
primeira faz com que a crianga selecione estruturas que estdo de acordo as estruturas
ja disponiveis em sua gramatica naquele momento; uma vez passada essa estratégia, as
criangas dao inicio a estratégia de reconstrucao, na qual ela reconhece a estrutura mas a
modifica pois ndo esta pronta para sua producdo ainda.
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Por ultimo, Storkel (2006) realiza uma analise com criangas entre 3 ¢ 4 anos de
idade. Inversamente do que ¢ encontrado nos estudos com criangas menores, conforme
mencionados acima, a autora observa que, em sua analise com criancas mais velhas,
logatomas do tipo out words sdo aprendidas mais rapidamente do que os do tipo in words.
Para Storkel (2006), isso ocorre porque o inventario lexical dessas criangas ¢ maior, fazendo
com que as formas que se distanciam do que ja fora adquirido em suas gramaticas figurem
em numero menor e, por isso, se tornem mais salientes. Para as criangas menores, o oposto
ocorre: o fato de o inventario fonoldgico ser menor faz com que o nimero de logatomas out
words seja superior ao numero de logatomas in words e, por isso, essas ultimas tornam-se
mais salientes sendo, portanto, favorecidas na selecdo lexical.

A influéncia do CDS

Durante o processo de aquisicao da linguagem, mesmo assumindo-se a capacidade
inata para tal, a crianca ¢ constantemente afetada pelo input que a circunda, mais especi-
ficamente neste estudo, pela fala que lhe ¢ dirigida. Barret ef al. (1991) argumentam que
as producdes iniciais das criangas sdo altamente associadas a fala maternal, distanciando-
-se e tornando-se menos previsiveis a medida que elas adquirem a lingua. Em um estudo
especificamente voltado a aquisicdo segmental, Yamaguchi (2008) testa a hipdtese de a
crianga ser sensivel a frequéncia com a qual fonemas e tragos aparecem na fala do
cuidador durante a processo de aquisicdo das consoantes do francés. Os resultados do
autor indicam que a crianga estd mais atenta a frequéncia de tracos do que a de fonemas,
e que a ordem de aquisi¢do de tragos apresentada pelas criangas do estudo reflete a
frequéncia em que eles aparecem na fala dos cuidadores e na lingua: [-vozeado], [coronal],
[-continuo] e [-posterior].

Objetivo e hipoteses

Dados esses estudos, parte-se para a questdo central deste trabalho: sera que a crianga
tem preferéncia por produzir formas homorganicas durante a aquisi¢cdo de segmentos conso-
nantais do PB privilegiando o ponto de articulag@o ja adquirido no sistema? Se sim, quais as
formas privilegiadas? E qual a influéncia do CDS ao qual a crianga ¢ exposta na sua selecdo
lexical? A partir dessas questdes, formulam-se as seguintes hipdteses que guiam o estudo:

(i) dado que Fikkert e Levelt (2008) mostram que a crianga transforma palavras nao
homorganicas em homorganicas, uma das hipdteses deste estudo ¢ a de que, em
um primeiro momento de aquisi¢ao fonoldgica, a crianga também tendera a sele-
cionar do CDS palavras homorganicas;

(i1) dado que labiais e coronais precedem a aquisicdo das dorsais no PB e que esses
segmentos sao nao marcados na lingua (MOTA, 1996; MATZENAUER, 2008), a
segunda hipotese a ser perseguida ¢ a de que a estratégia de selecdo lexical esco-
lhera do CDS palavras homorganicas com coronais e labiais primeiro, indepen-
dentemente da distribui¢do das mesmas na fala dirigida a crianga; e

(ii1) alternativamente, dado que Barret et al. (1991) argumentam que a fala dirigida a
crianga tem, sim, influéncia na selecdo lexical, espera-se que as sele¢des lexicais
feitas pela crianga espelhem a frequéncia dos tragos presente no CDS.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 651-665, maio-ago 2014 655



Além dessas hipoteses, busca-se investigar se as criangas percorrem caminhos
diferentes quanto a sele¢do lexical, conforme sugerem os estudos de Fergurson e Farwell
(1975) e Stoel-Gammon e Cooper (1984).

Metodologia

A andlise que aqui se apresenta foi feita com base em dados de trés criangas, R.,
T. e G., com idade entre 1;4 e 2;4 e dados do cuidador de R., C. Os dados, de origem
naturalistica, provém de gravagdes de 30 minutos cada realizadas semanalmente pelas
maes das criangas. Para este estudo, foram coletados 1.496 tokens para as criangas e 1.657
tokens para o cuidador de R.. Levaram-se em conta somente producdes dissilabicas com
labial, coronal ou dorsal em posicao de ataque absoluto e medial, ou seja, producdes do
tipo CVCV. Todos os dados coletados foram codificados da seguinte forma: labiais como
P, coronais como T e dorsais como K:*

(2) labiais: P [bobu] > POPO
coronais: T [dedu] > TITI
dorsais: K [kako] > KAKO

Apds codificados, os dados foram classificados em trés categorias. A primeira
inclui produgdes homorganicas ja no alvo, ou seja, C, _C, quanto ao ponto de articulagdo
— formas homorganicas no CDS que continuam homorganicas na fala infantil; a segunda
compreende os ndo homorgénicos no alvo: C, ,C, quanto ao ponto de articulagdo que ndo
sdo harmonizadas pela crianga; e a terceira inclui as producgdes que ndo sdo homorganicas
no alvo mas foram harmonizadas através de harmonizagdo consonantal pelas criangas: C,
.C, 2> C, _C,. Abaixo seguem os exemplos dessas trés categorias:

3) Producio Alvo Glosa Crianca/ldade
C,_C, (formas homorganicas)
a. ‘TO.TO ‘TO.TO /’to.du/ ‘todo’ T. 1,7
b. ‘PA.PI ‘PA.PI /pa’pew/ ‘papel’ R. 1;9
C, 2 C, (formas nao-homorganicas)
c. ‘PO.KA ‘PO.KA /’bo.ka/ ‘boca’ T. 1,7
d. ‘PO.TA ‘PO.TA /’bo.ta/ ‘bota’ G.2;2
C,.C, > C,_C,(formas harmonizadas)
e. ‘KA.KO ‘KA. TO /’ga.tu/ ‘gato’ T. 1;6
f. ‘TL.TO ‘PL.TO /ka’belu/ ‘cabelo’ G.2;3

Finda a codificacao ¢ classificacao dos dados das criangas e do cuidador, condu-
ziram-se trés diferentes analises a fim de se testarem as hipdteses do estudo. A primeira
dessas analises levou em conta os dados das trés criangas; a segunda comparou os dados

4 As vogais também foram codificadas: posteriores com O, anteriores com I, e a dorsal com A. Entretanto,
por ora ndo se realizou uma analise levando-se em conta esses segmentos.
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de uma crianga apenas com aqueles do seu cuidador; e a terceira analise comparou os
dados das criancas individualmente. Os resultados ¢ discussdes de cada analise serdao
apresentados na se¢do que segue.

Resultados e analise

Analise 1

Conforme mencionado acima, a primeira analise considerou os dados de todas as
criancas deste estudo. Buscou-se com isso investigar se as criangas selecionam do input
um numero maior de formas homorganicas e, com isso, testar as duas primeiras hipoteses
do trabalho. Os graficos 1 e 2 que seguem ilustram os resultados obtidos.

Grifico 1. Padrdes distribuidos por idade — T., R., G. (n=1.496)
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Apesar de a estratégia de reparo nao ter sido o foco deste estudo, as formas harmoni-
zadas foram incluidas no Grafico 1 por se acreditar que, quer por reparo, quer por selecao
lexical, a crianga pode estar buscando o mesmo resultado: formas homorganicas. Observa-
-se, portanto, que, em um primeiro momento, de 1;4 a 1,9, conforme linha pontilhada, a
média de producao de formas homorganicas e harmonizadas prevalece sobre a das formas
nao homorganicas, o que pode servir de resposta para a pergunta central deste estudo: as
criangas parecem favorecer, sim, a producao de formas homorganicas nos estagios mais
iniciais da aquisicao segmental da lingua. Em um segundo momento, de 1;10 a 2;4, as
formas harmonizadas por estratégia de reparo diminuem consideravelmente € o que, no
primeiro momento, privilegiava a selecao por formas nas quais as consoantes compartilham
o mesmo ponto de articulagdo cede espago as formas ndo homorganicas.

Interessa agora investigar quais formas homorganicas sdo privilegiadas, isto &,
quais pontos de articulagdo figuram com mais frequéncia nas produgdes em que C, = C,.
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Grafico 2. Ponto de articulaciao das formas homorganicas — T., R., G. (n=525)
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No Grafico 2 observa-se quais pontos de articulacao sdo favorecidos na selegao
lexical por formas homorganicas, e vé-se que as coronais prevalecem em todas as idades
analisadas, sendo seguidas por labiais e dorsais. A anélise confirma a hipotese de que, por
serem menos marcadas e adquiridas antes, as formas homorganicas com coronais e labiais
seriam selecionadas com mais frequéncia. Entretanto, h4 ainda de se levar em conta um
fator: sera que a selecdo lexical da crianga ndo estd sendo influenciada pelas formas as
quais ela ¢ exposta no CDS? Ou seja, sera que as formas homorganicas com coronais e
labiais nao sdo também mais frequentes na fala dirigida a crianca, e por isso essas formas
sdao também mais frequentes em sua producao? A fim de testar essa possibilidade, a qual
retoma a terceira hipdtese deste estudo, conduziu-se uma segunda analise na qual os dados
do cuidador também foram analisados.

Analise 2

A fim de testar a terceira hipdtese deste estudo, conduziu-se uma andlise em que
os dados de uma crianga, R., € os de seu cuidador, C., foram computados e comparados.
Essa comparagdo permitiu verificar o quanto a fala dirigida a crianca poderia estar influen-
ciando nas selegdes lexicais. O Gréfico 3 abaixo diz respeito a distribuicdo de formas
homorgénicas em ambos os corpora:
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Grifico 3. Producdes homorgéanicas — R. (n=312) e cuidador (n=547)"
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Os resultados apresentados acima sugerem que, nos primeiros 5 meses do periodo
analisado, ou seja, de 1;5 até 1;9, a crianca apresenta uma preferéncia maior por alvos
homorganicos do que seu cuidador. E plausivel dizer, portanto, que a fala do cuidador nio
esteja exercendo influéncia na produgdo da crianga por conta da disparidade que os resul-
tados apresentam. No segundo momento, a quantidade de produgdes homorganicas pela
crian¢a diminui e se alinha com a do cuidador. Entende-se aqui, entretanto, que a crianca
nao esteja sendo influenciada pelo CDS nesse segundo momento também, mas que esteja,

sim, caminhando em dire¢do ao sistema fonologico da lingua.

Buscou-se também, nessa segunda analise, investigar se ha influéncia de frequéncia

do ponto de articula¢ao das formas homorganicas do CDS nas sele¢des que R. faz:

Grafico 4. Ponto de articulacao das producdes homorganicas — R. (n1=312) e C. (n=547)

100%

90%

80%
0.66

70%

60%

50%

40%
30%
20%
10%

0%
Coronal

Labial

OCrianca ECuidador

Apesar de apresentar propor¢oes diferentes, vé-se que o ponto de articulagdo das
palavras homorganicas de R. espelha, de fato, o que ¢ mais frequente na fala do cuidador.

5 A entrevista do cuidador em 1;10 ndo est4 disponivel e por isso ndo se pode realizar a comparacao nessa

faixa etaria.
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Entretanto, dois pontos devem ser salientados aqui: o primeiro ¢ que reduplicagdes do
tipo nené, coco, papd, etc., bastante comuns nesse periodo, podem estar interferindo nos
resultados. A fim de se verificar essa possivel interferéncia, decidiu-se conduzir uma nova
contagem dos dados sem reduplicagdes:

Grafico 5: Ponto de articulacdo das producdes homorginicas sem reduplicacdes —
R. (n=289) e C. (n=432)
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Através do Grafico 5, pode-se constatar que a distribuicao de cada ponto de arti-
culagdo em formas homorganicas alterou minimamente sem as producdes reduplicadas,
conduzindo a conclusdo de que essas palavras ndo exercem influéncia no resultado. Dessa
forma, coronais sao mais frequentes em ambos os corpora, seguidas das labiais e, por fim,
das dorsais.

Um segundo ponto a ser levado em consideragdo nessa comparagao ¢ o fato de que
o que ¢ mais frequente tanto na fala da crianga quanto na fala do cuidador ¢ também menos
marcado na lingua (MOTA, 1996; MATZENAUER, 2008). Através de um levantamento
quantitativo conduzido por Viaro e Guimaraes-Filho (2007) com 150.875 vocéabulos do
PB, verifica-se que a sequéncia de fonemas consonantais, do mais frequente para o menos
frequente, em silabas CV.doPB é: /t, k,d, m, L, s, c,n, p,b,z,f,3, g, v, h, [, n, &/. Dentre
esses fonemas, 50% das silabas CV sdo constituidas pelos cinco primeiros: /t, k, d, m, 1/.
Ou seja, o fato de trés coronais estarem nesse grupo faz dessa classe de segmento as mais
frequentes da lingua em silabas CV. Os autores salientam ainda que os segmentos conso-
nantais menos frequentes em silabas CV no PB sdo os que se encontram abaixo de /b/ na
lista, que, juntos, equivalem a somente 16,1% do total analisado, e ¢ nesse grupo que se
encontra a dorsal sonora /g/, enquanto que, no grupo intermedidrio, de /s/ a /b/, tem-se as
labiais /p, b/. Em suma, apesar de Viaro e Guimaraes-Filho (2007) ndo apresentarem seus
resultados agrupando as classes de segmentos, pode-se depreender que as coronais sao,
de fato, mais frequentes no padrao sildbico CV do PB, seguidas pelas labiais e, por fim,
pelas dorsais.

Portanto, o fato de a marcacao e frequéncia coincidirem no PB torna dificil confir-
mar se a selecdo de produgdes homorganicas com coronais, seguidas de labiais e dorsais,
respectivamente, ¢ influéncia da gramatica fonologica com base na marcacao dos segmentos,
ou do CDS ao qual a crianga estd exposta.
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Analise 3

Devido a variagdo individual entre as criangas atestada em seus estudos, Fergurson
e Farwell (1975) e Stoel-Gammon e Cooper (1984) sugerem que as analises sejam con-
duzidas individualmente a fim de se detectar se hé percursos distintos durante o processo
de aquisicao, em especial quanto as estratégias utilizadas. A terceira e ultima analise foi
conduzida, portanto, com o intuito de verificar se os trés sujeitos deste estudo apresentam
idiossincrasias quanto a selecdo lexical por formas homorganicas. Nos graficos 6, 7 ¢ 8

abaixo, tem-se a distribui¢do dos padrdes para cada crianga.

Grifico 6: Padroes distribuidos por idade — T. (n=343)
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Grifico 7: Padrdes distribuidos por idade — R. (n=996)
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Grifico 8: Padrdes distribuidos por idade — G. (n=157)
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Apesar de acontecer em periodos diferentes, observa-se que as trés criancas desse
estudo apresentam uma tendéncia bastante semelhante, i. ¢, todas as trés favorecem o uso
de formas homorganicas, seja por selecdo, seja por reparo, em um primeiro momento.
Para T., o periodo parece encerrar por volta de 1;10; para R., as formas homorganicas prevale-
cem até 1;9; e para G., elas se estendem até 2;0, continuando depois dessa faixa etaria ainda
superiores se G. for comparada a T. e R. Com isso, ndo se pode excluir a idiossincrasia,
por completo, pois ela ¢ nitida nos resultados, mas se atenta ao fato de ela ser guiada por
uma tendéncia: ha nessas criangas o favorecimento por produgdes homorganicas.

Nessa analise, comparou-se também quais pontos de articulagdo sdo favorecidos
nas sele¢cdes homorganicas. Os resultados estdo dispostos no Grafico 9 abaixo:

Grafico 9: ponto de articulacio das formas homorganicas
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Os resultados do Grafico 9 indicam que a mesma hierarquia de tragos ocorre nas
produgdes homorganicas das trés criancas do estudo, apesar de apresentarem distribuigdes
distintas: G. seleciona uma frequéncia maior de homorganicas labiais se comparada aos
outros sujeitos, enquanto que T. parece preferir produzir um nimero mais expressivo de
dorsais. O que se depreende dessa andlise, portanto, ¢ que os sujeitos desse estudo apresentam
uma determinada uniformidade quanto a selecao lexical por formas homorganicas e os
tragos de ponto que as constituem, mesmo sendo evidentes certas idiossincrasias.
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Consideracoes finais

Este estudo buscou investigar a selecdo lexical por formas homorganicas durante
o processo de aquisi¢cdo das consoantes do PB com base em trés hipoteses: (i) a crianca
tende a selecionar do CDS palavras homorganicas; (ii) a estratégia de sele¢ao lexical
selecionard do CDS palavras homorgéanicas com coronais e labiais primeiro, indepen-
dentemente da distribuicdo desses tragos na fala dirigida a crianga; e, alternativamente,
(ii1) as selecoes lexicais espelham a frequéncia dos tragos presentes no CDS. Além dessas
hipdteses, questionou-se também se as criancas apresentam idiossincrasias quanto as
selegdes lexicais.

A fim de confirmar as hipoteses e responder a pergunta que se fez, trés analises
foram conduzidas. A primeira delas, com dados de todas as criangas, confirma a hipotese
de que formas homorganicas sdo preferidas no momento mais inicial da aquisi¢ao segmental.
Observa-se também nessa analise que as coronais e labiais s3o mais frequentes nas produ-
¢oes homorganicas das criangas, indicando que o que ¢ menos marcado e adquirido antes
também serd mais selecionado do CDS. Entretanto, ao se compararem os dados de uma
crian¢a com seu cuidador, observa-se que esses tracos também sdo os mais frequentes na
fala dirigida a crianga e na lingua, conforme mostra a analise 2. Vé-se, contudo, que a escolha
de vocabulos homorganicos ndo parece ser diretamente influenciada pela fala do cuidador,
uma vez que se observa nos resultados da segunda analise que a crianga produz mais homor-
ganicas em um primeiro momento do que o input linguistico que recebe do cuidador. Por
fim, viu-se que, apesar de haver certas idiossincrasias entre as criangas, os resultados
comparativos da estratégia de selecdo parecem indicar que essas diferencas s6 existem
dentro dos limites da gramatica fonoldgica, ja que as trés criangas demonstram ter prefe-
réncia por formas homorganicas privilegiando coronais, labiais, e, por fim, dorsais.
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Abstract: This article aims to reflect on the child’s relation with language, supported by the
interactionist theory developed by De Lemos (1992; 2002). In the previous study, two possible
movements in the language acquisition process were highlighted: a) the first movement: when
message refers to itself and b) the second movement: when message refers to the code, in the
terms of Jakobson (1974) theoretical framework. The task here is to integrate these movements
into the interacionist theorization. The results show that in the first movement, the child is in the
first or second position in the language acquisition process, according to De Lemos theorization
and in the second movement, the child is in the second or third position in language acquisition
process.

Keywords: language acquisition; interacionism; error.

Resumo: Este artigo tem como objetivo refletir sobre a relagdo da crianca com a lingua, ampa-
rado pelo quadro tedrico interacionista desenvolvido por De Lemos (1992; 2002). Em estudo
anterior, dois movimentos da lingua no processo de aquisi¢@o da linguagem foram focalizados:
a) primeiro movimento: aquele em que a mensagem remete a propria mensagem e b) segundo
movimento: aquele em que a mensagem refere ao cddigo, nos termos do quadro tedrico de
Jakobson (1974). A tarefa aqui serd a de integrar esses movimentos a teorizacao interacionista.
Os resultados obtidos mostram que: a) no primeiro movimento, a crianga situa-se na primeira
ou segunda posi¢do do processo de aquisicdo da linguagem, de acordo com De Lemos (2002)
e b) no segundo movimento, a crianga situa-se na segunda ou terceira posi¢cdo do processo de
aquisicao da linguagem.

Palavras-chave: aquisicdo da linguagem; interacionismo; erros.

Introducao

O largo dominio dos acontecimentos linguisticos que ocorrem durante o processo
de aquisi¢cdo da lingua materna nos coloca diante de um produto singular, muitas vezes
sem repeti¢ao, na fala da criancga: o erro, as vezes acompanhado de autocorre¢do. Por sua
complexidade, a reflexdo sobre o tema exige do investigador que se discuta também um
pouco dos efeitos atrelados a esses fatos; o que nos permite tocar, desse modo, na relagao
do sujeito com a lingua/linguagem.

Viérias consideragdes sobre o erro e sua investigagao podem ser encontradas na
literatura da area de aquisicao da linguagem por diferentes quadros tedricos. O fato € que
o erro acaba por mostrar diferengas n(d)a fala da crianga em relagao a fala do interlocutor adulto.
Em determinados momentos, essas diferengas podem até ser encaradas como “inadequadas”
na fala das criangas e, por isso, convocarem corre¢des. Entretanto, a maioria dos pes-
quisadores da area de aquisicao da linguagem (incluindo-se uma parcela significativa de
fonoaudiologos) acredita que os erros fazem parte do processo de aquisi¢do da linguagem
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de qualquer crianca. Logo, eles constituem alvos privilegiados de analise por aqueles
que pretendem explicar o desenvolvimento linguistico infantil. Para Salonen e Laaksoo
(2009), ndo apenas os erros, mas também as autocorrecdes devem ser examinadas nas
falas das criangas, uma vez que essas cumpririam um papel importante no processo de
aquisi¢do da linguagem, que ¢ concebido por eles como processo de aprendizagem.

J& no quadro tedrico interacionista que fundamenta este e outros trabalhos
anteriores,' o erro ¢ concebido de forma bastante diferente: como produto do movimento
da lingua na fala da criangca em determinado momento de seu percurso no processo de
aquisicao da linguagem. De acordo com as contribuicdes oferecidas a esse tema nessa
perspectiva tedrica, sabemos que 0s erros nao atingem as mesmas estruturas linguisticas
e nem acontecem de forma ordenada e na mesma propor¢ao na fala de dois sujeitos dife-
rentes em processo de aquisicao da linguagem. Sdo pontos de subjetivagdo que marcam
de forma unica o transito da crianca na (pela) linguagem ao se constituir como sujeito
falante.

Cabe ressaltar que o tema deste artigo —“instancias da lingua na fala da crianga” —
surgiu em decorréncia dos resultados parciais obtidos em etapas anteriores da investigacdo
que tenho desenvolvido nos altimos anos, no meu projeto de estagio de poés-doutorado.?
Nessa trajetoria, foi dado relevo ao efeito produzido (na fala do outro) pelo erro na fala
de M’ na medida em que se investigava o deslocamento do sujeito da segunda para a
terceira posi¢ao no processo de aquisi¢ao da linguagem, proposto por De Lemos (2002).
Naquela ocasido, foi também possivel recortar dois movimentos da lingua na fala da
crianga, que serdo agora retomados neste trabalho a luz do quadro tedrico proposto por
Jakobson (1974): a) aquele em que parte da mensagem remete a propria mensagem ¢ b)
aquele em que parte da mensagem remete ao codigo. O conjunto de dados analisado per-
mitiu verificar que a crianc¢a nao toma a lingua como objeto da mesma forma que o adulto
o faria: como objeto de conhecimento ou diversdo. Antes, os dados deixaram indicado o
inicio da condi¢do de escuta da lingua pela criancga e sua ndo coincidéncia com o saber
da lingua. Dessa forma, o objetivo aqui sera o de refletir sobre a relagdo da crianga com
a lingua, ao tentar integrar esses dois movimentos flagrados na fala de M a teorizagao
interacionista. Em outras palavras, almeja-se refletir sobre as instancias da lingua na fala
da crianga durante seu processo de aquisicdo da linguagem.

Para desenvolver o tema aqui proposto, exponho brevemente, na proxima se¢ao,
o quadro tedrico interacionista e algumas consideragdes extraidas do referencial teérico
de Jakobson (1969,; 1974), que tém dado suporte para enfrentar os dados da fala de M, no
que se refere a possivel “atencdo” dada pela crianga ao objeto linguistico.

1 Refiro-me, principalmente, a minha dissertagdo de mestrado defendida em 1995 (intitulada Erros na
aquisi¢do de verbos com alternancia vocalica: uma andlise socio-interacionista) e a tese de doutorado
defendida em 2003 (intitulada Erros na aquisi¢do da flexao verbal: uma andlise interacionista).

2 Desenvolvo atualmente o projeto “Instancias da lingua na fala da crianga”. Titulo esse que coincide com
o deste artigo.

3 Trata-se da abreviagdo do nome da crianca que gravei desde um ano e meio até quatro anos e meio de

idade, cujos dados subsidiaram varios trabalhos, tais como a dissertacdo de mestrado (MALDONADE,
1995), a tese de doutorado (MALDONADE, 2003) e alguns artigos (MALDONADE, 2010, 2011 e 2012).
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Quadro tedrico interacionista

A teorizagdo desenvolvida por De Lemos (1982) e colaboradoras caracteriza-se
frente aos outros modelos teodricos da area (de Aquisicao da Linguagem) por tomar a intera-
¢do com o outro, como a condi¢do necessaria para o processo de aquisicdo da linguagem
pela crianca. Apesar de todas as reformulagdes que vem sofrendo, esse pressuposto se
mostrou inalterado no decorrer dos anos. Uma consequéncia imediata disso foi considerar
a fala do outro também como dado e o didlogo como unidade de analise.

O fato € que o interacionismo sempre se recusou a analisar a fala da crianga atra-
vés das categorias oferecidas pela descri¢do linguistica ou mesmo tomar os enunciados
das criangas como evidéncia de conhecimento categorial da lingua. Ao invés disso, essa
teorizagdo desenvolveu-se para explicar como as propriedades formais da linguagem (da
lingua) poderiam ser derivadas de processos de interagdo linguistico-discursivos. Por
isso, em 1992, De Lemos langou a proposta dos processos metaforicos e metonimicos
como mecanismos que poderiam explicar as mudangas linguisticas ocorridas ao longo
do processo de aquisicdo da linguagem pela crianga. Afinal de contas, descrever a fala
da crianca significa descrever algo em constituicao e, a0 mesmo tempo, em mudanca
linguistica.

Essa versao da proposta interacionista foi encarada pela propria autora como
sendo a mais radical. Ela consiste em submeter os significantes da crianga a processos
metafdricos e metonimicos, cujo efeito reverte em uma significagdo através de relagdes
com outros significantes. Ao invés de processos reorganizacionais (que estavam sendo
contemplados na literatura em aquisi¢ao da linguagem), De Lemos (1992) prop0s os pro-
cessos (metaforicos e metonimicos) de ressignificagdo. Desta forma, na aquisicao inicial
da linguagem, o enunciado da crianca ¢ ouvido e ressignificado pelo enunciado do adulto,
uma vez que seus significantes sdo formas isoladas, cuja significacao nao pode ser extraida
pela sua posicao na cadeia linguistica. Por esta razdo, afirmou-se que inicialmente a crianga
¢ falada pelo outro. Cabe lembrar que o outro passa a ser entendido como discurso ou
instancia de funcionamento da lingua, nessa teorizacao.

Acrescenta a autora que somente depois de os processos metaforicos e metoni-
micos se cristalizarem em redes relacionais é que a crianca passar a ouvir e ressignificar
seus enunciados e, consequentemente, podera, assim, assumir a posi¢do de intérprete
de si mesmo e do outro. As autocorrecdes sdo apontadas por De Lemos (1992) como
sintoma dessa mudanca de posi¢do da crianca. De acordo com ela, ouvir, promove uma
reorganizacao, ressignificacdo, ja que os significantes do outro (ou pelo menos partes
dele) desencadeiam sempre a possibilidade de estabelecimento de novas relagdes entre os
significantes da fala da crianca. Ressalta ainda que as ressignificagdes, elas mesmas, sao
responsaveis pelas restricdes ou ampliagdes impostas as operagdes linguisticas na fala da
crianga. Deste modo, a proposta dos processos metaforicos € metonimicos parecia equa-
cionar o problema de como descrever a fala da crianga, sem que se partisse de unidades
pré-estabelecidas pela teoria linguistica. Desde entdo, a possibilidade para descrever a
fala da crianca tem sido oferecida pelo quadro do estruturalista, particularmente nas consi-
deragdes feitas por Saussure (1972) e Jakobson (1974).

Alguns anos depois, no percurso do interacionismo, foi preciso integrar os efeitos
desses processos a articulacao da posi¢ao do sujeito no processo de aquisi¢ao da linguagem,;
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o0 que se configurou como sendo a proposta das trés posi¢des da crianca no processo de
aquisicao da linguagem (DE LEMOS, 2002). De acordo com a autora, as mudangas que
ocorrem no processo de aquisi¢cao da linguagem sao mudangas relativas a fala do outro, a
lingua e a fala da propria crianca. Tais mudangas sdo linguisticas e também subjetivas. E
preciso deixar claro que a proposta das trés posicdes da crianca no processo de aquisi¢ao
da linguagem apresenta-se também como uma alternativa a no¢ao de desenvolvimento,
que se assenta sobre a alteridade radical da lingua relativamente ao organismo, pois o
sujeito ao se constituir na e pela lingua ¢ também atravessado por ela. Todos os esforgos
nessa teorizagdo t€m sido realizados para nao deixar de lado nem o sujeito nem a lingua
na explicagdo para o processo de aquisi¢ao da linguagem. Isso equivale a dizer que mudangas
linguisticas implicam, ao mesmo tempo, em mudangas subjetivas.

Ja influenciada pelas leituras que fez de Lacan, De Lemos (2002) impde as trés
posicdes uma visdo estrutural, de modo a poder afirmar que elas ndo sdo nem ordena-
veis entre si, nem determinadas cronologicamente. Sendo assim, a autora consegue se
distanciar da Optica desenvolvimentalista promulgada pelas vertentes construtivistas do
processo de aquisi¢ao da linguagem, da qual a proposta dos processos metaféricos e me-
tonimicos nao conseguira escapar. Com isso, a autora pode afirmar que o processo de
aquisicao da linguagem ¢ um processo de subjetivagdo em que a crianga, capturada pelo
funcionamento linguistico, desponta na cadeia significante.

Levando-se em conta a proposta das trés posi¢des da crianga no processo de aqui-
sicdo da linguagem, na primeira posicdo, verifica-se a fala da crianca submetida a fala
do outro. Os dados de fala das criangas mostram o efeito de semelhanca entre as cadeias
linguisticas da fala do outro e da fala da crianca.

Jana segunda posicdo, nota-se a fala da crianca presa ao movimento da lingua, de
tal forma que o erro, como que nela “explode”. E importante dizer que isso ndo acontece
na mesma propor¢ao nas outras posigoes. Observa-se, na segunda posi¢do, algum grau de
distanciamento da fala da crianca com relagdo a fala do outro, promovendo um desloca-
mento da crianga da primeira para a segunda posi¢do. Esse deslocamento € percebido do
ponto de vista linguistico, pelo fato de que ¢ a fala da propria crianga que se oferece para
a sustentagdo dos movimentos dos significantes que nela sdo ressignificados e, ndo mais,
a fala do outro, como acontece em larga escala na primeira posi¢do.

Entretanto, serd necessario ainda mais outro deslocamento da crianca, desta vez
da segunda para a terceira posi¢do, em que se observa a dominancia da rela¢ao do sujeito
com sua propria fala. Nessa tltima posicao, as reformulacgdes, as hesitagdes, as retomadas
da crianca de sua propria fala, assim como as corregdes e autocorrecdoes podem acontecer.
Neste sentido, pode-se dizer que ultima posi¢do, particularmente, nos interessa mais de
perto aqui, dado o objetivo de refletir sobre a relagdo da crian¢a com a lingua nas modifi-
cacdes que faz em sua fala.

Em etapa anterior desta pesquisa que venho desenvolvendo, foi possivel mostrar
que a modificacao da fala de M surge em resposta ao efeito produzido pelo erro na fala
do adulto e, com isso, apontar o papel fundamental que a fala do outro tem nas reformu-
lagdes que a crianga faz em sua fala, promovendo seu deslocamento da segunda para a
terceira posicdo. Porém, a analise mostrou também um limite da proposta das trés posi-
¢oes da crianca, pois esta considera fundamentalmente os polos relacionais extremos de
cada uma das posicoes (MALDONADE, 2011), além da necessidade de articulagdo entre

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 666-678, maio-ago 2014 669



lingua, fala e falante. Para o enfrentamento dessas questoes, o quadro teorico proposto por
Jakobson (1974) foi mobilizado.

De acordo com o autor, a interlocu¢ao deve ser o problema bésico para qualquer
linguista que, segundo ele, teria muito a aprender com a teoria da comunicagdo. Ao mesmo
tempo, ressalta que toda significagdo linguistica ¢ diferencial e que tratar o signo em seu
dualismo irredutivel é o ponto de partida da Linguistica moderna. Afirma ainda que as
unidades linguisticas devem ser sempre investigadas em termos de grupo de ordem e
grupo de substituicdo, ou seja, em termos de relagdes paradigmaticas e sintagmaticas,
ou ainda, de relagdes metaforicas e metonimicas. Vislumbra-se assim, para o interacio-
nismo a possibilidade de analisar a fala da crianga sem que se recorra as categorias pré-
-estabelecidas pela descri¢do linguistica, concebidas fora da esfera do discurso, em que
se exclui o falante.

Jakobson (1974) aponta que qualquer ato de fala envolve uma mensagem, o codigo
utilizado, o emissor e receptor. Porém, a relacdo entre esses quatro elementos ¢ variavel,
de maneira que quatro possibilidades de combinagao entre eles sdo verificadas: a mensagem
que remete a propria mensagem (M/M), o codigo que remete ao codigo (C/C), a mensagem
que remete ao codigo (M/C) e o codigo que remete & mensagem (C/M). Veremos logo
adiante, na proxima se¢do, como essas combinagdes aparecem na fala de M.

O fato ¢ que no quadro delineado por Jakobson (1974), a dicotomia entre lingua e
fala ¢ retomada de forma mais ampla, de modo que se torna possivel aproxima-lo da teori-
zagdo interacionista. Porém, ¢ preciso dizer que tal relagdo ¢, no interacionismo, marcada
por um estado de tensdo permanente, como a analise da fala de M podera confirmar.

Apresentacio e analise de dados

Apresento, nesta se¢do, alguns episodios da fala de M que interessam para a discussao
em curso. Em primeiro lugar, serdo exibidos os episddios ilustrativos do primeiro movi-
mento da lingua na fala da crianga*: aquele em que parte da mensagem remete a propria
mensagem, nos termos de Jakobson (1974).

(1) 3;01.23 (D)’
M: Eu escrévo também, escrévo. (na caixa da fita cassete em que uma sessdo fora gravada)
Dani: Ai, ndo faz isso porque a Dindinha nio vai gostar!
M: Eu esquévo.
Dani: Néao entendi o que vocé disse. Eu ndo escrevo na fita!
M: E eu também ndo escrevo.

4 Outros episddios desse tipo podem ser encontrados no artigo: O erro e a autocorre¢do na relagdo da
crianga com a lingua, publicado na revista Estudos Linguisticos, volume 41, namero 2, p. 403-418, 2012.
5 A sequéncia dos numeros indica a idade da crianca no episddio expressa em ano, meses e dias,
respectivamente. O primeiro nimero indica anos. Os numeros que aparecem depois do ponto e virgula
indicam meses e os que aparecem depois do ponto final indicam dias. Se a letra d maiuscula vier entre
parénteses depois da sequéncia numérica, significa que o dado ¢ do didrio, a segunda fonte de dados
existente. As outras abreviaturas que aparecerdo na apresentacao dos dados referem-se: a investigadora (1),
a mae de M (S), ao pai de M (L), a irma mais velha de M (Dani), a outra irma, também mais velha do que
M (Mari) e a prima de M (A).
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A primeira ocorréncia mostra que a fala da crianga ¢ modificada apos a intervengao
do adulto, que parece reprovar o fato de a crianca escrever na caixa da fita. Porém, na
sequéncia dialdgica, a forma esperada, escrevo, aparece na fala de Dani e ¢ recolocada
na fala de M. O acerto aparece na fala da crianca mostrando um efetio de semelhanca
entre a fala de M e a fala anterior do interlocutor, ou seja, exibindo o espelhamento entre
cadeias. Apesar de a forma “correta” comparecer em “Eu também ndo escrevo” na fala
de M, do ponto de vista da relagao entre os enunciados de Dani e M, registra-se a fala da
crianga submetida a do interlocutor; o que corresponderia a primeira posi¢do da crianca
no processo de aquisi¢do da linguagem proposta por De Lemos (2002). Em 1, observa-se
que parte da mensagem remete a propria mensagem na fala de M.

Veja, na sequéncia, outra ocorréncia que caracteriza o primeiro movimento da
lingua na fala de M.

(2) 3:04.07 (M, I e Mari estdo no quarto de M, que pinta um desenho)
I: A Amandinha ¢ do seu tamanho?
M: E, porque ela ja tem assim, e eu ja tenho assim, 6. Que a gente 0,
I: Quem disse que ¢ sério isso?
M: A gente até mide.
I. A?
M: A gente até mide que ela ¢ do meu tamanho. (M diz enquanto continua pintando um desenho)

Em 2, apds o estranhamento de I, do erro na fala de M, a forma mide volta a apa-
recer na fala seguinte da crianga. Ao contrario da ocorréncia anterior, a fala da crianca ndo
se modifica ap6s a intervencao do interlocutor. De acordo com a proposta de De Lemos
(2002), observa-se a crianga submetida ao movimento da lingua; o que corresponderia a
segunda posig¢do da crianga no processo de aquisi¢do da linguagem. Nesta ocorréncia, o
que se mostra € que parte da mensagem remete a propria mensagem na fala de M.

Observe, a seguir, outra ocorréncia do mesmo tipo, também com o verbo medir.

(3) 3;04.21 (M, S e I brincam com quebra-cabeca)

S: Cé mede sim. Eu vi aquele dia. Mas como a menina fala! Ela ndo parava mais! Pobre da M
nem tinha voz!

I: E com o Chico vocé mede?
M: Mido.

I: E a Ana Claudia?

M: Tamém.

I: E quem ¢ maior?

M: Eu.

I: Sério?

M: Sério.

Em 3, o erro (Mido), na fala de M mostra uma relacao de diferenca com a fala do
outro, imediatamente anterior a dela. A desinéncia de primeira pessoa (o o desinencial)
marca a posi¢ao da crianga no discurso, que aqui ja parece nao estar totalmente subme-
tida a fala do outro. Mas, mesmo assim, a lingua parece nao estar em causa na fala de
M. Apés o erro em sua fala, o didlogo segue seu curso. De acordo com Jakobson (1974),
a ocorréncia em questdo exemplifica o caso em que parte da mensagem volta-se para a
propria mensagem.
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Para tecer, mais tarde, na proxima secao, algumas considera¢des sobre o movi-
mento da lingua na fala da crianga durante o processo de aquisi¢do da linguagem, veja, a
seguir, os episddios na fala de M que mostram o segundo movimento da lingua: aquele em
que parte da mensagem remete ao codigo, nos termos de Jakobson (1974).

4) 3;04.21
S: Eu ndo quero que bota essa almofada no chio, M. Vocé ta careca de sabé disso!
I: Cé mede com o Chico também, M?
M: A?
I: Vocé mede com o Chico também?
M: Nao, o Chico nem é médico. O Chico ta qui pra brinca de médico?
I: Nao t6 falando “médico”. Eu falei se vocé mede (pausa) com o Chico também.
S: Mede com o Chico também? (ri)
I E.
M: Vocé fal6 aquela hora se o Chico era médico, né.

S: (r1) I: Nao. Eu perguntei o seguinte: vocé também mede pra sabé quem ¢ mais alto, quem é mais
baixo, com o Chico?

M: Medo.

I: Hum. E com a Ana Claudia?
M: Mido. (em tom mais baixo)
I: Quem que é maior?

M: Eu.

A ocorréncia 4 coloca em destaque a relacdo que a crianga mostra ter estabelecido
entre o fragmento “mede com o Chico” da fala de I com a palavra “médico” de sua propria
fala. Acontece que no encadeamento sonoro, a sequéncia “mede com o Chico” da fala de
I, promoveu o aparecimento de outro significante na fala de M: “médico”. Ora, a segmen-
tacdo feita pela criancga da cadeia sonora foi tal que o fragmento “mede com” foi ouvido
como se I tivesse falado “médico”. A relagdo linguistica na fala da crianca foi estabelecida:
“mede com o Chico” fez aparecer “médico”. No didlogo, I modifica sua fala, introduzindo
uma pausa, de modo a tentar desfazer a ambiguidade para a crianga, ao dizer “Eu falei se
vocé mede (pausa) com o Chico também”. Em seguida, S ri ao perceber a ambiguidade
existente e refaz a pergunta dirigida a M: “Mede com o Chico também?”. Na sua resposta,
a crianca deixa claro a relagdo linguistica que estabeleceu, ao dizer: “Vocé fald aquela
hora se o Chico era médico, n¢.”. De acordo com Jakobson (1974), pode-se dizer que
trata-se de um exemplo, no qual partes da mensagem remetem ao codigo. Esta ocorréncia
mostra o trabalho da crianga com a lingua de modo absolutamente particular: entre os
acontecimentos linguisticos e seus efeitos.

No corpus de M, existem outras ocorréncias semelhantes a tltima. Elas mostram
uma forma de segmentagdo propria que a crianca faz n(d)a lingua. Colaboram ainda para
mostrar o risco que seria sobrepor as categorias da descri¢ao linguistica a fala das criangas.
Além disso, atestam que ndo se pode predizer quais serdo as relacdes que aparecerao
na fala da crianca, e quais serdo as cadeias sonoras que servirdo para ancorar as futuras
combinagdes linguisticas. Elas ndo sdo fixas. H4 sempre o trabalho do sujeito com a
lingua(gem) que inesperadamente pode romper com qualquer previsibilidade e, com isso,
fazer despontar o sujeito falante na cadeia significante de forma tinica e singular. Isso nos
permite tratar esses momentos como relacionados a subjetividade em constitui¢ao do ser
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falante, que ndo serdo os mesmos (iguais) para qualquer outra crianga. Fatos semelhantes
a esses levaram De Lemos (2002) a sustentar que o processo de aquisi¢ao da linguagem
¢ um processo de subjetivacao.

Em 4, observa-se ainda que ha duas formas linguisticas diferentes na fala de M:
medo e mido. A primeita apareceu em responta a pergunta “vocé€ também mede pra sabé
quem ¢ mais alto, quem ¢ mais baixo, com o Chico?” de I e a segunda surgiu em responta a
pergunta “E com a Ana Claudia?”, também de I. Sem enveredar para qualquer outro efeito que
“Medo” pode suscitar pelo lado psicanalitco, limito-me a mostrar que duas formas linguisticas
aparecem na fala de M para poder ocupar o mesmo lugar sintético e, por isso, podem ser
entendidas, neste caso, como formas concorrentes. Na realidade sdo erros, pois medo e mido
ndo correspondem as formas previstas pela lingua adulta para esse lugar sintatico. Note-se,
entretanto, que mido foi dito em tom mais baixo por M; o que pode ser interpretado como
marca de “incerteza” ou “inseguranga” da crianga ao operar sobre a lingua.

O fato ¢ que ocorréncias intrigantes como a anterior, ndo limitam o que se pode
encontrar na fala da crianga com relagdo ao tema proposto. Em artigo anterior (MALDONADE,
2012) analisamos na fala de M o fragmento cabi de coube, em que a crianga parece esta-
belecer relagdes n(d)a lingua, com muita naturalidade, alinhando cabi a fali, fazi, bebi e
demais verbos com a desinéncia /i/, disponiveis naquele momento em sua fala e coube a
soube, trouxe e outros verbos irregulares, disponiveis em menos escala nos discursos dos
quais ela participa. Ficou também registrado o didlogo em que M, perto dos trés anos e
meio de idade, parece lembrar-se de como falava quando era menor, ao dizer: “Quando
eu era pequena eu falava fuquinha” para a interlocutora, que respondeu: “E?” E agora,
como ¢ que vocé fala?” Em resposta, M disse: “Fusquinha.” Logo, foi possivel afirmar
que duas formas da palavra: fuguinha e fusquinha foram comparadas na fala de M, que
produziu como efeito uma “andlise” da crianga.

Veja, a seguir, a ultima ocorréncia que problematiza o tema que aqui se discute.

(5) 4;1.19 (D) (pintando uma revista infantil com sua irma no quarto, onde havia muitos brinquedos
espalhados pelo chao.)

M: Pega o branco.

Mari: Pra que que vc qué o banco agora? (da a poltrona da penteadeira das pegas que compdem o
quarto de uma casa de bonecas, cujas pecas estavam espalhadas pelo chao do quarto de M)

M: Nao! Eu quero o brance de azul, verde, vermelho.
Mari: Nossa, viajei na maionese.
M: Num falei banco, falei “branco”, ora bolas.

A ocorréncia 5 mostra um trabalho diferenciado da crianga com a lingua. Inicialmente,
Mari entrega a M o objeto (banco) que imagina ter sido pedido pela crianca. No entanto,
M diz: “Nao! Eu quero o branco de azul, verde, vermelho.”, corrigindo sua irma. Na verdade
vai mais além, na medida em que reformula sua solicitagcdo para a irma, indicando que
referia-se a outro campo semantico: ao das cores. Aparece entdo, na fala da crianga “Eu
quero o branco de azul, verde, vermelho.” Ou seja, M (situada na terceira posi¢do da
criang¢a no processo de aquisi¢do da linguagem) ndo s6 recusa o objeto que lhe foi dado
por Mari, como reformula seu pedido, indicando através de “azul, verde, vermelho” que
se referia as cores e, portanto, a tarefa que, no momento, se dedicava: pintar uma figura
de princesa de um livrinho para colorir.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 666-678, maio-ago 2014 673



Observa-se, neste episddio, que duas palavras sdo comparadas na fala de M: banco
e branco, produzindo como efeito, ndo se pode negar, uma “andalise” da lingua realizada
pela crianga, que naquele momento, ndo tinha como explicita-la mobilizando uma meta-
linguagem. Nao ha como pressupor na crianga, nessa idade, uma capacidade de explicitar
a operacgdo linguistica do que aconteceu em sua fala. De acordo com Jakobson (1974),
pode-se dizer que parte da mensagem remete ao codigo. Essa ocorréncia mostra, de certa
forma, um trabalho sofisticado da crian¢a com a lingua, em que ndo ha como subtrair seu
efeito de “andlise”. Foi a interpretagdo equivocada do interlocutor que oportunizou que as
relacdes da lingua fizessem eco na fala de M.

Acompanhe, em seguida, algumas consideracdes que podem ser feitas sobre o que
se expds até aqui.

Consideracoes

O quadro tedrico interacionista aponta que a crianga entra na linguagem capturada
pelo funcionamento linguistico, produzindo enunciados que, submetidos a interpretacao
do adulto, recortam nao s6 entidades ou eventos do mundo, como também possibilitam
que a propria lingua seja colocada em relevo na fala da crianga. A partir disso, € possivel
contrapor-se a concepcao de que o conhecimento seja anterior ao uso das formas linguisticas e
tocar na problematica da subjetividade, que tem sido tratada por outros pesquisadores na
teorizagdo interacionista (DE LEMOS, 1992, 2002; FIGUEIRA, 1996, 2008; LIER-DE-
-VITTO; ANDRADE, 2008; MALDONADE, 1995, 2003, 2010, 2011 e 2012). Nessa
linha de pesquisa ndo ha lugar para um sujeito epistémico, pois as operagdes da lingua
implicam também a estruturagao do sujeito. De modo geral, com relagdo aos dados de M,
pode-se dizer que, se o falante opta por uma forma linguistica e ndo outra, eis ai a funcao
do sujeito falante. Tudo se passa como se a cadeia falada recortasse uma outra cadeia: a
cadeia significante. Essa parece corresponder ao subjetivo do funcionamento da linguagem
no processo de aquisi¢ao da linguagem, como os dados da fala de M apontam.

O fato de o interacionismo trazer o didlogo como unidade de analise j& anuncia
uma posic¢do diferenciada na area de aquisi¢ao da linguagem, em que muitas vezes sO a
lingua ¢ tomada como objeto. A maioria dos estudos concentra-se nas mudancas linguis-
ticas n(d)a fala da crianga e sdo guiados, fortemente, por descrigdes (em graus crescentes
de complexidade) da lingua tomada como objeto. Stump (2011) chega a reivindicar um
tratamento enunciativo da metalinguagem, enquanto que Lorandi e Lamprecht (2008)
afirmam que a crianga ja nasceria com uma sensibilidade morfologica que, com o aprimo-
ramento linguistico decorrente do contato com a lingua e devido a maturagdo de suas
capacidades cognitivas, evoluiria para uma habilidade metalinguistica identificada como
“consciéncia morfologica”. O fato € que conceber a lingua como um conjunto de relagdes
destituidas de toda concretude ndo permite tocar na questdo que, para a aquisi¢do da
linguagem, ¢ crucial: a relagdo da crianga com sua lingua, no que diz respeito a sua estru-
turacdo enquanto falante, ou seja, a subjetividade. Para tanto, ¢ necessario conceber a
lingua, ndo apenas como um conjunto de relagdes ja cristalizadas, uma geometria, mas
como algo em movimento que oferece a possibilidade de compor essa realidade formal
variadamente.
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Nesse sentido, € possivel afirmar que os dados selecionados mostram alguns fatos
e efeitos tocantes a relagdo da crianga com a lingua, no seu trajeto ao constituir-se como
falante. De modo geral, eles indicam que a crianga ndo toma a lingua como objeto da mes-
ma forma que o adulto o faria, conforme presumia Possenti (1992), porque ela ndo estd na
lingua da mesma forma que o adulto, para dizer o minimo. E bastante comum (e talvez até
por isso mais aceitavel) a ideia de que a lingua possa ser tomada como objeto. No entanto, o
proprio Saussure (1972) mostra a possibilidade para que a fala possa também ser tomada
como objeto. Isso esta registrado no Curso de Linguistica Geral, quando se afirma que
lingua e fala estdo estreitamente ligadas e se implicam mutuamente (SAUSSURE, 1972, p. 27).
De acordo com os dados expostos até aqui, pode-se dizer (com Saussure) que “nada entra
na lingua sem ter sido antes experimentado na fala, e todos os fendmenos evolutivos tém
sua raiz na esfera do individuo” (1972, p. 196). Nao foi por acaso que o quadro de Jakobson
foi aqui retomado. Ele realizou parte da articulacdo entre /ingua e fala(nte). O quadro
teorico delineado por Jakobson (1974), em que as unidades linguisticas sdo derivadas da
relacdo do procés de [’énoncé com relagio ao proces de [’énonciation, tem possibilitado
interpretar as instancias discursivas em que a lingua é colocada em destaque na fala de
M, ancoradas nos conceitos de codigo e mensagem, quando os fatores fundamentais da
comunicagao se apresentam.

Com relagdo ao primeiro movimento da lingua na fala da crianca, pode-se dizer que
foram os episodios semelhantes a ocorréncia 1 os que permitiram afirmar (v. MALDONADE,
2010) que o erro e a correcdo na fala da crianga podem ser regidos pelos mesmos processos
na aquisicao da linguagem. Ocorréncias desse tipo diferenciam-se das demais aqui, porque
¢ a fala do outro que sustenta o aparecimento do acerto (em 1, escrevo) e também do erro
(esquévo) na fala de M. H4 espelhamento entre as cadeias da fala do adulto e da crianca,
de tal forma que o codigo ndo parece estar em questdo. Apesar de a ocorréncia 2 ndo
mostrar o espelhamento entre as cadeias da fala do adulto e da crianga, verifica-se que a
mensagem remete a propria mensagem. Observou-se, ainda, que a fala de M nio se modi-
ficou apos o estranhamento mostrado pela fala do interlocutor. Nas ocorréncias 1,2 ¢ 3, a
lingua parece ndo estar em causa na fala de M. Nem mesmo o erro na fala de M, na ocor-
réncia 3 faz o movimento da lingua voltar-se sobre o codigo: o didlogo segue seu curso.

Diferentemente, as ocorréncias 4 e 5 ilustram a situacdo identificada no processo
de aquisi¢do da linguagem, em que, ao falar, M volta-se sobre o ja dito, mostrando ser capaz
de reconhecer, pela escuta de sua propria fala, mesmo que de uma maneira incipiente,
uma diferenga na lingua. Tal situagdo pode ser indicativa do inicio da condicdo de escuta
que a crianca tem de sua propria lingua. E, nesses casos, observou-se também o segundo
movimento da lingua na fala da crianca.

A ocorréncia 4 focaliza como as relagdes linguisticas vao sendo trabalhadas na
fala da crianga (pela crianca). Além disso, € possivel entender a aproximagdo com o parale-
lismo de Jakobson (1969, 1974), ja que a simples disposi¢do em paralelo confere a cada
similitude e diferenca um peso particular. O paralelismo entre formas medo e mido faz
surgir sempre possibilidades novas, imprevistas, uma vez que nao ha como prever o rumo
que as ressignificagcdes podem tomar na fala da crianga (v. DE LEMOS, 1992). Tais
consideragdes impedem que ao paralelismo seja associada uma visdo de aprendizagem
na aquisicao da lingua materna. Ele se torna util para enfrentar a heterogeneidade consti-
tutiva da fala da crianga, distante da no¢ao de desenvolvimento. Nao se nega com isso que
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a lingua possa estar em causa na fala da crianca, conforme essa ocorréncia parece indicar.
E o caso assinalado por Jakobson (1974) em que parte da mensagem remete ao c6digo.
Hé uma atividade (linguistico-discursiva) cuja referéncia € a propria lingua. Tem-se aqui
uma amostra de como se pode interpretar a “operac¢ao sobre o linguistico” “feita” pela
crianga em seu processo de aquisi¢ao da linguagem. Sdo as inimeras ressignificagdes da
fala do outro na fala da crianga as responsaveis para cada vez mais impulsionar e ampliar
as condicdes para a crianga se distanciar da fala do outro. A fala da crianga vai ganhando
autonomia com relacdo a fala do outro. Na segunda posi¢do da crianga no processo de
aquisi¢do da linguagem, sua fala vai descolando da fala do outro, em que se verifica a
projecdo do eixo metaforico sobre o metonimico, ao experimentar equivaléncias entre
formas e lugares nos enunciados, que irdo possibilitar a organizacao da lingua. O sujeito
experimenta os limites daquilo que pode e ndo pode em sua fala. Esta submetido a lingua,
mas tem na articulacdo da fala um espago para a subjetividade.

Ja a ocorréncia 5 deixa registrado que a explicitacdo das relagdes linguisticas pela
crian¢a ndo € um passo necessario no processo de aquisicao da linguagem, podendo esta
acontecer ou nao. Sobre isso, Karmiloff-Smith (1986) afirma que a consciéncia pode surgir
como resultado do processo de aquisi¢cdo da linguagem e ndo como ponto de partida, contra-
riamente ao que Lorandi e Lamprecht (2008) hipotetizam.

Resumidamente, os episodios 1, 2 e 3, ilustrativos do primeiro movimento da lingua
na fala de M, mostram que a lingua parece ndo estar em causa para a crianga, enquanto que
os episodios 4 e 5, ilustrativos do segundo movimento da lingua (aquele que a mensagem
remete ao codigo), exibem como as relagdes linguisticas vao, gradativamente, sendo esta-
belecidas, principalmente enquanto efeitos n(d)a linguagem. Por isso, ndo se acredita que
a consciéncia morfologica seja algo que ja venha impressa na mente da crianga e, muito
menos, os dados da fala de M permitem dizer que ela amadureca, como um 6rgao qualquer,
com o simples passar do tempo. Ao contrario, os dados indicam que héd um longo trajeto
da crianga para que isso aconte¢a. Os dados analisados apontam para a posi¢ao de escuta
da crianga no momento da “andlise” que faz da lingua ou interferindo nessa relagdo. O
fato ¢ que a lingua materna enquanto estrutura vai se impondo a crianga. Observa-se que
havera uma aproximacao da fala da crianga a fala do adulto, mas isso nao quer dizer que
havera um ponto final para o processo de aquisicao da linguagem. Sabe-se que o destino
da fala infantil é o esquecimento. O sujeito falante quando adulto desconhece sua fala
infantil, que ¢ barrada como conhecimento para a crianga.
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O papel do balbucio na formacao de templates

(The role of babbling in the manifestation of templates)
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Abstract: This study investigates the relationship between the manifestation of templates and
babbling by assuming a dynamic perspective of development. After analysing longitudinal data
of three children acquiring Brazilian Portuguese as first language, we verified the influence of
babbling in the emergence of templates. However, the degree of influence varied from child to child.

Keywords: templates; babbling; phonological development.

Resumo: O presente estudo investiga a relagdo entre a manifestacio dos templates e o balbucio
assumindo uma perspectiva dindmica de desenvolvimento. Apds a andlise de dados longitudinais
de trés criangas adquirindo o portugués brasileiro como lingua materna, verificou-se influéncia
do balbucio na formagao e emergéncia de femplates. No entanto, o grau de influéncia do balbucio
variou de crianga para crianca.

Palavras-chave: templates, balbucio, desenvolvimento fonologico.

Introducao

Este trabalho investiga a relacdo entre a manifestagao dos templates e o balbu-
cio, assumindo a teoria dos sistemas dindmicos (THELEN; SMITH, 1994; KELSO,
1995) como teoria de desenvolvimento. A teoria de sistemas dindmicos entende o
desenvolvimento da linguagem como um processo de evolugao (mindless € oportunistic),
no qual as representagdes nao sao estaticas e podem ser graduais. Complementando a
perspectiva de desenvolvimento, o modelo Whole-Word Phonology (WATERSON, 1987
[1971]; FERGUSON; FARWELL, 1975; MACKEN, 1979) ¢ assumido para explicar o
desenvolvimento fonologico, em especifico a tltima versao apresentada por Vihman e colegas
(VIHMAN; VELLEMAN, 2002; VIHMAN; CROFT, 2007) de base mais dinamica.

No que se refere a passagem do balbucio as primeiras palavras, nao ha consenso
sobre como ocorre a transi¢do, mas € certo que ela acontece. Este estudo, por assumir de
antemao a perspectiva dindmica, espera encontrar uma estreita relagao entre balbucio e
primeiras palavras, particularmente entre balbucio e os padrdes de palavras iniciais, € até
mesmo sobreposi¢do como ja observada por Elbers e Ton (1985).

Transicao do balbucio as primeiras palavras: a hipotese da
(des)continuidade

A obra de Jakobson (1972 [1941]), além de ser um dos estudos pioneiros sobre
descrigdo e aquisi¢ao fonologica, ¢ o marco inicial do debate a respeito de como seria a
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transicao do balbucio para as primeiras palavras. Na visdo do autor, o periodo das pri-
meiras palavras seria diferente do periodo anterior do balbucio por ser governado por
leis fonologicas da lingua-alvo, leis responsaveis pelas semelhancas entre a fala infantil
emergente e a fala adulta. Para Jakobson (1972 [1941]), durante o periodo pré-linguistico,
a criang¢a produz um conjunto aleatoério de sons, seguido de um periodo de siléncio apos
o qual comegaria a aprender sistematicamente os sons da lingua materna. O periodo do
balbucio ¢ ainda caracterizado como o periodo de suc¢do restrito ao jogo solitario da
criangca (JAKOBSON, 1972 [1941], p. 34), que difere do periodo das primeiras palavras,
no qual a crianga passa a reconhecer que os sons t€ém um valor distintivo e ndo os usa
arbitrariamente como no balbucio. O balbucio, segundo a visdo jakobsoniana, ¢ um fend-
meno universal largamente determinado por um programa bioldgico, e, apenas quando as
primeiras palavras aparecem, caracteristicas especificas da lingua a ser adquirida passam
a surgir.

O que seria, entdo, palavra para Jakobson? Como identificar uma produg¢do como
palavra ou balbucio? Jakobson propde o seguinte critério para saber se houve transi¢ao
do balbucio para o sistema fonolégico:

The persistence of the sound, the intention to express meaning by the formation in which
it occurs, and the social setting of the utterance are fundamental criteria for distinguishing
speech sounds from babbling sounds.! (JAKOBSON, 1972 [1941], p. 29)

Com base no critério apresentado por Jakobson, a impressdo ¢ a de que a sua
hipotese baseia-se, principalmente, na fun¢do da fala, ndo em sua forma, e o autor ndo
explora detalhadamente aspectos do balbucio, o que ¢ feito por outros estudos, os quais
sdo apresentados a seguir.

Em geral, assume-se que o balbucio pode ser definido como uma repeti¢ao de
movimentos articulatorios durante a fonacdo continua ou interrompida em um ciclo
respiratério, € movimentos que resultam em producgdo de silabas CV, padrdao descrito
como balbucio canénico (JORDENS; LALLEMAN, 1988). Quanto aos movimentos
articulatorios iniciais presentes no balbucio, isto ¢, o padrdo de repeti¢do CV, ha consenso de
que, nesse periodo, ¢ frequente o balbucio reduplicado (também chamado de balbucio cand-
nico), podendo ser definido como sequéncias idénticas ou quase idénticas de silabas CV.
Hé também o balbucio ndo reduplicado (ou variegado), no qual a sequéncia de consoantes
ou vogais muda, como em bameba, relativamente frequente desde o inicio do balbucio
(DAVIS; MACNEILAGE, 1995). Os dois tipos de balbucio sdo também acompanhados
por producdes isoladas de V ou CV, como Lewis (1936) observa, e caracterizados por
uma fonagdo que consiste em uma alternancia de abertura e fechamento da boca.

Ha duas explicacdes a respeito dos movimentos iniciais e articuladores envolvidos
na produc¢do das primeiras silabas balbuciadas. A Teoria Arcabougo/Conteudo — Frame,
then Content (MACNEILAGE; DAVIS, 1990; MACNEILAGE, 1999) — defende que os
movimentos ocorrem por meio da alternancia boca fechada/boca aberta, o que resultaria
na produ¢do de um molde bifasico de oscilagdo mandibular, em que existe elevacao para
as consoantes e depressdo para as vogais. O termo “arcabouco” (frame) significa, na

1 “A persisténcia do som, a intencdo de expressar significado pela formacao na qual ocorre, e a configu-
racdo social do enunciado sdo critérios fundamentais para distinguir sons da fala de sons de balbucio.”
(Tradugao nossa)
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teoria, oscilagdo ritmica entre o maxilar aberto e fechado com um pouco do “conteudo”
(content) intrassilabico ou intersilabico (DAVIS; MACNEILAGE, 1995). Tais termos sao
usados como uma metafora para explicagdo do movimento articulatorio.?

O desenvolvimento dos movimentos, segundo a visdo da Arcabougo/ Contetido,
¢ compartilhado pelos bebés independentemente da lingua. Segundo MacNeilage (1999),
ndo s6 os processos fonoldgicos iniciais podem ser atestados universalmente no periodo
das primeiras palavras (e.g. reduplicagdo, assimilagdo, elisdo), mas também uma sequéncia
universal de sons ¢ encontrada no periodo pré-linguistico: antes do balbucio as criangas
apresentam um estagio de pré-balbucio (0-7 meses), quando as categorias naturais dos
sons emergem por causa dos aparatos facial, respiratorio e digestivo, que ja estdo combi-
nados em um certo grau; o estagio do balbucio (7-12 meses) da sequéncia com as criancas
comegando a balbuciar em uma alternancia ritmica entre abrir e fechar a boca; finalmente,
vem o terceiro estagio das cinquenta palavras (12-18 meses), quando uma crianga com
desenvolvimento tipico produz suas primeiras palavras. MacNeilage (1999) afirma que
existem algumas caracteristicas gerais do balbucio que podem ser encontradas na maioria
das linguas: consoantes como [t], [d] e [n] e o glide palatal [j] tendem a ocorrer com
vogais anteriores, as velares [k], [g], com vogais posteriores e as labiais [p], [b] e [m],
com vogais centrais. O autor afirma que “both of these tendencies were attributed to
the tendency of the infant tongue to not move large distances in short periods of time™”
(MACNEILAGE, 1999, p. 314). Em geral, com exce¢ao da combinagdo de consoantes labiais
com vogais centrais, as combinagdes iniciais observadas por Macneilage (1999) sao de
segmentos pertencentes a uma mesma classe natural (CLEMENTS; HUME, 1995).

Apesar de os teodricos da Arcabouco/Contetido apresentarem padrdes de combinacao
universal de sons baseados em dados infantis da fala, para Goldstein, Byrd e Saltzman
(2006), com base na fonologia articulatoria, a explicacdo da Arcabougo/Contetido a respeito
da alternancia inicial de silabas CV ndo ¢ convincente por se prender apenas ao movi-
mento da mandibula. Goldstein, Byrd e Saltzman (2006) defendem que, em uma silaba
CV, o movimento esta in-phase (ocorre a0 mesmo tempo) e, em VC, & anti-phase (ndo
ocorre a0 mesmo tempo)*; por isso, o primeiro tipo seria o inicial ¢ universal, pois ndo
exige movimentos mais complexos. Além disso, a producdo de um padriao CV envolve
ndo apenas o movimento da mandibula, como MacNeilage (1999) acredita, mas também
requer movimento independente da lingua e/ou dos labios. Além disso, Albano (2011),
em uma releitura da proposta de Davis e McNeilage (1990), levanta algumas complicagdes
em relagdo a quantificacdo dos dados realizada.

2 MacNeilage and Davis (1990a, 1990b, 1993) have proposed “Frames, then Content” as a metaphor to
describe spatio-temporal and biomechanical characteristics of babbling and changes during early speech
(DAVIS; MACNEILAGE, 1995, p. 1200). “MacNeilage e Davis (1990a, 1990b, 1993) propdem ‘Arcabou-
¢o-Contetido” como uma metafora para descrever as caracteristicas espago-temporais e biomecanicas do
balbucio e das mudangas na fala infantil inicial”. (Tradugido nossa)

3 “essas tendéncias sdo atribuidas ao movimento da lingua da crianga que ndo se move para distincias
longas em periodos curtos de tempo”. (Tradugdo nossa)

4 De acordo com a perspectiva da Fonologia Articulatdria, os gestos de C e de V podem ser coordenados
de acordo com um modo intrinseco que tem duas possibilidades: o modo in-phase produz a coordenagdo

que subjaz as estruturas CV e o modo anti-phase produz a coordenacdo que subjaz as estruturas VC
(GOLDSTEIN et al., 2008).
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Os estudos reportados até entdo apresentam as caracteristicas do balbucio, mas
ndo as relacionam com o periodo das primeiras palavras diretamente. A comparagao ¢
feita por Vihman et al. (1985), que comparam padrdes fonéticos, fonotaticos e referentes
ao tamanho da palavra em dados de balbucio e de primeiras palavras. Os autores notam
semelhancas entre os dois tipos de producdo no que se refere a prosodia e aos segmentos,
isto ¢, ndo encontram caracteristicas linguisticas que comprovem haver uma barreira entre
os dois momentos. Em outro estudo, Vihman, em colabora¢do com Boysson-Bardies (1991),
questiona o aspecto universal dos sons do balbucio defendido por Jakobson (1972) por
observar a emergéncia de diferentes sons consonanticos e vocalicos na analise de dados
de balbucio de diferentes linguas (inglés, sueco, francés e japonés). Os autores observam,
por exemplo, que sons consonanticos e vocalicos presentes no balbucio de criangas adqui-
rindo o inglé€s ndo sdo os mesmos presentes no balbucio de criancas adquirindo o sueco.

Dois pontos nao estdo claros nos estudos que defendem a descontinuidade: a impor-
tancia do desenvolvimento do 1éxico e a relagdo do 1éxico com a fonologia na transi¢ao
(ndo se pode falar de fonologia emergindo sem se levar em consideragdo a palavra e seu
significado). Jakobson (1972 [1941]), por mais que deixe claro o papel da funcao da palavra
e da aquisicdo da fonologia pelos contrastes como limite da fronteira entre um periodo e
outro, ndo explica o que seria uma palavra e ndo explora a importancia da fonologia na
sua formagdo. O autor ndo compara as caracteristicas levantadas do periodo fonoldgico
(segmentos ou contrastes) com as que estdo presentes no balbucio para delimitar melhor
cada periodo; em vez disso, parte da universalidade dos sons no periodo do balbucio.

A hipétese da continuidade, contrariando o que Jakobson (1972 [1941]) defende,
assume que ha uma relagdo direta entre os dois periodos. Como foi mostrado, ha estudos
que apresentam semelhangas fonéticas e fonotaticas entre o inventario do balbucio e das
primeiras palavras (VIHMAN et al., 1985; 2008), e aqueles que questionam a universi-
dade dos sons do balbucio com base em dados de diferentes linguas (ALBANO, 2011).

A proxima se¢do aborda o surgimento das palavras e a manifestacao dos templates.

O periodo das primeiras palavras e a emergéncia dos templates

A Whole-Word Phonology ¢ uma abordagem sobre o desenvolvimento fonolégico,
a qual tem ganhado apoio gradualmente desde a década de 1970 (FERGUSON; FARWELL,
1975; MACKEN, 1979; INGRAM; INGRAM, 2001; VIHMAN; VELLEMAN, 2002;
VIHMAN; CROFT, 2007; FIKKERT; LEVELT, 2008;> KEREN-PORTNOY, 2008) ¢ tem
sido assumida por estudos de base inatista, emergentista/dinamica e funcionalista. No en-
tanto, a maior parte dos estudos que fazem parte do grupo que desenvolve a Whole-Word
Phonology (WATERSON, 1987 [1971]; MACKEN, 1979; FERGUSON; FARWELL,
1975; INGRAM; INGRAM, 2001; VIHMAN; VELLEMAN, 2002; VIHMAN; CROFT,
2007; KEREN-PORTNOY, 2008), como o presente estudo, ¢ composta por estudos que
propdem um modelo cognitivo emergentista.

5 O estudo de Fikkert e Levelt (2008) ¢ o tnico dos citados que parte de uma abordagem simbdlica/inatista
para explicar o desenvolvimento fonologico. A proposta das autoras parte da combinatdria de segmentos
de acordo com o ponto de articulagdo para explicar o desenvolvimento fonoldgico. Nao ¢, portanto, uma
abordagem estritamente holistica, mas sim uma proposta que enfatiza a relacdo entre l1éxico e fonologia.
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A Whole-Word Phonology teve sua primeira elaboracdo no estudo de Waterson
(1971). A perspectiva teodrica passou a ser desenvolvida como uma reacdo contra estudos
dedutivos que partem de modelos propostos para forma-alvo para analisar dados infantis,
especificamente contra os estudos focalizados na ordem de aquisi¢do de segmentos por
influéncia de Jakobson (1972), que acomodam dados infantis em um sistema ja estabele-
cido. Com esse modelo, veio a primeira tentativa de desenvolver uma teoria de aquisicdo
fonoldgica indutiva, ou seja, construida a partir da observacdo dos dados infantis sem
ter de antemao uma representacdo adulta a ser alcangada. Com esse objetivo, Ferguson e
Farwell (1975, p. 437), em um dos estudos iniciais do modelo, rejeitam a abordagem dedu-
tiva e defendem um novo caminho, no qual pesquisadores “try to understand children’s
phonological development in itself so as to improve our phonological theory, even if this
requires new theoretical constructs”.® Os autores defendem que as criangas constroem sua
propria fonologia, pois diferentes trajetos de desenvolvimento podem ser encontrados em
cada crianga; por exemplo, algumas comecam produzindo palavras com mais apagamento,
outras com mais processos de reduplicagdo ou harmonia consonantal, etc. O uso dessas
diferentes estratégias ¢ responsavel pelo 1éxico inicial idiossincratico encontrado nos dados
de aquisicao.

Por toda a idiossincrasia observada no 1éxico inicial, a Whole-Word Phonology esta-
belece que o principio organizacional do desenvolvimento fonoldgico inicial é a palavra
completa, ndo tragos ou segmentos, pois substituigdes nao usuais sao encontradas em dados
infantis, as quais tendem a ocorrer devido a uma “for¢a de modelo” (MACKEN, 1979).

Waterson (1987 [1971]) apresenta vantagens do modelo ap6s observar o uso de
formas que ndo tinham relagdo com o alvo, mas que eram entendidas como determina-
da palavra por causa do uso em um contexto especifico. A autora observa que uma das
criangas produziu palavras com palatal nasal inicial, embora tal fonema nao ocorra no
inglés adulto, segundo Vihman e Velleman (2002), exceto quando se trata da producao do
encontro consonantal /nj/:

Producio infantil Alvo Glosa

(1) ['nén&)/ ['nini] finger dedo

(2) ['né.ne] window janela

(3) ['na.nal another outro

(4) [ na.ne] Randall nome de cabra

(WALTERSON, 1971, p. 179)

As produgdes dessa crianga mostram uma rotina de producao reduplicada sem rela-
¢do direta com o alvo e a produ¢ao de um segmento ausente na forma adulta, que, como
Vihman e Velleman (2002) sugerem, esta provavelmente relacionado com a articulagdo
desenvolvida no balbucio. A producdo dissilabica nasal ndo ¢, no entanto, aleatoria, pois
a crianga parte da tentativa de producdo de palavra utilizando um padrdo sem reproduzir
segmento por segmento ou silaba por silaba. A permanéncia do padrio ¢ temporaria, pois

6 “[...] tentar entender o desenvolvimento fonologico das criancas por ele mesmo para que haja avanco na
teoria fonoldgica, mesmo que novos construtos teoricos sejam necessarios”. (Tradug@o nossa)
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ele tende a entrar em desuso a partir do momento em que outro € incorporado ou quando
aspectos articulatérios do alvo ja foram adquiridos e estabilizados.’

Esse primeiro momento da abordagem Whole-Word Phonology, com estudos de
Waterson (1987 [1971]), Macken (1979) e Menn (1983), ¢ caracterizado pela necessi-
dade de se apresentar uma perspectiva indutiva sobre o desenvolvimento fonolégico. E
oferecida uma explicacgdo a respeito das palavras “bizarras” frequentes na fala infantil ao
se propor a palavra como unidade fonoldgica inicial, sem ignorar padrdes segmentais e
prosodicos que caminham junto com o desenvolvimento do léxico, e sem propor algum
tipo de ordenamento abstrato de carater universal. Além disso, nesse primeiro momento ¢
enfatizado que as distor¢des, como mostrado, seguem muitas vezes algum tipo de rotina.
Todavia, falta, nesse primeiro momento da perspectiva, precisdo sobre como classificar e
identificar o que seria (ou ndo) uma palavra com distor¢ao. Além disso, faltam hipdteses
acerca da origem das rotinas, papel da faixa etaria, tipologia de lingua, etc.

O que os estudos reportados até entdo chamam de padrio ou rotina os estudos de
Vihman e Velleman (2002) e Vihman e Croft (2007) chamam de templates. A versao da
Whole-Word Phonology com os templates traz uma explicagdo mais formulada e detalhada
do que seriam tais rotinas iniciais e de como e por que se manifestam.

Os templates sao explicados como modelos sistematicos que facilitam a expansao
do léxico. Trata-se de produgdes abstratas/fonéticas que integram a palavra ou frase-alvo
e padrdes vocalicos. Templates consistem em uma ou mais estruturas sistematicas que
envolvem posic¢des prosodicas que tendem a ser preenchidas com um repertorio segmental
limitado. Podem ser entendidos como padrdes/rotinas que emergem a partir da forma-
-alvo e que sdo frequentemente usados pela crianga com base nas formas fonologicas ja
adquiridas. As palavras reduplicadas frequentes nos dados infantis do portugués brasileiro
podem, por exemplo, ser resultado de uma manifestagdo de femplate, i.e., uma rotina inicial.
A harmonia consonantal, segundo Vihman e Velleman (2002), ¢ a manifestacdo mais recor-
rente de um template na aquisicao de diferentes linguas (cataldo, inglés, estoniano), o que
reflete a dificuldade em mudar modo e ponto de articulagdo em uma mesma palavra.

De acordo com Vihman e Velleman (2000), templates podem ser classificados
como selecionados ou adaptados: o primeiro refere-se as tentativas da crianca que estdo
proximas do alvo adulto, ou seja, derivam diretamente do alvo; o segundo refere-se as
adaptacdes que a crianga faz do alvo para satisfazer o padrao presente na sua fala, algum
processo fonoldgico que mude a palavra como um todo (apagamento, assimilacao, meta-
tese, etc.), de uma maneira sistematica.®

7 Halliday caracteriza o aspecto temporario de producdes nos dados iniciais da seguinte maneira: Language
learning at this stage is not a steady advance; like other forms of learning, it has its ups and downs. Elements
of the system come and go; they get learnt and they get forgotten, or else modified or altered [Aprendiza-
gem da linguagem neste estagio ndo se trata de um avanco estavel; como outras formas de aprendizagem,
cla tem seus altos e baixos. Elementos do sistema vém e vao; eles sdo aprendidos e esquecidos, ou modifi-
cados ou alterados] (HALLIDAY, 1975, p. 11). (Tradugdo nossa)

8 O termo template ndo pode ser igualado ao uso e significado assumido pelos estudos de aquisicao de
acento (GERKEN, 1994; SANTOS, 2007; BAIA, 2010), por nao se referir apenas a estrutura prosodica. Por
exemplo, quando Santos afirma que o modelo prosédico inicial do PB ¢ o iambo, a autora esté se referindo
ao pé, uma unidade prosoddica que ndo traz informagdo especifica sobre o tipo de segmento que preenche
a estrutura. Além disso, pé fonoldgico ndo ¢ uma rotina instavel, mas uma unidade fonoldgica. O uso que
Vihman e colegas (2008) fazem do termo refere-se a manifestagdo de um template por meio de um processo
de reduplicag@o, ou de metatese, ou de apagamento, ou de repeticao de determinado tipo de segmento sem
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Por mais que os templates apresentem as mesmas origens na sua manifestacdo em
diferentes criancas adquirindo diferentes linguas, 0 mesmo femplate ndo se manifesta, obri-
gatoriamente, na fala de todas as criangas. Essa variabilidade encontrada na produg¢ao de di-
ferentes criangas ndo deriva, segundo os autores, do input adulto, mas do “filtro” individual
que cada crianga carrega no processo de aquisicao lexical. Embora haja variabilidade, de
acordo com os estudos citados, ¢ possivel levantar algumas generalizagdes das caracteris-
ticas segmentais e prosodicas que tendem a estar presentes na manifestaciao dos templates:

a. Os templates refletem um niimero limitado de estruturas sildbicas que nunca exce-
dem dois nucleos silabicos: CV, VC, CVC, CVCV, CVCVC.

b. Clusters consonantais estdo geralmente ausentes.

