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PREFACIO

Em um mundo atravessado pelo poder de forma multidirecionada
e que apresenta desafios para uma série de significados sobre
guem somos, que constituiram o cerne da modernidade, é
crucial pensar formas de fazer pesquisa que sejam também
modos de fazer politica ao tematizar o que nao é tematizado e
ao dar a voz a quem nao tem. (MOITA LOPES, p. 12, 2010)

Os estudos linguisticos, como em qualquer ciéncia, sempre
atravessaram e foram atravessados pelas tendéncias sociais que
coadunam com os discursos adotados por época. Assim, a Linguistica
Aplicada surge em contexto estratégico atrelado a Segunda Guerra
Mundial qguando ha um aumento pelo interesse, por parte do exército
norteamericano, do ensino de linguas, traducéo e interpretacéo.

Em terras tupiniquins, os primeiros sussurros da LA acontecem
em meados da década de 60 dos anos 1900 quando houve uma
preocupagdo da constante aplicagdo das teorias linguisticas.
Entretanto, ja pelo final dos anos 1980, a LA ja se vé preocupada com
questbes que problematizem o uso da lingua nas praticas sociais,
ampliando o seu escopo.

Apesar das constantes discussbes provocadas sobre as
possiveis diferencas entre a Linguistica e a Linguistica Aplicada, sua
autonomia como area de estudos acontece apenas ao fim e no inicio
dos anos 2000. Este marco temporal, se torna também um marco
conceitual da éarea, pois aqui, os estudos da Linguistica Aplicada
ultrapassardo os tijolos escolares e passarao a perceber os problemas
do uso da lingua em 0s outros espagos.

Desta maneira, a LA passa a chamar para sua discussao
tedrica e metodoldgica de pesquisa outras areas, em especial as

D0I: 10.31560/pimentacultural/2020.307.10-11 10



Ciéncias Humanas e Sociais, construindo uma area interdisciplinar
e transdisciplinar que da ouvidos, de maneira critica, aos problemas
linguisticos surgidos nos movimentos realizados pela sociedade.

Em afinidade com este propdsito e pensando numa Linguistica
Aplicada cada vez mais transgressiva ou indisciplinar, como defendem
muitos tedricos da atualidade, é que apresentamos uma obra composta
por producdes académicas realizadas por diversos estudiosos da area
que se espalham Brasil afora.

No primeiro volume de Linguistica Aplicada: os conceitos que
fodos precisam conhecer passearemos por textos que elucidarao sobre
aspectos teoricos inicialmente desenvolvidos dentro da Linguistica
agora a servigo de uma Linguistica Aplicada que é nbmade, em termos
moitalopianos, e preocupada com 0s problemas atuais.

Trataremos de temas que circundam o &dmbito escolar, principal
espaco de discusséo e contribuicdo da LA desde o seu inicio, até os que
cerceiam a academia e se (re)constroem na indisciplinariedade da area.

Portanto, convidamos vocé, caro leitor e cara leitora, para
adentrar no universo desta area desconstrutiva e engajada por meio
das producdes aqui expostas no intuito de fazer pensar e expandir as
discussdes cada vez mais em voga da jovem Linguistica Aplicada.

Julianne Rodrigues Pita
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Resumo:

O estégio curricular supervisionado € uma exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional — LDB, além de ser uma excelente oportunidade para
que os discentes compatibilizem as teorias estudadas na formagao académica
com as exigéncias do exercicio profissional em sua area de formagao. Neste
processo dialético entre teoria e pratica, abordaremos neste capitulo alguns
questionamentos que surgiram — e ainda surgem — durante as orientagoes
da disciplina de Estagio Supervisionado do curso de Licenciatura em Letras
do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFCE), campus de
CrateUs. A partir de um processo dinamico entre o dever fazer e o fazer,
instigamos o leitor a perceber algumas vivéncias, reflexdes e proposicoes do
estagio supervisionado no curso de Licenciatura em Letras.

Palavras-chave:
Estagio Supervisionado; Formagao Docente; Professor(a).
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

A educacdo € uma das principais influéncias para o
desenvolvimento da cidadania e qualificagdo para o trabalho. Em
consequéncia desse progresso, o investimento educacional em todos
os niveis, etapas e modalidades é evidente e necessario, para que
o artigo 205 da Constituicdo Federal (CF) de 1988 seja realmente
evidenciado na integra: “a educagao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragao
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para O exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho” (BRASIL, 1988, p. 123).

Com vistas a garantir o cumprimento do que esta previsto na CF,
foi sancionada, em 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagéo (doravante LDB), que regulamenta a educacéo através
dos principios constitucionais. Esta, por sua vez, tem sido adaptada,
ressignificada e readequada para contemplar lacunas que nao foram
preenchidas ao longo do processo de sua construgao.

Sendo a educacdo um dos mecanismos responsaveis pela
compreenséo dos contextos histéricos e das transformacbdes sociais,
€ necessario que o futuro(a) professor(a), ao longo do processo
de formacdo, reconheca e adquira a consciéncia de que esta
abracando algo que vai exigir dele uma entrega de corpo e alma, um
comprometimento coletivo. Segundo Imbernon (2001), o professor
necessita ter sede de ensinar e esta realidade se efetivara se o aluno/
estagiario buscar um comprometimento com sua pratica.

Assim, ao longo da histéria varios pesquisadores desenvolveram
teorias para a pratica de ensino e aprendizagem. Demerval Saviani
aponta como tarefa da educacdo escolar a conversao do saber
objetivo em saber escolar, de modo a torna-lo assimilavel pelos alunos

14



(SAVIANI, 1994). Esse processo de conversao do saber, apontado por
Saviani, nos remete ao estudo da transposigao didatica, representada
pela transformagéo dos conteldos escolares (saber cientifico) em
produto de ensino (saber escolarizado), que deve levar em conta a
necessaria articulagao entre teoria e pratica.

Nessa perspectiva, apresentaremos as correntes de pensamentos
e autores que embasaram algumas das constatagbes que serao
expostas como base referencial para uma melhor compreenséo dos
contextos histéricos educacionais e, respectivamente, um melhor
entendimento do cenario educacional brasileiro.

O Brasil, desde a colonizagdo portuguesa, ao que concerne 0
sistema educacional, adotou algumas tendéncias pedagoégicas que
formaram a base tedrica da pratica pedagogica do pais. Segundo
Lib&neo (1982), as principais tendéncias pedagodgicas usadas na
educacao brasileira se dividem em duas grandes linhas de pensamento
pedagdgico. Elas sdo: Tendéncias Liberais e Tendéncias Progressistas.

As tendéncias liberais, de acordo com Libaneo (1982, p.2):

O termo liberal ndo tem o sentido de “avangado”, “democratico”,
“aberto”, como costuma ser usado. A doutrina liberal apareceu
como justificagdo do sistema capitalista que ao defender a
predominancia da liberdade e dos interesses individuais na
sociedade, estabeleceu uma forma de organizagdo social
baseada na propriedade privada dos meios de produgao,
também denominada sociedade de classes. A Pedagogia liberal,
portanto, € uma manifestagéo prépria desse tipo de sociedade.

Ja as tendéncias progressistas, segundo Libaneo (1982, p.4):

Partem de uma analise critica das realidades sociais, sustentam
implicitamente as finalidades sociopoliticas da educagao.
Evidentemente a Pedagogia progressista ndo tem como
institucionalizar-se numa sociedade capitalista; dal ser ela um
instrumento de luta dos professores ao lado de outras praticas
sociais que vislumbram a emancipagao coletiva.

15



A vivéncia da pratica docente na educagdo basica como
professor das disciplinas pedagogicas e de Estagio Supervisionado
nas licenciaturas me permitiu constatar uma acepcao de Demerval
Saviani, de que nao sé&o os saberes que determinam a formacao do
educador, pois é a educagéo em seu processo concreto de efetivagao
que determina a formacao do educador (SAVIANI, 1996, p. 1).

A disciplina de estagio nos permite perceber também, em
uma dimenséo pratica, quais tendéncias pedagdgicas estudadas de
forma tedrica no curso de licenciatura séo implementadas na pratica
cotidiana escolar. Saviani (1997) e Libano (1990) esclarecem que
essas tendéncias pedagoégicas se dividem em dois grandes blocos:
tendéncias liberais, que séo tradicionais, renovadoras progressivas,
renovadoras nao-diretivas (Escola Nova) e tecnicistas; e tendéncias
progressistas, que sdo libertadoras, libertarias e critico-social dos
contelidos (histérico-critica).

Diante dos conceitos expostos das tendéncias pedagdégicas, tanto
liberal como a progressista, focaremos em apresentar alguns objetivos
do estagio supervisionado no curso de Licenciatura em Letras e realizar
algumas reflexdes preliminares a respeito das praxis pedagdgicas,
tanto no curso, como nas propostas metodoldgicas dos professores de
estagio; como também no objeto fim: a formagao do futuro professor de
lingua portuguesa. De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Letras do IFCE Campus Cratels — PCC (2017, p. 12-13),
0s objetivos do estagio supervisionado s&o:

1. Objetivo Geral: conhecer, compreender e observar a relagéo que
existe entre os conhecimentos cientificos e a préatica no exercicio
do magistério.