Os templates sao construidos a partir de um inventario segmental limitado, geral-
mente um subgrupo oriundo da lingua-alvo. O subgrupo tende a variar de crianca
para crianca e tem influéncia da continuidade articulatdria do balbucio e das pri-
meiras palavras.

d. A variagdo consonantal no item lexical ¢ restrita ao modo ou ponto de articulagao,
nao podendo ser nos dois a0 mesmo tempo.

e. Ha casos, embora raros, que caracterizam um template por meio de uma sequén-
cia consonantal especifica.

Na literatura brasileira, os estudos sobre templates sdao recentes e poucos, além
dos estudos da presente autora, ha o estudo de Oliveira-Guimaraes (2012) sobre aquisi-
¢do de alofones. A autora verifica a manifestacao de templates ao analisar dados de duas
criangas (1;9 - 1;11 anos) adquirindo o PB e observa o predominio de sistematiza¢ao com
dissilabos e reduplicacdo de silaba:

Producio infantil Alvo
(05) [be'be] Gabriel
(06) [du'du] Pedro
(07) [be'be] bebé
(08) [vo'vo] vovo

(OLIVEIRA-GUIMARAES, 2012, p. 10)
A autora encontra, nos dados do portugués brasileiro, evidéncias de template ca-
racterizado por assimilagdo regressiva como em [ ‘papu] ‘sapo’ e [ popu] ‘copo’ (p. 10).
Hipotese e metodologia

Foi apresentado o percurso desde os estudos sobre o balbucio até os estudos sobre
a formagao dos femplates, o qual ¢ agora seguido pela hipotese, descrigao da metodologia
e andlise dos dados.

relacdo com o alvo (como a nasal palatal nos dados de Walterson), ou qualquer outro tipo de padrao na
producdo das primeiras palavras. Templates, na versao atual da Whole-Word Phonology, carregam informa-
¢oes prosodicas e/ou segmentais e sdo caracterizados pela sua manifestagdo nos processos que se repetem
de maneira sistematica na producdo das palavras. Logo, ndo ¢ qualquer processo ou ocorréncia que serd
caracterizado como template, mas sim o que € sistematico e serve como meio de expansao do léxico.
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A seguinte hipotese ¢ verificada na se¢do de analise:

Dado que os estudos sobre as palavras iniciais apresentam evidéncias de caracteristicas
prosodicas e segmentais compartilhadas pelo processo fonologico e produgdes de balbucio
(cf. VIHMAN et al., 1985), uma hipotese a ser perseguida é a de que a permanéncia do
balbucio (variegado ou reduplicado) influencia no tipo de femplate preferencial a ser
manifestado.

Para verificacdo da hipdtese, sdo analisados dados longitudinais de trés criangas
do sexo masculino: (1) M. 09 — 2;0, 16 sessdes/meses, 242 producdes balbuciadas, 1975
tokens; (2) A. 09 — 2;0, 16 sessdes/meses, 384 producdes balbuciadas, 697 tokens; (3) G. 0;10
—2;0, 15 sessoes/meses, 274 produgdes balbuciadas, 939 tokens. Os tokens sao compostos
por produgdes selecionadas, produgdes de acordo com a forma-alvo, e adaptadas, distor-
¢oes da forma-alvo.

Os dados pertencem ao banco A4 aquisi¢do do ritmo em Portugués Brasileiro —
Processos de Ancoragem (SANTOS, 2005). Todos os dados, transcritos auditivamente
pela autora deste trabalho com o uso do alfabeto fonético internacional (IPA), contaram
com a verificag@o e julgamento de um foneticista. Houve 90% de concordancia entre os
dois transcritores, indicando que os dados foram corretamente transcritos. A respeito dos
10% discordantes, ap6s discussao, chegou-se a um acordo sobre a producao.

Discussao e analise

Como observado na aquisi¢ao do holandés por Elbers e Ton (1985), nos dados do
portugués analisados nesta pesquisa, as trés criangas fizeram uso de balbucio quando pala-
vras ja estavam sendo produzidas. Como esperado, producdes balbuciadas (B) entraram
em desuso conforme o uso da palavra (P) tornou-se mais frequente:

Grifico 1. Transicao de B para P nos dados de M

Interagao entre Balbucio e Palavra

350
|

300
1

— palavra
****** balbucio

Numero de produgbes
150
1

100
1

0,09 0;10 0;11 1,0 1,01 1,02 1,03 104 105 106 1,07 1,08 1,09 1,10 1,11 20

Idade
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Grifico 2: Transicdo de B para P nos dados de A

Interagao entre Balbucio e Palavra

3 -
- Tipo
— Palavra

& --- Balbucio
!
B 84
°
e
Q
]
©

c
£ 8
z

° 4

0:00 010 011 1,0 1.01 102 1,03 1,04 1:05 106 1,07 1,08 109 110 111 20
Idade
Grifico 3: Transicdo de B para P nos dados de G
Interagao entre Balbucio e Palavra
Tipo

& 4

- — Palavra
m -=-- Balbucio
(]
8
3 o
g 2
£ =
)
g
(7]
£
b= o _]
=z n

o 4

0;10 0;11 1,0 1,01 1;,02 1,03 1,04 1,05 1,06 1,07 1,08 1,09 1;10 1,11 2,0

Idade

Como os graficos 1, 2 e 3 mostram, a transi¢do € caracterizada pela sobreposi¢ao
dos dois tipos de producao. M foi a crianga que menos fez uso do balbucio tardio no pe-
riodo observado e G foi a crianga que mais fez uso. Dessa maneira, a transi¢ao diferiu no
desenvolvimento das trés criangas. Os seguintes percursos foram observados:

M: B > B=P > B+ P- > B- P+
A: B+P->B=P>B+P->B-P+>B=P>B-P+>P
G: B=P> B- P+>B=P > B- P+

O percurso de templates preferenciais e mais frequentes também diferiu de crianga
para crianga, embora o template reduplicado tenha se manifestado no desenvolvimento
fonologico das trés criangas:
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M: i. reduplicado (C,V.'C )V, e C V.. C\V);
ii. CV

A: i. reduplicado (C,V.'C )V, e C V.. C\V);
ii. V.'CV;
iii. "V.CV,
iv.'CV.C)V,.

G: i. CV;
ii. reduplicado (C,V,. 'C,V, e C\V.. CV);
iii. "V.CV,
iv. C V.'C VeC

I(velar) ~ 1° 1(velar) * 1 l(velar)vl' Cl(velar)vl

O template reduplicado C,V,."C,V manifestou-se por meio de produgdes selecio-
nadas e adaptadas, como os dados de M exemplificam:

Producio infantil Alvo Tipo de template
(09) [na. na] nanar selecionado
(10) [ne. ne] nené selecionado
(11) [ka. ka] galinha adaptado
(12) [ta. ta] tchau adaptado

Apesar de ter sido usado e predominado nos dados das trés criangas na analise
geral dos dados, o uso do femplate reduplicado diferiu entre sessdes e criancas. Foi rodado
o teste ANOVA de dois fatores envolvendo a distribui¢do do template em discussao
(variavel dependente), a idade e as criangas (M, A, G) (variaveis independentes). Os resultados
indicaram que a distribui¢do do femplate reduplicado variou de modo significativo ao longo
das sessoes das trés criangas: F(1,41)=12,58, p <0,01; e que a produgdo do template variou
entre as criangas de modo significativo também: F (2,41)= 7,13, p <0,01.

Como as figuras seguintes ilustram, o predominio do template reduplicado coincidiu,
na maioria das vezes, com o predominio do balbucio tardio ao longo das sessdes. Além
disso, G foi a crian¢a que mais fez uso de balbucio tardio e do template em questao.

09 0 N 15 T 17 18 ) 110 [ 20
T B- |B- |B- |B- |B- B- B- B- B- B- B- B-
p+ |p+ |[p+ |p+ [P+ P+ |p+ P+ P+ P+ P+ P+
A B SAET NB+ B+ E=P B- B- B- B- B- P
(P‘ P- Pp- |e- P+ P+ P+ P+ p+
G [— |[B=P [B=P B- |B- [B- |[B- |B- B- B- B- B- Bo
p+ |p+ |p+ [P+ |p+ P+ P+ P+ P+ p+

Figura 1: relacdo entre B e P ao longo das sessdes’

9 Os quadros com tom cinza mais escuro marcam o momento em que houve mudanga na transicdo em
relagdo a0 momento anterior.
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GV GV,
Vi GV

oV OV, | cviey CViCV:
GV CV: | GV O,

GV GV | V.OV | GVL GV | GVL GV | GV GV, l:::"]. Cﬂ‘fi‘ CiVi. Gy Vi | GV GV | GV GV | GV GV,
CVL'CiV2 | GV G2 | GV GIV2 [ GiVL GiV2 | CinVi. CiV2 | GV GiV2 | GVL'GiV2 | GV GV

Figura 2: Relacgao de templates predominantes ao longo das sessdes

Como as figuras ilustram, parece haver, dessa maneira, uma relagdo entre o
template preferencial e a predominancia do balbucio.

E preciso lembrar que este ndo é o primeiro estudo que apresenta a hipotese de que
ha uma relagdo entre a reduplicag@o e o balbucio. Segundo Lewis (1936), a reduplicacao
fonolodgica na fala infantil pode ser entendida como “pedagos de balbucio”, e, segundo
Fee e Ingram (1982), como “vestigios de balbucio”; além de estar a0 mesmo tempo presente no
periodo das primeiras palavras (cf. FEE; INGRAM, 1982; FERGUSON, 1983; KLEIN,
2005). No entanto, nenhum dos autores que tragcam o paralelo entre o processo de reduplica-
¢do e o balbucio conduziu uma andlise comparativa entre os dois periodos e os dados redupli-
cados para a discussao a respeito de vestigios de balbucio no processo de reduplicacao inicial.

Ha na literatura quem considere a reduplica¢do fonoldgica na fala infantil uma
regra'® sensivel ao contexto fonético e prosodico (INGRAM, 1981'" apud KLEIN, 2005),
ou uma estratégia/meio na aquisicdo (FERGUSON, 1983), ou um processo (JAKOBSON,
1962; INGRAM, 1999 [1989]"%; KLEIN, 2005). Regra ou processo, a reduplicagdo nao
deixa de ser uma estratégia/meio de que a crianga dispde para produzir uma palavra-alvo.

A reduplicacdo na fala infantil pode ser dividida em dois tipos: total — quando
uma silaba idéntica € reduplicada, e.g. [mimi1] money ‘dinheiro’; ou parcial — quando apenas
parte da silaba (C ou V) ¢ mantida na silaba reduplicada, e.g. [kika] chicken ‘galinha’ (cf.
SCHWARTZ et al., 1980). Ambos ocorrem com uma frequéncia semelhante. Ambos os
tipos foram considerados e chamados de femplate reduplicado na andlise deste estudo.

Jakobson (1972 [1941]), apesar de apresentar exemplos de palavras infantis reduplica-
das no russo (tutu “escondido”, dada “ti0”, nana “enfermeira”, nuna “choro”), para explicar a
aquisi¢ao de diferentes vogais, ndo traga nenhuma relag@o entre a reduplicagdo e o balbucio.

10 A regra fonoldgica tem sido um meio formal de expressar, desde o advento da teoria fonoldgica gerativista
(cf. CHOMSKY; HALLE, 1968), um processo sistematico do sistema linguistico. Ela tem sido usada como
uma notagao que representa as operagdes e computagdes que o cérebro humano realiza na produgdo e compre-
ensdo da linguagem. Pode-se ainda afirmar que as regras fonoldgicas descrevem estruturas e combinagoes de
sons que sdo permitidas em uma determinada lingua. Na aquisi¢do da linguagem, o assumido ¢ que elas ndo
sdo0 automaticas, mas adquiridas ou “descobertas”, como Fey e Gandour (1982) afirmam.

11 INGRAM, D. Procedures for the phonological analysis of children. Baltimore: University Park Press, 1981.

12 Ingram (1981) comeca abordando a reduplicagdo como regra, mas acaba considerando que se trata de
um processo fonoldgico (1999 [1989]) por assumir que a reduplicacdo pode ser entendida como estratégias
de simplificacao.
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No trabalho de 1962, Why “mama’ and “papa”, explica, retomando seu trabalho com Halle
(1956), que essas palavras infantis, como outras presentes na fala da crianca, sdo baseadas na
polaridade entre a consoante 6tima e a vogal 6tima. Apesar de o autor reconhecer que:

At the transition from babbling to verbal behaviour, the reduplication may even serve as
a compulsory process, signaling that the uttered sounds do not represent a babble, but a
senseful semantic entity (JAKOBSON, 1962, p. 543; grifos nossos),"

ele ndo observa que o fato de haver um processo que, segundo suas proprias palavras, €
compulsoério e ndo pode ser considerado balbucio — apesar de compartilhar caracteristicas
com o periodo anterior e apresentar significado —, pode trazer complicagdes para a sua
visdo a favor da descontinuidade, pois o autor, ao reconhecer semelhangas entre o processo
de reduplicacdao e o momento de balbucio, traga uma continuidade entre eles.

Além de ser um processo fonoldégico comum, a presente pesquisa mostrou também
que a reduplicacdo fonoldgica pode ser entendida como meio de manifestagdo de um
template. O seu predominio como femplate nos dados iniciais ocorreu, aparentemente,
devido a influéncia das produgdes do balbucio, que sdo normalmente reduplicados. Apesar
de o balbucio variegado ter predominado no total de dados, o balbucio reduplicado predominou
nos dados inicias das trés criangas (até 1;0). Interessantemente, nos dados de G, a crianga
que faz mais uso do template reduplicado até 1;10 ano (total de 9 sessdes), o balbucio
reduplicado predominou nas sessdes; mesmo apods entrar em desuso em 1;1, ele voltou
a predominar em 1;6 (44% [32] das produgdes de balbucio) quando houve manifestagdo
do template reduplicado. M foi a crianga que produziu menos balbucio (11% [242] das
produgoes balbuciadas) e a que menos fez uso do template com silabas reduplicadas. A foi
quem mais produziu balbucio entre as trés criancas (35% [382] das produgdes balbuciadas)
e a manifestagdo do template com silabas reduplicadas ocorreu no inicio € no meio do
percurso do desenvolvimento fonoldgico analisado.

Assim, aparentemente, a predominancia do femplate reduplicado ocorreu nos
dados das trés criangas, principalmente nos de G, devido a influéncia de producdes de
balbucio. O que fica como hipdtese a ser verificada posteriormente por meio de testes
estatisticos de correlagao nos dados.

No entanto, como explicar por meio de uma perspectiva emergentista as caracte-
risticas presentes nos templates que nao podem ser atribuidas ao balbucio? Por exemplo,
0s outros templates manifestados que ndo apresentaram estreita relagdo com balbucio. Tal
quadro ¢ esperado quando se parte de um modelo dindmico, pois a linguagem ¢ entendida
como uma habilidade cognitiva que depende de outros aspectos cognitivos e mecanismos
como aten¢do, memdaria, contexto, capacidades motoras e auditivas. Ademais, mudanga,
gradiéncia, instabilidade, variabilidade e nao linearidade sdo contempladas no estudo do
funcionamento da linguagem a fim de se verificar o paralelismo presente na ocorréncia
dos processos ¢ o principio da auto-organizac¢io." Nesse percurso caracterizado por

13 Na transigdo do balbucio para o comportamento verbal, a reduplicagdo pode ser um processo compulsorio,
sinalizando que os sons pronunciados ndo representam um balbucio, mas uma unidade semantica com
significado. (Tradugdo nossa)

14 Auto-organizacado ¢ a formacao espontanea padrao. O sistema se autoorganiza, o que nao quer dizer que
ha algum agente interno operando para que haja organizacdo, mas que esse sistema tem uma capacidade
inerente de encontrar padrdes a partir de algum tipo de interacao.
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auto-organizacdes, os sistemas operam em paralelo e ndo serialmente. Essa ideia de emer-
géncia ¢ fundamental na perspectiva dindmica, pois ¢ sempre esperado que, da relagdo entre
diferentes sistemas, algum padrdo ou modificagdo surja mesmo que em meio a momentos
de instabilidade. Como Oliveira-Guimaraes (2008, p. 92) ressalta, “um ponto positivo ¢
que tais modelos captam o comportamento integrado do sistema, com a situagdo mutua
de aspectos aparentemente desconexos”. Logo, ndo ¢ esperado que apenas balbucio tardio
exerca papel na formacao de templates, mas outros fatores, como defendido por Keren-
-Portnoy et al. (2008) e Baia (2013).

A proxima figura ilustra diferentes fatores que podem influenciar na formacao de
templates:

Balbucio tardio Tipologia de lingua

Child-directed speech “| Limitagdes/idiossincrasias no
planejamento articulatorio,
memodria, tendéncias/preferéncias.

Figura 3: Diferentes fatores que podem operar na formacio de templates

Como a figura acima ilustra, ha na formagao de femplates influéncia de padrdes
articulatorios do balbucio, caracteristicas da tipologia de lingua, a lingua adulta dirigida a
crianga (child-directed speech), limitagdes articulatdrias e idiossincrasias.

Consideracoes finais

No que se refere a influéncia do balbucio, observou-se a predominancia do template
reduplicado principalmente nos dados de G, que fez uso de reduplicacdes e produziu balbu-
cio em sessdes tardias. Apesar de ter havido uso frequente de tal template por todas as
criangas, houve variabilidade na distribuicdo ao longo das sessdes de cada uma. Em geral,
verificou-se influéncia do balbucio na formacao e emergéncia de templates, o que pode
ser entendido como evidéncia de continuidade entre os dois periodos. Nao obstante, como
sera apresentado em um estudo futuro, é preciso rodar testes estatisticos de correlagao
nos dados e mostrar a influéncia das caracteristicas da tipologia de lingua, child-directed
speech e outros fatores articulatorios na formacao.
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Abstract: This article proposes a discussion towards the terminal devoicing phenomenon and
the pedagogical implications to English as L2 teaching. Taking into account the results from
Zimmer and Alves (2007, 2008) and Albuquerque (2012), the notion of “errors” in learners’
speech perception is now analyzed based on dynamic models (BROWMAN; GOLDSTEIN,
1986, 1989, 1990, 1992).

Keywords: Terminal devoicing; acquisition of English as L2; Dynamic Models.

Resumo: Este artigo propde uma discussao acerca dos novos achados para o fendmeno da desso-
norizacao terminal e as implica¢des pedagdgicas para o ensino de inglés como segunda lingua (L2). A
partir dos resultados de Zimmer e Alves (2007, 2008) e Albuquerque (2012), a nogao de “erros™'
perceptuais por parte dos aprendizes passa a ser revista via modelos dindmicos (BROWMAN;
GOLDSTEIN, 1986, 1989, 1990, 1992).

Palavras-chave: Dessonorizacao terminal; aquisicdo de inglés como L2; Modelos Dinamicos.

Introducao

A literatura fonética e fonoldgica ha muito discorre sobre a dificuldade de aprendi-
zes de inglés como segunda lingua (L2) de realizarem e perceberem consoantes em posi¢ao
final, com a justificativa de que, uma vez que segmentos como oclusivas nao fazem parte do
padrao fonotatico do portugués brasileiro (PB), os aprendizes nao fariam a distingdo sonora
necessaria para perceber sons como /t/ € /d/ em palavras como bat € bad, do inglés. A partir
dessa dificuldade, desde a década de 80, pelo menos, aponta-se para a interpretagao de “erros”
ou desvios cometidos pelos aprendizes. Contudo, tal visao de “erro”, assim como a visao de
que os aprendizes ndo fazem a distingdo surdo-sonora de oclusivas finais do inglés tém sido
revistas. A discussdo sobre fenomenos como a dessonorizagao terminal (DT) ganha novos
desdobramentos quando alguns estudos passam a relatar dados de neutralizagao incompleta
(e.g. PYE, 1986 — para o russo — e SLOWIACZEK; DINNSEN, 1985 — para o polonés), do
mesmo modo que os trabalhos de produgdo, Shrager (2002), Warner ef al. (2004), Broersma
(2005), Kleber, John e Harrington (2010) demonstraram que os aprendizes de L2 sdo capazes
de perceber o contraste surdo-sonoro em posicao final, a partir do reconhecimento de diferentes
pistas acusticas, a saber: duragdo de vogal, duragdo de vozeamento e burst.

1 A partir deste momento, ainda que uma distingdo com relagdo a tipos de desvio de produgdo seja feita, o
vocabulo “erro” aparecerd entre aspas a fim de marcar um posicionamento tedrico, o qual seré discutido ao
longo do texto.
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A partir desse cenario, este artigo tem por objetivo relatar os resultados de experi-
mentos como os realizados por Albuquerque (2012), para que seja possivel tecer algumas
consideragcdes sobre as possiveis implicagdes dos dados encontrados para o ensino de
linguas. Para tanto, serd feito um breve percurso sobre a mudanga na nogao de “erro” e
sobre a concepcao de lingua como um sistema dinamico.

Fundamentos tedricos

A DT: uma breve revisao da literatura

Conforme mencionado na introdugdo deste artigo, a neutralizacdo da distin¢ao
surdo-sonora de oclusivas em fim de palavras do inglés por aprendizes vem sendo rediscutida,
uma vez que novos estudos procuram olhar para a questdo de modo dindmico, levando
em consideracgdo detalhes fonéticos.

No comego da década de 1980, estudos como os de Eckman (1977, 1981b) e
Major, loup e Weinberger (1987) descreveram o fenomeno da dessonorizacdo terminal
(DT) — o aparente ensurdecimento de consoantes oclusivas sonoras em fim de palavra —
como sendo a perda do trago [sonoro] em algumas oclusivas no ambiente descrito acima.
Embora tal visdo tenha comecado a ser colocada em cheque por trabalhos como os de
Slowiaczek e Dinnsen (1985) e Pye (1986), o olhar categodrico para a DT e outros casos
semelhantes continuou por varios anos. Tal visao se d4 pela constante discussao da neces-
sidade de se incorporar o detalhe fonético para dentro da fonologia, o que sempre ¢ assunto
de debates, uma vez que a questdo nio reside somente em reconhecer a importancia dos
achados fonéticos para a descri¢ao fonoldgica, mas como implementar tais dados sem
inchar o inventario fonologico do falante, sem a criag@o de regras ad hoc.

Os questionamentos aos estudos de Eckman (1977, 1981b) e Major, loup e Weinberger
(1987) surgiram a partir da observacao de que as analises foram feitas de outiva, impres-
sionisticas, portanto, e que o fenomeno da DT ndo parecia ser binario como os autores
expunham, devido aos achados de neutralizacdo parcial (SLOWIACZEK; DINNSEN,
1985; PYE, 1986).

A partir do cendrio exposto acima, varios trabalhos ofereceram contribui¢des perti-
nentes, procurando mostrar evidéncias de como a DT ndo parecia se enquadrar dentro de
um paradigma binario. Trabalhos como os de Zimmer (2004), Zimmer ¢ Alves, (2007,
2008), Oostendorp (2007) e Albuquerque (2010) ofereceram um novo tratamento para
a DT, ao incorporarem os dados fonéticos, como a neutralizagdo parcial, a analise da
percepcdo de oclusivas finais do inglés. Assim, passa-se a reconhecer a gradiéncia na
percepcao dos aprendizes, ou seja, leva-se em consideracdo que os falantes sdo capazes
de produzir e perceber a sonoridade em um continuum, ndo mais de modo binario. Do
ponto de vista da linguistica aplicada, tal achado permite que o professor passe a enxergar
a produc¢do de seus alunos de modo distinto, considerando os movimentos realizados para
alcangar a pronuncia de um determinado som, em vez de ter como alvo uma produc¢do
acurada e categorica. Tal considerag@o sobre o ensino de linguas serd discutido mais detida-
mente em um momento posterior deste artigo.

Ap0s este breve historico sobre a DT, observa-se a necessidade de analisar os
achados de estudos que investigam a influéncia de alguns pardmetros acusticos na percepgao
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de oclusivas finais, a fim de que se possa compreender como os aprendizes sdo capazes de
perceber um som que ndo existe em posi¢ao final em seu inventario fonolodgico.

Pistas acusticas e a percepcao de oclusivas do inglés por aprendizes brasileiros

Como mencionado na introdugao e na se¢ao anterior deste artigo, a pesquisa sobre a
DT ganhou novos contornos a partir da necessidade de se entender um pouco mais sobre
a natureza do fendomeno, o que se tornou possivel com a contribuicdo de pesquisas que inves-
tigaram que pistas acusticas os aprendizes mais usam para distinguir oclusivas surdas e
sonoras em posi¢ao de fim de palavra.

Estudos como os de Shrager (2002), Warner et al. (2004), Broersma (2005), Kleber,
John e Harrington (2010) demonstraram que os aprendizes de 1.2 sdo capazes de perceber
o contraste surdo-sonoro em posicao final a partir do reconhecimento de diferentes pistas
acusticas, a saber: a duragdo da vogal que precede a consoante oclusiva (e.g. “bat” vs “bad”),
duragdo do vozeamento da oclusiva sonora (e.g. “bad”), e a presenga/ duragao do burst’.
Mas, sera que os aprendizes reconhecem todas essas pistas? Apesar de as oclusivas serem
caracterizadas pela oclusdo e presenga ou nao de vibracdo nas pregas, aconditio sinequa
non para a caracterizacdo de uma plosiva ¢ a oclusdo. Pesquisas mais antigas, Selkirk
(1982), Ladefoged (1993), e mais recentes, Alves (2004, 2008), Bettoni-Techio (2005)
ja descreveram que o burst pode, muitas vezes, ser realizado pela agdo tdo ténue dos
articuladores, sendo o som produzido muito pouco intenso e, por isso, ndo captado pelo
microfone durante a gravagdo. De acordo com Kent e Read (1992), em final de palavra,
especialmente, ¢ comum que o burst ndo seja realizado.

Levando tal caracterizagdo em consideracao, alguns estudos relatam que existem para-
metros mais salientes que outros na selecao de pistas pelo aprendiz. Para Warner et al. (2004)
e Kleber, John e Harrington (2010), a duragdo da vogal que precede o segmento oclusivo em
posicao final ¢ a pista mais robusta para os sujeitos em fase de aquisicdo. Embora experimentos
como os realizados como Broersma (2005) ndo tenham descrito o burst como a pista mais
saliente na percepg¢ao de oclusivas em posicao de fim de palavra, apontou que os falantes se
apoiam nessa pista secundariamente para realizar o contraste surdo-sonoro. O estudo contou
com a participagao de sujeitos falantes de holandés (que também possuiam conhecimento de
inglés) e de inglés britanico. Foram utilizadas sequéncias com burst e sem burst, para verificar
a influéncia desse parametro acustico na percep¢do. Entre os resultados do estudo, a autora
menciona que, embora o holandés ndo estabeleca contraste de vozeamento em posicao final,
os informantes foram capazes de distinguir tal fato, tanto em posicao inicial quanto em final,
do mesmo modo que falantes de inglés. Isso demonstra que os falantes de holandés foram
capazes de realizar uma discriminagdo existente em sua L1 (contraste sonoro em oclusivas)
em uma posicao da palavra que ndo oferece contraste na lingua materna. Tal fato demonstra,
assim como no estudo de Warner et al. (2004), que os aprendizes sdo capazes de utilizar os
contrastes distintivos de sua L1 em segmentos que se encontrem em posi¢ao distinta na L.2.

A questao que se coloca a partir dos relatos dos experimentos ¢ a seguinte: sera
que informantes com niveis de proficiéncia de inglés distintos, basico, pré-intermediario,
intermediario, etc., selecionam ou ndo as mesmas pistas para perceber o contraste surdo-
-sonoro de oclusivas do inglés em posi¢ao final?

2 O burst ¢ a “explosdo” de ar resultante da soltura dos articuladores, durante a realiza¢do de uma oclusiva.

[73x L)

E quando terminamos de realizar um som como “p” em palavras como “cap”.
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Pesquisa

A partir das se¢des anteriores nota-se que a questdo em torno da DT carece de
contribui¢cdes que levem em conta o fendomeno como algo dindmico e ndo categorico.
Koerich (2012) descobriu que, ao menos nos estagios iniciais de aprendizado do inglés
como L2, pode-se perceber uma correlagdo entre a produgdo e percepgao de sons novos.
De acordo com a autora, os aprendizes tendem a perceber a estrutura da silaba inglesa
CVC pautados no padrao silabico de sua lingua materna, que, no caso, seria o do portu-
gués brasileiro, CVCV. Apesar disso, os aprendizes sdo capazes de produzir e perceber
novos padrdes.

A pesquisa que sera descrita (ALBUQUERQUE, 2012) foi realizada a fim de que
se investigasse a percep¢do de oclusivas finais do inglés por aprendizes brasileiros de
diferentes niveis de proficiéncia da lingua inglesa. O experimento contou com trés gru-
pos experimentais (GE), com 20 sujeitos em cada nivel de proficiéncia de lingua inglesa
(bésico, pré-intermediario e intermediario) e um grupo controle (GC), constituido de oito
falantes nativos da Carolina do Norte.?

Os grupos realizaram dois testes perceptuais no programa Praat*: discriminagao e
identificagdo. Ambos os testes contaram com o mesmo conjunto de pares minimos: cap
e cab; bat e bad; back e bag. E importante notar que se tomou o cuidado para trabalhar
com palavras que contemplassem todas as oclusivas presentes no inglés, nos trés pontos
de articulagdo: bilabial, alveolar e velar.

No teste de discriminacdo, os participantes ouviam duas sentencas com as palavras-
-alvo (e.g. “bat” e “bad”) e deveriam decidir se elas eram “=" (iguais) ou “*” (diferentes). Ao
contrario do teste de discriminagdo, no qual os informantes recebiam dois estimulos auditivos,
no de identificagdo os sujeitos receberam apenas um estimulo e foram orientados a clicar na
op¢ao (na tela do programa Praat) que considerassem mais adequada. Decidiu-se inserir mais
de um tipo de teste para observar se, quando os informantes tinham a possibilidade de visua-
lizar as palavras-alvo na tela do computador, a percepgao do contraste era feita de modo mais
acurado, ou seja, se o tipo de teste tem, de fato, alguma influéncia nos resultados perceptuais.

Conforme havia sido mencionado anteriormente, varios estudos demonstraram
que os informantes se orientam por pistas distintas para perceber as oclusivas em posi¢ao
final. Assim, optou-se por manipular as pistas dura¢do de vogal ¢ sonoridade a fim de
que os aprendizes e nativos tivessem que notar se havia alguma pista que se mostrasse
melhor para a discriminacdo e identificagdo do contraste surdo-sonoro.

Os parametros vozeamento e duracdo de vogal foram manipulados de modo a se
obter a duragdo média de ambas as pistas. As dura¢des médias foram extraidas de todas as
repeticdes. A manipulacdo dos dados foi realizada para que os sujeitos pudessem identificar
e discriminar surdas ¢ sonoras. Cada teste, de identificacdo e de discriminagdo, contou
com um total de 1.620 respostas do GE (3 manipulagdes X 3 repetigdes X 3 pontos de
articulagdo X 60 informantes do GE) e 216 respostas (3 manipulacdes X 3 repeti¢oes X 3
pontos de articulagao X 8 informantes do GC). O Esquema 1 mostra a organizagao dos dados.

3 Todos os sujeitos do GC estavam estudando portugués brasileiro como segunda lingua no momento em
que a pesquisa foi realizada.

4 O programa Praat, desenvolvido pelos pesquisadores Boersma e Weenick (2006), ¢ utilizado para
pesquisas nas areas de produgdo e percepcao de sons da fala.
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cap/cab (sem manipulagdo)

N

cap/cab (com manipulacdo da vogal)

W

. cap/cab (com manipula¢do do vozeamento)

Bilabial /

(3 estimulos)

Pontos de Alveolar 1. bat/bad (sem manipulagio)
Articulagdo (3 estimulos) 2. bat/bad (com manipulagido da vogal)
3. bat/bad (com manipulacido do vozeamento)

Velar
(3 estimulos)
1. back/bag (sem manipulacdo)
2. back/bag (com manipulacdo da vogal)
3. back/bag (com manipulagido do vozeamento)
Esquema 1: Esquema informativo dos dados dos experimentos de identificacio e discriminacio

Os dados do Esquema 1 que apresentam os niimeros 2 e 3 possuem manipulacao.
Ao dizer “manipulacdo de vogal”, entende-se que o informante s6 escuta a vogal, sem
0 vozeamento e, por “manipulagdo de vozeamento”, compreende-se a apresenta¢do do
dado com a manipulagdo da vogal, para que ela se aproxime a duragdo relativa de uma
vogal que antecede uma oclusiva surda, e o vozeamento.

Por fim, retomando o que se enuncia na introdugdo deste artigo, entre os objetivos
do estudo, encontravam-se:

(1) Verificar a influéncia do ponto de articulagdo na discriminacdo e identificagdo do
contraste vozeado/ndo vozeado para oclusivas finais do inglés para falantes de PB
como L1;

(2) Averiguar a existéncia de uma diferenca significativa entre o percentual de acerto
dos diferentes niveis de fluéncia (nivel basico, pré-intermediario e intermedidrio);

(3) Influéncia do tipo de tarefa (identificacdo e discriminagdo) dada ao sujeito na
identificagdo do contraste em posi¢ao final;

(4) Semelhangas e diferencas na percep¢ao do GE e do GC.

Resultados

Os resultados aqui apresentados apontaram nao s6 para uma contribuigdo para um
entendimento da DT como um fendmeno dinamico, mas também para diferentes implicagdes
pedagogicas no ensino de linguas.

Algumas generalizacdes sdo possiveis a partir dos resultados obtidos pelo experi-
mento. O primeiro ponto a ser discutido ¢ com relacdo a questdo experimental. A partir
do exposto por Guion et al. (2000), Harnsberger (2001), Wayland (2007), dentre outros,
o modo como os dados sdo apresentados para os participantes, seja por um par de estimulos
auditivos (experimentos de discriminagdo) ou a partir de um unico estimulo auditivo
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(experimentos de identificag@o), influencia no percentual de acertos dos sujeitos em testes
perceptuais. Para este estudo em especial, embora a porcentagem de acertos tenha sido
maior para o teste de identificacdo do que para o teste de discriminag@o, quando se ana-
lisou o teste de variancia, observou-se que as generalizagdes obtidas foram semelhantes
para um e outro tipo de teste.

Os resultados apontaram, também, para uma possivel diferenga perceptual entre
os pontos de oclusdo, a saber: bilabial, alveolar e velar. Estudos como o de Albuquerque
(2010) ja haviam apontado para uma distingdo no nivel da producdo e, agora, isso parece
se confirmar para a contraparte perceptual. A depender do ponto articulatério da consoante,
as pistas acusticas, dura¢ao de vogal e sonoridade sdo selecionadas de modo distinto.

Dentre os resultados do experimento, notou-se que os participantes discriminaram
e identificaram com mais acuracia o contraste surdo-sonoro para as bilabiais (figuras 1 e
2) a partir da pista sonoridade, que corresponde a presencga de vozeamento, do que pela
pista durag¢io de vogal, quando possuiam a duragio da vogal antecedente preservada. E
importante mencionar, no entanto, que essa afirmacao vale para o GE Intermediario no
teste de discriminagdo e para todos os GE no teste de identificacdo. Em ultima instancia,
tal achado fornece uma pista interessante no que diz respeito aos niveis de proficiéncia e
a aquisi¢do do contraste surdo-sonoro. E importante observar que as figuras 1, 2, 4, 5, 6
e 7 representam os resultados comparados entre os grupos. Nessas figuras, da esquerda
para a direita, na sua parte inferior, os dados devem ser lidos: 1) par para testar o contraste
surdo-sonoro sem manipulagdo, 2) par para testar o contraste surdo-sonoro com a duragdo
de vogal preservada (sem vozeamento), 3) par para testar o contraste surdo-sonoro com
vozeamento preservado e vogal com duragdo menor, ou seja, a vogal que precede o segmento
oclusivo sonoro possui duragdo semelhante a uma vogal quando diante de um segmento
surdo (mais curta), 4) par surdo-surdo (dado controle).

inter pre

basico controle

20 o —_— —_— -

Média de Acertos

204

Tratamentos

Figura 1. Média de acertos da sonoridade para o teste de discrimina¢ao dos grupos GEs e
GC das oclusivas bilabiais
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Figura 2. Média de acertos da sonoridade para o teste de identificacdo dos grupos GEs e
GC das oclusivas bilabiais

Embora em muitos resultados os GE Pré-Intermediario e Intermedidrio se comportem
de modo semelhante, em alguns momentos o GE Intermediario parece estar langando
mao de pistas diferentes para estabelecer o contraste surdo-sonoro em posicao final, ou
seja, os alunos que se encontram em estagios mais avancados tendem a precisar de mais
pistas, ou de pistas diferentes, para discriminar e identificar um som, em relagao aos outros
niveis. Tal fato pode ser visualizado no agrupamento oferecido pelo teste Tukey na Figura 3.

3.0

ab

20
|

15

10

00

controle inter pre basico
Nivel de Inglés
Figura 3. Teste Tukey para as bilabiais. Agrupamento entre os niveis para o teste de

discriminacio

Para as oclusivas alveolares (figuras 4 ¢ 5) e velares (figuras 6 e 7), o resultado foi
inverso: a pista duragdo de vogal se apresentou como melhor na distingdo surdo-sonora
de fim de palavra. Tanto para os GE quanto para o GC, o maior indice de identificagdes e
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discriminac¢des ndo adequadas recaiu sobre a pista sonoridade para as velares. Novamente,
¢ possivel observar a interagao destas duas varidveis: ponto de articulagdo e pistas acus-
ticas (duracdo de vogal e sonoridade). Tal constatacdo € passivel de ser explicada a partir
de teorias que levam em conta a maneira como produzimos os sons (BROWMAN; GOL-
DSTEIN, 1986, 1989, 1990, 1992), a partir da semelhanca entre os gestos articulatorios
(movimentos de linguas, mandibula, etc.) responsaveis pela constituicdo de cada uma das
oclusivas: bilabiais, alveolares e velares. Ao receberem os estimulos relativos as bilabiais,
os informantes possuem uma pista visual diferenciada, que ¢ o fechamento dos labios no
inicio do segmento, gesto que ndo ¢ incorporado para as alveolares e velares, ao menos
ndo com 0s mesmos movimentos articulatorios.
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Ao contrario do que se esperava, no entanto, nao foi encontrada nenhuma relacao
distintiva entre os niveis de proficiéncia e o percentual de acertos. Em geral, o nivel de
proficiéncia dos aprendizes s6 obteve um percentual significativo no GE Bésico em relagao
aos outros GE e o GC para as oclusivas bilabiais. Assim, para esse conjunto de dados,
ndo se observou a influéncia generalizada do nivel no percentual de acertos. Isso significa
que, embora os resultados entre os niveis dos aprendizes sejam diferentes, eles ndo estdo
distantes dos resultados do GC.
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Nocao de “erro” e uma proposta dinimica para o ensino de linguas

Nas primeiras se¢des deste artigo, advogou-se na direcio de se assumir uma natureza
dindmica para a DT a partir das contribui¢cdes de neutralizagdo incompleta e outros achados
dos experimentos aqui descritos.

De acordo com os achados do experimento de Albuquerque (2012), pode-se pensar
que as implicagdes pedagogicas para a percepcao das oclusivas finais do inglés por falantes
brasileiros também devem passar por mudangas. Tal fato se apoia no achado de que os
alunos, independentemente do nivel de proficiéncia, foram capazes de perceber, em algum
grau, o contraste surdo-sonoro. Isso significa, em tltima instancia, que o professor de linguas,
em sala de aula, deve entender que seu aluno passa por um processo de maturacdo na
percepcao de sequéncias sonoras que lhe sdo estranhas e, sendo assim, aprende progres-
sivamente a utilizar diferentes pistas para identificar e/ou discriminar certas nuangas da
lingua-alvo.

Nem sempre ¢ facil perceber que os alunos estio realizando movimentos articula-
torios distintos, mas que sdo proximos aos dos falantes nativos, uma vez que nosso ouvido
nao capta todos os detalhes fonéticos. Assim, em vez de prestar atengdo nos gestos realizados
pelos alunos, procura-se, muitas vezes, por producdes orais semelhantes a de um falante
nativo, sem que se atente para o fato de que, nem sempre, falantes nativos sdo capazes de
discriminar e/ou identificar com exatiddo as mesmas sequéncias sonoras (ALBUQUERQUIE,
2012).

A partir desse cendrio, comega-se também a questionar o que ¢ considerado “erro”
no processo de aquisicao linguistica. Tal conceito vem passando por transformacdes desde
o estruturalismo e recebe outro olhar em paradigmas dindmicos.

Dois tipos de “desvios” sdo relatados por Corder (1967): mistakese errors. Embora
ndo exista uma traducdo para o portugués que distinga essas duas palavras, a partir da descri¢do
feita pelo autor, pode-se traduzir mistakes por “equivocos” — ou seja, relacionados a desvios
casuais — e traduzir errors por “erros” — desvios que ocorrem de modo sistematico. Os
equivocos acontecem devido a um lapso de memoria, relacionado ao desempenho do
falante. Nesse sentido, eles podem aparecer quando o individuo-aprendiz esta cansado ou
quando estad sob algum tipo de pressdo emocional, e, assim, esses equivocos sao assiste-
maticos, sendo produzidos quando os falantes ndo aplicam, apropriadamente, as regras
da lingua. Contudo, segundo Corder (1967), tanto os aprendizes de L2 quanto os falantes
nativos podem cometer esse tipo de “erro”. Por outro lado, os erros se dao pelo desconhe-
cimento de algumas regras por parte do aprendiz, e, portanto, sdo relacionados a erros de
competéncia.

Outros autores, como Edge (1989), oferecem outra classificacdo para os erros come-
tidos pelos aprendizes, dividindo-os em: slips, errors, attempts. E importante ressaltar a
importancia da inser¢do dos attempts (tentativas), uma vez que isso confere ao aprendiz
um papel ativo dentro do seu aprendizado, pois ele faz uso do repertorio dos padrdes da
L2 que possui para se comunicar. Outros autores’ trabalham com classificagdes distintas
para os “erros”, mas essas nao serao resenhadas nesse momento.

5 Richards (1985, p.173) menciona a ocorréncia de erros de interlingua, os quais se originam da transferéncia
de itens da L1 para a L2.
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Embora o “erro” seja visto como parte do aprendizado e ndo como algo a ser
excluido, ndo existe também um consenso no que diz respeito ao papel da corre¢ao dos
“erros” cometidos pelos alunos em fase de aquisi¢do de uma L2 com relacdo ao que ¢
internalizado na gramatica desses falantes. A partir de dados como os de Albuquerque
(2012) e outros como Zimmer (2004), Zimmer e Alves, (2007, 2008), Oostendorp (2007),
¢ possivel que se discuta a percepgdo de alunos a partir de paradigma dinamicos, que
levem em conta o processo realizado pelos alunos para selecionar pistas que sejam mais
salientes e que conduzam a identificacdo e/ou discriminagdo de sons como oclusivas em
posicao final.

Assim, a nogao de “erro” ou desvio de producado e percepgao precisa ser rediscutida,
de modo que os docentes possam entender que ndo se trata de perceber ou nao um deter-
minado som, mas sim de guiar os discentes sobre as especificidades dos gestos necessarios
para a produgdo e compreensdo de sons que ndo possuem a mesma configuragdo dos
existentes na L1.
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Brasileiro falando espanhol e argentino falando portugués:
uma analise do objeto direto anaforico na producio nao nativa
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Abstract: This paper presents the partial results of a research project on learning closely-related
languages as foreign languages, specifically Spanish (S/FL) by Brazilians and Portuguese (P/FL)
by Spanish speakers. In both cases, samples of oral production were collected from college
students training to be teachers of the respective foreign language in Brazil (Sdo Paulo) and
Argentina (Concordia). This is a qualitative research on the direct object in the production of
non-native adults in advanced learning process of Spanish or Portuguese as FL.

Keywords: Portuguese; Spanish; direct object.

Resumo: O presente trabalho apresenta os resultados parciais de um projeto de pesquisa sobre
a aprendizagem de linguas proximas em situacdo de lingua estrangeira, mais especificamente
do espanhol (E/LE) por brasileiros e do portugués (P/LE) por falantes do espanhol. Nos dois
casos, as amostras de produgdo oral foram recolhidas junto a estudantes universitarios de cursos
de formagao de professores da respectiva lingua estrangeira no Brasil (Sdo Paulo) e Argentina
(Concordia). Trata-se de uma pesquisa qualitativa sobre o objeto direto na producdo ndo nativa
de adultos em processo avangado de aprendizagem de espanhol ou portugués como LE.

Palavras-chave: portugués; espanhol; objeto direto.

Introducao

As caracteristicas da produgao em espanhol (E) como lingua estrangeira (LE)! por fa-
lantes de portugués e de portugués brasileiros (PB) como lingua estrangeira (LE) por falantes
de espanhol ¢ o tema deste trabalho. Sua importancia no contexto atual ¢ grande, visto que o
ensino dos dois idiomas estd em expansao no sistema escolar formal na América Latina e, para
a real implantacao dos mesmos, € necessario que a iniciativa no ambito da politica linguistica
seja amparada por estudos educacionais e linguisticos. Acreditamos que o estudo do processo
e dos resultados da aprendizagem de LEs ¢ necessario para amparar a formagao de licen-
ciandos, o fazer dos professores, a atividade dos elaboradores de programas de curso e autores
de materiais didaticos, além de aprofundar as pesquisas académicas disponiveis e atualizé-las.

Nossa pesquisa esta restrita a um tema sintatico que tem repercussoes discursivas?:
o preenchimento do argumento interno do verbo transitivo, ou seja, do objeto direto (OD,

1 Nao trataremos em este trabalho de segunda lingua (L2) ou de bilinguismo. A situag@o dos sujeitos da
pesquisa, adultos, era de aprendizagem da lingua estrangeira (LE) pois estavam fora do contexto de uso das
linguas que aprendiam em institui¢do formal de ensino.

2 Concordamos com Fanjul (2010, p. 233-264), que defende que, para estudar, ensinar e aprender sobre a referéncia,
as dimensoes textual e discursiva sdo essenciais para a compreensao da forma linguistica e seu funcionamento.
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especialmente o anaforico) na produ¢do ndo nativa em portugués e espanhol. Apresentamos
uma revisao bibliografica breve sobre o assunto baseados em alguns estudos descritivos
do PB, do E e da produgdo ndo nativa para compreender e analisar a produ¢ao em LE.

Consideramos como base tedrica para compreender a aprendizagem de LEs Kato
(2005) e Liceras (1996). Os dados da pesquisa foram obtidos através de entrevistas orais
realizadas com estudantes de dois cursos de licenciatura em Letras, ou seja, cursos de forma-
c¢do de professores de lingua estrangeira, em seus respectivos paises (Brasil e Argentina).

A gramatica do aprendiz de lingua estrangeira

Para compreender a aprendizagem do E/LE e do P/LE, consideraremos o conceito
de periferia marcada, no ambito dos estudos gerativistas, em especial em Kato (2005).

Considerando que a Lingua I* (lingua interna, intensional e individual de acordo
com Chomsky (1981* apud Kato, 2005)) ¢ constituida por uma gramatica nuclear ¢ uma
periferia marcada, a periferia abrigaria fendmenos de empréstimo, residuos de mudangas,
invengdes, etc. O conceito de periferia marcada ajuda a explicar a aprendizagem de uma
“segunda gramatica” a partir do input ordenado escolar ou da imersdo em textos escritos,
ou seja, nos casos de letramento e de aprendizagem de uma LE. Na periferia marcada
estariam formas que sofreram mudangas na LM, como ¢ o caso das formas de preenchi-
mento do OD anaforico do PB ainda presentes no ensino formal e nos textos escritos,
formas essas que se contrapdem a da gramatica nuclear parametrizada do PB, segundo
Galves (2001).

As mudangas pelas quais a estrutura do OD no PB e no E passaram indicam um
item permedvel da gramatica, o que nos leva a crer que no caso de aprendizagem de uma
LE sera um tema sujeito a instabilidade na produgao.

Meisel (1991° apud Kato, 2005), baseado em evidéncias comportamentais e linguis-
ticas, defende que no caso da L2 hé aprendizagem e nao aquisi¢ao:

Do ponto de vista comportamental, a aprendizagem de L2 ¢ mais vagarosa, mais consciente
e sensivel a correcdo e a dados negativos. Do ponto de vista lingiiistico, as propriedades
associadas a um unico parametro ndo sdo necessariamente adquiridas juntas como em L1.
Sua conclusdo € de que a aprendizagem se da por regras e nao por Principios e Parametros.
(KATO, 2005, p. 140)

Liceras (1996) sugere que, no caso da aquisicao da linguagem por adultos, hd um
mecanismo de reestruturacao de partes ou unidades especificas das representacdes linguis-
ticas com que conta o aprendiz que ¢ diferente da aquisi¢do da lingua nativa por criangas.

3 Chomsky (1981) contrapde o conceito de Lingua-I ao de Lingua-E. A Lingua-I ¢ interna por ser uma
representacdo mental; intensional porque o conhecimento nao ¢ constituido de um conjunto extensional de
sentencgas, mas de propriedades (principios e parametros); e individual porque nao vé a lingua como objeto
social, politico ou geografico. Ao objeto de estudo que se contrapde ao seu, Chomsky chama de Lingua-E
(Externa e Extensional) (Kato, 2005, p. 133).

4 CHOMSKY, N. Lectures on Government and Binding: The Pisa Lectures. Holland: Foris Publications, 1981.

5 MEISEL, J. Principles of Universal Grammar and strategies of language use: on some similarities and
differences between first and second language acquisition. In: EUBANK, L. (Ed.) Point-counterpoint: UG
in the second language. Amsterdam: John Benjamins, 1991. p. 231-276.
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As mudangas pelas quais passou tanto o E quanto o PB e que ainda estdo presentes
na periferia marcada das gramaticas de seus falantes nativos podem fazer com, que durante
o processo de aprendizagem de E/LE e P/LE por esses falantes, surjam estruturas peculiares
que pretendemos compreender e que talvez revelem peculiaridades sobre a estrutura do
argumento interno do verbo das proprias LMs.

Consideracoes sobre o objeto direto anaférico no PB e no E

Em pesquisas de Gonzalez (1994) e Groppi (1997), constatou-se que o PB e o E
evoluiram de forma diferente: no PB ha forte tendéncia a omissao do objeto direto (OD)
anafdrico e no espanhol ha a tendéncia ao seu preenchimento, entretanto, em nenhum dos
dois casos temos opgdes absolutas. No caso do sujeito pronominal, ocorre o contrario.
Gonzalez (1994), ao analisar as formas de preenchimento dos argumentos do verbo transi-
tivo nas duas linguas, detectou o que chamou de “tendéncias inversamente assimétricas”,
ou seja, ambas sdo linguas assimétricas’, porém em sentido contrario no que se refere ao
preenchimento e ao apagamento do sujeito e do OD. Em este artigo, nos limitamos as
formas de realizagao do OD.

De acordo com Groppi (2001, p. 230), o OD pode ser realizado em espanhol nas
formas presentes nos exemplos (1):

(1.a) Via Maria (Sintagma Nominal. (SN))

(1.b) La vi. (pronome atono)

(1.c) Lavia Maria. (duplicagdo — pronome atono/SN)

(1.d) Laviaella, en la fiesta. (duplicacao — pron. atono/pron. tonico)

(1.e) A Maria la vi ayer, en la fiesta. (duplicacdo — SN/pron.atono)

Além disso, os usos seguintes (2) sdo considerados agramaticais (*) e ndo sdo aceitos
por falantes nativos de E, apesar de presentes em parte da produg¢do nao nativa de brasi-
leiros, estudantes de E/LE, em determinado momento de seu processo de aprendizagem:

(2.a) *@ Viaella. (pronome tonico)
(2.b) ¢Viste a Maria? / ; Viste la casa de Maria?

- * @, @ vi. (omissao do OD anaforico)

Além dos exemplos agramaticais, ¢ importante dizer que ha a possibilidade de
que, em variedades do espanhol, os exemplos de (2) possam ser considerados gramaticais,
porém, ndo dispomos de informagdo sobre essa possibilidade. Entretanto, um fenémeno
reconhecido e estudado ¢ o leismo’, cuja ocorréncia varia geografica e socialmente:

(3) Levi.(Le =aMaria)

6 Tarallo (1996), ao dedicar-se as diferengas entre a variedade brasileira (PB) e a curopeia (PE) do portugués,
refere-se ao comportamento assimétrico entre sujeito e objeto direto. Gonzalez (1994) utiliza o termo de
acordo com essa constatagdo de Tarallo (1996).

7 Entre os varios estudos existentes sobre o tema, sugerimos: FERNANDEZ ORDONEZ, 1. Leismo,

laismo y loismo. In: BOSQUE, I.; DEMONTE, V. (Org.) Gramadatica Descriptiva de la lengua espariola.
Tomo I. Madrid: Espasa Calpe, 1999. p. 1317-1397
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No caso do PB, os dados de Duarte (1986) sobre o OD anaforico estdo exemplifi-
cados nas diferentes respostas dadas a pergunta de (4):

(4) Ha quanto tempo vocé conhece a Maria?

(4.2) Eu a conhego ha muitos anos. (pronome atono)
(4.b) Eu conheco a Maria ha muitos anos (SN)

(4.c) Eu conheco ela ha muito tempo (pronome tonico)

(4.d) Eu o conhego ha muito tempo. (omissao)

Além dos exemplos de Duarte (1986), sabemos que em PB ¢ possivel a resposta (4.e):

(4.e) A Maria, eu conhego ela ha muito tempo. (duplicagdo — SN topico/ pron.tdnico)

O PB se diferenciou das demais linguas romanicas e do proprio portugués europeu
no uso do pronome tonico como OD anaférico e na presenga frequente da categoria vazia
(9). De acordo com Galves (2001, p. 162), o PB ndo segue as restri¢des de outras linguas
romanicas para o uso de pronomes tonicos?, os quais funcionam, muitas vezes, como um
pronome atono do portugués europeu ou do espanhol.

Cyrino (1997) identifica em um estudo sintatico e diacronico que a elipse do OD
anaforico no PB passou por um processo de generalizagdo da elipse sentencial. O clitico
neutro ‘0’, com antecedente sentencial, praticamente desapareceu (ndo ¢ encontrado em
estudos descritivos da fala em PB) e essa omissdo se estendeu para os ODs anaforicos
cujo referente era [-animado].

Ha autores que defendem que o PB ¢ uma lingua de topico, por isso admite a
interpretacdo de categorias vazias (@) € o nao uso dos pronomes atonos. O espanhol, por
outro lado, ¢ uma lingua cuja estrutura oracional é muito importante para a interpretagao
do enunciado, fato que restringe a omissao dos argumentos internos do verbo, tanto assim
que se denominou o espanhol como lingua acusativa (Morales’, 1989 apud Gonzalez,
1994. p. 225). Aquilo que ¢ identificavel para os interlocutores de cada uma das linguas ¢
variavel e se apoia em recursos linguisticos e pragmaticos diferentes.

As mudangas pelas quais a estrutura do OD no PB e no E passaram indicam um
item permedvel da gramatica, o que nos leva a crer que, no caso de aprendizagem de uma
delas como LE, esse podera ser um tema sujeito a instabilidade na produgao.

O OD anaforico na producio oral em E/LE

Alguns dos dados sobre E/LE que apresentamos neste trabalho sdo de Yokota
(2007). O grupo pesquisado era formado por 11 estudantes de 20 a 30 anos, moradores da
cidade de Sao Paulo, que estudavam ou estudaram outras linguas estrangeiras e estavam
fazendo ou tinham concluido hé pouco tempo o curso universitario. Tiveram mais de 300
horas de aula de E/LE em um curso de idiomas. A pesquisadora teve contato direto com

8 O referente do pronome tonico de 3°. pessoa € necessariamente [+humano] e o pronome ténico nunca faz
referéncia a um topico, pois ele ¢é interpretado como informagdo nova, foco ou contraste.

9 MORALES, H. L. Sociolingiiistica. Madrid: Gredos. 1989.
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os informantes, sendo que os dados orais" se referem a quatro atividades gravadas realizadas
em sala de aula.

Tabela 1. Dados da pesquisa de Yokota (2007) sobre OD na producido de estudantes

universitarios

E/LE Pron. cl.neut. SN SOr. Demonst. num. Pron. Omis.
Atono lo anaforico (eso, esto) Toén. OD anaf.

grr‘;‘li' 28,17% | 2,76% | 1549% | 1,66% | 221% | 0,55% — 49,17%

Prod- 1 20 64% | 3,67% | 1376% | 1,83% | 1,83% — 1,83% | 6,42%

Escrita

Os dados de producdo oral da Tabela 1 mostram que ha alta frequéncia de omissoes
de ODs anaforicos na producdo desse grupo de informantes. Ou seja, apesar de esses infor-
mantes preencherem o lugar argumental do OD na produg@o escrita, na interagdo oral ¢
muito comum encontrar a omissao, como no exemplo 5, em que trés dos informantes
conversam sobre que destino que dariam a uma corneta:

(5) NI: qué haremos con el cornetin?
VI: lo donaremos a una... a la banda de la universidad
AL/TH: (risadas) buena idea... es mejor
AL: es mejor donar @ para alguien.
VI: para alguien que @ sabes tocar @ toque
TH: no sé... es mejor donar @... no sabes tocar @?
AL: qué va!

Entretanto, ¢ importante notar que na outra metade (50,8%) ha realizacao de ODs
anaforicos através de diferentes formas,como ilustram os exemplos 6 (pronome atono), 7
(SN) e 8 (demonstrativo neutro), mostrando que hé um equilibrio entre omissdes e preen-
chimentos na produg¢ado desse grupo de informantes:

(6) TH200905: las noticias no eran de su interés... ¢l las criticaba ahi... cuando fue... (pronome atono)

(7)  B2200905: ... hasta que llegd en su casa y... toda contente... y vio su marido con la empleada...
besando /a empleada todo... todo... enamorado con la empleada (SN)

(8.a) B1100805: encendemos eso para un jantar a luz a velas... (eso=quinqué(lampido)) (demonstrativo
neutro com referente SN)

(8.b) V1401105: no no porque mi madre ya me habia dicho que no debia hacer eso... entonces fui dormir
en el sofa... (eso=despertar a los demas) (demonstrativo neutro com referente SO)

As informagdes que existem sobre o PB nos levam a supor que a omissdao do OD
anaforico poderia ser um empréstimo da estrutura do PB no espanhol dos estudantes. Os
dados sobre o PB apresentam diferentes nimeros, mas em todos ha a predominancia da
categoria vazia ou elipse do OD.

Os dados de Duarte (1986, p 17) sobre a fala estdo distribuidos da seguinte forma:
clitico, 4,9%; pronome lexical, 15,46%; categoria vazia, 62,6% e outras formas, 17,1%.
Em outra pesquisa (FREIRE, 2000. p. 47), encontramos os seguintes dados referentes ao

10 A pesquisa de Yokota (2007) analisa dados de produgao oral e escrita coletados durante as aulas de E/LE
dos informantes com a permissao dos mesmos.
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PB: clitico, 3%; pron lexical 4%; SN anaférico,34%/; objeto nulo, 59%. No corpus do
Projeto Nurc analisado por Cyrino, Nunes e Pagotto (2009, p.81) encontramos os seguintes
dados: categoria vazia, 56%; SN anaforico, 26%; cliticos, 12%; demonstrativos, 4%; tonicos,
2%, sendo que os autores mostram que “complementos que retomam um antecedente no
discurso sdo preferencialmente realizados como nulos (56%) e que, em termos de preen-
chimento, ha clara rejei¢do ao pronome pessoal ele(s)/ela(s)”.

Ao contrario de uma esperada simples transferéncia, ao comparar os dados de E/LE
aos das pesquisas sobre PB notamos que a omissao do OD anafoérico, apesar de elevada
para o E, ¢ significativamente menor que a do PB. A presen¢a do pronome atono no PB
¢ muito mais baixa e, mesmo havendo diferengas, hd o uso do pronome tonico (lexical)
como OD. Como se pode notar pela Tabela 1, o uso de pronome atono na producao em E/
LE ¢ elevado (27,41%) e ndo houve registro de pronome tonico. Ou seja, parece haver a
recuperacao do pronome atono que ja ndo faz parte da gramatica nuclear da LM e a percepcao
de que o pronome tdnico nao faz parte da gramatica da LE.

Em dados de uma pesquisa mais recente, de 2008 a 2010, em que houve a preocu-
pacao de coletar dados de dois grupos de informantes (brasileiros e argentinos) com carac-
teristicas parecidas para que houvesse condigdes de compara-los, no caso do E/LE, tomamos
a producdo de quatro aprendizes de espanhol, estudantes de licenciatura em letras (dupla
habilitagdo espanhol/portugués) do interior do estado de Sao Paulo, que tinham de 20 a
25 anos e frequentaram, aproximadamente, 360 horas de aula de espanhol''. Sdo entrevistas
gravadas em que os informantes comentam filmes espanhois ou hispano-americanos vistos
para uma avaliacdo oral.

Tabela 2. Dados sobre OD na producio em E/LE de estudantes de licenciatura em Letras

E/LE- Pron. cl.neut. | SN SOr. Demonst. num. Pron Omis.
2009 Atono lo anaforico (eso, esto) Ton. OD anaf.
Prod.

Oral 38,1% 2% 12,2% 2% 4,8% 4,8% — 36,7%

Nota-se, na Tabela 2, que, tal qual os dados da Tabela 1, a forma mais inovadora
de OD em PB, o pronome ténico, ndo ¢ usado pelos aprendizes, mas a omissao, que seria
um fendmeno do século XIX, segundo Cyrino (1997), que ja faz parte da gramatica do
PB, sim.

E possivel que o aprendiz tenha dificuldade em notar quando utilizar a omisso
em E, visto que ndo ¢ uma forma usual e ndo ¢ saliente sonoramente. Em geral, ndo ha
instrucao formal sobre quando omitir o OD anafoérico nos materiais didaticos e nas aulas
de E/LE. Quanto ao uso do pronome tonico, ndo ¢ comum haver instrugao sobre seu uso
em estruturas duplicadas (1.d) ou do seu nao uso no ensino de E, porém, em PB, ainda ha
input suficiente na educacao formal que indica sua inadequagao em determinados registros.
Por ser um grupo de licenciandos, possivelmente os estudantes que tiveram a producao
da Tabela 2 tiveram mais instru¢ao formal que o grupo de estudantes da tabela 1, o que
pode explicar o desempenho mais proximo da lingua alvo no que se refere ao indice de
preenchimento do OD anaférico. Assim, apesar de omissdes de OD como em (9), ha muitas
situagdes em que ha preenchimento adequado, como em (10):

11 Final do terceiro ano do curso de Licenciatura portugués/espanhol.
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(9.a) E: ;jHas visto varias veces la pelicula?
Lcp42008: o He visto tres veces. Tres veces creo... que ya @ habia visto en el primer afio y en
ese afio @ he visto tres veces.

(9.b) Ccp42008: ...y ¢l llama a Infante para que lo pegue también pero no @ hace... ¢l ayuda a Machu-
ca.

(10.2) Fcp42008: ... su familia tiene una madre una hermana con un nifio que su marido ha dejado la ha
dejado... y ella (...) mantiene la casa sola...

(10.b) Fcp42008: y su amiga Luci... cuando llegan a Estados Unidos... una de las pepas se rompe en su
estomago y Maria consigue sacar las pepas y ella las lavay (...)

Apesar de haver elipse sentencial (9b), nota-se que ha casos de recuperagdo do
OD oracional através do clitico neutro, do demonstrativo neutro e da repeti¢do do SO em
E/LE, que interpretamos como um indicio de reestruturacdo da gramatica do aprendiz que
o aproxima da lingua estrangeira:

(11.a) Lcp42008: Porque Gutiérrez queria hacer una critica social, no? Criticar la sociedad y creo que
Fidel no ha entendido eso, no?

(11.b) Lcp42008: ... que papiel papel tiene en la historia no lo he pensado...

Além do uso de SOs anaférico em contextos como:

(11.c) Fcp42008: ... (Luci) ya habia viajado antes dos o trés veces y ella ensefia a Maria como tragar las
las pepas de droga con ... uvas grandes y ella intenta hasta conseguir tragar las drogas (...)

Em Yokota (2007) defendia-se que a retomada do preenchimento do OD anafori-
co sentencial poderia ser um elemento desencadeador do preenchimento do OD anaférico
geral, visto que seria o caminho contrario tomado pelo PB em sua evolugdo. O alto indice
de preenchimento do OD, tanto quando o referente ¢ um SN quanto um SO parece indicar
o acerto de tal hipotese.

O OD anaforico na produciao em P/LE

Os dados sobre o P/LE fazem parte da pesquisa de Silva (2010)"2. A coleta foi
feita em um curso de formacao de professores de P/LE de uma universidade argentina
localizada na cidade de Concordia (Argentina) no primeiro semestre de 2009. A produgao
analisada foi coletada junto a 4 estudantes desse curso universitario, com mais de 1000
horas de aula em portugués', que tinham entre 20 e 30 anos. S2o entrevistas gravadas em
que os informantes comentam filmes brasileiros vistos durante uma atividade de extensao
organizada pela pesquisadora durante um periodo de intercambio'.

Na Tabela 3 colocamos os dados da produgdo oral em E/LE das tabelas le 2 e os
dados de P/LE da pesquisa de Silva (2010) em porcentagens, para que seja possivel esta-
belecer comparagdes:

12 A pesquisa de Inicia¢do Cientifica de Lais Santos da Silva, “As formas de preenchimento do objeto
direto na aprendizagem de portugués/LE por argentinos”, foi realizada dentro do Programa Integrado de
Apoio ao Recém Doutor da Pro reitoria de pesquisa da UFSCar.

13 Final do curso de Licenciatura em Portugués
14 Programa Escala Estudantil - AUGM (Associa¢do de Universidades do Grupo Montevidéu).
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Tabela 3. Dados de E/LE e de P/LE

Pron. cl.neut. | SN SOr. Demonst. num. Pron. Omis.
Atono lo anaforico (eso, esto) Ton. OD anaf.
E/LE
2007 28,17% | 2,76% 15,49% 1,66% 2,21% 0,55% — 49,17%
Ezlgal; 38,1% 2% 12,2% 2% 4,8% 4,8% — 36,7%
Prod.
Oral 5% 1% 18% 3% 10 % — 19% 44%
P/LE

Podemos notar na producao oral em P/LE um baixo indice de preenchimento com
pronome atono (5%), em que se nota, em alguns casos, a estrutura do espanhol LM como,
por exemplo, em (8), em que o pronome estd em posi¢do proclitica ao verbo auxiliar
(movimento longo):

(12) LV0202442: E... foi o caso do... desse tridngulo que eu nio entendia quando ele @ desenhou mas
que... depois que passou o fato... se entendeu que ele ja o tinha desenhado... ele ja sabia o que ia ...
ia fazer e...

A frequéncia de uso ¢ muito proxima do que seria o uso em PB e muito diferente
do E (LM), no qual o uso de clitico ¢ preferencial e prioritariamente obrigatério. Por outro
lado, o uso do pronome tonico ¢ elevado, o que parece indicar uma estrutura que, por sua
saliéncia sonora, ¢ notada pelo aprendiz e pode estar sendo hiper utilizada':

(13) (MV0093724) ... o Tonho lhe diz a ela olhando aos olhos que... que ele nunca vai esquecer desse
dia e também ndo vai esquecer dela. E nesse momento é... 0 homem que estava com ela chama
ela, entdo ele decide voltar a casa. E ... entfo ele volta a casa, encontra a familia toda trabalhando,
entdo a familia quando vé ele para de trabalhar.

Podemos notar também que, apesar de elevado, o indice de omissdes do OD anafo-
rico em P/LE (44%) ¢ menor que na producdo oral em PB e em E/LE. Nos exemplos de
omissao (14) podemos ver diferentes contextos de omissao do OD anaférico na produgao
em P/LE. Em (14.a), uma situagdo em que em E também haveria a omissao, visto que se
trata de um referente [-determinado]; em (14.b) com um verbo que pode ser interpretado
com e sem 0 OD de acordo com o contexto; em (14.c) em que um SO seria retomado e,
finalmente, em (14.d), em que deveria haver a retomada de um SN [+animado] e [+deter-
minado]:

(14.2) (DV0213151) : (...) Faltava dinheiro, tinham que tirar ¢ de algum ... de algum lugar, ndo?

(14.b) (DV0213151): Porque se ele tinha percebido que é... o Pacu... acho que nao ia matar ¢ . Mas... bom
a tradi¢@o ¢ mais forte e... acho que no final... ele ia matar @ de qualquer jeito porque (...)

(14.c) (MV0093724): bom... depois é... & noite entdo ele decidiu é... ir ao circo ¢... ¢ levou o irmdo dele....
No comego ndo queria ¢ mas... finalmente (...)

(14.d) (LV0202442): (...) depois que ...cla ja sabia que o André espiava ¢ ¢ tudo mais.. é... bom... ai sim
estuvo bem (risos)

15 Na pesquisa de Duarte (1986), o indice total ¢ de 15,4% para pronome lexical, mas ao analisar as
varidveis, esse indice ¢ muito mais elevado para os jovens e os menos escolarizados. Nos dados de Freire
(2000, p. 47) sobre a fala culta, vemos que o indice de pronome lexical ¢ mais baixo 4%, sendo que o
pesquisador assinala que por tratar-se de forma estigmatizada e devido ao gradativo desaparecimento do
clitico do input em LM, a omissao e os SNs anafdricos passaram a ser implementados.
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O preenchimento do lugar argumental do OD no P/LE ¢ mais freqiiente que a
omissdo, sendo que a forma de preenchimento ndo corresponde a da LM do aprendiz (a
forma atona). Além disso, apresenta diferengas em relacdo ao PB, sendo que as formas
mais salientes sonoramente sdo as mais utilizadas, ou seja, SN anaférico (15), pronome
demonstrativo neutro (16) e pronome tonico (17.a e 17.b), exemplificados a seguir:

(15) DVO0213151: (...) Acontece que eu assisti o filme com outros... com outras pessoas. Nao assisti o
filme sozinho assim é... é... no qual eu tenho tempo de assistir @ tranquilo ouvir @ trangiiilo.

(16) MV0093724: Acho que era um acordo, ou uma coisa assim que eles é... respeitavam isso.

(17.a) GV0163018: E... ndo se sabe se ¢ realmente livre, se mostra ele saindo conhecendo o mar, mas fica
por ai o filme (...)

(17.b) MV0093724: Por exemplo quando entrou Tonho tudus olharam ele e ficaram mudos... ndo disse-
ram ndo.

Consideracoes finais

Na produgdo em LE de brasileiros aprendendo o E e de argentinos aprendendo o
PB, podemos notar que os estudantes considerados proficientes apresentam formas pecu-
liares de preenchimento do argumento interno do verbo transitivo, o OD anaforico. Isso
faz com que eles, a0 mesmo tempo, se distanciem e se aproximem da lingua alvo. Os
dados mostram que suposi¢des baseadas somente em questdes contrastivas nao explicam
a produgao desses falantes nao nativos.

No caso da producao em E/LE, fica evidente o distanciamento da gramatica da
PB/LM pela recuperagdo do uso do pronome atono, que faz parte da periferia marcada
da gramatica da LM. Essa recuperagdo se da associada a imagem de lingua culta e ndo
chega a ser totalmente implementada, visto que a elipse do OD anaforico continua sendo
a forma preferencial em E/LE. A auséncia de pronomes tonicos na producao oral € outra
caracteristica interessante da producdo em E/LE de brasileiros, pois esse uso, que ja faz
parte da gramatica do PB (Galves, 2001), ndo ¢ transferido para a LE, talvez por sua iden-
tificacdo imediata como elemento ndo adequado a sonoridade do espanhol, talvez pelo
estigma do pronome tonico no ensino formal da LM que ¢ recuperado e transferido para
a aprendizagem de LE.

No P/LE, por outro lado, chama a nossa atengao a baixa presenca de pronomes
atonos, que fazem parte da gramatica nuclear do E. A sua frequéncia em P/LE se aproxima
dos dados sobre o PB. Por outro lado, h4 a presenca significativa de pronomes tonicos,
em uma freqii€ncia que supera a esperada para a fala culta de nativos. A presenga dos
tonicos supde que uma caracteristica nao presente na LM passa a fazer parte da gramatica
da lingua estrangeira. Porém, ¢ interessante notar que essa forma de preenchimento talvez
seja implementada em razao da necessidade do falante de espanhol, ao aprender o PB,
preencher o lugar argumental do OD, visto que a quantidade de omissdes de OD, apesar
de alta, ¢ menor do que no PB. A alta frequéncia de preenchimentos com elementos sono-
ramente salientes, e a frequéncia das omissdes e do pronome atono, parece indicar que,
apesar da aparente aproximagao com o PB, o P/LE ainda mantém a forte caracteristica de
preenchimento do OD anaforico do E.
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Abstract: This study aims to describe and analyze difficulties in Portuguese written texts produced
by speakers of indigenous languages. These texts were produced by students participating ina course
of Portuguese as a second language (PL2) X Mdédulo do Ensino Fundamental da Escola Timbira,
sponsored by the Department of Education of states of Maranhdo and Tocantins in partnership
with Funai and the Center for Indigenous Work. Although PL2 speakers with intermediate level
of fluency, timbira students presented great difficulties in the preparation of written texts. The
corpus of this study consisted of thirty descriptive texts. We analyzed errors concerning number
inflection in names in order to detect problems which could be a result of the input received by
the contact with native speakers and which could be the result of transfering parameters of the
native language. Also the theory of 4-M by Myers-Scotton and Jake (2000), which relates the
acquisition order to the four types of morphemes, was followed. The theory presented neglect
tools to observe the universal subsidies for morphological acquisition, which could be involved
in the errors produced by students. In addition, issues of multi - and interculturalism, as the native
oral tradition, were contemplated as the native and foreign languages and cultures should be added
without overlapping with each other, even though the majority of them are used in the country
where these people live.

Keywords: Portuguese as a second language; morphology; nominal inflection; number.

Resumo: Este estudo tem por objetivo descrever e analisar dificuldades encontradas em textos
escritos produzidos em portugués por falantes de linguas indigenas. Tais textos foram produzidos
por alunos participantes de um curso de portugués como segunda lingua (PL2) no X Mddulo
do Ensino Fundamental da Escola Timbira, promovido pelas Secretarias de Educa¢ao do Mara-
nhao e do Tocantins em parceria com a Funai e com o Centro de Trabalho Indigenista. Embora
sejam falantes de PL2, com nivel de fluéncia oral intermediario, os alunos timbira apresentaram
grandes dificuldades na elaboracao de textos escritos. O corpus deste trabalho constituiu-se de
trinta textos descritivos, dos quais foram analisados os erros relativos a flexdo de ntimero nos
nomes, a fim de se detectarem quais problemas poderiam ser decorrentes do input recebido pelo
contato com falantes nativos e quais poderiam ser resultado de transferéncia de parametros da
lingua materna. Também a Teoria dos 4-M de Myers-Scotton e Jake (2000), que traca a relacao
da ordem de aquisicao a quatro tipos de morfemas, forneceu-nos subsidios para atentarmos a
universais morfoldgicos de aquisicdo que poderiam estar envolvidos nos erros produzidos pelos
alunos. Além disso, questdes de pluri- e interculturalidade, como a tradigdo oral indigena, foram
contempladas, posto que as linguas e culturas nativa e estrangeira devem se somar, ndo se sobre-
pondo uma a outra, mesmo que uma delas seja de uso majoritario no pais em que esses povos
habitam.

Palavras-chave: portugués segunda lingua; morfologia; flexdo nominal; numero.
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Introducio

Os estudos de aquisi¢ao de portugués como segunda lingua (PL2)' t€ém apresentado
no Brasil um crescimento promissor nos ultimos anos. O portugués ¢ a segunda lingua
para milhares de brasileiros que t€ém, como lingua materna, uma lingua indigena. Além
disso, ¢ a lingua adotada por outros milhares de estrangeiros que aportam no Brasil todos
0s anos com expectativas de permanecerem por aqui, como os bolivianos, que chegam
diariamente a cidade de Sao Paulo, em busca de trabalho ¢ de melhores condigoes de
vida. Também ¢ uma lingua estrangeira sendo ensinada em paises dos cinco continentes,
principalmente nos paises latino-americanos, cujos governos tém assinado tratados de
cooperagdo com o governo brasileiro a fim de se implementar o ensino bilateral de portugués
e espanhol em suas escolas.

No Brasil, o aprendizado da lingua ocorre, na maioria dos casos, de maneira informal,
no contato com falantes nativos das diversas regides do pais, que se utilizam de diferentes
variantes linguisticas. Mas ha também o ensino formal. Em grande parte das aldeias indi-
genas, a escola tem a tarefa de ensinar a variante padrdo do portugués, principalmente
na modalidade escrita, ao lado, muitas vezes, da alfabetizacdo na lingua indigena. Nos
centros urbanos, em escolas de linguas e nas universidades, ¢ cada vez maior o nimero de
cursos que visam ao ensino do portugués para estrangeiros, principalmente para o ptblico
de executivos e de alunos universitarios intercambistas (AMADO, 2012). Também nas
grandes cidades, organizag¢des ndo-governamentais e religiosas tém se dedicado a ensinar
portugués gratuitamente aos chamados “trabalhadores transplantados” (AMADO, 2011),
que ndo podem pagar por cursos de lingua.

As dificuldades encontradas pelos aprendizes de uma segunda lingua/lingua estran-
geira apresentam diversas naturezas, desde as linguisticas até as que envolvem questdes
socioculturais e mesmo individuais. Embora a drea de PL2 ndo tenha conseguido ainda
alcangar a expressividade que lhe faz jus, junto as politicas linguisticas e a academia, muitas
pesquisas tém sido realizadas nas universidades, como elenca Almeida Filho (2007); a
maioria, contudo, foca a sub-drea de ensino e aprendizagem. Poucos estudiosos tém se
dedicado a aquisicdo de aspectos linguisticos, ainda que essa sub-area esteja se desen-
volvendo em vérios centros de pesquisa no mundo todo ha quase 30 anos, em relagdo a
aquisi¢ao do inglés, do francés e do espanhol como L2. Esses estudos tém demonstrado
que ndo so fatores cognitivos, mas também varidveis socioculturais, podem explicar as
dificuldades de aquisi¢ao dos sons, da prosddia, dos padrdes de flexdo nominal e verbal,
dos processos de formacdo de palavras da lingua-alvo, por exemplo. Dentre os fatores
cognitivos, podemos citar a transferéncia de padrdes fonologicos e morfossintaticos da
lingua materna para a lingua a ser aprendida/adquirida e a aproximagao/distanciamento
dos sistemas de ambas as linguas. Ja o contato, mais ou menos frequente, com falantes
nativos e a idade do aprendiz podem trazer implicacdes ao seu grau de fluéncia, além de
muitos outros fatores.