N

Obijetivos Especificos:

. Observar a relagao coordenacao-professor-aluno;

16



. Analisar o comportamento profissional do professor na sala de aulg;

. Observar a distribuigao do espago fisico e sua importancia para
a aprendizagem dos alunos;

. Conhecer e analisar o PPP da escola;

. Analisar o livro didatico adotado na disciplina de ciéncias;

. Aplicar uma intervengéo pedagogica na escola;

. Relacionar os conhecimentos pedagdgicos na pratica a docéncia.

Mesmo apdés inUmeras reformulagbes, formacdes inicial e
continuada, capacitacdes e outras propostas metodoldgicas e tedricas,
ou sem nenhum ou pouco estudo cientifico, percebo que no atual
sistema educacional o que prevalece é o ensino tradicional. Por muitas
vezes as tendéncias pedagogicas sdo apresentadas na academia
como se a educacéo fosse algo homogéneo, ou seja, como se as
escolas possuissem a mesma identidade, 0 mesmo contexto social.
Porém, na realidade presente das escolas ha distanciamentos gritantes
entre elas. Assim, o estagio se faz necessario para o conhecimento
dessas realidades.

A realizagdo do estagio, por exemplo, quando concebida
na concepgao liberal, nada mais é que um reflexo das tendéncias
tradicional e tecnicista. O que se faz no decorrer do estagio?
Observar, analisar, preencher formuléario, preencher fluxograma, entre
outros. Ou seja, € uma acdo muito mecanica e técnica. Com isso,
a pratica do estagio acaba se tornando reprodugdo de modelos
pré-estabelecidos na educacéo basica pelo docente do curso de
licenciatura. Para desestimular ainda mais, algumas personagens na
educacgao, em especial em algumas escolas campo, com a “sindrome
da descrenca e da desmotivagao”, aproximam-se dos futuros
professores com alguns clichés: “tdo novo... deveria procurar outra
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coisa”, “tdo entusiasmado ... isso é coisa de quem esta comecando
(risos)”, "aqui & bem diferente...n&o tem teoria que dé jeito” (...). Sao
tantos os estimulos negativos e tdo poucos os positivos, que convido
vocé que leu os exemplos anteriores a fazer uma garimpagem
reescrevendo as frases que escutaram no decorrer do seu estagio.
Sobre tal tecnicismo, Pimenta (2012, p. 37) alerta que

nessa perspectiva, a atividade de estagio fica reduzida a hora
da préatica, ao “como fazer”, as técnicas a ser empregadas em
sala de aula, ao desenvolvimento de habilidades especificas do
manejo de classe, ao preenchimento de fichas de observagao,
diagramas, fluxogramas.

Mas o estégio é apenas isso, agdes técnicas? N&o, vai muito
além disso. O estagio é uma pratica fundamental na formagao do
profissional que atuara no magistério. A principal funcdo dessa pratica
¢ conhecer a realidade das escolas em que atuarao no futuro. Assim,
0 estagio vai muito além dos conhecimentos praticos. Esta mais
voltado para o conhecimento tedrico. Dessa forma, o licenciando
podera refletir e vislumbrar futuras acées pedagdgicas. Com isso, sua
formagéo sera mais significativa quando essas experiéncias forem
socializadas em sua sala de aula com seus colegas, produzindo
discusséo, possibilitando uma reflexdo critica, construindo a sua
identidade e langando, dessa forma, um novo olhar sobre o ensino, a
escola, os protagonistas da educacgao.

E fundamental a compreensdo das diretrizes do estagio
curricular supervisionado, que é uma etapa obrigatéria dos cursos
de licenciatura e uma exigéncia daLDB, que objetiva a aprendizagem
para 0 aluno em formagdo com a permanéncia em instituicbes de
educacédo basica para aprendizagem da pratica de ensino, tendo
como pressupostos do estagio a observacao da pratica pedagogica
do profissional que ja atua em um ambiente escolar institucionalizado
e, em um segundo momento, a atuagdo compartilhada do estagiario
com esse profissional ja formado.
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O estagio supervisionado, assim como qualquer outra disciplina
de qualquer que seja 0 curso, € essencial para o processo de formagao
de novo profissional que estara apto a entrar no mundo do trabalho,
conforme sua escolha no mundo académico.

No curso de Letras do IFCE de CrateUs, o estagio tem carga
horéaria de 400 horas, atendendo as diretrizes da LDB e das Resolugdes
do Conselho Nacional de Educagéo, de nimeros CNE/CP 01/99, CNE/
CP 01/02 e CNE/CP 02/02.

O estagio curricular supervisionado é a oportunidade
disponibilizada aos futuros professores de conheceram a educacao
institucional em todas as suas facetas, através da vivéncia pedagogica
que se tem em sala de aula, do conhecimento dos processos de gestao
escolar, dos instrumentos de avaliagdo e do papel desempenhado
por todos os atores no processo de ensino-aprendizagem, dentro e
fora da instituicao escolar. Sobre esse processo, Freire (2005, p. 79)
deixa claro que

o educador ja néo é o que apenas educa, mas o0 que enquanto
educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser
educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos
do processo em que crescem juntos e em que 0s argumentos
de autoridade ja nao valem. Em que, para ser, funcionalmente,
autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e nao
contra ela. Ja agora ninguém educa ninguém, como tampouco
ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em
comunhao, mediatizados pelo mundo.

A consciéncia do nosso trabalho no estagio é também orientada
pela necessidade constante de didlogo com os alunos, considerando-
0S como sujeitos ativos no processo educativo, inspirados pela
concepcgao libertadora de educacao defendida por Paulo Freire, de
modo a possibilitar a autonomia dos educandos e sua insergéo critica
na sociedade.
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Conforme as diretrizes dos cursos de licenciatura no Brasil,
a disciplina de estagio é obrigatoria para formagao de professores
e sua proposta inicial é colocar o futuro educador em contato com
o contexto real da escola. Portanto, o estagio é a ponte de acesso
entre a teoria adquirida no espaco da universidade e a pratica
pedagdgica na escola que é a interagcdo maxima entre autores,
atores e cenario. Essa integracéo entre teoria e préatica permite ao
estagiario perceber as especificidades e as dimensodes da realidade
escolar, onde varios elementos interagem em um dinamismo Unico,
onde cada ser é impar e cada sala é uma unidade do todo e nunca
serda homogénea. Isso possibilita compreender a sala de aula
como espago permanente de pesquisa, agao e inovacao da pratica
pedagdgica, onde véarios personagens em suas especificidades
buscam a exceléncia no processo.

O estagiario tem o estadgio como base para promover a
interdisciplinaridade construida no decorrer das aulas do curso. Nesse
momento, a praxis torna-se indispensavel, uma vez que fara jus ao
contelido estudado, colocando-o em exercicio. De acordo com Selma
Garrido Pimenta (2009, p. 34):

(...) o estagio tem de ser tedrico-pratico, ou seja, que a teoria
¢ indissociavel da pratica. Para desenvolver essa perspectiva,
€ necessario explicitar os conceitos de préatica e de teoria e
como compreendemos a superagao da fragmentagao entre
elas a partir do conceito de praxis,0 que aponto para o
desenvolvimento do estagio como uma atitude investigativa,
que envolve a reflexao e a intervencéo na vida da escola, dos
professores, dos alunos e da sociedade.

Haja vista que o trabalho docente ¢ parte integrante do processo
educativo onde teoria e pratica se confrontam, aproximam-se e
interagem. Possibilitando reflexdes e percepcdes das contribuicbes
e alinhamento da disciplina de didatica, quando nos possibilita
conhecer as diferentes tendéncias pedagoégicas e as contribuicdes das
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demais disciplinas pedagdgicas para formagao profissional. Assim,
“a formagéao profissional ¢ um processo pedagogico, intencional e
organizado, de preparagéo tedrico-cientifica e técnica do professor
para dirigir o processo de ensino” (LIBANEO, 1994, p. 27)

O Estagio de Regéncia/docéncia possibilita aos futuros
professores em processo formativo a compreensdo das agdes
praticadas dentro da instituicao de ensino, percebendo a realidade
e mediando o conhecimento, como também questionar sobre o que
queremos em nossa preparacao profissional. Visto que formar docente
indica caminhos interdisciplinares, o que nao se esgota, nem isola a
formacdo em si mesma. Portanto, o “estagio supervisionado contribui
para uma experiéncia importante nas atividades que os alunos deveréo
usar durante o curso de formacao junto ao futuro campo de trabalho”
(PIMENTA, 2009, p. 21).

O estagio é a pratica fundamental nos cursos de licenciaturas,
porque tal atividade promove oportunidades de vivenciar na préatica todo
conteudo visto em sala de aula como, embasamentos tedricos, desafios
e dificuldades da pratica docente. Segundo Pimenta e Lima (2004), “o
estagio é o eixo central na formagao de professores, pois € através dele
que o profissional conhece os aspectos indispensaveis para a formacao
da construgao da identidade e dos saberes do dia-a-dia”.

E perceptivel que o estagio supervisionado se constitui numa
importante ferramenta de qualificacao de qualquer curso de formagao
profissional, mas, especialmente nos cursos de licenciatura, o estagio
se apresenta com maior destaque como eixo curricular obrigatério. Essa
disciplina, aliada as de cunho especifico de cada area, é responsavel
pela construgéo da identidade dos alunos futuros professores, dando-
lhes embasamento técnico-cientifico, bem como de posicionamento e
conduta profissional.
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O estagio deve ser encarado como espaco de enriquecimento
intelecto-profissional. Nele deverdao ser abordados aspectos da
profissdo e de como esta é absorvida pela sociedade, de qualificagao,
de carreira, de possibilidade de emprego, de ética, de competéncia e
compromisso, além de espaco de instrumentalizagdo nos campos do
curriculo, didatica e pratica de ensino.

Embora a identidade do docente seja construida ao longo
de sua trajetéria profissional, é no processo de formacdo que se
consolidam desejos, intencdes, visdbes de mundo e percepcao de
ensino. Dai a necessidade de a universidade, professores formadores
e alunos tomarem consciéncia do papel do estagio na formagéao
docente, levando em consideracdo seu carater técnico, social,
histérico e econdmico.

Faz-se necessario que os programas das disciplinas de estagio
supervisionado entrem em alinho com a escola e com a realidade do
ensino brasileiro, langando um olhar mais critico e reflexivo sobre o
magistério, diminuindo a distancia entre as teorias desenvolvidas na
academia e a pratica da docéncia no dia a dia das escolas. Assim,
a formagdo a docéncia afinar-se-ia as demandas e aos desafios da
sociedade contemporanea.

O educador precisa diminuir a distancia entre a sua vivéncia
pedagodgica com 0 meio em que vive seus educandos. Tudo para que
nao haja um medo ou um processo em que o educando possa ser
visto como um produto, pois 0 mais importante nisso € a troca de
experiéncias vividas e sentidas. Quando conhecemos o outro lado
do muro invisivel que separa quem esta escrevendo no quadro de
guem esta na carteira, compreendemos melhor como eles podem
compreender mais. Por isso, Paulo Freire (2003, p. 61) alerta que “é
fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz, de
tal forma que, num dado momento, a tua fala seja a tua pratica”.
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Ousando seguir

Freire,

proponho a seguir

algumas

agbes metodoldgicas que poderdo contribuir ou influenciar o
surgimento de outras, mas confesso que, se conseguir inquieta-
los, considero-me satisfeito.

Tabela 1 - Proposi¢coes metodoldgicas para o estagio supervisionado
de observagao (ensino fundamental e médio) e de regéncia (ensino
fundamental e médio) de 400 horas minimas a partir do V semestre, entre
a carga minima e a maxima ha preposicoes facultadas ao(a) professor(a).

Carga
- Atividade - - horéria .
Acao técnica Observagao | Regéncia média (60 Expectativas
minutos)
Socializagao Conhece a
da ementa da X X 4-6 estrutura técnica
disciplina da disciplina
Promover a
construgao
Propogigées x « « 48 coletiva
coletivas de novas
abordagens
metodoldgicas
Indicagbes de
leituras: Educagéo,
DB, Estagio,
Diretrizes(BNCC),
Matrizes. Etica/ Compreender
Estagio Observagéo e embasar as
e regéncia/ discursbes
profissionalizagao tedricas, bem
docente. Projeto/ como, subsidiar
X X 30-60

componentes do
plano de aula.
Planejamento/
metodologias,
pesquisa
educacional,
avaliagao,
indisciplina
escolar (...)

as préticas e
consolidar o
aporte teodrico
na realizagao do
relatério final.
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LINGUISTICA
APLICADA

Ler, fichar,
resumir,
Leitura de artigos, 10-20 resenhar,
capitulos, livros. (...) construir
aportes
tedricos (...).
Compreender
0 programa
PNLD,
Andlise do livro ccf\r;]alrlsgrrwceier
didatico ensino P
14-28 a estrutura
fundamental didatico-
e medio pedagdgica;
Criar novas
possibilidades
de intervengdes.
Compreender
Anélise da as diretrizes
BNCC do ensino 6-12 especfficas
fundamental da lingua
portuguesa.
Compreender
. as diretrizes
Anahse‘da BNC.C 6-12 especfficas
do ensino médio da Lingua
Portuguesa.
Conhecer a
Leitura do PPP lentidade
(Projeto I?ovlitioo 6-12 perspective;s
szgfgcﬂ;o futuras e andlise
' da experiéncia
democratica.
Documentos Conhecer as
normatizadores e
da rede estadual 10-16 eiﬁﬁfﬁfﬁgss
e municipal das redes
de ensino. '
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LINGUISTICA
APLICADA

Apropriar-se dos
Apresentar 0s instrumentais
instrumentais 06-10 enquanto
dos estagios recurso guia
prético.
Observacoes:
1 - do espago
fisico: do entorno, Compreender
estruturantes- a dinamica e
administrativos, relacoes dos
esportivo, 08-16 espagcos fisicos
recreativo/lazer, COm O Processo
banheiro, refeitorio, de ensino e
salas de aula, aprendizagem
biblioteca, (..).
multimeios, sala
multifuncionais, (...).
Observagoes: Perceber
2- da comunidade como escola
educativa: insercao e comunidade
da comunidade 08-16 interagem,
na escolae a bem como
funcao social da as relagoes
escola. (...). sociais (...).
Compreender
que professor
pode ocupar
Observagobes: 3- da dflfereptes
gestéo e 6rgaos 10-20 Uungoes
colegiados: € cargos.
Valorizando
0 principio
da gestao
democratica.
Observagoes: 4-da Perceber
prética pedagdgica as relacdes
- p 08-16 . o
(regéncia) na area interdisciplinares
de linguagens. ().
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LINGUISTICA
APLICADA

Compreender a
especificidade

da lingua
Observagoes: 5-da portuguesa

At - na prética
pre;t:g;é%eccijaa)g:gca X X 14-28 do professor
. regente e

Lingua Portuguesa diferentes
relagoes
no espaco
multicultural (...).

Compreender
que 0 processo
de ensino e

aprendizagem

Observagoes: 6- pode acontecer
de préticas extra X X 08-16 além das
sala de aula. (...) paredes da
salade aulae
da constante
interacao entre
os pares (...).

Desenvolver
uma pratica
coletiva e
mediadora,

apbs o
VIVGI’]/CIQ X X X 04-08 olhar de~18
pedagdgica observagoes,
podendo
ser: temas
transversais,

autoestima,
indisciplina (...)
Y.
R
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LINGUISTICA
APLICADA

Elabora-cao e
Realiza-¢ao do
Projeto de interven-
cao pedagogica.

Detectar
“necessidades”
educacionais e
projetar agoes
interventivas em
contra turno,
como oficinas de
redacao, cursos
voltados para
as avaliagdes
externas,
gramética para
concursos, sécio
linguistica (...).

15-30

Elaboracéao dos
planos de aula

Compreender
0s componentes
do plano de
40-80 aula, Dominar
as técnicas de
planejamento

().

Regéncia na
educacao basica

Desenvolver
a préatica de
desempenho
didatico e
40-80 experienciar
a praxis
pedagdgica
na Lingua
Portuguesa (...)

Relatorio de
Observagéao e
Regéncia.

Consolidar as
observagoes,
vivéncias e
experiéncias

10-18 da prética
(regéncia),
fundamentado
nos aportes
tedricos (...).
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Perceber a

necessidade
Avaliacéo e da avaliacéo
consideragdes continua e
pod X 04-08
sobre o estagio processual, bem
supervisionado. como, novas
consideragoes.
(..
Subsidiara novos
. estagiérios e
Recebimento e 29
: sera parte dos
arquivamento do X 01-02
e documentos
relatorio final. X
avaliados pelo
MEC (...)

Fonte: o autor.

Segundo Sacristan (1999, p. 12) citado por Pimenta (2012, p.
49), a teoria e pratica sdo inseparaveis, elas embrincam na construgao
da subjetividade do professor, pois sempre vai haver um dialogo entre
os conhecimentos pessoais e agdo. A este respeito, também afirma
Paulo Freire (1996.p. 47-48):

como um professor num curso de formagdo docente nao
posso esgotar minha préatica discursando sobre a Teoria da
nao extensao do conhecimento. Nao posso apenas falar bonito
sobre as razdes ontolégicas, epistemoldgicas e politicas
da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser exemplo

concreto, pratico, da teoria.

E também no processo de estagio que comega a construcao da
identidade do professor. Claro que essa identidade vai muito além da
pratica. Ela é fruto dos conhecimentos obtidos na academia — como
a influéncia das tendéncias pedagdgicas —, sua posicdo social, seu
entendimento de mundo, entre outros. No entanto, é no estagio que se
comeca a construgao dessa identidade.