Este artigo tem por objetivo analisar algumas dificuldades na aquisi¢cao da flexao
nominal — mais notadamente do nimero — de PL2 por falantes de linguas indigenas.

1 Neste artigo, sera adotado o conceito de segunda lingua (L2), segundo Ellis (1986), como sendo a lingua
nao-materna adquirida em contextos onde seu uso ¢ majoritario.
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Seu corpus ¢ escrito e constitui-se de 30 textos descritivos produzidos no X Modulo
da Escola Timbira e tem, por autores, 12 indios das etnias pykobjé, kraho, apaniekra e
ramkokamekrd, todos falantes da lingua timbira, residentes de comunidades localizadas
no norte do Tocantins e no sul do Maranhao. A idade dos alunos variava, a época do curso,
entre 18 e 25 anos e, quanto ao género, se distribuiram entre 9 homens e 3 mulheres.
O nivel de fluéncia oral desses alunos ¢ considerado intermedidrio, pois se comunicam
bem e frequentemente com falantes de portugués primeira lingua (PL1) que residem no
entorno das aldeias. Ainda assim, seus textos escritos apresentam muitos problemas em
nivel gramatical e lexical que podem comprometer a compreensao do leitor. Dentre esses
problemas, encontra-se o uso do plural nos nomes.

As perguntas que norteiam este artigo sao:

» asdificuldades apresentadas pelos alunos na producao de plural dos nomes advém
de interferéncias de sua L1?

* 0 portugués indigena, no tocante a flexdo nominal de nimero, difere muito do
portugués falado pela sociedade ndo-indigena do entorno das aldeias?

A Analise Contrastiva, a Analise de Erros e a Interlingua: caminhos
diferentes que se entrecruzam

Os estudos de aquisi¢ao/aprendizagem de linguas seguiram, desde a década de
1950, modelos de analise que se pautaram em teorias linguisticas.

Assim, a Andlise Contrastiva (AC), baseada essencialmente no Behavourismo de
Skinner e no Estruturalismo de Bloomfield, tem como principais premissas a transferéncia,
positiva e negativa, de elementos da L1 para a L2 como causa da dificuldade de se aprender
uma outra lingua e a previsibilidade de que tal transferéncia ira ocorrer, como aponta
Nemser (1971).

Ja a Andlise de Erros (AE), que tem por base a teoria gerativista de Chomsky e
a teoria sociocognitivista de Vigotsky, além de investigar as producdes dos aprendizes e
partir de seus erros como dificuldades a serem analisadas, tem como um de seus pressu-
postos o processo de desenvolvimento, segundo o qual os aprendizes, ao adquirirem uma
L2, passam por circunstancias similares aquelas por que passam as criangas quando estao
aprendendo a mesma lingua como L1 (CORDER, 1972).

A AE nao prescinde da possibilidade de transferéncia de elementos da L1 para a
L2, mas adiciona a essa hipodtese a possibilidade de acesso aos universais linguisticos por
parte do aprendiz assemelhando o processo de aquisi¢do de L2 com o de L1. Além disso,
diferentemente do que preconiza a AC de que os erros dos aprendizes sdo previsiveis e,
portanto, devem ser corrigidos imediatamente pelos professores, a AE observa e analisa a
producao dos aprendizes a fim de detectar, nos erros sistematicos?, as dificuldades indivi-
duais e, as vezes, coletivas, que devem ser trabalhadas pelos professores.

2 Erros sistematicos distinguem-se dos erros nao-sistematicos por serem frequentes e nao corrigiveis
pelo proprio aprendiz; sdo problemas de competéncia (ou performance). Ja os erros ndo-sistematicos sao
esporadicos e momentaneos, podendo ser autocorrigidos, pois advém de problemas de desempenho, como
cansaco, altera¢des de humor, distragdo etc.
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O modelo de Interlingua (IL), além de detectar problemas de transferéncia de
L1 para L2 e de semelhangas entre os processos de aquisicdo de L1 e de L2, analisa a
produgdo dos aprendizes como um sistema linguistico em processo, com caracteristicas
proprias que diferem tanto da L1 quanto da L2 (SELINKER, 1972). Além disso, observa
as estratégias de aprendizagem do aprendiz e o material da L2 que lhe chega, tanto de
forma oral quanto escrita, o input.

Neste artigo, usamos a AE e a IL na identificacdo dos erros produzidos nos textos
escritos dos alunos indigenas e no questionamento da origem desses erros: se advém de
transferéncia linguistica, de processo de desenvolvimento ou do input a que os aprendizes
tém acesso. Para tanto, na proxima se¢do, abordaremos brevemente como se apresenta a
categoria de nimero nos nomes do timbira e do portugués para que possamos contrastar
as duas linguas e analisar se ndo ha transferéncia de L1 para L2.

A categoria de nimero nos nomes do timbira e do portugués

A lingua timbira apresenta sete variantes, segundo Rodrigues (2002): apaniekra,
apinajé, kraho, krinkati, parkatejé, pykobjé, ramkokamekra. Ela ¢ uma das linguas seten-
trionais que compdem a familia jé, filiada ao tronco macro-jé.

O numero nas linguas timbira ndo se apresenta como flexao, mas sim por meio de
particulas que distinguem seres com trago [+animado] de seres com trago [-animado]. A
distin¢do se faz entre singular e plural. Assim, temos:

(01) me homre
PL homem
‘homens’  (pykobjé, AMADO, 2004)

(02) pyrkre jy’to
canoa PL
‘canoas’ (apaniekra, ALVES, 2004)

No kaingang, lingua da familia jé meridional, temos também o uso de particulas,
conforme exemplo (03):

(03) kofa ag
velho PL
‘velhos’ (kaingang, D’ANGELIS, 2004)

Ja no portugués, “a oposi¢ao singular: plural permeia todo o conjunto de nomes
portugueses” (CAMARA Jr., 1997, p. 93) e o plural se realiza por meio do morfema flexional
{S} e seus alomorfes, adicionado ao final das palavras.

Para Bechara (2000, p. 543), “diz-se concordancia nominal a que se verifica em
género e numero entre o adjetivo e o pronome (adjetivo), o artigo, o numeral ou o parti-
cipio (palavras determinantes) e o substantivo ou pronome (palavras determinadas) a que
se referem”, tal como no exemplo (04):

(04) as minhas flores vermelhas
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Este uso, contudo, se restringe ao que se denomina “norma padrdo”, visto que
estudos empreendidos por pesquisadores brasileiros t€ém registrado outras formas de se
marcar o plural nos sintagmas nominais do portugués falado no Brasil (PB). Castilho
(2010, p. 461), baseando-se em Scherre (1988), afirma que as “regras de concordancia na
modalidade popular do PB sao altamente sofisticadas” e descreve o que ocorre no portu-
gués falado no Brasil:

*  As classes mais marcadas para o plural sdo: 1. Especificadores (artigos, demons-
trativos, pronomes indefinidos); e 2. As que distinguem mais salientemente o plural,
em relagdo aos sons (formam, por exemplo, outra silaba, como lugar/lugares);

* A marca¢do do plural ocorre na posi¢ao pré-nucleo: a classe disposta na primeira
posicao do sintagma recebe a marca de plural;

*  Marcagao de plural no item anterior levam a marcag¢ao no item seguinte (exemplo:
milhares de coisas); auséncia de marcacdo no item anterior leva a auséncia de
marcagdo no item seguinte (umas por¢ao@d de coisa)

Assim, percebemos que ha uma diferenca razodvel entre o que preconiza a grama-
tica normativa quanto a concordancia de nimero e como os falantes de PL1 no Brasil
efetivamente usam essa categoria. Por isso, realizamos um teste com 10 falantes de PL1,
com idade entre 18 e 30 anos, cursando ou ja tendo cursado ensino superior, procurando
analisar o que eles consideram como agramatical no portugués falado no Brasil. Os sintagmas
nominais testados foram:

a) A flores azul
b) As flor azul

c) Aflores azuis
d) Asflores azuis
e) As flores azul

Todos os dez falantes consideraram agramaticais os sintagmas a) e c¢). Também
100% dos falantes consideraram gramaticais os sintagmas b) e d). Ja o sintagma e) foi
considerado gramatical por 8 falantes; os outros dois ndo o consideraram agramatical,
mas acharam-no “estranho”, pois nunca tinham ouvido algo parecido. Ainda que restrito,
o teste pode corroborar a hipdtese de que o plural no portugués do Brasil ¢ marcado
preferencialmente nos especificadores (no caso, o artigo a), nas palavras que distinguem
salientemente o plural (flores), ocorre na posi¢ao pré-nticleo e a auséncia de marcacio
da primeira posi¢do leva a auséncia de marcacdo na segunda posi¢do, o que descartou os
itens a) € ¢).

Aquisicao da categoria de nimero no portugués como L1 e como L2

Passemos agora a andlise da aquisicdo de L2 comparando-a a aquisicao de L1.
Myers-Scotton e Jake (2000) em um estudo sobre a aquisicdo dos morfemas tanto em L1
como em L2, a que os autores denominam de Teoria dos 4-M, propdem uma relacio de
quatro tipos de morfemas e sua aquisicao de acordo com uma ordem especifica:
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Morfemas de contetido (MC) — morfemas lexicais
Morfemas gramaticais (MG) precoces

Morfemas gramaticais posteriores — morfemas-ponte (dentro do sintagma)

el

Morfemas gramaticais posteriores — morfemas exteriores (fora do sintagma)

Lopes (2005), em um estudo sobre concordancia nominal, analisa a Teoria dos
4-M de Myers-Scotton e Jake (2000) em relacdo a aquisicdo do morfema de plural e
conclui que

[...] as marcas de plural no nicleo em 1% posi¢do e no elemento ndo nuclear imediata-
mente anterior ao nucleo e no nucleo em 1%, posigdo sdo morfemas gramaticais precoces,
ou seja, esses elementos sdo gerados juntamente com os morfemas de contetdo, dai a sua
probabilidade maior de nao serem apagados. Em contraposicao, as outras marcas de plural
sdo introduzidas posteriormente exclusivamente para atender a necessidades gramaticais.
Assim, os morfemas de plural aqui entendidos como morfemas precoces sdo gerados no
mesmo nivel das intengdes. As outras marcas atendem apenas a estrutura sintatica, sdo
morfemas gramaticais posteriores, por isso ha menor probabilidade de marca em 2°. ou
outra posi¢do ou em elementos a direita dele. (LOPES, 2005, p. 6)

E possivel supor, dessa forma, que a aquisi¢io do morfema de plural em portugués
segue uma ordem que prioriza a marca na 1* posicao pré-nucleo, corroborando os estudos
de Scherre (1988).

Com base nos estudos de aquisi¢do de Lopes e de Myers-Scotton e também na
breve descrigdo do timbira e do portugués, passemos a analise dos dados produzidos pelos
aprendizes de PL2.

Analise dos dados

Nos 30 textos produzidos pelos alunos timbira, foram encontrados 54 erros rela-
cionados a ndo concordancia de nimero como preconiza a norma padrao. Os erros foram
separados e classificados por posi¢do do determinante — se este se encontrava em posicao
pré-ntcleo ou em posi¢ao pos-nucleo. Vejamos alguns exemplos:

Quadro 1. Ocorréncias de marca de plural quanto a posicio do determinante

Posi¢ao de pré-nucleo — Posigao de nucleo e de pos-ntcleo —
37 ocorréncias 17 ocorréncias
as criacdo outra pessoas
trés circulo nosso tradi¢oes fortes
0Ss meus grupo 0 povos
outros instrumento da familias
as festa tradicional o serra bonitos
todas as caca a nosso tradi¢des bem organizadas

Das 54 ocorréncias de ndo concordancia de plural, 68,5% dos sintagmas apresen-
taram marca de plural no(s) determinante(s) pré-nicleo e 31,5% no(s) determinante(s)
poOs-nucleo ou no préprio nucleo.
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Quanto as ocorréncias de marcas de plural em posi¢do pré-ntiicleo — maioria no
corpus — uma outra classificacdo foi feita quanto ao numero de elementos do sintagma
e quanto ao tipo de determinantes, se esses se configuravam em especificadores ou em
outro tipo de determinacdo. Vejamos o Quadro 2 com alguns exemplos:

Quadro 2. Ocorréncias de marca de plural com dois elementos no sintagma e com tipo de
determinante

Sintagma com dois elementos (29/37 ocorréncias — 76%)
— marca na posi¢ao pré-nucleo

Especificadores (26/29) Numerais (3/29)
as criagao trés circulo
os indio 38 casa
outros instrumento quarenta e oito quilometro
das viagem
alguns questao

Das 29 ocorréncias de sintagmas com dois elementos, 26 (89,7%) apresentaram
marca de plural em especificadores (artigos, demonstrativos, indefinidos) e apenas 3
(10,3%) apresentaram outro tipo de determinante, no caso, numerais, que nao carregam
marca de plural, mas acarretam em concordancia de numero no determinado.

Segue abaixo mais um quadro com marcas do plural na posi¢ao pré-nicleo ou ntcleo,
apresentando sintagmas com trés ou mais elementos e com a classificacdo de marcas no
plural em um ou dois elementos.

Quadro 3. Ocorréncias de marca(s) de plural com trés elementos no sintagma

Sintagma com trés elementos (8/37 ocorréncias — 24%)
— marca(s) na posi¢ao pré-nucleo e nucleo

s+0+0(2/8) s+s+ @ (6/8)
os costume tradicional as nossas realidade
as festa tradicional 0S meus grupo

0S NOSSOs grupo

os velhos cantador

todas as caga

todas as fruta

Ainda que o niimero de ocorréncias de sintagmas com trés elementos tenha sido
baixo, pudemos perceber uma tendéncia de 75% de marcagao do plural nos dois primei-
ros elementos pré-nticleo e/ou nucleo.

Os dados apresentados nos trés quadros corroboram as hipoteses de marcagao do
plural em uso no portugués como L1 no Brasil, conforme apresentado por Castilho (2010,
com base nos estudos de Scherre, 1988), ou seja, prevaléncia da marca de plural na posi-
¢do pré-nucleo (68,5%), ocorrendo esta marca nos especificadores (89,7%) e a marcagao
no item anterior leva & marcagdo no item posterior (75%).

As 54 ocorréncias de ndo concordancia de plural, segundo a norma padrao, foram
testadas com os 10 falantes nativos ja mencionados anteriormente e todos, sem excecao,
consideraram agramaticais os 17 sintagmas em que a marcagao de plural ocorre na posi¢ao
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de ntcleo ou de pos-nucleo (Quadro 1). Questionados, alguns deles mencionaram o fato
de que construgdes como “outra pessoas” podem induzir tanto o plural quanto o singular.

Transferéncia: uma hipodtese a ser considerada

Se quase 70% das ocorréncias de ndo concordancia do plural produzidas pelos
falantes timbira ndo ocasionam problemas de comunicagdo com falantes nativos de portu-
gués, poderiamos deduzir que a origem dessas ocorréncias advém do input recebido da
comunidade do entorno das aldeias, com a qual esses aprendizes tém contato frequente,
ou mesmo da ordem de aquisi¢ao do plural em portugués, como indica Lopes (2005).

Mas e os quase 30% de ocorréncias que ndo se adequam a concordancia de plural
por ndo seguirem prioritariamente a marcagao na posi¢ao pré-nucleo? Qual seria a origem
desses erros?

Voltando a hipotese do modelo de AC que preconiza a transferéncia de elementos da
L1 na aquisi¢do da L2, e analisando estudos realizados com a lingua kaingang, do ramo
Jé meridional, nos deparamos com uma classe de nomes que podem representar eventos
multiplos. Segundo D’Angelis (2004, p. 80), na concordancia de nimero no kaingang
“[...] o que se marca no verbo ¢ a multiplicidade da agdo, e ndo a pluralidade de Sujeitos
ou Objetos (sejam eles seres animados ou inanimados)”. Na dissertacdo de Lima e Silva
(2011, p. 58), também sobre a aquisicdo do portugués por falantes kaingang, corroborando
D’ Angelis (2004), recolhemos o seguinte exemplo:

(05) A metodologia do ensino de inglés foram boas.

A pesquisadora analisa o sintagma “metodologia do ensino” sendo interpretado
pelo aprendiz kaingang como um evento multiplo, dai o verbo e o predicativo do sujeito
estarem flexionados no plural.

Nao ha analises dessa questao para a lingua timbira, mas podemos pensar se nomes
como tradi¢do, povo, serra € familia — que aparecem nas ocorréncias de nao concordancia
— ndo representariam, se ndo eventos multiplos como no kaingang, mas algo proximo ao
que temos no portugués como nupcias € exéquias, nomes com conceitos indecomponiveis
que portam por si s6 a no¢ao de pluralidade.

Consideracoes finais

Estas, enfim, sdo ainda questdes a serem analisadas em trabalhos futuros a fim de
que possamos compreender melhor o mecanismo de aquisi¢cao da flexdo de numero e a
concordancia de plural nos nomes do portugués por falantes de outras linguas.

Fundamental, no entanto, ¢ atentarmos para a necessidade de um olhar outro do
professor que leciona portugués para falantes de linguas indigenas: um olhar que enxergue
que, além de ser uma segunda lingua, o portugués ensinado na escola indigena tem sido o
portugués escrito, que tem tido, por décadas, as gramaticas normativas como paradigma.

Aprender o portugués nesse contexto €, portanto, também aprender uma nova cultura:
uma cultura letrada, que supervaloriza a escrita, frente a uma sociedade cuja tradigdo ¢
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baseada na oralidade. Assim, um ensino pluri e intercultural se faz indispensavel, como
aponta Trujillo Saéz:

La pluriculturalidad es un rasgo personal cognitivo. De igual forma que poseemos diferentes
“registros” lingiiisticos, también usamos diferentes repertorios culturales em diferentes
situaciones. Esto encaja perfectamente con la definicion de cultura simboélicocognitiva
que antes expusimos: el individuo, como resultado de sus experiencias em distintas
comunidades, participa de multiples culturas que le permiten construir (en un complejo
proceso de apropiacion y recreacion) sus propios modelos mentales, su propia “cultura
interna”: se configura asi el individuo pluricultural. En lo concerniente a la didactica de la
lengua, la novedad es contemplar el desarrollo de la pluriculturalidad como resultado del
proceso de aprendizaje de una segunda lengua.

La interculturalidad [...] se puede describir en términos estaticos y dinamicos: se describe
estaticamente cuando se utiliza para describir una situacion comunicativa en la que se ponen
en contacto dos (o mas) individuos que se perciben el uno al otro como pertenecientes a
distintas culturas; se describe dinamicamente cuando se utiliza para describir los mecanismos
que se ponen em funcionamiento en esa interaccion comunicativa y, especialmente, para
que esa comunicacion sea efectiva. Por ello, la interculturalidad es situacional frente a la
pluriculturalidad (que es cognitiva) [...] (2005, p. 9)

Que o portugués seja ensinado e adquirido como uma lingua segunda, uma lingua
adicional, com todas as culturas que ele permeia, e que a lingua indigena e toda a tradi¢o
cultural fortemente oral sejam respeitadas e continuem sendo transmitidas a fim de que
todos — professor e alunos — se enriquegam na experiéncia inter e pluricultural a que estao
sujeitos no modelo de ensino-aprendizagem da educacao formal.
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Resumen: El trabajo pondra de manifiesto el empleo de los diacriticos en los documentos juridicos
de los siglos XVII y XIX, que pertenecen al Archivo Publico de Sdo Paulo.Haremos un analisis
de la escriptura, de los autores, la estrutura de los procesos y presentaremos hipétesis para el uso
de ciertos acientos en las distinctas épocas.

Palabras clave: Filologia; Lingiiistica histdrica, historia social

Resumo: O trabalho apontard o emprego dos diacriticos nos documentos juridicos dos séculos
XVII e XIX, que pertencem ao Arquivo Publico de Sdo Paulo. Faremos uma analise da escrita,
dos autores, da estrutura dos processos e apresentaremos hipdteses para o uso de certos acentos
nas diferentes épocas.

Palavras-chave: filologia; linguistica histdrica; histdria social.

Introducao

O presente trabalho tem como objetivo analisar o uso dos sinais diacriticos agudo
e circunflexo em processos criminais.

O corpus pesquisado pertence ao Arquivo do Estado de Sao Paulo e ¢ composto
por autos de devassa e inquéritos policiais, compostos por assassinatos, furtos e fuga de
presos. Os processos sao procedentes dos séculos XVII e XIX, foco de nossa analise.

Apresentaremos um breve historico dos punhos responsaveis por sua escrita.
Escrivaes e tabelides eram os autores dos manuscritos juridicos e a interferéncia do juiz
dava-se quando da conclusdo das devassas. Os fac-similes foram compostos, em alguns
casos, por mais de um punho, o que explica as diferentes grafias em um mesmo processo.
A analise paleografica dessa documentagdo serd o enfoque da primeira parte de nossa
exposi¢cao, que verificara como eram registradas as informacgdes. A partir disso, tragare-
mos os perfis dos processos de escrita da época, ao verificarmos os parametros em que se
baseavam os tabelides e escreventes para a redagao de seus textos.

Em seguida, levantaremos hipoteses de ordem fonético-fonoldgica sobre os usos
dos sinais diacriticos encontrados nessa documentagao, que permitirdo analisar suas apli-
cacgoes. Exemplos dessas ocorréncias se dao em <hua>, presente em manuscrito de 1695,
mas nao repetidas em documentos posteriores como em <hua> (1800), <hua> (1833) e
<huma> (1800).
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Finalmente, tragaremos, sob uma perspectiva socio-historica, a relagdo dos usos
ao contexto linguistico da época. Para tanto, buscaremos em gramaticos dos séculos
XVI, XVIII e XIX as defini¢des e aplicagdes desses diacriticos e a possivel relagdo com
as formas escritas. Diante disso, consultamos Fernao de Oliveira (1536), na Grammatica
da Lingoagem Portuguesa; Duarte Nunes do Ledo (1576), em Orthographia ou arte de
escrever e pronunciar com acerto a lingua portugueza; Bernardo e Lima Mello Bacellar
(1783), na Grammatica philosophica da lingua portuguesa; Verney (1746), no Verdadeiro
método de estudar; Jeronimo Soares Barbosa (1862), na Grammatica philosophica da
lingua portugueza ou principios da grammatlca geral applicados d nossa linguagem; e
Julio Ribeiro (1881), na Grammatica portugueza.

Analise paleografica e comparativa

Realizaremos andlise paleografica com a finalidade de dirimir possiveis davidas
quanto ao diacritico aposto sobre as vogais.

Todos os documentos foram escritos em letra cursiva, com escrita encadeada.
Hastes e caudas permeiam todos os processos e as abreviaturas foram encontradas em
todas as formas, no entanto, ndo serdo o foco dessa analise.

Para melhor compreensdo, apresentaremos as escritas de cada tabelido com os
respectivos trechos. Cada excerto trara exemplos dos diacriticos para a visualizagdo dos
tracados utilizados. Posteriormente, analisaremos o vocabulo que possui o diacritico e as
diferentes situagdes em que foram encontrados.

Identificaremos os documentos de acordo com a ordem cronoldgica e nomearemos
os respectivos punhos. Entende-se por punho as escritas diferentes que se apresentarao,
identificadas pelo tracado das respectivas grafias. Esse procedimento se dara porque o
documento 01 possui apenas um punho. J4 o documento B possui a escrita de dois punhos
diferentes e, por isso, nomeamos como B e C. Ressalta-se que grande parte dos manuscritos
€ composta por um punho.

Quadro 1. Classificacio dos documentos por ordem cronolégica e punhos

Documentos Ano Punho
Documento 01 1695 Punho A
Documento 02 1800 Punhos Be C
Documento 03 1833 Punho D

A Figura 1 apresentara cinco ocorréncias em que os diacriticos til, circunflexo e
agudo compodem palavras do excerto e, a partir da compara¢do com 0s mesmos termos
em outras partes do documento, realizaremos algumas consideragdes. Descartamos o til
como possivel diacritico sobre a vogal alta [u] em <hua>, linha 17, devido a diferenga do
tracado do acento sobre outra vogal — [0] — presente em <escrivad>, linha 16 e em <hii>,
linha 19. No entanto, o documento ndo traz nenhum caso em que exista nasalidade sobre
[a] tonico em final de palavra, para que pudéssemos, efetivamente, descartar todas as
possibilidades de que o diacritico aposto sobre as tonicas finais em <Irma> ¢ <hua> fosse
o til, mas o circunflexo, como presumimos, devido a semelhanga.
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achamos ao defunto Amaro Pires mos faz

endo restaria eu escrivad lhe achamos sinqo es
tocadas ehua que opasou departe aparte, portodo
Corpo abaixo dosobaqo easy mais hua corda pela
boca ehd lapis aLongo doCorpo morto epreguntado
oluiz hordinario asima nomeado amolherdo dito

Figura 1. Transcricio — Punho A, ano de 1695, 1r, linhas 15 a 20

J& o termo <hordinério>, linha 20, figura 01, ndo traz nenhum tipo de similaridade
com os outros diacriticos. O diacritico aposto sobre [a] assemelha-se ao agudo e, por tal
motivo, excluimos a possibilidade de que o acento aposto sobre <hua> e o existente em
<hordinario> sejam o mesmo.

. N a 5 e
Ratificamos essa afirmagdo observando outra ocorréncia semelhante em QM»
<dird>, 4v, linha 09, cujo [a] tonico em final de silaba recebeu o agudo como marca de
tonicidade.

Quanto a nasal, concluimos que o til foi utilizado nos ditongos presentes em final
de palavra, terminados com o glide [aw]. A variante [hil] também recebeu o til, em detrimento
da consoante nasal ao fim da palavra. Diante disso, consideramos ser da mesma natureza
os diacriticos presentes em <Irma> e <hua>. O Quadro 2 demonstrara as ocorréncias do
vocabulo <hua> e suas variagdes, bem como a relacao do tragado do escriba com o uso
do diacritico.

Em andlise ao tracado, verifica-se que as letras possuem o mesmo traco € as mesmas
caudas e hastes em todos os vocabulos relacionados.

No trecho seguinte, ¢ possivel analisar as palavras citadas nos quadros 2 e 3,
contextualizadas em partes dos processos. Nelas surgem outras ocorréncias com 0s res-
pectivos esses diacriticos:
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para Sidefender edera hua facada em Igna
cio Vaz doqual murrera edera outra ao fi
lho Joze Joaquim emais naé dice aoCostu
me dice Ser sogro de Joaé Cardozo e
mais naé dice eSendolhe lido oaSignou jura
mento epello oachar Comforme oavia

Figura 2. Transcri¢cdo — Documento 02, punho B, ano de 1800, 10r, linhas 18 a 24

Analisando o tragado do punho B, percebe-se que o diacritico aposto sobre <nad>,
linha 21 e <Joa6>, linha 22, ¢ muito semelhante ao aposto sobre <hua>, linha 18, ou seja,
ambas construgdes tém a mesma representagao.

Quadro 2: Vocabulos do documento 01, punho A, ano 1695

Vocabulo Trecho do documento Imagem do fac-simile Localizacao
5 " a D)
hua estocadas ehud que opasou departe - K Linhas 17 ¢ 18, 1r
aparte, portodo LS

hua Irma lletinha culpa | RG> -t
hua Trma a hua Irma sua que elletinha culpa NN %‘. linha 22, 1v
que odefunto 5 A e

pois da Resorreisad diga a hualrma
deJosephRoiz por

hualrma linha 21, 2r

to naprala consinqo estocadas
chua corda amarrada pella

linha 9, 5v

hua

No documento 02, elaborado pelos punhos B e C, encontramos o agudo aposto
sobre a vogal baixa [a], como em <hua>, e o vocabulo <huma> com a consoante [m] inter-
vocalica. As diferentes ocorréncias deram-se pela mudanga dos punhos na elaboragao do

documento.
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Quadro 3. Vocabulos do documento 02, punhos B e C, ano 1800

Punho Vocabulo Trecho do documento Image’m'do Localizacdo
fac-simile
punho B Hu4 nodito Cardozo ,[11eglvel] dera por ] linha 18, 10
hua faca e
punho B Hu4 emcaza deMiguel Leme de hua/ linha 39, 10r
facada

bor doadas eque este puxara por

punho C Huma huma

linha 37, 2r

punho C Huma deposto oaSignavaComhumaCruz

linha 09, 2v

No documento 03, o punho D emprega o mesmo diacritico sobre a vogal [a],
como fez o escriba B, no documento 02.

wmﬂ“‘— D ot
W—nf—p ﬂ“"—
: ,..._.7,*:7&-’;_%—

José detal, epuzerio-se vi-
gilante por que estavao
0s prezos com intuito ea
fugirem emais nao disse
etendo seu juramento por
achar conforme seaSignou
com elle Juis eu Jozé¢ A
drianno deOliveira Escri-
vao oescrevi

Figura 3. Transcricio — Punho D, ano de 1833, 1v, linhas 18 a 24

A Figura 3 apresenta esse tracado, que traz uma diferenciacdo entre os tracados do
til e do agudo. O diacritico aposto sobre o vocabulo <José> ¢ diferente do empregado so-
bre os vocabulos <estavao> e <nao>. Dessa maneira, podemos inferir que o diacritico aposto
sobre <hua> (linhas 23 e 32, Quadro 4) ¢ agudo e muito semelhante ao utilizado em <José>.
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Quadro 4. Vocabulos do documento 03, punho D, 1833

Vocabulo Trecho do documento Imagem do fac-simile Localizagao

Hua guar/da na cadeira em hta/noite %‘_; linha 23, 1v

Hua com elle Juis com huda cruz %ﬁ__é linha 32, 2r

Diante desses levantamentos e comparagdes, seguiremos a analise dos dados veri-
ficando o contexto social e historico em que foram elaborados os documentos. Os meios
e modos como eram feitos sdo informag¢des importantes para tracar o perfil dos autores,
bem como a forma de escrita. Formulas e conceitos pré-concebidos, além da transmissao de
relatos orais, transmitem aspectos especificos sobre a lingua os quais serdo abordados adiante.

A escrita e seus autores

Os fac-similes sdo processos criminais e autos de devassa elaborados entre os
séculos XVII e XIX. A Figura 1 apresenta as caracteristicas do punho A, do século XVII,
enquanto as figuras 2 e 3 apontam-nos as caracteristicas dos escribas do século XIX.

Todos os documentos apresentados foram transcritos por escrivaes e tabelides,
responsaveis pela elaboracao dos processos. Esses funciondrios transcreviam, em grande
parte, um relato oral, respeitando formulas pré-estabelecidas para os documentos oficiais.

No século XVII, a estrutura judicial e a magistratura no Brasil passaram por
grandes reformas. Até meados do século XVI, “um analfabeto distribuia numerosas sen-
tencas em total desacordo com os principios legais” (MALHEIRO DIAS, 1924! apud
SCHWARTZ, 2011, p. 46). No entanto, essa distancia estrutural em relagdo a Portugal
alterou-se a partir de 1580, com a ascensao de Filipe II a rei desse pais. A estrutura juridica
ganhou refor¢o e os altos cargos jurisdicionais passaram a ser atribuidos a burocratas
formados, ou seja, homens com formacao universitaria. No entanto, além da magistratura,
havia uma série de cargos inferiores, como tabelides, amanuenses, tesoureiros e inspetores.
Esses cargos eram considerados os mais distantes na subordinagdo ao governo geral e,
por isso, menos requisitados. Diante disso, “os letrados recusavam-se a servir como
tabelides, de modo que esses empregos eram dados a homens de instru¢do nao mais do
que rudimentar” (SCHWARTZ, 2011, p. 77).

Nessa época, o Brasil seguia o previsto nas Ordenagdes Filipinas, tanto para as
questdes civis como para as criminais. O regimento foi substituido pelo Cédigo do Pro-
cesso Criminal Brasileiro em 1832. Apesar da pouca exigéncia quanto ao letramento,
todos os escribas apresentaram uma escrita encadeada, em concordancia com os padroes
estabelecidos para as épocas.

Embora elaborados em épocas distintas, a fun¢ao do tabelido ou escrivao na feitura
desses documentos era promulgada nas Ordenagdes e mantém-se no Codigo Criminal,
ainda que a prética e a teoria fossem diferentes. As Ordenagdes Filipinas, Livro I, Titulo
78, Dos Tabellides das Notas, traz as atividades relativas a fun¢ao de tabelido, que era a de

I MALHEIRO DIAS, Carlos. Historia da colonizagdo portuguesa no Brasil. v. 3. Lisboa: Oporto, 1924. p. 267.
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um “empregado publico encarregado de lavrar os contractos entre particulares, e diferentes
actos judiciaes, & que por utilidade publica a lei presta fé e considera sua interferéncia
como prova de taes actos”.

A escrita dos tabelides e escrivaes baseava-se nas formulas e regramentos esta-
belecidos pelas Ordenagdes e mantidos no Codigo Penal; por isso, todos os documentos
sdo compostos por formulas. Identificamos a manutencdo da tradicdo e das estruturas de
escrita ao consultar as Ordenacdes Filipinas, Livro I, Titulo 86, dos Enqueredores, que
menciona:

Os enqueredores devem ser bem entendidos e diligentes em seus Officios, em modo que
saibam perguntar e inquirir as testemunhas por aquilo, para que forem offerecidas. E
antes que a testemunha seja perguntada, lhe sera dado juramento dos Santos Evangelhos,
quem que pora a mao, que bem e verdadeiramente diga a verdade do que souber, acerca
do que foi perguntado. (ALMEIDA, 1870, p. 203)

O Codigo do Processo Criminal, documento oficial que substituiu as Ordenagdes
Filipinas no Brasil Império, passou a oficializar os procedimentos de escrita dos proces-
sos lavrados no Brasil. Em seu Capitulo VII, da Acareagdo, Confrontacao e Interrogato-
rio, o documento afirma:

Art. 98. O Juiz mandara ler ao réo todas as pecas comprobatorias do seu crime, e lhe fara
o interrogatorio pela maneira seguinte:

§ 1° Qual o seu nome, naturalidade, residencia, e tempo della no lugar designado?

§ 2° Quaes os seus meios de vida, e profissao?

§ 3° Onde estava ao tempo, em que diz, aconteceu o crime?

§ 4° Se conhece as pessoas, que juraram contra elle, e desde que tempo?

§ 5° Se tem algum motivo particular, a que attribua a queixa, ou denuncia?

§ 6° Se tem factos a allegar, ou provas que o justifiquem, ou mostrem sua innocencia?

Art. 99. As respostas do réo serdo escriptas pelo Escrivao, rubricadas em todas as folhas
pelo Juiz, e assignadas pelo réo, depois de as ler, e emendar, se quizer, e pelo mesmo
Juiz. Se o réo ndo souber escrever, ou nao quizer assignar, se lavrara termo com esta de-
claragdo, o qual sera assignado pelo Juiz, e por duas testemunhas, que devem assistir ao
interrogatorio.

Verificando os documentos — os Processos Criminais e as Ordenagdes Filipinas
— identificamos que os modelos pré-determinados combinados ao interrogatério podem
influenciar no contexto, bem como na representacao escrita dos atos de fala. Além disso,
o grau de instrucdo dos escribas torna-se um fator relevante na transmissao das informa-
¢oes as devassas.

As funcoes dos diacriticos e os gramaticos

Ferndo de Oliveira, na Grammatica da lingoagem portuguesa, j4 mencionaria a
funcao dos acentos, ainda que ndo fazendo referéncia ao sinal grafico, mas a forga com
que as “digdes” sao pronunciadas.
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Acéto quer dizer principal voz, ou tom dadi¢@o o gl acaba de dar sua forma e melodia as
digdes de qualquer lingua/ digo as di¢des sométe porque a linguajem ainda no ajuntamento
das digdes no estilo e no modo de proceder tem suas particularidades ou propriedades:
como a seu t€po em outra obra mayor q desta materea espero de fazer direi. (OLIVEIRA,
1536, p. 33)

O capitulo XXIX menciona a tonicidade e a fung¢do da altura da vogal, bem como
as “di¢des acabadas em til”, quando cita:

Eas digdes acabadas em til. tem o agento na ultima como escrivao. ¢idaddo. ¢idada. aldedo.
aldea. tirddo rabao. orfao orgdo. [...] e fardo nome de lugar. E zimbao cousa de frades
verdade e q estes todos t&€ a premeira ou penultima grade mas frangdo tem vogal peqna
nessa premeira silaba nem por isso deixa de entrar nesta eigeicam por que nao tem tam
pouco o agento na ultima. Tambe, as digoes acabadas nesta terminagdo: em nao tem muitas
vezes 0 agento na vitima como linhajem. mensajem, mas vintém por¢€, tob€, ninguem,
alguem, arreuem almazem. desdem e outras tem o agento na vitima como diz a regra e
alghdas pessoas dos verbos como dissemos també se ndo comprende nesta regra: como
amao/ amaudo e amarao/pretérito. (OLIVEIRA, 1536, p. 35)

No mesmo século, Duarte Nunes do Ledo, na Orthographia da lingoa portvguesa,
capitulo “Dos acentos, e qvando os deuemos usar na scriptura”, afirma o seguinte:

Como as palavras constdo de vozes, naturalméte as ndo podemos pronunciar, sendo com
differenga de acentos. S. hiius altos, & predominantes, & outros graues & baxos. E ac-
cento chamamos, o tom que damos a cada syllaba, que em cada hiia digdo leuantamaos,
ou abaxamos. E o predominate, de que tractamos, ndo he mais que hum em cada syllaba.
E tirada aquella syllaba, em q sta o acc€to predominante, as mais teem accentro graue,
que propriamente ndo he acentos sdo tres S. agudo, graue, circumflexo. Agudo he, o que
leudta mais a voz, & t€e esta figura, 4. O graue he o q abaxa & assi, a. Circumflexo he o
que participa de ambos, & assi t€e a figura, 4. E porque muitas digdes se parecem com
outras, por terem as mesmas letras, & todauia por serem diferentes na significagdo, teem
differéca no accento, releua vsar destes accentos, para demdstracao da differenga. Dos
quaes nas di¢des, que nao teem outras semelhantes, ndo deuemos usar. Porq nao seruirdo
de mais, que de causar confusdo aa géte vulgar, & fazer cair em erro, 0s que 0s quiserem
imitar [...]. (LEAO, 1576, p. 66)

Nao deixamos de averiguar a funcdo do til na Orthographia, que traz a seguinte
definicao:

Til ndo he letra, mas hda linha & abbreuiatura, que se poe sobre as di¢des, com que
supprimos muitas letras. Dode veo chamarse til, que quer dizer titulo, como se vee nesta
palavra, misericordia, que abbreuiando a com o til, escusamos todas estas letras. [...] Mas
o mais frequente vso desta abbreuiatura, he servir de .m .n. A qual sendo a todas nagdes,
que dela vsdo, voluntaria, a nos he necessaria, quando com ella supprimos 0. m. com que
formamos algdus diphthdgos. (LEAO, 1576, p. 14)

Com o lancamento das primeiras obras sobre ortografia portuguesa, Fernio
Oliveira traz a tona a constituicdo de uma normativa para as formas de escrita e, acima
de tudo, o enaltecimento a lingua portuguesa. Tais obras foram publicadas no periodo
humanistico e a caracteristica principal da obra de Oliveira foi a de descrever seu uso. A
partir das anotagdes e observagoes realizadas pelo autor, podemos tracar parametros de

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 730-744, maio-ago 2014 737



aplicag¢do dos acentos, bem como as situagdes em que deveriam ser utilizados, como traz
Ledo. Dois séculos depois, encontramos em Verney parecer semelhante sobre o uso do til,
no entanto, diferentemente deste, Feijo traca outro ponto de vista.

Madureira Feijo, autor da Orthografia, ou arte de escrever e pronunciar com
acerto a lingua portuguesa, no capitulo “De outras letras, que suppre o til”, apresenta as
funcdes do acento:

Advirtase porem, que o til, ainda que pode suprir o M antes de outras consoantes, nad
tem esse uso, porque ninguém costuma escrever Contéplar, Cont€porisar, mas Contem-
plar, Contemporisar. Advirtase mais, que o til nunca supre o M, que fere alguma vogal
seguinte v.g. Roma, nad se pode escrever Rda, Manoel nad se pode escreve anoel E daqui
se segue hum argumento sem resposta, que nestas palavras Humas, Alguma, o M nad fere
a vogal seguinte; porque se a ferira, nad se pudera escrever Hda, Algda. Como escrevem
homens doutissimos. (FEIJO, 1734, p. 115,129)

As concepgdes desses autores sobre a utilizagdo dos diacriticos e suas defini¢des
sobre os aspectos fonéticos e graficos da lingua portuguesa no século XVI foram manti-
das pelas praticas adotadas em manuais de escrita ¢ de métodos que visavam ao ensino
das primeiras letras, perdurando nos séculos seguintes e, consequentemente, sendo fontes
de influéncia para os escribas que elaboraram os documentos no século XVII. Verney,
em seu Verdadeiro Método de Estudar, menciona que “os acentos tiram a confuzam a
pronuncia” e complementa:

Nam digo, que escrupolozamente pratiquemos as trez sortes de acentos: pois nem o0s
mesmos Romanos se-serviam muito do circumflexo, que com o tempo perderam. Basta
usar do-agudo, que se-escreve assim () para bater mais as silabas: do-grave neste modo
() para as particulas, que se-tocam menos: em algum cazo quem quisesse podia por
o circumflexo sobre o i, para dar lugar ao ponto desima. Isso € o que basta. (VERNEY,
1746, p. 35)

Sobre o til, Verney (1746, p. 26) sustenta:

O certo ¢, que este risco faz, que eu pronuncie um n demais, que as letras que ali vejo:
onde, chamem-lhe como quiserem, ¢ um verdadeiro n. Dizer, que a terminasam am, ¢
diferente na pronuncia, de ad, € outro engano: pois em qualquer disam Portugueza, que
se-ache a terminasam am, todos a-pronunciam como ad: ¢ Portuguezes mui doutos ser-
vem-se indiferentemente de ambas: e cuido que com muita razam [...].

Esse trecho, especificamente, traz uma abordagem voltada & pronunciacio, ou
seja, aos processos de linguagem especificos da época, aos quais Verney se apoia para
defender a existéncia de uma escrita, prontincia e ado¢do de uma abreviatura — o risco —
para expressar a consoante nasal suprimida do processo de escrita.

A partir dessas analises, inferimos que, embora os diacriticos agudo e circunflexo
tenham sido utilizados em <hua>, sua funcao principal seria o apontamento da nasalidade, se
aposto sobre a vogal tonica. Quanto a esse vocabulo, especificamente, Madureira Feij6 faz
referéncia as suas diferentes grafias, que nos remete a mais de uma forma de representacao.

165 Entre pessoas sabias, e doutas se altercou a duvida, se esta palavra Huma, se havia de
pronunciar ferindo com o M o A, deste modo Hu-ma, ou unindo o M ao Hu, e separando
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0 A; deste modo Hum-a. E como a duvida passasse a teima, fui consultado para a decisao,
e respondi: que por uso se pronunciava do primeiro modo; mas que pelo rigor da arte,
se devia pronunciar do segundo por duas razoens: a primeira he, porque a palavra Huma
codemse de Hum acrescentado a particula A; assim como Boma, na opinido dos que a
pronunciagad com M, compdem-se de Bom, acrescentando a particula A para o género
feminino. E se ninguém pronunciaria Bo-ma ferindo com o M o A, tambem nad devemos
pronunciar Hu-ma ferindo do mesmo modo. O mesmo se ve na palavra alguma Hu-ma
ferindo do mesmo modo. O mesmo se ve na palavra Alguma derivada de Algum, que
melhor se pronuncia Algum-a, do que Algu-ma. (FEIJO, 1734, p. 84)

Partindo do ponto de vista de Madureira Feijo, o /u/ € a vogal tonica e, por esse
motivo, sua prontncia deveria ser <Hum-a>, ou melhor, <hii-a>. Partindo desse conceito
e da utilizacao do circunflexo sobre /u/, chegamos a outra argumentagao, também defen-
dida por Madureira, quanto a aplicabilidade do circunflexo. Para o ortdgrafo, o circunflexo:

[...] he aquelle, com que parte se levanta, eparte se abaixa a voz na pronunciagdo de
alguma sillaba; de tal forte que nao se levanta tanto o tom, que a vogal sée como agudo;
nem se abaixa tanto, que s6e como gave; mas fica em hum semitom, ou meyo tom. O sinal
deste acento sad duas risquinhas fechadas em cima, e abertas em baixo sobre a vogal, as
quaes se formad do acento agudo, e grave, deste modo: 4, €, 1, 0, . V.g. nestas palavras
Mancébo, Senhdra, Romano &c. porque nad dizemos Mancébo fazendo soar o E com
tom agudo: nem dizemos Mancebo, deprimindo totalmente o tom do E, como se fora
breve; mas dizemos Mancébo com meyo tom. E assim nas mais. (FEIJO, 1734, p. 14)

A definigdo sobre o uso do circunflexo também aponta para o uso do agudo e
sua fun¢do, mas ndo definem a aplicagdo do circunflexo em <hud>, pois o diacritico foi
aposto sobre a vogal postonica. Para Feijo (1734, p. 48), a “Orthografia ¢ entendida como
a arte de escrever rectamente, a semelhanga da gramatica, justificando-se assim o titulo de
Orthographia ou arte de escrever e pronuncia com acerto a lingua portugueza”, implican-
do assim na aceitagdo de algumas normas e rejei¢ao de outras formas de escrita adotadas.

Bacellar aborda em sua Grammatica philosophica a entonagdo de cada silaba
associando-as ao tempo de pronuncia, dividindo-as em breves e longas, definindo o acen-
to da seguinte forma:

Os Accentos dos Agentes, Nominativos &c. he hum®a especie de canto (a); pois algumas
as vezes constao aquelles de articulag@o, tempo, aspiracdo, e paixao (b). Ainda que sé se
trate da vogal breve * e da longa circunflexa ”, e da longuissima, ou aguda’; he esta a materia
que affugenta os grammaticos, principalmente sobre as medias, por terem hum*as regras,
cujas excepgoens, sdo muitas vezes quasi iguaes aos exemplos. (BACELLAR, 1783,
p. 36-37)

Jeronymo Soares Barbosa, autor do Principios da gramatica geral aplicados a
nossa linguagem, dedica um capitulo especifico para mencionar as formas e usos da boa
escrita e pronunciacdo: a Orthoepia. Ele separa em vozes portuguesas os sons orais €
nasais, dentre os quais sdo considerados sons nasais claros aqueles representados pelo
diacritico til, aposto sobre a vogal, ou <n> ou <m> posteriores as vogais. Quando da
existéncia de ditongos nasais, explicita que os sons nasais advém das vogais pré-nasais,
como em <ama>, <galinha> ou <pena>, em que vemos:
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Sobre o que cumpre advertir que ninguém se engane com a nossa Orthografia vulgar, que
poéde muito facilmente induzir em erro, quando escreve os Diphtongos Nasaes umas vezes
com a Prepositiva s6 sem a sua Subjunctiva, como Pam, Bem, em lugar de Pao, Bée; ¢
outras com ambas as vozes sim, mas com a modificagdo Nasal fora do seu lugar, como
em Mains, Maons, Sermoens, Bens, Ruins. Porque a nasalidade, marcada por nés como
Til por cima da vogal, cahindo sempre nos nossos Diphtongos Nasaes sobre a prepositiva
dos mesmos; a Orthografia vulgar a vem a por no fim das duas vozes, fora do seu logar,
figurando-a com N, que tambem tem este valor, quando ndo é seguidoo de vogal. Este N,
em lugar de Til, teria o seu lugar proprio imediatamente depois da prepositiva, se em vez
de escrever Mains, Maons, Sermoens, Beens, Ruins. Mas esa escriptura tinha o inconve-
niente de fazer do N, signal de nasalidade, um N consoante pela vogal que se lhe segue
como fazem os Hespanhoes. Para evitar pois este absurdo, cahio no outro de por o signal
nasal fora do seu lugar. Porém quem escrever os Diphtongos Nasaes constantemente com
o Til por cima da propositiva, evitara um e outro desacerto. (BARBOSA, 1862, p. 14)

A qualidade e a tonicidade das silabas sdo as fontes para o uso do agudo e do
circunflexo. Sobre a funcdo dos diacriticos agudo e circunflexo, o gramatico menciona:

O Accento grave pelo contrario é aquelle, com que depois de levantar o tom da voz, o
abaixamos em uma, ou mais Syllabas, pronunciando-as com menos for¢a ¢ intensidade.
O seu signal era a mesma linha vertical, porém com dire¢do contraria 4 da aguda deste
modo (°) [...]. Destes dois Accentos é composto o Accento Circunflexo, que é aquelle,
com que sobre a mesma Syllaba em differentes temos levantamos, ¢ abaixamos
sucessivamente o tom da voz. A sua figura é igualmente composta das duas linhas verti-
caes, que servem de nota ao Agudo e Grave, unidas em cima e abertas em baixo em forma
de angulo agudo deste modo ( *). (BARBOSA, 1862. p. 31)

Os gramaticos e ortografos do século XVI representam em suas obras o reflexo
do periodo humanistico, fase em que a literatura, a cultura e o saber estavam atrelados a
classe dominante, composta de poucos letrados. A importancia com a lingua e a necessi-
dade de elevacao do portugués pelos primeiros gramaticos, demonstra a tentativa de fixar
a ortografia e perpetua-la com o bom uso.

O uso e a forma sdo as propostas apresentadas nas gramaticas e ortografias do
século XVIII e, por meio de perspectivas fonéticas, ocorrem as tentativas de restabeleci-
mento de similaridade entre fala e escrita.

Por fim, na fronteira dos séculos X VIII e XIX trazemos a obra de Soares Barbosa,
que sintetizou em sua gramatica filosdfica o pensamento racionalista, marcando o final do
século das Luzes. Sua gramatica representa um sistema ldgico e analitico, mas que traz
os mesmos anseios dos autores do século XVIII: a preocupacao com a fala e a sua repro-
dugdo escrita, marcando mais uma fase do periodo pseudoetimoldgico e a preocupagio
com a grafia.

Os dados: uma breve analise

Com base nas grafias apresentadas nos documentos e seguindo a periodizacao
proposta por Coutinho (2005, p. 77), os processos enquadram-se no periodo pseudoeti-
molodgico. A escrita de <hua> com [h] inicial faz clara referéncia a esse periodo, em que
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as grafias traziam consoantes duplicadas, sem valor fonético. O objetivo era o de remeter a
etimologia das palavras e outros exemplos validam essa classificagdo, dentre eles: <elle>,
<delle>, <assignou>, <huma>.

Os processos possuem quatro escritas diferentes, presentes em dois séculos dis-
tintos e com usos diferenciados dos sinais diacriticos, embora tivessem a mesma fungao.

Atualmente, os sinais de acentuagdo sdo utilizados para definir a tonicidade silabica
com fun¢des determinadas, por exemplo, o til sobre vogais ¢ empregado para demonstrar
a nasalidade em final de silaba.

Os acentos agudo e circunflexo sdo utilizados para identificar a tonicidade ¢ a
qualidade das vogais orais e nasais, como em sabado, sintese, péssego e canfora. No en-
tanto, os documentos apresentam-nos os seguintes aspectos:

a) O til j& era um diacritico usual. Como afirma Teyssier (2007, p. 29), “o til (~)
sinal de abreviagdo, serve frequentemente para indicar a nasalidade das vogais,
que pode vir também representada por uma consoante nasal”. No entanto, os dia-
criticos que foram utilizados para representar nasalidade possuiam tracados di-
versificados, ora semelhante ao circunflexo, ora semelhante ao agudo. Encontrado
em todos os documentos, identificamos a diferenca de tragado em comparacao aos
vocabulos, atribuindo essa variacdo a alografia do tracado.

b) No lugar do til, encontramos o agudo como marca de nasalidade na pds-tonica [a]
em <hué> e na tonica [u] em <hua>.

¢) O circunflexo, ou uma alografia do til, como segunda hipotese, foi encontrado
apenas no documento do século XVII em <hud> e <irma>. Ambos assinalados
com o diacritico na vogal baixa, em final de silaba.

Como tracgar diferengas entre os diacriticos empregados nos vocabulos? Conside-
rando o carater fonético e histdrico dos sintagmas, realizamos algumas analises.

Os diacriticos apostos sobre [u] em <hua> - /'ua/, bem como sobre [a], em <hud>
- /u'a/ e <hua> - /u'a/, remetem a queda de uma consoante intervocéalica marcada com um
diacritico sobre uma das vogais. E possivel afirmamos, ao verificar a evolugio dos encon-
tros vocalicos, que, apesar de as grafias ndo seguirem as evolugdes fonéticas, a reducao
de muitos hiatos em uma s6 vogal foi de suma importancia para tracar as caracteristicas
da escrita, que por muito tempo carregou a duplicidade de vogais. Em muitos vocabulos,
essa duplicidade foi mantida para exprimir a tonicidade sildbica, como em estaa ou
poobre (TEYSSIER, 2007, p. 53).

Nas frases apresentadas nos quadros 2, 3 e 5, indicamos que o uso do diacritico
remete a uma consoante nao representada, nesse caso, a nasal, mas o tipo de diacritico
utilizado para representd-la ndo ¢ consenso entre os escribas, uma vez que se encontrou
diacriticos diferentes do til representando a nasalidade, por vezes, sob o mesmo punho,
como ocorreu no documento do inicio do século XIX, oposicao hua/huia - huma. Diante
disso, percebemos que o uso de mais de uma variante era comum as €pocas analisadas.

No decorrer dos séculos XV e X VI, as situagdes em que ocorrem hiato deixaram
de existir e esses encontros receberam uma consoante como tia<uma. Entdo, em analise
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ao corpus, detectamos que os diacriticos, em diferentes casos, representam a nasalidade
exprimida pela consoante /m/, suprimida nos vocabulos <hua>, mas presente em <huma>,
fonemicamente representada como /'ima/. Mattos e Silva afirma que

[...] na primeira fase do portugués arcaico € comum a grafia da vogal duplicada, marcada
anasalidade por til (por dois sinais de til ou um, alongado, que recobre as duas vogais: 1aa
ou laa; bd0o, boo; t&r, teer; algiitl, algliu; viir; vir (lat. lana, bonu, tenere, alicunu, venire).
Também ocorre a grafia com o diacritico <~ > em cada vogal (144, boo, etc.) que se cos-
tuma interpretar como indicador de hiato. (MATTOS E SILVA, 2006, p. 70)

Sobre o assunto, especificamente sobre os casos apresentados, Teyssier declara:

Permanecerao ainda na lingua algumas sequencias de vogais em hiato que serdo elimi-
nadas posteriormente: {ia (escrito em geral hiia), feminino de um, passara a uma, forma
que se generaliza nas grafias do século XVIII [...)]. Acrescente-se, por fim, que alguns
encontros vocalicos sobrevivem na lingua contemporanea; ex.: lua (<Iva) [...]. (TEYSSIER,
2007, p. 54)

No entanto, essas construgdes eram realizadas com o til ¢ nos documentos en-
contramos outros diacriticos, cujas aplicacdes nas gramaticas e ortografias consultadas
foram identificadas. O vocabulo hiia <ia<una possuia nasal entre vogais e essa constru-
¢do manteve-se no século XVII. Diante disso, o til aposto sobre a tonica representava a
nasalidade da consoante /n/. Nobilling (1978, p 97, 99) aponta situagdes como essa na
literatura fonética, dentre elas, a queda das consoantes intervocalicas e o uso de um
diacritico para representar a nasalidade.

Como tratamos de vogais tonicas, outros diacriticos foram utilizados para ex-
pressar essa tonicidade, dentre eles, o agudo e o circunflexo, apostos sobre a tonica ou na
postonica, como em <hud> e <hua>. O uso desses sinais remete ao algamento promovido
pelo encontro vocélico /ua/, marcando a tonicidade da vogal baixa final, diferentemente
do que ocorre em <escrivad>, cujo diacritico € aposto sobre a semivogal [0], que termina
em uma vogal, cujo som ¢ mais fechado. Nobilling (1978, p. 91) ja o havia analisado e
concluiu que “as ressonancias fricativas sdo tanto mais nitidas quanto mais distante estiver
seu ponto de articulagcdo do da vogal que as antecede”.

De forma geral, o acento agudo e o circunflexo foram utilizados para delimitar
uma assimilagdo: a da consoante nasal. Esse entendimento se da pelas variagdes de uso
encontradas em um mesmo documento. Além disso, apés comparagdo dos tragcados, o
acento agudo diferenciava-se significativamente do til, principalmente em relacao ao
documento de 1833, que apresenta grafias com os dois tipos de acento — til e agudo.

Finalmente uma caracteristica muito clara em todo o corpus é o emprego do til
apenas para sinaliza¢ao de vogais nasais, pois esse diacritico ndo foi localizado para re-
presentar a tonicidade em silabas orais. Ja o uso de agudo e circunflexo para representacio
nasal foi encontrado. Esses achados validam o uso do til como uma forma de abreviar e
representar a assimilagdo consonantal.
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Consideracoes finais

De Fernao de Oliveira a Barbosa Soares, os preceitos fonéticos e prosddicos fo-
ram utilizados para defini¢do da aplicacdo e uso de todos os diacriticos. As caracteristicas
apresentadas pelas obras citadas refletem os movimentos sociais e politicos de suas épocas
e a forma como o conhecimento e a lingua eram abordadas em uma sociedade de poucos
letrados, em que a tradigao fonética fundia-se a tradicao latina.

Embora o til ndo tenha sido utilizado nos vocabulos escolhidos, passou a ser
usado como abreviatura a partir do século XVIII, representando a nasalidade ao substi-
tuir as consoantes /m/ e /n/, presentes nos lastros etimoldgicos dos vocabulos, como em
la<laa<lana, mdao<mano ou htiu<tiu<um.

Persistentes até o século XIX, os vestigios da supressao de encontros vocalicos e
da queda das consoantes intervocalicas mantiveram-se na escrita, sendo os termos anali-
sados parte dessa heranca.

Embora o contexto documental seja 0 mesmo e, em alguns casos, o uso de termos
seja repetitivo, pois estes sao formulas que finalizam os depoimentos das testemunhas, o
uso de palavras escritas de forma variada apresenta as diferencas no emprego dos acentos
graficos. A autoria distinta e o uso diferenciado dos escritos remete, ao fim, 8 mesma fun¢ao:
o apontamento da tonicidade.

Com a breve analise dos exemplos, identificamos que os diacriticos eram
empregados com o objetivo de identificar a silaba tonica, independente da natureza das
vogais. Nasais ou orais, elas recebiam o diacritico, de acordo com a compreensao que o
escriba fazia do contexto auditivo ou de seu conhecimento. Nesse interim, remetemos a
preocupagdo com a pronunciagdo, mencionada por Soares Barbosa e ao consequente re-
flexo dessas praticas na escrita, analise que serd realizada em trabalhos posteriores.
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Abstract: This paper intends to study the lexical selection specially related to adjectives in
handwritten documents, based on of the compassion between two lessons of a letter sent by the
Conde de Oeiras (best known as the “Marquess of Pombal”) to the captain general of the captaincy
of Sdo Paulo, Morgado de Mateus, in the late eighteenth century. The analyzed letter, which is
dated 19" December 1769, describes minutely an attack against the Portuguese king, Dom José,
in a colorful way. The handwriting is compared with its own copy, probably produced in the
captaincy of Sao Paulo.

Keywords: Philology; manuscripts; adjectives.

Resumo: Este trabalho intenciona estudar a selegao lexical, sobretudo de adjetivos, em fontes
manuscritas, a partir do cotejo de duas ligdes de um oficio enviado pelo Conde de Oeiras (poste-
riormente, o Marqués de Pombal) ao Morgado de Mateus em seu periodo de governo como capitao
general da capitania de S@o Paulo, no final do século XVIII, narrando de forma pitoresca um
ataque sofrido pelo rei portugués Dom José. O texto manuscrito, rico em detalhes e datado de 19
de dezembro de 1769, sera estudado em sua primeira via, com a assinatura autografa do Conde
de Oeiras em comparagao com uma copia, provavelmente produzida na capitania de Sdo Paulo.

Palavras-chave: Filologia; manuscritos; adjetivos.

Introduciao

Este trabalho tem o intuito de estudar a selecdo lexical, sobretudo no que diz respeito
aos adjetivos, em fontes manuscritas, a partir do cotejo de duas ligdes de um oficio enviado
pelo Conde de Oeiras (posteriormente, o Marqués de Pombal) ao Morgado de Mateus em
seu periodo de governo como capitdo general da capitania de Sdo Paulo. Datado de 19 de
dezembro de 1769, o oficio narra de forma pitoresca e rica em detalhes um ataque sofrido
pelo rei portugués.

Esse texto manuscrito serd estudado em um testemunho original, com a assinatura
autografa do Conde de Oeiras, em comparagdo com uma copia, provavelmente produzi-
da na capitania de Sao Paulo. O primeiro testemunho encontra-se arquivado em versao
microfilmada na Biblioteca Nacional do Rio de Janeiro, como parte do Fundo Morgado
de Mateus; enquanto a copia pode ser pesquisada diretamente no cartulario' em que se
encontra encadernada no acervo do Arquivo Publico do Estado de Sao Paulo.

1 Os cartularios eram livros em que se copiavam as correspondéncias recebidas. Sdo conhecidos como
cddices facticios por reunirem em uma encadernacao testemunhos escritos, originariamente independentes.
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Como aporte metodoldgico, foram empregadas as seguintes etapas para a produgao
deste artigo:

I. A realizagdo da transcricdo semidiplomatica, pois para estudos linguisticos ndo
seria viavel uma edi¢do de textos antigos totalmente transcritos no portugués atual,
pois se perderiam todas as particularidades essenciais da escrita do periodo.

II. O desenvolvimento da collatio, ou colagdo, enquanto primeira parte da operagdo
de edigdo critica, em que se compararam as duas ligdes, embora sem o interesse
de reconstituir o texto original, em busca de se verificarem as variantes.

II. A montagem do aparato critico ou aparato de variantes, no qual se registraram
os termos com variacdo grafica no processo de transmissdo da versao original a
copia.

IV. A construcdo da andlise sobre o emprego dos itens lexicais, com aten¢do especial

aos adjetivos e locucdes adjetivas, na constru¢do do discurso veiculado no docu-
mento manuscrito.

O corpus

O corpus selecionado ¢ formado por um conjunto de dois testemunhos de um
oficio manuscrito da segunda metade do século XVIII, estudados como fragmentos que
retratam o uso da lingua portuguesa em correspondéncias oficiais do século X VIII.

Selecionou-se, segundo a classificagdo de tipologia documental estabelecida por
Bellotto (2002, p. 54-77), um oficio, a fim de possibilitar a comparagdo entre um docu-
mento original e sua copia. Os oficios sdo documentos ndo diplomaticos e informativos,
por meio dos quais se mantém o intercdmbio de informagdes de forma padronizada e em
carater oficial entre subalternos e autoridades e entre 6rgaos publicos e particulares.

Esses testemunhos do oficio foram transcritos de forma semidiplomatica e justali-
near. De acordo com Cambraia, Cunha e Megale (2001, p. 13), a edi¢ao de textos antigos
totalmente transcritos no portugués atual seria inviavel para estudos filologicos, uma vez
que se perderiam todas as particularidades essenciais da escrita do periodo. Decorre dai a
escolha pela edigdo semidiplomatica, que mantém as marcas textuais como a pontuagao,
as abreviaturas, a segmentagao e a jungdo de palavras.

A fim de facilitar a visualizagdo, transcreveram-se apenas as duas primeiras paginas,
que constituem um fo6lio da versao original do oficio. Utilizaram-se, para tanto, as “Normas
para Transcricdo de Documentos Manuscritos”, propostas durante o 2°. Seminario “Para
a Historia do Portugués do Brasil”, realizado em Campos do Jordao, em maio de 1998, a
fim de que a transcri¢ao torne-se fonte fidedigna de consulta. Essas normas foram seguidas
de acordo com a dissertacdo de mestrado de Munhoz (2009, p. 85-87).

Apresentam-se, a seguir, os dois testemunhos estudados. H4, inicialmente, o verbete
explicativo em formato de box, elaborado com base no proposto por Megale e Toledo
Neto (20006, p. 133). A versdo fac-similar do manuscrito original ididgrafo ¢ seguida da

2 Dissertacao disponivel para consulta no seguinte enderego eletronico: <http://www.teses.usp.br/teses/
disponiveis/8/8142/tde-01122009-152250/fr.php>.
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respectiva transcri¢do semidiplomatica. Por fim, incluem-se as imagens fac-similares dos
trés folios do testemunho B. Por questdo de espago e para se evitarem conflitos de nume-
racdo das linhas, optou-se por incluir unicamente a transcri¢do do testemunho original.
Além disso, por se tratar de um manuscrito bem conservado, ¢ possivel conferir na propria
versdo fac-similar as grafias apontadas no aparato critico.

Quadro 1. Box contendo o verbete do oficio

1769, Dezembro, 19. Lisboa. OFICIO do Conde de Oeiras, ao Governador e Capitao
General da Capitania de Sdo Paulo, Dom Luis Antonio de Souza Botelho Mourao
informando sobre um ataque sofrido pelo Rei de Portugal.
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Figura 1. Pagina 1 do testemunho A (original idiografo)
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10

15

20

25

30

Nad cabendo no tempo poder fazer respostas pozitivas nesta

occaziad as Cartas, que se receberamdeVossaSenhoria naSecretaria deEstado compe=

tente, pelos muitos embaragos, que tem ocorrido, alem dafalta de meu
Irmad oSenhor Francisco Xavier deMenddga Furtado, que veyo afalecer de
huma postema, depois de receber todos os Sacramentos, no dia quinze
deNovembro proximo passado naCorte de Villa Vigoza, ondefoi a=
companhando Sua Magestade: S6 me reduzirei aparticipar a
VossaSenhoria huma noticia, para o cazo dequando por outraparte lhe che=
gue desfigurada, evite o mayor cuidado arespeito de hum attenta=

do no qual a bondade Divina nos livrou, comhuma especialissima
providencia.

No dia deDomingo tres do correntemez sahio EIRey

NossoSenhor doseuPalacio deVilla Vigoza parasedivertir nacaca
daTapada acompanhado detoda asua Corte. Nofim do Terrei=

ro do Pago seacha huma porta chamada do No, que pelasua

estreiteza, nad admite, que por ella possasahir mais dehuma car=
ruagem, ou dehum Cavalleiro. Apenas Sua Magestade hia sahindo a
cavallo pela dita porta, quando vio detras do muro dolado esquer=

do della humhomem nafigura de mendigo, que comhum grande
Varapau, ou Cacheira armou, eprocurou descarregar sobre aRe=

al Cabega do mesmo Senhor humsacrilego golpe, queseria mortal,

se asuperioridade, epresenca doseuReal espirito emlugar depro=

curar desviarse da pancada, quebrando o Cavallo sobre a mad di=
reita, o nad fizesselevantar sobre olado esquerdo contra o dito mal=
vado assassino, emtalforma, que o primeiro golpe armado con=

tra acabega apenas pode offender a mad da rédea comhumale=

ve contuzad, easegunda pancada, que ainda intentou descarre=

gar 0 mesmo assassino, ja nad pode ter espago paraoffender se

nad o Cavallo. Cahindo neste tempo toda acometiva deSua Ma=

gestade
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35

40

45

50

[[Magestade]] sobreo referido monstruo, foi tad obstinada a su[a fero=]
cidade, quemaltratou algumas das pessoas, que estavam mais [perto]
emquanto nad foi prezo; principalmente porqueSua Mages|tade]
com outra presenca de espirito, queso na grandeza doseu[Real]
animo podia caber, no meyo do conflito dehum tad inespera[do in=]
sulto, ordenou que ninguem matasse, ouferisse 0 mesmo [malvado]
assassino, mas queso o prendessem. E dada esta Ordem con[tinu=]
ouSua Magestade successivamente oseu caminho para aTap[ada,
onde sedivertio athé & noite naforma do costume dos mais [dias,]
eserecolheo aestaCorte no dia deseseis do corrente. O execr[ando]
Reo sendo com effeito tomado as mads, prezo, e atado foi ¢c[onduzi=]
do paraSegura prizad emqueseacha.

Pelas primeiras Embarcagoens, que daqui partirad [breve=]
mente, participarei aVossaSenhoria Resolugoens deSuaMag|estade]
respectivas as Cartas deVossaSenhoria.

Suas Magestades se conservam na felis disposi¢a[d, que]
devemos desejarlhes, ea mesma logram todas as mais Pess[oas Reaes. ]

Deosguarde aVossaSenhoria Palacio deNossaSenhora [daAju=]
da al9 deDesembro del1769

Conde deOeiras

Senhor DomLuis Antonio deSouza.
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Figura 3. Pagina 1 do testemunho B (cépia)

Figura 4. Pagina 2 do testemunho B (cépia)
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Figura 5. Pagina 3 do testemunho B (copia)

Cotejo dos testemunhos

De acordo com Blecua (1983, p. 43), a colagdo (collatio codicum) constitui uma
etapa importante a uma edicao critica por permitir que o editor identifique as variantes que
comumente ocorrem no processo de copia. Considerando-se que o copista 1€ um fragmento,
memoriza-o, dita-o a si mesmo e transcreve-o, para s6 entdo retornar ao modelo, torna-
-se comum, além das intervenc¢des voluntarias, os erros de copia. Ainda segundo Blecua
(1983, p. 18), tais erros podem ser classificados como “por adi¢do” (adiectio); “por omissao”
(detractatio); “por alteragdo da ordem” (transmutatio); “por substituicdo” (immutatio).
Comparando-se os dois testemunhos que constituem o corpus deste artigo, pode-se construir
o quadro a seguir:

Quadro 2. Aparato de variantes graficas

Testemunho A Testemunho B
pozitivas positivas
occaziad ocasiad

receberam receberad
attentado atentado
mez meés
Vigoza Vigosa
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Uma vez que as variantes sdo devidas a alternancias de ordem meramente grafica,
pode-se inferir que ndo se tratam exatamente de erros, como os que Blecua (1983, p. 18)
elenca, mas de intervengdes voluntarias, devidas a escolha do copista, situacao recorrente
no periodo pseudoetimolédgico da Lingua Portuguesa.

Por ndo haver alternancias entre os testemunhos que impliquem no nivel do discurso,
a andlise foi desenvolvida a partir das ocorréncias do testemunho original transcrito, o
que facilita também a conferéncia do fragmento no corpo do texto.

Redigidos em papel de trapo, suporte bem resistente, ambos os testemunhos nio
apresentam problemas de degeneragdo pelo tempo, tais como a umidade, o fogo, a deterio-
ra¢do por ma conservacgao, nem a ag¢ao de papirdfagos.

Assim, brevemente observadas algumas caracteristicas formais, sem se porme-
norizarem questdes de cunho paleografico ou codicoldgico, parte-se para a analise de
aspectos do discurso contido no oficio a partir da observacao da subjetividade, definida
por Benveniste (2005, p. 285) como a capacidade de o locutor definir-se como sujeito,
estabelecendo seu status linguistico. Para tanto, optou-se pela observagdo do emprego
vocabular, com a significacdo das “palavras-chave que apresentam significado cultural”
(PEDROSA, 2008, p. 132) e a estrutura textual, estudando-se as estratégias de constru¢do
do poder e do ethos do Conde de Oeiras enquanto autor.

Analise

Diante da riqueza de detalhes apresentados no discurso do corpus em andlise, optou-
-se por observarem-se mais detidamente a classe gramatical dos adjetivos, bem como
locugdes adjetivas enquanto expressdes de adjetivagdo. Sendo o autor do oficio, o Conde
de Oeiras, representante da mais alta esfera do governo portugués, esta analise visa compre-
ender em que medida a construgdo discursiva garantia a hegemonia, a ideologia e o poder
inerentes ao sistema sociopolitico do periodo.

A presente analise leva em conta a asser¢ao de Andrade (2011, p. 21), de que para
além dos estudos filologicos, € preciso levar em conta também a perspectiva socioldgica,
segundo a qual a linguagem ¢ uma atividade social relacionada a representagdo da reali-
dade. Tal representacdo nunca ¢ totalmente objetiva, o que pode ser comprovado pelo uso
de adjetivos subjetivos, a que Engelmann’® (apud MOSCA, 1991, p. 70) conceitua como
o lexema preferencial para rotular os estados subjetivos, por serem termos polares no
diferencial semantico usado como escala para o estudo desses estados subjetivos. Dessa
forma, os adjetivos atuam como importantes indicios linguisticos ao fornecerem referen-
ciais de avaliacdo ou de apreciagdo de seus autores, sobretudo porque “o adjetivo € um
elemento privilegiado de penetracdo do ideoldgico no discurso, como campo de investi-
mento de valor” (MOSCA, 1991, p. 117).

De acordo com Kerbrat-Orecchioni (1980, p. 73-131), os adjetivos classificados
como objetivos sdo 0s que meramente caracterizam o substantivo, independente do posi-
cionamento do autor. J& os subjetivos subdividem-se em afetivos e avaliativos. Adjetivos
afetivos pressupdem uma reagdo emocional do autor na apresentacdo da propriedade dos

3 ENGELMANN, A. Relato verbal, principal representante da consciéncia humana. Ciéncia e Cultura, v. 41,
p. 680-685, 1989.
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substantivos que determinam, enquanto os avaliativos sdo subdivididos em axiolégicos
e ndo axiologicos. Os axioldgicos implicam a nogdo de escolha individual e subjetiva
do autor pelos valores morais, éticos, estéticos e espirituais, como produto da cultura da
determinada sociedade em que o individuo se encontrar inserido.

O texto analisado foi entendido como “discurso”, na medida em que representa
um “enunciado escrito que supde, numa situagdo de comunicacao, locutor e interlocutor”,
de acordo com o conceito de Houaiss (2001, p. 1064). Comumente usados em textos
literarios, os adjetivos aparecem em grande quantidade no corpus, indicando que a subje-
tividade estava presente na esfera publica.

Com base nessas consideracdes, parte-se para a analise retomando o inicio do
texto, em que se retoma a informacao do falecimento de Francisco Xavier de Mendonga
Furtado, o Secretario de Estado, “no dia quinze | deNovembro proximo passado naCorte
de Villa Vigosa” (linha 6), por conta de “huma postema’™ (linha 6). Informa-se que essa
morte tornara-se um embarago a “poder fazer respostas positivas | nesta occaziad as Cartas,
que se receberamdeVossaSenhoria naSecretaria deEstado” (linha 1). Com isso, as cartas
enviadas pelo Morgado de Mateus a Secretaria de Estado ficariam, “nesta | occaziad”
(linha 1) sem resposta.

Por meio da mengao da morte de seu irmao, o Conde de Oeiras confirma sua pro-
pria religiosidade: “veyo afalecer de | huma postema, depois de receber todos os Sacramentos”
(linha 4) e a proximidade de sua familia com o rei de Portugal “ondefoi a= | companhando
Sua Magestade” (linha 6). E com base nessa relagio com a familia real que o autor cons-
troi as estratégias de autoapresentagdo de seu ethos no discurso.

Nesse contexto autoral, o documento trata de assunto selecionado em detrimento
de outros: “S6 me reduzirei aparticipar a | VossaSenhoria huma noticia” (linha 7), a fim
de manter a veracidade dos fatos “para o cazo dequando por outraparte lhe che= | gue
desfigurada” (linha 8). Comprova-se, assim, que o autor assume o papel de informante da
versdo correta dos fatos, ao empregar um adjetivo avaliativo axiologico em seu favor. Ao
atribuir a si o ethos de confiabilidade, comprova que “o controle social se da por meio do
controle do discurso e de sua producao, afinal, quanto menos poderosa for uma pessoa,
menos o seu acesso as formas de escrita” (DIJK, 2012, p. 44).

Trata-se “de hum attenta= | do no qual a bondade Divina nos livrou, comhuma
especialissima | providencia” (linha 9) contra “EIRey | NossoSenhor (linha 12), ao sair de
“doseuPalacio deVilla Vigoza parasedivertir nacaca | daTapada acompanhado detoda asua
Corte” (linha 13). A adjetivacdo subjetiva axioldgica de cunho religioso desenvolve-se a
partir dessa introdugdo do caso e se estende ao longo de toda a correspondéncia, de forma
a estabelecer a imagem pretendida ao caso narrado.

Assim, detalhes como a passagem (“Nofim do Terrei= | ro do Pago seacha huma
porta chamada do No, que pelasua | estreiteza, nad admite, que por ella possasahir mais
dehuma car= | ruagem, ou dehum Cavalleiro.” (linha 14)) e a localizagdo do homem
(“detras do muro dolado esquer=| do” (linha 18)) parecem ser de grande importancia para
o desenvolvimento da explanacdo do evento narrado e tomam grande parte do texto, com
descri¢des baseadas na adjetivagdo. Assim, essa correspondéncia constroi-se por meio de

4 Postema ¢ um abscesso, uma inchagdo avermelhada e dolorosa, em que o pus comprime as terminagdes
nervosas da regido afetada.
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estratégias tipicas da tipologia textual da narragdo, de modo a usar recursos da narrativa
que permitissem disseminar, embora de maneira velada, preceitos aliados a cultura portu-
guesa patriarcal.

Nessa diretriz, apresenta-se a dicotomia, entre a bondade do rei e a maldade do
‘humhomem nafigura de mendigo’ (linha 19) que o atacou, refor¢ada ao longo de todo o
texto:

Quadro 3. Descricoes do Rei
Rei

“presenca doseu Real espirito” (linha 22)

“com outra presenca de espirito” (linha 35)

“na grandeza doseu [Real] | animo” (linha 35)

As locugdes adjetivas axioldgicas constroem a posi¢cdo de herdi ao Rei, adicio-
nando-se o fato de ter ordenado “que ninguem matasse, ouferisse 0 mesmo [malvado] |
assassino, mas quesé o prendessem” (linha 37).

Quadro 4. Descricoes do adversario do Rei

Homem que atacou o Rei

“armou, eprocurou descarregar sobre aRe= | al Cabega do mesmo
Senhor humsacrilego golpe, queseria mortal” (linha 20)

“mal= |vado assassino” (linha 24)
“referido monstruo” (linha 32)

“foi tad obstinada a su[a fero=] | cidade, quemaltratou algumas
das pessoas, que estavam mais [perto] | emquanto nad foi
prezo” (linha 32)

“O execr[ando] | Reo” (linha 41)

O homem que manejava um “grande | Varapau, ou Cacheira” (linha 19) foi descrito
como o vildo, nomeado como “[malvado] | assassino” (linha 37), sem ter de fato come-
tido qualquer homicidio na situag¢do narrada. Os adjetivos grande e malvado assumem
funcdo subjetiva, a fim de acrescentarem as acusacgdes contra “o execr[ando] Reo” (linha
41), assim caracterizado por mais um adjetivo axioldgico. A favor desse homem nao foi
sequer mencionada a possibilidade de haver razdes sociais ou politicas que pudessem ter
motivado o atentado. A ele, a exemplo da populagdo do periodo, ndo era dado o direito da
comunicagdo publica. Isso porque, segundo Dijk (2012, p. 119), além do status social garan-
tido pelas posig¢des politicas, a base de poder ¢ representada pelos recursos simbolicos do
acesso a comunicacgado e ao discurso publico.