28




E nesse percurso de aprendizagem que o licenciando aprende
as nuances do fazer educacional e vai, dessa maneira, identificando
o melhor caminho para ser um profissional de sucesso. Nessa
perspectiva, é importante saber que, segundo Paulo freire (1997, p.28),

E preciso insistir: este saber necessario ao professor - que
ensinar n&o é transferir conhecimento - ndo apenas precisa ser
apreendido por ele e pelos educandos nas suas razoes de ser
- ontolégica, politica, ética, epistemolégica, pedagdgica, mas
também precisa ser constantemente testemunhado, vivido.

Segundo Pimenta (2012) a construgdo da identidade do
professor se da na pratica do magistério, porém é na sua formacao
que sao consolidadas as opcdes e intencdes profissionais.

Além do fato que ndo importa a sua area de formacéao (Ciéncias
Humanas, Naturais, Linguagens e Codigos ou Matematica), o
conhecimento na area pedagogica é fundamental para o exercicio
da profissdo. Pimenta (2012) ressalta que para ensinar, 0 professor
necessita de conhecimentos e praticas que ultrapassem o campo de
sua especialidade. Ou seja, a teoria ndo desconversa com a pratica,
pelo contrario, s&o fundamentais para existéncia das mesmas.

Os conhecimentos e as atividades que constituem a base
formativa dos futuros professores tém por finalidade permitir que
estes se apropriem de instrumentais teéricos e metodolégicos
para a compreensao da escola, dos sistemas de ensino e das
politicas educacionais. (PIMENTA, 2012, p. 102)

Aoutra obra que se fez de grande relevancia no estagio é Estagio
e Docéncia de Selma Garrido Pimenta e Maria do Socorro Lucena Lima
(2012). Suporte no qual se encontram os conceitos que considero de
suma importancia acerca do estagio e as bases principais que norteiam
uma eficaz e proveitosa realizacdo dos Estagios Supervisionados,
elencando seus principais objetivos, incoeréncias e obstaculos.
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E importante destacar que se faz necesséario um constante dialogo
entre as disciplinas, entre os docentes dos cursos de licenciatura, uma
aproximagao entre educagao bésica e ensino superior, uma relagéao
dialética entre os protagonistas da educacgéo, para que os estagios
ocorram com exceléncia e 0s problemas possam ser superados a
partir de avaliacoes e intervencdes constantes.

VIVENCIAS, REFLEXOES E
PROPOSICOES PONTUAIS

RELACAO GESTAO ESCOLAR E ALUNOS

A proposicao do estagio com a gestao pressupe a premissa de
que o futuro professor podera ocupar diferentes cargos na educagéao,
ultrapassando os limites da sala de aula. Mesmo que “superficial”,
compreender que a escola enquanto instituicao educacional também
& gerenciada por outros cargos técnicos e que se relacionam entre si.
Além disso, perceber que o profissional do magistério podera ocupar
cargos e fungdes distintas de forma acumulativa ou correlatas. Diante
disso, vamos percebendo aos poucos que a sala de aula e a escola
nao sao ilhas, no minimo se configuram como arquipélago.

Outras observagoes também poderao ser realizadas: o tipo de
gestao; as diferencas e semelhancas ao adotar um tipo de gestao;
a relagao entre o nlcleo gestor, gestao e os professores; gestao e
os estudantes; gestao e comunidade do entorno e, ainda, a fungao
social da escola.
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Para anélise do modelo de gestao da escola, faz-se necessario
entender a conceituagéo do Projeto Politico Pedagogico (doravante
PPP), concebido como um dos instrumentos de gestado escolar
obrigatérios, previsto nos artigos 12, 13 e 14 da LDB, que espelha
a proposta educacional da escola e que deve ser elaborado
coletivamente com a participacdo de todos os profissionais da
educacéo e da comunidade escolar, os quais também se envolvem
com a execucao dos objetivos propostos. Na LDB, Artigo 12, Incisos | a
VII, estao as principais delegagbes que se referem a gestao escolar no
que diz respeito as suas respectivas unidades de ensino, apontamos
a incumbéncia | para explicitar os principios que norteiam a gestao
escolar: - elaborar e executar sua proposta pedagdgica; [...].

ANALISE DO PPP

E necessério perceber a importancia da proposta pedagdgica
enquanto bussola da escola, e esta por sua vez deve ser estruturada a
partir do processo de construcéo coletiva dos érgaos colegiados, onde
o didlogo faz parte da construgao social.

A elaboragao de um PPP sem dlvida é um passo fundamental e
importante para nortear os objetivos de uma unidade de ensino. Nessa
perspectiva, se faz importante a participagao de toda comunidade
escolar na construgdo desse documento que pode proporcionar ao
educando uma formagao socio-politico e cultural fundamentada numa
aprendizagem significativa possibilitando sua ascensao social.

Podemos considerar e talvez até afirmar que seja consenso que
“o trabalho docente é uma atividade consciente e sistemética, em cujo
centro esté a aprendizagem ou o estudo dos alunos sob a direcdo do
professor” (LIBANEO, 1994, p. 222). Sendo assim, o planejamento se
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faz essencial e indispensavel nesse processo, sendo o PPP o ponto
norteador em todas as acdes do professor.

Todavia, podemos entender por comunidade escolar todas
as pessoas que participam direta ou indiretamente do processo
educacional de qualquer unidade de ensino. Assim, esses participantes
vao desde os gestores, funcionarios e alunos até a comunidade em
geral. Por isso, o PPP ¢é considerado um instrumento democratico
na sua elaboracao, pois nele estdo contidas todas as necessidades,
particularidades e subjetividades inerentes ao processo de ensino
daquela instituicao que o produz.

Diante do exposto, podemos caracterizar, de forma geral, o

PPP de acordo com a definigao proposta pelo Projeto Vivencial (2018,
p.1) que diz:

O Projeto Politico-Pedagégico (PPP) deve se constituir na

referéncia norteadora de todos os ambitos da agao educativa

da escola. Por isso, sua elaboragao requer, para ser expressao

viva de um projeto coletivo, a participacdo de todos aqueles que

compdem a comunidade escolar. Todavia, articular e construir

espagos participativos, produzir no coletivo um projeto que diga

nao apenas o que a escola é hoje, mas também aponte para o
que pretende ser, exige método, organizacéo e sistematizacéo.

Esse projeto, por ser construido coletivamente, possui uma
dimenséao politica, j& que as intencdes pedagdgicas da escola e os
passos que serdo dados para sua consecugao sao frutos de uma agao
construida em conjunto pela escola e por toda a comunidade escolar,
como ensina Demerval Saviani: “A dimenséo politica se cumpre
na medida em que ela se realiza enquanto pratica especificamente
pedagoégica” (SAVIANI, 1983, p. 93).

Ja Veiga (2001, p. 13) explica que o PPP tem a dimensao
pedagdgica porque prevé as acdes educacionais e procedimentos
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didaticos que serdo efetivados por todos que participam da agéo
educativa na escola e na comunidade.

Na dimensao pedagdgica reside a possibilidade da efetivacao
da intencionalidade da escola, que é a formagdo do cidadao
participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo. Esta
dimenséo é pedagdgica, no sentido de definir as agdes educativas e as
caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propoésitos e
sua intencionalidade.

Em diversos momentos durante os estagios de observagao
(na educagéo basica: fundamental e médio), é possivel perceber as
diferentes construgbes de PPPR ora construido democraticamente,
ora construido por técnicos das instituigbes que representam o
poder executivo, ora acompanhado e avaliado constantemente, ora
arquivado e visitado quando solicitado por um estagiario ou por
técnicos. Diante das observacbes, algumas inquietagbes surgem,
segundo o grupo gestor, o PPP estd em fase de atualizagdo, mas
que eles ainda o usam desatualizado como base. Porém surgem
0s questionamentos: As necessidades da escola em 2014, por
exemplo, s&o as mesmas de 20187?; O PPP foi construido a partir da
participagao da comunidade, mas como se da o acompanhamento
da comunidade se ela so participa esporadicamente das reunides de
pais? Citamos alguns aspectos ilustrativos das observagoes realizadas
por estagiarios expostos nas rodas de conversas e registrados nos
relatérios como parte das experiéncias observadas, que a partir do
olhar do observador, novos questionamentos vao surgindo, enquanto
outros vao sendo respondidos.

E importante salientar que o PPP de uma escola deve sempre
estar atualizado com as concepgdes de ensino, objetivos e estratégias
que estdo vigorando no atual momento da instituicdo, pois assim
pode ser executado como maior éxito o plano de desenvolvimento
educacional das unidades de ensino.
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Segundo Libaneo (1994, p. 230), o PPP pode ser sintetizado como:

plano pedagodgico e administrativo da unidade escolar,
onde se explicita a concepcdo pedagodgica do corpo
docente, as bases tedrico-metodoldgicas da organizacdo
didatica, a contextualizagdo social, econémica, politica e
cultural da escola, a caracterizacao da clientela escolar, os
objetivos educacionais gerais, a estrutura curricular, diretrizes
metodologicas gerais, o sistema de avaliagdo do plano, a
estrutura organizacional e administrativa.

Guardadas as proporgoes, em geral, esses pontos elencados
por Libaneo podem ser encontrados no PPP da escola. Segue um ponto
a considerar na andlise no PPP da escola: a finalidade. Esta proposta
pedagdgica tem como finalidade reavaliar e reconstruir a pratica
pedagogica oportunizando o acesso ao conhecimento; formando
alunos auténomos, criticos, responsaveis, ciente dos valores a serem
vividos, tornando-se cidadaos atuantes em sua comunidade? Assim
de posse do conhecimento da concepcéo tedrica, fundamentaremos
este projeto que desenvolvera a partir de momentos que se registrou a
concluséo de cada um deles.

O ESTAGIO COMO INTERVENGCAO PEDAGOGICA

A ideia de vivéncia pedagoégica nasce como proposta de
fortalecer o estagiario que néao teve nenhum contato com sala de aula
e apresenta dificuldades para experienciar a pratica de ensino escolar.
Comiisso, apds observar a escola e a sala de aula, retornam para aroda
de conversa e expde suas percepgdes, posteriormente subdivididos
em grupos elaboram um projeto de intervengédo com carga horaria
maxima de 30 horas e, em especial, quando realizada em um Unico
dia, tornando a vivéncia imediata e com avaliagéo interventiva que
podera dar origem ao projeto de intervengao que por sua vez passara
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ater uma carga horéaria minima de 10 horas e podera ser desenvolvido
em diferentes formatos metodolégicos: oficina, minicurso, aulas de
campo, entre outras agbes pedagodgicas diferentes da rotina escolar.

Em ambas as atividades, estabelecemos um dialogo e
questionamentos em torno dos temas transversais e das avaliacdes
externas e, como a disciplina de estagio supervisionado acontece
no contexto do curso de Letras, podem dialogar na elaboragao de
projetos micros de “vivéncia pedagdgica” ou projetos mais elaborados
e duradouros “projeto de intervengao”? A resposta para as indagagoes
nasce na construcao dos projetos coletivos, no desenvolvimento das
atividades planejadas e posteriormente nos resultados do processo
avaliativo. Assim, reafirmamos, segundo Pimenta (2004, p. 37) que “a
pratica pela pratica e o emprego de técnicas sem a devida reflexao
podem reforgar a ilusdo de que ha uma pratica sem teoria ou de uma
teoria desvinculada da pratica”. Dai a necessidade das construgoes
coletivas e refletidas constantemente.

Sendo o estagio uma das atividades de transformagao da
realidade Pimenta (2004, p. 45) afirma que

nesse sentido, o estagio curricular ¢ uma atividade tedrica
de conhecimento, fundamentagao, dialogo, e intervencéo na
realidade, esta, sim, objeto da préxis. Ou seja, é no contexto da
sala de aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade
que a praxis se da.

E notdrio que a partir das agbes desenvolvidas nas vivéncias,
0s estagiarios apresentam e se encontram mais fortalecidos para as
proximas etapas, em especial a regéncia. Qutro aspecto positivo é a
utilizagdo das metodologias ativas na construgdo dos projetos e na
efetivacdo do tripé académico — ensino, pesquisa e extensao - que
sutilmente s&o consolidados nas vivéncias.
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ANALISE DO LIVRO DIDATICO

Sabemos a grande importancia do livro didatico como recurso
pedagdgico para auxiliar o professor no processo de ensino e
aprendizagem. Diante disso, a disciplina de Estagio de Observagao
do Ensino Fundamental e Médio possibilita um exercicio pratico de
analise desse material pelos futuros docentes, para tragarmos nossas
impressoes e avaliagdes sobre esse material de ensino.

Os Parémetros Nacionais Curriculares (PCN’s) ja apontam para
a importancia do livro didatico na formagao dos alunos e auxilio aos
professores. Dessa forma, o documento ressalta que para cumprimento
de tal tarefa é importante sabermos que:

O livro didatico € um material de forte influéncia na pratica
de ensino brasileira. E preciso que os professores estejam
atentos a qualidade, a coeréncia e a eventuais restricbes que
apresentem em relagéo aos objetivos educacionais propostos.
Além disso, é importante considerar que o livro didatico ndo
deve ser o Unico material a ser utilizado, pois a variedade de
fontes de informagéo é que contribuira para o aluno ter uma
visdo ampla do conhecimento. (BRASIL, 1998, p. 67)

Somos sabedores de que o livro didatico ndo pode ser o
unico recurso didatico, embora muitas vezes seja utilizado como
exclusividade, dal tamanha importancia na atividade de analise, tendo
como base instrumental as indicagbes sugeridas no Portal do MEC,
as entrevistas com os professores e ou técnicos das secretarias de
educacao, para compreender como acontece o processo de aquisicao.
Além das preocupacdes anteriores, devemos instigar no estagiario e
futuro docente, para a énfase didatico-pedagogica inserida no livro
didatico, a andlise organizacional da gramatica normativa, da estrutura
linguistica, as relacdes interdisciplinares, as concepgdes ideoldgicas,
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o0 combate a qualquer forma de discriminagaoe, principalmente, a
compreenséo de curriculo multicultural e integrado a vida.

OBSERVACAO DO ENCONTRO PEDAGOGICO

O encontro pedagdgico é o espago de aproximagao e participacéo
do grupo profissional da escola e tem como objetivo principal tratar de
assuntos relevantes para o desenvolvimento do trabalho docente na
sala de aula e na instituicdo educacional, através de projetos diversos
e interdisciplinares. Esse trabalho vai desde a postura do professor até
seu modo de planejar e agir diante das adversidades encontradas no
ambiente escolar.

Os encontros se pautam em diferentes contextos, dependendo
do periodo, nulcleo gestor e escola. Atividades diversas séo
desenvolvidas, desde o estudo de videos motivadores, materiais
que visavam a tentar passar para o docente o desafio e o prazer do
processo de ensino. E importante destacar a participacéo do estagiario
enquanto observador, onde ele passa a compreender que o nucleo
gestor é par profissional do docente, que a sala de aula do coordenador
pedagdgico é constituida pelos pares, que mais uma vez a sala de aula
se apresenta como heterogénea e que um dos grandes desafios do
docente & mediar e intervir em proposigdes que contribuam com a
formagao continua dos profissionais docentes.

Como ponto de convergéncia entre o0s professores e
profissionais dessa instituicao, percebemos que, segundo o disposto
por “eles/ estagiarios”, era momento de uma mudanga de postura,
avaliar os pontos positivos e negativos do ano anterior para com isso
tracar novas estratégias e metodologias de ensino que conseguissem
despertar o interesse dos alunos, pois, segundo o discutido, ha certa
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desmotivacdo por parte dos alunos nas aulas, assim, é necessario
tentar uma nova abordagem nas relagcoes de ensino e aprendizagem.

E importante salientarmos que esses momentos classificados
aqui como observatério no estagio sédo extremamente importantes
para o estagiario, porque é através desses que se consegue entender
as atividades de uma instituicdo de ensino em seus diversos ambitos
de atuacao que nao se resume a sala de aula, mas todos os ambientes
internos e externos, inclusive a comunidade do entorno que, de forma
subjetiva, esta representada nos depoimentos dos profissionais da
instituicao escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Percebe-se que o distanciamento da teoria e préatica sdo
gritantes no sistema educacional atual, sendo que isso nao deveria
acontecer, pois, como cita Pimenta (2012), as duas devem andar lado
alado. E ainda, parafraseando Guimaraes Rosa que afirma nao saber
de muita coisa, mas desconfia de quase tudo, é oportuno afirmar que
este artigo buscou inquieta—los através de relatos de experiéncias
vivenciadas e refletidas ao longo dos anos como professor de estagio
supervisionado. Além disso, buscou genuinamente apresentar
algumas proposicdes metodoldgicas que poderao ser aplicadas e ou
adaptadas posteriormente.

A experiéncia com o estagio possibilitou o desenvolvimento de
uma compreensao critica sobre 0 processo de ensino, sendo muito
mais do que uma etapa obrigatéria da formagao de professores de
educacéo baésica, passando a integrar o corpo de conhecimento do
curso, superando a perspectiva de ser apenas um apéndice do curso
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de Letras, aproximando a teoria da realidade prética, permeando todas
as disciplinas do curso de formacgao de professores.

O estégio supervisionado representou para minha formacéo
continuada muito mais do gque o simples cumprimento de exigéncias
profissionais, j& que trouxe também grandes possibilidades de
crescimento pessoal e profissional e criou inUmeras situacbes que
promoveram aintegracao entre a escola de ensino superior e a educagao
béasica, a escola-campo e a comunidade escolar. As atividades do
estagio criaram inUmeras possibilidades de identificar novas e variadas
estratégias pedagogicas para superacéo de problemas, muitos deles
imprevistos, favorecendo-me o desenvolvimento das potencialidades de
sociabilidade, de criatividade, de espirito critico, de raciocinio légico e de
inteligéncia emocional para lidar com situaces educativas inusitadas.