O oficio justifica, por meio da caracterizacdo dos dois personagens centrais, as
consequéncias negativas ao homem, embora atenuadas pelo Rei: “tomado 4s maos, prezo,
e atado foi c[onduzi= | do] paraSegura prizad emqueseacha” (linha 42). Observa-se, com
1sso, que o poder social ndo apenas aparece ‘nos’ ou ‘por meio dos’ discursos, mas também
que ¢ relevante como forca societal “por detrds’ dos discursos, conforme Dijk (2012, p. 44).

Nesse sentido, apresenta-se a superagao heroica do ataque sofrido: “o primeiro golpe
armado con= | tra acabeca apenas pdde offender a mad da rédea comhumale= | ve contuzad’
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(linha 25) e “asegunda pancada [...] ja nad pdde ter espaco paraoffender se| nad o Cavallo’
(linha 27). Esse ataque ndo gerou consequéncias ao Rei, que “con[tinu=] | ou (Sua Magestade)
successivamente oseu caminho para aTa[pada,] | onde sedivertiu athé 4 noite naforma do
costume dos mais [dias]” (linha 38). Nota-se que a descri¢ao permeia toda a construgdo
da narrativa sobre o ataque, empregando pela adjetivacao afetivo-axioldgica uma retdrica
composta de apelos de cunho dramatico com forte apelo emocional.

Em detrimento de questdes de maior relevancia a politica da capitania de Sao
Paulo, um acontecimento cotidiano da corte portuguesa ¢ narrado de forma detalhada em
correspondéncia oficial. Assim, o plano do privado e o do publico confundem-se como
caracteristica da politica vigente no Brasil setecentista. Conforme Villalta (2005, p. 332),
a realidade colonial apresentava a constante confusido do publico com o privado, perme-
ando-se pela sociabilidade comunitaria e pela civilidade das aparéncias vigente no Antigo
Regime:

[...] um padrdo de civilidade que cindia o parecer e o ser e, a0 mesmo tempo, conferia ao
espago publico grande importancia na identificagao dos individuos e dos grupos, tornando
a glorificacao das aparéncias, a simulacdo e a dissimulacao uma regra basica de sociabilidade.
(VILLALTA 2005, p. 332)

Sobreposto a assuntos politicos da capitania que aguardavam resposta, a ocor-
réncia do ataque foi tratada em detalhes. Em contrapartida, assume-se a necessidade de
serem respondidos os documentos politicos enviados da capitania de Sao Paulo ao reino
“Pelas primeiras Embarcagoens, que daqui partirdo [breve=] | mente, participarei a
VossaSenhoria Resolugoens deSuaMag[estade] | respectivas &s Cartas de VossaSenhoria”
(linha 44).

O oficio apresenta sua conclusdo de forma a reiterar a sobreposi¢dao do plano do
privado real em prejuizo do publico coletivo da coldnia, com a afirmagdo de que “Suas
Magestades se conservam na felis disposicao[0, que] | devemos desejar-lhes” (linha 47).
Em adi¢do, como se mencionara que o Rei encontrava-se acompanhado de toda a sua
corte, confirma-se que a mesma feliz disposi¢ao “logram todas as mais Pess[oas Reaes.]”
(linha 48). Conclui-se, dessa maneira, com a adjetivagdo afetivo-axioldgica, a fim de integrar
a imagem positiva da realeza a ideologia do Brasil colonial.

Conclusao

A partir da edi¢do semidiploméatica como meio de reprodugdo textual de um manus-
crito ainda ndo publicado, pretendeu-se estudar as escolhas lexicais na correspondéncia
formal entre o Conde de Oeiras e o Morgado de Mateus enquanto governantes, realgcando
os vocabulos que apontam a subjetividade na narrativa sobre um ataque contra o Rei em
seu passeio de domingo.

As licdes encontradas nos testemunhos A e B (versao ididgrafa, com a assinatura de
proprio punho do Conde de Oeiras, em comparagdo com uma copia produzida na capitania
de Sao Paulo) do documento estudado apresentam apenas divergéncias graficas, que ndo
interferem no contetido do discurso.
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Nessa correspondéncia administrativa oficial, um acontecimento cotidiano da cor-
te portuguesa ¢ narrado de forma detalhada, sobrepondo-se a assuntos politicos da capi-
tania que aguardavam resposta. Com isso, o oficio em andlise une as esferas do privado e
o do publico, apontando uma caracteristica observada por diversos estudiosos na politica
do Brasil colonial setecentista.

Dessa maneira, a analise do oficio, embora sucintamente desenvolvida, permite
que se vislumbrem as relacdes de dominacao construidas a partir da ideologia apresen-
tada no nivel discursivo. Assim, a escolha vocabular do oficio analisado, em especial no
que diz respeito aos adjetivos, aponta tragcos da construgdo discursiva iluminista, objeti-
vando a legitimag¢ao da politica pombalina.

Esse artigo intencionou, portanto, apresentar um fragmento textual que retratasse
o uso da linguagem na instancia do discurso da documentagdo governamental portuguesa
setecentista e a interacdo social geradora e gerada por esse texto, a exemplo das demais
correspondéncias do periodo. Objetivou-se, em ultima instancia, que a divulgacao do pre-
sente manuscrito incentive novas pesquisas filoldgicas e, por seu carater curioso, possa
despertar nos leitores o interesse pelos manuscritos enquanto fontes de dados ndo apenas
linguisticos, mas também histdricos e culturais.
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Abstract: This study aims to analyze the official documents published by the city of Sdo Paulo
Prefecture (PMSP), namely, Curriculum guidelines and students’ handouts, seeking to understand
the consequences of this policy implementation to a teacher’s daily work. The hypothesis to
be defended is that, gradually, the curriculum, the methodology and the assessment are being
imposed on schools, dramatically reducing the autonomy of teachers have. Furthermore, these
publications appear to have the purpose of evaluation of schools and teachers, ignoring the diversity
of students achieved by the PMSP itself. Therefore, we sought to answer the following question:
what is the role of the teacher and the student in defining the curriculum, considering that all
decisions (content, materials, methodology) come from other instances (Government and Education
Secretariat), without being discussed with those involved in the process?

Keywords: Curriculum guidelines; Sao Paulo’s city hall; autonomy; teacher.

Resumo: Este trabalho tem por objetivo analisar os documentos oficiais publicados pela Prefei-
tura Municipal de Sao Paulo (PMSP), a saber: as Orientagdes Curriculares (OC) e os Cadernos
de Apoio e Aprendizagem (CAA), buscando compreender as consequéncias da implementacao
de politicas de gabinete no trabalho diario do professor. A hipétese defendida ¢ de que, aos poucos,
o curriculo e as formas de trabalho e avaliagdo vém sendo impostas as escolas, reduzindo a
autonomia do professor. Além disso, tais publicacdes parecem ter como propdsito a avaliacdo
de unidades de ensino e professores, ignorando a diversidade de publico atingida pela propria
PMSP. Dessa forma, buscamos responder a seguinte questao: qual ¢ o papel do professor e do
aluno na defini¢ao do curriculo escolar, considerando que todas as decisdes (contetidos, mate-
riais, metodologia) vém de outras instancias (Governos e Secretarias), sem serem discutidas
com os envolvidos no processo?

Palavras-chave: Orientacdes curriculares; Prefeitura de Sao Paulo; autonomia; professor.

Para comeco de conversa...

Pensar em um curriculo tinico para as escolas brasileiras ¢ problematico quando
consideramos os muitos “brasis” que compdem as diferentes regides de nosso territorio.
Mais ainda, quando sabemos que escolas equipadas com a melhor infraestrutura e tecno-
logia disponivel atualmente convivem lado a lado com escolas que ndo dispdem nem
mesmo de lousa ou carteiras.

Ainda assim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), de 1996, no
artigo 9°, inciso IV, diz que a Unido incumbir-se-4 de estabelecer, em colaboragdo com os Es-
tados, o Distrito Federal e os Municipios, as competéncias que norteardo os contetidos minimos,
assegurando formacao basica comum a todos. Dessa forma, no artigo 26°, da referida lei, temos:
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Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a
ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia ¢ da clientela.

Portanto, a LDB estabelece que a Unido ¢ responsavel pela delimitacdo de um
conteudo curricular minimo, que deve ser complementado em cada sistema de ensino e
unidade escolar por uma parte diversificada, de acordo com as caracteristicas regionais
da clientela atendida.

Para o cumprimento da Lei, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), com o objetivo de:

[...] de um lado, respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e,
de outro, considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo
educativo em todas as regides brasileiras. Com isso, pretende-se criar condigdes, nas
escolas, que permitam aos nossos jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos social-
mente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania. (BRASIL,
1998, p. 5)

Percebe-se que o respeito a diversidade regional € recorrente no discurso, tanto
da LDB, quanto dos PCN. Nesse tltimo, também ¢ ressaltado que os documentos devem
servir como apoio ao desenvolvimento do projeto educativo da escola, reafirmando sua
autonomia no estabelecimento do curriculo, desde que respeitado o contetido minimo exi-
gido. Tal postura constitui um grande avango nas politicas educacionais brasileiras, visto
que, em vez de pré-fixarem objetivos e conteudos curriculares, os PCN sdo diretrizes que
visam a nortear os curriculos e seus conteidos minimos (ROJO, 2000).

Considerando a base nacional, as redes estaduais e municipais t€ém liberdade, entdo,
para estabelecer a parte diversificada do curriculo, de acordo com as especificidades de
sua regiao:

A construcao dos proprios curriculos para o Ensino Fundamental, adequados as necessidades
e caracteristicas culturais e politicas regionais, devera ser feita pelos 6rgaos educacionais de
estados e municipios e pelas proprias escolas, com base na reflexdo fomentada por estes
referenciais, pautados essencialmente no processo de construgdo da cidadania. (ROJO,
2000, p. 28)

Para tanto, a rede municipal de ensino da cidade de Sao Paulo, o maior sistema do
pais, que atende a cerca de 1 milhdo de alunos, em 1450 escolas,' publicou, em 2007, as
Orientagdes Curriculares: Proposi¢ao de expectativas de aprendizagem (OCs).

Sua elaboragdo, coordenada pela Diretoria de Orientagdo Técnica (DOT), é de
responsabilidade de especialistas de diferentes areas, que contaram com a parceria de
educadores, gestores em educacao e de politicas publicas, organizagdes ndo governamentais
(ONGs), 3° setor, sociedade civil e pesquisadores universitarios. Uma versdo preliminar
foi feita e discutida entre educadores de todas as unidades e, com base nelas, foi elaborada
a versao final, distribuida a todos os professores da rede no inicio do ano letivo de 2008
(SAO PAULO, 2007).

1 Dados retirados do site oficial da rede: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br>. Acesso em: abr. 2013.
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Os documentos seguem a sistemdtica tanto de escritura quanto tedrica dos
Parametros Curriculares Nacionais e t€ém como objetivos expressos a articulagdo entre as
unidades educacionais e entre os ciclos, além de servir como auxilio as unidades de ensi-
no (UEs) na elaboracdo da parte autobnoma de seus projetos pedagdgicos, sendo também
um aprofundamento de diretrizes anteriores publicadas em 2006.

Eles sao apresentados como uma necessidade, apontada pelos professores, de um
documento que orientasse a organizagdo escolar, bem como explicitasse as expectativas
de aprendizagem a serem alcangadas ao final de cada ano do ciclo. E, assim como os
PCNs, visam a fornecer subsidios para a “sele¢ao e organizaciao de contetidos mais rele-
vantes a serem trabalhados ao longo dos nove anos do ensino fundamental, que precisam
ser garantidos a todos os estudantes” (SAO PAULO, 2007, p. 10).

Vimos, entdo, que tanto o Governo Federal quanto o municipio de Sao Paulo estao
preocupados em estabelecer critérios minimos de aprendizado para os estudantes de nosso
pais, que sdo cobrados nas avaliagdes nacionais (Prova Brasil) e municipais (Prova da
Cidade e Prova Sao Paulo?). Contudo, reafirmando o dito nos documentos (PCN e OC), as
publicagdes servem como diretrizes, parametros, orientagdes para os estabelecimentos de
ensino discutirem e, junto com os professores, definirem as trajetorias para seus alunos.

Diante de conteudos minimos estabelecidos pelo governo federal e pelo municipio de
Sao Paulo, cabe ao professor, apos conhecer sua turma e realizar diagndsticos de aprendi-
zagem, iniciar seu planejamento.

Sua autonomia estaria na forma como os conteidos minimos serdo trazidos para
a sala de aula, bem como na defini¢do do espacgo que terdao, de acordo com o interesse e
necessidade dos alunos atendidos. Mas sera que ela, de fato, existe?

Os CAA e a autonomia do professor

Em 2010, a prefeitura de Sao Paulo publica os “Cadernos de apoio e aprendizagem”
(CAA), de Lingua Portuguesa e Matematica,® para os Ciclos I e I1,* com a finalidade de:

2 As referidas avaliagdes foram, recentemente, descartadas pelo atual Governo paulistano, que optaram
por utilizar somente a Prova Brasil, realizada a cada dois anos, para calculo do Ideb das escolas brasileiras.
Todavia, embora o discurso oficial seja o dito, a Prova da Cidade continua a ser aplicada todos os bimestres
nas escolas, agora chamada de Avaliacdo Bimestral, retomando inclusive, algumas questdes e textos-base
de provas anteriores, com obrigatoriedade de envio dos resultados para SME.

3 Em 2012 foram publicados os Cadernos de Apoio ¢ Aprendizagem de Ciéncias da Natureza, para o
ciclo I. A atual gestdo paulistana, apesar de ndo ter descartado totalmente os CAA, ndo deu continuidade a
implantagdo do material de Ciéncias da Natureza para o Ciclo II. Além disso, publicou material intitulado
“Interfaces Curriculares”, para os 4° ¢ 5° anos do Ciclo I, e 4° ano do Ciclo II (ciclo de 8 anos), sinalizando
o futuro descarte dos materiais.

4 O atual Governo recentemente reorganizou os Ciclos da capital paulista da seguinte forma: Ciclo de
Alfabetizacao (do 1° ao 3° anos), Ciclo Interdisciplinar (do 4° ao 6° anos) e Ciclo Autoral (do 7° ao 9° anos),
ainda permitindo a reten¢do no final dos ciclos, e restabelecendo-a em todos os anos do Ciclo Autoral.
Contudo, os referenciais curriculares, assim como os materiais didaticos, ainda ndo foram reformulados de
acordo com esta estrutura.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 759-773, maio-ago 2014 761



[...] contribuir para o trabalho docente visando a melhoria das aprendizagens dos alunos.
Sua elaboragdo teve como critérios para selecdo das atividades o alcance das expectativas
de aprendizagem contidas nos documentos de Orientagdes curriculares e as dificuldades
apresentadas pelos alunos na Prova Sdo Paulo e na Prova da Cidade. (SAO PAULO,
2010, p. 5)

Os CAA funcionam como um livro de atividades, em que sdo apresentadas cinco
sequéncias didaticas, contemplando as diferentes esferas discursivas, no caso da Lingua Por-
tuguesa, baseadas nos géneros e expostas nas OC como referéncias para cada ano do ciclo:

Géneros selecionados em cada ano do Ciclo Il em seqiiéncias
Esfera de didaticas ou projetos

circulagao

12ano 2% ano 32ano 4° ano
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o
]
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Figura 1: Géneros selecionados para cada ano em sequéncias didaticas ou projetos

Em sua apresentacdo, o entdo secretario municipal de educagdo, Alexandre Alves
Schneider, ressalta:

[...] que esta obra nao estd recomendada como Unico recurso a ser utilizado para a
aprendizagem dos estudantes. Ela deve ser complementada com atividades planejadas
pelo professor, em funcdo das caracteristicas de sua turma, fazendo uso de livros didati-
cos e de outras publicagdes da SME, disponiveis nas escolas, para trabalho com o Ensino
Fundamental. (SAO PAULO, 2010, p. 5)

A proposta ¢ que os CAA sejam utilizados pelos alunos duas vezes por semana,
pois contemplam somente os géneros, selecionados nas OC, para as atividades de sequéncias
didaticas ou projetos. As atividades permanentes ou ocasionais’® ficam a cargo do professor,
do livro didatico adotado pela unidade escolar e de outras publicagdes da PMSP.

Como podemos perceber, os CAA procuram seguir as orientagdes dos PCN e das
OC, que estabelecem que o ensino de Lingua Portuguesa deve ser centrado no texto e no
trabalho com os géneros discursivos.

5 Confira Figura 2.
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O agrupamento dos géneros, de acordo com critérios pré-estabelecidos, ja discu-
tido em Dolz e Schneuwly (2004) e nos PCN (1998) parece ter sido seguido pelas OC,
embora tenham optado por distribuir os géneros segundo as esferas de circulagao: esco-
lar, jornalistica, literaria (prosa e verso) e vida publica e profissional. E, também, ainda
seguindo os preceitos teoricos citados, estabelecem que os estudos (ainda que do mesmo
género) se aprofundem ao longo dos anos do ciclo:

[...] tanto os objetivos quanto as expectativas de aprendizagem apresentadas neste
documento sdo metas de desenvolvimento que se alargam e se aprofundam, progressi-
vamente, conforme as possibilidades e necessidades dos estudantes. A cada ano do ciclo
sdo exploradas basicamente as mesmas expectativas de aprendizagem, mas em graus de
complexidade crescente. (SAO PAULO, 2007, p. 52)

Dessa forma, temos, a titulo de exemplo, que o género poema ¢ trabalhado em
todos os anos do ciclo, seja em atividades permanentes ou ocasionais, seja em sequéncias
didaticas ou projetos. O que diferencia o trabalho em cada ano ¢ o grau de complexidade
exigido, assim como as expectativas de aprendizagem, cada vez maiores, criando em um
ano, as bases para o conhecimento potencial dos alunos, seguindo as ideias vygotskyanas:

Algumas atividades abrangem expectativas propostas para anos ou ciclo posteriores, o
que se justifica por se tratar de um processo de construgdo em que ¢ importante que o que
se espera ver consolidado em determinado ano seja processualmente trabalhado desde os
anos anteriores (para Vygotsky, fariam parte do desenvolvimento potencial dos alunos —
criariam zonas de desenvolvimento proximal —, vindo, futuramente, a fazer parte de seu
desenvolvimento real). (SAO PAULO, 2010, p. 11)

A organizagdo dos cadernos em sequéncias didaticas ajuda a visualizar esse apro-
fundamento do conteudo e das expectativas de aprendizagem. Basicamente, as sequéncias
iniciam com questdes para levantamento de conhecimento prévio, seguidas de textos do
género a ser estudado; ap6s algumas leituras e exercicios de interpretagdo, € proposto que
os alunos produzam um texto inicial; seguem-se, entdo, algumas atividades que visam
a aprofundar o conhecimento do género e de suas caracteristicas, para, entdo, retomar
a produgdo inicial e revisa-la. Tal organizacdo das atividades segue os preceitos expos-
tos sobre a sequéncia didatica em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), quais sejam,
Apresenta¢do da situacdo, Produgdo inicial, Modulos 1, 2, n, Produgdo final.
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Figura 2: Géneros selecionados em cada ano em atividades permanentes ou ocasionais

Portanto, em sua organizagdo, a PMSP, seguiu os preceitos expostos em Lei, ou
seja, criou e estabeleceu também os seus contetidos minimos, seguindo as publicacdes fede-
rais, mas considerando os aspectos e peculiaridades regionais. Em sua organizagdo, os
CAA procuram concretizar as teorias que os subjazem, fugindo de problemas recorrentes
em curriculos de lingua portuguesa, montados seguindo estrutura estabelecida por livros
didaticos e que, muitas vezes, repetiam o mesmo conteudo por anos a fio, sem qualquer
aprofundamento, de forma desarticulada e fragmentada (BARBOSA, 2000).

Todavia, esses materiais chegam as maos dos professores, impositivamente, sendo
oferecido apenas um curso de seis semanas, a ALGUNS docentes de cada unidade
escolar, em que se discutiam os géneros e suas formas de organizac¢do interna, € ndo uma
formacao para a compreensao da teoria por tras de tal organizacao, por exemplo. Ou seja,
a preocupagao € com a formagao do professor para a compreensao do género presente no
CAA, como se este fosse desconhecido do professor, e ndo para o entendimento do proprio
material, de onde veio, por que construi-lo, para e quando usa-lo.

Um curriculo para o ensino da expressao deveria fornecer aos professores, para cada um
dos niveis de ensino, informagdes concretas sobre os objetivos visados pelo ensino, sobre
as praticas de linguagem que devem ser abordadas, sobre os saberes e habilidades impli-
cados em sua apropriacdo. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 43)
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Nesse ponto, concordamos com Barbosa (2000, p. 174): “somente a disponibiliza-
¢do de sequéncias didaticas prontas, sem que o professor esteja implicado com o trabalho
e preparado para tal, ¢ uma medida insuficiente”. Além disso, qualquer metodologia de
ensino implica a aceitagdo de uma opc¢ao politica, que envolve uma teoria de compreensao
e interpretagdo da realidade (GERALDI, 2006) que ndo ¢ apresentada ao professor.

E, mais, tomando esse tipo de medida, as politicas de gabinete ajudam a cons-
truir uma imagem de que o professor ndo ¢ um profissional, inculcando a ideologia da
incompeténcia, supostamente sanada em cursos de treinamento, atualizagdo ou qualquer
que seja a nomenclatura da época, esporadicos, emergenciais ¢ sem continuidade, que
procuram atingir a maioria por meio de uma minoria que os frequenta (GERALDI, 2003).

A pergunta que fica, apds essa apresentagdo ¢é: qual ¢ o papel do professor e do
aluno na definicao do curriculo escolar, considerando que todas as decisdes (contetdos,
materiais, metodologia) vém de outras instdncias (Governos e Secretarias), sem serem
discutidas com os envolvidos no processo?

Muitas siglas, muito trabalho, pouca autonomia

Paulo Freire (2012, p. 53-54) critica a posi¢do pragmatica, assumida pelos governos,
“segundo a qual a pratica educativa hoje eficaz ¢ a que, despreocupada de qualquer esfor¢o
no sentido da desocultagdo de verdades, se centre no puro treinamento técnico ou no puro
depdsito de conteudos nos educandos”. Contetdos que sdo escolhidos e organizados por
especialistas para serem aplicados nas escolas. Segundo o autor (FREIRE, 2012), quando
buscamos uma pratica educativa que va além da educacdo bancaria, ela ¢ considerada
mera ideologia.

Ao estabelecer a grade curricular, a carga hordria, os contetidos, as formas de avaliar,
0s materiais e os meios pelos quais o professor deve ensinar, e o aluno aprender, os go-
vernos € secretarias operam com a pedagogia da resposta, trazidas sem que tenham sido
feitas perguntas, e os alunos acabam se acostumando com esse tipo de trabalho (FREIRE;
FAUNDEZ, 1985).

A castragdo da curiosidade epistemologica, segundo Freire (2012), é o esque-
cimento da pergunta, ignorando que todo conhecimento comeca por ela. Sendo assim,
uma educacdo autoritaria, que define todos os rumos, inclusive aquilo que o professor
deve fazer na sala de aula, inibe, at¢ mesmo reprime, a capacidade de perguntar, propria
do ser humano, que lhe confere existéncia, ou, nas palavras de Antonio Faundez: “uma
educacdo de perguntas ¢ a Ginica educacao criativa e apta a estimular a capacidade humana
de assombrar-se, de responder ao seu assombro e resolver seus verdadeiros problemas
essenciais, existenciais. E o proprio conhecimento” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 27).

Nesse sentido, materiais como os CAA vém conduzindo a leitura feita pelos alu-
nos, castrando, assim, sua capacidade de pensar por si mesmo, pois, se todas as “respostas
e condutas estdo no manual do aluno e do professor, o ensino de leitura em uma concepgao
ampla esté atrelado somente ao professor que quiser (souber) ir além das atividades pro-
postas”, ou seja, veiculam um “saber escolarizado, um tipo de leitura voltado para um
fazer de sala de aula” (ABREU, 2011, p. 263).
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E a “pedagogia dos gabinetes” nao ¢ “privilégio” s6 das redes publicas de ensino,
j& que outras redes também recebem seus pacotes pedagogicos prontos, que, embora de
qualidade duvidosa, sdo entregues em belas embalagens, conquistando diretores e pro-
fessores.

Além disso, os pacotes pedagogicos castram o direito do professor (e, conse-
quentemente, dos alunos) de questionar o “para que ensinamos o que ensinamos?”,
preocupando-se apenas com o “como”, “quando” e, principalmente com “o que” sera
ensinado (GERALDI, 2006).

Fundar a educag@o em critérios pré-estabelecidos por gabinetes que nem sempre
(quase nunca) conhecem a realidade da unidade escolar ¢ tomar para si uma atitude anti-
democratica, ja que ndo propde, ndo discute, ndo estabelece, junto com os alunos, aquilo
que eles devem apreender para aprender.

E o que eles devem apreender para aprender?

O objetivo de documentos como PCNs, OCs ou CAA ¢ estabelecer conteudos mi-
nimos para garantir que os estudantes, independentemente de sua localizagao geografica,
tenham acesso aos mesmos curriculos. Isso € o que os documentos afirmam. Por outro
lado, parece-nos que eles t€m um proposito outro, ndo tdo nobre: estabelecer critérios
para a avaliagdo das unidades, e, consequentemente, dos professores.

Dizemos isso porque tanto o Governo Federal quanto a Prefeitura de Sao Paulo
realizam avaliagdes periddicas, em que sdo cobradas competéncias e habilidades que es-
tdo definidas nesses documentos. Ora, se eles deveriam servir de guia e poderiam ser
discutidos nas escolas, se eles preveem uma abertura curricular para contetudos relevantes
regionalmente, de acordo com os critérios da unidade, por que entdo as avaliagdes sao
padronizadas? Onde esté a relevancia do meio em que vivem, quando se trata de avaliar o
aprendizado? Além disso, é sugerido aos professores, nas Orienta¢des Curriculares (SAO
PAULO, 2007), que utilizem os resultados das avaliacdes externas como um dos instrumentos
de diagnostico do aprendizado da turma, mas sera que eles sao uteis para essa fungao?

De acordo com Osakabe (2004), a escola tem um papel quase insubstituivel na
formagdo, desde que abandone a tendéncia estigmatizante de padronizar resultados, baseada
no estereotipo, e a tendéncia burocratizante que cré que a solucdo para problemas de or-
dem substancial e ética reside em estratégias curriculares.

Sabemos, claro, que estabelecer avaliacdes diferentes dependendo da realidade
de cada unidade seria trabalhoso e poderia levar a atitudes preconceituosas, como o
nivelamento por baixo dos alunos das classes populares, por exemplo. Mas também ¢é
inconsistente afirmar que existem diferencas entre as escolas de uma mesma rede e depois
exigir de todas elas a mesma interpretagdo de um poema, os mesmos critérios de avalia-
¢ao de uma redacgao.

Tomemos a redagdo como exemplo. Na tltima Prova Sao Paulo,’ realizada em
novembro de 2012, os alunos do 7° ano deveriam comentar uma reportagem sobre uso de
celulares entre os jovens. Um tema facil para quem vive cercado de tecnologias, mas nem

6 O tema da redacao foi descoberto com base em relatos de alunos, ja que os professores nao tém acesso as
provas e ndo podem, sequer, folhea-las durante a aplicacao.
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tanto para aqueles que ndo dispdem de tal luxo, e sabemos que a realidade das escolas
municipais paulistas atinge ambos os publicos. O fato de o aluno ndo conseguir desenvol-
ver sua redagdo, porque ndo vive essa realidade, ndo a discute, ndo perguntou sobre ela,
sera transformado em nimero, que, enviado a escola no ano seguinte, o classificard como
abaixo da média. Significa que ndo saiba ler e escrever? Nao. Significa que ndo tinha a
resposta para uma indagacao que nao € sua.

Cremos que o acesso a escrita padrao ¢ fundamental, considerando que ela ¢ a
chave para a insercdo social de classes menos privilegiadas, e € por meio dela que se pode
exercitar o confronto com as esferas publicas de linguagem, contudo esse trabalho deve
ser feito na escola, sem coibir ou estigmatizar as estratégias de sobrevivéncia linguisticas
previamente criadas por seu publico em sua intimidade (OSAKABE, 2004).

Afora a questdo dos temas, outro aspecto relevante nas avaliagdes externas da
Prefeitura de Sao Paulo ¢ a pouca variacdo dos géneros cobrados na redagdo: nas pri-
meiras séries do fundamental II, carta de reclamagdo e/ou de solicitagdo; nas ultimas
séries, artigo de opinido. E quanto aos poemas, fanzines, biografias, verbetes, noticias
entre outros géneros selecionados nas Orienta¢des Curriculares para cada ano do ciclo? A
eles cabe o papel de texto-base para questdes de localizagdo de informagao, de inferéncia
lexical ou de identificagcdo de marcas de linguagem informal.

Mas, entdo, por que os professores escolhem seguir a “pedagogia do gabinete”,
sabendo que ela ir4 falhar? Porque os governos descobriram (?) que os professores ga-
nham pouco e trabalham muito e que, por isso, podem ser manipulados quando lhes ¢
oferecido retorno financeiro, em outras palavras, o governo criou a politica do bonus.” A
preocupagdo com o recebimento ou ndo do bonus chega a ser tdo alarmante que algumas
escolas fazem treinamento para as avaliagdes institucionais.

Em nome da eficiéncia, da produtividade, burocratizamos a consciéncia (FREIRE;
FAUNDEZ, 1985). E a escola se transforma em corporagdo, em empresa, em maquina
de formar pessoas disciplinadas para receberem respostas aquilo que nao foi perguntado.

Tragicamente, quanto mais adaptada a esse procedimento mais se pensa que a
educacao ¢ produtiva. Lembremos as faixas de congratulagdes colocadas na fachada das
escolas, por seus 6timos indices nas avaliagdes. Porém, como nos alerta Freire (FREIRE;
FAUNDEZ, 1985, p. 28),

[...] essa € uma educagdo que reproduz o autoritarismo do modo de produgao capitalista.
E lamentével observar como educadores progressistas, ao analisar e ao combater a reprodu-
¢do da ideologia dominante, dentro da escola, reproduzem a ideologia autoritaria embutida
no modo capitalista de produgao.

E Faundez complementa: “no fundo reproduzem uma racionalidade que propoe
uma sociedade injusta, na qual alguns grupos detém o saber, o poder, as respostas, a
racionalidade, etc.” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 28). A eficiéncia do aluno esta
em responder através das respostas dadas pelo professor, que, por sua vez, sdo respostas
dadas a eles pelas politicas de gabinete, e, com isso, “o Estado se desobriga de oferecer
educacdo de qualidade para as grandes maiorias” (BERENBLUM, 2003, p. 106).

7 Difundida na rede estadual de Sao Paulo, a politica do bonus foi adotada recentemente pela Prefeitura da
capital.
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Irénico € pensar que a proposta de educagdo de Paulo Freire, e de outros teoricos
da educacdo, da qual os documentos oficiais se apropriam, embora sem citar explicita-
mente, se contrapde a essa logica autoritaria em que conteudos sdo impostos as escolas,
para serem depois cobrados em avaliagdes, vinculados ao estabelecimento de rankings de
melhores e piores escolas, divulgados pela midia, “¢ a padronizac¢do do que se deve ensinar
e aprender, ¢ a transmissdo de uma sabedoria bem-comportada ou de uma ‘sabedoria de
resultados’ (FREIRE, 2012, p. 129). E, assim, a escola esquece que a educacdo ¢ um
problema social e a encara como um problema pedagogico, impondo modelos de ensino
e conteudos produzidos para manter a situagdo de injusta, deixando de criticar o saber que
coloca aos alunos (ALMEIDA, 2006).

Diante dessa perspectiva, aqueles encarregados da formagao s6 resta o “treina-
mento dos educadores no uso de técnicas e de materiais de ensino com que transmitam os
contetidos que uma equipe de iluminados escolheu como indispenséaveis as novas geragdes”
(FREIRE, 2012, p. 130). E, mais, se forem coerentes com a politica em questao, “traba-
lhar@o no preparo dos mddulos, dos guias de ensino, nas receitas com que imporao aos
professores das bases o papel de intelectuais subalternos, dirigidos, manipulados, em lugar
de intelectuais criadores”. E ¢ justamente esse papel que cumprem os CAA e a coletinea
de propostas de aula, publicada em 2008® (grifos nossos), cuja descri¢do, reproduzida na
integra abaixo, resume o objetivo da proposta:

Ao iniciar o trabalho com os professores do Ciclo I, uma das questoes que se apresentava,
era que uma grande parte dos alunos tinha pouco dominio de leitura e escrita dificul-
tando o aprendizado dos conteudos das diferentes areas de conhecimento. Diante deste
quadro, SME contratou assessores de cada area para pensar, junto com o grupo referéncia,
composto por professores das diversas areas do Ciclo Il em regéncia de classe, como
envolver todos os professores no desenvolvimento da competéncia leitora e escritora dos
alunos do CII. Pensando nisso, num primeiro momento, o grupo produziu materiais € promoveu
discussdes sobre como cada area poderia contribuir e se envolver neste trabalho.

Em seguida, o grupo aprofundou as discussdes acerca das Orientagdes Curriculares e
Expectativas de Aprendizagem produzidas pela SME/DOT.” Do mesmo modo, foram
elaboradas sequéncias de atividades. Para auxilia-lo no planejamento de elaboragio de
atividades para as suas aulas e ajuda-lo a fazer melhor o que o professor ja faz bem, dis-
ponibilizamos propostas de atividades elaboradas, em grande parte, pelos professores
grupos de referéncia, sob orientagdo dos assessores de SME/DOT para as diferentes areas
do conhecimento.

Esperamos, com isso, contribuir para a melhor compreensdo das orientagoes curriculares
e expectativas de aprendizagem e sua implementa¢do, a0 mesmo tempo, que apresentamos
ao professor diferentes possibilidades de trabalho.

Aparentemente, ao se depararem com os conteudos estabelecidos para cada ano
do ciclo nas OCs, os professores reclamaram que os alunos ndo tinham, ainda, a compe-
téncia leitora e escritora, e isso, obviamente, dificultava o “aprendizado” dos contetidos.
Esse foi o grito de socorro dos professores, que, diante de uma realidade longe da ideal,
ndo poderiam agir de outra forma.

8 Disponivel no portal da SME: http://portalsme.prefeitura.gov.br. Acesso em: abr. 2013.
9 Secretaria Municipal de Educacao / Diretoria de Orientacdo Técnica
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A Secretaria Municipal de Educacdo e a Diretoria de Orientagdo Técnica (SME/
DOT), porém, assumiram para si, ¢ isso ficou claro no ultimo paragrafo, que os pro-
fessores ¢ que ndo compreenderam as propostas das OCs e necessitavam, portanto, de
ajuda para implementa-las: contrataram assessores e chamaram grupos de referéncia para
produzir propostas de aulas que estivessem de acordo com as OCs. Analisando as quatro
propostas de lingua portuguesa (jornal, poema, cronica, diversidade linguistica), pode-
mos dizer que sdo boas sequéncias didaticas, mas que em nada resolvem o problema
supostamente apontado pelos professores: a falta de competéncia leitora e escritora dos
alunos. Em vez de conversar com os professores e, juntos, buscarem uma solucio para o
problema apontado, a SME optou por entregar a eles uma receita pronta, como se 0 pro-
fissional ndo fosse capaz de resolver suas questdes sem a ajuda de um especialista, como
se o professor nao fosse um profissional (GERALDI, 2003).

Nao queremos com isso dizer que a resolucao desse problema deva vir da SME/
DOT, mas, pelo contrario, ela deve ser buscada pelos professores, em seus contextos
reais. Contudo, ao que parece, a critica dos professores estava no fato de as OCs estabe-
lecerem conteudos minimos, sem considerar as diferentes realidades por que passam as
escolas da rede.

E, ainda sem entender a questdo, as sequéncias evoluiram, at¢ a chegada nos CAA.
Sao documentos como o citado que ajudam a construir a imagem do professor como alguém
que nao ¢ capaz de lecionar sem a ajuda de algum material produzido por um intelectual supe-
rior, alguém que, ap6s a formagao, quando foi considerado profissional apto, logo foi colocado
sob 0 manto da incompeténcia (GERALDI, 2003). Sao politicas que ignoram a inteligéncia e
a capacidade de julgar e criar do professor (FREIRE, 2012). E o educando, acostumado a essas
politicas em que o professor € fraco, quando permite ao outro perguntar (FREIRE; FAUNDEZ,
1985), tem sua criatividade castrada, antes mesmo de poder exercita-la. Suas perguntas nao
tém espago no curriculo, contrariando os propositos nao s6 da educagdo, mas do ser humano:
“As criangas precisam crescer no exercicio desta capacidade de pensar, de indagar-se e de
indagar, de duvidar, de experimentar hipdteses de acdo, de programar e de ndo apenas seguir
os programas a elas, mais do que propostos, impostos” (FREIRE, 2000, p. 58-59).

Nesse momento, cabe a ressalva de que nossa critica no presente artigo deve-se
ao fato de que o uso dos CAA foi imposto aos professores, sendo-lhes recomendado in-
clusive, em cursos de formacdo, que o material deveria ser utilizado na integra, seguindo
a sequéncia de composi¢ao dos Cadernos, sem deixar de realizar qualquer atividade. Nao
estamos afirmando, em momento algum, que os CAA sdo materiais de baixa qualidade,
pelo contrario, no que se refere ao trabalho com os géneros, mostram-se bastante empenhados
em seguir a perspectiva tedrica bakhtiniana assumida nas OCs (SAO PAULO, 2010,
p. 35-36) — embora sem referéncias —, superando, em termos de qualidade, alguns livros
didaticos especializados.

Todavia, cremos que os materiais, ainda que qualitativamente bons, ndo poderiam
ser impostos aos professores, pois, dessa forma, ignoram a autonomia da escola em decidir
ndo so os conteudos a serem aprendidos, mas também as formas de fazé-lo e, principal-
mente, de avalid-lo. Além disso, a forma como os contetidos presentes nesse material
sdo cobrados nas avaliagdes institucionais, enquanto outros sdo ignorados, prova que sua
elaboracdo serviu apenas como mecanismo para o estabelecimento de critérios para a
criacdo de um ranking de melhores escolas, melhores alunos, etc.
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Paulo Freire (1996) defendia que as escolas deveriam ter espaco para definir seu
curriculo, sem o qual ndo ha participagdo, tampouco autonomia, nem de professores,
muito menos de alunos. Sem o envolvimento desses ultimos, e dos gestores, dos pais, dos
funciondrios, as decisdes tomadas vao sempre se encaminhar para a ja criticada pedago-
gia da resposta: “me parece demasiado 6bvio que a educacdo de que precisamos, capaz de
formar pessoas criticas, de raciocinio rapido, com sentido do risco, curiosas, indagadoras,
ndo pode ser a que exercita a memorizagdo mecanica dos educandos” (FREIRE, 2000,
p. 100). Cabe a escola, nessa perspectiva, respeitar os saberes dos alunos e discutir com
eles a razdo de ser de alguns desses saberes em relagdo aos contetidos (FREIRE, 2000),
e isso ¢ impraticavel quando o professor se sente amarrado pela pedagogia do gabinete.

Vocé decide

Quando Paulo Freire (1996) defende a autonomia da escola, dando voz aos Conselhos,
por exemplo, ele indica a necessidade de que ela exerca seu direito de fazer parte da
construgdo de seu curriculo. Essas decisoes, obviamente, devem ser tomadas com base
no compromisso profissional, de forma lucida e profunda, afinal comprometer-se ¢ ter a
capacidade de atuar e refletir, e ¢ o que faz do homem um ser da praxis (acdo e reflexdo).
Nao comprometer-se com a educacao ¢ ficar, portanto, contra ela (FREIRE, 2008).

E, mais, sendo o homem um ser que se sabe inacabado, sua busca por educagao ¢
(deve ser) permanente, e ndo pode ser feita por outra pessoa que nao ele mesmo. Assim,
“a educagdo, portanto, implica uma busca realizada por um sujeito que ¢ o homem. O
homem deve ser o sujeito de sua propria educag@o. Nao pode ser o objeto dela. Por isso,
ninguém educa ninguém” (FREIRE, 2008, p. 28).

Nesse sentido, ao assumir o compromisso profissional de ser professor, exige-se
dele: “amorosidade, criatividade, competéncia cientifica mas recusa a estreiteza cientificista, que
exige a capacidade de brigar pela liberdade sem a qual a propria tarefa fenece” (FREIRE,
1993, p. 10). Mas que liberdade ¢ essa?

A liberdade de pensar criticamente o contexto, de avaliar o mundo, de programar
nossa intervencao nele (FREIRE, 1993), que foi tirada dos professores, a partir do mo-
mento que outros passaram a fazer isso por ele, enviando-lhes solugdes prontas que, na
maioria das vezes, ndo se relacionam com as perguntas que emergem em seu trabalho.

A liberdade de:

[...] recusar o papel de puras seguidoras doceis dos pacotes que sabichdes e sabichonas
produzem em seus gabinetes numa demonstragao inequivoca, primeiro de seu autoritarismo;
segundo, como alongamento do autoritarismo, de sua absoluta descrenga na possibilidade
que tém as professoras de saber e de criar. (FREIRE, 1993, p. 16; grifos do autor)

Pacotes que buscam forjar mentes criticas e criativas, na escraviza¢do do professor
(FREIRE, 1993). Entao, como soltar as amarras?

Freire (1993, p. 16; grifos do autor) propde:

[...] um dos caminhos taticos para professoras competentes, politicamente claras, criticas
que, recusando ser tias se afirmam profissionalmente como professoras, ¢ desmitificar o
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autoritarismo dos pacotes ¢ das administragdes pacoteiras, na intimidade de seu mundo,
que é também o de seus alunos. Na sala de aula, fechada a porta, dificilmente seu mundo
¢ desvelado.

Sabendo disso, algumas administra¢des autoritarias procuram, de diferentes for-
mas, introjetar nas pessoas o medo da liberdade (FREIRE, 1993).

E agora, Jos¢ Paulo?

Para Paulo Freire (2012, p. 94; grifos do autor), ensinar um contetdo vai além da
mera descri¢do do objeto depois cobrada em uma avaliagdo, € um processo critico,

[...] em que o ensinante desafia o educando a apreender o objeto ou contetido para apren-
dé-lo em suas relagdes com outros objetos, ensinar contetidos implica o exercicio da
percepgao critica, de sua ou de suas razdes de ser. Implica o agugamento da curiosidade
epistemologica do educando que nao pode satisfazer-se com a mera descrigao do conceito
do objeto.

Por exigir atitude critica, € que o processo educativo nunca pode ser transformado
em pratica mecanica, em que conteiidos desconectados da realidade sdo despejados na
cabega dos educandos, na esperanga de que eles fagam a ligacao destes com o mundo em
que vivem, tornando-se cidadaos. Segundo Freire (2012, p. 95), “esperar que o ensino dos
conteudos, em si mesmo, provoque amanha a inteligéncia radical da realidade ¢ assumir
uma posic¢ao espontaneista e nao critica”.

Nesse sentido € que os conteudos, a carga horaria, os materiais didaticos, as ava-
liagdes ndo podem, nem poderiam ser estabelecidas nos gabinetes, de forma autoritaria,
sem dialogo. Para Freire (2012, p. 131) a relacdo dialogica é indispensavel ao processo
de conhecimento, pois esta “cheia de curiosidade, de inquietagdo, de procura. De respeito,
igualmente, de um pelo outro, os sujeitos que dialogam”.

Ao perguntar, em uma relagdo dialdgica, a pessoa sabe a razdo de sua pergunta,
esta seguro dela, e espera uma resposta séria, afinal ndo existem perguntas bobas. Essa ¢
a forma de combater o puro treino, que visa a adaptacdo do educando ao mundo, “treino
técnico para a pura sobrevivéncia num mundo sem sonhos” (FREIRE, 2012, p. 133).

Por isso é que o pensar certo nao se encontra em guias dos professores, mas na
pratica testemunhal que o re-diz. E “o respeito que devemos como professores aos edu-
candos dificilmente se cumpre, se ndo somos tratados com dignidade e decéncia pela
administra¢io privada ou ptblica da educagdo” (FREIRE, 1996, p. 96). E para ter esse
direito ao respeito de volta que devemos lutar. Sempre. Sem cansago.
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Abstract: The aim of this paper is to present a proposal for mother tongue teaching through
the use of epilinguistic activities. To this end, we describe an exercise performed with a class of
seventh graders on the Portuguese marker ‘mas’(‘but’). We worked orally, manipulating utterances
which included the marker, encouraging the students to develop the concept of conjunction and
to recognize the multiple meanings operated by ‘mas’ (‘but’), thus exceeding the classifications
outlined by grammar rules. We thereby proved the importance of including epilinguistic activities
in mother tongue teaching. This study is based in the Theory of Predicative and Enunciative
Operations.

Keywords: Epilinguistic activities; language; mother tongue teaching, the marker ‘mas’ (‘but’).

Resumo: Este artigo tem como objetivo apresentar uma proposta de ensino de lingua materna
por meio das atividades epilinguisticas. Para isso, descrevemos uma atividade realizada com
uma turma de sétimo ano do ensino fundamental sobre a marca ‘mas’. Trabalhamos oralmente,
manipulando enunciados em que a marca figurava, motivando os alunos a construirem o conceito
de conjuncdo e reconhecerem os variados contextos em que ‘mas’ opera, extrapolando assim
as classificagdes expostas pela gramatica normativa. Dessa forma, provamos a importancia de
se incluir as atividades epilinguisticas no ensino de lingua materna. A teoria na qual se baseia o
estudo ¢ a Teoria das Operagdes Predicativas e Enunciativas.

Palavras-chave: Atividades epilinguisticas; linguagem; ensino de lingua materna, a marca ‘mas’.

Introducao

O texto que segue ¢ resultado de uma pesquisa de mestrado defendida em 2013
e trata do ensino de lingua materna por meio das atividades epilinguisticas (WAMSER,
2013). Construimos uma ponte entre a Teoria das Operagdes Predicativas e Enunciativas,
do linguista francés Antoine Culioli (1990), e o ensino. Esse quadro tedrico nao se dedica
diretamente as questoes relacionadas ao ensino e aprendizado da lingua, porém seus con-
ceitos e metodologias sdo muitos pertinentes nesse contexto.

Nossa pratica foi movida pela constatacao de que pouco se trabalha com a linguagem
no ensino de lingua e, desse modo, ndo sdo levadas em consideracao partes importantes
da elaboracao, do amadurecimento e da organizacao do pensamento dos alunos. Ou seja,
o foco do ensino, hoje, estd na repetigdo de uma metalinguagem previamente definida
pelo material didatico utilizado nas aulas. Dessa forma, consideramos que o aprendizado
da lingua materna pode ser mais relevante se os proprios aprendizes forem responsaveis
pela construcao do seu conhecimento. Essa autonomia ¢ conquistada por meio das ativi-
dades epilinguisticas.
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Por defender o uso da atividade epilinguistica no ensino de lingua materna, colo-
camos a existéncia de uma variagdo radical de experiéncia, seja dos aprendizes entre si,
seja dos aprendizes e professor. Mais do que isso, assumimos tal variagdo como parte
do processo de apropriacdo da lingua. Essa postura diante da linguagem define-a como
indeterminada e ambigua, o que garante ao sujeito um papel central na elaboragdo dos
processos constitutivos da lingua, principalmente na desambiguizacdo dos enunciados. O
entendimento dos enunciados da-se pela sua desambiguizagdo, uma operagdo de linguagem
que movimenta os aspectos formais da lingua e as experiéncias do individuo.

Nesse quadro teorico, assumir a importancia do trabalho com a linguagem, com a
atividade epilinguistica, no ensino de lingua, implica acessar os processos invariantes da
lingua e, consequentemente, da linguagem, nao apenas a descri¢do dos seus fatos.

Além de discussoes sobre atividade epilinguistica e o ensino de lingua materna,
este texto traz um modelo de atividade aplicada a uma turma do sétimo ano do ensino
fundamental da escola Professor Doutor Joaquim Batista, da cidade de Jaboticabal/SP.
Trata-se de uma aula na qual trabalhamos com os alunos os varios contextos em que a
marca mas figura, priorizando o uso da oralidade, por meio de discussdes e exposi¢ao do
pensamento, na constru¢ao do conhecimento dos alunos.

O ensino de lingua portuguesa e a gramatica

Parafraseamos Franchi (1988) com o intuito de exemplificar o cenério do ensino
de lingua materna e da gramatica que tomamos como pressuposto para nossa discussao.
Segundo o autor, ndo hé conexdes entre os diferentes campos da gramatica: analise sinta-
tica, semantica, producdo textual, etc. Além disso, as inimeras falhas nas defini¢des, que
muitas vezes sdo vagas, e a limitagdo da criatividade do aluno com joguinhos de regras
gramaticais criaram um cendrio de aversdo por parte, ndo somente dos alunos, mas dos
professores por terem de lidar com o desgosto daqueles que deveriam aprender a manusear
sua lingua de maneira adequada e consciente, tornando-a ferramenta de transformagao da
sua realidade.

A prética de ensino da lingua materna por meio de uma gramatica simplista de regras
e classificagdes caracteriza-se primordialmente como prescritiva. As regras que norma-
tizam esse tipo de ensino pregam incessantemente, segundo Travaglia (2006), o modo
de falar e escrever da tradi¢do literaria classica. Por meio da repeticdo dessas formas,
tenta-se introduzir nos alunos a ideia do que seria a lingua “correta”, anulando, assim, as
experiéncias e a diversidade (ndo nos referimos apenas a diversidade social, econdmica,
mas cultural, intelectual, etc.) trazida pelo aluno.

Ao adotar uma postura prescritiva, os livros de gramatica ignoram o carater dina-
mico da lingua. O trabalho com estruturas fixas coloca a lingua como um objeto estatico,
dando aos aprendizes a falsa impressao de que, se souberem classificar as formas em estudo,
terdo o dominio do que seria a verdadeira lingua. Verificamos isso na classificacdo dos
advérbios fornecida pelo livro didatico utilizado pelos alunos da escola, com a qual rea-
lizamos a parte pratica da presente pesquisa. O livro traz as seguintes classificagdes sob
o titulo de “Principais advérbios: duvida, intensidade, modo, lugar, tempo, afirmagdo e
negac¢do (COSTA et al., 2009, p. 107), além de um numero restrito de formas para cada
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uma delas. Quanto aos advérbios, essa classificacdo ¢ extremamente limitante, pois as
circunstancias sdo as mais variadas possiveis, ndo apenas essas expressas no livro.

De acordo com Rezende (1988), ao se exigir uma lingua homogénea, estatica, ndo
se permite que diferentes universos extralinguisticos e modos de percepgdes desses uni-
versos existam. Essa afirmacao ratifica a ideia de que esse tipo de ensino vem carregado
de uma analise de valores. Valores sociais moldados a partir de uma classe privilegiada
e que nao correspondem aos da maioria das criancas e adolescentes de nossas escolas.
Ou seja, prioriza-se a varidvel linguistica de uma minoria, colocando para o aluno, que
utiliza uma diferente, menos privilegiada, questdes de identificacdo dele com o mundo.
O reconhecimento da variagdo como constitutiva da linguagem elimina as questdes de
cunho social ou relativas a identidade, ndo por ignora-las, mas por tratd-las como centrais.

Outro fator que acarreta o descrédito da gramatica diz respeito as suas defini¢des
que sdo baseadas em um grupo prototipico de elementos. O caso do género do substantivo,
comentado por Franchi (1988), ¢ um exemplo disso. Explica o autor que a defini¢ao de
género como “a variagdo do substantivo que indica o sexo real ou o sexo convencional
dos seres” (FRANCHI, 1988, p. 21) contempla a identificacdo apenas dos substantivos
que designam seres humanos ou animais, assim tem-se a ideia de sexo real. Ainda segundo
Franchi (1988), a termos como “porta”, “porto”, “sol”, “lua” deve-se aplicar a ideia de
sexo convencional, o que, convenhamos, ¢ bem dificil para qualquer um. Assim, quando
ha casos que ndo se encaixam perfeitamente como pecas de um quebra-cabega nas defini-

¢oes, surgem as excegoes, ou tais exemplos sdo convenientemente desconsiderados.

Para que se alcance um estudo gramatical significativo, propomos o ensino de uma
gramatica articulada, na qual ndo hé espaco para a divisdo da disciplina em duas (gramatica
e producdo de textos), ou até em trés (leitura, gramatica e producdo de textos). Esse quadro
caracteriza desarticulagdo. Uma lingua faz-se articulando ndo somente esses trés dominios,
mas também considerando o sujeito no processo com todas as suas faces (social, psicolégico,
histdrico), visto que, em momento algum ¢ possivel retirar qualquer dessas caracteristicas
do individuo, bem como retira-lo dos processos que envolvem a lingua e a linguagem. Se
aceitarmos que a lingua se concretiza no texto, o ensino deve pautar-se nele, pois esse ¢ o
lugar no qual os fendmenos linguisticos ou gramaticais se realizam.

Atividade epilinguistica e o ensino de lingua materna

Iniciamos a discussdo acerca da importancia da linguagem no ensino por meio de
uma afirmag¢ao: nao ha trabalho com a linguagem no ensino de linguas. Isso porque ainda
¢ utilizada uma pratica de perpetuacdo do que seria a boa lingua, ou seja, a transmissao
das regras gramaticais. At¢ mesmo a produgdo textual, que deveria ser o momento da
expressdo metalinguistica consciente, fica condicionada a esses parametros. Enquanto
adotarmos, como professores, uma postura de repetidores da tradigdo gramatical e exi-
girmos dos alunos textos higienizados a ponto de ndo apresentarem autoria, apenas boas
constru¢des gramaticais, o ensino da lingua materna ndo promovera a apropriagdo da
lingua e o desenvolvimento da linguagem pelo individuo.

A importancia do trabalho com o texto em sala de aula ¢ muito clara em docu-
mentos oficiais, diretrizes e publica¢des ligadas ao ensino, que estipulam que o objetivo
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do ensino ¢ formar individuos capazes de produzir textos coesos e coerentes. Ocorre que
essa formacao serd bem sucedida quanto mais se manipular a linguagem, quanto mais se
trabalhar o nivel epilinguistico dos alunos. Esse processo formativo deve ser incrementado
gradativamente, de forma que se torne a cada série escolar mais complexo. Entendemos que,
justamente pela concepcao de linguagem que adotamos, tal complexidade deve acompa-
nhar o desenvolvimento psicossociologico do aluno. Segundo Rezende (2011, p. 711),
nesse contexto “a gramatica a ser ensinada serd tanto melhor quanto mais ela contribuir
para este grande objetivo da produgao textual”.

Insistimos na ideia de que ¢ nesse trabalho continuo com o texto, também com a
atividade epilinguistica, que o sujeito modula suas representacdes das mais variadas formas.
Rezende (2011) explica que esse processo permite aos seres, bem como as linguas, tragar
sua trajetoria evolutiva.

As modulagdes a que nos referimos, que também podemos chamar de atividade
de equilibragdo ou regulacdo, acontecem norteadas pelas experiéncias, pelo empirico.
Na sala de aula, muitas vezes esse aspecto ¢ esquecido em favor dos aspectos formais
da produgdo. Aceitando aquilo que estd posto na forma da lingua como estavel, tira-se
do aprendiz a oportunidade de rever seus conceitos em outro momento, sob outro ponto
vista, ja que o certo ou o errado ja foram marcados em seu texto com um numero qualquer
de zero a dez. Como as opinides e formas de expressao nao coincidem de individuo para
individuo, incorrem nas dubias no¢des de erro incrustadas no ensino e aprendizagem da
lingua materna. Sobre o erro, Rezende (2011, p. 711) questiona: “Se valorizamos os pro-
cessos construtivos que organizam as experiéncias singulares e colocamos a atividade do
sujeito no centro desse processo, podemos avaliar o resultado e rotular de acerto ou erro?”

Utilizando ainda as ideias da autora, entendemos que o ser humano nunca esta
totalmente pronto, polarizado; ou estd “entre” uma coisa e outra ou estd “quase” algo.
Assim também acontece com os enunciados da lingua que sdo parte constituinte de suas
atividades psicoldgica e social. Para a autora, “trata-se de valorizar o estado de indiferenca
anterior ao verdadeiro e ao falso, ao positivo e ao negativo”.

Os processos de estabilizagdo e desestabiliza¢do de conceitos e ideias, que podem
ser chamados de atividades epilinguisticas, abrem um gigante leque de oportunidades
para o ensino. Além de ajudar a detectar os pontos da gramatica com os quais os alunos
tém menos intimidade, o professor tem acesso a atividade criativa e criadora dos alunos,
podendo a partir dai organizar suas aulas de modo mais dindmico e préximo de suas reali-
dades.

Quando defendemos o ensino de lingua por meio das atividades epilinguisticas,
estamos defendendo um ensino articulado com a linguagem, que implica abrir mao de
trabalhar com o aluno ideal e assumir a fun¢do de levar o aluno real a encarar a propria
lingua como sua propriedade. “O estudante deve perceber os mecanismos que ele proprio
utiliza — independentemente da intervencgdo de pais ou professores — para compreender e
formular enunciados do cotidiano” (SILVA, 2007, p. 21). Ainda segundo a autora, ¢ pre-
ciso leva-lo (o aluno) a rever sua relacdo com a lingua que desde muito cedo na escola foi
de adversidade, de inimizade, para passar a ser de propriedade, de liberdade.

Trazendo a atividade de linguagem para a sala de aula, ¢ possivel, a partir do mate-
rial construido pelas linguas, abrir espago para diversas formas de expressdo linguistica.
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Além de, validando as experiéncias e as contribui¢des dos alunos, conduzi-los a uma dife-
rente visao do significado posto em contexto. Dessa forma, podemos falar em trabalho
com respeito a variagao.

Linguagem e lingua sdo parte uma da outra, constituem-se como um todo extre-
mamente imbricado. De acordo com Culioli (1990), a lingua e a linguagem, como duas
instancias, precisam estar muito claras, porém apenas temos acesso a segunda pelas marcas
que essa deixa na primeira. Essa relagdo também precisa estar clara ao professor de lingua,
para que a ponte entre ambas seja construida.

Quando falamos de atividade de linguagem, referimo-nos também a atividade
epilinguistica, pois, como veremos a seguir, de acordo com a teoria em que se baseia este
trabalho, os processos de producgdo e reconhecimento de textos que compdem a atividade
da linguagem sdo intrinsecamente ligados aos processos formativos do discurso. Nesse
lugar, encontram-se os arranjos léxico-gramaticais organizados a partir de um esfor¢o
anterior a verbalizacdo — a atividade epilinguistica.

Na pratica do ensino de linguas, encontramos frequentemente atividades que prio-
rizam as andlises tidas como linguisticas e metalinguisticas. Cumpre-nos ressaltar que
nessa ultima modalidade, nem sempre os alunos t€ém o aproveitamento esperado, visto
que a separagdo das atividades de léxico, gramatica e producado textual da a falsa impressao
de que a lingua ¢ composta de partes independentes. Dessa forma, nenhuma reflexdo do
professor fica completa, deixando lacunas nos alunos que tendem a aumentar com o passar
dos anos escolares.

Possenti (2007, p. 92), quando nos diz que “aprender uma lingua ¢ aprender a dizer
a mesma coisa de muitas formas”, ja adentra os dominios da atividade epilinguistica,
pois visa a levar o aluno a manipular o texto de diversas maneiras e de forma consciente,
numa ja metalinguagem. Tais atividades ndo tém a necessidade de serem técnicas, mas
significativas, de modo que a cada mudanca do texto o aprendiz identifique os elementos
que proporcionaram tal mudanga, bem como os significados surgidos no texto.

A atividade epilinguistica explicitada ja ¢ atividade metalinguistica. Cabe ao professor
ser/estar sensivel as mintcias presentes nos enunciados dos alunos para, a partir delas,
conduzir a constru¢dao de seus conhecimentos linguisticos. Também cabe ao professor
aceitar as variadas formas elaboradas pelos alunos e estar atento para perceber os momentos
em que essa atividade estd se manifestando para entdo trazer a reflexdo do aluno ao nivel
da metalinguagem.

Segundo Franchi (1988), no trabalho com as atividades epilinguisticas, as classifi-
cacdes, morfoldgicas ou sintaticas, sdo dispensaveis; assim, ndo se tem o termo “gramatica”
remetendo ao sistema e a ideia de uma metalinguagem representativa da nomenclatura
gramatical. Conhecer o sistema, sua nomenclatura e organizacao, ¢ fungdo do professor
que deve ser capaz de fazer a ponte entre o material linguistico trazido pelos alunos e a
norma, fazendo multiplicar as formas de expressdo de que os alunos tém conhecimento.
Segundo o autor citado acima, “nem sempre se trata de ‘aprender’ novas formas de cons-
trucdo e transformacao das expressdes; muitas vezes se trata de tornar operacional e ativo
um sistema ao qual o aluno ja teve acesso fora da escola” (FRANCHI, 1998, p. 37).

Geraldi (2002, p. 64) defende que “quem aprendeu a refletir sobre a linguagem ¢
capaz de compreender uma gramatica [...], aquele que nunca refletiu sobre a linguagem
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pode decorar uma gramatica, mas jamais compreendera seu sentido”. O autor ainda alerta
para o fato de que as atividades epilinguisticas sdo de extrema importancia por tratar das
aplicagdes que os falantes fazem das formas linguisticas, constituindo assim sua propria
metalinguagem, e ndo uma metalinguagem cristalizada pela reflexao de outros.

A teoria culioliana apresenta uma proposta que traz para o ensino a oportunidade
da elaboragdo de um projeto pedagogico significativo e relevante de aprendizagem da
lingua materna. Um ensino/aprendizagem que se faca presente na vida dos alunos, ndo
apenas na sala de aula durante a aula de gramatica.

Atividades de reconstrucgdo e transformacao textual evidenciam os processos forma-
tivos presentes na base da produgdo linguistica do individuo. A abordagem epilinguistica
propde uma reflexdo sobre o texto, trazendo as sutilezas da atividade de representacdo
mental para o nivel da metalinguagem.

Travaglia (2006), citando Geraldi (1993), indica que ¢ possivel identificar resqui-
cios da atividade epilinguistica em hesitag¢des, corregdes (auto ou heteroiniciadas), pausas
longas, repeti¢des, antecipagodes, lapsos, etc. Ressaltamos, porém, que o conceito que
adotamos ¢ mais complexo e amplo que o exposto pelo autor acima. Concebemos atividade
epilinguistica como a propria atividade da linguagem, manifestada por meio das marcas
da lingua, e operada exclusivamente pelo individuo, que € criativo e complexo.

Como consequéncia do ensino por meio das atividades epilinguisticas, chegamos
a uma teoria gramatical consciente e operada exclusivamente pelos seus falantes, a ativi-
dade metalinguistica. Isso proporciona, segundo Franchi (1988), um trabalho inteligente
de sistematizacdo gramatical. Podemos acrescentar que constroi ainda a habilidade de
levantar hipdteses sobre a natureza da linguagem, do seu proprio discurso e das categori-
zagoes sintaticas.

Esse mesmo autor esclarece que ndo ¢ possivel saber quando, em que ano escolar,
os alunos terdo essa consciéncia acerca da linguagem, mas o autor nos da o como fazer.
Trata-se do resultado de uma intensa manipulagdo dos fatos da lingua, com vistas a
sistematizar um “saber linguistico” do qual o individuo (aluno) se aprimorou e se tornou
consciente. O foco dessa pratica ¢ sempre a questdo da significacdo, ndo apenas numa
representacdo do mundo, mas também numa acdo pela linguagem por meio dos interlo-
cutores e sobre eles, relacionando diretamente o modo e o estilo com que usamos seus
multiplos recursos de expressao.

Tendo em vista que o objetivo do ensino de lingua ¢ levar o aluno a trabalhar com
qualidade no nivel da metalinguagem, as atividades epilinguisticas garantem exatamente
a base de sustentacdo para a realizagdo de tal trabalho, pois tornam conscientes os ele-
mentos em uso, no seu aspecto funcional.

A luz dessas consideragdes sobre a linguagem, as atividades epilinguisticas e o
ensino de lingua materna, apresentamos a seguir um modelo didatico para o trabalho com
as atividades epilinguisticas em sala de aula.
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Metodologia

A atividade discutida a seguir foi trabalhada com uma turma de sétimo ano, na
modalidade oral. Optamos pela oralidade por considerar que ela proporciona maior fluidez
e liberdade ao discurso dos alunos. Esclarecemos que ndo se trata de uma discussao entre
a oposi¢do fala e escrita, mas da fala enquanto operagdo de linguagem e que poderia ser
a escrita também.

Outro esclarecimento necessario diz respeito a escolha do topico gramatical traba-
lhado com os alunos — a conjuncdo adversativa mas. Mais que uma escolha, o trabalho
com o mas consiste numa delimitacdo da analise a que procedemos. A atividade epilin-
guistica esta presente em todos os enunciados da lingua; dessa forma, foi preciso limitar
nosso foco de aten¢do, para conferir maior rigor a pesquisa.

O trabalho foi realizado com uma turma denominada (A), em uma sequéncia de
aulas. Nessas aulas, os alunos trabalharam oralmente com enunciados em que figurava a
marca mas. Com o auxilio da professora/pesquisadora, foram levados a perceber caracte-
risticas que diferenciavam e que aproximavam os valores semantico, sintatico e enuncia-
tivo atribuidos a marca nos enunciados.

Utilizamos enunciados retirados de duas fabulas que os alunos haviam discutido
em outros momentos: “O burrico cantor” e “O castigo da preguica”, ambas do autor Pedro
Bandeira (2007). Os exemplos retirados dessas obras constituiam os contextos mais formais
e explicitados pela gramatica ensinada na escola. Outros enunciados representavam contextos
mais informais, ndo previstos pela norma. Dessa forma, e por meio do didlogo presente
na aula, os alunos tiveram condi¢des de construir o estatuto da marca mas, porém compre-
endendo que os termos da lingua ndo sdo estaticos.

Considerando os preceitos da atividade epilinguistica, apresentamos os enunciados
aos alunos e solicitamos que operassem substitui¢des da marca, sugerissem continuagdes
logicas, reconhecessem preconstrutos e, acima de tudo, observassem e externassem os
sentidos surgidos em cada manipulagdo.

O trabalho do professor, quando ha op¢ao pelo ensino por meio das atividades
epilinguisticas, ¢ de suma importancia, pois cabe a ele conduzir o discurso dos alunos na
construcdo do seu proprio conhecimento, sem, contudo, rotular seus comentarios em certo
ou errado. Desse modo, ¢ possivel tornar consciente os processos epilinguisticos dos alunos,
de modo a torna-los metalinguisticos.

Os contextos em que a marca ¢ utilizada nos enunciados sdo variados e extrapolam
as classificacdes apresentadas pela gramatica escolar. Isso serve para ilustrar a ineficién-
cia de basear o ensino da lingua materna apenas nos conceitos e listas de classificagdes.
Durante a aula, o conceito de conjuncao ndo foi mencionado, pois nosso interesse estava
nas operagdes desencadeadas pela marca mas, isso, porém, nao impediu que tal conceito
surgisse naturalmente nos comentarios dos alunos, como veremos a seguir.
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Trabalho dos alunos com os enunciados: uma proposta de atividade
epilinguistica

Iniciamos a aula apresentando os enunciados aos alunos um a um, de modo que
os discentes pudessem comentar sobre cada um deles separadamente; mas, conforme a
aula progredia, os alunos faziam pontes entre os enunciados aproximando-os e/ou distan-
ciando-os. No decorrer da atividade, tentamos construir com eles o estatuto invariante da
marca mas, isso se deu por meio das discussoes, substituicdes e preconstrutos levantados
pelos aprendizes.

A primeira caracteristica observada pelos alunos quanto aos enunciados apresen-
tados foi o distanciamento das ideias contidas neles. Esse distanciamento também pode
ser chamado de complementaridade e implica a presenca da negacao, fator preponderante
nos enunciados analisados. Dessa forma, os alunos foram questionados sobre a proxi-
midade ou distanciamento dos termos “seca” e “molhada” no enunciado “Uma esponja,
quando seca, ¢ bem leve, pesa nada, mas, ao encher-se de dgua, fica muito mais pesada”.
A tal questionamento responderam que sdo termos proximos semanticamente, se relacio-
nados de alguma forma. Esse comentario ilustra um posicionamento extremamente com-
petente diante da lingua, pois, além da consciéncia de que os termos da lingua precisam
ser relacionados, hé ainda a consciéncia de que a lingua nos fornece inimeras possibili-
dades de dizer. Com esse posicionamento, dao o primeiro passo para a constru¢ao de uma
gramatica propria, operada por eles proprios.

Trabalhando com o enunciado “Mas que grande ideia eu tive!”, os alunos rapi-
damente perceberam o valor exclamativo da marca mas, propondo sua substituicdo por
termos como “Nossa!” e “Ah!”. Em seguida, levantaram preconstrutos que sustentariam
o enunciado. Nesse momento, surgiu o comentario de um aluno sobre a ndo existéncia de
“ter uma grande ideia”, ou seja, a negac¢do desse fato. Os alunos perceberam que, mesmo
estando o burro! pensando, ele ndo estava conseguindo ter ideias, pelo menos nao grandes
ideias. Assim, colocaram em jogo dois polos distintos: a auséncia e a presenca de grandes
ideias. Essa alteridade (negagao/afirmacdo) relacionada por meio da marca mas, ¢ recor-
rente nos enunciados que analisamos com os alunos.

Quando solicitados a substituirem o termo mas por porém no enunciado em ques-
tdo, eles prontamente verificaram a ndo equivaléncia desses termos, muitas vezes colo-
cados como iguais (conjuncdes adversativas) pela gramatica. Um aluno sugeriu a forma
“Porém, eu tive uma grande ideia”, mas reconheceu que a atribui¢do da formalidade ao
enunciado o impediria de ter a expressividade da exclamacdo no discurso direto. Tal
mudanga também foi percebida pelos alunos, que reconheceram a validade do enunciado
parafraseado pelo colega, e a impossibilidade do uso de porém juntamente com a excla-
macao.

Iniciando o trabalho com outro enunciado “Uma esponja, quando seca, ¢ bem
leve, pesa nada, mas, ao encher-se de 4dgua, fica muito mais pesada”, os alunos observa-
ram que naquele contexto a substitui¢ao de mas por porém era uma possibilidade bastante
viavel. Além disso, perceberam que estdo em jogo duas propriedades estabilizadas do
objeto esponja: a) Ser leve, quando seca. b) Ser pesada, quando molhada. Nas palavras do
aluno: “Porque qualquer uma pode ficar seca ou molhada. Vocé compra ela seca depois

1 O termo burro refere-se ao personagem da fabula de onde foi retirado o enunciado.
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voc€ molha ela”. Trata-se de uma mudanca qualitativa dada pela variagdo espago-temporal
que gera para o mesmo objeto propriedades diferenciadas.

Entre os enunciados 1 e 2, as criangas constataram uma diferenca de sentido: no
enunciado exclamativo, a marca em questdo ¢ substituida por termos de ordem também
exclamativa; ja no segundo, a substituicdo ¢ possivel apenas por outro termo adversativo
(porém). Vejamos a transcri¢ao abaixo:

P?: Olhem bem, o que vocés disseram sobre esse MAS aqui [Mas que grande ideia
eu tive!] que ele nem precisa estar aqui, e naquele [Uma esponja, quando seca, é
bem leve, pesa nada, / mas, ao encher-se de dagua, fica muito mais pesada!] vocés
disseram que ele tem que estar ali.

~

. Nao é parecido.
- Se ndo tiver o MAS tem o POREM.
A.: Ai [Mas que grande ideia eu tive!] vai ter o mesmo sentido, mas aqui [Uma

esponja, quando seca, é bem leve, pesa nada, / mas, ao encher-se de agua, fica
muito mais pesada!] tem que ter.

~

A.: Se ndo tiver nada aqui [Uma esponja, quando seca, é bem leve, pesa nada, / mas,
ao encher-se de dgua, fica muito mais pesada!] muda o sentido da frase.

Com o enunciado (2), a relagdo do marcador mas com a negagdo foi verificada
pelos alunos. Foi apontado que <ser leve> e <ser pesada> sdo caracteristicas opostas uma
a outra. Os alunos, porém, rapidamente, perceberam a proximidade e a possibilidade de
coexisténcia desses dois elementos expressando-se por meio da méxima “os opostos se
atraem”. Assim ¢ construida a complementaridade das propriedades presentes no enun-
ciado “Uma esponja seca ndo ¢ pesada, assim como uma esponja molhada ndo ¢ leve”.

Quando viram o enunciado de niimero 3 “Mas o que ¢ folgada mesmo?”, os alunos
comentaram que tinha o sentido mais parecido com o primeiro “Mas que grande ideia eu
tive!l”, porém, como justificativa, deram apenas a posi¢ao do termo mas na frase, ou seja,
no inicio. Quando questionados sobre a substitui¢do de mas por porém, eles argumentaram
que, na realidade, ninguém comeca uma pergunta dessa forma “Ninguém usa porém no
comeco da frase. Nem quando a gente vai falar com outra pessoa a gente diz porém”.
No entanto, em seguida, criaram preconstrutos que sustentavam essa forma, validando-a.
Nesses preconstrutos, os alunos resgataram a negagao sustentada pelo enunciado “Alguém
ndo entendeu alguma coisa”, “Alguém falou pra ele: Vocé ¢ folgado. Ai ele perguntou:
Mas o que ¢ folgado, mesmo?” “Mas ndo sabia o que era”.

Quando trabalhamos almejando acessar o nivel epilinguistico dos alunos, temos a
oportunidade de visualizar os esforgos feitos por eles para a compreensao dos enunciados.
Nesse momento, eles testavam outros conectores para o enunciado “Meus irmaos tém a
vida atribulada, mas eu tenho a vida folgada”. Quando pensaram no uso do termo porque,
a estranheza foi prontamente percebida e rejeitada, porém a seguinte modalidade ¢ sugerida
por um dos alunos: “Se colocar o porgue fica em forma de pergunta: Meus irmaos tém
a vida atribulada, porque eu tenho a vida folgada?”, que, nesse caso, deveria ser grafado
separadamente, pois trata-se de um pronome interrogativo, € ndo da conjun¢do, como
haviamos previsto.

2 A letra P indica a fala da professora; j a letra A indica a fala dos alunos.
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E interessante observar o processo de regulacio intersubjetiva elaborado pelo aluno,
provavelmente ele ndo se deu conta da diferenca da grafia de um porque e outro, nem
precisaria, pois na oralidade as diferencas graficas e classificatorias deixam de existir.
Vejamos que, mesmo se tratando do pronome interrogativo, a relagdo de causalidade
atribuida a conjun¢do porque € construida na parafrase do aluno alterando simplesmente
a entonagdo do enunciado: Meus irmdos tém a vida atribulada porque eu tenho a vida
folgada. Sendo que a vida folgada do sujeito enunciador eu € a causa da atribulagdo na
vida dos irmaos. Essa construcao deve também ter ocorrido ao aluno, porém o nao reconheci-
mento do porque em enunciados que ndo elaborem um questionamento o fez operar uma
interrogagdo com tal termo.

Esse exercicio do aluno atribui uma modaliza¢do de duvida ao enunciado apenas
pela entonagdo, pois a sua compreensdo ¢ perfeitamente possivel com base nessa marca.

Além das substitui¢des, os alunos foram questionados sobre a informagdo que ¢
implicitamente negada no enunciado: “a vida atribulada”, construindo, de certa forma, uma
parafrase do tipo “Meus irmaos tém a vida atribulada, mas eu ndo tenho a vida atribulada”.

O seguinte enunciado analisado com os alunos foi “O burrico preparou-se para
cantar, mas conseguiu so zurrar”. Nesse caso, o termo zurrar foi visto como resultado da
acao de preparar, porém, com um resultado bastante negativo, que estabelece a relagdo
de complementaridade entre as duas nog¢des <cantar> e <zurrar>. De modo que “zurrar”
figura como um “quase canto”, um “canto muito ruim”, um “ndo canto”. A marca “mas”
e a operagdo de negagdo constroem uma oposicao de natureza aspecto-modal.

Até esse momento, os alunos haviam observado que a marca mas esta relacio-
nada a ideias contraditdrias, opostas, excetuando o caso da interroga¢do (Mas, o que €
folgada mesmo?) e da exclamagdo (Mas, que grande ideia eu tive!). Nessas ideias que
estabelecem oposi¢ao, ha normalmente uma negagao preconstruida, que pode facilmente
ser encontrada por meio de parafrases que remontem aos preconstrutos que lhe formam
a base. Os alunos percorreram esse caminho sem muito esfor¢o, remontando a ideia de
que zurrar, para a classe de burros, pode ser uma forma de canto. Da mesma forma que
a uma pessoa que cante muito mal pode ser atribuida a forma zurrar “Parece que ele esta
zurrando e ndo cantando”, o que ndo impede a existéncia de uma forma de canto.

Isso fez com que, no enunciado “Ele estava feliz, mas ndo estava satisfeito”, o fato
de haver duas nog¢des semelhantes semanticamente (feliz e satisfeito) chamasse a atengao
dos alunos: “Podem ser parecidas s6 que... ¢ estranho”. Nesse caso, eles observaram que
estar feliz, mas ndo satisfeito indica que a felicidade ndo ¢ completa, “Ele queria mais
alguma coisa”. Quando questionados sobre a falta de termos opostos, disseram que havia no
enunciado “um ndo”, fazendo o papel de complementar. Assim, trata-se de feliz, ndo feli-
cissimo, ndo verdadeiramente feliz. Tanto que apontaram que a expressao “nao satisfeito”
poderia ser substituida por “insatisfeito”, explicitando o complementar com a presenca da
negacdo como prefixo. Essa situagdo, aparentemente contraditoria de se estar feliz, mas
nao satisfeito, é explicada por um dos alunos: “E como quando vocé esta num lugar e esta
feliz, mas esta com fome, ai fica insatisfeito”.