Como a teoria, dissociada da pratica, ndo tem significagcdo para
o trabalho do futuro professor, o estagio supervisionado possibilita
a compatibilizacdo da teoria com a pratica, uma ressignificando a
outra, contribuindo para que eu possa ser um profissional reflexivo e
continuo pesquisador. E uma experiéncia singular na vida do futuro
docente e na construgdo da identidade do regente da disciplina
de estagio supervisionado. Por meio deste, podemos perceber as
particularidades do processo de ensino e aprendizado, pois somos
responsaveis por ser dentro da sala de aula um agente facilitador do
processo de ensino e aprendizagem. Podemos constatar também as
nuances e percepcoes de todos os envolvidos no processo de ensino.

E nesse momento que temos a chance de verificar como se
constréi um espaco de producédo de conhecimento sob a pratica
pedagdgica desenvolvida no cotidiano escolar e nos aproximar da
realidade da escola, percorrer caminhos de via dupla entre a instituicao
de ensino superior e a educacao basica, possibilitando compreender
melhor e superar os desafios e dilemas que devemos enfrentar
enquanto profissionais da educacao.
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E também uma oportunidade de conhecer as condigbes de
trabalho enfrentadas pelos profissionais da educagédo bésica, os
recursos didaticos existentes e seu uso para melhorar a pratica
pedagdgica, sendo muito mais do que uma etapa obrigatéria da
formagao de professores de educagao basica, passando a integrar o
corpo de conhecimento do curso. Além disso, superar a perspectiva
de ser apenas um apéndice do curso de Letras, aproximando a teoria
da realidade prética, permeando todas as disciplinas do curso de
formacao de professores. Numa incansavel busca pela superacéo das
dificuldades de aprendizagem dos alunos, e assim enfrentar de forma
critica e consciente os desafios que a futura profissdo nos oferece.

Ndo ha como construirmos uma identidade e uma postura
profissional no magistério sem que se proporcione aos licenciandos
essa aproximagao com a pratica docente encontrada no estagio. Ou
seja, ndo haveria como os estagiarios testarem seus conhecimentos
tedricos transpondo-os a acdo de ensinar; enfrentando todos os
obstaculos e desafios cotidianos aos quais essa agao se submete no

contexto escolar basico brasileiro.

Proposicdes aqui apresentadas tém o objetivo de desenvolver
atividades que possibilitem o conhecimento, a andlise, a reflexao
do trabalho docente, das agbes docentes, nas instituicoes, a fim de
compreendé-las em sua historicidade, identificar seus resultados,
os impasses que apresenta as dificuldades. Dessa analise critica, a
luz dos saberes disciplinares, € possivel apontar as transformagoes
necessarias no trabalho docente, nas instituicbes e, consequentemente,
na sociedade.

Por fim, fica a reiteragdo da importancia do estagio para o
desenvolvimento de capacidades que vao além do que vemos
teoricamente, fomentando, assim, o profissional que queremos
ser e as possibilidades de construgdes coletivas que sao basilares,
alicercantes, solidas, para que obtenhamos éxito nos desafios futuros:
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a efetivacdo da educacao cidada, sociedade menos competitiva e
estratificada, e, principalmente, mais democratica e empatica.
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Resumo:

As metodologias de ensino de lingua portuguesa precisam demonstrar
para os alunos que a lingua é diversa e que suas estruturas podem ser
utilizadas para suprir as necessidades comunicativas. O objetivo deste
artigo é apresentar propostas metodoldgicas para o ensino de lingua
portuguesa, especialmente do Iéxico com o devido tratamento funcional, para
aprendizagem critica e reflexiva. Para isso, apresentaremos dois aspectos
do Iéxico: as suas caracteristicas formais e a capacidade que ele detém de
representar significados culturais em diferentes contextos. Esperamos que a
leitura deste texto colabore com a pratica docente, para o ensino da lingua
como instrumento de critica e emancipagdo dos alunos, como posto nos
documentos oficiais da educacéo brasileira.

Palavras-chave:
Metodologias de ensino; Funcionalismo; Léxico; Lingua portuguesa.
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INTRODUCAO

Para o sucesso da tarefa de ensinar, a pratica docente deve
fundamentar-se em um posicionamento tedrico do professor que seja
capaz de revelar os pressupostos tedricos assumidos por ele e as
concepgdes de linguagem adotadas para o tratamento conferido ao
contelido de ensino nas aulas de lingua portuguesa. O que se tem
verificado, contudo, em muitos livros didaticos e gramaticas da lingua
portuguesa é uma proposta prescritivista que nao prioriza no ensino a
producéo de sentidos.

Isso demonstra que as concepgoes tedricas sustentadas por tais
praticas contrariam as recomendagdes dos Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998), que propbem a
superagao das metodologias artificiais pautadas em classificagoes e
categorizagbes da lingua. As praticas anteriores a esses documentos
de referéncia dao a “impressao de que ainda se passa conhecimento
pronto quando o assunto é educagado léxico-gramatical” (ROMERO,
2010, p. 340), pois se fundamentam numa concepgao de unidade
linguistica portadora de um significado absoluto.

Nesse sentido, defende-se aqui que as atitudes do professor
na vivéncia com a lingua e as suas praticas de ensino precisam ser
constantemente atualizadas para o aperfeicoamento da relagao que
ele mantém com a pratica profissional e a fundamentacéo tedrica que
a orienta. Tudo isso se justifica pelo fato de que o homem se constitui
como tal pelos processos de elaboracao e reelaboragéo da linguagem;
por sua vez, a lingua ndo tem materialidade fora da atividade humana.

Por essas razdes, é fundamental trazer para o centro das
discussbes pedagdgicas de ensino de lingua materna uma abordagem
que leve em consideracdo um trabalho de continua reflexdo acerca
do funcionamento da lingua, para superar a crenca de que unidades
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linguisticas sdo dotadas de contetidos préprios, autbnomos e fechados,
independente dos contextos de ocorréncia da interagao verbal.

Se se admite que o sentido de uma palavra é determinado
pelo uso que se faz dela e que s6 se sustenta por meio de uma
atividade real de interlocuc&o e n&o por palavras descontextualizadas
em estado de dicionério, ndo se pode validar, na pratica docente,
modelos de categorizagao de linguagem submetidos a regras de
memorizagao de conceitos, como se 0s sujeitos fossem incapazes
de ressignificar as realidades em que estdo inseridos, através da
criatividade na linguagem.

Com base nessa exposicao inicial, este texto pretende
apresentar estratégias para o ensino do Iéxico da lingua portuguesa,
recorrendo a pressupostos do Funcionalismo, que concebem a lingua
como uma pratica social em que se verbalizam desejos, sentimentos,
crencgas, culturas e identidades de diferentes grupos nos mais variados
contextos de interacao.

SOBRE O CONCEITO DE LINGUA

Na atualidade, é facil apresentar situagoes em que se depende
da lingua nas interacdes sociais do cotidiano. Todavia, pelo habito de
convivéncia com as caracteristicas e o funcionamento dela, talvez nem
sempre sejam percebidas todas as suas possibilidades de uso.

A lingua € uma criagéo social dinamica, portanto, em torno
dela, estd a comunicacéo entre as pessoas em uma sociedade, para
expressar sentimentos, informar fatos, convencer outra pessoa de
algo, registrar um momento, uma descoberta, uma pesquisa ou uma
conquista, descrever uma cultura, entre outros. A lingua existe para a
comunicagao, e todo enunciado estabelece contato do emissor com
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seu interlocutor. E é justamente essa a dimensao da importancia social
da lingua. Logo, o homem reage linguisticamente aos acontecimentos.

E pela interagéo entre os individuos que se estabelece a cultura
de uma sociedade, em sentido amplo, ou de um especifico grupo
social, em sentido restrito. Este é o principio da relacdo entre a lingua
e a cultura. A propdsito desse tema, Pamies Bertran (2012, p. 346)
expressa que:

7

A relagéo entre lingua e cultura ndo é uma ideia nova:
Humboldt (1820) falava da lingua como espelho do Espirito
da nagéao, para dizer, mais ou menos, que cada nacao tem
uma “mentalidade” que estaria refletida na lingua. Mais tarde,
o relativismo linguistico de Sapir (1921) reforcou essa relacao
s6 gque ao avesso do que era para 0s nacionalistas romanticos:
a “mentalidade nacional” virou o fruto, ou a consequéncia da
lingua, em vez de ser sua causa.

A identidade de uma regido ou de um grupo social € marcada,
em especial, pelas tradi¢cdes culturais, e, nesse sentido, a relagéo entre
lingua e cultura se estende do conceito de lingua como lugar onde
se registram as manifestagdes culturais do homem até a concepgao
de que a palavra é portadora de visbes de mundo, logo um meio de
acesso a cultura.

Para ratificar a intensidade da relagado entre cultura e lingua,
Sapir (1980, p. 165) afirma que “a lingua ndo existe isolada de uma
cultura, isto é, de um conjunto socialmente herdado de praticas e
crengas que determinam a trama das nossas vidas”. Das praticas a
que se refere Sapir, destaca-se a interagao linguistica entre os homens,
fundamentada no léxico que lhes é comum em um determinado espago.
Esse nivel da lingua [o |éxico] armazena e representa as experiéncias
culturais de cada grupo social.

E nesse sentido que se faz necessario compreender a lingua, a
cultura e aidentidade, observando as realizagdes lexicais apresentadas
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em contexto histérico e regional. Com isso, o estudo do Iéxico de uma
lingua conduz ao conhecimento da histdria, e os diversos aspectos da
cultura de um povo podem ser discutidos a partir de um estudo lexical.

De acordo com esse pensamento, as realizacoes lexicais, sobretudo
aquelas relativas a atividades sociais, contribuem significativamente para
a compreensdo da cultura de um povo como forma de construcao de
uma identidade especifica ou regional. Ja a cultura pode ser expressa
pelo Iéxico, possibilitando a criagdo de uma identidade.

A Linguistica do século XX é fortemente marcada pela concepcéao
estruturalista da linguagem. Foi a partir dos estudos de Saussure (Curso
de Linguistica Geral, de 1916) que surgiram nog¢des fundamentais para
a linguistica daquele século, referentes a sistema, estrutura e fungéo.
Nesse pressuposto, a andlise linguistica estava, entao, restrita a rede
de dependéncias internas em que se estruturam os elementos da
lingua. A primeira expressao de trabalhos relevantes a respeito dessa
tendéncia dos estudos linguisticos foi o Circulo Linguistico de Praga,
a partir de 1928.

No entanto, o que predominou entre os linguistas de Praga foi
0 pensamento de que a lingua deve ser entendida como um sistema
funcional, no sentido de que é utilizada para um determinado fim1.
Logo, o Circulo se dividiu em dois polos, conforme a énfase dada a
analise linguistica, a saber:

1. Polo formalista — a andlise da énfase a forma linguistica, e a
funcéo fica em plano secundario.

2. Polo funcionalista — neste, a funcdo que a forma linguistica
desempenha no ato comunicativo tem papel predominante.

1 Para aprofundamento dessa questéo, indica-se Margalo (2002), Capitulo 1 — Principios
tedricos do funcionalismo (Filiagdes e divergéncias).

48



A este texto interessa particularmente o polo funcionalista, por
razOes a serem apresentadas a seguir.

O chamado polo funcionalista caracteriza-se pela concepgao da
lingua como um instrumento de comunicacéo, que, como tal, ndo pode
ser analisada como um objeto autbnomo, mas como uma estrutura
maleavel, sujeita a pressdes oriundas das diferentes situagcdes
comunicativas, que ajudam a determinar sua estrutura gramatical. A
tendéncia, com o tempo, € a diminuicdo da polaridade conceitual entre
estruturalismo e funcionalismo linguisticos, pois, como afirma Margalo
(1992, p. 105), “A propria estrutura de uma lingua nao € sendo um
aspecto do seu funcionamento; uma mudanca na estrutura evidencia
a realidade da evolucao”.

Conforme esse pensamento, o que hoje se conhece como
desvios a gramatica normativa nao séo casos fortuitos: na diversidade
de usos da lingua, eles constituem tendéncias consequentes da
necessidade de comunicacao e, portanto, uma rica fonte de estudos
linguisticos. Entre esses recursos da lingua, estéo, por exemplo, os
culturemas (ou palavras culturais), que nao figuram na gramatica
normativa, contudo sdo produzidos e circulam em diferentes espacos
sociais e constituem estruturas linguisticas dotadas de motivagao
cultural que permitem aos individuos de um determinado grupo ou
regido reconhecerem-se como portadores de uma cultura especifica.

Como marcas de cultura, os culturemas se materializam no
campo lexical da lingua e sdo importantes como objetos de pesquisa,
pois “todo sistema linguistico manifesta, tanto no seu léxico como
na sua gramatica, uma classificagdo e uma ordenagdo dos dados
da realidade que s&o tipicas da lingua e da cultura que com ela se
conjuga” (BIDERMAN, 1978, p. 80).

Como colaboracéo aos estudos linguisticos contemporaneos e
a compreenséo que se deve ter da lingua em funcionamento e como
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uma construcéo social, o linguista romeno Eugénio Coseriu reformulou
a dicotomia saussuriana lingua e fala. Nas palavras de Biderman (1978,
p. 17), “Para ele a oposicao dicotbmica néo revela claramente o que,
de fato, se passa na linguagem. Melhor seria propor uma oposiGao
triplice entre o sistemma linguistico, a norma e a fala”.

Fonte: Coseriu (1962; 1979)

Segundo Coseriu (1962; 1979), em sintese a fala é o conjunto
dos atos linguisticos realizados pelos falantes de um idioma; a norma,
por sua vez, é costume, tradigdo continuada e reiterada no falar e no
escrever de uma determinada comunidade linguistica; e o sistema,
por fim, é a estrutura da lingua que contém apenas os elementos
indispensaveis ao seu funcionamento na comunicagéo.

Decorrente dos objetivos deste artigo, € indispensavel atentar
para o0 seguinte destaque:

O que, narealidade, se impde ao individuo, limitando sua liberdade
expressiva e comprimindo as possibilidades oferecidas pelo
sistema, dentro do marco fixado pelas realizacées tradicionais,
é a norma. A norma &, com efeito, um sistema de realizagbes
obrigatdrias, de imposigdes sociais e culturais, e varia segundo
a comunidade (BIDERMAN, 1978, p. 18).
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Com base nessas afirmacoes, constata-se que os culturemas,
como expressdes culturais motivadas, estao inseridos no campo
linguistico que Coseriu denomina de norma, pois, dada a sua natureza,
os culturemas sdo “impostos” aos individuos de um determinado
grupo social. A aquisigao (ou aprendizagem) de valores, crengas €
costumes culturais ocorre através da interacdo social com outros
individuos, ou com o produto de outras mentes, representantes da
mesma comunidade linguistica.

Considerando-se o léxico da lingua, percebe-se, portanto, que
a aprendizagem dele é continua, dada a sua permanente expansao.
Logo, qualquer individuo, mesmo na idade adulta, estara sempre
assimilando novos elementos Iéxicos, como os culturemas tipicos do
Seu grupo social.

LINGUA E CULTURA — A EVIDENCIA DO LEXICO

A linguagem é uma atividade humana universal realizada por
cada falante, sempre situada na histéria e marcada pela cultura, por
isso se afirma que ela é umainstituigdo (ou um fato) social. A concepgao
mais comum decorrente dessa definicdo é a de que a linguagem esta
determinada pela necessidade de comunicacéo, e que a lingua, em
sentido particular, impde-se aos individuos, os quais isoladamente
nao podem cria-la nem a modificar. Coseriu (1990) afirma que essas
proposigoes ndo podem ser aceitas sem reparos, visto que:

Com efeito, a linguagem, mais do que ser um fato social entre
outros, € o fundamento detodo o social e a manifestagao primaria
da ‘socialidade’ humana, do ‘ser-com-outros’, que é uma
dimenséo essencial do ser do homem. E carater ‘institucional’,
de objetivagao histérica da socialidade do homem, tem néo a
linguagem como tal, mas sim a lingua (COSERIU, 1990, p. 38).
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Também sobre a lingua, ele faz uma adverténcia:

Esta ndo se impoe ao falante, e sim, o falante a assume como
propria, assumindo ao mesmo tempo a sua propria historicidade,
0 seu ser histérico; ndo é ‘obrigatéria’ como imposicdo externa, e
sim, como ‘compromisso’, como obrigagao liviemente assumida
e consentida. Por outro lado, o falante a cria continuamente
como tradicao pelo fato mesmo de que a adota e a continua
(que é como se criam os fatos sociais) e sempre a modifica em
alguma medida pelo fato mesmo de que a realiza no falar em
circunstancias particulares (COSERIU, 1990, p. 38).

As restricbes conceituais apresentadas por Coseriu a respeito
das fungdes sociais da linguagem e da lingua s&o bastante caras a
este trabalho sobre metodologias para o ensino do Iéxico, pois ele
e seus desdobramentos (expressdes idiomaticas e enunciados
fraseoldgicos) sdo herdados de geracéo a geracédo e, muitas vezes,
criados ou reinventados e continuados do ponto de vista estrutural e
sintatico, sem prejuizo a representacéo simbdlica e cultural que fazem
de um determinado grupo de pessoas.

Na relagao dos sujeitos com as comunidades, encontra-se outra
caracteristica fundamental da linguagem: a dimensao intersubjetiva.
Esta é dada pela alteridade do sujeito, pois ele, enquanto falante
e criador de linguagem, pressupde sempre outros sujeitos como
usuarios. Por outro lado, a alteridade pode ser positiva ou negativa.
No primeiro caso, ela representa coesao e solidariedade entre os
sujeitos, que se reconhecem como membros da mesma comunidade;
no segundo, implica separacao de outros, que se reconhecem como
membros de diferentes grupos sociais (COSERIU, 1990).