Com o penultimo enunciado, “Canério cantar bem nao ¢ novidade, mas um burro
ser cantor ¢ mais que novidade”, foi enfatizado pelos alunos o termo novidade. Os alunos
verificaram o que ¢ € o que ndo ¢ uma novidade, movimentando o complementar do termo,
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ou seja, construiram os valores que ndo representam uma novidade, juntamente com 0s
que representam.

P.: Por que canario cantar ndo é novidade?

A.: Porque todo canario canta.

P.: E entdo porque um burro cantor é mais que novidade?
A

. Porque burro ndo canta.

Novidade € isso, e ndo ¢ aquilo. No caso, canario cantar ndo ¢ novidade, mas
burro cantor ¢, justamente porque burros nao cantam, ou cantam muito mal. Os alunos
observaram a presenca de cantar, como medidor da defini¢do de novidade, nos seus dois
polos: cantar bem e cantar mal.

Quanto ao ultimo enunciado, “Ele esta atribulado no trabalho, mas nao esta cansado”,
foi possivel verificar com os alunos a expectativa gerada pela primeira parte do enunciado
e a sua quebra, a partir da marca mas. Conforme podemos observar na transcri¢ao abaixo:

A.: Tem uma oposi¢do entre atribulado e cansado.
A.: Nao tem. E “mas ndo esta cansado”.

P.: O que seria o mais logico para esta primeira parte aqui? “Ele esta atribulado no
trabalho”.

A.: “mas nao esta bem cansado”.

P.: Esque¢cam o MAS e o POREM, o resultado de estar atribulado, qual seria o resul-
tado esperado?

A.: Cansado.

Analisando o material produzido durante a aula, pudemos perceber que os alunos
verificaram que a marca mas tem na func¢ao de inversor, juntamente com a negagao susten-
tada pelos preconstrutos e a negacao explicita, suas caracteristicas invariantes. Sendo que
a inversao consiste na forma de negacdo do resultado esperado, assim, o que se mantém
como invariante em todos os enunciados analisados ¢ a forte relagdo da marca mas com a
negacdo. Essas percepcdes vao muito além dos critérios trazidos pela gramatica escolar,
que, de modo geral, limita-se a apontar a fun¢do de relacionar ideias adversas, ou opostas,
por meio da conjuncao adversativa mas.

Além de todas as nuances das relagdes estabelecidas pelo marcador mas, a atividade
epilinguistica dos alunos permitiu que construissem o conceito de conjung@o, mesmo que
tal termo nao tenha sido mencionado nas aulas. Nao era nosso objetivo apresentar catego-
rizagdes de palavras, mas viabilizar a constru¢do de uma metalinguagem consciente e
relevante para os aprendizes. Trata-se de uma gramatica operada pelos proprios alunos.

Encontramos o primeiro indicio do processo de constru¢do do conhecimento de
tal conceito quando os alunos foram questionados sobre a possibilidade de se retirar o
elemento conector do enunciado “Uma esponja quando seca ¢ bem leve, pesa nada, mas
ao encher-se de 4dgua fica muito mais pesada” e responderam que isso nao seria possivel
“por que fica faltando uma coisa no meio”. Essa resposta sinaliza o reconhecimento da
importancia dos elementos conectores, que sdo elementos coesivos. A mesma percepgao
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se repetiu quando estudaram o enunciado “Meus irmaos tém a vida atribulada, mas eu tenho
a vida folgada”, segundo um dos alunos “nem da para pronunciar sem nada no meio”. E
claro que reconhecemos que também ¢ possivel a relacdo desses enunciados por meio de
pausas, porém as pausas como mecanismos de relacdo de ideias sdo mais frequentes na
oralidade. Percebemos que os alunos identificaram a impossibilidade da relagdo primeira-
mente por meio da escrita, pois apresentamos os enunciados no quadro-negro.

Retomando a constru¢do do conceito de conjungao, vejamos a discussao do enun-
ciado “O burro preparou-se para cantar, mas conseguia s6 zurrar”, foi nesse momento que
o conceito de conjuncdo, antes ensaiado, surgiu. Vejamos a seguir:

A.: O MAS é todas as palavras juntas entdo?
A.: Ele une as palavras.

A.: Nao, assim os sentidos.

Mesmo sem o uso da terminologia e transferindo a ideia de conjuncdo apenas para
o termo mas, a fung¢do de conector foi percebida e construida pelos alunos. A construgo
do conceito a partir das atividades epilinguisticas ¢ mais significativo e operacional, ja
que surgiu de uma necessidade linguistica reconhecida e experienciada por eles proprios.
Diferentemente do conceito pronto trazido pela gramatica, que parte de uma defini¢ao
e busca exemplos idealizados que se encaixem perfeitamente; dessa forma, procuramos
trabalhar a experiéncia linguistica dos alunos.

As conclusdes as quais os alunos chegaram durante essa aula vao muito além da
matéria trazida pelo livro didatico e pela gramatica, pensando apenas nos aspectos gramati-
cais da aula — os significados e as func¢des da conjuncao adversativa mas. O trabalho oral
possibilitou a eles articular o 1éxico com a gramatica e exercitar sua capacidade expressiva,
conferindo-lhes mais autonomia diante da atividade de ensino a qual estavam expostos,
bem como ao proprio processo de aprendizagem, que passa a ser de sua responsabilidade
também. Trata-se da constru¢do de uma gramatica e de uma metalinguagem operada pelos
proprios falantes da lingua.

Consideracoes finais

Nas aulas que descrevemos, observamos um melhor desenvolvimento linguistico
da classe, bem como sua participacdo efetiva na constru¢do e no desenvolvimento da
atividade. A atividade oral instaurou, na sala de aula, o didlogo entre professor e alunos
e entre os alunos, criando um ambiente propicio para a aprendizagem e desenvolvimento
linguistico. Também tornou possivel identificar os pontos de maiores dividas dos alunos,
e auxilid-los nos ajustamentos necessarios para as suas solugdes. Assim, eles construiam
seu proprio aprendizado, que certamente terd um valor mais significativo e operacional.

Discutindo sobre os enunciados com a marca mas, os aprendizes perceberam a sua
importancia nos diferentes contextos apresentados, reconhecendo seus varios significados.
O conceito de conjungdo explicitado pela gramatica foi construido durante a aula, sem a
necessidade da memorizagao de um conceito ou de uma classificacdo. Como construtores
do proprio conhecimento, os alunos avaliaram a qualidade e adequagdo dos enunciados
que criavam, rejeitando algumas formas e aceitando outras, num intenso processo de
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centralizagdo e descentralizacdo que permite o conhecimento de si proprio e do outro, o
processo de apropriagdo da lingua, objeto tltimo do ensino de linguas.

Um dos principais objetivos da nossa pesquisa ¢ sugerir uma nova forma de se
ensinar a lingua. Desse modo, gostariamos de ratificar a importancia de se trabalhar com
as atividades epilinguisticas. Porém, esclarecemos que ndo se trata de abandonar o ensino
de gramatica e olhar apenas para os processos em uso nos enunciados; trata-se de, a partir
das regras dessa gramatica (ja quase nao mais estudada), ampliar a visao do aluno a ponto
de torna-lo sensivel para avaliar a pertinéncia de uma forma linguistica ou de outra. E o
que € isso sendo os processos que sustentam a produgado de textos?

Vemos, nas atividades epilinguisticas, uma oportunidade de renovar o ensino da
lingua materna, deixando de lado a pretensao de ensinar a lingua para seus proprios falantes, e
passar a ensinar os falantes a refletir sobre ela e usa-la de modo mais competente. Assim,
propomos um trabalho que articule lingua e linguagem, fazendo do livro didatico um
meio de levar o aluno a uma reflexdo metalinguistica relevante, € ndo a um fim em si mesmo.
Um trabalho em que a oralidade, por meio de exposi¢ao do pensamento e do esforco para
materializa-lo, seja um dos caminhos para o aprendizado da lingua.
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Abstract: We hereby present a research conducted with 23 Portuguese language teachers in
a city nearby Sdo Paulo. The aim was to investigate the memories of their first experiences in
the school environment, in order to identify the factors which contribute to appreciate or not
the school. We took into consideration Vygotsky’s ideas about the intrinsic relation between
cognition and affectivity, as well as the constructs of content analysis based on Bardin (2010).
Therefore, to reach our aim we presented the subjects with the following questions: When you
were a child, did you like to go to the school? Why? Which factors did you like or dislike?
According to our analysis of the answers, we verified different meanings for the word ‘school’.
We assumed these results indicate important elements which will contribute to a more pleasing

and meaningful learning process at school.

Keywords: teachers formation; cognition and affectivition; concept of perezhivanie.

Resumo: Apresentamos uma pesquisa realizada com 23 professores de lingua portuguesa, em
uma cidade do interior paulista. O objetivo foi investigar as lembrangas de suas primeiras expe-
riéncias no ambiente escolar, para identificar os fatores que os faziam apreciar, ou nao, a escola.
Consideramos as ideias de Vygotsky quanto a intrinseca relacdo entre cogni¢do e afetividade,
bem como os construtos da analise de conteudo bardiniana. Para alcangarmos nosso objetivo,
solicitamos aos sujeitos que respondessem as questdes: Quando vocé era crianca, gostava de ir
a escola? Por qué? De quais fatores vocé (ndo) gostava? Pela andlise das respostas, pudemos
notar os diferentes sentidos que a palavra escola representou para eles. Cremos que tais resultados
sinalizam fatores importantes que contribuirdo para que a escola ofereca um aprendizado
prazeroso e significativo.

Palavras-chave: formac¢ao de professores; cognicdo e afetividade; conceito de perezhivanie.

Introducao

Uma das afirmagdes mais ilustrativas da obra de Vigotski (2001), a qual evidencia
um de seus grandes interesses de investigacao, diz respeito a palavra como reflexo da
consciéncia humana: “A palavra consciente ¢ o microcosmo da consciéncia humana”
(p. 486). De fato, Vigotski (2001) almejava ndo s6 compreender a génese do pensamento
e da linguagem, mas também desvendar o fendmeno da consciéncia, pois ¢ esta que torna
0 homem auténomo e singular, ainda que imerso em determinada cultura e condicionado
aos parametros do ambiente historico-cultural. O autor conclui suas investigacdes com a
seguinte reflexao: “Nossa investigagao nos leva inteiramente ao limiar de outro problema
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mais vasto, mais profundo, mais grandioso que o problema do pensamento — a questao da
consciéncia” (VIGOTSKI, 2001, p. 485).

Sabemos que o autor elegeu como método de investigacdao o que ele denominou
de analise em unidades, considerando que a unidade mantém todas as propriedades que
sdo inerentes ao todo, tal como “a célula viva, que conserva todas as propriedades funda-
mentais da vida, proprias do organismo vivo, ¢ a verdadeira unidade da andlise biologica”
(VIGOTSKI, 2001, p. 8). Para estudar as relagdes entre pensamento e linguagem, a
unidade de investigag@o consistiu no significado da palavra, uma vez que este “pertence
ao reino da linguagem tanto quanto ao reino do pensamento” (VIGOTSKI, 2001, p. 10).
Podemos ainda acrescentar que, em ultima andlise, o significado da palavra também
evidencia um ato de consciéncia:

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota de agua. A palavra esta para
a consciéncia como o pequeno mundo esta para o grande mundo, como a célula viva esta
para o organismo, como o atomo para o cosmo. Ela ¢ o pequeno mundo da consciéncia.
(VIGOTSKI, 2001, p. 486)

Neste trabalho, interessou-nos investigar como a palavra escola ¢ entendida pelos
sujeitos da pesquisa, considerando aqui que tal palavra traz consigo nao s6 o peso cultural
de seu significado, mas também a historia pessoal de cada um. Tal significado ¢, portanto,
uma heranca cultural ao mesmo tempo que € construido pelo individuo, tornando-se uma
expressao da consciéncia de cada um, mas que pode ser compartilhada com os demais.

Como suporte tedrico de nossas andlises, detivemo-nos em alguns conceitos de
Vygotsky que nos pareceram suficientes para iluminar nossas investigagdes, tais como
a natureza do significado das palavras — considerando aqui as intrinsecas relacdes entre
cognicdo e afetividade, o conceito de perezhivanie, que diz respeito a0 modo como o indi-
viduo filtra emocionalmente suas experiéncias com o meio ambiente —, bem como o processo de
internalizacao das formas culturalmente dadas, que corresponde ao processo de constitui¢ao
da subjetividade a partir de relagdes interpessoais mediadas pela linguagem.

Significado e sentido das palavras

O significado da palavra constitui para Vigotski (2001) a unidade de investigagcao
observavel, que pertence simultancamente a esfera do pensamento e a esfera da fala.
E somente quando ocorre essa intersec¢do entre pensamento e fala que o pensamento
torna-se verbal e a fala torna-se racional, inaugurando uma forma tipicamente humana
de conceber a realidade e de relacionar-se com os demais. “Sem significado a palavra ndo ¢
palavra mas som vazio. Privada do significado, ela ja ndo pertence ao reino da linguagem”
(p. 10). Isso significa que, para o autor, s6 podem ser consideradas como linguagem as
palavras providas de significado.

Ha que se atentar, ainda, que, para o autor, as relagdes entre pensamento e linguagem
comportam aspectos afetivos inalienaveis, que ndao podem ser desconsiderados. Trata-se
de conceber cognicao e afetividade como fatores intrinsecamente relacionados, os quais
necessariamente também estardo presentes no significado das palavras.
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Quando falamos da relagdo do pensamento e da linguagem com os outros aspectos da
vida da consciéncia, a primeira questdo a surgir é a relagdo entre o intelecto e o afeto.
Como se sabe, a separacdo entre a parte intelectual da nossa consciéncia e sua parte afetiva
e volitiva ¢ um dos defeitos radicais de toda a psicologia tradicional. [...] Quem separou
desde o inicio o pensamento do afeto fechou definitivamente para si mesmo o caminho para
a explicagdo das causas do proprio pensamento, porque a analise determinista do
pensamento pressupde necessariamente a revelagdo dos motivos, necessidades, interesses,
motivacdes e tendéncias motrizes do pensamento, que lhe orientam o movimento nesse
ou naquele aspecto. (VIGOTSKI, 2001, p. 15-16)

E, portanto, no significado da palavra que pensamento e linguagem se encontram,
e ¢ também no significado da palavra que os aspectos afetivos e os cognitivos se inter-
-relacionam. Tal encontro ¢ claramente explicitado quando Vigotski (2001) distingue dois
componentes que integram o significado da palavra: o “significado” propriamente dito e
o “sentido”. O primeiro refere-se ao sistema de relagdes objetivas formadas no processo
cultural de desenvolvimento da palavra. Trata-se de uma heranga sociocultural, compartilhada
pelos individuos daquela cultura. O significado propriamente dito estd presente nos dicionarios,
que revelam os significados conhecidos pelo falante de uma lingua.

O sentido da palavra refere-se a acep¢ao que a palavra assume para cada pessoa em
particular, segundo as caracteristicas da personalidade do individuo, suas experiéncias de
vida, seu desenvolvimento e sua visdo de mundo. Assim, a palavra escola, por exemplo,
possui em seu significado dois componentes: o significado propriamente dito, presente
nos dicionarios: “Estabelecimento publico ou privado onde se ministra, sistematicamente,
ensino coletivo” (FERREIRA, 2009); e o sentido, que cada um de nds imprime a esse
vocabulo, de acordo com nossas vivéncias e caracteristicas idiossincraticas. Para alguns,
a palavra assume uma valorago positiva, pois remete a lembrancas ou experiéncias que
foram prazerosas ou interessantes. Para outros, a palavra escola provoca um sentimento
adverso, produto de vivéncias conflituosas, por vezes traumaticas. Para outros, a mesma
palavra pode significar a promessa de ascensdo social ou o0 modo de angariar o respeito
dos demais. Enfim, o sentido da palavra escola sera sempre singular e Uinico, pois as
experiéncias e idiossincrasias serdo sempre diferenciadas nos individuos. O sentido da
palavra abriga as experiéncias afetivas de cada sujeito. Esse sentido, unido ao significado
propriamente dito, constitui um ato de pensamento e de linguagem, o qual, por sua vez,
reflete a propria consciéncia. Segundo Oliveira (1992, p. 82), “No préprio significado
da palavra, t3o central para Vygotsky, encontra-se uma concretizagdo de sua perspectiva
integradora dos aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento psicoldégico humano”.

Por esse prisma, a palavra escola encerra, para os sujeitos da pesquisa, modos diversos
de sentir as vivéncias pregressas, seja com professores, seja com os demais alunos, seja
com diretores e outros integrantes da instituicdo de ensino. Pareceu-nos til investigar os
fatores positivos ou negativos que marcaram o sentido da palavra escola para esses
individuos, pois acreditamos que tal conhecimento pode esclarecer quais caracteristicas a
escola deve ter para alcancar o apreco dos estudantes. Tal investigagdo torna-se mais
nitida quando compreendemos o conceito de perezhivanie, empregado por Vygotsky
(1994 [1934]) ao incluir, na aprendizagem, a afetividade.
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O conceito de perezhivanie

O conceito de perezhivanie ¢ um dos aspectos da obra de Vygotsky que mais
caracterizam a importancia da afetividade no desenvolvimento humano. Em uma de suas
palestras, publicada posteriormente (VYGOTSKY, 1994 [1934]), o autor afirma que o
desenvolvimento de uma crianga esta condicionado a forma como ela experiencia um
determinado evento em seu ambiente, isto €, como ela se torna consciente, como o inter-
preta, como o filtra emocionalmente e como o organiza em sua estrutura cognitiva com
as demais experiéncias e conhecimentos adquiridos. Trata-se de um conceito que abriga
os aspectos afetivos oriundos da apreensdo do mundo externo, tal como um prisma cujas
facetas sdo as caracteristicas subjetivas e as marcas de experiéncias passadas, as quais
filtram os novos eventos, organizando-os de modo permanentemente inédito e singular.
Somos, portanto, sempre diversos para ndés mesmos, pois cada evento que vivenciamos
tem o poder de nos modificar.

Embora o ambiente cultural em que a crianca esta seja fundamental para seu
desenvolvimento, ¢ preciso considerar também as caracteristicas individuais, as predis-
posi¢des genéticas, bem como o patamar de desenvolvimento em que ela se encontra. E
importante mencionar que, segundo Vygotsky (1994 [1934]), as caracteristicas pessoais
dependem do ambiente para se manifestarem. Isso significa que determinadas caracteristicas
do individuo podem ndo ser acionadas se o ambiente ndo as favorecer. Tais fatores
filtram e organizam as experiéncias emocionais vividas, compondo sinteses complexas
de interpretacdo dos eventos. S3o justamente os efeitos das experiéncias emocionais que
explicam o desenvolvimento da personalidade consciente. Em outros termos, segundo
Vygotsky (1994 [1934]), a experiéncia emocional (perezhivanie) ¢ decorrente da relagdo
emocional do individuo com as diversas situacdes e aspectos do ambiente. Por isso, sO
podemos entender a influéncia do ambiente no desenvolvimento infantil se levarmos em
conta o modo como a crianga se relaciona com seu meio. Nesse sentido, sabemos que
cada crianca interage com seu ambiente segundo seus caracteres singulares. Portanto,
ndo € o acontecimento em si o fator determinante, mas como esse acontecimento € refra-
tado emocionalmente pela crianga. E esse processo singular de refratar uma vivéncia que
Vygotsky (1994 [1934]) chama de perezhivanie.

E importante frisar que um mesmo evento pode ser vivenciado de maneiras
diversas, dependendo de quem o vivencia. Além disso, durante o decorrer da vida, podemos
interpretar a recordacdo de uma mesma vivéncia de diferentes formas, dependendo do
momento. As memorias que temos da escola, por exemplo, podem na maturidade ser
diferentes de nossas vivéncias infantis, uma vez que adquirimos conhecimentos e experi-
éncias que podem modificar nossa interpretacao dos eventos passados. Trata-se um processo
dindmico, em que o evento externo ganha significacdes segundo as caracteristicas pessoais
e situacionais filtradas pela experiéncia emocional.

O processo de subjetivaciao

Sabemos que, para Vygotsky, sdo as interagdes do individuo com sua cultura que
determinam o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, as quais se referem
“a processos voluntarios, agdes conscientemente controladas, mecanismos intencionais”
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(OLIVEIRA, 1992, p. 79). Dai decorre o comportamento tipicamente humano, que se
traduz em formas culturais de comportamento observavel, as quais se desenvolveram ao
longo da historia. Para que isso ocorresse, foi necessario que o homem utilizasse instru-
mentos; entre eles, a linguagem, que lhe serviu de sistema simbdlico de mediacdo entre
ele e 0 mundo ao mesmo tempo que lhe permitiu compartilhar suas ideias com os demais.

No entanto, a palavra, que ¢ o instrumento mais eficaz de representacao simbolica
da realidade, ndo ¢ apreendida de forma mecanica pelo individuo. Vimos que, agregado
ao significado culturalmente transmitido, o homem acrescenta-lhe um sentido, cuja origem
vem de suas experiéncias emocionais (perezhivanie). Isso significa que a palavra ndo foi
simplesmente assimilada de forma automatica, mas sofreu o processo de internalizagao,
passando a pertencer também ao individuo de forma singular, compondo-lhe a visdo de
mundo.

Segundo Vigotski (1984, p. 64), a internalizagcdo ¢ um processo que consiste em
uma série de transformagdes. Primeiramente, “Uma operagdo que inicialmente representa
uma atividade externa ¢ reconstruida e comega a ocorrer internamente”. Em segundo
lugar, um processo interpessoal, que se efetiva entre as pessoas, transforma-se em um
processo intrapessoal, ocorrendo internamente, no nivel individual. Em terceiro lugar, ¢
preciso considerar que, para que um processo interpessoal se transforme em um processo
intrapessoal, ¢ necessario que aconte¢a uma série de eventos ao longo do desenvolvi-
mento. Além disso, “A internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstru¢do da atividade psicologica tendo como base a operacdo com signos” (p. 65).

O processo de subjetivagdo consiste justamente no processo de internalizagdo das
formas culturalmente adquiridas, ou seja, o que o individuo apreende em seu meio, ele
o torna seu, sendo capaz de regular seu comportamento ao refletir sobre a realidade, ao
planejar suas agdes, ao posicionar-se sobre os eventos da vida. O sujeito ndo ¢, portanto, um
ser que passivamente acata as formas culturais socio-histdricas transmitidas. Ao interna-
liza-las, ele as ressignifica e as incorpora, tornando-as suas.

Esse processo longo, complexo e dialético, que abriga as dimensdes afetivas e
cognitivas, langa luzes a questdo mais intrigante da natureza humana: a consciéncia. E,
entdo, novamente devemos aludir a importancia da palavra e a seu papel de instrumento
psicologico, que organiza o mundo sensivel, permitindo ao homem a reflexdo e a conquista
de sua autonomia, ja que se torna capaz de recriar e interpretar “as informacdes, conceitos
e significados” (OLIVEIRA, 1992, p. 105).

Em sintese, apesar de valorizar sobremaneira a dimensao social da consciéncia,
Vygotsky ndo deixou de assinalar a singularidade do individuo em sua forma de conceber
o mundo. E como se a cultura oferecesse ao homem as formas, mas as cores fossem dadas
mediante a maneira singular de cada um conceber os eventos de sua existéncia. Dai a
diversidade da espécie humana, pois h4 sempre uma maneira inédita e unica de pensar e
sentir os eventos, embora todos os homens sejam basicamente iguais.

Neste trabalho, consideramos a palavra em sua constituigao de significado e sentido,
os quais refletem o processo consciente de apreensdao de mundo. Dai termos optado, como
procedimento metodoldgico, pela analise de conteudo segundo Bardin (2010).
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A abordagem analitico-metodologica de Bardin

A analise de contetido proposta por Bardin (2010) constitui-se em uma metodologia
que, ao proporcionar descrigdes sistematicas qualitativas e/ou quantitativas nas mensagens
adotadas como objeto de estudo e de conhecimento, auxilia a reinterpretacdo dos contetidos
dos enunciados, favorecendo uma compreensdo aprofundada de seus significados e sentidos,
que ultrapassa os limites de uma leitura comum (MORAES, 1999).

As técnicas de andlise de conteudo explicitadas por Bardin (2010, p. 44) podem
ser conceituadas, de modo geral, como “um conjunto de técnicas de anélise das comuni-
cacdes”, sendo que em tais técnicas almeja-se buscar, por intermédio de procedimentos
sistematicos de descricdo do contetido dos enunciados, “indicadores (quantitativos ou
ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo [...]
destas mensagens”.

Tais agdes tém o propdsito de realizar inferéncias atinentes as condi¢des de producao
dessas mensagens mediante o estabelecimento de indicadores quantitativos e/ ou qualitativos
elaborados em decorréncia das andlises das respostas produzidas pelos sujeitos de
pesquisa. Em outros termos, as operagdes desencadeadas por meio de técnicas da andlise
de conteudo buscam explicitar, sistematizar e expressar o conteudo das mensagens e
o significado desse contetdo, com o intuito determinado de realizar dedugdes logicas e
justificadas que dizem respeito a origem dessas mensagens analisadas, ou seja, concer-
nentes ao emitente € ao contexto da mensagem. (BARDIN, 2010). Dessa forma, parece-nos
importante mencionar, ainda, que, segundo a autora, o elemento comum dessas técnicas,
desde o tratamento do texto até a consecuc@o de uma asser¢ao implicita no sentido manifesto,
¢ uma interpretacdo controlada, apoiada na deducdo, na inferéncia.

Portanto, o objetivo desse procedimento metodoldgico ¢ a realizagdo da analise do
sentido latente, do ndo aparente, do ndo dito, que se encontra subentendido no sentido literal
expresso de qualquer mensagem. Para tanto, ¢ preciso, também e sobretudo, “desviar o olhar
para uma outra significacdo, uma outra mensagem entrevista através ou ao lado da mensagem
primeira”, visto que a leitura feita pelo analista ¢ “antes o realgar de um sentido que se
encontra em segundo plano” (BARDIN, 2010, p. 43). Em outros termos, ¢ necessario
compreender o que esta sendo investigado para alcangar os sentidos implicitos, ou, ainda,
segundo a autora, “atingir através de significantes, ou de significados (manipulados), outros
significados de natureza psicologica, socioldgica, politica, historica, etc.” (BARDIN, 2010,
p.43). Desse modo, a analise de contetido correlaciona as estruturas semanticas ou linguisticas
com as estruturas psicologicas dos enunciados e busca perceber, por meio de processos
inferenciais, as variaveis compreendidas no contexto em que um enunciado ¢ produzido.

Como podemos notar, a analise de contetido propiciou condi¢des para inferirmos
o sentido que a palavra escola evoca na memoria dos sujeitos de pesquisa, uma vez que
sdo as impressdes subjetivas que eclodem nas justificativas oferecidas como resposta as
questdes da pesquisa.
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A pesquisa

Escolhemos como sujeitos de pesquisa 23 professores do ensino fundamental e
médio (18 mulheres e 5 homens, entre 22 ¢ 40 anos de idade), que frequentavam um curso
de especializagdo em lingua portuguesa em uma cidade do interior paulista. Nosso objetivo
foi investigar suas lembrancas das primeiras experiéncias discentes quanto ao ambiente
escolar, a fim de identificar os fatores positivos e os negativos que os faziam apreciar, ou
nao, a escola. Para alcangarmos tais informagoes, solicitamos aos professores, nossos sujeitos
de pesquisa, que respondessem por escrito as seguintes questdes: Quando voce era crianga,
gostava de ir a escola? Por qué? De quais fatores vocé (ndo) gostava?

Procedemos a uma leitura atenta do material de pesquisa, consoante as técnicas de
analise de conteudo de Bardin (2010). Buscamos captar o sentido implicito das respostas,
0 que nos propiciou condi¢des para examinar as diferencas de significagdo entre eles, e as
nuangas nos pontos comuns.

Fizemos o levantamento dos fatores de agrado e de desagrado, estabelecendo
categorias que os representassem. A frequéncia (F) e o percentual (P) dizem respeito ao
nimero de vezes que a categoria ¢ mencionada nas justificativas das respostas, e ndo ao
nimero de participantes da pesquisa. Assim, um mesmo sujeito pode estar incluido em
varias categorias de agrado ou de desagrado. Interessava-nos estudar as memdorias signi-
ficativas dos sujeitos, tanto positivas quanto negativas, sem nos atermos ao sujeito em
particular. Dai colarmos apenas os excertos das respostas referentes aos fatores de agrado
ou de desagrado.

Para visualizarmos tais resultados, organizamos os seguintes quadros:
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Quadro 1. Fatores de agrado referentes a escola

Categoriasde | F P Exemplos
analise %
...porque gostava de aprender.
...porque a escola se apresentava como aprendizados que ganhavam mais
importancia a cada dia.
...porque sempre tive a consciéncia de que estudar era necessario.
Gosto pelo Eu gostava e gosto de estudar.
estudo 10 | 43.4 | .. meu sonho era aprender a escrever e ler...
(caracteristicas ’
pessoais) ...¢ aprender também.
... sempre fui interessado em aprender coisas novas.
...gostava muito de estudar.
Gostava de aprender...
...sempre gostei de estudar...
...era meu local de socializacao...
...a escola sempre foi um ambiente aconchegante, onde me sentia bem.
Era o ambiente no qual eu me “encontrava”. Sentia-me valorizada (pelas
Ambiente notas boas que sempre tirava) e respeitada.
acolhedor/ 7 30,4 . . . N .
...tinha um parque grande que era a unica diversdo que tinhamos acesso.
prazeroso
Eu participava de tudo com prazer (dangas, teatros, jogral, etc.).
...gostava muito de ficar na escola...
... considerava a escola como um local prazeroso.
...fazia amigos e gostava de conviver com eles.
...principalmente para rever meus amigos.
...gostava das minhas amigas.
Relagdes entre 7 | 304 | ~-craum momento de grande descontracdo, principalmente porque encon-
alunos > | trava os amigos.
...para brincar com 0s meus amigos, ocupava meu tempo...
...era o local de encontro com os amigos.
...era bom estar junto com as demais criangas...
Relagdes com
¢ 1 | 4,3 | ..gostava das professoras...
os professores
Fuga da rotina
cotidiana 1 43 ...porque ficar em casa era uma rotina vazia, sem dire¢o, de coisas dbvias.
doméstica
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Quadro 2. Fatores de desagrado referentes a escola

Categorias de | F P Exemplos
analise %

...criancas fazendo baguncas, criancas gritando no recreio, criangas
conversando na sala de aula.

...brincadeiras inoportunas dos colegas em sala de aula. Hoje, conhe-

cidas como bullying.
Relagdes entre

6 | 26,0
alunos

...meninos mais velhos roubavam o lanche dos menores.
...n3o0 conseguia me adaptar aos alunos.
...alunos indisciplinados.

...certas hostilidades tipicas de criangas, como apelidos, etc.

...professoras eram bravas...
...as preferéncias claras de uma professora em relag@o a certos alunos.

...somente quando ndo entendia as explicacdes do professor e tinha
Relagdes com os receio de perguntar.

professores . . .
...quando o professor se prendia muito a um ponto, por um longo peri-

odo, eu faltava, pois achava que era “enrolacao”...

Na maior parte da minha vivéncia escolar ndo gostava da escola porque
para mim as aulas eram cansativas e chatas.

...a saudade que sentia de casa. O que acredito que seja comum quando

se ¢ crianca.

Carac.terlstlcas ...dificuldade que tinha em me concentrar durante algumas aulas.

pessoais 5 217 _ '
" | ..ficar sentada sozinha, sempre, o ano todo (monotonia).

...medo de ficar longe de pai ¢ mae.

Odiava educacdo fisica.

Analise dos quadros

A categoria mais mencionada como fatores de agrado, “Gosto pelo estudo”, diz
respeito as caracteristicas pessoais. Como foi dito, Vygotsky (1994 [1934]) afirma que,
numa experiéncia emocional, hd sempre uma unidade indivisivel de caracteristicas pessoais
e situacionais que estdo representadas na experiéncia emocional. Por isso, ¢ importante
frisar que tal gosto pelo estudo so6 foi possivel porque os sujeitos tiveram a oportunidade
de participar do processo de ensino formal de uma escola. Tal experiéncia fomentou o
interesse e a motivagao constante pelos estudos ao longo da vida. Dai podermos inferir o
quanto ¢ importante oportunizar o acesso a escola a todas as criangas. Além disso, cabe
mencionar aqui que a palavra escola, em seu significado compartilhado culturalmente, ja
vem carregada de valores positivos. A leitura e a escrita em uma sociedade letrada sao
conhecimentos muito valorizados, e a escola ¢ a institui¢do responsavel por isso. Assim,
o0 “gosto pela escola” tende a ser cultivado pelas familias que tém como ideal a educagao
formal da crianga.

Ja nos fatores de desagrado, vemos que as caracteristicas pessoais dizem respeito,
em muitos casos, ao medo da separacdo entre as criancas e a familia. Provavelmente,
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esse sentimento inicial tenha sido superado a medida que os sujeitos foram vencendo
os sentimentos de inseguranca relacionados aos seus medos, anseios e inquietagdes. Por
isso, inferimos que, no decorrer das agdes e decisdes da escola, o medo provocado pelo
distanciamento dos pais foi desaparecendo, e eles passaram a envolver-se nas atividades
escolares.

A segunda categoria refere-se ao “Ambiente acolhedor/prazeroso”. Os motivos
de agrado mencionados sdo provenientes do julgamento que tais sujeitos fizeram da sua
vivéncia nesse ambiente, onde eles obtinham em seu proveito a satisfacdo, a valoriza¢ao
pessoal, o respeito, o divertimento a que tinham acesso, o prazer de estar na escola e de
participar de tudo. A experiéncia emocional (perezhivanie) que o ambiente lhes causou
deixou-lhes marcas indeléveis na memoria, agregando sentidos positivos ao significado
da palavra escola.

De igual importancia, temos a categoria “Relagdes entre alunos”, a qual denota
a valorizacdo das relagdes interpessoais. E interessante observar que tal categoria também
aparece quando se trata dos fatores de desagrado, sendo neste caso a categoria mais mencionada.
Aqui poderiamos aludir a importancia do acolhimento entre os pares versus os comporta-
mentos agressivos e discriminatorios, denominados hoje de bullying. E isso parece guardar
relacdo com o que considera Martins (2005, p. 108), ao afirmar que

[...] as condutas de bullying podem ser ou ndo uma manifestagao de distarbio do compor-
tamento, podem ou ndo ser violentas, podem conduzir ou ndo a delinquéncia, porém sdo
sempre uma manifestacdo de conduta agressiva entre pares, envolvendo algum tipo de
dominio ou abuso de poder de um individuo, ou grupo de individuos, sobre alguém que
se encontra indefeso.

Ainda a esse respeito, consideramos pertinente mencionar o que ¢ explicitado por
Justo (2010) ao entender a agressividade como uma pulsdo destrutiva que ndo pode ser
extirpada do ser humano. Dai o papel decisivo da educacdo ao direcionar tal pulsdo ao
plano simbolico e a consciéncia, para que a agressividade seja transformada em atitude
consciente que estard a servi¢o do autodominio. Segundo esse autor, “Para isso a educacao
possui muitos recursos € meios: basta apenas conter as atuacdes diretas, automaticas e
cegas, e oferecer as alternativas indiretas intermediadas pelo signo, pelo pensamento e
pela linguagem” (JUSTO, 2010, p. 53).

Nossas analises enfatizam a importancia da convivéncia entre os alunos, ja que ela
se revela como um fator que pode tornar a escola ou prazerosa, ou hostil, dependendo das
relacdes estabelecidas entre eles.

Nessa mesma dire¢do, temos a categoria “Relacdes com os professores”. Vemos
que tal categoria aparece uma sé vez nas respostas dos sujeitos quando se trata de fatores
de agrado, mas é mencionada 5 vezes quando se trata dos motivos de desagrado. A
primeira vista, poderiamos supor que a relagdo com o professor ndo se configura como
um fator significativo nas lembrancas dos sujeitos da pesquisa quando lhes foi solicitado
que expusessem os motivos de agrado. No entanto, cremos que, para esses sujeitos, 0 bom
relacionamento entre professor e aluno no processo de ensino e aprendizagem € uma condigio
considerada inerente para o éxito da escola. Dai ndo a terem mencionado quando o relacio-
namento com seus professores foi satisfatorio.
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Em contrapartida, quando o professor se mostrava “bravo”, “injusto em suas
preferéncias”, ou quando ministrava “aulas cansativas e chatas”, tais experiéncias permane-
ceram nitidas nas lembrancgas dos sujeitos de pesquisa. Nesse sentido, o professor torna-se
um fator significativo para impedir que o aluno goste de frequentar a escola.

Quanto a ultima categoria de agrado, “Fuga da rotina cotidiana doméstica”, vemos
que a escola também pode ser entendida como uma quebra de rotina e como a promessa
de novas experiéncias e de situagdes inéditas.

Consideracoes finais

Pela analise das respostas dos sujeitos de pesquisa, podemos notar que os dife-
rentes sentidos que a palavra “escola” representaram para eles, contidos nos motivos
de agrado ou de desagrado referentes a sua vivéncia escolar quando eram criangas, sao
permeados, em sua maioria, de componentes de natureza afetiva. E isso guarda relacao
com o que considera Vigotski (2001), uma vez que o sentido da palavra € pessoal, pois
remete aos motivos e as vivéncias afetivas das pessoas. Ha expressdes nos exemplos das
categorias que evidenciam uma atualizacdo do modo como os sujeitos perceberam suas
vivéncias iniciais de escolarizacdo mediante o repertorio de conhecimentos acumulados
ao longo de sua vida, o que certamente confere tons diversos as suas lembrancas. Tais
sentidos vém ao encontro do conceito de perezhivanie postulado por Vygotsky (1994
[1934]), em que se mesclam as caracteristicas pessoais e os fatores ambientais.

Colhemos como resultado de nossas andlises que as caracteristicas pessoais sao
marcadas quando os sujeitos alegam o gosto pelo estudo. As singularidades marcantes
dessa categoria (““Gosto pelo estudo”) evidenciam, de alguma forma, a valorizagdo do estudo
na vida das pessoas e a importancia da escola para garantir os aprendizados curriculares.
Lembramos que os sujeitos da pesquisa sdo, em geral, professores que permanecem
investindo em sua formagdo continuada. Dai essa valora¢ao por uma escola cujo propdsito
prioritario seja ajudar o aluno a adquirir os conhecimentos cientificos culturalmente
organizados.

No entanto, vemos também que a categoria “Relagdes entre alunos” foi signi-
ficativa para garantir o gosto pela escola. Isso porque ela era um local que propiciava
condi¢des para fazer, rever e encontrar amigos, ou “estar junto com as demais criangas”.
Por conseguinte, o prazer de estar no ambiente da escola era proveniente da convivéncia
com os companheiros nas diferentes situa¢des do cotidiano escolar. Quando, ao contrario,
essa relacdo era conflituosa, vemos que seus efeitos perduram até o presente, deixando
marcas negativas em suas memorias. Certamente os efeitos favoraveis ou desfavoraveis
dessa convivéncia propiciaram incentivos ou entraves para a realizagdo das tarefas em
seu processo de escolarizacao.

E interessante observar que, na categoria “Relagdes com os professores”, foi filtrado
o que lhes deixou marcas negativas nos seus primeiros anos de escola. Tais fatores de
desaprovagao recaem sobre o modo de agir inadequado do professor. Portanto, sobreleva-se
a importancia da qualidade da relagao que os alunos mantém com o professor. Tal resultado
evidencia a necessidade de uma interagdo positiva para que os aspectos negativos das
atitudes inadequadas ndo afetem o desempenho do aluno nas tarefas de aprendizagem.
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Por fim, consideramos oportuno mencionar que nossas analises sinalizaram a
complexidade do papel da escola para a formag¢ao do aluno, seja como aquele ambiente
que prioriza experiéncias emocionais (perezhivanie), seja como instituicao social que garante
a aprendizagem de conhecimentos historicamente acumulados, seja como possibilidade
de ascensao social. Portanto, reduzir a escola a um s6 propdsito, como, por exemplo, fazia
a escola tradicional ao priorizar apenas o acesso ao conhecimento, ou, ao contrario, como
tem feito a escola publica atual ao priorizar nitidamente as relagdes de convivéncia, numa
atitude assistencialista, disposta apenas a “cuidar” do aluno sem lhe oferecer um ensino
de qualidade, ndo nos parece o melhor caminho para uma educag¢do comprometida com
as exigéncias do mundo contemporaneo. A par das lembrangas positivas ou negativas, a
escola continua sendo para os sujeitos da pesquisa uma fonte de experiéncias e aprendi-
zagens importantissimas, e talvez por isso tenham optado pelo magistério.

E, em ultima andlise, podemos supor que, para um professor comprometido com
sua missdo, o significado da palavra escola (ainda que esta esteja mergulhada em problemas)
¢ sempre matizado por um sentido que confere importancia e nobreza a seu trabalho,
motivando-o a prosseguir para oferecer aos outros as experiéncias que vivenciou um dia,
pois sabe que foram estas que o ajudaram a formar a sua consciéncia.
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Abstract: This article analyzes social representations noticed in discourse activities in which
Language and Literature students are driven to thematize their experiments by learning
and practicing academic scientific writing. The study also aims to offer contributions for the
didactization of our scientific discourse in the university, especially considering the challenges that
academic scientific writing poses to the students regarding the construction of an author’s position.
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Resumo: Visando a oferecer contribui¢des para a didatizagdo do discurso cientifico na univer-
sidade, principalmente tendo em vista os desafios que a escrita académico-cientifica impde aos
estudantes no que toca a construgcdo de uma posi¢ao autoral, este artigo analisa representacdes
sociais flagradas em atividades discursivas nas quais estudantes de Letras sdo levados a temati-
zar suas experiéncias com a aprendizagem e a pratica da escrita académico-cientifica.

Palavras-chave: Escrita académico-cientifica; letramento; representacdes sociais.

Introducao

“Eu sei mas nao consigo colocar no papel aquilo que eu sei”. O enunciado esco-
lhido para abrir este artigo — proferido por estudante dos periodos iniciais de um curso
de letras cujo discurso integra dados de pesquisa a ser aqui apresentada — inscreve-se em
um conjunto de representagdes cristalizadas sobre a escrita na universidade bem como
dialoga com outras referéncias muito frequentes acerca da ciéncia e do fazer cientifico.
Pretendo, por meio dessa escolha, chamar a atencao para a importancia de que as represen-
tagdes dos estudantes universitarios sobre os objetos de estudo sejam levadas em conta no
processo de didatizagao da escrita na universidade.

Orientada por esse propdsito maior, apresento, neste artigo, alguns dos resultados
de pesquisa desenvolvida sobre a inser¢do de estudantes brasileiros da area de Letras
no universo da escrita académico-cientifica, buscando compreender como os estudantes
identificam e vivem as especificidades dos textos académico-cientificos bem como inter-
pretam as orientagdes de seus professores relativamente a escrita na universidade. Escla-
reco que a expressao texto académico-cientifico recobre aqui tanto os textos destinados
a producao e divulgacao de conhecimentos provenientes da atividade de pesquisa por
pesquisadores ou pesquisadores em formagao, quanto aqueles que, escritos por estudantes

1 Trabalho apresentado na mesa-redonda “Trés enfoques em linguistica aplicada” do 61° Seminario do
GEL, em 11/7/2013, e produzido no ambito das a¢des de Estagio Pos-doutoral desenvolvido na Université
Stendhal — Grenoble III, com bolsa de Estdgio Sénior no Exterior pela Capes (Proc. BEX n. 6647/10-3).
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universitarios, procuram se construir a partir de parametros linguisticos, textuais e discur-
sivos validados pela comunidade cientifica.> Almejo, sobretudo, oferecer contribuigdes
para o processo de didatizagdo do discurso cientifico na universidade, sobretudo tendo
em vista os desafios que a escrita académico-cientifica impde aos estudantes no que toca
a constru¢do de uma posi¢ao autoral.

De forma a operacionalizar essa intengdo, farei, inicialmente, breve discussdo
acerca do campo de estudos sobre o letramento universitario, remetendo o leitor, em se-
guida, ao solo tedrico-metodologico do trabalho e, finalmente, a seus resultados.

Estudos sobre o letramento universitario: pontos de partida e dialogos

Numerosos sao os pesquisadores, de diferentes dominios disciplinares, que estudam
a realidade da cena universitaria e os elementos que compdem o discurso académico-
-cientifico. Nao tenho a inten¢@o de produzir aqui uma descri¢ao detalhada dessas frentes
e paradigmas, mas sublinho alguns.

Comeco por fazer referéncia as pesquisas francéfonas, na Europa, em face do for-
te didlogo que com elas temos travado, no Brasil, através de pesquisas sobre as praticas de
leitura e escrita na universidade, principalmente com relagdo ao processo de formagao de
professores:® (a) as pesquisas do Laboratoire de Linguistique et Didactique des Langues
Etrangeres et Maternelles (Lidilem) e suas grandes contribuigdes para a didatica da es-
crita, ilustradas pelos trabalhos de Dabéne (1996, 2002), Boch e Grossmann (2002), Boch
e Rinck (2010); (b) ainda no dominio da didatica da escrita, os investimentos da equipe
Théodile-CIREL, exemplificados por Delcambre, Donahue e Lahanier-Reuter (2009);
(c) igualmente as pesquisas do Centre de Méthodologie Universitaire et de Didactique du
Frangais (CMUDF), aqui representadas pelo trabalho de Defays et al. (2009).

Em seguida, destaco os estudos vinculados a linha dos New Literacy Studies, que
se afiguram como uma area de investigacao consolidada e vista como referéncia na lite-
ratura sobre a problematica do letramento, o que ilustro a partir dos trabalhos de Lea e
Street (2006) e Street (2003). Ressalto ainda os trabalhos de Swales (1990) e Bazerman
(2006), estudiosos filiados a New Rethoric (ou Composition Studies), cujas investigacdes
se voltam para a aprendizagem do funcionamento dos géneros académicos.

Também no Brasil, como assinalei hd pouco, o interesse dos pesquisadores por
essa problematica ¢ grande, o que tem favorecido a construgao de uma frente de produgdes
cientificas no eixo da leitura e escrita académico-cientificas, orientada por diversos campos
disciplinares e/ou vertentes teoricas. Nesse contexto, vem se instalando uma forte tendéncia
na investigacgao sobre a escrita dos géneros académico-cientificos, em face do processo de
constru¢ao de conhecimentos que estes envolvem, bem como as especificidades estruturais,

2 Nao se esta afirmando, porém, que nao existam diferengas de discursivizag¢do do discurso cientifico entre
diferentes areas do conhecimento. Opera-se, nesse caso, com um conjunto de referéncias consideradas
balizadas pela comunidade da area de saber em foco.

3 Destaco, a esse respeito, os trabalhos desenvolvidos pelos grupos de pesquisa Leitura, Produgdo de Textos
e Producdo de Conhecimentos (2001-2009) e Formagdo e acdo do professor: prescri¢oes, representagoes
sociais e discursos no/sobre o processo de formagao e o agir docente (desde 2008), ambos da PUC Minas e
vinculados ao grupo Letramento do Professor, com sede na Unicamp. (MATENCIO, 2002; ASSIS; MATA,
2005, dentre outros).
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lexicais e enunciativas que os caracterizam. [lustram essa tendéncia, por exemplo, os
trabalhos de Kleiman (2001), Matencio (2002), Assis e Mata (2005), Assis (2010), Silva
(2010).

Em relag@o a maioria desses estudos, ha a preocupacao com as dificuldades encon-
tradas pelos estudantes que ingressam na universidade.* Refiro-me, sobretudo, ao fato de
que a entrada na universidade ¢ seguida de um periodo em que os estudantes se veem
confrontados com os desafios impostos pelo contato com o trabalho de ler e escrever
textos académico-cientificos. A experiéncia com tais textos, inscritos em praticas sociais
pouco familiares aos que estdo fora do espago universitario, redunda em entraves que
chegam, inclusive, a perdurar por toda a forma¢do na universidade, a ponto de muitos
estudantes, findo o periodo de graduagdo e mesmo durante etapas seguintes de sua for-
macao (o mestrado e, por vezes, até o doutorado), ainda se sentirem pouco aptos ou nao
familiarizados a escrita académico-cientifica.

A esse respeito, gostaria de lembrar aqui a apresentagdo de Michel Dabéne e Yves
Reuter ao nimero 17 da revista Lidil, por eles coordenado. Em 1998, os autores consta-
tavam que, apesar de existirem, ja naquele momento, numerosos trabalhos de pesquisa
sobre o ensino/aprendizagem da leitura e escrita — o que inclusive contribuiu para a cons-
tru¢do do campo da didatica do francés — eram, aquela época, raros os trabalhos que se
voltavam para os ultimos anos da escolarizagdo obrigatdria e praticamente inexistentes 0s
que tematizavam o ensino superior. Interessa-me dialogar com as razdes evocadas pelos
autores para essa lacuna: (i) primeiramente, uma concepgao restritiva da didatica consi-
derada como um conjunto de savoir-faire destinado, sobretudo, aos debutantes; (ii) além
disso, uma concepc¢ao igualmente restritiva “do campo de escrita em que a habilidade ¢
suposta como definitivamente adquirida, quaisquer sejam seus usos, pelos estudantes que
chegam aos estudos superiores” (DABENE; REUTER, 1998, p. 5).

Dabene e Reuter (1998, p. 5) ainda acrescentam que o ensino superior “ndo ¢é
geralmente percebido como um lugar de situagdes especificas de ensino/aprendizagem: a
imagem que prevalece ¢ muito mais aquela de um espaco de transmissao de saberes, sem
considerar as praticas”. Como se saberes e ensino/aprendizagem fossem coisas opostas,
como se ndo pudessem existir saberes sobre o ensino/aprendizagem.

Obviamente, ao longo dos anos que se seguiram a essa publicagdo, foram produ-
zidos — e ndo apenas na Franga — obras e eventos que testemunham o redimensionamento,
o deslocamento, pelo menos em parte, das concepcdes enumeradas por Dabéne e Reuter
naquele nimero da Lidil. Entretanto, em fungdo das motiva¢des que me orientam nes-
ta exposicao, permito-me fazer algumas consideragdes referentes ao contexto brasileiro
que, do meu ponto de vista, justificam a necessidade de continuar investindo nesse campo
de estudos.

Nos ultimos anos, uma grande parcela dos cursos de graduacdo das universidades
brasileiras contempla em seus curriculos pelo menos uma disciplina, normalmente no
primeiro ano do curriculo, dedicada a pratica de leitura e da escrita, ora focalizando especi-
ficidades da leitura dos textos académicos e estratégias para sua escrita, ora se dedicando a

4 Certamente, um dos fatores motivadores dessas pesquisas ¢ a diversidade da populagdo discente na
universidade, que, com a massificagdo da educacao superior, tem sido marcada, nas ultimas décadas, pela
heterogeneidade, tanto com relagdo a classe social e ao grupo cultural quanto no que se refere a trajetoria
escolar.
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reflexdo sobre a leitura e a escrita de maneira mais geral, tendo em vista saberes e processos
nela implicados. Em muitos casos, tais disciplinas sdo assumidas como expedientes de
formacgao destinados a superar ou minimizar as lacunas (ou “defeitos”) de formagao de
estudantes recém-ingressos nas universidades, de forma a torna-los prontos a prosseguirem
na formagao. Tais disciplinas, com frequéncia denominadas disciplinas de “nivelamento”,
seriam como “medicamentos” necessarios para aplacar problemas/caréncias dos alunos,
que, na opinido de muitos professores, ja deveriam ter sido resolvidos na educagao basica.

Mesmo quando tais disciplinas ndo sdo assumidas com esse carater de nivela-
mento, como ¢ o caso do curso de Letras em que os dados da pesquisa foram gerados,
ndo ¢ incomum que professores e estudantes as vejam como disciplinas menores, vez
que abordam saberes menos centrais para a formacdo. Ai, parece-me, manifesta-se uma
representacdo de universidade como /ocus de alguns saberes, em detrimento de outros.
Ha, portanto, representacgdes sobre universidade, sobre a natureza dos saberes que dela
emanam e que nela circulam, sobre a relagdo entre teoria e pratica, sobre o papel desses
conhecimentos na formagdo que vao se materializar na propria organizagao dos curriculos
€ que mereceriam nossa atengao.

O solo tedrico-metodologico da pesquisa

Antes de avancar na apresentagdo dos resultados da pesquisa anunciada, cumpre-me
encaminhar o leitor ao cenario tedrico-metodologico que me guiou. Para isso, lango-me
a uma breve discussao sobre no¢des-chave para este trabalho, as quais devem ser conce-
bidas em plena articulagao.

A investigacdo ancora-se na concepgdo de letramento como praticas sociais fundadas
no (e pelo) uso da escrita e da leitura (STREET, 2003), em cuja atualizagdo os discursos
sdo postos em funcionamento. Tais praticas sdo aqui assumidas como atividades transfor-
madoras, reguladas por injungdes sociais, culturais e histdricas, motivo pelo qual também
se opera com a premissa de que o letramento varia de acordo com contextos € campos so-
ciais. Assinale-se, ainda, que se toma o letramento como algo que se realiza em conjunto
com outras pessoas (estejam elas presentes fisicamente ou ndo), o que sempre pressupoe
a mediacao de artefatos materiais, sociais e simbolicos (STREET, 2003).

A luz desse quadro, as praticas de letramento académico sdo espago de produgao,
circulagdo e recepcao de discursos, gerados na intera¢ao entre os estudantes, os professores
e as demais vozes com as quais interagem.

Tal como a nocdo de letramento, a nogdo de representacdo social tem-se mos-
trado cara aos interesses de investigacdo dos pesquisadores. Compreendida com base
em estudos como os de Moscovici (2003), Abric (1994) e Py (2000) e assumida em sua
articulagdo possivel e desejavel com abordagens linguistico-discursivas, essa nogao tem
oferecido pistas importantes para a compreensdo de fatores que interferem nos processos
de formacao na universidade.

Em didlogo com Dabéne (1996), Py (2000) e Onillon (2006), dentre outros que
nos fornecem fortes argumentos na mesma dire¢do, muitas das pesquisas que desenvol-
vemos no ambito dos grupos de pesquisa citados partem do principio de que as represen-
tacdes sociais condicionam fortemente os processos de ensino/aprendizagem, quer no
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que respeita ao seu desenvolvimento, quer no que se refere a sua eficacia. Como define
Py (2000), elas funcionam como uma microteoria simples e econdmica por meio da qual
interpretamos um conjunto indefinido de fendémenos. Como tal, elas orientam as partici-
pacdes dos sujeitos nas atividades de interacdo e modelam sua identidade em relagdo ao
grupo que integram. Além disso, constituem um tipo de realidade que sempre pode se
alterar, uma vez que a plasticidade ¢ um dos seus tragos fortes (cf. MOSCOVICI, 2003;
ABRIC, 1994; PY, 2000).

Esse interesse de interrogar a realidade a partir do que se diz sobre ela se sustenta
no pressuposto de que as representacdes sociais possuem sentido pratico, na medida em
que, além de orientar condutas, contribuem para criar a realidade a qual se referem.
Assim, transitando nos discursos, emergem através das palavras e circulam em diferentes
praticas, discursos e espacos institucionais, cristalizam-se em condutas e organizagdes
materiais e espaciais, o que obriga, em termos analitico-operacionais, a ado¢ao de abor-
dagem teorico-metodoldgica transdisciplinar, que articule contribuicdes de vertentes intera-
cionistas, discursivas, linguistico-textuais e da psicologia social, em um movimento que
contemple as especificidades do discurso e de sua materialidade (BOCH; GROSSMANN,
2002; MATENCIO; RIBEIRO, 2009).

Assumindo o discurso como o lugar de expressao das representagdes sociais, interessa-
-me interroga-lo, compreendendo, por meio dele, as manobras realizadas pelos sujeitos
de forma a tomar posi¢do em relagdo a microteoria original, diante da maior ou menor
proximidade que enxergam entre ela e suas experiéncias e reflexdes. Assim, se as repre-
sentagdes sociais sdo sempre inscritas em um quadro de referéncias, este tem origem, no
caso da pesquisa em tela, tanto na historia de letramento dos sujeitos da pesquisa antes da
universidade quanto no préprio percurso desses estudantes ao longo de sua formagao na
propria universidade. O exame dos discursos dos sujeitos pode nos trazer pistas importantes
para a compreensao dessa historia.

Por meio das agdes de investigacdao de nossos grupos de pesquisa,’ temos feito a
aposta de que a teoria das representagdes sociais pode nos ajudar a flagrar e a compreen-
der alguns obstaculos do processo de ensino/aprendizagem, principalmente porque, com
frequéncia, ele ¢ marcado pelo confronto — embora nem sempre de forma explicita — entre
saberes oriundos de diferentes grupos e espagos sociodiscursivos e aqueles legitimados
pela instancia de formag¢ao. Noutros termos, assumimos que o processo de aprendizagem
pode ser facilitado pelo estabelecimento de um didlogo entre conceitos cientificos e os
saberes advindos de outros campos.

No trabalho com a noc¢do de representacdes sociais, uma questdo que nos tem
parecido crucial diz respeito a metodologia de coleta e andlise dos dados, que precisa
ser concebida em coeréncia com o conjunto de principios de nosso campo de origem: a
linguistica aplicada. Na area da psicologia social, a estrutura das representagdes sociais €
determinada com base no exame de questionarios e testes de associagdo. Em nossa area,
ao estudarmos o processo de formag¢ao na universidade, ocupamo-nos do discurso produ-
zido em situagdes de interacdo in praesentia ou in absentia, com base na premissa de que as
representacdes sociais sejam inferiveis pelas operagdes textual-discursivas empreendidas
pelos sujeitos, tendo em vista os recursos nela empregados e as estratégias postas em cena.
Nesse caso, temos investido particularmente na investigagao do processo de referenciacao, uma

5 Remeto o leitor a nota 3.
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vez que concebemos que a construcdo de referentes — isto €, a introducao, a retomada e a
remissdo a objetos de discurso — € orientada por representagdes dos objetos de estudo e de
ensino. Além disso, tem nos interessado também o exame de mecanismos enunciativos,
especificamente a assuncao de posigdes discursivas e papéis sociais, por meio dos quais
emerge um posicionamento identitario (HOLLAND et al., 1998), e da modalizagao, que
revela as diferentes formas de avaliagao dos objetos discursivos. Também neste trabalho,
tais aspectos se revelam importantes na acao analitica dos dados discursivos, conforme
mostrarei mais adiante.

Neste ponto, recupero a discussao de Py (2000), que, ao estudar o funcionamento
das representagdes sociais em interagdes, propde a existéncia de representacdes de refe-
réncia (RR) e representacdes de uso (RU). As primeiras formariam o ndcleo central, uma
espécie de repertério comum aos participantes de um dado grupo social, com tendéncia a
relativa estabilidade; ja as RU estariam mais diretamente vinculadas ao contexto pragma-
tico e, por isso, seriam mais suscetiveis a instabilidades e a mudangas. Como apontam
Matencio e Ribeiro (2009, p. 231), “apesar de serem, como seria de se esperar, influencia-
das pelas RR, as RU ilustram os momentos em que os sujeitos expressam de forma mais
evidente sua singularidade”.

Exatamente por isso, a pesquisa opta por abordagem multimetodologica de coleta
de dados, de modo a fornecer condig¢des para emergéncia tanto daquilo que habitualmente
¢ chamado nesse campo de estudos como o nucleo duro da representacdo com a qual
operam os estudantes, quanto daquilo que remete as posi¢des que, em didlogo com esse
nucleo, denunciam os processos de significacdo dos sujeitos sobre as experiéncias viven-
ciadas.

Conhecendo a pesquisa: participantes e instrumentos

Quem s3o os estudantes cujos discursos foram analisados na pesquisa? Primeiramente,
¢ preciso relembrar que s3o estudantes de Letras da Pontificia Universidade Catdlica de
Minas Gerais.® Esse curso propde duas modalidades de formagao: licenciatura — em lin-
gua portuguesa ou em lingua estrangeira (inglés ou espanhol) — e bacharelado, formagao
que, na proposta pedagogica do curso, prepara a agdo profissional de revisores e redatores
de lingua portuguesa.

Em linhas gerais, trata-se de um curso cuja organizacao curricular privilegia forte-
mente a constru¢ao de conhecimentos relativos as formas de leitura e de producao de textos
e, no caso do percurso de formagdo de professores, aos processos de ensino e de apren-
dizagem da leitura e da produgdo de textos. Essa formacao ¢ orientada pelo pressuposto
de que os conhecimentos e habilidades necessarios a formag¢ao académico-profissional na
universidade implicam as praticas de leitura, andlise e producdo de textos académicos, em
atividades que facultem ao estudante significar as condi¢gdes de producdo, recepgao e
circulacdo dos géneros de discurso materializados. Assim, atividades académico-cienti-
ficas que conduzam a construgao de leitores-analistas e autores de textos sdo priorizadas
nos trés primeiros periodos do curso (comuns as duas formagdes apontadas), o que se faz

6 Trata-se de uma universidade com forte tradicdo na area das ciéncias humanas. Como ja mencionado, ¢ a
mesma instituicdo na qual se realizaram as demais ac¢des de pesquisa do grupo Leitura, Produgdo de Texto
e Producdo de Conhecimento.
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com base numa introdugdo aos estudos cientificos da linguagem.” As habilidades envol-
vidas na constru¢do desse leitor, analista e produtor de textos sdo refinadas ao longo do
percurso. O quarto periodo, por sua vez, configura-se como a ponte entre o conhecimento
do processamento (producdo e recep¢do) de textos que atualizam diferentes géneros de
discurso e a reflexdo sistematica acerca do ensino/aprendizagem da produgao/recepcao de
textos, no caso do futuro professor, e do fazer profissional do revisor e do redator, no caso
do bacharelado. Por fim, os periodos consecutivos — que fornecem os subsidios teorico-
-metodologicos para a sistematizagdo e a aplica¢do de todo o conhecimento construido
no desenvolvimento do curso — cuidam de uma delimitagdo mais precisa dos diferentes
planos constitutivos do funcionamento da lingua/linguagem (ASSIS et al., 2010).

O curso ¢ realizado no turno da noite, e grande parte de seus alunos trabalham
durante o dia. Além disso, dentre os alunos ha um grande numero de bolsistas do Prouni
(Programa Universidade para Todos). Outra caracteristica do grupo ¢ o fato de que, para
muitos desses estudantes, trata-se da primeira geracdo da familia a entrar na universidade.

A etapa de constituicdo dos dados iniciou-se em fevereiro de 2011, momento em
que todos os alunos dos 1°, 2° e 3° periodos do curso a época foram convidados a respon-
der a um questionario com 26 questdes visando a produzir um perfil desses estudantes,
sobretudo em relagdo as suas praticas de escrita antes e depois da entrada na universidade,
dentro ou fora dela. Dentre os 95 estudantes que formavam esse grupo no 1° semestre de
2011, 57 preencheram o questionario e foram convidados a participar das demais etapas
da pesquisa, constituidas pelas seguintes atividades discursivas: entrevista, escrita de dia-
rio e grupo de discussdo. Ao todo, foram realizadas 12 entrevistas, que foram registradas
em audio (3h30 de gravagdo) e transcritas; 6 sessdes de grupo de discussdo (envolvendo
21 alunos), igualmente registradas em dudio (cerca de 4 horas de gravagao) e, depois,
transcritas. Os 18 didrios foram alimentados por uma ferramenta do Google (Google Sites),
com frequéncia definida pelo proprio estudante. Em média, cada estudante postou trés
publicagdes por més, o que resultou em um total de 206 publicagdes de diario ao longo
do 1° semestre de 2011.

As questdes propostas pelo pesquisador, seja como entrevistador, seja como diri-
gente do grupo de discussdo, foram construidas a partir das respostas ao questionario,
com base nas recorréncias apresentadas (defini¢cdes sobre os textos académico-cientificos,
sobre o processo de escrita, sobre a autoria, etc.). Tanto nas entrevistas como nos grupos
de discussdo, foram propostas, a partir dessas recorréncias, asser¢des categoricas, muitas
vezes opostas umas as outras, acompanhadas de um convite a tomada de posi¢ao pelos
estudantes. O pesquisador atuou, nesse caso, como um animador do grupo.

A relagdo entre o nimero de estudantes e o tipo de atividade promovida pela pes-
quisa encontra-se assim organizada: 25 estudantes responderam somente ao questionario
e ndo participaram das demais praticas discursivas da pesquisa; 11 responderam ao questio-
nario e escreveram didrio; 9 responderam ao questiondrio e participaram dos grupos de
discussdo; 5 responderam ao questiondrio e participaram também das entrevistas e dos
grupos de discussao; e, finalmente, 7 tomaram parte em todas as atividades previstas pela

7 A atencdo inaugural do curso em relagdo as praticas de leitura e escrita também se justifica por haver
nos ultimos anos, no Brasil, de modo geral nas licenciaturas e principalmente nas instituigdes de ensino
superior particulares, um perfil de alunado com limita¢des diversas em termos de sua formacao pregressa
como leitor e produtor de textos.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 801-815, maio-ago 2014 807



pesquisa. A variagdo no numero de participantes nas atividades da investigacao se explica
pelo carater ndo obrigatdrio atribuido a participacdo, bem como a falta de disponibilidade
de tempo dos estudantes, devido ao fato de trabalharem no periodo diurno.

Conforme se pode depreender das informagdes fornecidas, o corpus coletado ¢
amplo e permite multiplas abordagens analiticas de interesse para a frente de investigagao
descrita. Neste artigo, entretanto, a discussao se promovera apenas em torno das respostas
dos estudantes a duas das questdes do questionario e do recorte de uma das sessoes do
grupo de discussao.

Em torno das representacoes dos estudantes

O exame das respostas dos estudantes as duas questdes do questionario exibidas
permite-nos flagrar um conjunto de crencas de for¢a consideravel na nossa cultura.

Vejamos, a seguir, as duas perguntas selecionadas e, logo apds, trés exemplos de
respostas coletadas, que traduzem as regularidades encontradas:

(01) Quais sdo, em sua opinido, as principais semelhangas e diferengas entre os textos que vocé produzia
na educagdo basica e aqueles que ¢ levado a produzir na Universidade? (Questao 21 do questionario)

(02) Quais sdo, em sua opinido, as principais semelhangas e diferencas entre os textos que vocé produz
fora da Universidade (em casa ou no trabalho) e aqueles que ¢ levado a produzir na Universidade?
(Questao 22 do questionario)

(03) Na universidade é preciso realmente “saber” sobre o que estou escrevendo e na educagio basica
isso ndo era cobrado. (Estudante do 3° periodo)

(04) Os textos produzidos agora tém que ser pensados, melhor elaborados e toda a minha subjetividade
tem de ser medida. (Estudante do 2° periodo)

(05) Os textos na educag@o basica eram superficiais e sem muita técnica. Ja na universidade, somos
obrigados a prestar mais ateng@o e aprofundar. Nao podemos escrever qualquer coisa. (Estudante
do 1° periodo)

De modo geral, verifica-se nos dados uma supervaloriza¢do (no meu entender,
perigosa) dos textos e, nessa medida, das praticas do universo universitario e do que elas
revelam sobre a ciéncia, vista como “a verdade”, “o correto”, “o melhor”, “lugar da razao
e da objetividade”, representagdo que certamente se encontra fora dos muros da universi-
dade e ¢ fortemente alimentada pelos discursos jornalisticos e publicitarios. Essa super-
valorizagdo, no discurso dos estudantes, também recai sobre os demais agentes do cenario
universitario, professores e alunos, na medida em que estes passam a ser qualificados (e

medidos) pelo saber.

Dos exemplos trazidos, interessa-me destacar, inicialmente, o modo como os estudantes
constroem sua relagdo com o conteudo tematico. Trata-se de recursos modalizadores que
colocam em cena valores sociais, responsabilidades e obrigagdes em conformidade com
0 espaco social que estes julgam conhecer: é preciso, tém de ser, tem que ser, somos obrigados,
ndo podemos. Flagra-se ai, na referéncia aos objetos e praticas da universidade, uma
construcdo discursiva orientada pela prescrigdo, estratégia que ndo se mostrou frequente,
entretanto, quando os alunos referenciam os textos produzidos fora da universidade (em
casa ou no trabalho).
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Vejamos, a esse respeito, o quadro a seguir, que ilustra as formas mais recorrentes
por meio das quais o grupo de estudantes caracteriza os textos implicados nas questdes
21 e 22 do questionario:

Quadro 1. Visio dos estudantes sobre os textos produzidos

Durante a educacdo basica: textos simples, superficiais, sem técnica, sem apro-
fundamento, artificiais.

Fora da universidade (em casa ou | fextos mais informais, mais subjetivos, orientados
no trabalho, por exemplo): por modelos preestabelecidos (no trabalho), permi-
tem mais criatividade e liberdade.

Na universidade: textos criticos, mais bem elaborados, mais bem estrutu-
rados, demandam conhecimento, sdo formais, apre-
sentam maior profundidade, grande fundamentacao,
exigem maior rigor, maior padronizagdo.

Podemos notar que a supervalorizacao dos textos escritos na universidade se mostra
significativamente mais saliente na resposta que os alunos dao sobre a comparacao entre
os textos que produziam na educacdo bésica e os que sdo levados a produzir na univer-
sidade. Assim, sdo recorrentes as seguintes oposi¢oes: superficialidade X profundidade;
pouca ou nenhuma exigéncia de conhecimento X grande exigéncia de conhecimento; sem
técnica para elaboragdo X elaborados; simples X complexos.

Quando sao levados a comparar os textos produzidos em espagos fora da univer-
sidade (em casa ou no trabalho, por exemplo), os alunos iluminam outros aspectos, ope-
rando com novas oposi¢des: informalidade X formalidade; subjetividade X objetividade.

Resta ainda observar que, na construcao de suas respostas, os estudantes reagem
de duas formas diferentes: no que concerne a educagdo basica tomada em relagdo a uni-
versidade, constroem um movimento de oposi¢do e depreciagdo daquela em comparagao
com esta; no que se refere aos textos produzidos no trabalho comparados com os escritos
na/para a universidade, a acdo nio se orienta mais pela oposicdo ou pela negacio, mas,
geralmente, pela descricao.

A desvalorizagao da educacdo basica nos discursos dos estudantes se projeta também
sobre seus objetos de estudo, as praticas pedagdgicas por meio das quais esses mesmos
objetos sdo dados a conhecer e, por fim, sobre seus agentes: professores e alunos. Assim, de
modo recorrente, emerge nos dados uma voz que responsabiliza (a outrem) pelos saberes
aos quais nao se teve acesso na educagao bésica e, a0 mesmo tempo, também se vitimiza.

Embora se perceba, por meio do questionario, um conjunto homogéneo e hege-
monico de representagdes sobre os textos académico-cientificos, a universidade e suas
praticas, no exame dos demais dados da pesquisa, vao se denunciando movimentos, se
nao de ruptura, pelo menos de reflexdo em relacdo as concepgdes primeiramente reveladas,
o0 que parece estar de algum modo relacionado ao tipo de atividade discursiva em que os
dados foram gerados.

A esse respeito, trago um ultimo exemplo, retirado da sessdo 5 dos grupos de
discussao:
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(06) AP:[...] escrever na universidade ¢ verdadeiramente dificil... como ¢ que eu devo fazer pra colocar
tudo no papel? Porque se eu compreendo... se eu sei... se eu conhego super bem um texto... eu creio
que vai ser facil colocar as ideias no papel...

Lu: [...] esta frase “eu sei mas eu ndo consigo colocar no papel aquilo que eu sei”... eu acho que o
problema ¢ justamente a falta de conhecimentos...

Animador: como assim?

Lu: aqui nés produzimos conhecimentos... eu ainda sou estudante mas eu quero que no futuro
muita gente me leia (os colegas riem)... entdo para isso eu devo ler muito, saber muito a fim de ser
capaz de escrever e ter qualquer coisa a dizer... [...]

Ra: [...] “eu sei mas eu ndo consigo colocar no papel aquilo que eu sei”... é engragado ... fui eu que
escrevi esta frase no questionario... eu me lembro... eu me lembrei dessa minha frase... porque ¢
sempre 0 que a gente escuta...

Animador: mas isso nio ¢ verdade entao?

Ra: eu ndo sei mais ... eu diria que essa coisa ai... ndo ¢ de fora ou de dentro... vocé entende ? eu
quero dizer... dentro de minha cabega ou de fora, sobre o papel ... eu tenho a sensagdo... aquilo
que eu escrevo muda o que esta dentro da minha cabega... eu ainda nao entendo direito... por
exemplo... o conceito de enunciagdo ... quanto mais eu escrevo sobre isso... mais ele fica claro para
mim... e mais ele me pertence... entende?

Bi: pra mim isso ndo serve pra nada... eles dizem que a gente so repete aquilo que ja esta escrito
(risos)

Ma: cada um escreve a sua maneira... eu sempre estou procurando escrever a meu modo aqui...
mais eu ainda repito muito ...

Bi: mas todo mundo repete... mas s6 que eles repetem de uma forma que ndo parece repetigdo...
com outras palavras... mais bonitas... que até parece mesmo uma outra coisa... mas ¢ a mesma
ideia ...e quando é somos nos... eles dizem que a gente sé copia...

(Grupo de discussdo 5: Animador; AP: 1°p. Ra:3°p. Lu:2°p. Ma:2°p. Bi:2°p.)

Essa sessdao mostra a discussao de cinco estudantes de diferentes periodos do curso
pesquisado, dirigida pelo pesquisador, aqui denominado animador da sessdo. Toma-se,
para analise, momento em que a interagdo se desenvolve em torno do enunciado “eu sei
mas eu nao consigo colocar no papel aquilo que eu sei”, retirado das respostas ao questio-
nario.® As duas proposigdes nele contidas, eu sei € eu ndo consigo colocar no papel aquilo
que eu sei, articuladas pelo operador argumentativo “mas”, remetem a uma representa-
¢do de referéncia (RR) majoritariamente presente nas respostas ao referido instrumento.
Trata-se da representagdo da escrita como “um fenomeno de transcri¢do do pensamento”,
envolvendo uma relagdo harmonica, direta e transparente, entre pensamento e escrita. Es-
tudos anteriores, como os de Reuter (1998) e Delcambre e Reuter (2002), dentre outros,
comprovam a for¢a dessa representagao no discurso dos estudantes universitarios, o que,
certamente, precisa ser considerado pelos professores no processo de didatizagdao dos
géneros académico-cientificos.

8 As sessdes de discussdo se organizaram em torno de palavras, expressoes ou frases que, retiradas
das respostas ao questiondrio, representavam pontos de vista recorrentes por parte do grupo de alunos
investigado em relagdo a escrita na universidade. Na abertura de cada sessao, tais formas eram apresentadas
aos alunos em fichas espalhadas pela mesa em torno da qual o grupo se reunia. Sao elas: suplicio, prazer,
dificuldade, diferen¢a, conhecimento, formalidade, angustia, “eu sei mas ndo consigo passar para o papel”,
estrutura propria, sangue e suor, prolixidade, sabedoria. Em seguida, o animador pedia que eles lessem
as fichas e que se manifestassem explicando com qual (ou quais) se identificavam ou ndo no processo de
formacao vivenciado.
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Nas intervengoes 1 ¢ 2, AP e Lu refletem sobre o enunciado trazido anteriormen-
te pelo animador, orientados pela experiéncia vivida na universidade. Alias, o proprio
enunciado também remete a experiéncia do estudante que o formulou. E exatamente essa
experiéncia que parece desestabilizar a relagdo direta entre pensamento (saber) e escrita,
construida na RR evocada (se eu sei algo, eu sei escrever sobre esse algo).

E conveniente assinalar que a difusdo de uma representagdo num dado grupo social
ndo significa necessariamente que todos os seus membros a ela adiram. Entretanto, eles
a reconhecem — de modo explicito ou ndo — como uma referéncia em relacdo a qual
eles podem se situar, ainda que em desacordo (PY, 2000). O que nos interessa aqui seria
exatamente compreender, por meio dos recursos possibilitados pela linguagem, como os
estudantes tomam suas distancias em relacdo a RR de forma a torna-la compativel a uma
experiéncia ou a uma reflexdo pessoal. Tem-se, nesse caso, o que Py (2000) denomina
RU e que pode nos revelar importantes pistas do processo de formacao na universidade.

Tanto AP quanto Lu, nas intervengdes citadas, posicionam-se de modo a trazer
elementos que atualizam a RR mencionada, ndo necessariamente de forma a se oporem a
ela. Nessa atualizagdo, pdem em marcha a relacio entre pensamento e escrita, atribuindo
peso maior a “matéria” de que se construiria esse pensamento e, nessa medida, a condi¢ao
para a escrita, isto €, os saberes, os conhecimentos: se eu compreendo... se eu sei... se eu
conhego super bem um texto...; eu acho que o problema é justamente a falta de conheci-
mentos. Tais saberes, pelo que se pode depreender da reflexdo dos estudantes no excerto
trazido, seriam de ordem conceitual, relacionados & compreensdo de determinados objetos
a serem tematizados, e ndo saberes de ordem linguistico-textual e pragmatico-discursiva,
aos quais recorremos na producao de textos.

A RR de referéncia ¢ entdo confirmada e atualizada com base em outras represen-
tacdes frequentemente relacionadas a universidade e as suas praticas, sobretudo assentadas
na representacao de ciéncia como conhecimento maior, conforme abordado na discussao
dos dados do questionario. Isso explica por que as representacdes sociais podem ser entendi-
das como rede de significados, sendo as dindmicas representacionais orientandas, dentre
outros fatores, pelas praticas sociais.

A esse respeito, chamo a atencdo para a intervenc¢ao 4, de Lu, em que a estudante
marca enunciativamente o seu lugar de pertenca ao espago da comunidade académica e
aos valores que o caracterizam. Em aqui nos produzimos conhecimento, usando a forma
“nds” a aluna primeiramente inclui num tnico grupo — o de produtores de conhecimento —
alunos e professores da universidade, nele, portanto, se incluindo. Usando o modalizador
ainda (eu ainda sou estudante), Lu relativiza sua condi¢ao no grupo e, em seguida, por
meio da modalizagdo deontica, explicita sua compreensao sobre as condicoes sine quibus
non para efetivacao dessa pertenca: eu devo ler muito, saber muito a fim de ser capaz de
escrever e ter qualquer coisa a dizer.

Curiosamente, na intervencao 5, Ra se revela autora do enunciado discutido nesse
trecho, realizando sobre ele, logo apds, um conjunto de reflexdes motivadas por sua experién-
cia com a escrita na universidade, as quais culminam por marcar seu rompimento com a
RR que subjaz ao enunciado. Vejamos, entdo, como Ra constréi as intervengdes 5 e 6, por
meio delas se construindo. Em porque é sempre o que a gente escuta..., hd um primeiro
indicio de distanciamento do enunciado promovido pela estudante, atribuindo também a
origem do dito a outras vozes. Tendo em vista que o animador do grupo ¢ uma professora do
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curso e também a pessoa que selecionou o enunciado em questdo para discussao no grupo,
¢ possivel atribuir a esse segmento um carater de defesa por parte de Ra. No contexto em
questdo, portanto, a gente assume o valor de eu + a comunidade de alunos, grupo no qual
Ra se ancora para apresentar sua defesa e, nessa medida, calibrar sua responsabilidade
pelo dito.

Em reacdo a resposta do animador — mas isso ndo é verdade entdo? — Ra inicia sua
reflexdo, marcada linguisticamente pela cautela (eu ndo sei mais; eu diria; eu ainda ndo
entendo direito), revelando compreender as relacdes (e dicotomias) que o enunciado em
discussdo revela — de fora ou de dentro, dentro da minha cabega ou de fora, sobre o pa-
pel — e, por fim, propondo a releitura dessas relagdes — aquilo que eu escrevo muda o que
estd na minha cabeg¢a; quanto mais eu escrevo sobre isso... mais ele fica claro para mim
... e mais ele me pertence. Em suma, apoiada em suas praticas de escrita na universidade,
Ra assume a escrita como um processo de constru¢do de saberes, algo que pressupde um
trabalho de autoria, de (re)criagdo, de apropriagao.

Reporto-me, por fim, na anélise do segmento da sessdo 5, a acdo discursiva de Bi
nas intervengdes 8 e 10, em comparacao a intervencao de Lu, em 4, que ilustram altera-
coes em relacdo a posicdes identitarias relacionadas a emergéncia das RU, guiada pela
compreensdo que os estudantes constroem de suas experiéncias (na universidade ou fora
dela).

Diferentemente de Lu, que enuncia, como pudemos observar, marcando uma posi-
¢do de pertencimento ao espaco universitario por meio do pronome “nés”, que remete aos
membros de uma mesma comunidade (professores e alunos), Bi posiciona-se do lugar
de estudante (nos, a gente), construido em oposi¢ao ao grupo dos professores e também
ao grupo de autores, no qual os professores se incluem (eles). Acredito que se manifesta
ai um conflito entre as normas didatizadas na universidade sobre os textos académico-
-cientificos e a compreensao da estudante, notadamente em relagdo a aspectos que aportam
mais dificuldades aos estudantes: a retextualizacdo, a gestdo de vozes e seus recursos
implicados (mas so que eles repetem de uma forma que ndo parece repeti¢do... com ou-
tras palavras... mais bonitas... que até parece mesmo uma outra coisa... mas é a mesma
ideia... e quando é somos nos... eles dizem que a gente so copia).

Uma das razdes para esse conflito certamente advém do ndo entendimento dos
valores que sustentam as normas dos textos académico-cientificos ensinadas, ainda viven-
ciado pela aluna. Esvaziadas dos referenciais ideologicos que as constituem, tais normas, no
discurso de Bi, parecem orientagdes sem sentido, principalmente porque, em sua avaliaco,
ndo se refletem nos textos aos quais ela tem acesso.

Para concluir

Tomar a escrita académico-cientifica como objeto de reflexdo ndo significa, em
absoluto, tratd-la como algo uno, fixo e invariavel. Ao contrario, reafirmo aqui sua condi¢ao
movente, uma vez que ela é marcada pelas especificidades culturais, sociais e histdricas
dos diferentes espagos e das praticas sociais em que emerge: na formagao dos universita-
rios, por meio das disciplinas que a tomam como objeto de ensino; na atuagdo profissional
dos pesquisadores; no processo de formacao de pesquisadores.
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Tendo em conta o espago social considerado neste trabalho — exatamente aquele
que se constitui nos periodos iniciais da formagdo de estudantes de um curso de Letras
— interessou-me colocar a mostra elementos que devem ser considerados no processo de
didatizagdo da escrita académico-cientifica, dada a interferéncia que podem exercer na
formagao dos universitarios. Trata-se de representagdes que, do ponto de vista aqui defendido,
mereceriam ser agregadas as dimensoes escondidas® do processo de ensino/aprendizagem
da escrita académico-cientifica estudadas por Street (2010), sendo assumidas e compre-
endidas, por professores e estudantes, como elementos importantes do processo de apro-
priagdo em foco.

Ainda que, neste trabalho, tenha sido apresentado apenas um recorte da pesquisa
descrita, algumas conclusdes/dire¢cdes merecem ja ser apontadas, em face das contribui-
¢oes que podem oferecer a didatica da escrita académico-cientifica. Listo-as a seguir.

1) Uma vez que estamos tratando de uma etapa da formagdo universitaria em que os estu-
dantes sao levados a se engajar em praticas de leitura e produg@o de textos diferentes das
por eles vividas antes da universidade, estamos lidando com um processo de construgao
e transformacao de saberes em que se colocam em cena tanto o que € proprio da singu-
laridade do sujeito e, nessa medida, o que esta intimamente vinculado a seus processos
de subjetivagdo, quanto o que ha de social na emergéncia desses processos ao longo da
socializagdo (MATENCIO; RIBEIRO, 2009). Essa me parece ser uma forte razao para
considerar as contribuigdes da noc¢do de representacdo no processo de didatizagdo da
escrita académico-cientifica.

2) Para o sucesso desse processo, porém, nao basta conhecer as representagdes dos estudantes
sobre os objetos em questao; seria necessario, sobretudo, buscar compreender as condi-
¢oes de sua emergéncia, tendo em vista o que isso permite informar sobre o processo de
ensino/aprendizagem em foco e os déficits e conflitos vividos pelos estudantes.

3) Aesse respeito, os dados analisados reafirmam a pertinéncia de que, no percurso de forma-
¢do profissional na universidade, prevejam-se momentos em que o estudante seja levado
a falar de si, do processo de constru¢ao de conhecimentos que vivencia, o que inclui
refletir sobre suas dificuldades, certezas, dilemas, em um confronto consigo mesmo e
com outras vozes presentes em sua memoria. Por meio dessa estratégia, certamente se
criam oportunidades para que formadores e formandos continuamente se (re)construam,
reconhecendo-se como parte de um tecido em que se entrecruzam e se misturam o indivi-
dual e o social, o circunstancial e o historico.

4) Nesse caso, ¢ preciso salientar que a situagao de interagdo promovida pelo grupo de dis-
cussao favorece o aparecimento de RU, que, embora iluminadas pelas RR em questao e
por outras as quais elas possam remeter, como aqui ja se discutiu, sinalizam deslocamentos,
rupturas, tomados como movimentos em dire¢@o a transformacao das concepgdes contra as
quais o processo de didatizacdo da escrita académico-cientifica deve se construir.

9 Street (2010) descreve experiéncia didatica por meio da qual os estudantes passam a conhecer dimensdes
do processo de produgdo textual que, segundo ele, permanecem muitas vezes escondidas. Dentre elas, estdo
os critérios utilizados para avali¢do da escrita académica por parte dos experts.
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an analysis of the reader status in the pre-university students’ writing)
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Abstract: This paper refers to part of the research that I have developed with the aim of analyzing
discursive writing in the context of assessment, more precisely, writing in the examination to
enter the University of Sao Paulo (Vestibular Fuvest). In this article, I aim to understand how
the pre-university writer gives himself a reading competence to legitimize his saying. To capture
this reading competence, I analyze two reading patterns that characterize the textual production
in this event: internal and external reading patterns.

Keywords: pre-university writing; reading patters; reader status.

Resumo: Este trabalho retoma parte da pesquisa que tenho desenvolvido com o objetivo central
de analisar discursivamente a escrita em contexto de avaliacdo, mais precisamente a escrita de
pré-universitarios no concurso vestibular da Fuvest. Neste artigo, viso a apreender como o escrevente
pré-universitario confere a si uma competéncia leitora para legitimar o seu dizer. Para apreender
essa competéncia leitora, analiso dois percursos de leitura que marcam a producdo textual no
evento vestibular: um percurso interno de leitura ao evento e outro percurso externo ao evento.

Palavras-chave: escrita pré-universitaria; percursos de leitura; estatuto leitor.

Introducao

Este trabalho retoma parte da pesquisa que tenho desenvolvido com o objetivo central
de analisar discursivamente a escrita em contexto de avaliagdo, mais precisamente a escrita de
pré-universitarios no concurso vestibular da Fuvest (Fundagao Universitaria para o Vestibular).
Neste artigo, viso a apreender como o escrevente pré-universitario confere a si uma compe-
téncia leitora para legitimar o seu dizer. Para apreender essa competéncia leitora, analisei dois
percursos de leitura que marcam a produgao textual no evento vestibular: um percurso interno
de leitura ao evento (por exemplo, a encenacao da leitura dos textos da coletanea) e outro
percurso externo ao evento (por exemplo, a encenacao de leituras de textos literarios).

Essa analise deve-se ao fato de que a redacdo de vestibular se caracteriza por ser
um texto extremamente marcado pela atividade de leitura, mostrando-se, portanto, um
material interessante ndo s6 para analise dos percursos de leitura encenados pelo escre-
vente pré-universitario, levando-me a uma reflexao sobre a dialogia da escrita com o ja-lido.

Para mostrar como o género redacao de vestibular emerge de uma pratica interdiscur-
siva, parto do pressuposto de que nos falamos com as palavras dos outros para construirmos
nossos discursos (isto €, ¢ impossivel um enunciador definir seu posicionamento sem
correlaciona-lo a outros) e recuso o posicionamento de que o texto seja visto como mero
produto do ja-dito.
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Devo ressaltar que a analise das redagdes foi conduzida pela hipdtese de que o
estatuto leitor do escrevente, no interdiscurso, € constituido por uma dispersao de leituras,
enquanto, no intradiscurso, o estatuto inscritor do escrevente ¢ chamado a dar “n6” a essa
dispersado. Para perseguir essa hipotese, inscrevo-me em um espago teodrico-metodologico
marcado pela relagdo entre as reflexdes desenvolvidas pelos estudos de letramento em
uma perspectiva historica e as abordagens linguistico-discursivas de fatos da linguagem,
em especial daqueles ligados a heterogeneidade enunciativa que fazem explodir a trans-
paréncia da linguagem e a unidade do sujeito.

Enfim, ao centrar-me em torno de uma questdo maior de linguagem: a dimensao
dialogica da palavra, atento-me para o acontecimento discursivo de como o escrevente
pré-universitario, por meio do seu trabalho com a linguagem, inscreve no fio discursivo
do texto a dialogia com o ja-lido. Para tal, os dados deste estudo foram extraidos de um corpus
constituido por 302 textos produzidos por candidatos aprovados em primeira chamada no
concurso Vestibular 2007 para ingresso na Universidade de Sao Paulo. Vale salientar que
esse conjunto de textos (selecionados aleatoriamente pela Fuvest) corresponde a cerca de
1% das redagdes produzidas no ano de 2007 e compreende apenas as redagdes dos candidatos
aprovados em primeira chamada.

A escrita de pré-universitarios em uma perspectiva historica de letramento

Tomando como base a classificacdo proposta por Tfouni (2010) sobre os estudos
do letramento, compreendo as pesquisas sobre a escrita de pré-universitarios a partir de
duas perspectivas: (1) uma a-historica, que se caracteriza pelo estudo da escrita como
“crise” da linguagem; (2) outra historica, que se caracteriza pelo estudo da escrita numa
perspectiva discursiva.

A perspectiva a-historica (ou modelo autonomo) de letramento, buscando enfa-
tizar as habilidades e os conhecimentos do individuo, compreende a escrita como uma
espécie de produto completo em si mesmo e cujo “processo de interpretacdo estaria
determinado pelo funcionamento logico interno ao texto escrito” (KLEIMAN, 2012, p. 22).
O agravante dessa perspectiva ¢ o fato de considerar letrados somente os individuos que
sabem ler e escrever “bem”, gerando estudos comparativos entre grupos que fazem uso
“inadequado” e os que fazem uso “adequado” da linguagem. O mais agravante ainda ¢
que estes ultimos acabam sendo tomados como a norma, o esperado, o desejado.

Nessa perspectiva, concebe-se a linguagem como uma mera atividade de adequagao,
ou seja, a linguagem como uma atividade ligada a eficacia da comunicagdo. Voltando-
-se para o produto escrito (o texto fechado sobre si mesmo), o foco desses estudos visa
a discutir a crise na linguagem (isto €&, as falhas de textualidade, os problemas da escrita)
e, como consequéncia, avaliar a producdo textual segundo pardmetros dicotomicos, tais
como: formal e informal; correto e incorreto; textos eficazes com bom padrio de textualidade
e textos deficientes com problemas de textualidade. Em suma, esses estudos obser-
vam a atividade escrita como um espago discursivo logicamente estabilizado em que o
sujeito se inscreve de modo adequado (ou ndo), levando-o a produzir textos eficazes ou
deficientes. Portanto, ao associar a escrita a no¢ao de adequacao, esses estudos chegam
comumente a conclusdo de que a atividade escrita estd em crise e, consequentemente,
deficiente.
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Na contramao desses estudos, interessa-me acentuar que a escrita nao € apenas
uma mera atividade de adequagdo as regras de uso da lingua e a situacao de comunicagao.
Na trilha da perspectiva historica (ou modelo ideologico) de letramento, adotando o critério
discursivo de que inter e intradiscurso ndo podem ser concebidos separadamente, busco
compreender a redagdo de vestibular a partir do seguinte posicionamento: se, no intradis-
curso, o sujeito escrevente, como se tivesse penetrando conscientemente no processo de
enunciagdo (“eu sei o que escrevo”), tece o fio discursivo conduzindo o corretor a ilusdo
de um texto linear, coeso e coerente, que apresenta “introducdo”, “desenvolvimento” e
“conclusdo”, no interdiscurso, por ser uma dispersdo de vozes (ou melhor, uma dispersdo
de leituras), esse mesmo sujeito lida com a ilusdo de ndo ser a origem do seu dizer. Nesse
sentindo, entendo a escrita ndo como a tradugdo literal do pensamento. Destaco, ainda,
o fato de que, nessa perspectiva, “as praticas de letramento sdo aspectos nao apenas da
cultura, mas também das estruturas de poder numa sociedade” (KLEIMAN, 2012, p. 38).

Perseguindo o principio discursivo descrito no paragrafo anterior, compreendo a
redagdo de vestibular ndo como um mero produto final do processo de textualizagdo, mas
como um processo socio-historico, um acontecimento a ler e a escrever. Nesse sentido,
a questao central ¢ abordar a linguagem como processo € nao como produto; ¢ pensar a
linguagem na sua dimensao dialdgica intimamente ligada a fatos sdcio-historicos, ou seja,
¢ preciso abordar a ocorréncia da linguagem sob seu carater historico — que se manifesta a
partir dos vinculos estabelecidos entre a atualidade do acontecimento e a retomada de um
ja-dito — e dialogico — que se manifesta nao sé da interagdo de interlocutores, mas também
da emergéncia (de modo explicito ou implicito) na linearidade do fio discursivo de vozes
pertencentes a outros discursos.

Ao assumir essa perspectiva historica, entendo, assim como Corréa (2006; 2007),
que ndo podemos aceitar a atividade escrita como uma simples atividade de adequacdo
da linguagem a situagdo de producdo, pois essa nocao de adequagdo omite qualquer fato
de novidade; qualquer nocao de acontecimento. Para fugir dessa “simples adequagdo”, o
autor defende a hipodtese de que ha, sempre, uma novidade na reapresentagao do “adequado”).
Se, por um lado, o autor recusa-se a pensar a atividade escrita como continuidade de uma
regularizacdo linguistico-discursiva rigida, por outro lado, recusa-se a pensar a no¢ao de
acontecimento como sindnimo de novidade, como “descontinuidades das intervengdes dos
sujeitos” ou “imprevistos dos atos de comunica¢do”. Essa recusa leva o autor a entender
0 acontecimento discurso como uma questao de experiéncia, isto ¢, “tanto no sentido da
novidade que toda reapresentacdo da experiéncia traz, quanto no sentido de retomada do
ja experimentado, o que permite entender experiéncia também como memoéria” (CORREA,
2007, p. 204). Vale salientar que o “ja experimentado” a que Corréa se refere nao ¢ simples-
mente a memoria do ja vivido empirico.

Ademais, o esquecimento da novidade da adequagdo e da experiéncia do aconte-
cimento mascara a heterogeneidade da escrita e, consequentemente, nao oferece oportunidade
efetiva de trabalhar com o processo de escrita do aluno. Portanto, segundo Corréa (2006;
2007; 2008), para que essa heterogeneidade ndo seja mascarada e para que haja oportu-
nidade efetiva de trabalhar com o processo de escrita do aluno, ¢ preciso compreender o
dinamismo da linguagem entre a novidade da adequagdo e a experiéncia do aconteci-
mento. Enfim, gostaria de destacar que € sob esse dinamismo que pretendo investigar o
acontecimento dos percursos de leitura inscritos nos intersticios da redacdo de vestibular.
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O estatuto leitor do escrevente pré-universitario como objeto de analise

A primeira justificativa para a delimitacdo do objeto o estatuto leitor do escrevente
pré-universitario deve-se ao fato de a prova de redacdo ser marcada tanto por um exer-
cicio de leitura quanto por um exercicio de produgdo textual. E essa atividade de leitura
que pretendo apreender para, consequentemente, mostrar o estatuto leitor do escrevente
pré-universitario.

Para abordar essa questdo da leitura nos intersticios da escrita de pré-universitarios,
filio-me a pesquisa desenvolvida por Duarte (1998), que, sob o enfoque metodologico
do paradigma indicidrio, investigou procedimentos de leitura na realizacdo da prova de
redagdo do Vestibular da Unicamp. Segundo a autora, a redagdo de vestibular traz nos
seus intersticios marcas de intertextualidade reveladoras que nos permitem reconstruir os
percursos de leitura engendrados pelos candidatos.

Ao analisar os tipos de procedimentos de leitura, Duarte (1998) observa que, apesar
de as condi¢des de producao serem aparentemente “iguais” para todos os candidatos, os
textos produzidos ndo se constituem por condi¢des de producdo homogéneas, mas condi¢des
diversificadas associadas a historia de constituicdo de cada sujeito (caso contrario to-
das redagdes seriam iguais). Enfim, a autora constata que os diferentes tipos de procedi-
mentos de leitura sdo consequéncia da propria historia de constituicao desses candidatos
como sujeitos de linguagem e de seus projetos de dizer. Em outras palavras, a autora
percebe que o projeto de dizer orienta, nessa situacao especifica, também a maneira como
os candidatos leem.

Assim como Duarte (1998), busco ressaltar como a redagdo no evento vestibular
propicia uma situagdo interessante para mostrar a atividade de leitura ndo como uma ativi-
dade meramente subjetiva, mas como uma atividade discursiva. Ou seja, nessa perspectiva,
ndo se pode aceitar leituras individuais (cada um lendo como queira), mas comunidades
discursivas que leem como leem porque tém a historia que tém. Ademais, acredito que
todo projeto de escrita ¢ motivado por um projeto de leitura. Esse ¢ um dos motivos que
me levam a compreender a relagdo leitura/escrita como eixo organizador do género redacao
de vestibular.

O segundo motivo que me leva a analisar o estatuto leitor do escrevente pré-
-universitario esta inscrito nas condigdes imediatas de producao, pois os escreventes que
participam desse evento de letramento sdo chamados pela instituicdo a mostrarem seus
percursos de leitura. Vejamos, entdo, o que dizem essas condi¢des imediatas de producao.

No vestibular da Fuvest, com relacdo a prova de redagao, espera-se que o candi-
dato demonstre capacidade de mobilizar conhecimentos e opinides, argumentando com
pertinéncia e expressando-se de modo coerente e adequado. Ou seja, a instituicao foca-
liza na adequagdo do texto do candidato a um certo tipo de “expressdo” (o dominio da
variante padrdo culta da lingua) e a um certo tipo de sequéncias textuais: as sequéncias
dissertativo-argumentativas. Como se vé, por parte da instituicdo, ha uma valorizagdo de
um certo tipo de expressdo escrita e, como consequéncia, os candidatos (sob influéncia
das “orientacdes” recebidas no ensino médio) procuram responder a essa expressao institu-
cionalizada.
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Em 2007, com relagdo a prova de redagdo,' todos os candidatos tiveram de escrever
uma dissertagdo em prosa, argumentando de modo a expor seu ponto de vista sobre o
assunto: a amizade. Para tal, os candidatos tiveram de se apoiar na leitura de uma coletanea
composta por 04 (quatro) fragmentos de textos — cada “um” expondo seu ponto de vista
sobre a amizade: o primeiro era de um texto de Cicero; o segundo, de um texto de Montaigne;
o terceiro, um trecho de Cancdo da América, de Fernando Brant ¢ Milton Nascimento;
e o ultimo, um trecho de Lingua de Caetano Veloso. Além dos fragmentos de textos, o
escrevente tinha de levar em consideracdo a seguinte instrucao:

INSTRUCAO: A amizade tem sido objeto de reflexdes e elogios de pensadores e artistas
de todas as épocas. Os trechos sobre esse tema, aqui reproduzidos, pertencem a um pensador da
Antiguidade Classica (Cicero), a um pensador do século XVI (Montaigne) e a compositores
da musica popular brasileira contemporanea. Vocé€ considera adequadas as ideias neles
expressas? Elas s3o atuais, isto €, vocé julga que elas tém validade no mundo de hoje?
O que sua propria experiéncia lhe diz sobre esse assunto? Tendo em conta tais questoes,
além de outras que vocé julgue pertinentes, redija uma DISSERTACAO EM PROSA,
argumentando de modo a expor seu ponto de vista sobre o assunto.

Na leitura da instrucdo, gostaria de ressaltar trés elementos constitutivos que permitem
acabamento tanto ao processo de escrita quanto ao processo de avaliagdo; sdo eles: (1)
adequagdo ao tema; (2) adequacao a tipologia textual; (3) leitura adequada do tema. Com
relacdo aos dois primeiros elementos, podemos ler na instru¢do como os escreventes sao
chamados pela instituicdo a escreverem um texto dissertativo-argumentativo sobre “‘amizade”
(redija uma DISSERTACAO EM PROSA, argumentando de modo a expor seu ponto de
vista sobre o assunto).

Com relagdo ao terceiro elemento (que me interessa neste trabalho), os escreventes
sdo chamados pela instituicdo a inscreverem nos seus textos nao so a leitura dos textos da
coletanea como também relacionar essa leitura com outros textos que achem pertinentes. Quero
dizer com isso que a passagem ““os trechos sobre esse tema, aqui reproduzidos, pertencem a
um pensador da Antiguidade Classica (Cicero), a um pensador do século XVI (Montaigne)
e a compositores da musica popular brasileira contemporanea. Vocé considera adequadas as
ideias neles expressas? Elas sdo atuais, isto €, vocé julga que elas t€ém validade no mundo de
hoje? O que sua propria experiéncia lhe diz sobre esse assunto? Tendo em conta tais questoes,
além de outras que vocé julgue pertinentes” suscita a habilidade de leitura dos candidatos.
Portanto, uma vez que essa habilidade ¢ solicitada, compreendo que uma das questdes que
constitui esse evento de letramento €, justamente, a encena¢do de uma imagem leitora por
parte do escrever pré-universitario. Ou seja, o que estd em jogo € a construgdo desse estatuto
leitor que o escrevente mostra de si para o seu interlocutor — a banca corretora.

Duas nocoes balizadoras da pesquisa: memdria e intertextualidade em uma
perspectiva discursiva

Para analisar e mostrar como se da a construgdo desse estatuto leitor do escre-
vente pré-universitario, mobilizo tanto a no¢ao de memoria discursiva, segundo Pécheux
(2011), quanto a de intertextualidade, segundo Maingueneau (2005).

1 A prova de redacao realizada em 2007 encontra-se no anexo.
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Conforme a perspectiva da analise do discurso de linha francesa, refiro-me nao a
no¢ao de memoria como memoria individual (psicologica), mas a nogdo de memoria que
diz respeito a existéncia historica do enunciado no interior de praticas discursivas, isto €,
refiro-me a memoria dos acontecimentos (historicos) suscetiveis de virem a se inscrever
no fio discursivo; em suma, trata-se de uma memoria que supde o enunciado inscrito na
historia. Diz Pécheux (2011, p. 142):

A memoria se reporta ndo aos tragos corticais dentro de um organismo, nem aos tracos
cicatriciais sobre este organismo, nem mesmo aos tracos comportamentais depositados
por ela no mundo exterior ao organismo, mas sim a um conjunto complexo, preexistente
e exterior ao organismo, constituido por séries de tecidos de indices legiveis, constituindo
um corpus socio-historico de tragos.

Um outro dado importante esta relacionado a imbricacdo existente entre a nogao
de memoria discursiva e anogao de intertextualidade, pois, segundo Maingueneau (2005,
p. 82), apreender a memoria discursiva ¢ um modo de analisar os tipos de relagdes inter-
textuais que a competéncia discursiva define como legitimas. A meu ver, ¢ essa memoria
que faz circular formulagdes anteriores (ja enunciadas) tornando possivel o acontecimento
do intertexto. Nesse sentido, € possivel afirmar que a memoria discursiva funciona como
um principio regulador da aceitabilidade intertextual, determinado tanto o conjunto de
fragmentos que o discurso pode citar quanto o que nao pode.

Nas palavras de Maingueneau (2005), enquanto o intertexto corresponde ao conjunto
de fragmentos que o discurso cita efetivamente, a intertextualidade corresponde aos tipos
de relagdes intertextuais que a competéncia discursiva define como legitima. Essa inter-
textualidade ¢, entdo, evocada sob dupla modalidade: inferna (isto é, memoria discursiva
interior ao campo) e externa (isto ¢, memoria discursiva exterior definida em sua relagao
com outros campos).

Pensando nessa dupla modalidade da intertextualidade, defendo a ideia de que
todo o processo de escrita no evento vestibular se d4 na constante relagdo entre percursos
internos e externos de leitura. Enquanto o percurso interno de leitura ¢ engendrado pela
memoria discursiva interna ao evento marcada pelo acontecimento da leitura dos textos
da coletanea, o percurso externo de leitura ¢ engendrado por uma memoria discursiva
externa ao evento marcada pelo acontecimento da leitura de textos além-coletanea (discurso
outros que atravessam a leitura do tema).

Perseguindo as reflexdes de Maingueneau (2005), compreendo, portanto, como a
intertextualidade desenha implicitamente um modo de coexisténcia dos textos na produgdo
textual das redagdes, ou seja, a intertextualidade delimita uma espécie de “biblioteca
constituinte” fiadora dos fragmentos que podem/devem ser citados efetivamente. Dito
1850, 0 intertexto que emerge nos intersticios das redacdes diz obliquamente quais “fragmentos
de textos” sdo legitimados pela instituicao.

No caso das redagdes, ¢ possivel observar como esse intertexto estd associado a
um corpo de enunciadores consagrados (autorizados) e como engendra, sobretudo, a moda-
lidade interna da intertextualidade. Podemos, entdo, remeter essa questao aos critérios de
constituicdo de uma massa documental pertinente para uma posicao enunciativa determi-
nada, pois, ao tecer sua rede intertextual, o discurso constroi em um mesmo movimento o
grafo de seu espago documental. E nesse movimento que a “biblioteca constituinte” inscrita
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nos intersticios das redagdes faz circular, direta ou indiretamente, citagdes “célebres” de
autores literarios e de pensadores consagrados (e de suas obras), citagdes proverbiais,
citagdes de maximas, etc. Além de funcionar como fator de qualificacdo do escrevente,
delimitando que “saber” ¢ necessario possuir para enunciar legitimamente, o intertexto
(isto €, o conjunto “citavel” dessa biblioteca) valida a imagem de leitor que o escrevente ¢ chamado
a nela se inscrever. Em outras palavras, quero dizer (e mostrar) que a legitimacao discursiva
do projeto de dizer do escrevente supde uma certa “competéncia leitora”.

O escopo deste trabalho recai, justamente, sobre a andlise tanto dos percursos
internos quanto dos percursos externos de leitura para mostrar o estatuto leitor do escre-
vente pré-universitario. Em outras palavras, proponho-me a analisar alguns modos como
o escrevente engendra esses percursos de leitura. Para isso, os dados a serem mostrados
emergem de um espaco discursivo constituido pelo sistema de remissao ao discurso outro.

E esse olhar metodoldgico para o sistema de remissdo ao discurso outro que me
permitiu tecer consideragdes sobre os percursos de leitura e, consequentemente, sobre o
estatuto leitor do escrevente pré-universitario.

O estatuto leitor: olhando para os percursos internos de leitura

O percurso interno de leitura corresponde a atividade de leitura engendrada pelas
condi¢des imediatas de producdo, ou seja, corresponde, apenas, aos gestos de leituras que
decorrem da leitura dos quatro textos que compdem a coletanea da prova. Sabemos que
o candidato ¢ chamado pela instituicdo a se inscrever, expondo seu ponto de vista sobre o
assunto a partir da leitura desses textos (relembrando: tendo em vista os textos € a instrugao,
pede-se que eles redijam um uma dissertacdo em prosa, expondo seu ponto de vista sobre
0 assunto).

Partindo do principio de que essa coletanea de textos faz parte da memoria discursiva
interna do evento, vejamos, entdo, como o projeto de dizer do escrevente se constitui de
atos remissivos a essa memoria discursiva interna. Primeiro, mostrarei essa intertextualidade
sob a forma marcada para, em seguida, mostra-la sob a forma nao-marcada.

A intertextualidade de modo marcado pode ser observada nos exemplos (1), (2) e
(3) abaixo:

(1) Aamizade representa uma das relagdes mais puras e belas que existem. Pensadores famosos como
Cicero e Séneca viam a amizade como um bem indispensavel a vida. Ja dizia Cicero: “Os que
suprimem a amizade da vida parecem-me privar o mundo do sol”. (Texto 20, §1°)

(2) Aamizade ¢ considerada, desde tempos remotos, como um dos maiores tesouros do homem. A seu
respeito, Cicero, pensador da antigiiidade classica, teria afirmado: “os deuses imortais nada
nos deram de melhor, nem de mais agradavel”. (Texto 31, §1°).

(3) Cicero disse sobre a amizade: “os deuses imortais nada nos deram de melhor, nem de mais
agradavel”, so falta ao homem poder usufruir melhor desta dadiva dos deuses, aprendendo a
equilibrar o trabalho e o lazer. (Texto 105, §5°).

Nos trés exemplos selecionados, verifica-se que a citagdo do excerto de Cicero
aparece sob a forma de discurso relatado em estilo direto, antecedido por dois pontos e
destacado do resto do texto pelo recurso das aspas. Ademais, vé-se que o discurso citado
¢ introduzido por um verbo dicendi (dizia e afirmar). A mensagem relatada, segundo
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Authier-Revuz (1998), tem a fun¢do de um sintagma nominal (SN) substituindo as fun¢des
de objeto direto do verbo dicendi. Sendo assim, o “discurso direto oferece uma estrutura
sintatica inteiramente particular, na qual qualquer coisa pode vir a funcionar como obje-
to direto do introdutor sem perturbar a gramaticalidade da frase” (AUTHIER-REVUZ,
1998, p. 139).

Comumente o discurso direto ¢ tido como de funcionamento “fiel” e “objetivo”
no plano semantico-enunciativo, porém, conforme podemos observar nos exemplos acima, o
discurso direto ndo pode ser nem objetivo nem fiel, uma vez que a situagao de enunciagio
do texto de Cicero ¢ reconstruida pelo escrevente que a relata. Segundo Maingueneau
(2001, p. 141), “¢ essa descri¢do necessariamente subjetiva que condiciona a interpretacao
do discurso citado”. Portanto, ao citar um determinado fragmento e ndo outro, o escrevente
da a ele um enfoque pessoal, revestindo-o de entonagdes expressivas argumentativas.
Trata-se de uma citagdo direta em que o escrevente delimita entre aspas o ponto de vista
que ele busca apreender para validar o seu posicionamento.

Nos exemplos (1) e (2), as citacdes emergem para validar as formulacdes que
as antecedem (a amizade representa uma das relagoes mais puras e belas que existem
e a amizade é considerada, desde tempos remotos, como um dos maiores tesouros do
homem), ou seja, as formulagdes preparam o terreno argumentativo para emersao das
citagdes que ajudam a reforcar o posicionamento do escrevente.

No exemplo (3), o processo ¢ diferente, a citacdo reveste e valida a formulagao
que a sucede (so falta ao homem poder usufiruir melhor desta dadiva dos deuses, aprendendo
a equilibrar o trabalho e o lazer). Nesse caso, a citacdo prepara o terreno argumentativo
para o posicionamento do escrevente. Através dessas estratégias, o escrevente mostra ao
corretor uma dupla competéncia: linguistica — por intermédio de um saber citar — e discur-
siva — por intermédio de um saber argumentar.

Resumindo, nesses casos, por intermédio do discurso direto, o escrevente nao so6
valida o seu posicionamento como explicita sua adesdo ao posicionamento de Cicero.
Ademais, em nenhum momento, podemos dizer que o discurso outro ndo sofre influéncia
por parte do escrevente; pelo contrario, tanto a escolha do fragmento quanto a posicao
que ele ocupa no texto (antecedendo ou sucedendo o posicionamento defendido pelo
escrevente) mostram a presenga de um sujeito trabalhando a linguagem. Como se vé, a
individualidade do escrevente citante ndo ¢ jamais apagada: as aspas que delimitam o
fragmento a ser citado resultam de um trabalho interpretante do escrevente.

Agora, passo a intertextualidade sob a forma ndo marcada, que pode ser observada
nos exemplos (4) e (5) abaixo:

(4) Também vale regar as sementes ndo tdo proximas, para que virem as mais belas plantas da floresta
que € nosso coragdo. Amizade pura ¢ fundamental ontem, hoje e sempre para o lado esquerdo do
peito. (Texto 68, §4°).

(5) Enfim, sem a amizade nada seriamos e ndo existe nada mais belo que aquela famosa frase: “suportaria,
sem dor, que todos os meus amores tivessem partidos, porém, morreria se fossem embora todos
0s meus amigos” para nos convencermos de que nao ha valor no mundo que pague uma amizade
guardada debaixo de sete chaves, dentro do coracao! (Texto 123, §6°).

Tomando as reflexdes de Maingueneau (2006) sobre o discurso relatado, poderiamos
dizer que as duas formulagdes acima correspondem a exemplo de particitacdo — palavra-valise
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que funde “participacdo” e “citacdo”. Essa nocao difere da citacdo prototipica por ndo
marcar em nenhum momento o discurso outro. A particitagdo pode ser entdo compreendida
como um caso em que o outro ¢ integrado a cadeia discursiva sem ruptura sintatica. Vé-se
que o escrevente, em nenhum dos dois exemplos, ndo faz uso de marcas tipologicas (as
aspas), nem explicita a fonte. Esse fenomeno ¢ uma forma particular de co-enunciagao, pois:

e Ao recorrer a particitagdo, o escrevente nao diz com precisdo que se trata de uma citagdo, nem
quem ¢ o autor citado. O escrevente conta com o conhecimento prévio do corretor. Essa citagao
deve ser reconhecida como um trecho de “Cang@o da América” pelo corretor, sem que o escre-
vente diga explicitamente que esta citando. Isto é, cabe ao corretor perceber que ha ai uma citagao
escondida ou alus@o a “Cangdo da América”;

e Ao enunciar “para o lado esquerdo do peito” ou “uma amizade guardada debaixo de sete chaves,
dentro do coragdo!”, o escrevente pde o corretor na posigdo de um membro da mesma comunidade
discursiva que partilha dos mesmos saberes e das mesmas condi¢des imediatas de produgao.

Como se vé, o reconhecimento de uma particitagdo depende ao mesmo tempo de
fatores linguisticos e extralinguisticos. Os exemplos destacados acima correspondem a
particitagoes em contato direto com as condi¢des imediatas de producao.

Conforme pude observar, a atencdo dada as formas de heterogeneidade mostrada
(marcada e ndo-marcada) “pode contribuir, no ambito do discurso, para manter a distin¢ao
entre o eu pleno e o sujeito ele, que atropela e para evitar de denunciar o dominio como
ilusdo do sujeito, para recolocar tal distingdo no nivel dos mecanismos produtores dessa
ilusdo” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 36). Ademais,

[...] as formas de heterogeneidade mostrada, no discurso, ndo sdo um reflexo fiel, uma
manifestagdo direta — mesmo parcial — da realidade incontornavel que € a heterogeneidade
constitutiva do discurso; elas sdo elementos da representa¢do — fantasmatica — que o
locutor (se) da de sua enunciagao. (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 70)

Com base nas reflexdes da autora, as formas marcadas atribuem ao outro um lugar
linguisticamente descritivel, mas ¢ preciso, assim como a consideragao da heterogeneidade
constitutiva, uma ancoragem no exterior do linguistico. Em suma, a hipotese da autora ¢
a seguinte:

A heterogeneidade mostrada ndo é um espelho, no discurso, da heterogeneidade consti-
tutiva do discurso; ela também ndo é “independente”: ela corresponde a uma forma de
negociagdo com essa heterogeneidade constitutiva — inelutavel mas que lhe é necessario
desconhecer; assim, a forma “normal” dessa negociagdo se assemelha ao mecanismo da

denegagdo. (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 72)

E nessa negociagdo que os percursos de leitura se instituem e que os “nds” entre
heterogeneidade mostrada e constitutiva vao se constituindo, dando sentido ao projeto
discursivo do escrevente. Esses “nos” me permitem mostrar como o Eu ndo esta s6, hd um
Outro que o persegue; porém, a0 mesmo tempo em que esses “nds’” me permitem mostrar
discursos outros (percursos de leituras), eles me permitem mostrar um trabalho do Eu.
Em suma, a identidade segue em dire¢ao a alteridade; ao circunscrever essa alteridade, a
identidade se afirma e delimita até onde esse outro pode penetra-la. E nesse delimitar que
se da o trabalho visivel do escrevente. Quando digo que o trabalho ¢ visivel, ndo estou
dizendo que este trabalho ¢ consciente. Visivel ndo ¢ sindonimo de consciéncia.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 816-829, maio-ago 2014 824



O estatuto leitor: olhando para os percursos externos de leitura

Além das relag0es intertextuais internas resultantes da leitura dos textos da coletanea,
0 escrevente traz para o fio discurso outras vozes que nao fazem parte dessa memoria interna
ao evento. Os pontos de vista expostos pelos candidatos ndo surgem isoladamente, nem se
limitam apenas a leitura dos textos da coletanea. Ao escreverem seus textos, na tentativa
de responderem as expectativas da banca examinadora, os escreventes mobilizam diversas
leituras/diversos saberes: literario, historico, sociologico, etc.

Por meio dessa intertextualidade externa, o escrevente faz circular um repertorio
de leituras que, na maioria das vezes, esta ligado a praticas escolares (neste trabalho, esse
repertdrio serd mostrado por meio da citagdo literaria).

Ao abordar essa intertextualidade externa, observo como o escrevente inscreve no
fio discursivo sua histéria de leitor, trazendo para os intersticios da sua producao escrita
um ja-lido e ja-experimentado construir os sentidos e validar seu ponto de vista. Isso
mostra como escrita e leitura estdo em relagao a medida que o texto vai sendo construido.
Ademais, essa intertextualidade externa mostra a habilidade do escrevente em perceber o
campo intertextual adequado para a situagdo. Desse percurso externo, centro-me apenas
na citagao literaria.

Quanto a citagdo literaria nos intersticios da escrita de pré-universitarios, chamo
a atengao para os efeitos de representagao de uma certa pratica escolar de “ler literatura”;
mais do que inquietar o texto e permitir sua producdo, essas citacdes me permitem tocar
no modo como a escola aborda a leitura de textos literarios. Resumindo, parto do pres-
suposto de que essas citacoes refletem uma pratica escolar que evoca uma compreensao
textual, pautada em perguntas como de que fala o texto? Quais sdo as ideias centrais
contidas no texto? Vejamos os exemplos abaixo:

(6) A literatura portuguesa ¢ repleta de grandes lagos de amizade. O afeto entre Poti e Martim, em
“Iracema”, ou entfo de José Fernandes e Jacinto, em “A cidade e as Serras”, nos mostra que
nenhuma pessoa ¢ feliz se nio tem verdadeiros amigos. Uma amizade, palavra tdo banalizada
na atualidade, torna-se quase que uma necessidade e sonho para alguns, como é o caso do menino
mais velho em “Vidas Secas”, obra na qual as dificuldades reprimem o didlogo e as andangas nao
deixam nascer a amizade. (Texto 235, §2°).

(7) As amizades também s3o muito vulneraveis devido a desconfianga. Existem varios Escobares e
Dons Casmurros na sociedade atual. Nao so a desconfianga em relagdo a traicao, mas a falta de
confianga em rela¢do ao que o outro quer oferecer. (Texto 172, §4°).

Nos exemplos (6) e (7), vé-se como o escrevente apenas faz uso da referéncia lite-
raria para exemplar “lacos de amizade”. O escrevente cita exemplos de leituras, mas nao
as comenta. Essas cita¢des sdo, ideologicamente, marcadas pelas famosas questdes escolares “de
que fala esse texto?”’; elas centram-se numa avalia¢do “simplista” da tematica da obra. As
citacdes refletem apenas uma leitura de conformidade com o tema da prova. Em (6), vé-se
que essa relagdo com o tema da prova ¢ explicitada no fio discursivo (o afeto entre Poti e
Martim). Além disso, o escrevente indica a fonte da leitura.

Em (7), o processo de citacdo, embora seja uma mera exemplificagdo do tema,
ocorre de modo diferente: trata-se de uma particitacdo, uma vez que nao diz com precisdo que
se trata de uma citagdo nem quem ¢ o autor citado. O locutor conta com o conhecimento
literario do seu interlocutor: trata-se de dois personagens da obra de Machado de Assis;
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essa relacdo entre Escobar e Dom Casmurro era pautada pela “desconfianca em relagdo a
traicdo”. A leitura que o escrevente textualiza encarna o senso comum, 0 €spago inques-
tionavel dessas obras.

Vejamos outros exemplos:

(8) A obra “A Cidade e As Serras”, do escritor Eca de Queiros, retrata, justamente, a situagdo
citada acima. Jacinto, por ser um homem rico e detentor de bens possui diversos amigos,
muito dos quais falsos e interesseiros. A falsidade e o interesse revelam-se quando, Jacinto
adoentado, sofrendo de depressio, somente recebe auxilio e forca de Zé Fernandes, seu uinico
amigo no romance. (texto 226, §4°).

(9) No ser humano, contudo, a relagdo ¢ mais complexa por haver varios tipos de amizade. Ha aquela
em que ndo se da valor algum ao amigo, porém, quando mais precisamos, ele esté 14 ajudando. E
o caso do burrinho pedrés, de Guimaraes Rosa, o desacreditado burrinho salvou a vida de dois
vaqueiros que o sub-estimavam. Ha também a amizade falsa, e essa ¢ pior. Exemplo do caso entre
Bentinho e Escobar, de Dom Casmurro de Machado de Assis: supondo que houve traigdo,
como Escobar teve coragem de trais Bento com Capitu? Ou, supondo que nido houve adultério,
como Bentinho pode duvidar cegamente de uma amizade tdo pura? O que pode passar na mente
de alguém ¢ realmente complicado. (Texto 228, §3°).

(10) Ha um tempo atras, o poder a fidelidade que a amizade implica seriam expressos por Machado de
Assis em Dom Casmurro, no qual o Bentinho e Escobar seriam exemplos de tal relacdo. Amigos
desde a época de seminario, ambos construiram uma amizade muito sélida que seria abalada
pela paranéia e pelos ciumes de Bentinho, certo da trai¢do de seu amigo com sua esposa. Ser
amigo implica ser fiel e confiante, qualidades que estdo em jogo no romance e que estdo ameagadas,

devido a artificialidade que tal relagdo adquiriu. (Texto 302, §3°).

Nos exemplos (8), (9) € (10), 0 escrevente narra a “estoria”. Mas essa narracao mostra-se
uma mera atividade de adequacao ao tema. Mais uma vez, a atividade de leitura centra-se na
classica questdo: de que fala o texto? Uma atividade de leitura que se pauta apenas no contetido
da obra. O trabalho que a escola faz com a leitura ¢ conduzir o aluno a um espago-comum,;
saber ler € saber contar a “fabula”. Em outras palavras, quero dizer que a atividade de leitura
na escola ndo forma leitores criticos, mas leitores que saibam “ler conforme”. E o que observo
nos enunciados em negrito: meras leituras associativas, nio criticas.

Com relagdo as citagdes literdrias, posso dizer que, em um primeiro plano, ¢ a
imagem de um leitor critico que o escrevente procura encenar, mas, ao encena-la, vé-se
que ele se mostra ndo como um leitor comentador da obra, mas como um leitor que sabe
fazer associagdes de conteudo. Se isso acontece, algo estd associado ao papel da escola
no modo de conduzir as aulas de leitura literaria, afinal, muitas das obras citadas pelos
escreventes fazem parte da lista de livros que o candidato tem de ler.> Vé-se um esforgo
explicito do escrevente em manter a ordem discursiva, a ordem escolarizada. Nao ¢ a voz
do texto literario que estd sendo encenada, mas a voz de uma ordem institucional que
cristaliza o conteudo do texto, desconstruindo a possibilidade de “sentidos”, cercando um
“sentido”, uma “verdade”. As condi¢des de produgdo postas em cena ndo se limitam a
simples leitura que o escrevente fez da obra, mas ao modo como essa leitura ¢ atravessada
pela esfera escolar que cerca esse sujeito.

2 Em 2007, a lista de obras obrigatoria para leitura foi: Auto da barca do inferno - Gil Vicente; Memorias
de um sargento de Milicias - Manuel Antonio de Almeida; [racema - José de Alencar; Dom Casmurro -
Machado de Assis; A cidade e as serras - Ega de Queir6s; Vidas secas - Graciliano Ramos; 4 rosa do povo
- Carlos Drummond de Andrade; Poemas completos de Alberto Caeiro - (heteronimo de Fernando Pessoa);
Sagarana - Jodo Guimaraes Rosa.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 816-829, maio-ago 2014 826



Em outras palavras, ndo se trata apenas da assimilacdo da palavra literaria, mas do
modo como essa palavra literaria ¢ engendrada pela esfera escolar que esgota a leitura na
decodificacao pura do contetido. Nessa perspectiva, acredita-se que realizar uma leitura
qualificada ¢ apenas uma questdo de discernir o que esta no texto. A “voz” que realiza o
trabalho interpretativo que da “vida” ao “sentido” do texto literario ¢ a voz instituciona-
lizada da escola.

Consideracoes finais

Neste artigo, busquei mostrar como o sentido do texto ndo estd jamais pronto,
fechado em si, mas corresponde a um efeito que se produz em situagdes dialdgicas. Essas
situacdes dialogicas foram mostradas através do “nd” que o escrevente procura dar a sua
dispersdo de leituras. Para mostrar esses percursos, decidi dividi-los em dois: um percurso
interno — engendrado pela leitura dos textos da coletdnea — e um percurso externo — engen-
drado pela leitura de textos além coletanea.

O modo como esses dois percursos sdo agenciados pelos escreventes mostrou-me
como a atividade de leitura dos textos da coletdnea ¢ atravessada ndo somente pela
maneira como o escrevente 1€ a institui¢do corretora, mas, também, pelo modo como
0 escrevente faz emergir no seu dizer uma pratica de leitura que circula nos “muros da
escola”: uma pratica de leitura engendrada por meras atividades de adequacao e de asso-
ciacdo. Uma pratica que se limita a responder perguntas do tipo: “de que fala o texto?”;
que se limita ao que esta posto na superficie textual, esmagando os pré-construidos e os
discursos transversos.

Nesse contexto escolar, a leitura ¢ marcada pela linearidade dos fatos, um simples
ato de “contar” o fato em sua progressao temporal. Uma pratica pautada na leitura linear
responde apenas as regras do jogo, mas ndo as questiona. Em suma, o modo como os
escreventes leem os textos da coletdnea mostra, na maioria das vezes, que ler ¢ saber do
que fala o texto e, consequentemente, saber associar contedos.

Ao apontar essas questdes, quero acentuar que o modo como a leitura é engen-
drada nos intersticios da redag@o ndo se limita apenas a uma coer¢do do género, ou seja,
o modo como a leitura acontece ndo se limita a condi¢des de produgdo “aqui” e “agora”.
O modo como a leitura é engendrada ultrapassa essas condigdes imediatas. Nos intersticios
dessa pratica escrita, o acontecimento da leitura reflete 0 modo como essa atividade ¢
“consumida” nos “muros da escola”; reflete a memoria de uma pratica escolar que ¢ atua-
lizada no ato de leitura que acontece na produgdo textual da redagdo. Quem é, entdo, esse
ser leitor?

Esse ser leitor € um ser orientado por uma cultura escolar que se centra na impor-
tancia do ato de escrever e que se esquece da importancia do ato de ler. Nessa perspectiva, ser
um leitor competente ¢ buscar o sentido absoluto; ¢ saber “reproduzir” sentidos cristalizados.
A leitura esta associada a “o que o texto diz” e ndo a “como o texto diz”. O texto chega
ao leitor como um objeto acabado. Cabe ao leitor reproduzir esse sentido “dominante”.
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ANEXO?

REDAGAO

Em primeiro lugar (...), pode-se realmente “viver a vida” sem conhecer a felicidade de encontrar num amigo os
mesmos sentimentos? Que havera de mais doce que poder falar a alguém como falarias a ti mesmo? De que
nos valeria a felicidade se ndo tivéssemos quem com ela se alegrasse tanto quanto nos préprios? Bem dificil te
seria suportar adversidades sem um companheiro que as sofresse mais ainda.

Os que suprimem a amizade da vida parecem-me privar o munde do sol: os deuses imortais nada nos deram
de melhor, nem de mais agradavel.
Cicero, Da amizade.

Aprecio no mais alto grau a resposta daquele jovem soldado, a quem Ciro perguntava quanto queria pelo
cavalo com o qual acabara de ganhar uma corrida, e se o trocaria por um reino: “Seguramente ndo, senhor, e
no entanto eu o daria de bom grado se com isso obtivesse a amizade de um homem que eu considerasse digno
de ser meu amigo”. E estava certo ao dizer se, pois se encontramos facilmente homens aptos a travar conosco
relaces superficials, 0 mesmo nao acontece quando procuramos uma intimidade sem reservas. Nesse caso, €
preciso que tudo seja limpido e oferega completa seguranga.

Montaigne, “Da amizade" (adaptado).

Amigo & coisa pra se guardar,

Debaixo de sete chaves, E sei que a poesia esta para a prosa
Dentro do coracio... Assim como o amor estd para a amizade.
Assim falava a cancdo E quem ha de negar que esta lhe & superior?
Que na América ouvi.... )

Mas quem cantava chorou,
Ao ver seu amigo partir... Caetano Veloso, “Lingua”.
Mas quem ficou,
No pensamento voou,
Com seu canto que o outro lembrou.
()

Femando Brant / Milton Nascimento,
“Cangdo da América’.

Considere os textos e a instrugio abaixo:

INSTRUCAOQ: A amizade tem sido objeto de reflexdes e elogios de pensadores e artistas de todas as épocas. Os
trechos sobre esse tema, aqui reproduzidos, pertencem a um pensador da Antigiiidade Clissica (Cicero), a um
pensador do século XVI (Montaigne) e a compositores da musica popular brasileira contemporinea. Vocé
considera adequadas as idéias neles expressas? Elas sdo atuais, isto €, vocé julga que elas tém validade no mundo
de hoje? O que sua propria experiéncia lhe diz sobre esse assunto? Tendo em conta tais questdes, além de outras
que vocé julgue pertinentes, redija uma DISSERTACAO EM PROSA, argumentando de modo a expor seu
ponto de vista sobre o assunto.

3 Prova disponivel em: <http://www.fuvest.br/vest2007/provas/2fase/por/por06.stm>. Acesso em: 31 mar. 2008.
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Résumé: Cet article vise a souligner et discuter certains aspects de la formation des enseignants
participant au Programme Bourse Alphabétisation, créé par le gouvernement de I’Etat de Sao
Paulo en 2007. Les résultats de I’analyse montrent que la formation des chercheurs/éleves, en
comparaison a celle des étudiants ayant terming leur stage de fagon classique, différe principalement dans
la construction par les ¢léves de la relation entre la théorie et la pratique ainsi que dans celle de
I’identité enseignante. En effet, la formation dispensée par le programme est plus productive, en
ce qu’elle permet aux futurs enseignants de se familiariser avec le processus d’enseignement et
d’apprentissage en matiere d’alphabétisation, a travers les différentes situations d’enseignement
qui se posent dans ce contexte.

Mot-clé: La formation des enseignants; le Programme Bourse Alphabétisation; stage conventionnelle.

Resumo: O presente texto tem como objetivo principal evidenciar e discutir alguns aspectos
do processo de formacdo docente de alunos de Pedagogia participantes do Programa Bolsa
Alfabetizagdo, implantado pelo governo do estado de Sao Paulo desde 2007. Os resultados das
analises apontam que a formagao dos alunos pesquisadores, em relagdo a formagao dos alunos
que realizaram seus estagios de maneira convencional, difere, essencialmente, na construgdo
pelos alunos da relagdo teoria e pratica e da identidade docente. Nesse sentido, a formacao propi-
ciada pelo Programa ¢, de fato, mais produtiva, na medida em que possibilita a familiarizagdo
do futuro professor com o processo de ensino e aprendizagem na alfabetizagdo nas diferentes
situagdes didaticas que emergem nesse contexto.

Palavras-chave: formacao docente; Programa Bolsa Alfabetizacdo; estagio convencional.

Introducao

A universidade tradicionalmente tem se preocupado em demasia com o ensino dos
conhecimentos tedricos. Muitas vezes, no curso de Pedagogia, as disciplinas “ditas” como
praticas e os estagios sao oferecidos na parte final do curso. Contudo, compreendemos que
a relagdo teoria e pratica ndo deveria se restringir a algumas disciplinas e/ou aos estagios.

Com o intuito de cooperar com a politica dos governos no campo educacional, a
Organizagao das Nacgdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) reali-
zou estudo intitulado Professores do Brasil: impasses e desafios (GATTI; BARRETTO,
2009) sobre a formagao e a carreira dos professores no Brasil. A intengao foi oferecer, as
diversas instancias da administracao educacional do pais, um exame critico do quadro vi-
gente, seguido de orientacdes e recomendacgdes que pudessem colaborar de subsidio para
uma efetiva valorizacao dos professores.
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Coordenado pela pesquisadora Bernardete Gatti, da Fundagao Carlos Chagas, a
pesquisa analisou, por amostra representativa, a estrutura curricular e as ementas de 165
cursos presenciais de institutos de ensino superior. O estudo indicou que, nas disciplinas
referentes aos conhecimentos relativos a formagao profissional especifica, pouco se exploram
seus desdobramentos em termos de praticas educativas.

O relatorio também apontou que tanto os projetos pedagogicos quanto as ementas
dos cursos de Licenciatura e Pedagogia ndo fornecem informagdes sobre como os estagios
sdo realizados, supervisionados e acompanhados. Do mesmo modo, os objetivos, as exi-
géncias, as formas de validacdo e de acompanhamento com escolas das redes para a sua
realizacdo ndo estdo claros. Segundo o documento,

[...] essa auséncia nos projetos das IES e nas ementas pode sinalizar que os estagios ou
sdo considerados como uma atividade a parte do curriculo, o que ¢ um problema, na
medida em que devem se integrar com as disciplinas formativas e com aspectos da edu-
cacdo e da docéncia, ou sua realizacdo é considerada como aspecto meramente formal.
Além disso, as observagdes largamente difundidas sobre o funcionamento dos cursos de
Pedagogia nos autorizam a sugerir que a maior parte dos estagios envolve atividades de
observagdo, ndo se constituindo em praticas efetivas dos estudantes de Pedagogia nas
escolas. (GATTIL; BARRETTO, 2009, p. 120)

No que diz respeito a formacao de professores, o estudo realizado concluiu que
sa0 necessarias mudangas nas estruturas institucionais, formativas e nos curriculos. Os
cursos deveriam rever como estao articulando os conhecimentos selecionados como neces-
sarios para formac¢do do professor no campo da pratica.

Essa separagdo entre teoria e pratica — explicitada na analise das ementas dos cursos
de Pedagogia e nas licenciaturas — evidencia o quanto ainda pensamos e agimos de forma
dicotomica e fragmentada. Os estadgios propostos na maioria dos cursos s6 evidenciam
esse aspecto; eles sdo o reflexo do que estd sendo proposto no curso: o que se ensina nao
¢ relacionado ao campo da pratica.

O estagio como espago de formagdo poderia ser um campo para a construgao de
relacdes, de um trabalho partilhado. Como componente do curriculo, ¢ uma atividade que
possibilita ao aluno um contato direto com a realidade na qual ele ira atuar. Por meio da
observac¢ao e analise critica da “vida escolar” — entendida como um conjunto de praticas,
valores e principios das instituigdes educacionais —, o estagiario/aluno prepara-se para
atuar de maneira reflexiva, investigativa e critica para o exercicio profissional.

Ao possibilitar a apreensdo de situagdes da realidade escolar, o estagio possibilita,
ao futuro profissional da area de educagdo, aprofundar o entendimento sobre a comple-
xidade da acdo de educar. E essa apreensio e sua analise que fardo com que o aluno do
curso de Pedagogia desenvolva uma acao educacional mais consistente.

Outra perspectiva de se perceber o estagio (PIMENTA; LIMA, 2008) — com a
qual compactuamos — entende que este deveria ser um espaco de investigagao das praticas
pedagodgicas, uma atividade teorica instrumentalizadora da préaxis. Essa perspectiva propde
a reflexdo a respeito das relagdes entre algo que ¢ inseparavel: conhecimento tedrico e
conhecimento pratico. Pimenta e Lima (2008) defendem o estagio nesta perspectiva:
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[...] envolve o estudo, a analise, a problematizacdo, a reflexdo e a proposicao de solugdes
as situagdes de ensinar e aprender. Envolve experimentar situagdes de ensinar, aprender a
elaborar, executar e avaliar projetos de ensino nao apenas nas salas de aula, mas também
nos diferentes espagos da escola [...] Ou seja, o estagio assim realizado permite que se traga a
contribuicdo de pesquisas e o desenvolvimento das habilidades de pesquisar. Essa postura
investigativa favorece a construgdo de projetos de pesquisa a partir do estagio. (p. 56)

Apesar de defendermos a perspectiva de realizagdo do estagio direcionado para a
problematizagdo, para a investigagao e para a pesquisa, que pudesse possibilitar condi¢des
para que os alunos, diante dos desafios da pratica, elaborassem e reelaborassem conhe-
cimentos adquiridos durante a formagao inicial, temos constatado pouco avango nesse
sentido. Ainda tem sido um desafio tornar a realizagdo do estdgio um caminho para o
entendimento do fazer pedagdgico e da pesquisa.

Essa constatacdo explicitou-se no momento em que a nossa institui¢ao ingressou
no Programa Bolsa Alfabetizagdo. Cumpre lembrar que a Universidade Municipal de
Sao Caetano do Sul assinou o convénio do projeto Bolsa Alfabetizagdo com a Secretaria
Estadual de Educa¢ao/Fundacao para o Desenvolvimento da Educac¢ao (FDE) em julho
de 2008. No ano de 2010, contdvamos com 56 alunos pesquisadores (APs) que estavam
distribuidos em quatro municipios: Santo André, Maua, Diadema e S3ao Paulo (regides
centro-sul e leste). Apesar do pouco tempo de adesdo ao projeto, percebemos, por meio
dos depoimentos dos alunos sobre o trabalho que vém desenvolvendo, um olhar diferen-
ciado para a escola publica, mais especificamente para as questoes da sala de aula.

O Programa Bolsa Alfabetizagdo, criado pelo Decreto n. 51.627 de 1° de margo de
2007, tem como objetivo aprimorar a formagao inicial dos estudantes dos cursos de Pedagogia
e de Letras, possibilitando-lhes atuar como docentes da rede publica de ensino. Ao auxiliarem
os professores regentes do 2° ano, denominados “alunos pesquisadores” (daqui em diante,
AP), transformam essa experiéncia em temario de analise e discussio nas instituigdes de ensino
superior (IES), onde sdo acompanhados e orientados por seus professores orientadores. Tal
movimento provoca o didlogo entre universidade e escola publica, como também instaura um
espaco real, em que questoes da educagdo sejam repensadas por ambas as partes.

O Programa Bolsa Alfabetizacio: algumas perspectivas de analise

Para o presente texto apresentaremos os resultados de duas pesquisas que foram
desenvolvidas simultaneamente. Sdo elas:

1* Pesquisa: Uma analise dos relatos reflexivos produzidos pelos APs a partir de
suas observagdes, indagacdes, intervengoes, realizadas na sala de aula de alfabetizacao
em que atuam junto ao professor regente.

2% Pesquisa: Um estudo comparativo entre o estagio proposto pelo Programa Bolsa
Alfabetizagdo e os estagios supervisionados do curso de Pedagogia.

Cumpre lembrar que ambas as pesquisas procuraram explicitar aspectos impor-
tantes do processo de formagao inicial de alunos de Pedagogia, participantes do programa
Bolsa Alfabetizagao, visando a melhor compreender esse processo e, consequentemente,
contribuir para a ampliagdo das discussdes realizadas no campo de estudos da formagao
docente, sobretudo da inicial.
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Analise dos relatos reflexivos produzidos pelos APs a partir de suas observacoes,
indagacdes, intervencoes realizadas na sala de aula de alfabetizacio em que atuam
junto ao professor regente

Consideramos “relato reflexivo” como um género textual de cunho autobiografico
que, de acordo com Signorini (2006), incorpora as duas fungdes principais que se tem
atribuido a relatos de experi€ncia pessoais escritos por professores em contextos de inter-
locugdo orientada para atuagao no ensino — interlocugo essa realizada com os seus pares
e/ou com o professor formador. Nos termos da autora,

A primeira dessas fungdes € a de dar voz ao professor enquanto profissional. Através do
“relato reflexivo”, sdo desencadeados processos de articulagio e legitimagado de posigoes,
papéis e identidades auto-referenciadas, ou seja, construidas pelo narrador/autor para si
mesmo. A segunda fungdo é a de, através da interlocucdo mediada pela escrita, criar
mecanismos e espagos de reflexdo sobre teorias e praticas que constituem os modos indi-
viduais e coletivos de compreensdo e de produgdo/reproducdo desse campo de trabalho,
bem como das identidades profissionais, individuais e de grupo. (SIGNORINI, 2006, p. 55)

A escolha dos relatos reflexivos produzidos pelos APs da USCS, como objeto de
estudo deste trabalho, deveu-se a dois principais fatores. Um deles foi pelo fato de esse
género de texto ser um dos tipos de narrativas docentes de cunho autobiografico, assim
como diarios de bordo, autobiografias, histérias de vida, portfolios, webfolios, etc., que
tém uma fung¢do catalisadora (SIGNORINI, 2000, 2006) no processo de formacao de
professor, na medida em que favorecem o desencadeamento e a potencializagdo de agdes
e atitudes consideradas mais produtivas para o processo de formagdo. Isso porque, na
posi¢ao de narrador/autor, o futuro professor pode expressar suas duvidas, anseios, percep-
¢oes, questdes, criticas, conflitos, tensdes e (re)elaborar crengas e praticas, criando, assim,
um espago que lhe permite fazer uma reflexao sobre suas a¢des e sua propria escrita € uma
autoanalise tanto na producdo como na releitura do seu proprio relato.

Reconhecendo o relato reflexivo como um género textual propicio para tal estudo,
uma vez que, ao possibilitar ao seu autor (o AP) refletir na/pela escrita sobre as praticas
docentes vivenciadas, trazem indicios de como estao interpretando e compreendendo es-
sas praticas, buscamos, entdo, referenciais tedrico-metodologicos que focam as relagdes
entre praticas de linguagem e trabalho educacional, ou seja, que buscam entender o
trabalho do professor por meio da analise do discurso produzido nas/sobre situacdes de
trabalho de ensino e aprendizagem. Com isso, optamos pelos referenciais que tomam
o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) como fonte de referéncia principal, aliado a
abordagens de estudos da Ergonomia da Atividade que consideram o ensino como trabalho
(BRONCKART, 1999, 2008; BRONCKART; MACHADO, 2004; entre outros).

Embasadas, entdo, nesses referenciais, utilizamos para o estudo dos relatos
reflexivos procedimentos de andlise de textos que adotam categorias de uma semiologia
do agir, que auxiliam na andlise e interpretacdo das formas de (re)configuracdo do agir
presente nos textos produzidos na/sobre a situagdo do trabalho educacional. Mais preci-
samente, os procedimentos de andlise de textos produzidos posteriormente a situagao de
trabalho, em que um observador (pesquisador, professor ou futuro professor) interpreta/
avalia o trabalho de um outro professor, como € o caso dos relatos reflexivos produzidos
pelos APs da USCS.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 830-844, maio-ago 2014 833



Dentro do quadro teérico do ISD, pesquisas que visam a melhoria da acdo e forma-
¢do docente ja demonstraram que a “avaliacdo do proprio trabalho e/ou do trabalho do
outro ¢ a for¢a motriz para o desenvolvimento do proprio trabalhador” (LOUSADA;
TARDELLI; MAZZILLO, 2008, p. 253). Sendo assim, a analise de como um professor
em formacgdo observa, interpreta e avalia as agdes do trabalho de outro, em situagdo de
ensino, ajuda na melhor compreensao do desenvolvimento desse profissional, de seu
processo de formacao.

Tendo isso em vista, para melhor compreender o processo de formagao dos alunos
de Pedagogia da USCS, participantes do Bolsa Alfabetizagdo, investigamos como os APs
(re)configuram o agir do professor regente nos/pelos relatos reflexivos que produzem no
ambito desse Programa.

Para tal, primeiramente, procedemos a sele¢ao dos relatos reflexivos, considerando as
produgdes dos sete alunos que participaram do Programa Bolsa Alfabetizagdo na USCS
desde o seu inicio, em agosto de 2008 até julho de 2011. Adotamos esse critério tendo em
vista que os APs que permanecem no Programa por mais tempo podem explicitar melhor
suas observagdes/interpretacdes do trabalho que vivenciam nas classes de alfabetizagdo.
Foram selecionados 75 relatos ao todo.

Constituido, entdo, o corpus de anélise, a luz de referenciais tedricos e procedi-
mentos metodologicos do quadro do ISD, foi feita uma anélise do contexto de produgado
dos relatos (momento socio-histdrico, local de circulagdo, papel dos interlocutores,
objetivos da interacdo, etc.), tendo em vista levantar elementos desse contexto que podem
interferir na producao dos relatos. Nessa analise, buscamos: a) recuperar alguns elementos
socio-historicos, na caracterizagao do contexto geral da pesquisa, apresentados na primeira
parte do trabalho; b) explicitar aspectos fisicos e sociossubjetivos do contexto imediato
da produgdo dos relatos.

Na retomada do contexto s6cio-histdrico em que se insere a producgdo dos relatos,
destacam-se os seguintes aspectos:

— O Programa Bolsa Alfabetizagdo insere-se em um projeto mais amplo e
historicamente constituido pelas politicas publicas de formacao docente da Secretaria de
Educacao do Estado de Sao Paulo (SEE-SP) desde a década de 1980, que j& visavam a
alfabetizacao total das criancas. O atual Programa mantém a formacao inicial de professores
alfabetizadores com base nas concepgdes tedrico-metodoldgicas da proposta construti-
vista de alfabetizacdo (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985), assumidas ha pelo menos 25
anos pelo estado de Sao Paulo.

— A grande inovacao/novidade do Programa estd na adogdo da investigacao didatica
que estimula os APs a observarem mais atentamente as situagdes de ensino e aprendiza-
gem que vivenciam e a refletirem sobre essas situagdes.

— A forma como o Programa esta estruturado ndo prevé um dialogo direto da IES com
as Diretorias de Ensino e respectivas escolas em que atuam os APs, o que dé a entender
que o Programa tem privilegiado, em seu processo de formacgdo, a aproximacao do APs
com a sala de aula e questdes de ensino e aprendizagem na alfabetizacdo inicial, propi-
ciando um dialogo do licenciando com o professor regente. Nesse sentido, o didlogo da
universidade com a escola nao se constitui de forma direta, ¢ sim, indiretamente, via AP
e professor orientador da IES.
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Na andlise do contexto mais imediato da produ¢do dos relatos, destacam-se os
seguintes aspectos:

— A produgao de relatos reflexivos pelos APs ¢ uma pratica adotada no processo de
formacao desses estudantes na USCS, objetivando: a reflexdo escrita a partir das obser-
vacdes/intervengdes feitas pelo AP, a produgdo de registros para a investigagao didatica
realizada pelo AP e a ampliacdo do dominio da linguagem escrita.

— Os relatos reflexivos, embora fagam parte das a¢des de formagao no ambito do
Bolsa Alfabetiza¢ao na USCS, sdo produzidos na esfera académica, isto €, no contexto da
USCS e do curso de Pedagogia dessa institui¢ao, cujo projeto de formagao visa aproximar
o licenciando a realidade na qual atuard, instigando-o a observar, intervir e refletir sobre
a realidade escolar, ndo apenas como atividade pratica, mas como atividade que produz e
constroi conhecimentos e teorias sobre/para a acao docente.

— Os destinatarios alvo dos relatos sdo as professoras orientadoras do Programa na
USCS. Contudo, a producao dos relatos constitui situagdes de interagdo mais ou menos
assimétricas, de acordo com as posi¢des que os APs assumem dos seus destinatarios e de
si mesmos, o que certamente influi na atividade discursiva dos relatos, isto ¢, tanto no que
¢ dito, quanto no modo dizer.

Apos essa andlise dita pré-textual, iniciamos a leitura minuciosa dos relatos,
buscando identificar, no plano global dos textos, caracteristicas desse género textual
presentes no texto, os contetidos tematicos recorrentes, as sequéncias textuais predomi-
nantes (narrativas, descritivas, argumentativas, expositivas, etc.), entre outros aspectos
que se referem a constru¢ao composicional dos relatos.

Nessa andlise, identificamos que, de modo geral, a organizagdo dos relatos gira
em torno das diferentes fases de uma aula de alfabetizacdo, ou seja, da rotina das aulas do
professor regente, no que se refere a leitura e escrita, com descri¢do, comentarios e avalia-
¢do positiva e/ou negativa pelo AP das atividades que estes tematizam em seus relatos. O
trecho a seguir ilustra tais aspectos.

Exemplo 1

A professora foi ensinando aos poucos, todos os dias ensinava uma letrinha
diferente, passava na lousa com uma letra grande e pedia para as criangas observarem
os movimentos que ela fazia para desenhar aquela letra.

A professora acha que é muito cedo para ensinar a letra de mao, pois como ainda
tem criangas que ndo sdo alfabéticas, vai acabar confundindo mais ainda a cabe¢a delas.
Mas como as criangas e as proprias mdes estavam insistindo, ela ensinou. Agora tudo
que é passado na lousa é escrito com a letra de mao, e as criangas sdo obrigadas a se
virar.

Conclusdo: uma boa parte da sala esta acompanhando e fazendo direitinho, mas
as criangas que ndo conseguem estdo cada vez mais perdidas, o caderno estd ficando um
relaxo e as li¢oes estdo ficando incompletas, pois ndo conseguem acompanhar o ritmo
das outras criangas.

Como se pode observar, no primeiro paragrafo, a autora do relato apresenta uma
sequéncia narrativa de fatos, utilizando o pretérito imperfeito, distanciando-se do seu discurso,

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 830-844, maio-ago 2014 835



nao se comprometendo, portanto, com o que ¢ relatado. Ja no segundo paragrafo, ao comentar
a justificativa da professora (4 professora acha que ¢ muito cedo para ensinar a letra de
mdo... mas como as criangas e as proprias mdes estavam insistindo, ela ensinou), hd maior
engajamento da autora do relato com aquilo que enuncia, isto é, existe uma atencao maior
do locutor ao que ¢ enunciado, criando um comprometimento com os interlocutores que
estdo diretamente envolvidos no discurso. No ultimo paragrafo, assumindo uma posi¢ao
mais pessoal e subjetiva, a autora do relato faz apreciagdes/avaliacdes ao comentar as
consequéncias do agir da professora no agir dos alunos, isto €, no processo de aprendiza-
gem desses alunos.

Depois da analise do plano global dos relatos, identificamos os actantes que apa-
recem nos textos produzidos somente no primeiro (Periodo 1) e no terceiro ano (Periodo
2) de participagdo dos APs no Programa, com o intuito de verificar se/como os APs (re)
constroem seu foco de observacao das situagdes vivenciadas na sala de aula de alfabeti-
zacdo. No quadro a seguir, ¢ possivel visualizar o total de ocorréncias dos actantes nos
relatos produzidos nos periodos 1 e 2.

Quadro 1. Actantes identificados nos relatos reflexivos do periodo 1 e 2

Total de ocorréncias por periodo

ACTANTES Total geral
Periodo 1 Periodo 2

Professor regente 385 306 691
Aluno pesquisador 92 164 256
Aluno(s)/crianga(s) 130 208 338
Profes.sor regente e aluno 5 18 3
Pesquisador
Professor regente e outro(s)

1 5 6
Professore(s)
Pais dos alunos 3 8 11
Professoras orientadoras uscs 0 2 2
Diretor/coordenador da escola 2 4 6
Diretoria de ensino/see/fde 1 2 3
Professores da pedagogia-uscs 1 2 3

Como podemos observar, o “professor regente” ¢ o actante mais referenciado nos
relatos produzidos tanto no primeiro quanto no terceiro ano, mas com uma diminui¢do das
referéncias no terceiro ano, fato que sinaliza a concepg¢ao de ensino dos APs, que valoriza
0 “como se ensina” em detrimento de “como se aprende”.

H4 um aumento da referéncia ao actante “aluno” no terceiro ano, fato que sina-
liza (re)elaboracao de concepgdes de ensino do AP, que passa a observar mais como as
criangas aprendem.

Hé também um aumento da referéncia ao actante “AP” (92 para 164), fato que pode
ser explicado pela construcao da fungao e do espaco do AP na sala de aula que, no inicio,
atua mais como observador e, progressivamente, vai assumindo tarefas junto aos alunos.

Vale destacar que o actante “AP” aparece principalmente com o estatuto de um
agir individual, indicando que quando o AP atua na sala de aula, o seu agir € quase sempre
individual e ndo em parceria com o professor regente. Atuacao essa, predominantemente,
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junto aos alunos que apresentam maiores dificuldades no processo de alfabetizacao.
Os relatos a seguir evidenciam essa forma de atuagdo do AP.

Exemplo 2

Logo que entrei, a professora pediu que eu realizasse um trabalho com as criangas
que apresentavam mais dificuldades em acompanhar a sua aula. Era um desfio para as
criangas e principalmente para mim.

O meu grupo tinha cinco meninas, em um més, trés meninas conseguiram
compreender o sistema da escrita e passou a acompanhar a aula da professora. Agora
estou trabalhando somente com duas meninas, para mim é meio que impossivel, porém,
como ja disse, é um desafio que ajudara muito na constru¢do da minha profissdo.

Conforme orientagdes do Programa, cabe ao AP assumir, gradativamente, de comum
acordo com o professor regente, algumas fungdes para auxiliar no planejamento e execugao
das atividades de sala de aula, sendo que criangas com maior grau de dificuldade ndo
podem ficar sob a responsabilidade do AP, uma vez que este pode nao ter ainda embasa-
mento tedrico-metodoldgico e amadurecimento profissional. Contudo, como no exemplo
acima, os relatos reflexivos evidenciam que os APs tém atuado individualmente, sobretudo
junto aos alunos que apresentam maiores dificuldades no processo de alfabetizacao.

Na etapa seguinte, passamos a analise dos modos de agir do professor regente
(re)configurados nos/pelos relatos dos APs, considerando as producdes do terceiro ano
de participagdo no Programa (Periodo 2). Dentre os 24 relatos analisados, foi possivel
identificar que o modo de agir do professor regente que mais aparece nos relatos € o Agir
com instrumentos (MAZZILLO, 2006; BARRICELLI, 2007).

As (re)configuracdes dos modos de agir com instrumento envolvem a referéncia
ao uso pelo professor regente de instrumentos materiais e/ou simbolicos caracteristicos
do trabalho do alfabetizador, tais como a escrita, as letras, cartazes, alfabeto movel, ima-
gens, desenhos, objetos e materiais didaticos, livros infantis, materiais do Ler e Escrever,
moveis da classe, entre os diversos artefatos que fazem parte desse coletivo de trabalho.
O trecho a seguir exemplifica esse modo agir do professore regente.

Exemplo 3

A professora organiza a sala de aula possibilitando aos alunos as consultas es-
pontdneas, ha o alfabeto com ilustracdes, numerais e um cartaz com o nome das criangas,
cantos onde as criangas dispoem de livros de historias para levar pra casa e, nesse
mesmo local, sdo guardados os livros didaticos que as criangas utilizam em sala. Assim,
o espago da propria sala de aula oferece incentivos a leitura. [...] Com as observagoes
acima citadas, verifica-se o esfor¢o da professora para que os alunos tornem-se excelentes
escritores e leitores capazes de interagirem adequadamente nas fungoes sociais das duas
praticas (leitura e escrita).

Esse destaque para o agir instrumental do trabalho do professor regente sinaliza
também que o AP atenta para as formas de apropriacao pela professora dos instrumentos
mediadores do trabalho prescrito pelas orientagdes/propostas curriculares de alfabetizacio
— divulgadas pela SEE/FDE, Programa Ler e Escrever, Diretoria de Ensino, Coordenacao
da escola, etc. — para atender ao objetivo principal que € ensinar as criangas a ler e a escrever.
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Sdo esses instrumentos: livros de histérias, livros didaticos, alfabeto, cartazes, textos de
diversos géneros, figuras, parlendas, cruzadinhas, listas, musicas, etc.

Tal fato indica que o AP, ao focalizar os instrumentos semioticos utilizados na
realizacdo das tarefas de ensino, atenta principalmente para a dimensao instrumental do
trabalho docente. Isso aponta para a desconsideragdo pelo AP de outras dimensdes essen-
ciais da atividade docente, como o trabalho de reelaboracdo e de constru¢ao dos objetos
de ensino de acordo com as situagdes didaticas em curso, pois, como afirmam Schneuwly
(2000) e Machado (2008), a atividade de ensino, além de ser mediada por instrumentos
semidticos, ¢ plenamente interacional, ¢ indexada, isto é, determinada pelas situacdes
contextuais, na medida em que o professor sempre faz escolhas redirecionando o seu agir
em diferentes circunstancias de sua agdo; enfim, ¢ uma atividade complexa.

Na analise dos modos de agir do professor regente, também verificamos que quando
os APs focalizam o agir com instrumento, ¢ quando fazem mais comentarios apreciativos
— positivos e/ou negativos — a respeito dos modos de agir do professor regente, principal-
mente quando se referem a atividade de Leitura feita pelo professor. Diante disso, analisamos
também as interpretagdes do AP desse modo de agir na atividade de Leitura feita pelo
professor, em uma situagdo com apreciagdo positiva e em outra com apreciacio negativa.

Devido ao espaco de que dispomos neste artigo, comentaremos apenas sobre 0s
resultados dessa ultima analise, os quais evidenciam que a interpretagdo e avaliacdo pelo
AP do agir do professor regente esta centrada na mobiliza¢do do instrumento utilizado
pelo professor. E que a mobilizagdo adequada ou ndo desses instrumentos depende de
algumas a¢des da atividade docente: planejar; conhecer e selecionar materiais de qualidade
(no caso, textos a serem lidos para os alunos); realizar intervengdes produtivas antes,
durante e depois da atividade.

O reconhecimento pelos APs da importancia dessas acdes remete as prescri¢des
(trabalho prescrito) do trabalho docente, o que significa que o AP tem o conhecimento
dessas prescri¢des e busca demonstrar isso nos seus relatos, sobretudo na posicao do AP
e/ou do aluno de Pedagogia comprometido com a sua boa formacgao profissional.

Em sintese, as analises aqui apresentadas evidenciam alguns aspectos do processo
de formagao de alunos de Pedagogia participantes do Programa Bolsa Alfabetizacao. Tais
aspectos, por sua vez, permitem o levantamento de questdes que envolvem as agdes de
formag¢ao empreendidas ndo apenas pelo Programa, como também pelo contexto geral de
formagao de professores, principalmente, na Pedagogia.

Resumidamente, podemos afirmar:

— A inser¢do do AP no cotidiano da sala de aula propicia a familiariza¢ao desse
futuro professor com o processo de ensino e aprendizagem na alfabetizagdo nas diferentes
situacdes didaticas que emergem nesse contexto.

— Essa familiarizacdo estd sendo orientada por uma abordagem de reflexdo sobre
a pratica docente na perspectiva da investigacao didatica proposta pelo Programa, com
tematicas pré-estabelecidas (Rotina de leitura e de escrita; Leitura feita pelo professor;
Producao oral com destino escrito; Copia e ditado).

— Essa reflexdo tem envolvido apenas o AP. Certamente a formagdo do AP ¢ o
foco do Programa, mas o didlogo entre os atores envolvidos nesse contexto formativo
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ndo ocorre, como, por exemplo, entre a escola, o professor regente, o aluno pesquisador
e o professor orientador da universidade. Ao que parece, como demonstraram os relatos
reflexivos analisados, ndo tem ocorrido nem o didlogo entre professor regente e AP.

— No que se refere a reflexdo do AP e, consequentemente, a sua formacao, ha
o predominio da concepg¢do do trabalho docente como sendo uma atividade de carater
instrumental, negligenciando outras dimensdes desse trabalho, ja bastante debatidas no
campo da investigacdo da didatica de lingua materna, tais como: contrato didatico, trans-
posicao didatica, interagdo em sala de aula, saberes e praticas de referéncia, planificacao
didatica, sequéncia didatica, regulacdo das aprendizagens e avaliagdo. Dimensdes essas
consideradas essenciais, mas que estdo praticamente ausentes desse processo de formacgao
e, portanto, ndo aparecem nos relatos dos APs.

Como ja foi apontado neste trabalho, o Programa Bolsa Alfabetizagdo apresenta
um avanco quando inclui a perspectiva da investigacao didatica na formacao do AP. Mas,
certamente o Projeto ganhard mais forca estabelecendo o didlogo direto da escola
com a Universidade, incluindo também professor regente na abordagem formativa da
investigagdo didatica.

Além disso, a perspectiva da investigacao didatica, ndo apenas no Programa Bolsa
Alfabetiza¢do, mas no ambito da formacao docente na Pedagogia, necessita ser ampliada
na dire¢do dos estudos desenvolvidos por pesquisadores do grupo de Didatica de Linguas
da Universidade de Genebra (Schneuwly e Dolz, entre outros) e também por Delia Lerner,
na Argentina. Em linhas gerais, a didatica das linguas estuda os fenomenos de ensino e
aprendizagem das linguas (materna ou estrangeira) e as relagdes complexas entre os trés
polos do triangulo didatico: o ensino, o aluno e a(s) lingua(s) ensinada(s) (DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2009). Em outras palavras, os estudos da didatica das linguas abordam a
analise das praticas de sala de aula privilegiando as formas de adequagdo do ensino as
capacidades dos alunos, as interagdes, as tarefas realizadas, aos objetos efetivamente ensinados
na aula, as ferramentas/instrumentos de ensino. Com isso, busca-se objetivar e modelizar
os fendmenos de ensino-aprendizagem de lingua(s) com vistas a oferecer apoio para o
professor e para sua formagao profissional.

Nesse sentido, uma formagao de professores preocupada com as diversas dimensoes
e componentes do trabalho docente deve buscar a explicitacdo dessas nogdes na analise
das préticas reais de sala de aula. Pois, como bem ressalta Lerner (2002), somente estu-
dando os mecanismos e os fendmenos que ocorrem na escola e impedem a aprendizagem
das criancas ¢ que sera possivel pensar em questdes relativas ao bom resultado do trabalho
e do empenho dos educadores pela melhoria do ensino.

Estudo comparativo entre o estagio proposto pelo Programa e os estagios
supervisionados do curso de Pedagogia

Diante da perspectiva de ampliar o conhecimento a respeito dos elementos que
podem favorecer um didlogo mais adequado entre a universidade e as escolas publicas
de ensino fundamental e, por sua vez, que colaborem com a formacgao do aluno do curso
de Pedagogia, entrevistamos alunos do curso de Pedagogia que realizaram seus estagios
convencionais e alunos desse curso participantes do Programa.
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As entrevistas

As informagdes verbais advindas das entrevistas foram transcritas na integra e
submetidas a leituras repetidas para a selecdo das unidades de falas com informagdes
pertinentes aos propoésitos da pesquisa. Apds a coleta de dados, fizemos o levantamento
de categorias que as entrevistas mostraram como mais significativas para o andamento das
questdes propostas na pesquisa. E claro que todas essas etapas foram realizadas sem que
perdéssemos de vista a andlise dos documentos oficiais do Projeto Bolsa Alfabetizacao e
os referenciais teoricos propostos. Para a analise dos dados, recorremos a analise de contetudo
como procedimento metodoldgico, cujo objetivo se constituiu em obter indicadores que
permitissem a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo das falas.

Organizamos as falas dos estagiarios e alunos bolsistas em quadros paralelos por
resposta dada. Apds leitura rigorosa e exaustiva das falas dos alunos, foram levantadas
duas categorias basicas de analise: “a relacdo teoria e pratica’ e a “identidade docente”.

A relacgio teoria e pratica

Ao comparar as respostas dadas pelos dois segmentos investigados, constatamos
que os alunos bolsistas enfatizaram trés palavras: “ver”, “fazer” e “aprender”. A acdo de
“ver” foi completada com agdo de “fazer”. As duas agdes sao fundamentais na construgdo
do conhecimento. Por isso, a acdo de “aprender” também estava presente. Todas as trés
acoes — ver, fazer e aprender — estdo interligadas. Com a analise dos dados, percebemos
que as alunas, ao participarem do Programa, apropriaram-se de conhecimentos e acoes
importantes para o trabalho docente. As falas a seguir exemplificam essa afirmagao:

Pude aprender como a professora ensina, alfabetizando todos os alunos. Assim, aqueles
que tém mais dificuldade, eu vi que ela faz um trabalho paralelo com cada um, vendo a
dificuldade de cada um que tem [dificuldade]. E aqueles que t€m, assim... que conseguem...
Que tém um aprendizado, assim, que ‘consegue’ avangar mais rapido, ela também faz um
trabalho diferenciado, ela procura instigar os alunos. (Aluna A).

La a gente vé na pratica como é... Se eu nao estivesse no Bolsa, eu acho que seria complicado
a gente assumir uma sala. Nos ndo saberiamos como agir no comeco. E 1a vocé ja tem
uma base, tem uma nogdo. Porque vocé vé€ a professora, 1€ os seus textos... Entdo vocé vé
aquilo que vocé acha certo, que vocé quer para voc€ dar continuidade, e aquilo que vocé
acha errado. (Aluna B).

O aluno bolsista aprende muito mais do que ficar na sala, so estar ali olhando o professor...
No Bolsa, o professor sempre explica por que as atividades estdo sendo propostas em sala
de aula. (Aluna C).

Podemos afirmar, entdo, que o fato de terem participado do Programa foi uma
experiéncia importante para a vivéncia de uma pratica contextualizada. Além disso, esse
acompanhamento foi visto como um processo longo, o que permitiu que percebessem a
importancia de um trabalho diferenciado: viram — presenciaram — situagdes de escola, em
especial, da sala de aula.

Em contrapartida, os alunos que realizaram seus estagios convencionais afirma-
ram que apenas entraram em contato com os fenomenos da sala de aula. A palavra “contato”
nao da conta de um aprendizado mais complexo. Enfim, os alunos ndo demonstraram ter
se aproximado de questdes mais complexas de aprendizagem. Embora tais questdes se
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fizessem presentes nos depoimentos, elas apenas falam das suas praticas — alguns tra-
balham na educacdo infantil — e ndo da pratica que estava sendo observada (durante o
estagio). Indagados sobre a experiéncia do estdgio no ensino fundamental, responderam:

E. Vocé tira um pouco o stress, vocé sabe como ¢ que ¢ a sala... (Aluna A)

Ter uma nogao de que a diversidade na sala de aula é muito grande e que vocé tem que
trabalhar mesmo individualmente, coletivamente, dependendo da necessidade da crianga...
Utilizar todos os seus meios, técnicas, a didatica que vocé aprendeu pra poder fazer com
que essa sala ande... (Aluna B)

Parece-nos que esses alunos (do estagio convencional) por ficarem menos tempo
em sala de aula, tiveram poucas oportunidades de relacionar o que estavam estudando na
universidade com os eventos observados. Ao compararmos as respostas dadas pelos alu-
nos dos dois segmentos, constatamos que os alunos bolsistas apropriaram-se de conheci-
mentos praticos, diferentemente do que foi explicitado na fala das alunas que realizaram seus
estagios convencionais. Isso ficou mais evidente quando foi pedido aos alunos bolsistas
que completassem a seguinte questdo: “O que mais mudou para mim com a experiéncia
do Programa Bolsa Alfabetizagdo foi...”, responderam:

O que mais me mudou, o que me marcou foi como eles aprendem a ler e escrever, que ¢
a fase, assim, de transigdo, que é... Parece que da aquele estalo, que a crianga fala assim:
Nossa, eu sei juntar o Ca da casa. Ai que eles comecam, assim, a juntar. Isso foi o que
mais me marcou nesse aprendizado. (Aluna A)

Dar mais valor aos estudos, a profissdo. Ali, vocé sabe se vocé vai ser ou nao... Se essa é
a carreira que vocé escolheu, realmente. Eu acho que ali define ou concretiza aquilo que
vocé estava esperando do curso. Pretende seguir, que € a carreira de professor. Eu acho
que ali ¢ um momento em que voc€ diz: Pronto, eu vou ser professor. Ou: Nao, eu nio
dou para isso. Eu acho. (Aluna B)

Analisando essas falas, podemos dizer que os alunos bolsistas perceberam que o
conhecimento pratico para ser construido exige uma visao relacional, ¢ processual (aluna
A), ¢ estruturado a partir de conflitos e, principalmente, ele € necessario para uma atuacao
docente mais consciente (Aluna B). Além disso, eles atestaram que houve uma mudanga.

Em contrapartida, quando os alunos que realizaram seus estdgios de maneira
convencional completaram a frase “o que mais mudou para mim com a experiéncia do
estdagio foi...”, eles ndo afirmaram que houve mudanga; mostraram sim preferéncia por
atuar na educagdo infantil por ai se sentirem seguros. Eles afirmaram:

A maneira que eu gosto de trabalhar, que eu gosto de desenvolver, ¢ mais adequada para
educacdo infantil. Foi isso que mudou... Acabou até refor¢ando a ideia de que eu gosto
mais da educacdo infantil. (Aluna A)

O que mais mudou para mim...? Ensino fundamental ¢ diferente. Porque nesse estagio eu
percebi que nao é... Nao é como qualquer escola. Entdo, assim, por mais que, as vezes,
os professores nao estavam tao assim envolvidos com a ideia, a direcdo estava. Entdo foi
isso. (Aluna B)

Talvez o estagio para esses alunos tenha sido uma oportunidade para conhecerem
o ensino fundamental, mas, ndo ainda, para mudar. Logo, comparando os dois grupos
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analisados, podemos afirmar que os alunos que participaram do Programa Bolsa Alfabe-
tizagdo tém mais condigdes de perceber o que significa ser um professor alfabetizador.

Repensando o estagio

A ideia central do presente texto foi evidenciar e discutir alguns aspectos do pro-
cesso de formagdo docente de alunos de Pedagogia participantes do Programa Bolsa Al-
fabetizagdo, procurando, com isso, repensar o papel dos estagios no curso de Pedagogia.
Como sabemos, apesar de serem espacos distintos — universidade e escola publica —,
ambos sdo espacos de formagdo. O aluno da universidade sera o futuro professor da rede
publica. Um real didlogo entre os dois “/ocus” se faz necessario para que superemos as
ideias ja enraizadas em ambos 0s contextos de que o conhecimento teérico caminha separado
do conhecimento pratico, de que a pesquisa da pratica ndo cabe a escola e de que o
conhecimento tedrico académico € superior ao conhecimento em agao.

O Programa Bolsa Alfabetizacdo vem caminhando no sentido de propiciar maior
aproximacao entre a universidade e as escolas publicas. Contudo, a anélise desta pesquisa
parece mostrar que para que essa aproximagao realmente avance na constru¢do de um espa-
co partilhado seria necessario que, de fato, universidade e escola conversassem. Ficou
demonstrado que ainda ndo se da a reflexdo conjunta e, quando se d4, parece acontecer
apenas entre os alunos estagiarios e o professor da universidade responsavel pelo estagio.
Importa agora a construgdo de estratégias que permitam que o professor da universidade
dialogue “efetivamente” com o a equipe da escola e vice-versa.

A formacao do aluno da Pedagogia ¢ de responsabilidade da universidade. Temos
claro que ela, sozinha, ndo conseguira realizar um trabalho que seja suficiente para isso
acontecer. Ela precisa da escola e a escola precisa dela.

Concordamos com Zeichner e Diniz-Pereira (2005) quando afirmam que muitos
dos programas de formacao profissional ignoram o conhecimento e o saber dos professores
e que, essencialmente, baseiam-se na distribuicao de:

[...] kits educacionais, muitas vezes, rotulados de “construtivistas”. [...] A formagdo docente
concentra-se em cursos de preparacao inicial, geralmente baseados em modelos de racio-
nalidade técnica e, quando existentes, os programas de formacéo continuada sdo normalmente
centrados em cursos teoricos e de curta duragdo. (p. 67)

Diante de tais constatagdes, podemos afirmar que qualquer estagio de alunos do
curso de Pedagogia deveria ser repensado. Inicialmente, seria necessaria uma mudanga na
carga horaria a ser cumprida pelo seu aluno na escola. A analise das entrevistas mostrou
que a ocupacao de um lugar na escola sé seria possivel com um tempo maior € com um
trabalho em parceria tanto da universidade quanto da escola.

O Programa Bolsa Alfabetiza¢ao exige do AP que ele aprenda a realizar a investigacao
didatica, a partir dos registros coletados em sala de aula. As estratégias para realizacao dessa
investigagdo didatica, quando experimentadas pelos APs, criam condigdes para que possam
aprender a observar, a registar e a analisar os fenomenos de sala de aula. Além disso, eles
podem também propor, atuar e repensar agoes que 14 ocorrem. Enfim, os alunos incorporam
elementos que colaboram tanto na construg¢do do conhecimento pratico quanto do teorico.
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O grande salto proposto pelo Programa Bolsa Alfabetizacdo ¢ a utilizagdo pelo
estagiario da investigacdo didatica — que s6 pode ser realizada em parceria — como tarefa
a ser realizada pelos alunos. Uma parceria construida com responsabilidade, ética e com-
peténcia. Simples e complexo ao mesmo tempo. Nao visualizamos outro caminho.
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Raising awareness of writing practices and genres in English

(Despertando a consciéncia de praticas de escrita e géneros em inglés)
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Abstract: This article describes three approaches to teaching advanced academic genres to post-
graduate students and scholars, particularly those in the disciplines of education, psychology and
science/engineering. These approaches grow out of social practice approaches to understanding
and teaching academic writing, which align well with genre theories of writing. The article
discusses the topics of a series of writing workshops offered to graduate students in education,
a genre-based course, “Communicating Science,” for PhD students in science/engineering, and
a heuristics approach to supporting scholars in writing for publication.

Keywords: academic writing, social practices, genre approaches

Resumo: Este artigo descreve trés abordagens para o ensino avancado de géneros académicos
para estudantes de pds-graduagdo e demais académicos, particularmente aqueles que estdo em
disciplinas nas areas de Educagdo, Psicologia e Ciéncias/Engenharia. Essas abordagens surgem
a partir de abordagens sobre a pratica social para o entendimento e ensino da escrita académica.
Tais abordagens se relacionam com teorias sobre a escrita. Este artigo discute os topicos de
uma série de workshops sobre escrita, oferecidos para estudantes de pds-graduagdo na area de
Educagao, em especifico, em um curso sobre géneros do discurso Communicating Science para
doutorandos em Ciéncia/Engenharia. O artigo também discute uma abordagem heuristica no
intuito de oferecer suporte para académicos na escrita para publicacao.

Palavras-chave: escrita académica, praticas sociais, abordagens sobre géneros.

Inthisarticle I discuss some approaches to supporting post-graduate students and scholars
inunderstanding the practices and genres of what some have called “advanced academic writing”
or academic literacy in English. I draw in particular on my experiences working with students
and scholars from the disciplinary areas of education, psychology and science/engineering.
The paper begins by present the theoretical frameworks that support these approaches, then
elaborates on the specific approaches to providing such support. Broadly speaking, the theories
I draw on here are social practice (STREET, 1984; Lillis, 2001) and genre theories (HYLAND,
2004; Swales, 1990, 2004) of academic literacy/writing. Social practice theories originated in
the discipline of anthropology (e.g., STREET, 1993). An anthropological/practice perspective
enables us to consider academic writing, as part of academic communication more broadly, as
taking place within various social contexts. More specifically, the notion of practices refers to
the patterns of activity that people engage in on a regular basis. While these patterns become
routinized into conventions, at the same time there is always room for change. Social practices
also entail power dynamics that can take place across a range of scales (BLOMMAERT, 2010),
from personal (in academic writing contexts, for example, including the dynamics among
colleagues or between student and supervisor) to disciplinary (in terms of the conventions of
the communications within a discipline) to global (in terms of the power dynamics of English
as one of the dominant languages of academic communication) (LILLIS; CURRY, 2010).
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Connections have been made between social practice theories and the circulation
of genres in particular contexts. Miller’s (1994) frequently cited definition of genre as
social action relates well to the understanding of academic literacy as a set of social
practices. Social action occurs in different ways even within a narrow academic context,
for example, in how different academics assign somewhat different genres to students as
writing tasks. But because the same terminology is sometimes used to refer to different
genres/actions, it can create confusion among students and scholars. For example,
in noticing how genres are used in my graduate faculty of education, it is clear that
understandings of specific genres vary considerably between colleagues in the same
department as well as across departments or institutions — as well as among students.
Thus, for instance, while we might call something a PhD thesis, when we analyze actual
examples of theses, faculty members as well as students often have different conceptions
of what the genre looks like — and does — that is, the textual embodiment of the genre.
Such variations in understandings appear not only in the text itself, but also in discourses
relating to the text, that is, in how faculty members discuss the target texts (genres) with
students and how students talk about the texts with faculty members and with each other.

The same variation can happen when we consider less regulated and less formal
genres, such as, in my context, teaching genres we call ‘reflection papers’ or ‘critical
commentaries’, which signal different things in different professors’ courses. Thus neither
the practices of academic writing broadly nor the specific genres we might directly teach
about are univalent or static, even though it can be convenient to portray them by using a
kind of shorthand — and the use of labels such as ‘critical commentary’ can make these genres
appear to be fixed and static. In addition, without bringing to bear a critical dimension on
how we approach the notion of genre, we risk transmitting what can appear as static models
of writing that lose their connection to the social contexts in which they emerged — risking
becoming models for students to imitate, but without exploring their function as ‘action’.

Not only are genres of academic writing dynamic, who student are has become
increasingly varied, both in the United States and increasingly around the world as access to
higher education grows. In the United States, there are distinct yet overlapping populations
of students learning and engaged in a range of academic writing genres. These include
‘American’ or ‘domestic’ students, who might be monolingual but also could be bilingual
students from immigrant backgrounds, ‘international’ students who use English as an
additional language, and students from all of these categories who may be learning the
practices and genres of specific new disciplines for the first time. Indeed, we can identify a
continuum of student experience with understanding genres in terms of purpose, audience,
and formal structure as well as in sentence- and word-level articulation of ideas. Thus
while many — but not all — ‘monolingual’ ‘American’ students may (or may not) have
fewer problems with sentence-level mechanics than might students using English as an
additional language, these ‘American’ students may be as unfamiliar with the specific genre
expectations of a discipline, particularly in terms of less traditional academic genres such as
blog posts and reflection papers.
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Working across disciplines

In this section I give specific examples of the ways that I, working with others, have
introduced notions of genre and social practices of academic writing in different disciplines
— in some cases based on empirical research and in others based on the research literature
in the field. I begin with education (CURRY; OH, 2011), then discuss a course I developed
for PhD students in science and engineering called Communicating Science (CURRY,
2012), and end with a discussion of the practices of scholarly publishing in research I have
conducted with colleague (CURRY; LILLIS, 2004, 2010; LILLIS; CURRY, 2006a, 2006b,
2010, 2013).

I first discuss the approach underpinning a series of five or so workshops that I
developed for our Writing Support Services (CURRY; OH, 2011). The first principle of
this approach is that academic reading, specifically, deconstructing texts, becomes a
powerful starting point for academic writing. Students tend to enter our graduate programs
already proficient at reading to identify content; they can find the main message or research
findings in a text, including academic articles and book. Our first workshop focuses on the
deconstruction of texts through the use of questions that help students move from reading for
content to identifying how an author(s) 1) situates a text in the academic field by discussing
and referencing previous work; 2) constructs an argument; 3) uses theory and evidence to
support an argument; and 4) realizes other aspects of research articles. Figures 1 and 2 show
activities in this workshop that help students deconstruct certain article sections and ask
critical questions.

Step 1: Skim the following parts of the article.
. Publication information: author, contact information, year, title, source (e.g., journal, book,
encyclopedia)
. Abstract: may state broader or narrower contexts, purpose, methods, conclusions (perhaps
challenging existing views or proposing something new)
. Headings/subheadings: a road-map to the structure of the text

. References: establish credibility; identify influences on author’s thinking and those with
whom he/she is in conversation

. Introduction: may change shape from broad to narrow; may situate research in larger social
context; may state research questions/purpose; may give rationale/explanation for research;
may state “gap” in research (Swales, 1990); may introduce claims and evidence.

. Conclusion: may reiterate research question/purpose, claims and evidence; may suggest
directions for future research.

. Main text/body: states and elaborates on claims and evidence.
Step 2: When you finish reading, think about what stays in your mind. What questions arise?

Step 3: Read the entire text closely—if possible, and if you have determined that it’s worthwhile to
do so—and try to answer your questions.

Figure 1. An approach to analyzing academic texts
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1. Who is the author of the text? What kind of authority does she/he have? How do you know?

2. What can you tell about the author’s opinions, positions, etc.? Identify any words or phrases
that indicate the author’s subjectivity.

3. Who appears to be the audience or “ideal reader” for this text? How can you tell?
4. What is the purpose of the text? What are its goals? What is its argument/message?

5. What is excluded, or not discussed in the text? Is this exclusion stated explicitly? If not, why
do you think something might be excluded?

6.  What questions do you have after reading the texts? What, if any, arguments or agreements
do you have with the author?

Figure 2. Guiding questions for academic reading

The second workshop helps students to analyze the genres common in the graduate
school of education. We begin by considering examples from real life such as apartment
rental advertisements, poems, wedding invitations, personal advertisements (for dating),
and catalog marketing copy, taken from Roe and den Ouden (2003). By identifying these
different genres, students articulate their intuitive understandings of how genres operate in
our daily lives. We then discuss their ability to identify this range of everyday genres by
examining the text and by bringing to bear contextual knowledge. To transition to thinking
about academic genres, students then brainstorm the range of academic genres they have
already written or those they know about but have not yet tried. They categorize these genres
as analytic, reflective, or professional. Figure 3 shows some of the genres categorized in
these ways.

Analytic Reflective Professional/Public
+ annotated bibliography » auto-ethnography + abstract (conference,
*  book review * personal narrative (for paper, article)
. comprehensive examination master’s teaching certificate * journal article (for
and doctoral portfolio) publication)
» critical commentary . .
(summary/ critique/analysis) + reflection/journal entry * poster presentation
+ doctoral dissertation/thesis * blogposts * proposal (e.g.,
research, conference,
» cthnography grant)
* literature review «  speech/talk
e master’s essay * report

* presentation (in class)
» term/research paper
» synthesis

* video analysis

Figure 3. Academic genres at the Warner Graduate School of Education

The categories presented in Figure 4 function to help workshop participants explore
these genres and their interpretive contexts. The category of “purpose” focuses students’
attention on reasons for writing a text. The category of “audience,” which students know

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 845-852, maio-ago 2014 848



often signals the university instructor who assigns particular texts to be written, may also
include secondary audiences such as peers. The “argument/claims” category is perhaps the
most familiar to students, as it covers a text’s knowledge and propositional content. In the
category of “register/style,” we highlight language use in terms of (in)formality, hedging,
usage of pronouns, lexis, disciplinary terminology — all aspects that help characterize
particular genres. We discuss how these texts function in academic communication,
including the power dynamics involved in writing for different professors.

Type of text

personal opinions

- Reflect, aiming
for deep insight and

Purpose Audience Argument/claims Register/style
(sample genres) P g g y
Critical - Identify key points - Instructor - Signal the writer’s | Formal
commentary/ in an argument erspective .
Y argu . - Peers perspectiv Synthetic
response paper and discuss their
. - Deconstruct .
significance - Members . Analytic
of online the assumptions
- Highlight strengths . . underlying the Critical
; discussion
and weaknesses in the argument
. forum or blog
argument or extend it.
-Evaluate,
critique, and make
suggestions
Reflection/ - Discuss issues and - Instructor - Explore one’s ideas | - Informal
j 1 ent ts fi text d initial thought
journal entry arguments fromatext | o and initial thoughts | Summary
or an experience ,
- Develop one’s
. - Oneself . S - Commentary
- Explore issues ideas critically
deeply in relation to - Opinion

careful consideration

- Observe one’s
process of thinking
and critique

- Represent one’s
ideas, thoughts,
values, and
commitments

Figure 4. Categories for analyzing academic genres

Based on the success of the genre identification activity in the writing workshops, in
designing the Communicating Science course I created a similar activity that incorporates
sample genres from ‘text sets’, which are groups of related documents (Swales [1990]
might call these ‘genre networks’). To create text sets I collected from engineering faculty
members any documents they had that were related to the same research project. These
include, for example, a grant proposal, different types of research publications, a press
release, and a public talk about nanoscience that a faculty member gave me permission
to video-record. Working in pairs, students in the course identified examples of genre
extracts ranging from the quotidian (job opening and apartment rental advertisements to
more specialized academic genres in science/engineering). The much subtler distinguishing
features of related academic genres such as a grant proposal and a research article made
the task of identifying the components of each text set much more challenging for science/
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engineering PhD students than for the education graduate students identifying daily genres.
In this case, while the technical terminology in related documents may be similar, other
textual features, such as verb tenses may differ. For example, in a grant proposal, more
conditional and future tenses are used, whereas in a research report, more past and present
tenses are used.

After this introduction to genre, I introduce them to Swales’s (1990) move structure
analysis as applied to grant proposals (CONNOR; MAURANEN, 1999). This is followed
by an analysis of the move structures of introductions to research articles. Students then
watch the videotape of a professor’s public lecture and explore related press releases written
by the university’s publicity staff, who come as guest speakers. Students also examine
referees’ reports for a submitted conference paper by the nanotechnology professor. Each
of the three faculty members who provided me with the text sets has come as a guest to the
course, typically on the day that groups of students who have been assigned to analyze each
professor’s texts are presenting their analysis, which generates questions for the professor.
Interwoven into these discussions are activities on the use of register, terminology/jargon,
nominalization, voice, and first person pronouns across different texts in the sets (CURRY, 2012).

Finally, I discuss the social practice approach to supporting multilingual scholars
in writing for publication, particularly in English-medium journals published in high status
indexes, an approach I have developed with Theresa Lillis in A Scholar's Guide to Getting
Published in English: Critical choices and practical strategies (CURRY; LILLIS, 2013). In
this book we take what we call a ‘heuristics’ approach to demystifying the social practices
of scholarly publishing. Rather than focusing on the textual features of academic articles
written for publication, what aim to help scholars understand the often-implicit practices of
publishing such as: identifying the ‘conversations of the disciplines’ (BAZERMAN, 1980),
choosing a target journal, understanding and responding to reviewers’ comments, working
with ‘literacy brokers’ (LILLIS; CURRY, 2006), participating in academic research
networks (CURRY; LILLIS, 2011), and taking on editorial roles in journals. We draw on
data from a nine-year ethnographic study we conducted with 50 academics working in Spain,
Portugal, Hungary and Slovakia (LILLIS; CURRY, 2010). We use scholars’ experiences and
perspectives as starting points for the heuristics, to ask readers to connect their experiences
with those of the scholars in our study and to reflect on their options for publishing. Figure
5 shows some parts of the heuristic we created to help readers reflect on this topic.
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Chapters ... include these sections:

* Chapter focus— a discussion of the main focus which arises from research findings and is
connected to the research data presented in the next section

* Data, questions and comment—research data that support reflection and, for readers working
with others, discussion about the chapter focus, such as artifacts (e.g. institutional documents
about how publications are rewarded, authors’ publications records, extracts of texts written for
publication, and extracts of correspondence with journal gatekeepers), questions that prompt
readers to analyze and reflect on the focus of the chapter, followed by a comment on the data
and issues presented

* Thinking about your practice — questions to link readers’ reflections on the data to their
current or future participation in the practices discussed in the chapter

* Suggestions for future action — ideas for how readers might respond to the issues raised in
each heuristic and learn more about the publishing practices and available resources in their
contexts

e Useful resources — books, articles and websites and other materials related to the focus of
each chapter

* Related research — other scholarship on the topic of each heuristic, often from contexts other
than those represented in our data

Each chapter ends with an Information Box — background about a key topic related to the focus
of the chapter.

Figure 5. Heuristic for supporting multilingual scholars in writing for publication

All of these approaches have a number of points in common. A key shared principle
is a stance of descriptivism rather than prescriptivism, perhaps unusual in the area of
teaching academic writing. The goal is for students and scholars to come away with an idea
of what is actually going on in the texts, genres, and social practices related to academic
writing and publishing. We avoid telling writers what to do, but rather help them understand
how to analyze texts and practices, what some of the choices available in certain rhetorical
contexts might imply, and from there to make decisions about what they want to achieve
with their writing. Ideally, this approach leaves space for writers to question and challenge
existing practices, rather than feel they must conform to what is already being done. These
approaches include, rather than avoid, discussions of power and dominance — particularly
in terms of the current and growing linguistic dominance of English and Anglo-American
rhetorical and generic conventions both in higher education and in the global publishing
marketplace.
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Abstract: This study presents the results of a research that was designed to identify the ways
of life that make up the profile of the teacher of languages, codes and technologies. Several
documents were analyzed such as The National Curricular Parameters (PCNs), Sdo Paulo State
Curriculum Proposals and the curriculum Guidelines of the Letras (languages) undergraduate
course, as well as didactics manuals for teachers, and handouts used in Basic Education. This
analysis stemmed from the assumption, based on Bazerman (2011), that the genres and activity
systems we live with present ways of life through which we constitute ourselves both personally
and professionally. It was observed that the ways of life set in these texts oscillate between
autonomy and dependence, opening and closing, with the prevalence ofdependence and closing.

Keywords: teacher training; ways of life; coercion.

Resumo: Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa cujo objetivo foi o de identificar
as formas de vida que compdem o perfil do professor da area de linguagens, codigos e tecnologias.
Realizamos uma andlise de documentos tais como os Pardmetros Curriculares, as propostas
curriculares da secretaria do estado de Sao Paulo e as diretrizes curriculares para os cursos de
Letras, bem como de manuais do professor de livros didaticos e apostilas utilizados no ensino
fundamental, partindo do pressuposto, com base em Bazerman (2011), de que os géneros e os
sistemas de atividades com os quais convivemos apresentam as formas de vida segundo as quais
nos constituimos tanto pessoal como profissionalmente. Observamos que as formas de vida confi-
guradas nesses textos oscilam entre autonomia e dependéncia, abertura e fechamento, sendo que
a dependéncia e o fechamento predominam.

Palavras-chave: formag¢ao docente; formas de vida; coercao.

Introducao

Ja se tornou consenso afirmar que as mudancas de paradigmas na contemporanei-
dade, provocadas principalmente pelo avango tecnoldgico, determinaram mudangas nas
formas de ser, pensar, sentir e agir do homem, ou seja, criaram novas formas de vida em
todas as esferas sociais, sobretudo nos processos de comunicagdo tais como a evolucao
das tecnologias digitais, as novas formas de interacdo nos processos de construcao de
significados, a diversidade cultural, de suportes, e de linguagens, enfim, transformagoes
que, segundo Jenkins (2009), resultam no processo de convergéncia cultural e midiatica
gerando novas formas de comunicagdo, novos padroes estéticos e éticos.

Essas mudangas promovem alteracdes nas formas de vida das sociedades e conse-
quentemente alteram as competéncias e habilidades que compdem os perfis profissionais.
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Anteriormente, o profissional necessitava, para uma atuagao adequada no mercado
de trabalho, dominar conhecimentos técnicos especificos de sua area. Hoje, as novas formas
de relacdo com o saber, segundo Lévy (2011), exigem competéncias além do dominio
técnico-cientifico.

Para o autor, a velocidade do aparecimento e das renovagdes dos saberes torna as
competéncias do perfil profissional rapidamente obsoletas. Afirma ainda que as formas
de relacionamento com o trabalho passaram e passam por mudangas importantes, tendo
em vista que, na contemporaneidade da cibercultura, “trabalhar quer dizer, cada vez mais,
aprender, transmitir saberes e produzir conhecimentos” (LEVY, 2011, p. 159).

Nao ha, segundo Lévy (2011), mais condi¢des de se fazer um planejamento prévio
de conteudos a serem ministrados, ha uma dificuldade de canalizar e de delimitar as com-
peténcias dos diferentes perfis e, no infinito universo do ciberespaco, novos modelos de
espacos de conhecimentos sdo criados, espacos de conhecimentos abertos, continuos, ndo
lineares que oferecem uma multiplicidade aberta e infinita de pontos de vistas a disposi¢ao
e ao alcance de todos aqueles que puderem ter acesso a um computador.

Nesse novo cenario, a competéncia profissional pode ser organizada em trés
dimensdes:

(1) Dimensao ético-ideologica: os valores, os padrdes éticos, as ideologias que deter-
minam as relagdes intersubjetivas, as relagdes com o conhecimento, as condutas
de forma geral, as responsabilidades sociais, etc.;

(2) Dimensao técnico-cientifica: conhecimento especifico da area de saber;

(3) Dimensao cultural: o conhecimento de mundo, o repertorio cultural, enciclopédico,
o conhecimento multi/transdisciplinar, dialdgico, e intertextual.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1997), é fungado da escola,
em todas as disciplinas, sobretudo na disciplina de Lingua Portuguesa, promover a formacao
de um sujeito letrado, ou seja, segundo esse documento, todo o curriculo deve ser orga-
nizado a fim de possibilitar a realizagdo de um trabalho que contribua para a constru¢ao
de um leitor com habilidades e competéncias que lhe permitam realizar praticas de leitura
e escrita de diferentes tipos de textos construidos por diferentes linguagens e géneros e
assim, por meio de praticas letradas, poder construir-se como pessoa, aluno e profissional,
pois, como afirma Bazerman (2011, p. 109), “os géneros e os sistemas de atividades dos
quais fazem parte fornecem as formas de vida dentro das quais construimos nossas vidas”.

Atualmente, entretanto, os resultados apresentados pelos diferentes instrumentos
de avaliagdo utilizados no pais todos os anos: Saresp, Prova Brasil, Enem, entre outros,
revelam uma defasagem significativa na formacgdo dessas competéncias nos alunos do
ensino basico.

Muitas podem ser as causas que justificam essa realidade, tais como o problema
da evasdo escolar, o fato de as politicas econdmicas e sociais serem priorizadas em de-
trimento das politicas educacionais, conforme afirma Celani (2000), materiais didaticos
inadequados, entre outras causas.

Dentre essas justificativas, acreditamos que o desempenho do professor em sala
de aula ¢ um dos fatores fundamentais que determinam o desenvolvimento favoravel ou
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ndo dos estudantes de qualquer nivel de ensino. Nossa experiéncia profissional como coor-
denadora e docente, por muitos anos, em cursos de graduacdo em Letras, cursos de pos-
-graduacdo lato e strictu sensu, cursos de capacitacdo profissional, tais como o programa
“Teia do Saber”, entre outros, leva-nos a acreditar que os problemas tanto na formagao
quanto na atuagdo do professor sdo, sobretudo, problemas de letramento que dividimos
em duas instancias que ndo se excluem, ou contrario, se complementam:

1. Instancia de Formacao (inicial e continuada): letramento académico

Nas tomadas de palavra pelo professor em instancia de formacéao, pode-se observar cada
vez mais que o letramento cientifico, ou seja, aquele que revela experiéncias com textos
de pesquisa, vem se apresentando de maneira indcua e fragil. (ANDRADE, 2007, p. 94)

2. Instancia de Atuacao profissional: letramento cotidiano/midiatico

O exame atento do desempenho oral e escrito de bacharéis recém-formados em Letras
ou de candidatos a concursos de ingresso ao magistério deixa antever uma série de difi-
culdades no dominio das situagdes comunicativas a que sdo submetidos aqueles que se
propdem a trabalhar, junto as futuras gera¢des, com a Lingua Portuguesa. (BRASIL.
MEC, 2002)

Consideramos que os problemas relacionados ao que denominamos de “letramento
académico” impossibilitam os profissionais de interagirem com os textos cientificos e
tedricos que devem fundamentar sua formagao e, que os problemas relacionados ao “
letramento cotidiano/midiatico” impedem ndo apenas a atualizagdo deste profissional,
bem como, e, sobretudo, impedem a interagdo com os alunos, uma vez que esses profis-
sionais nao conhecem, ndo compreendem o universo multimidiatico com o qual os jovens
convivem na atualidade.

Pensando conforme Andrade (2007, p. 92) a formagao e a atuagdo docente como
um processo de interlocu¢do discursiva em que a relagdo de aprendizagem “deve ser
tematizada como interlocugao entre educador e educando” e que, portanto, tanto a formacao
quanto a atuagdo profissionais sdo estabelecidas por meio das diferentes praticas de lei-
tura e producao textual, decidimos refletir acerca do perfil profissional do professor de
linguagens codigos e tecnologias, estabelecendo uma relagdo entre formagao docente,
leitura e praticas pedagdgicas, analisando os géneros que determinam e/ou orientam tanto
a formagdo quanto a pratica docente.

A fim de identificarmos quais as formas de vida impostas e/ou sugeridas aos
professores de linguagens, codigos e tecnologias, configuradas nos géneros escolares
(SCHNEUWLY; DOLZ, 1997) que determinam e/ou orientam o fazer docente, selecio-
namos os Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares para os cursos de
Letras, as Propostas pedagdgicas elaboradas pela Secretaria da Educacdo do Estado de
Sao Paulo, bem como duas colec¢des de livros, duas de apostilas e um livro organizado
para uso no EJA (Educacdo de Jovens e Adultos).

Acreditamos que esses géneros escolares, como a manifestacao do discurso legi-
timado pela sociedade e por isso investidos de autoridade, sdo alguns dos principais
géneros responsaveis pela constitui¢do da competéncia técnico-cientifica e pratica do perfil
do professor.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 853-867, maio-ago 2014 855



Formas de vida e o conceito de género

O conceito de formas de vida foi elaborado por Wittgenstein (1984) e, segundo
Veloso (2003), uma das dificuldades em definir essa nogao ¢ pelo fato de haver, nos textos
de Wittgenstein, duas grafias e duas defini¢cdes para o termo: formas de vida, no plural, e
forma de vida, no singular, e em cada um dos dois casos, a interpretagdo torna-se diferente.

Para solucionar esse problema, Veloso propde quatro possiveis leituras do conceito:

As quatro interpretagdes que proporemos a seguir sao: la - formas de vida como “jogos
de linguagem” (plural); 2a - formas de vida como “manifestacdes organicas” (plural); 3a
- formas de vida diferentes como “culturas diferentes” (plural); 4a - uma tnica forma de
“vida humana” (singular). (VELOSO, 2003, p. 3)

Em nossa pesquisa, utilizamos o conceito formas de vida no plural, relacionado
ao conceito de jogos de linguagem. Segundo Veloso (2003), essa interpretagdo se sustenta
pelo seguinte paragrafo publicado no paragrafo 19 das Investigagdes Filosoficas.

E facil imaginar uma linguagem que consista apenas de comandos e informagdes durante
uma batalha. — Ou uma linguagem que consista apenas de perguntas e de uma expressao
de afirmacao e de negacdo. E muitas outras. E imaginar uma linguagem ¢ imaginar uma
forma de vida. (WITTGENSTEIN, 1984, § 19)

Para Wittgenstein, jogos de linguagem s3o os diversos usos de linguagem que
utilizamos em nossa comunicagdo que revelam nossa forma de vida, a maneira de os
individuos sentirem o mundo e expressarem sua concep¢ao de existéncia por meio das
maneiras de fazer e ser, de consumir e organizar o seu espago.

Baseando-se nessa concepcao de Wittgenstein de que falar € parte de uma forma
de vida, Bazerman (2011) afirma que, quando interagimos com um certo tipo de género,
quando nos colocamos nesse espaco sociocomunicativo, assumimos as formas de vida, as
atitudes e os valores ali configurados.

Eles vao aquele lugar para fazer as coisas que ali sdo feitas, para desenvolver as ideias
que ali sdo pensadas, para se sentir como ali se sente, para satisfazer o que pode ser ali
satisfeito e para transformar no tipo de pessoa que ali se pode tornar satisfeito ¢ para se
transformar no tipo de pessoa que ali se pode tornar. (BAZERMAN, 2011, p. 110)

O conceito de género que adotamos € o conceito bakthiniano segundo o qual os
géneros sdo tipos de enunciados relativamente estaveis e definidos segundo as esferas
sociocomunicativas nas quais eles sao produzidos/utilizados (BAKHTIN, 2011).

Bazerman (2011) afirma que, da mesma forma que, ao frequentar um lugar como
uma boate ou uma igreja com certa frequéncia, o individuo assimila as condutas, a ma-
neira de agir e de pensar do lugar, frequentar os espagos discursivos, ou, como o autor
denomina, os “géneros da escrita”, também promoverd assimilagdo das formas de vida
ali representadas.

Vale ressaltar, no entanto, que, segundo nossa concepgao, esse processo nao ocor-
re apenas com os géneros da escrita, mas com todos os géneros com os quais o individuo
convive ao longo de sua vida.
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Essa assimila¢do, segundo Bazerman, s6 ¢ possivel na medida em que haja uma
efetiva interacdo entre as pessoas, os papéis, as regras e as condutas, pois assim, de manei-
ra ativa, o individuo “adotard todos os sentimentos, esperangas, incertezas e ansiedades
relacionadas ao ato de tornar-se uma presenca vivivel naquele mundo, participante das
atividades disponiveis” (2011, p. 116).

O processo de adesdo aos modos de pensar, sentir, crer, aos conhecimentos e as
estruturas de cada género ocorre, na concep¢ao do autor, em quatro fases: acesso, encora-
jamento, interacdo, adesdo e engajamento.

Para o pesquisador, como nossas formas de vida sdo determinadas pelos géneros
e pelos sistemas de atividades com os quais interagimos, além de nos comprometermos
com as identidades construidas nos/pelos géneros, também desenvolvemos nossas proprias
identidades a partir deles. “Esses complexos organizados de comunica¢do dao forma as
nossas relagdes e identidades correntes; dentro desses complexos, mudamos e nos desen-
volvemos através de nossas sequéncias de participagdo mediada” (BAZERMAN, 2011,
p. 112).

Formas de vida do sujeito professor

Fazendo uma retrospectiva sobre os géneros que constituem as formas de vida do
professor de lingua materna, encontramos nesses textos um processo de transformacao/
evolucdo das competéncias e habilidades desse profissional como também verificamos as
transformagoes pelas quais area e/ou a disciplina passaram.

Desde o século XVIII, quando o ensino de lingua portuguesa tornou-se obriga-
torio no Brasil, até o final do século XX com o langamento, em 1998, dos Parametros
Curriculares Nacionais, a disciplina teve diferentes nomes: Lingua Portuguesa, Portugués,
Comunicacao e Expressdo, Gramatica, Literatura e Redagdo, sendo que em cada um desses
nomes, subjaz uma ideia de lingua/linguagem, de ensino-aprendizagem, de texto, entre
outros conceitos basilares.

Atualmente, a disciplina ¢ denominada, pelo menos nas grades curriculares do
ensino publico do estado de Sao Paulo, de Lingua Portuguesa e foi encampada, desde
a publicacdo dos Parametros Curriculares em 1998, com as disciplinas Lingua Inglesa,
Educacao Artistica e Educagdo Fisica, na grande area denominada de “Linguagens,
Cddigos e Tecnologias™.

Essa mudanca da area de letras para linguagens codigos e tecnologias e a jungao
das outras disciplinas revelam uma necessidade de atualiza¢do e adequagdo as novas
formas de vida que o avanco tecnolégico promoveu, como ja apontamos neste trabalho.

Os documentos

Nossa analise considerou os documentos no ambito federal: Parametros curriculares
e Diretrizes curriculares para o curso de Letras e os documentos no ambito do estado de
Sao Paulo: as propostas pedagogicas.
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Parametros Curriculares

Parametro pode ser compreendido, segundo o dicionario Aurélio (1993), como
sindnimo de padrdo e, portanto seu objetivo ¢ definir e delimitar os objetivos gerais do
ensino fundamental e posteriormente do ensino médio.

No volume 2, dedicado ao ensino de Lingua Portuguesa, o texto de apresentagao,
apos refletir sobre a importancia do dominio da lingua nas modalidades oral e escrita,
afirma que os Parametros estdo organizados para serem fonte de referéncia, de consulta,
de reflexdo e de debate entre os professores.

O documento ¢ organizado de forma a contemplar orientagdes didaticas, discussoes
teodricas e organizacao curricular. Seus relatores afirmam que as concepgdes apresentadas
desencadearam um processo de revisdo das praticas escolares de ensino de lingua portuguesa,
promoveram uma mudanga curricular em diversas secretarias da educagdo ¢ motivaram
cursos de formagao e aperfeicoamento docente.

Sobre o processo ensino-aprendizagem, o documento adota como principio orga-
nizador das praticas de ensino com os diferentes contetidos a serem ministrados pela
disciplina o eixo uso—reflexdo—uso, sendo o texto o ponto de partida e o ponto de
chegada, isto €, o objeto de ensino € o texto tanto em atividades de leitura quanto em
atividades de producao.

Nesta perspectiva, segundo o documento, devem ser consideradas trés variaveis:
“o0 aluno, os conhecimentos com os quais se opera nas praticas de linguagem e a mediagao
do professor” (BRASIL. MEC, 1998, p. 22).

A partir dessas orientagdes, podemos verificar uma mudanga importante nas compe-
téncias formadoras do perfil do professor de lingua materna. O papel do professor passa
a ser de mediador do processo de ensino-aprendizagem ¢ ndo de mero instrumento de
acesso ao conhecimento, e esse novo papel implica outras habilidades além da capacidade
de informar conforme trecho abaixo:

Ao professor cabe planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o objetivo de
desencadear, apoiar e orientar o esfor¢o de acdo e reflexdo do aluno, procurando garantir
aprendizagem efetiva. Cabe também o papel de informante e de interlocutor privilegiado, que
tematiza aspectos prioritarios em fungao das necessidades dos alunos e de suas possibili-
dades de aprendizagem. (BRASIL, MEC, 1998, p. 22)

Embora os termos linguagem, linguagem verbal e lingua sejam usados, percebemos
que o termo linguagem refere-se, ao longo do texto, apenas a linguagem verbal. Esse
fato é um dos pontos questionaveis dos parametros, pois, ja em 1997, as linguagens ndo
verbais ja se faziam presentes de forma significativa nos contextos sociais e por isso deveriam
também ser incluidas no contexto escolar. A relagdo que prevalece ¢ a do dominio da lingua
como forma de acesso e de participagao social.

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, € o dominio da lingua,
como sistema simbolico utilizado por uma comunidade linguistica [...] garantir a todos
os alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania. [...]
Essa necessidade ¢ tanto maior quanto menor for o grau de letramento [...] linguagem
como agdo interindividual orientada. (BRASIL. MEC, 1998, p. 18)
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Diretrizes curriculares para o curso de Letras

Com o objetivo de cumprir o dispositivo no Inciso II do Art. 18 do regimento Interno do
Conselho nacional de Educagao, que estabelece ser a Resolugao ato decorrente de Parecer
destinado a estabelecer normas. (BRASIL, MEC, 2001)

O trecho acima, paragrafo de abertura do parecer n. 1363/2001, no qual as dire-
trizes curriculares para os cursos de graduagdo sdo criadas, ja define o carater normativo
do documento.

Segundo as diretrizes, o professor formado em um curso de Letras devera ter
um repertorio cultural diversificado, devera ser capaz de usar e analisar as linguagens,
compreendendo-as como manifestagdes culturais e sociais, conforme trecho abaixo:

O objetivo do Curso de Letras ¢ formar profissionais interculturalmente competentes,
capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos
oral e escrito, e conscientes de sua insercdo na sociedade e das relagdes com o outro.
Independentemente da modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter dominio
do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de sua
estrutura, funcionamento e manifestagoes culturais, além de ter consciéncia das variedades
linguisticas e culturais. Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem, de
fazer uso de novas tecnologias e de compreender sua formacdo profissional como pro-
cesso continuo, autdbnomo e permanente. A pesquisa e a extensdo, além do ensino, devem
articular-se neste processo. O profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexdo critica
sobre temas e questdes relativas aos conhecimentos linguisticos e literarios. (BRASIL,
MEC, 2001, p. 24)

Observamos que, a partir das diretrizes, o perfil profissional do professor recebe
novas competéncias que ultrapassam o dominio especifico do contetido a ser ministrado.
Mesmo com relagdo ao conteudo, ha a orientagdo clara de que o professor nao apenas
precisa conhecer a lingua, mas precisa, antes, ser usuario da mesma.

Outro aspecto importante enfatizado pelo documento refere-se a necessidade de
atualizagdo profissional constante.

Quanto ao objeto de estudo, como nas propostas pedagogicas da década de 80,
embora o documento refira-se ao termo linguagens, a énfase continua sendo para a linguagem
verbal. Ja com relagdo as tecnologias, ha a men¢ao de que o profissional deve saber usa-las,
apenas.

Apesar de manter as formas de vida da prescri¢do, o documento estabelece novas
formas de vida ao perfil profissional tais como a do aprendizado permanente, da autonomia
intelectual em relagdo aos conteudos ministrados “ter capacidade de reflexdo critica sobre
temas e questodes relativas aos conhecimentos linguisticos e literarios” (BRASIL, MEC,
2001, p. 26).

Propostas curricular para o ensino de Lingua Portuguesa 1986, 1987, 1988, 1991,
1992/1993, 1997, 1998, 2008

O termo proposta pode tanto significar “oferecimento, oferta” como “determinagao,
resolucao” (AURELIO, 1993, p. 1409).
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Analisando os textos de apresentagdo das diferentes edigdes, verificamos que essa
ambiguidade se mantém, uma vez que ora o documento ¢ apresentado como oferta suge-
rindo uma forma de vida da autonomia, da abertura, ora ele apresenta-se como determinagao,
sugerindo a forma de vida da dependéncia, da obediéncia e, portanto, do fechamento.

No trecho abaixo, publicado na segunda edi¢ao (1988), as oposicdes: abertura e
fechamento, liberdade e controle ja se fazem notar:

Trata-se de uma proposta coletivamente construida, mas néo acabada. Como todo
documento orientador da pratica docente. [...]. Nao deve, portanto ser encarada como
instrumento cerceador da atuacdo do professor, mas sim como subsidio necessario a organi-
cidade do trabalho pedagogico. (SAO PAULO, CENP, 1988, p. 5)

Ainda nessa mesma edi¢do, o documento apresenta-se como sugestio para o trabalho
docente, um motivador de reflexdes e questionamentos que deveriam promover mudancas
no fazer profissional do professor de lingua portuguesa conforme podemos comprovar
pelo trecho a seguir:

A proposta de lingua portuguesa ndo deve ser lida como uma solugdo, um receituario ou
um rol de conteudos a ser seguido; ela pretende, antes de tudo, ser um estimulo a reflexao,
visando a uma mudanga de ponto de vista e de atitudes em relagdo a linguagem e a lingua
e a uma consciéncia do papel do professor de lingua portuguesa, para que seja capaz de
adequar suas acdes a esse papel. (SAO PAULO, CENP, 1988, p. 12)

Na edigao de 1992, o entdo secretario da educagdo, Sr. Fernando Morais, em texto
de apresentacdo da proposta, explicita que a autonomia das escolas ¢ relativa: “o que
¢ proprio de cada escola se constituirda na base de sua autonomia; o que é proprio
dos objetivos gerais da Educacao no Estado ¢ responsabilidade especifica do Governo.”
(SAO PAULO, CENP, 1992, p. 12)

Quanto a formagdo do professor, as diferentes edicdes ndo apresentam esse tema
de forma especifica. Todo o texto organiza-se com base em discussdes tedricas sobre o
conteudo a ser ministrado e a partir dessa discussao sao apresentadas orientagdes didatico-
-pedagogicas para a atuagdo do professor.

Havera muito o que mudar, antes que o ensino de Portugués possa ser o que deve - um
processo no qual o professor e os alunos entre si, se enriquecem reciprocamente compar-
tilhando sua experiéncia vivida de lingua [...] mas a mudanca vira daqueles que vivem o
ensino, nao daqueles que especulam sobre ele. (SAO PAULO, CENP, 1992, p. 10)

As propostas pedagdgicas da década de 1980 sdo consideradas um marco impor-
tante no direcionamento do processo de ensino-aprendizagem de LP, no estado de Sao
Paulo, pois, ao incorporarem posicdes tedricas predominantemente da Linguistica textual,
da Psicolinguistica e da Sociolinguistica, propdem:

1) Mudanga de objeto de estudo: do ensino da gramatica para o ensino do texto;

2) Mudancas metodologicas: as atividades devem ser desenvolvidas com base no tripé:
atividades de linguagens — atividades de reflexdo sobre a linguagem e atividades
de metalinguagem.
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Numa perspectiva construtivista-interacionista, as atividades de operagao e reflexao
sobre a linguagem sdo propostas como atividades ligadas aos interesses e necessidades dos
alunos, em situagdes que devem sugerir, na medida do possivel, usos efetivos da lingua,
na relevancia da sua fun¢ao social.

Quanto a Proposta Curricular publicada em 2008, consideramos que esse docu-
mento, ndo apenas representa uma continuidade e aprofundamento das edigdes anteriores,
e em relacdo aos Parametros Curriculares, um salto significativo tanto em suas concepgdes
sobre o processo ensino-aprendizagem quanto sobre os conteudos a serem trabalhados
nas diferentes disciplinas.

Embora, como ja apontamos na anélise das propostas pedagdgicas da década de
80, o vocéabulo “proposta” apresente a ideia de oferecimento, a proposta de 2008 mantém
o carater normativo e coercivo dos documentos anteriores, conforme podemos verificar
nos exemplos abaixo:

A criacao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas para que
definissem seus proprios projetos pedagdgicos, foi um passo importante. Ao longo do
tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-se ineficiente. Por esse motivo, propo-
mos agora uma agdo integrada e articulada, cujo objetivo é organizar melhor o sistema
educacional de Sdo Paulo. (SAO PAULO, SE, CENP, 2008, p. 8)

As principais inovagodes apresentadas, em nosso ponto de vista, sao relativas as
competéncias e habilidades que devem compor o fazer docente, seu perfil profissional.

Todo o documento foi elaborado com base nos novos paradigmas contemporaneos
da sociedade do conhecimento e das mudangas culturais e sociais que as novas tecnolo-
gias promoveram. Adota a competéncia de leitura e escrita como competéncia fundamental
para a aquisi¢do de todos os conhecimentos necessarios para a formagao tanto docente
quanto discente.

Organizada sob a forma de vida da transitoriedade caracteristica das sociedades
contemporaneas, a proposta define a forma de vida da autonomia — aprender a aprender
e aprender a fazer e a conviver — como base para uma educagdo que permita acesso tanto
aos bens culturais quanto aos bens materiais.

Neste contexto em que uma nova concepcao de escola se configura “escola como
institui¢do que ensina para posiciond-la como institui¢do que também aprende a ensinar”
(SAO PAULO, SE, CENP, 2008, p. 12), o papel do professor deve acompanhar essas
mudangas, ele deverd, segundo a proposta, ser capaz de questionar, sugerir e transformar.

Enquanto que nos Parametros Curriculares o professor deveria exercer o papel de
mediador entre aluno e o objeto de aprendizagem, na Proposta essa postura muda, conforme
trecho abaixo:

Nessa escola, o professor nao se limita a suprir o aluno de saberes, mas ¢ o parceiro de
fazeres culturais, aquele que promove de muitas formas o desejo de aprender, sobretudo
com o exemplo de seu proprio entusiasmo pela cultura humanista, cientifica, artistica e
literaria. (SAO PAULO, SE, CENP, 2008, p. 13)

Essa nova postura estabelece uma nova forma de vida, a da parceria, da cumpli-
cidade, ja que ambos, professor e aluno, estardo aprendendo ou a ensinar ou a aprender.
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Outro aspecto que revela um salto também significativo da Proposta em relagdo
aos documentos anteriores refere-se ao tratamento dado ao contetido da disciplina de
Lingua Portuguesa.

Ao eleger a competéncia de leitura e escrita como prioritaria para a formacao do
aluno, o documento parte do pressuposto que, sendo o homem um ser constituido na e
pela linguagem: “Representar, comunicar e expressar sao atividades de construgdo de
significado relacionadas a vivéncias que se incorporam ao repertorio de saberes de cada
individuo” (SAO PAULO, SE, CENP, 2008, p. 16).

Enquanto que nos documentos anteriores, o termo linguagem era utilizado, predo-
minantemente para referir-se a linguagem verbal, na Proposta, a constatacdo de que as
caracteristicas dos textos atuais mudaram, principalmente por causa dos avangos tecnologicos
transformando-os em textos multimodais e multissemidticos, direciona o contetido para
além da linguagem verbal:

Para acompanhar tal contexto, a competéncia de leitura e de escrita contemplada nesta proposta
vai além da linguagem verbal, vernacula —ainda que esta tenha papel fundamental — e refere-se a
sistemas simbolicos como os citados, pois essas multiplas linguagens estao presentes no mundo
contemporaneo, na vida cultural e politica, bem como nas designagdes e nos conceitos cientifi-
cos e tecnologicos usados atualmente. (SAO PAULO, SE, CENP, 2008, p. 15)

Os livros e apostilas

No Brasil, comemora-se o Dia Nacional do Livro Didatico em 27 de fevereiro.
Sua implantag¢do teve inicio em 1929 e, desde 1997, foi criado no pais o PNLD (Programa
Nacional do Livro Didatico), cujo principal objetivo ¢ analisar e avaliar o material didatico
usado no ensino fundamental e médio.

Segundo Batista (1997), a funcdo de estruturar o trabalho pedagogico do livro
didatico estabeleceu-se entre os anos de 1960 e 1970, caracterizando-se principalmente
como “um material que condiciona, orienta e organiza a agao docente, determinando uma
selecdo de contetidos, um modo de abordagem desses conteudos, uma forma de progressao,
em suma, uma metodologia de ensino, no sentido amplo da palavra” (BATISTA, 1997, p. 47).

Consideramos com Portela (2008), que o dominio discursivo educacional constitui-
-se por atividades inscritas na dimensdo cognitiva, definidas por um fazer-persuasivo e
formador, no qual um destinador-social, representante do sistema educacional, estabelece
o quadro de valores e ideologias no qual os processos de interagdo comunicativa se constituem.
Desta forma, podemos afirmar que as relacdes de poder organizadas no dominio discursivo
educacional determinam uma visao normativa da educagao e acreditamos que esse controle
realiza-se por meio de diferentes géneros tais como as leis, livros, apostilas, manuais, projetos
pedagogicos, exercicios escolares, entre outros, que, como manifestagdes do discurso
legitimado pela sociedade e investidos de autoridade desempenham o papel de senhor do
pensamento na constituicdo dos sujeitos (CAMARA, 2012).

O livro didatico (doravante LD) caracteriza-se como uma varia¢ao do género de
referéncia, o género cientifico (SCHNEUWLY; DOLZ, 1997), e esse processo determina
um efeito de sentido de verdade inquestionavel, que, por meio de adaptagdes e ajustamentos
(Portela, 2008), normalmente apaga as referéncias e a polifonia, criando também um efeito
de sentido homogeneizante nos sujeitos aprendizes (CAMARA, 2012).
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Para nossa pesquisa, foram analisados um grupo de 12 apostilas de um sistema de
ensino da rede particular, duas cole¢des de livros aprovadas pelo PNLD e destinadas ao
ensino fundamental e um livro, também aprovado pelo PNLD, destinado a educacao de
jovens e adultos (EJA), do 6° ao 9* ano do ensino fundamental.

Num primeiro momento de nossas investigacdes, analisamos as cole¢des a fim de
identificarmos as diferencas entre os géneros apostila e LD e essa andlise dividiu-se em trés
dimensdes: uma perspectiva global, na qual analisamos as estratégias pedagogicas, uma
perspectiva comunicativa em que verificamos os aspectos relacionados as linguagens e
uma perspectiva didatica em que observamos as formas de tratamento dos contetdos e as
formas de avaliagdo. A seguir apresentamos um quadro resumo desta etapa (CAMARA,
2012):

LIVRO DIDATICO

APOSTILA

Organizacdo da

Apresenta atividades que refletem

Centra-se no conhecimento, no pro-

vidades autonomas.

aprendizagem sobre o processo de ensino-apren- | duto.
dizagem.
Autonomia Estimula o desenvolvimento de ati- | Apresenta atividades direcionadas,

automatizadas.

Abertura para o exterior

Remete a fontes, propde leituras
complementares e pesquisas.

Apagamento das fontes, atividades
fechadas na apostila.

Tipos de linguagens

Sincréticas, com énfase na lingua-
gem verbal.

Sincréticas com exploragdo maior
da linguagem visual: mais ilustra-
¢oes, desenhos mais atrativos.

Comunicagao Linguagem mais formal, tom impo- | Linguagem menos formal, tom im-
sitivo, distanciamento maior com o | positivo, distanciamento menor
interlocutor (professor ou aluno). (professor ou aluno).

Atualizagdo Menor. Maior.

Estrutura das atividades

Uniformidade/monotonia;
¢d0; compreensao.

aplica-

Uniformidade/monotonia; informa-
¢ao/sistematizagao.

Eixo didatico

Adequagio relativa.
Temas /contetidos aos PCNS.

Adequagao relativa.
Temas/contetdos aos PCNS.

Formas de avaliagdo

Informativa.

Informativa.

A partir dessas caracteristicas, em relagdo as formas de vida do professor configu-
radas nos dois géneros, pudemos verificar que, do ponto de vista da oposi¢ao liberdade x
coer¢ao, o livro didatico, por se apresentar como um género mais flexivel e mais aberto
ao exterior, permite ao professor estabelecer-se por uma forma de vida mais pautada pela
autonomia.

Numa segunda etapa de nossas pesquisas, debru¢amo-nos sobre os manuais do
professor de todas as colegdes. Manual [Do lat. Manuale], segundo Aurélio (1986, p. 1084),
¢ “um livro que contém nogdes essenciais acerca de uma ciéncia, de uma técnica, etc.”.

Observamos que esses manuais dividem-se, basicamente, em dois tipos: aqueles
que apenas apresentam as respostas aos exercicios propostos e aqueles que acrescentam
“sugestoes” de atividades extras e orientagcdes metodologicas, bem como um resumo de
algumas bases tedricas que fundamentam as colegdes. Vale ressaltar que a insercao das
concepgoes teoricas ocorre, principalmente apos a criagdo do PNLD.
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Essas caracteristicas poderiam determinar, num primeiro momento, esses manuais
do professor como o lugar de trocas e negociagdes, como um lugar da reciprocidade e
da colaborag¢do, no entanto, se olharmos mais atentamente para as estratégias discursivas
utilizadas, como por exemplo, o uso, quase que predominante, de verbos no imperativo e
expressoes injuntivas (aceite, a finalidade ¢, selecione, etc.), percebemos que, na realidade,
eles apresentam orientagdes de sentidos que circunscrevem como € o que dizer, deter-
minando os modos de interlocugdo professor-aluno e, portanto, gerenciando os modos
de acesso, encorajamento, interacao, adesdo e engajamento do enunciatario professor ao
conteudo e as propostas didatico-pedagdgicas que orientam os livros e/ou apostilas.

Desta forma normativa, os manuais do professor analisados apresentam como
constitutivas do perfil do professor de linguagens, codigos e tecnologias as formas de vida
da dependéncia, do controle, do fechamento, da determinac¢do e da passividade.

Consideracoes finais

Nossa pesquisa analisou diferentes géneros a fim de verificarmos que formas de
vida devem compor o perfil profissional do professor de linguagens, codigos e tecnologia,
constituidas pelo destinador-social Ministério da Educagdo, pela Secretaria da Educagao
do estado de Sao Paulo, bem como pelo mercado editorial.

Foram investigados documentos de diferentes décadas, pois quisemos observar
em que medida as formas de vida em cada um desses textos estariam ou ndo em conso-
nancia com as necessidades culturais e sociais dos momentos em que foram produzidas,
ou seja, sendo esses documentos a voz institucional, escolar, propomo-nos a analisar em que
medida essa institui¢do acompanharia as transformagoes pelas quais as sociedades passam.

Apbs as analises, observamos que, ao longo do tempo, as formas de vida variam
predominantemente entre oferta, determinagdo, resolugdo, contraprogramacao, autonomia,
dependéncia, abertura e fechamento.

Apesar de predominar, em todos os textos avaliados, as formas de vida da determi-
na¢do e da prescricdo, estabelecendo uma visdo normativa da educagdo, houve, ao longo
das décadas estudadas, nos documentos, uma evolu¢do quanto as formas de vida da auto-
nomia como competéncia fundamental do perfil profissional do professor de LP. Essas
formas de vida podem ser identificadas inicialmente nos Parametros Curriculares, mas ¢
na Proposta pedagdgica publicada em 2008 que elas se consolidam.

Em nossa concepcao, a Proposta de 2008 representa um avango em relagdo aos
outros documentos analisados, pois incorpora, ndo apenas as transformagodes culturais e
sociais que o desenvolvimento tecnoldgico promoveu nas formas de vida das sociedades,
como também elenca a pratica de leitura e escrita como competéncia fundamental para
a formagdo dos individuos em todas as suas dimensdes, além de aproximar as praticas
letradas cotidianas das praticas letradas escolares.

Em relacdo aos livros e apostilas, a partir da oposi¢cdo permanéncia e inovagao,
verificamos que a inovacao ¢ o eixo predominante se considerarmos as novas formas de
comunicagdo e os avangos tecnoldgicos. No entanto, se considerarmos esses géneros do
ponto de vista da formagao e atuacgdo profissionais, o eixo da permanéncia € o que predomina
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uma vez que a previsibilidade, a conducdo e o controle se estabelecem como formas de
vida predominantes.

Pelos resultados de nossa investigagdo, verificamos que, de um lado, os documentos
oficiais, apesar de seu cardter normativo, organizam-se em consonancia com 0s avangos
nos processos de comunicagdo e com as formas de vida que a sociedade do conhecimento
estabelece enquanto os livros didaticos e apostilas, mantendo seus manuais do professor
com formas de vida de controle e fechamento, distanciam-se nao sé de pressupostos dos
documentos oficiais bem como configuram um perfil profissional cujo conhecimento ndo
¢ adequado ao seu fazer docente.

Afirmamos anteriormente que, na concep¢ao de Bazerman (2011), o processo de
adesdo as formas de vida apresentadas nos diferentes géneros s6 ocorrera quando houver
total integracao de papéis, regras e condutas.

Mesmo que os documentos direcionadores do fazer saber e do fazer fazer do profes-
sor apresentem formas de vida pertinentes, acreditamos que grande parte desses docentes
ndo conseguem apreender as orientagdes desses documentos porque ndo estabelecem a
integracao sobre a qual nos fala Bazerman, por causa de seus problemas de letramentos,
sobretudo o letramento cientifico, como afirmamos no inicio deste artigo.

Em nossa opinido, as estratégias direcionadas a melhoria da qualidade de ensino
precisam, antes de tudo, promoverem acdes que visem tornar competentes os docentes do
ponto de vista de seus letramentos, pois somente assim, esses profissionais serdo capazes
de promover praticas pedagbgicas significativas, com fundamentacgdo tedrica solida, pois
como afirma Andrade (2007) “Um bom professor de lingua deveria ser um bom leitor, de
modo que a experiéncia da leitura, o conhecimento e o prazer da literatura constituissem
a experiéncia do docente e, assim, lhe permitissem a realiza¢do de sua autonomia”
(ANDRADE, 2007, p. 11).
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Abstract: We aim to discuss in this paper the possible interrelationship between the social practice
of literary reading and its didactic reception in Portuguese language classes for speakers of
other languages. Based on Bakhtin’s theoretical postulates (2003), as regards verbal interaction,
and Krashen (1982), as regards the acquisition and learning of a foreign language, including
its affective component, our objective is to present the reflections involving the concept of
dialogism, present in literary reading, and its cognitive potential in the development of reading
and writing for exchange students at Sdo Paulo University. For this purpose, students’ favorite
genres and their prior knowledge of Brazilian literary works and authors were examined in order
to discuss the contributions of literary texts in the acquisition-learning of Portuguese as Foreign
Language (PFOL).

Keywords: acquisition and learning of PFOL; literary texts; dialogic reading.

Resumo: Pretende-se discutir, neste trabalho, a inter-relacao possivel entre a pratica social da
leitura de textos literarios e sua recepcao didatica em sala de aula de portugués para falantes de
outras linguas (PFOL). Com o apoio tedrico dos postulados de Bakhtin (2003), no que se refere
a interacdo verbal, e de Krashen (1982), no que concerne a aquisi¢do-aprendizagem de lingua
estrangeira, incluindo seu componente afetivo, o objetivo ¢ apresentar as reflexdes envolvidas
no conceito de dialogismo, presente na leitura literaria, e seu potencial cognitivo no desenvol-
vimento da leitura e producdo escrita para alunos intercambistas da Universidade de Sao Paulo.
Para tanto, buscou-se um levantamento dos géneros preferidos desses estudantes e do conheci-
mento prévio de obras e autores brasileiros a fim de discutir as contribui¢des dos textos literarios
na aquisi¢do-aprendizagem do PFOL.

Palavras-chave: aquisi¢do-aprendizagem de PFOL,; textos literarios; leitura dialogica.

Introducao

A difusdo recente da lingua portuguesa do Brasil revela fatores comuns para promover
o prestigio necessario a fim de expandir suas fronteiras como lingua de mercado. De fato,
ao verificarmos os dados quantitativos da ampliagdo das demandas por cursos de portugués
do Brasil para estrangeiros, ¢ possivel conferir sua visibilidade e ter a impressao inicial
de ser uma lingua bastante expressiva no ambito internacional. No entanto, sua posi¢ao
nesse cenario ainda caminha para tornar-se uma lingua de comunicagao significativa.

Dentre os fatores que contribuem para sua promogao, destacam-se nao so aspectos
politicos e econdmicos, mas também os culturais. Afinal, seus recursos de difusdao nao se
esgotam nos termos linguisticos de sobrevivéncia: apreender uma lingua caracteriza-se
por inscrever-se em sua cultura.
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Nessa relagdo de ordem transnacional, que impele profissionais, estudantes e pesqui-
sadores a se deslocarem para o Brasil, reforcam-se os usos da lingua, bem como os discursos
nela produzidos.

Ao focar no ambito académico, o cenario ndo ¢ diferente: destaca-se o processo
de internacionalizacdo entre universidades e, com isso, sustentam-se gestos para a inte-
gracdo de saberes e producdes culturais das linguas envolvidas.

Nesse contexto, este estudo situa-se na area de aquisi¢ao e aprendizagem de portu-
gués para falantes de outras linguas (PFOL), o que engloba suas vertentes como lingua
estrangeira (PLE) e segunda lingua (PL2).

A emergéncia de estudos referentes a aquisicao e ensino do PFOL revela o frequente
interesse de estudantes e pesquisadores estrangeiros por universidades brasileiras, o que
comprova uma demanda maior por cursos de portugués e, a0 mesmo tempo, a necessidade
por pesquisas que tratem de problematicas no ensino de linguas em contexto universitario.

Para o duplo processo, valorizam-se as praticas docentes de uma abordagem intera-
cional a partir da observagao do tratamento dado ao ensino da lingua portuguesa do Brasil
para estrangeiros, cujos aprendizes sdo adultos letrados que vém dos mais diversos paises
na expectativa de criar um espaco de sentidos por meio de conhecimentos e experiéncias.

Sob essa perspectiva e tendo em vista que as pesquisas académicas na area ainda
nao privilegiam a confluéncia entre lingua e literatura no ensino-aprendizagem do portugués
para estrangeiros do nivel avangado, propde-se discutir a inter-relagdo entre a percepcao
ficcional da linguagem literaria e sua recepg¢do didatica em sala de aula de PFOL, orien-
tado pelo conceito do dialogismo presente nos enunciados, que se constrdéi a0 mesmo
tempo em que responde a vozes que produzem a leitura (compreensdo) interacional e
permitem sua projecao na escrita (resposta).

Como referencial tedrico do didlogo entre discursos, apoiamo-nos no circulo de
Bakhtin (2003, 2004). Para as questdes concernentes ao processo de aquisi¢ao e apren-
dizagem em lingua estrangeira, tomamos por base as hipoteses de Krashen (1981, 1982)
e, para os pressupostos da leitura literaria em sua triade interacional autor-texto-leitor,
consideramos as analises de Leffa (1996, 1999), Marcuschi (2008) e Pietraroia (1997).

Além disso, houve o levantamento de dados com as preferéncias e conhecimentos
prévios dos estudantes estrangeiros intercambistas a fim de verificar a constitui¢do de
uma atividade nos parametros interacionais de leitura literaria.

Ao considerar todos esses referenciais para a discussdo, buscou-se responder a
uma pergunta em particular: como efetivar a transposi¢ao didatica dos textos literarios de
modo que a leitura seja a mais proxima da pratica social independente e prazerosa?

Partindo desse desafio, na primeira parte deste estudo, discutem-se as concepgoes
interculturais e interdiscursivas que envolvem o dialogismo presente nos textos literarios.
Em seguida, verifica-se a leitura literaria em lingua estrangeira e, por fim, para exemplificar
os resultados possiveis dos percursos de aquisi¢do, ilustra-se o planejamento de uma ativi-
dade didatica nos moldes interacionais.
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Aspectos interculturais e interacionais no dialogismo autor-texto-leitor

Valendo-nos da interpretacdo de enunciados dentro das relagdes de uso da lingua,
demos ateng¢do a premissa do Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR) para as
Linguas — Aprendizagem Ensino e Avaliagdo (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 147-84)
de que os mecanismos de aquisi¢do e ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira
envolvem o desenvolvimento das habilidades comunicativas (compreender, falar, ler e
escrever), cujas capacidades mobilizam outras competéncias, como o conhecimento de
mundo, da sociedade e principalmente dos aspectos interculturais.

Tal interpretagdo do QECR refere-se a construcao de sentidos na leitura de textos
que associam a lingua a sua imagem socio e intercultural, uma vez que a lingua e a litera-
tura de um pais estdo fortemente imbricadas e se evidenciam nas formas de ver e de dizer
de seu povo, aproximando as representacdes do real ao conhecimento apreendido.

Dessa maneira, ¢ possivel observar formas de conhecimentos representativos nos
textos literarios; seja da sociedade em geral, seja nas representagdes da cultura, pois ambas
sdo frequentemente identificadas no estilo literario, uma vez que se trata de uma linguagem
organizada para expressar e fazer refletir a existéncia humana.

Nao sdo raros os trabalhos de PFOL que se centralizam no fator intercultural. Afinal,
uma das caracteristicas marcantes nas salas de aula de portugués para estrangeiros ¢ a
presenga de questdes ligadas ao encontro de diferentes culturas: entre o professor € um
aluno, entre os colegas de diversas origens e entre professor e todos os alunos.

Desde a década passada, ao fazermos uma breve revisao, € possivel encontrar estudos
que contemplam a vertente cultural em PFOL (ALMEIDA FILHO, 1995; SCHLATTER,
1996; BELO, 1999; MEYER, 1999; WIEL; MORITA, 1999), classificada como aspectos
interculturais (MITRANO NETO, 1995; COSTA, 1995; SOUZA E SILVA, 1996; MABUCHI
MIYAKI, 1997; FERREIRA, 1998; JUDICE et al., 1996; TROUCHE, 1996a, 1996b;
JUDICE; XAVIER, 1997, 1998; JUDICE, 2005; SILVEIRA, 1998; SELLAN, 1999) ou
socioculturais (TROUCHE, 2002, 2005). Em geral, o que se coloca no foco dessas investi-
gacdes ¢ a inclusdo de assuntos ligados a identidade cultural nas aulas, nos seus planejamentos
e nos materiais didaticos do ensino de portugués para estrangeiros.

Com base na coletanea desses estudos, confirma-se que a tendéncia por analisar
a ligacdo entre a lingua e cultura do pais tem sido frequente nas propostas de ensino
de portugués para estrangeiros. Tal qual ocorre no ensino de lingua materna, ¢ comum
encontrarmos referéncias que fagcam mengdo ao espaco da sala de aula como lugar de
construcdo de sentidos e experiéncias compartilhadas. Paralelamente, as apresentacdes
de propostas dos autores de livros didaticos tém mostrado também a preocupagio em selecio-
nar textos, incluindo os literarios, e elaborar atividades linguisticas em consonancia aos
aspectos culturais.

Nessa perspectiva, embora ainda ndo seja muito discutida, a leitura literaria prima
por expressar recorréncias das diferentes percepcdes socio-historico-culturais.

Observe-se que os usos e fungdes sociais da leitura e da escrita sempre foram
objetos valiosos para o ensino de linguas, ou do ponto de vista da aquisicdo (KRASHEN,
1981; BROWN; GONZO, 1995; KROLL, 1991), ou do ponto de vista metodologico
(GERMALIN, 1983; PUREN, 1988; WIDDOWSON, 2005). E, para um aprendiz adulto, a
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pratica da leitura literaria requer um conhecimento prévio do proprio ato de compreensao
da cultura do outro, tanto quanto a pratica da escrita requer estratégias cognitivas para o
seu desenvolvimento.

Krashen (1981, p. 1) levanta a hip6tese de que os adultos tém dois sistemas indepen-
dentes para o desenvolvimento de capacidade em segundas linguas. Uma subconsciente,
relacionada a aquisi¢do da linguagem, e outra consciente, ligada a aprendizagem de linguas.
Esses dois sistemas sdo inter-relacionados de uma forma definitiva, mas a aquisi¢cao subcons-
ciente parece destacar-se na concep¢ao do autor por assimilar e formar uma camada de
compreensdo mais profunda.

Assim, ao partirmos do pressuposto de que a aquisi¢do do portugués por falantes
de outras linguas permite ser estudada em seu recorte de pratica da leitura literaria e sob
uma perspectiva interacionista que preserve tal atividade sociocultural, torna-se funda-
mental abordar as novas relagdes de sentido a partir dos novos input, dentro da esfera de
apropriacdo de uma lingua estrangeira mais proxima do envolvimento de uma “comuni-
cagao cultural”.

Os textos literarios descentralizam o enfoque consciente no discurso linguistico
no processo de ensino, pois eles trazem a reflexdo por meio e sobre os campos semanticos
lidos. Isso pode ser feito ao concordar ou refutar, ou apenas afirmar alguma marca de
atribuicao de significados.

Tais textos permitem o didlogo, ao incitar e promover outros discursos em resposta
a cada leitura, acionando uma percepcao de fatores interculturais, ou para confirmar, ou
para negar a rede de sentidos na tentativa de compreender os fendmenos e instrumentos
simbolicos por meio de uma linguagem capaz de mediar e fazer interagir (VYGOTSKY,
1991).

Da mesma forma, coloca-se em evidéncia a relevancia do papel do professor e de
sua formagdo, uma vez que o didlogo de culturas ndo poderia ser realizado submetendo
os textos ou impondo géneros literarios de forma arbitraria. Para um resultado eficaz,
verifica-se a necessidade de disposicdo interacional em conjunto, com o acompanhamento
regular das leituras e o conhecimento das obras.

Nao ¢ tarefa simples trabalhar o ponto de contato entre conhecimento e frui¢do
pessoal pela leitura: € preciso saber articular lingua e literatura, dai a necessidade de o
mediador construir sentido junto as instancias da triade autor-texto-leitor para que os
interlocutores, concomitantemente leitores, percorram os caminhos possiveis para a formagao
de uma consciéncia ativa e criadora na relacdo com seu mundo representado. Um leitor
capaz de reconhecer o contexto e, na dupla articulagdo, reconhecer-se como critico e
como personagem.

Ao reconhecer a linguagem literdria em seu vinculo s6cio-historico-cultural como
um conjunto de fatores identitarios a serem apreendidos e compartilhados, € possivel notar
que as producdes culturais interpelam o aprendiz de forma mais natural e espontanea em
sua aprendizagem.

Esse espaco intervalar do texto de interagao ¢ preenchido tanto pelo autor, quanto
pelo leitor, uma vez que se trata de uma agao que confere a busca por construir sentidos,
passando a refletir e a representar os possiveis pontos de vista.
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Bakhtin (2003) destaca o papel (ativo) do outro no processo de interacdo verbal
e coloca no centro da discussdo a relacdo dialodgica que permeia todos os enunciados
da lingua, tanto na sua modalidade oral ou escrita de géneros. Todo género €, portanto,
dialégico por permitir essa atividade responsiva de compreensao para completar a lacuna
intervalar na elaboragdo de significados.

A compreensdo da linguagem literaria requer construir sentidos no processo da
relacdo com o outro e da representacdo que se tem desse outro.

Nessa perspectiva, ¢ preciso compreender as vozes que permeiam os contextos,
as visdes de mundo.

O excedente de visdo € o broto em que repousa a forma e de onde ela desabrocha como
uma flor. Mas para que esse broto efetivamente desabroche na flor da forma concludente, urge
que o excedente de minha visdo complete o horizonte do outro individuo contemplado
sem perder a originalidade deste. Eu devo entrar em empatia com esse individuo, ver
axiologicamente o mundo de dentro dele tal qual ele o v€, colocar-me no lugar dele e,
depois de ter retornado ao meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de
visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente
concludente a partir desse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha
vontade e do meu sentimento. (BAKHTIN, 2003, p. 23)

Apenas considerada a conexao indissoluvel autor-texto-leitor ¢ que se torna possivel
perceber com mais nitidez o prisma de que todo ato de compreensdo ja € por si s6 uma
resposta, com poder de interacdo para fazer pensar um novo contexto. Do mesmo modo,
cabe afirmar que a leitura literaria privilegia o processo interacional por representar e
mobilizar uma linguagem interdiscursiva complexa, infinita, em sua dimensao de vozes
multiplas.

Assim, ao submeter os géneros do discurso literario a apreciagdo, por exemplo,
no género comentario ou resenha, estamos respondendo a uma linguagem, auxiliada por
outra que ¢ capaz de dialogar com o texto original. Trata-se de promover uma agao responsiva
na condicdo inicial de lingua alheia.

Leitura interacional de textos literarios para estrangeiros

Para tal propdsito, ¢ significativo apreender as estratégias dos modelos cognitivos
de leitura (ascendentes, descendentes e interativas) capazes de produzir sentidos nessa
integracao entre autor e texto, texto e leitor. Este ultimo, agora, com a func¢ao de coautor.

Os modelos ascendentes caracterizam-se por iniciar o percurso de leitura a partir
das palavras simples para chegar as informagdes globais e complexas do texto. Ja os descen-
dentes referem-se as estratégias que tém como ponto de partida a compreensao global por
inferéncias para uma antecipagao de hipoteses.

O primeiro modelo possui um carater analitico e foi associado as estratégias e
abordagens em que se valorizavam campos de 1éxicos das estruturas textuais, com a critica
de que limitava o papel ativo do leitor. Quanto ao segundo modelo, cujo ponto inicial
valoriza os conhecimentos prévios e vivéncias do leitor, ele foi adotado inicialmente nas
estratégias de leitura instrumental e em atividades da abordagem comunicativa.
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Com a ampliacdo dos fundamentos cognitivos e interacionais para o ensino de
linguas, constatou-se que a leitura apoiada somente em um dos modelos apresentava problemas
distintos: uma leitura analitica do texto ndo propiciava a compreensdo de fatores extra-
linguisticos e a leitura global permitiria suposicdes e predi¢des na interpretacao do texto.

Pode-se afirmar que os bons leitores seguem os dois modelos de acordo com as
caracteristicas e situagdes de leitura (PIETRAROIA, 1997, p. 85-89) por meio da apro-
priacdo de um conjunto de estratégias a fim de construir sentidos na leitura. O aprendiz
ndo ¢ mais visto como leitor passivo da estrutura, mas inscrito historicamente no papel
ativo na interacao entre texto e leitor. Sem duvida, os trabalhos de autores da estética da
recepgdo (JAUSS et al., 2002) contribuiram de forma marcante para a formulagao dessas
concepgoes.

Marcuschi (2008, p. 256) também identifica tais estratégias de compreensao,
nomeando-as “processo flexivel”. De forma semelhante, Leffa (1999, p. 1) evidencia as
“abordagens conciliadoras”, que “pretendem ndo apenas conciliar o texto com o leitor,
mas descrever a leitura como um processo interativo/ transacional, com énfase na relacao
com o outro”. Segundo Leffa (1999), haveria ainda certa vantagem na leitura global, funda-
mentada em inferéncias, pois, mesmo as abordagens interativas, que consideram tanto os
aspectos ascendentes, com base no texto, como os aspectos descendentes, com base no
leitor, privilegiam a orientacdo enfatizando habilidades de reconhecimento de palavras.

Sob esse ponto de vista, os textos literarios propiciam uma forma de comunicagao
por intermédio de uma interatividade reflexiva, mas ndo menos dialogica. Inconsciente no
processo, mas nao no resultado:

Um exemplo da consciéncia do processo pode ocorrer, por exemplo, na leitura de um romance
em que o leitor esta absorvido pelos acontecimentos narrados pelo autor. A leitura vai
fluindo rapida, os processos ascendentes ¢ descendentes trabalhando numa orquestragdo
perfeita. O leitor ndo tem nenhuma consciéncia do processo da leitura, mas concentra
toda sua ateng@o no efeito que obtém da leitura. Tem consciéncia do que o personagem
principal esta fazendo, mas ndo tem consciéncia de sua propria leitura; ndo se da conta,
por exemplo, se esta lendo rapido ou devagar. (LEFFA, 1996, p. 49)

Essas proposi¢des sao fundamentais para refletir que o emprego de textos literarios
para a aquisi¢dao de LE ou L2 possui um potencial complexo de sentidos em sua consti-
tuicdo dialdgica. Ao final, nesse movimento entre a assimilacdo consciente e inconsciente
(ou subconsciente), a ideia central ¢ dar significado a leitura.

Apropriando-nos dos requisitos para a promogao do input ideal de Krashen (1982,
p. 165), por exemplo, a leitura desses textos deve trazer os seguintes itens:

(1) ser compreensivel. Nos definimos o prazer de ler como a leitura compreensivel, portanto,
ndo ha nenhum problema aqui. Eu gostaria de apontar, contudo, que o prazer da leitura ¢
feita compreensivel pela propria selecdo de passagens e textos do leitor, e pela rejeigdo do
material que ¢ muito dificil de ler. O sucesso do prazer de ler, assim, depende da disposigao
do leitor para encontrar material do seu nivel e rejeitar o que esta além de sua capacidade.

(i1) ser interessante/ relevante. A leitura aqui definida deve ser interessante e relevante,
uma vez que o aluno tem a opcao (que deve ser exercida) de apenas ler as coisas que sdo
de interesse pessoal.
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(iii) ndo ser sequenciada gramaticalmente. Essa exigéncia é cumprida, a menos que o
aluno insista na leitura de materiais pedagdgicos especialmente preparados.

(iv) ser quantitativa. A leitura certamente tem o potencial para satisfazer esse requisito.
Os unicos problemas sdo praticos: a disponibilidade de materiais, seu custo ¢ tempo dos
alunos.

(v) fazer refletir o nivel de filtro. Se o aluno é capaz de encontrar materiais que sdo compre-
ensiveis e que sdo interessantes, esse requisito ¢ facilmente atendido. Nao ha frustracao
causada pelas mensagens incompreensiveis, sem exigéncias iniciais para o oufput, sem
exigéncias prematuras de apuramento gramatical. O prazer do leitor deve estar comple-
tamente fora da defensiva.

(vi) oferecer ferramentas para a gestdo de conversacdo. A leitura por prazer pode ainda
trazer uma contribuicdo para atender a esse requisito, se os textos lidos incluirem algum
dialogo'. (tradug¢@o minha)

Essas proposi¢des permitem balizar uma didatica dos textos literarios com base
em uma leitura prazerosa e independente; ¢ claro, dentro dos limites de um recurso de
aprendizagem.

Se a compreensao precede a produgdo, € natural o processo de entendimento durar
um periodo maior do que a producdo a fim de construir o repertorio 1éxico-gramatical:
munidos das habilidades apreendidas, o aprendiz sente-se mais seguro para produzir seu
texto em lingua estrangeira, baixando a resisténcia de seu filtro afetivo.

O fator afetivo esta, de um lado, diretamente relacionado a motivagado e atitude
que se conecta a uma aquisi¢ao mais natural. De outro lado, uma forma de apreender a
lingua nesse processo €, igualmente, ter a possibilidade do prazer na leitura na aprendizagem,
fato que contribui ainda para o desenvolvimento de uma produc¢ao escrita.

Apesar de ser uma pratica social de interesse entre alunos e professores, vale
lembrar, a leitura literaria ainda ndo oferece contornos palpaveis no processo de ensino e
pesquisa de portugués para falantes de outras linguas. Visivelmente, suas problematicas

1 No original: “Requirements for optimal input:

(i) Comprehensible. We have defined pleasure reading as reading that is comprehensible, so there is no
problem here. I would like to note, however, that pleasure reading is made comprehensible by the reader’s
own selection of passages and texts, and by the rejection of reading material that is too difficult. The success
of pleasure reading thus depends on the reader’s willingness to find material at his level and reject material
that is beyond him.

(i1) Interesting/relevant. Reading as defined here is by definition interesting and relevant, since the student
has the option (which must be exercised) of only reading things that are of personal interest.

(ii1) Not grammatically sequenced. This requirement is met, unless the student insists on reading specially-
prepared pedagogical materials.

(iv) Quantity. Reading certainly has the potential for satisfying this requirement. The only problems are
practical: the availability of materials, their cost, and the students’ time.

(v) Filter level. If the student is able to find materials that are comprehensible and that are interesting, this
requirement is easily met. There is no frustration caused by incomprehensible messages, no early demands
for output, no demands for premature grammatical accuracy. The pleasure reader should be completely off
the defensive.

(vi) Tools for conversational management. Pleasure reading might even made a contribution toward meeting
this requirement, if the texts read include some dialogue.”
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ainda permanecem obscuras no campo da dicotomia lingua/literatura ou na utilizagdo
como pretexto para exercicios linguisticos.

Atividade de leitura literaria e producio textual de PFOL

Na busca por concretizar uma abordagem que relacionasse (ou procurasse aproximar)
a pratica social da didatica, houve a inclusdo de textos literarios de ficcdo no programa
dos cursos do nivel avangado (Nivel 2)? de portugués para estrangeiros do Centro de Linguas
da USP, considerando a dimensao afetiva e dialdgica da leitura literaria.

A partir de didlogos informais em sala de aula, elaborou-se uma proposta de ativi-
dade cujas referéncias levassem em conta as representacoes, preferéncias e necessidades
dos estudantes por uma leitura externa, com acompanhamento ao longo do semestre e um
comentario como produgdo textual.

Para isso, dentro de todo o contexto por uma abordagem interativa, identificamos
o foco de planejamento no aluno-leitor para tentar rastrear: Quais os seus géneros prefe-
ridos? Que obras ou autores da literatura brasileira eles conhecem?

A inclusdo de um programa de leitura partiu, como qualquer planejamento de
acoes, da observagao de situagdes concretas em que problematicas e lacunas deflagravam
a urgéncia pela otimizagdo. Dessa forma, realizada a identificagdo de certos padrdes,
definiram-se os tragos norteadores para determinar atividades e prazos que formaram a
base do programa.

E preciso ressaltar que, nessa empreitada, ndo se almeja elaborar uma prescrigio
para professores de PFOL ou aplicar uma teoria a pratica. Interessa-nos considerar as
problematicas observadas nas praticas de leitura e escrita interacionais que possam ser
aperfeicoadas e reformuladas no percurso entre a compreensao e a produgdo de textos em
lingua estrangeira.

Para ilustrar a abordagem utilizada, bem como os resultados obtidos, os seguintes
procedimentos foram adotados para a pesquisa académica a fim de cotejar dados com as
investigacdes informais em cada inicio de semestre letivo: por meio de quarenta fichas-
-questionario, elaboradas e distribuidas na sala de aula e via correio eletronico para ex-alunos
entre o segundo semestre de 2006 e o primeiro de 2007, no total, 25 estudantes (entre 20
e 50 anos de idade) responderam.

Assim, salvo algumas oscilacdes nas frequéncias de algumas respostas, o questio-
nario demonstrou ser uma fonte de amostragem representativa quanto as informagdes
obtidas nas salas de aulas.

Na tabela referente a preferéncia de géneros de ficcdo, por exemplo, verifica-se
uma maioria que escolheu o romance, seguida pelos contos e cronicas, ressaltando que,
para os alunos estrangeiros, nao pareceu haver uma distin¢do nitida entre cronica e conto:

2 Denominou-se Nivel 2 o curso anteriormente conhecido como Avangado. Tal mudanca deve-se ao fato de
o nivel ndo ser resultante da segmentag@o do curso: a maioria das turmas ¢ formada por alunos que estavam
pela primeira vez no pais e, por meio de entrevistas, sdo selecionados levando-se em consideracdo ndo
so seus conhecimentos da lingua portuguesa, mas também a sua lingua materna (préoxima ou distante do
portugués), o convivio com brasileiros e o historico de aprendizagem em linguas estrangeiras.
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Tabela 1. Géneros de fic¢io preferidos®

Géneros conto cronica literaria romance

Resultados 7 4 18

Todas essas informagdes, a0 mesmo tempo em que consolidaram algumas respostas
as frequentes indagacdes informais ao longo dos cursos de portugués para estrangeiros do
Nivel 2, também contribuiram para o remanejamento de alguns textos durante o semestre,
uma vez que tal pesquisa ndo s6 visava ao material de estudo, ela tinha igualmente um
valor de apurar preferéncias de leitura voluntaria extra-aula.

A leitura do género romance foi, entdo, adotada na integra durante um semestre
a fim de evitar o desmembramento por excertos, o que afastaria a leitura de uma fruigao
literaria. Ja no semestre seguinte, a opgao foi pelo conto, devido a possibilidade de diver-
sificar os autores e narrativas segundo algumas preferéncias detectadas.

Quanto a outra questdo — Que obras ou autores da literatura brasileira eles
conhecem? —, € oportuno acrescentar as observagdes resultantes dos didlogos informais
com alunos por complementarem alguns dados: uma parte dos alunos frequentemente
relatava conhecer algum autor ou ter lido algum texto da literatura brasileira, enquanto
outra parcela desconhecia qualquer referéncia antes de chegar ao Brasil.

Com isso, a pesquisa abordou referéncias durante o periodo em que eles ja estavam
no pais, uma vez que a recepcao de estimulos, tanto da parte dos amigos e colegas quanto
das aulas de portugués, torna-se cada vez mais intensa para esses estudantes em imersao
e evidencia os gostos pessoais de leitura na busca por “um bom livro” para ler fora das
atividades académicas.

Nesse contexto, alguns haviam lido ou tinham conhecimento do autor por reco-
mendacdo de colegas e amigos brasileiros. Sdo os casos de Luis Fernando Verissimo e
Rubem Fonseca, nomes frequentemente mencionados. Outros, por meio da midia, reco-
nheciam os nomes Jorge Amado e Paulo Coelho, embora nao tivessem lido as obras.

Vale esclarecer também que alguns escritores citados, especialmente Clarice Lispector e
Machado de Assis, ja faziam parte do programa do curso de portugués para estrangeiros
e foram incluidos pelos estudantes como referéncias.

O quadro a seguir exemplifica uma amostragem de ocorréncias registradas entre
os anos de 2006 e 2007. Em ordem alfabética, indicam-se os autores citados pelos 25 infor-
mantes da pesquisa, a frequéncia de suas citagdes ¢ algumas obras mencionadas:

3 Os dados que nos interessam para este estudo foram recortados de um quadro maior de informagdes que
incluem, além dos géneros de ficcdo, a poesia e outros géneros que foram citados isoladamente como o
ensaio, as histérias em quadrinhos e os textos jornalisticos.
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Quadro 1. Autores e obras da literatura brasileira, citados pelos estudantes*

—  Aluisio de Azevedo (1)

—  Alvares de Azevedo (1)

— Bernardo Guimaraes (2) (4 Escrava Isaura)

— Carlos Drummond de Andrade (4)

— Castro Alves (1)

— Clarice Lispector (8) (Felicidade Clandestina/ Hora da Estrela)
— Ciristiano Baldi (1) (Ou claviculas)

—  Erico Verissimo (1) (Incidente em Antares)

— Fernando Sabino (1) (Hora de Dormir)

— Graciliano Ramos (7) (Vidas Secas/ Caeté/ Sdo Bernardo/ contos)

— Guimaraes Rosa (5) (Sagarana: A hora e a vez de Augusto Matraga/ Grande Sertdo Veredas)
— Haroldo de Campos (1)
—  ftalo Moriconi (1) (selegdo: Os cem melhores contos brasileiros do século)

— J6 Soares (1) (O homem que matou Getulio Vargas/ O xango do Baker Street/ Assassinatos na
Academia brasileira das Letras)

— Jodo Cabral de Melo Neto (2)
— Jodo Ubaldo Ribeiro (1) (cronicas)

— Jorge Amado (8) (O Pais do Carnaval/ Terras do Sem Fim/ Gabriela, Cravo e Canela/ Dona Flor
e Seus Dois Maridos/ Capitaes da areia/ Sdo Jorge dos Ilhéus)

— José de Alencar (1)
— Lygia Fagundes Telles (1)
— Lima Barreto (3)

— Luis Fernando Verissimo (3) (cronicas/ coletaneas/ As mentiras que os homens contam/ Mesa
voadora/ Tragando New York)

— Machado de Assis (19) (O Alienista/ Historias sem data/ Memorias Postumas de Bras Cubas/ Dom
Casmurro/ Quincas Borba/ contos)

— Manuel Bandeira (2) (Cronicas da provincia do Brasil)

— Marcelo Rubens Paiva (1) (Blecaute/ Feliz ano velho)

— Mario de Andrade (7) (Macunaima/ Tempo da camisolinha/ O Peru de natal/ O Banquete)
— Mario Quintana (1)

— Moacyr Scliar (1) (O Centauro no Jardim/ Vendilhoes do Templo)

— Monica de Melo (1) (contos)

— Monteiro Lobato (1)

— Nélida Pifi6n (1)

— Patativa do Assaré (1)

— Paulo Coelho (6) (4 bruxa de Portobello/ O alquimista/ O diario de um mago/ O Zahir)
— Paulo Lins (2) (Cidade de Deus)

— Rachel de Queiroz (1)

— Rubem Braga (1)

— Rubem Fonseca (4) (Olhar/ Lucia McCartney/ Pequenas Criaturas/ Feliz Ano Novo/ A Grande
Arte/ Vastas emogoes e pensamentos imperfeitos/ Agosto/ Diario de um fescenino)

— Ruy Castro (1)
—  Vinicius de Moraes (2)

4 Embora este estudo enfoque os géneros de ficgdo em prosa, ndo houve uma restri¢ao aos autores de poesia
no questionario.
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Confere-se, ¢ claro, um quadro de amostragem de determinados grupos de estu-
dantes em periodos especificos. No entanto, o recorte demonstra a reflexao por criar um
conjunto de operagdes que permita investigar o ponto de partida do repertorio a ser esco-
lhido em um planejamento de leitura, considerando os padroes e gostos dos estudantes.

Consideracoes finais

Devido a importancia dos vérios discursos que permeiam os textos do cotidiano,
os alunos foram expostos a diferentes géneros, bem como foram propostas diversas produ-
¢des textuais. Com isso, o0 empenho por uma abordagem interacional de leitura reforcou
as habilidades e estratégias desenvolvidas ao longo do curso.

Foi no percurso paralelo as atividades didaticas que os alunos-leitores seguiram
suas leituras literarias extra sala de aula até o final do semestre, quando deveriam produzir
um breve comentario acerca das percepcdes do texto literario escolhido considerando
todos os conhecimentos prévios de interpretagdo e os apreendidos em um novo universo
linguistico.

Por fim, elaborar um projeto de aulas ou de estudos nas formas de construcdo e
producao de sentido de textos literarios ¢ uma empreitada que pode ser desafiadora, com
bons resultados para a formacao de professores e pesquisadores de PFOL em meio a tantos

outros discursos, uma vez que eles permitem uma inser¢do na palavra do outro por meio
de uma pratica pessoal-coletiva de sociedades letradas.

Espera-se que o presente estudo possa contribuir para o incentivo de novas propostas
de atividades de leitura literaria que ndo sejam pretextos para exercicios gramaticais ou,
mesmo, historico-culturais descontextualizados de seu carater dialogico.
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Abstract: In this article, we will approach one of the cultural aspects that have been worked on
in our master’s thesis: the development of the otherness process in teaching and learning of English
as a foreign language. We focus on reactions before otherness, in the classroom, and on the
otherness plans, designed by Todorov (1995), as axiologic plan, praxeologic plan, and epistemic
plan. Subsequently, we performed an analysis of the Cadernos used in the public school system
of the state of Sdo Paulo. We opt for the analysis of the first volume (teacher’s and student’s
Caderno), for the high school. By way of these analyses, we realized the possibility of approaching
the otherness in some exercises found in the teaching material. Therefore, we suggested some
exercises that could be explored in English classes by working with the otherness.

Keywords: otherness; analysis of the Cadernos; interculturality.

Resumo: No presente artigo, abordamos um dos aspectos culturais que foi elencado em nossa
dissertagdo de mestrado: o desenvolvimento do processo de alteridade no ensino e aprendizagem
de lingua inglesa (LI). Fundamentamo-nos teoricamente nas reacdes em face da alteridade, na
sala de aula, e nos planos de alteridade (axiologico, praxioldgico e epistémico) na perspectiva
de Todorov (1995). Em seguida, fizemos a analise dos Cadernos da rede publica do Estado
de Sao Paulo. Optamos pela analise do Volume 1 (Cadernos do professor e do aluno), da
primeira série do ensino médio. A partir da analise, notamos a possibilidade de se abordar a
alteridade em algumas atividades encontradas nos Cadernos. Dai, a partir dessa possibilidade,
sugerimos atividades que poderiam ser exploradas em sala de aula de LI por meio do trabalho
com a alteridade.

Palavras-chave: alteridade; analise dos Cadernos; interculturalidade.

Introducao

A abordagem dos aspectos culturais em sala de aula de lingua inglesa vem ganhando
importancia devido ao cenario globalizado em que estamos inseridos. Nesse sentido, nota-
mos que, hd algum tempo, no Brasil, os professores de linguas estrangeiras estdo sendo
desafiados a vincular as suas discussdes em sala de aula os atuais acontecimentos (sociais,
culturais, ideologicos, etc.) ao plano linguistico.

Na mesma perspectiva, as propostas curriculares e os documentos oficiais de ensino
procuram estimular esse trabalho por parte dos professores em suas salas de aula de linguas.
Dessa maneira, buscamos em nossa dissertagao de mestrado analisar como os contetudos
culturais apresentavam-se tanto na ‘“Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo” quanto
nos Cadernos da rede publica do Estado de Sao Paulo.
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A partir desse extenso trabalho, nos focamos, no presente artigo, num dos aspectos
culturais analisados na nossa disserta¢ao: o desenvolvimento do processo de alteridade no
ensino e aprendizagem de lingua inglesa (LI).

Objetivamos, assim, analisar o processo da alteridade subjacente a uma atividade
do Caderno do aluno, do volume 1, da primeira série do Ensino Médio. Lembramos que
os Cadernos da rede publica (distribuidos pelo Estado de Sao Paulo tanto para o professor
quanto para o aluno) sdo divididos bimestralmente em quatro volumes. Optamos pela
analise do primeiro volume, devido ao titulo English around the world: cultural
interactions (Inglés ao redor do mundo: intera¢des culturais), que ja antecipava a possivel
abordagem dos conteudos culturais nesse Caderno.

Justificativa

Nossas pesquisas, voltadas ao estudo dos contetidos culturais em materiais dida-
ticos, t€ém mostrado que a andlise desses materiais ¢ de extrema relevancia, visto que eles
nunca sao neutros em relagao a apresentacdo de tais conteudos. Geralmente, os contetidos
abordados pelos professores refletem uma visao de ordem social e expressam sistemas de
valores explicitos e implicitos.

Nessa perspectiva, a analise das Propostas Curriculares da rede publica apresentou
pontos interessantes sobre a cultura no ensino, tais como: “o curriculo como espaco de
cultura”, o ensino de qualidade para formagao do aluno cidaddo e a busca de inclusao
cultural no contexto de sala de aula por meio do ensino e aprendizagem de lingua inglesa.

Seguindo esses objetivos nas “Orientagdes sobre os conteudos do bimestre”, no
Caderno do professor, volume 1, percebemos que os professores recebem orientacdes
sobre a importancia de formar seus alunos como leitores criticos, e preocupados com a
interagdo com pessoas de outras linguas e culturas, e com seus modos de pensar e agir.
Nessa perspectiva, as orientagdes apresentam termos como a interculturalidade e a relagao
de como a LI estd veiculada no mundo. No entanto, percebemos que ndo ha defini¢do
desses termos para os professores e nem como eles deveriam ser trabalhados em sala de
aula de LI

O mesmo ocorre nas Orientagdes oferecidas no Caderno do professor para a rea-
lizagdo das atividades. Notamos que os conteudos culturais encontram-se nas atividades
mais como potenciais culturais, ou seja, apenas os professores conscientes de como trabalhar
com esses potenciais poderiam explora-los em sala de aula com os alunos.

Um dos potenciais culturais que percebemos que poderia ser trabalhado pelo pro-
fessor, nas atividades, trata-se da alteridade. Dessa forma, analisamos atividades com
depoimentos de alunos que ja conviveram com pessoas de linguas-culturas diferentes.
Nesse sentido, essas atividades possibilitaram a abordagem da alteridade pelo contato
do eu (cultura de origem) e do outro (cultura da lingua-alvo). Fizemos a anélise dos
depoimentos e propusemos, entdo, esse trabalho com a alteridade por meio dos planos de
alteridade propostos por Todorov (1995).
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Objetivo

Intencionamos, no presente artigo, analisar o processo da alteridade como
potencial cultural subjacente a atividade dos Cadernos da rede publica do Estado
de Sao Paulo.

Optamos pela andlise dos Cadernos (do professor e do aluno), da primeira série
do Ensino Médio, Volume 1.

Metodologia

Nossa metodologia de investigacdo ¢ documental (GIL, 2002), visto que analisamos
os Cadernos como documentos.

Nesse sentido, nos apoiamos na defini¢do de Gil (2002). Segundo o autor, essa
pesquisa assemelha-se a pesquisa bibliografica, sendo que a diferenca entre ambas en-
contra-se na natureza das fontes. A pesquisa bibliografica fundamenta-se na contribui¢do
dos diversos autores sobre determinado assunto, enquanto a pesquisa documental utiliza
materiais que ndo receberam ainda um trato analitico, ou que podem ser reelaborados de
acordo com os objetos da pesquisa.

Sendo assim, concordamos com Oliveira (2007, p. 70): “na pesquisa documental,
o trabalho do pesquisador (a) requer uma analise mais cuidadosa, visto que os documentos
ndo passaram antes por nenhum tratamento cientifico”.

Dessa maneira, as fontes da pesquisa documental sdao fontes primarias, ou seja,
“sao dados originais, a partir dos quais se tem uma rela¢do direta com os fatos a serem
analisados, ou seja, € o pesquisador (a) que analisa” (OLIVEIRA, 2007); enquanto que,
na pesquisa bibliografica, as fontes sdo secundarias, uma vez que ja sdo de dominio cientifico,
com informagdes que foram trabalhadas por outros estudiosos.

Outra diferenca refere-se a localizagdo dos materiais, ou seja, nas pesquisas
bibliograficas as fontes de pesquisa (materiais impressos) encontram-se localizadas na
biblioteca enquanto, na pesquisa documental, “as fontes sdo muito mais diversificadas e
dispersas” (GIL, 2002, p. 46).

Dessa forma, acreditamos os Cadernos sdo fontes para pesquisa documental, visto
que esses materiais impressos tornaram-se disponiveis recentemente no ensino publico e,
portanto, sdo materiais pouco analisados. Outro motivo da importancia desses materiais
na pesquisa documental ¢ que eles podem ser reelaborados quando lidos, analisados e
interpretados pelo pesquisador.

Além disso, podemos dizer que esses materiais sdo de fontes diversificadas, uma
vez que ndo os encontramos disponiveis em bibliotecas como na pesquisa bibliografica,
mas podemos obté-los por meio de solicitagdo em alguma das diretorias de ensino do
estado de Sao Paulo.

Concordamos com Sa-Silva, Almeida e Guidani (2009, p. 2) que

[...] o uso de documentos em pesquisa deve ser apreciado e valorizado. A riqueza de
informacdes que deles podemos extrair e resgatar justifica o seu uso em varias areas das
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Ciéncias Humanas e Sociais porque possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja
compreensiao necessita de contextualizaca@o historica e cultural.

O tempo passa, mas alguns documentos permanecem e esses podem ser analisados
na época em que foram editados ou em pesquisas posteriores, nesse sentido, a con-
textualizag@o histérica e cultural dos documentos torna-se fundamental. Junto ao
tempo deve-se ter a compreensao social, visto que, de acordo com Cellard (2008), a
analise documental favorece a observacao do processo de maturidade ou evolugao
dos individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades,
praticas, entre outros.

Por fim, entendemos que a pesquisa documental, assim como qualquer outra pesqui-
sa, trata-se de um procedimento que utilizard métodos e técnicas para que se tenham a
apreensio, a compreensio e a analise de documentos dos mais diversos tipos (SA-SILVA;
ALMEIDA; GUIDANI, 2009).

Fundamentacio tedrica

Na presente fundamentagdo, para explicitarmos a abordagem de contetdos cultu-
rais em sala de aula, optamos por definir o conceito de cultura tomado neste artigo, visto
que o termo apresenta inumeras definigoes.

Para tanto, a nossa concepcao de cultura parte da sua articulacdo inevitavel com
a linguagem. Portanto, concordamos com Kramsch (1998, p. 3-4) que a simbiose entre
lingua e cultura se da por meio de trés vias: 1%) “a lingua expressa uma realidade cultural”,
portanto o meio — onde nos conduzimos nossa vida social, nossa experiéncia — faz parte
de um conjunto de conhecimentos sobre 0 mundo que ¢ compartilhado por um mesmo
grupo, revelando as suas atitudes, crengas e visdes de mundo; 2%) a lingua “incorpora
uma realidade social”, pois permite que os membros de um grupo social expressem suas
experiéncias e criem experiéncias através dela; e 3%) “a lingua simboliza uma realidade
cultural”, visto que ela em si é um sistema de simbolos que possui um valor cultural, que
funciona para seus falantes como modo de identificagdo deles mesmos e de outros através
do uso da lingua, portanto a lingua € vista como simbolo que marca suas identidades sociais.

Com essa proposta de articulagao entre lingua-cultura, compreendemos a necessi-
dade de transpd-la para o ensino e a aprendizagem de LI. Sendo assim, entendemos que o
ensino da LI precisa articular-se com as diferentes culturas dos diferentes paises falantes
de lingua inglesa. Nesse sentido, o professor precisa ser o mediador dos conteudos culturais
juntamente com o ensino e a aprendizagem da LI.

Os contetdos culturais a serem trabalhados em um curso de lingua estrangeira sao
diversos. Nesse sentido, em nosso artigo nos focamos em um desses contetidos culturais
que podem ser explorados: a alteridade.

Partimos de uma reflexdo sobre as representacdes do Eu e do Outro e as reacgoes
provocadas por esse encontro no contexto do ensino ¢ aprendizagem de LE.

Segundo Marc (1992), pesquisas em psicologia social demonstram que o contato
entre o Eu e o Outro, na alteridade, conduz a certas reacdes especificas e bem constantes;
uma dessas reacdes, segundo o autor, ¢ designada pela no¢do de categorizacdo. Nela,
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temos a tendéncia de perceber o Outro através de suas categorias de pertencimento e ao
atribuir caracteristicas a essas categorias.

Para exemplificar a nocao de categoria, Marc (1992) explica que, no encontro
de um francés com um alemdo que nao se conhecem — encontro do Eu com o Outro —,
suas primeiras impressoes amplificam-se, geralmente, nas diferencas de nacionalidade. O
francés percebera o alemao por meio de tragos estereotipados associados a sua naciona-
lidade, portanto, como a seriedade, o senso de disciplina, etc. A partir desses tragos, por
meio da comparagdo, o franc€s buscara acentuar os tracos que lhe diferenciam e que, por
sua vez, também sdo tragos estereotipados, como o espirito de viver em sociedade em
oposic¢ao ao individualismo do alemao. Nesse sentido, o alemao aparece diante de seus
olhos — olhos do francés — o mais tipicamente alemao, da mesma maneira que a tendéncia
sera o de julgar dois alemdes como semelhantes, embora eles ndo sejam.

Esse processo de categorizagdo ressoa pela comunicacdo intercultural que ocorre
tanto no encontro entre identidades de paises diferentes (como visualizamos no exemplo
apontado por Marc) quanto no contexto de sala de aula, no qual os alunos — apesar de
estarem no mesmo pais — possuem as suas proprias identidades que serdo postas em con-
tato com outras identidades de diferentes paises, por meio do ensino e aprendizagem de LE.

A categorizacgdo que se da por meio desse encontro de linguas-culturas diferentes
implicara, segundo Marc (1992), dois mecanismos. O primeiro trata-se de um efeito de
contraste que tende a acentuar as diferencas entre as nacionalidades. Segundo Maher
(1996, p. 21), “é na presenca do outro, em oposi¢ao ao outro, no contraste com o outro
que eu me defino e marco quem sou [...] identidade ¢ interacional, é contrastiva, ¢, enfim
SOCIAL”.

Na mesma perspectiva, Kramsch (1993) afirma que € pelo olhar dos Outros que
nds nos conhecemos e, também, conhecemos os Outros. Segundo a autora, esse processo
(da alteridade) ocorre no ensino de LE quando o professor constréi em sala de aula, em
conjunto com os alunos, um contexto no qual se observa a situa¢ao do estrangeiro em
contraste ou analogia com sua propria (situagdo do professor e alunos).

O segundo mecanismo apontado por Marc (1992) refere-se ao efeito de estereotipia
que leva a perceber o Outro, o estrangeiro, através das representacdes sociais. Essas repre-
sentagdes sdo carregadas pela cultura de pertencimento e, consequentemente, levam a
pensar que todos sdo pertencentes de uma mesma nacionalidade correspondentes a essas
representacdes. Portanto, hd um efeito de assimilacdo que busca amenizar a acentuacao
de semelhangas entre os individuos da mesma nacionalidade.

[1P4

Nessa perspectiva, Chaves e Moreira (2007) afirmam que o estere6tipo “€ um tipo
de representagdo, a mais congelada e a mais inconsciente!”. E, portanto, pode nos levar,
de acordo com Bhabha (1998, p. 117), a: “fixar e reafirmar as diferencas sociais, estigma-
tizando o outro através de uma imagem congelada”.

Lembramos que o “sentido cristalizado”, ou seja, algo que € fixo, congelado e nao
se modifica, comegou a aparecer nos estudos de estereotipo apenas no século XX. Ante-
riormente, a palavra estereotipo (no seu sentido original) era de uso corrente reservado a
tipografia, onde designava uma placa de metal utilizada para produzir copias repetidas do
mesmo texto.

1 No original: “Le stéréotype est le type de représentation de plus figé et le plus inconscient™.
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Dessa forma, podemos dizer que a “imagem congelada”, trazida por Bhabha
(1998) no conceito de esteredtipo, encontra-se ligada a propria etimologia da palavra
estereotipo, como ilustra Gaias?® (2005, apud KAWACHI, 2011): “O termo ‘estereotipo’
vem do grego e esta formado por duas palavras: stereos, que significa rigido, e tiipus, que
significa ‘traco’ (p. 38).

Lippmann (1980), no entanto, entende que o processo de estereotipia seja algo
inevitavel e inerente a forma como processamos informagdes. Por isso, o esteredtipo
assume um papel simplificador das relagdes entre o Eu e a realidade complexa em que o
Outro se integra. Portanto, o estereotipo seria o reflexo de uma tendéncia universal para
agrupar e categorizar os conhecimentos, os objetos e as pessoas, com base em relagao de
semelhangas.

Para complementar essa ideia, Marc (1992) nos apresenta a concepcao de
etnocentrismo. Segundo o autor, o etnocentrismo efetua-se da propensao que cada cul-
tura tem de prender-se a outras e julga-las através de seus proprios modelos de referéncia,
levando muitas vezes a uma justificacdo na criagdo desses modelos e uma rejeicao das
diferengas. Como exemplo, o autor cita Claude Levi-Strauss (1968, apud MARC, 1992),
um estudioso francés, que dizia que certas tribos primitivas denominavam-se “os
homens” em oposicao aos outros considerados como inumanos ou selvagens ou barbaros.
Entdo, segundo o autor, a humanidade cessava na fronteira dessas tribos, portanto seria
essa uma justificativa para o modelo criado pelos povos primitivos em relagdo aos
homens e aos inumanos.

Mas Marc (1992) afirma que essa atitude do etnocentrismo ndo ¢ prdopria aos
primitivos, ela repousa sobre mecanismos psicologicos profundos de cada um de nos
quando somos confrontados na alteridade, principalmente se esse confronto nos causar
insegurancga. Portanto, o etnocentrismo nao ¢ uma patologia ou deformagao provocada na
alteridade, mas resulta de uma atitude espontanea, uma operacao, posta pelo autor como
normal e que deve ser considerada.

Nesse sentido, entendemos que o etnocentrismo ndo deve ser considerado ape-
nas como fonte de dificuldades capaz de gerar medo ou rejeigao do Outro (considerado
como o “estranho”, o “diferente de mim”, o “inferior”, o “opaco”) e consequentemente ao
surgimento de estereotipos e preconceitos. Pelo contrario, o Outro, a lingua-cultura outra
pode ser vista como objeto de curiosidade, fascinagdo e atra¢ao. Para tanto, segundo Marc
(1992), devemos ultrapassar o etnocentrismo por meio de um trabalho consciente ¢ de
descentramento das nossas visdes habituais em relagao ao Outro.

Do mesmo modo, a nossa visdao em relagdo ao Outro também podera contribuir
no proéprio olhar do Outro sobre si mesmo. Segundo Dornbusch (1998), ao analisarmos a
cultura do outro por meio da leitura de textos estrangeiros, aplicamos o nosso olhar (que
também ¢ estrangeiro) em relagdo ao Outro, por fazermos parte de uma cultura diferente
daquela que produziu o texto, assim estaremos contribuindo com uma interpretagao in-
dividual e original diferente da cultura Outra. Esse posicionamento que assumimos em
relagdo a cultura analisada, cultura a qual ndo pertencemos, caracteriza-se como exotopia,
termo adotado por Bakhtin. Portanto, segundo Bakhtin® (apud DORNBUSCH, 1998), “na

2 GAIAS, 1. Esteredtipos culturais no processo de ensino aprendizagem de linguas estrangeiras. Dissertagdo
(Mestrado) — Universidade Federal do Parana, 2005.

3 Sem referéncia no texto de Dornbusch.
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area da cultura, a exotopia ¢ o nivel mais poderoso do conhecimento. E apenas através do
olhar de uma outra cultura que a cultura estrangeira se revela mais completa e profunda-
mente” (p. 15).

Muitas vezes, por estarmos inseridos em nossa cultura, ndo refletimos acerca dela.
Portanto, Peixoto* (1988, apud DORNBUSCH, 1998) nos chama atengéo para o olhar do
estrangeiro como um recurso de reflexdo sobre nossa cultura, visto que “aquele que nao
¢ do lugar, que acabou de chegar, ¢ capaz de ver aquilo que os que 14 estdo ndo podem
mais perceber” (p. 16).

Com ajuda do Outro, podemos nos desvencilhar dos esteredtipos que nds mesmos
criamos e ndo percebemos. Da mesma forma, ¢ pelo nosso olhar — também de estran-
geiro, de distanciamento e de estranhamento — que contribuimos no mesmo processo de
forma inversa.

No ensino e aprendizagem de LE consideramos a abordagem da comunicagdo
intercultural como aquela que possibilita o didlogo entre o Eu e o Outro. Nesse didlogo,
portanto, podemos reproduzir um mecanismo consciente de poder compreender primeiro
o outro e aprender com ele como um alfer ego ora como semelhante ora como diferente.
Como destaca Tzvetan Todorov® (1988, apud MARC, 1992), “O encontro intercultural
conduz-nos a esta verdade banal: ignorando-se a si proprio ndo se chega a conhecer os
outros; conhecer o outro e a si proprio ¢ a mesma coisa”.

Dessa forma, julgamos relevante apresentar as quatro fases propostas por Todorov®
(1996, apud ROZENFELD, 2007) para compreendermos o outro:

1. Num primeiro momento, assimila-se o outro a si proprio, existindo apenas uma iden-
tidade: eu mesmo. Organizo culturas distintas das minhas de acordo com a minha
propria e o meu conhecimento do outro é apenas quantitativo e ndo qualitativo.

2. Num segundo passo, elimina-se a propria identidade em beneficio do outro, elimi-
nando a minha subjetividade. Aqui também temos uma unica identidade, a do outro.

3. Nessa fase resumo minha propria identidade, mas busco de todas as formas compre-
ender o outro. Minha exotopia (nogdo de ndo pertencimento a outra cultura) produz
conhecimento qualitativo e ndo quantitativo. Concluo que os meus valores ndo sdo
tdo relativos quanto os do outro. A dualidade, aqui, substitui a unidade, sendo que o
eu estabelece-se como diferente do outro.

4. Naultima fase, o conhecimento do outro determina o conhecimento do outro e de mim
proprio, interagindo com o outro, meus conceitos se transformam de forma a respon-
der pelo outro e por mim.

Essas quatro fases resumem bem a relagdo da alteridade, trabalhada neste topico,
que resulta num processo de categorizagdo, como vimos com Marc (1992), levando a
representacdes sociais e possiveis aparecimentos de esteredtipos.

Para finalizarmos nossa discussao consideramos pertinente destacar os trés planos
de alteridade: o axiologico, o praxiologico e o epistémico — propostos por Todorov (1996,
apud DORNBUSCH, 1998). No primeiro plano, axiologico, ha um julgamento de valor

4 PEIXOTO, N.B. O olhar do estrangeiro. In: NOVAES, A. (Org.) O olhar. Sdo Paulo: Cia. das Letras, 1988.
5 TODOROV, T. Nous et les autres. Paris: Seuil, 1988.
6 TODOROV, T. 4 conquista da América. Sao Paulo: Martins Fontes, 1996.
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a respeito do outro: se ele ¢ bom ou mau, se gosto ou ndo gosto dele, se ele € inferior ou
igual a mim (este plano estd ligado a primeira fase citada anteriormente). No segundo
plano, praxiologico, observa-se a aproximacao ou o distanciamento do outro, entdo posso
adotar os valores do outro, identificando-me com ele, ou assimilar o outro conferindo pri-
mazia a minha identidade, ou ser indiferente ao outro (este plano esté ligado a segunda e a
terceira fase citadas anteriormente). No ultimo plano, epistémico, ocorre o conhecimento
ou desconsideragdo em relagdo a identidade do outro (este plano esta ligado a quarta fase
citada anteriormente, o da alteridade).

Analise dos dados

De modo geral, os Cadernos, ofertados para a rede publica de ensino sdo divididos
em quatro volumes. Os volumes sdo trabalhados na propor¢do de um por bimestre ao
longo do ano.

Para nossa andlise, optamos pelo Caderno de Lingua Inglesa, volume 1, devido ao
titulo English around the world: cultural interactions (Inglés ao redor do mundo: intera¢des
culturais), que ja antecipava a possivel abordagem dos contetidos culturais.

Optamos por visualizar atividades que nos possibilitassem abordar em sala de
aula de LI a alteridade com um potencial cultural a ser explorado.

Nesse sentido, pela observagdo de algumas atividades e orientagdes oferecidas
para o professor (nos procedimentos do Caderno do professor), optamos por explorar os
conteudos culturais de maneira consciente, visto que percebemos que esses conteudos
encontravam-se subjacentes as muitas atividades.

Destacamos a primeira atividade analisada:

4. Complete the gaps using a simple present or simple past form of the verbs in parentheses.
oe: |
mpera |
Il AE|NIiE[EECREzIE-GN. :
. - |
Hi, My name (be) Silvia and | am learning English in Guyana, South America. | (come)
to this country with the help of AFS international, and I'm enjoying the visit a lot. | (arrive) two
weeks ago and at first it (be) difficult because | (feel) unhappy without my friends and
family near me. But | quickly (make) friends and people here (be) so nice and friendly.
I (study) English every day and (help) my host family. | (not
speak) English fluently, but | (want) to leamn it. It is great experience for mel
Best wishes,
Silvia
——

Figura 1. Atividade do Caderno do Aluno (p. 34)
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Além da figura acima, ¢ importante observarmos, também, os objetivos e as orien-
tacdes oferecidas ao professor pelo Caderno do professor:

Objetivos: usar formas verbais do simple present e do simple past em um
texto informativo.

Tempo previsto: 20 minutos.

Procedimento do Caderno: O professor deve ler o enunciado da atividade e
explica-lo aos alunos. Os alunos podem fazer a atividade em trios, e o professor
precisa circular pela sala, auxiliando o grupo formado pelos alunos. O procedi-
mento alerta para o fato de os alunos perguntarem sobre as formas verbais ““/
am learning” ou “I'm enjoying”; dessa forma, o professor ¢ orientado a explicar
que “se trata de agdes que estdo acontecendo no momento da fala de Silvia, e
que o tempo também ¢ presente, mas que o chamamos de present continuous”.
Ap6s a atividade, o professor deve corrigi-la com ajuda dos alunos, e reescrever
os verbos sublinhados na lousa.

Notamos que tanto o enunciado da atividade quatro — Complete the gaps using a
simple present or simple past form of the verbs in parentheses —' quanto o procedimento
do Caderno do professor apresentam como objetivo o trabalho com as estruturas grama-
ticais. Dessa maneira, os alunos sao orientados a completar os espagos em branco com a
forma adequada do verbo.

Porém, se formos além do trabalho com as estruturas do texto e focarmos em seu
conteudo, percebemos que outras coisas poderiam ser discutidas com a classe. Dessa
forma, num primeiro olhar, a atividade de preencher colunas para o trabalho com as estru-
turas pode ser adaptada para explorarmos o potencial cultural implicita nessa atividade.
Sendo assim, em nossa analise, propomos como adaptar a atividade para explorar a “alte-
ridade” como um conteudo cultural.

Por exemplo, no primeiro paragrafo do texto destacamos a seguinte frase: Hi, My name
is Silvia and I am learning English in Guyana, South America.® Na frase em questdo, o professor
pode atrair a atengao dos alunos para o fato de Silvia aprender a lingua inglesa na Guiana, um
pais da América do Sul que faz fronteira com o Brasil, mas que tem a LI como oficial. Iden-
tificamos, nesse fato, um processo de desconstru¢do do esteredtipo recorrente, dos estudantes
que escolhem fazer intercAmbio para aprender a LI nos Estados Unidos ou na Inglaterra.
Ha, portanto, no texto, abertura de possibilidades que permitem aos alunos identificarem
outros paises nos quais a LI ¢ a lingua oficial, e auxilia os alunos na reflexao e descentralizacdo
(MARC, 1992) dos esteredtipos para suspensao de crengas preestabelecidas em relagdo ao outro.

Outro ponto que pode ser abordado em sala de aula por meio da interpretacdao do
texto refere-se aos sentimentos da aluna por estar fora do seu pais de origem. Os apren-
dizes podem identificar, no texto, como Silvia se sente ao fazer intercimbio na Guiana.
Dessa maneira, os alunos podem destacar frases como: /'m enjoying® the visit a lot (Eu
estou curtindo bastante a visita); I arrived two weeks ago and at first it was difficult

7 Tradug@o nossa: “Complete as lacunas usando as formas do presente simples ou do passado simples dos
verbos em parénteses”.

8 Tradugao nossa: “Oi, meu nome ¢ Silvia e estou estudando Inglés na Guiana, América do Sul”.
9 Grifo nosso.
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because I felt unhappy without my friends and family near me. (Eu cheguei a dois dias
atras e no comeco foi dificil pois me senti infeliz sem meus amigos e familiares perto
de mim); I quickly made friends and people here are so nice and friendly (Eu fiz amigos
rapidamente e as pessoas daqui sao muito legais e amigaveis.) e It is great experience for
me! (E uma experiéncia 6tima para mim!).

Além disso, por meio dos sentimentos de Silvia, podemos abordar os planos de alte-

ridade propostos por Todorov (1995). Para tanto, sugerimos o seguinte quadro de andlise:

Quadro 1. Analise de frases do texto da atividade quatro através dos planos de alteridade

Enunciados retirados da atividade 4

Analise dos enunciados com os planos de alteridade

(TODOROV, 1995)

“I arrived two weeks ago and at first it
was difficult because I felt unhappy
without my friends and family near
me” (grifo nosso).

Analise do enunciado:

Silvia encontra-se fora de
seu pais de origem. Os seus
sentimentos, no inicio da
viagem, como o de infeli-
cidade por estar longe dos
amigos e familia, apontam
para o plano axiologico.

Plano axiologico

- julgamento de valor em rela-
¢do ao outro;

- assimila-se o outro a si pro-
prio, existindo apenas uma
identidade: eu mesmo;

- organiza-se a cultura do ou-
tro, que ¢ diferente da minha,
de acordo com a minha per-
cepcao;

- conhecimento do outro ape-
nas quantitativo e ndo qualita-
tivo.

“But I quickly made friends and people
here are so nice and friendly”.

“T help my host family”.1°

Analise do enunciado:

Silvia comega a se adaptar
a nova realidade. Ela faz
novos amigos e qualifica as
pessoas como “muito legais
e amigaveis”. Além disso,
Silvia aproxima-se da fami-
lia que a recebeu, ajudando-a.

Plano praxiologico

- héd uma aproximagao em rela-
¢d0 ao outro;

- identificagdo com o outro,
elimina-se a propria identidade
em beneficio do outro e valori-
za-se a identidade do outro;

- busca-se de todas as formas
compreender o outro;

- minha exotopia (nogdo de
ndo pertencimento a outra
cultura) produz conhecimento
qualitativo e ndo quantitativo.

“It is great experience for me!”

Analise do enunciado:

Para Silvia houve uma expe-
riéncia enriquecedora com
esse processo de conviver
com o outro.

Plano epistémico

- ocorre o conhecimento em
relacdo a identidade do outro e
minha propria;

- interage-se com o outro,
meus conceitos sdo transfor-
mados de forma a responder
pelo outro e por mim.

10 Tradugdo nossa: “Eu ajudo a familia que me recebeu”.
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Os professores podem incentivar os alunos a pesquisarem outros depoimentos que
retratem os sentimentos de pessoas que viajaram para outro pais, seja em paginas de inter-
cambio na internet, em jornais ou revistas, em panfletos turisticos ou até mesmo através
de relatos de conhecidos. E, no entanto, importante que os aprendizes certifiquem-se da
veracidade dos dados que trouxerem para sala de aula. Dessa maneira, o professor precisa
incentiva-los a buscarem fontes confidveis dos materiais pesquisados.

Enfim, refor¢amos a relevancia do uso de materiais auténticos no ensino e apren-
dizagem de LI, uma vez que, de acordo com Kramsch (1993), esses materiais tém credi-
bilidade e ligagdo com a realidade cultural do pais alvo.

Consideracoes finais

A andlise da atividade quatro possibilitou-nos visualizar um possivel trabalho com
conteudos culturais que pode ser feito em sala de aula de lingua inglesa na rede publica
de ensino.

Notamos que o objetivo da atividade limitava-se a completar os espacos em branco
com formas verbais corretas, num trabalho, portanto, com estruturas gramaticais. Porém,
se formos além das formas e pensarmos no conteudo, percebemos a possibilidade de se
abordar a alteridade através de recursos textuais.

Nesse sentido, o texto informativo apresentado na atividade possibilita: o trabalho
de desconstrugdo de estereotipos e a abordagem dos sentimentos de Silvia por encontrar-se
fora de seu pais de origem.

Além disso, notamos que algumas frases do texto podem ser analisadas por meio
dos planos de alteridade proposto por Todorov (1995). Nesse sentido, os planos possibilitam
que o aluno visualize de maneira pratica as varias etapas que uma pessoa pode passar no
encontro com o Outro, uma lingua-cultura outra. E que essas etapas sao atravessadas pela
mobilidade e escolha do sujeito. Dessa forma, o sujeito frente ao Outro pode permanecer
no primeiro plano ou, entdo, passar para os outros.

Entendemos, pela analise, que o texto — visto como um depoimento de Silvia —
possibilita que os alunos pesquisem outros relatos semelhantes, de pessoas que também
experienciaram o contato com o Outro. Essa pesquisa pode ajuda-los a notar como o contato
com o Outro pode nos levar a diversas reacdes em face da alteridade (como aquelas pro-
postas por Marc (1995)).

O professor precisa despertar nos alunos, numa pratica cooperativa, a criticidade
e a reflexdo, de modo que, ao lerem e interpretarem um texto, eles possam visualizar os
conteudos que o subjazem.

Acreditamos que, nessa perspectiva, o ensino e a aprendizagem de LI (e outras
linguas) pode incentivar uma abordagem que va além do trabalho com as estruturas linguis-
ticas, para uma abordagem dos contetdos culturais em sala de aula.

Para tanto, precisamos (quando necessario) modificar atividades, ou acrescentar a
elas meios para a abordagem dos aspectos culturais, visto que muitos materiais didaticos,
por mais atualizados que sejam, ndo estdo adaptados para esse trabalho (embora destaquem
a sua importancia).

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 882-894, maio-ago 2014 892



Por fim, o contexto mundial nos leva a perceber que houve um aumento nas intera-
¢oes e nos contatos de diferentes linguas-culturas, e que esses aspectos trazem consequéncias
no nosso modo de agir e pensar o mundo. Isso refletird em nossa sala de aula de linguas,
de modo que, atualmente, ¢ necessario abordarmos tanto aspectos linguisticos quanto
culturais, num mesmo patamar de importancia. Desse modo, entendemos que podemos
educar nossos alunos para terem respeito tanto com a sua lingua-cultura quanto com a
lingua-cultura do Outro.
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Abstract: This article aims to presenting new readings of fundamental concepts of Bakhtin's circle
articulated to the language diversity found within multicultural contexts or multiliteracies which
are typical of contemporary texts. We have particularly considered that the imbrications between
the Speech Genres theory and the Multiliteracies theory settle in the capacity of the former to keep
itself unfinished thus being able to embrace new texts with the constituting hybridism of such new
modalities, forms and semioses. As from the theoretical-methodological discussions, we present
an excerpt of a didactic prototype inspired by the Multiliteracies pedagogy — which is proposed by
the New London Group — conversing with the revisited conception of Speech genres.

Keywords: speech genres; multiliteracies; didactic prototype.

Resumo: Este artigo tem por objetivo apresentar as releituras acerca de conceitos fundantes do
Circulo de Bakhtin articulados a diversidade de linguagens em contexto multicultural ou mul-
tiletramentos caracteristicos dos textos contemporaneos. Especificamente, temos considerado
que o ponto de imbricacdo entre a teoria dos géneros do discurso e os multiletramentos esta na
capacidade de a primeira se manter inacabada e, portanto, com possibilidades de abrigar novos
textos com o hibridismo constitutivo dessas novas modalidades, formas e semioses. A partir das
reflexdes tedrico-metodologicas, apresentamos um recorte de protdtipo didatico inspirado na
pedagogia dos multiletramentos, esta discutida pelo Grupo de Nova Londres, em didlogo com a
concepcao revisitada de géneros do discurso.

Palavras-chave: géneros do discurso; multiletramentos; prototipo didatico.

Iniciando o dialogo

E notorio que o perfil do alunado brasileiro tem mudado muito e rapidamente nos
ultimos anos e por varios motivos distintos e simultaneos.

Em relagdo a educacdo, mais especificamente ao desempenho esperado, conforme
Rojo (2009) comenta, sistemas de avaliagdo como Enem (Exame Nacional do Ensino Médio)
e Enade (Exame Nacional de Desempenho de Estudantes) apontam resultados insatisfato-
rios no que concerne as capacidades e competéncias minimas esperadas dos alunos.

Se, por um lado, observamos, nas ultimas décadas, um nimero maior de cidadaos
com acesso aos diversos niveis de escolariza¢ao — incontestavelmente, um avango —, obser-
vamos um insucesso dos resultados escolares, no interior do proprio campo ou esfera
escolar e académica, com reflexos nos demais campos sociais.

No contexto dos sujeitos sociais do campo escolar, especificamente — alunos e
professores —, insere-se a diversidade — em todos os sentidos — constitutiva do mundo
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moderno, em especial, das linguagens, suas modalidades, formas e meios. Essa plurali-
dade impacta diretamente a pratica docente e, consequentemente, impde novos desafios
a professores e pesquisadores.

Sem a pretensdo de apresentar respostas prontas e definitivas, temos nos dedicado a
elaboracdo de propostas de atividades didaticas — protdtipos — que possibilitem ao professor
planejar suas aulas a partir da apropriagdo das novas tecnologias, trabalhando habilidades
e competéncias requeridas pelos novos letramentos e multiletramentos, desenvolvendo
projetos que cada vez mais contemplem saberes significativos do alunado, conforme de-
fendido pelo Grupo de Nova Londres (1996), em didlogo com a concepgao revisitada de
géneros do discurso.

Géneros do discurso: uma teoria aberta aos multiletramentos

No conjunto da producio de Bakhtin e seu Circulo nota-se que o principio dia-
logico — fato de o discurso, por natureza, ser perpassado por vozes/discursos anteriores
e se direcionar aos discursos/vozes posteriores — ¢ mais do que uma concepg¢ao para os
teoricos russos: trata-se de uma postura constitutiva dos escritos e das abordagens dos
diversos conceitos que configuram o arcabougo tedrico.

E pela natureza dialdgica do discurso que podemos afirmar que a concepgdo de
inacabamento se realiza e, nesse sentido, conceitos como o de géneros do discurso perma-
necem abertos e possiveis diante da confluéncia e da pluralidade de textos e de linguagens
— em suas varias modalidades, formas, meios e tecnologias — que circulam na sociedade
contemporanea.

Corrobora para essa afirmagdo o fato de que, embora o carater multissemiotico
dos novos textos/enunciados fosse impensavel a época da produgdo teorica, a perspectiva
vanguardista de Bakhtin e seu Circulo j& apontava para a diversidade dos “tipos relativa-
mente estaveis” de enunciados (BAKHTIN [1979] 2003, p. 262; grifos do autor):

Ariqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sdo inesgotaveis as
possibilidades da multiforme atividade humana e porque em cada campo dessa atividade
¢ integral o repertério de géneros do discurso, que cresce e se diferencia a medida que se
desenvolve e se complexifica um determinado grupo.

Outra consideracao defendida por Bakhtin ([1979] 2003), a de que os géneros
do discurso “nos sdo dados quase da mesma forma que nos ¢ dada a lingua materna, a
qual dominamos livremente até comegarmos o estudo tedrico da gramatica” (BAKHTIN,
[1979] 2003, p. 282), também nos parece bastante contemporanea, uma vez que isso se
aplica aos novos géneros: criados e dominados pelos sujeitos antes mesmo de estabelecidas
suas defini¢oes ¢ reconhecidas suas caracteristicas.

Apesar da abordagem resumida desses aspectos internos a concepcao de géneros, é
possivel notar a intima relagdo deles com os (novos e multi)letramentos. Por letramento(s)
entendemos:
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[...] usos e praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira,
sejam eles valorizados ou ndo valorizados, locais ou globais, recobrindo contextos sociais
diversos (familia, igreja, trabalho, midias, escola, etc.), numa perspectiva socioldgica,
antropologica e sociocultural. (ROJO, 2009, p. 98)

Assim admitidos, podemos dizer que os eventos de letramentos acionam, ou melhor, se
concretizam necessariamente pelos géneros do discurso. Novamente podemos comprovar a
relacdo intrinseca dos letramentos (como praticas sociais de escrita e leitura inicialmente)
e os géneros dos discursos (como definido por Bakhtin e seu circulo) ultrapassando os
limites dos textos/enunciados orais e escritos tradicionais, abrangendo os textos/enun-
ciados multissemioticos. Para explicitar, recorremos aos conceitos de novos letramentos,
letramentos multiplos e multiletramentos e, consequentemente, de géneros digitais.

Rojo (2009; 2012b) difere os conceitos de novos e letramentos multiplos e multile-
tramentos. Para a autora, os textos/enunciados contemporaneos configuram-se por novas
formas de elaboragao e de leitura, agregando varias e simultaneas modalidades de linguagens
decorrentes dos recursos e ferramentas possibilitados pelas tecnologias digitais disponi-
veis, dai exigindo novos letramentos — ou seja, desenvolvimento de (novas) capacidades
dos sujeitos em produzir e ler/compreender textos/enunciados “em sua multissemiose ou
em sua multiplicidade de modos de significar” (ROJO, 2013, p. 20).

Por outro lado, os multiplos letramentos somente “vao apontar para a multipli-
cidade e variedade das praticas letradas, valorizadas ou ndo nas sociedades em geral”
(ROJO, 2012b, p. 13). Ja o conceito de multiletramentos, mais abrangente e condizente
com os textos contemporaneos, empregado pelo Grupo de Nova Londres' e ressaltado por
Rojo, aponta:

[...] para dois tipos de “multiplos” que as praticas de letramento contemporaneas envolvem:
por um lado, a multiplicidade de linguagens, semioses ¢ midias envolvidas na criagao de
significagdo para os textos multimodais contemporaneos e, por outro lado, a pluralidade
e a diversidade cultural trazidas pelos autores/leitores contemporaneos a essa criacdo de
significagdo. (ROJO, 2013, p. 14; destaques da autora)

Ao constatarmos a existéncia de novos textos multissemioticos — o primeiro “multi” dos
multiletramentos — inevitavelmente admitimos a configura¢ao de novos géneros (digitais)
conforme a previsao bakhtiniana. Quanto ao conceito, ndo hé consenso acerca da defini-
cao de género digital, optamos por adotar a proposta de Machado (1999), por considera-la
mais coerente com as concepgdes em didlogo. Em resumo, segundo a autora, género digi-
tal ¢ uma forma comunicativa processada digitalmente ou online, constituido de formas
arquitetonicas com estruturas modelizadas por linguagens artificiais para combinacdo e
reprocessamento de sistemas de escritas e de géneros, de outras linguagens (visual, gra-
fica, etc.).

Sabemos que esses novos géneros do discurso sao marcados pelo hibridismo e/ou
intercalagdo de linguagens, modalidades, midias e que, por sua natureza, s6 podem ser reco-
nhecidos se considerados os campos de comunicagao, as condigdes de produgdo-recepgao;

1 New London Group ou Grupo de Nova Londres retine pesquisadores das areas de Educacgdo, Letras e
Comunicacdo de universidades da Australia, Estados Unidos e Reino Unido. Em 1996, os pesquisadores
publicaram manifesto com os resultados das discussdes acerca dos (novos) letramentos. Dentre os
pesquisadores, destacamos: Bill Cope, Mary Kalantzis e Jim Gee.
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o tipo de interagdo, a/pela mediagdo digital, etc. Em outras palavras, ¢ somente no uso
concreto e com a presenc¢a de um conjunto de atributos que podemos definir se um dado
texto/enunciado pode ser considerado género digital. Além disso, € preciso ressaltar que
ndo ¢ somente o uso da tecnologia que podera dar a luz a um novo género, depende de um
novo ethos (novo modo de fazer, novas formas de interagao; nova é€tica, autoria coletiva/
colaborativa), conforme alertam Knobel e Lankshear (2007) e Rojo (2012a, 2012b). E
por isso que ndo cabe a tentativa de classificar ou estabelecer tipologias acerca de quais
seriam ou ndo os géneros digitais.

Em estudos recentes, Rojo (2013) aborda pontualmente os aspectos que embasam
a articulagdo entre a teoria dos géneros do discurso e os multiletramentos.

Dentre outros aspectos, a autora argumenta que se as praticas de linguagem sao
situadas historica-culturalmente e sdo definidas pelos campos ou esferas de comunicacao
com todas as implicacdes que isso invoca (tipo de interacdo, papel social dos interlocu-
tores, apreciagdes valorativas, funcionamento dos campos ou esferas, finalidades, etc.),
portanto, para exercé-las, os sujeitos vao “selecionar e operar nos parametros (flexiveis)
de géneros discursivos” (ROJO, 2013, p. 28): isso envolve a selecdo das modalidades,
das tecnologias e das midias em que se produz e faz-se circular determinado textos/enun-
ciado; em especial, a midia digital permite “o conjunto das semioses possiveis” (ROJO,
2013, p. 29). Sabemos que as escolhas implicam aprecia¢des valorativas e, portanto,
construcdes/efeitos de sentido.

Quanto as caracteristicas do género — conteudo tematico, estilo da linguagem
e construgdo composicional — para a autora, ¢ uma questdo de amplia-las’>: na forma
composicional, considerar as multimodalidades (escrita, som, imagens estaticas ou em
movimentos, etc.); no estilo da linguagem, considerar ndo s6 as unidades linguisticas “re-
cursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua” (BAKHTIN [1979] 2003, p. 261),
mas também as unidades semidticas, ou seja, as semioses ou modos de significar (gesti-
culagdo, vestudrio, cores, etc.). Por fim, € preciso considerar também que as situacdes de
comunicagdo que envolvem as praticas de multi(letramentos) tém de levar em conta a
presenga ubiqua das midias e das tecnologias que modificam as formas de interagdo e de
produgdo/circulagdo/recepcao de temas/sentidos.

Comprova-se, portanto, de forma inequivoca, que a teoria dos géneros do discurso
tem a capacidade de abrigar esses novos textos/enunciados com o hibridismo de moda-
lidades e semioses que os compdem, sem forcar enquadres metodoldgicos ou preten-
der classificagdes tipoldgicas, ajustando-se as novas praticas, capacidades e habilidades
exigidas pelos multiletramentos, constituindo-os, sem perder sua identidade conceitual/
teorica.

Resta-nos abordar o segundo “multi” implicado ao conceito de multiletramentos.
E incontestavel que a sociedade ¢ constituida de diferentes tipos de culturas e, como ja
discutimos, nela sdo gerados diferentes tipos de textos hibridos e intercalados; a linearidade
e a dicotomia antes ditadas (dos valorizados, globais, eruditos, canonicos x desvalorizados,
locais, populares, de massa) dao lugar ao alinear e ao plural, ao diverso de culturas e de
textos (ROJO, 2012b). Os multiletramentos dao visibilidade instantanea e viral a relacao
simbiodtica entre culturas e textos/enunciados/discursos, como jamais ocorrera em geragoes

2 Cf. Elementos da teoria bakhtiniana dos géneros do discurso revisitados (ROJO, 2013, p. 30).
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anteriores as tecnologicas via internet.’ As situagdes de comunicagdo, nos diversos campos
sociais, sdo cada vez mais mediadas por ferramentas da internet: sites, redes sociais, blogs,
etc. Os alunos da contemporaneidade convivem com as diversas praticas de letramentos
ndo sé na escola, mas, as vezes, muito mais fora dela.

Nesse contexto plural, diverso e rico surgem as discussdes do Grupo de Nova
Londres (1996) em torno de uma pedagogia dos multiletramentos, ou seja, ao questionar
o papel da escola frente aos novos letramentos e ao novo perfil de alunado, os pesquisa-
dores do Grupo articulam uma metodologia de ensino-aprendizagem a partir de quatro
procedimentos didaticos.

Rojo resume, de forma precisa, a proposta:

A pedagogia dos multiletramentos deve partir das praticas situadas dos alunos, que fazem
parte dos seus interesses, repertorios e modos de vida, para, por meio de instrucio aberta,
criar consciéncia e possibilidades analiticas — uma metalinguagem — capazes de ampliar
repertorio e relacionar essas a outras praticas de outros contextos culturais. Isso ndo se
faz sem um enquadre critico necessario para se provocar praticas transformadoras.
(ROJO, 2010, nota de rodapé; grifos da autora)

Para Kalantziz e Cope (2004/2007), pesquisadores do Grupo, € necessaria a criagao
de ambientes de aprendizagem voltados ao mundo digital e a diversidade que isso possibilita.
A constru¢ao do conhecimento ndo pode se alienar a realidade digital, global e diversa.
Dessa forma entendem que a pratica docente deve considerar esse contexto.

O Grupo de Nova Londres (1996) lembra que os aprendizados cotidianos sdo dife-
rentes dos aprendizados escolares, por isso o curriculo e consequentemente as escolhas
pedagogicas devem contemplar — dentre outros — aspectos culturais globais e regionais,
de identidade, ou seja, de saberes significativos aos aprendizes. A escola precisa, portanto,
desenvolver novas competéncias e habilidades.

Decorrente dessas reflexdes, o Grupo defende também a pedagogia emba-
sada em um design que articule uma triangulacdo: modos de aprendizagem, contetudos de
aprendizagem e o grupo envolvido ou o contexto estabelecido no processo de aprendizagem.

Nessa dire¢cdo, podemos inserir a discussdo que os pesquisadores fazem acerca
de repensar os materiais didaticos oferecidos aos alunos como parte imprescindivel do
processo de ensino-aprendizado. O que parece 6bvio do ponto de vista tedrico passa a ser
um desafio na aplicag@o: uma nova pratica docente-pedagdgica exige novos materiais. O
Grupo alerta para o fato de que, se as situacdes de aprendizagem continuarem acontecendo
a partir da simples transferéncia dos objetos tradicionais para ambientes virtuais, ndo
favorecerdo o processo de ensino-aprendizagem, ou seja, sdo necessarios efetivamente
novos objetos, novos materiais didaticos (KALANTZIS; COPE, 2004/2007; GRUPO DE
NOVA LONDRES, 1996).

Ao encontro dessa discussdo, acrescentamos: se a escola € por exceléncia o lugar
“onde convivem letramentos multiplos e muito diferenciados, cotidianos e institucionais,
valorizados e ndo valorizados, locais, globais e universais, vernaculares e autdbnomos” e

3 De acordo com Santaella (2007), as geragdes sdo marcadas por eras cujas invengdes tecnoldgicas
“incrementam a capacidade humana para a producdo de linguagem” (p. 195) e sdo identificadas como
Tecnologias do reprodutivel, da difusdo, do disponivel, do acesso e da conexdo continua.
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que um dos seus objetivos € “possibilitar que seus alunos possam participar das varias
praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita (letramentos) [acrescento: multi-
letramentos] [...] de maneira ética, critica ¢ democratica” (ROJO, 2009, p. 106-107;
grifos da autora) e, ainda, que os sujeitos reconhegam novas estéticas (apreciagdes valo-
rativas dos sujeitos sociais no/do campo escolar, os quais, como ja vimos, sdo perpassados
pelo “multis”), € preciso que essa (nova) escola e as praticas docentes possibilitem o
didlogo — “ndo isento de conflitos [...] — [de] “os textos/enunciados/discursos das diversas
culturas [...]” (ROJO, 2009, p. 115).

Segundo o Grupo de Nova Londres (1996) e Rojo (2009), uma proposta de ensino-
-aprendizagem deve favorecer:

— dialogo entre a cultura global prestigiada e a cultura local;
— reflexdo das identidades sociais e o papel delas no mundo globalizado;

— reflex@o ética, estética e critica acerca das linguagens, dos papéis sociais dos
sujeitos em interagdo, do mundo;

— desenvolvimento do “letramento critico™ nas multiplas modalidades;
— identificag@o e valorizacao dos saberes significativos dos sujeitos em interagao;

— ambiente (do sentido amplo ao mais situado) adequado para abrigar as novas
tecnologias, as novas linguagens, os novos aprendizes.

Prototipo didatico: planejando atividades significativas

Diante do exposto, procuramos estruturar nossa reflexdo em praticas de sala de
aula. Ressaltamos que, nos limites deste artigo, nossa proposta se restringira a exploragao
de apenas uma das atividades previstas no plano global.

Para nortear metodologicamente nossa proposta, adotamos como estratégias de
planejamento a modelizagao didatica e sequéncia didatica (doravante SD), preconizadas
por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e discutidas por Rojo (2001; 2012¢). Subjaz,
neste trabalho, a abordagem mais ampla desenvolvida pelos autores.

Por modelizagao didatica compartilhamos do entendimento de que se trata de um
“modelo didatico para o ensino de um dado objeto de conhecimento” (ROJO, 2001, p. 316;
grifos da autora). A modelizagdo subsidia o professor na elaboragao de um programa de
ensino de um objeto ou de um género e se consubstancia em uma sequéncia didatica.

A sequéncia didatica corresponde a “um conjunto de atividades escolares organi-
zadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97), complementando: em torno de um género
do discurso oral, escrito, visual, multimodal, hibrido. Defendemos a perspectiva de que a
abordagem bakhtiniana ¢ mais abrangente — e ndo exclui a abordagem textual — e condi-
zente com os multiletramentos, por isso os deslocamentos teoricos € metodoldgicos sao

4 “Ou seja, abordar esses textos e produtos das diversas midias e culturas, sempre de maneira critica e capaz
de desvelar suas finalidades, intengdes e ideologias” (ROJO, 2009, p. 120).

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 43 (2): p. 895-908, maio-ago 2014 900



necessarios. A finalidade da SD ¢ a de desenvolver habilidades e competéncias do aluno
para o dominio de determinados géneros tanto os do campo ou esfera escolar como os de
outros campos da comunica¢do humana que passam pelo processo de escolarizagao.

Resumidamente, a SD se estrutura em quatro fases e deve estar contextualizada num
projeto maior. A primeira fase ¢ a de apresentagdo da situagdo, momento em que o professor
explica o projeto mais amplo e como serdo desenvolvidas as atividades. Essa fase também ¢
marcada por uma sondagem acerca do conhecimento prévio que os alunos t€ém do objeto/género
do discurso; em seguida procede-se a uma produgdo inicial, configurando-se a segunda fase.

Na terceira fas