Esse autor apresenta, em sintese, a relagao entre linguagem e
cultura, fundamentando-a em trés sentidos diferentes:
(i) a propria linguagem é uma forma primaéria de cultura, da

objetivagao da criatividade humana; (ii) a linguagem reflete a
cultura ndo linguistica (...) e manifesta os saberes, as ideias
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e crencas acerca da realidade conhecida, também acerca
das realidades sociais e da propria linguagem enquanto
parte da realidade; (iii) fala-se também com a competéncia
extralinguistica, com o conhecimento do mundo (...) e este
influi sobre a expresséo linguistica e a determina em alguma
medida (1990, p. 40).

Cuche (1999) é outro tedrico que se reporta ao vinculo estreito
entre lingua e cultura, para afirmar inicialmente que elas se estabelecem
numarelacéo de interdependéncia: “alinguatem afungao, entre outras,
de transmitir a cultura, mas &, ela mesma, marcada pela cultura” (p. 94).
Em seguida, ele cita Lévi-Strauss, que traz as seguintes concepgdes
sobre esse tema:

linguagem como produto da cultura (uma lingua em uso em
uma sociedade reflete a cultura geral da populacéo); linguagem
como parte da cultura (a lingua constitui um dos elementos da
cultura); linguagem como condigao da cultura (é sobretudo por
meio da linguagem que o individuo adquire a cultura de seu
grupo) (CUCHE, 1999, p. 94).

Para este trabalho, importa dar relevo também ao pensamento
de Sapir sobre o tema: "A lingua néo existe isolada de uma cultura,
isto é, de um conjunto socialmente herdado de praticas e crengas que
determinam a trama das nossas vidas (SAPIR, 1980, p. 165).

Sobre a correlagdo do léxico com a sociedade, Biderman
afirma que:

Se considerarmos a dimensao social da lingua, podemos ver
no Iéxico o patriménio social da comunidade por exceléncia,
juntamente com outros simbolos da heranca cultural. (...)
esse tesouro lexical é transmitido de geragdo a geragdo como
signos operacionais, por meio dos quais os individuos de cada
geragédo podem pensar e exprimir seus sentimentos e ideias
(BIDERMAN, 1981, p. 132).

Ao tomar essas ideias por referéncia, percebe-se que a palavra
tem existéncia também psicoldgica e destacado valor coletivo, pois
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¢ por ela que o homem exerce a sua capacidade de abstrair e de
generalizar conhecimentos de carater subijetivo. E, portanto, a palavra
que tem a fungao de consolidar 0s conceitos resultantes de operagoes
mentais, possibilitando a sua transmissao as geragoes futuras.

Segundo a teoria do relativismo linguistico (denominada de
hipdtese Sapir-Whorf), “o Iéxico pode ser considerado como uma
categorizagao? simbdlica organizada, que classifica de maneira Unica
as experiéncias humanas de uma cultura” (BIDERMAN, 1981, p. 133).
Logo, nesse sentido, o vocabulario de uma lingua é, por exceléncia, o
dominio no qual estdo codificados os simbolos da cultura.

Além disso, o léxico nomeia objetos do mundo material como
resultado de um longo processo de categorizagao, através do processo
de reconhecimento das semelhancas e das diferencas entre o meio
cultural e os elementos da experiéncia fisica humana, permeados
sempre pela interagdo entre os individuos. Portanto, a cultura e o
mundo fisico dos falantes de uma comunidade serdo percebidos
de uma determinada maneira, conforme o seu acervo lexical, que se
renova com maior ou menor frequéncia, de acordo com a dindmica
evolutiva do grupo social. Como argumenta Marcuschi (2004, p. 269),
“0 Iéxico nao pode ser pensado a margem da cognigao social”.

O postulado fundamental para a compreensao das relacoes
entre a lingua e a cultura é dado por Biderman (1978, p. 80): “Todo
sistema linguistico manifesta, tanto no Iéxico como na sua gramética,
uma classificagdo e uma ordenacao de dados da realidade que sao
tipicas dessa lingua e da cultura com que ela se conjuga”. Logo,
entende-se que a compreensao do individuo sobre a propria realidade
é, de certa maneira, influenciada pelo sistema linguistico em que ele

2 Em virtude das tantas e variadas formas como o mundo real se apresenta, Biderman
(2001, p. 156) argumenta que “O processo de categorizagdo permite-nos simplificar a
infinitude da realidade tal como ela se apresenta a nossos sentidos e nos possibilita
a conceptualizacdo dessa realidade. A rigor, a categorizagdo ¢ um mecanismo de
organizagdo mental da informagao (...)".
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esta inserido, pois as categorias da sua lingua o predispdem a fazer
determinadas escolhas de interpretagdo do que lhe é real. Como se
Vé, 0 léxico é a estrutura linguistica que, por exceléncia, estabelece a
relacdo entre lingua e cultura.

Oléxico se constitui a partir de acdes sucessivas de compreenséo
da realidade e de categorizagdo das experiéncias humanas e se
materializa em signos linguisticos. Quando o homem agrupa objetos
e os identifica por semelhancas e, por outro lado, discrimina-os por
diferencas, ele organiza o mundo em que esta imerso. Por essa
estratégia de nomeagéo, que permite ao homem apropriar-se do real,
é gerado o léxico de uma lingua (BIDERMAN, 2001).

Dentre as ciéncias que estudam o Iéxico, destacam-se a
Lexicologia, a Lexicografia e a Terminologia. As reflexdes em andamento
aqui se interessam especialmente pelas duas primeiras, pois nao
discutem o termo técnico-cientifico, objeto de estudo da Terminologia.

Para Abade (2006, p. 219), "A Lexicologia € a ciéncia que
estuda o léxico em todas as suas relagoes linguisticas, pragmaticas,
discursivas, histéricas e culturais”. Conforme essa autora, a Lexicografia
e a Terminologia, entre outras, sao ciéncias afins a Lexicologia. Pontes
(2009, p. 18) disserta que ‘A lexicologia é a disciplina responsavel
pelo estudo das palavras de uma lingua, em discursos individuais e
coletivos”. De acordo com Biderman (2001, p. 16), essa ciéncia “tem
como obijetivos basicos de estudo e andlise a palavra, a categorizagao
lexical e a estruturacdo do léxico”. A referida autora pondera, ainda,
que a Lexicologia possui fronteiras com a semantica, a morfologia
lexical, a Dialetologia e a Etnolinguistica.

A fim de ratificar que a Lexicologia é a ciéncia geral do léxico,
Krieger (2010) argumenta que:

os estudos de Lexicologia, ao se ocuparem de vocabularios
especificos, topdnimos e neologismos, contribuem, de modo

55



particular, para o conhecimento da variagdo linguistica do
portugués do Brasil. A variagdo associam-se importantes
aspectos da cultura nacional, bem como das regionais, da
histéria da lingua e, consequentemente, de visdes de mundo e
de valores da nossa sociedade (KRIEGER, 2010, p. 169).

Por sua vez, a Lexicografia se dedica ao estudo de um aspecto
particular do léxico e é, segundo Hernandez (1989, p. 08), “uma
disciplina do ramo da Linguistica Aplicada que se ocupa das questoes
tedricas e préaticas concernentes a elaboragao de dicionarios”. Porisso,
ela se divide em parte tedrica e parte préatica. A primeira, denominada de
metalexicografia, abrange questdes relativas ao estudo de problemas
ligados a elaboracéo de dicionarios, a critica de dicionarios, a pesquisa
da histéria da Lexicografia, a pesquisa de uso de dicionarios e ainda
a tipologia (WELKER, 2004). A segunda diz respeito a elaboracéo de
dicionérios. Para Borba (2003, p. 15), a Lexicografia tem duas fungdes:

() como técnica de montagem de dicionarios, ocupa-se
de critérios para selecdo de nomenclaturas ou conjunto de
entradas, de sistemas definitorios, de estruturas de verbetes,
de critérios para remissoes, para registro de variantes etc.; (ii)
como teoria, procura estabelecer um conjunto de principios
que permitam descrever o léxico (total ou parcial) de uma
lingua, desenvolvendo uma metalinguagem para manipular e
apresentar as informagoes pertinentes.

A depender da natureza de uma pesquisa em sua area, a
Lexicografia apresenta quatro segmentos, a saber: i) Lexicografia
Pedagdgica, para a pratica ou estudo de dicionarios voltados ao ensino
de lingua materna ou estrangeira; ii) Lexicografia Computacional, para
a elaboracéo de dicionarios eletronicos; iii) Lexicografia Aplicada,
para o estudo de dificuldades e estratégias sobre o uso do dicionario
(PONTES, 2009); e iv) Lexicografia Regional3, para o estudo dos

3 A Lexicografia Regional estuda os regionalismos em duas vertentes, de acordo com
Ahumada Lara (2007, p. 101): i) “os regionalismos e sua presenga nos dicionarios gerais;
e ii) os regionalismos como objeto exclusivo de estudo, isto é, os vocabulérios dialetais ou
dicionarios de regionalismos”.
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regionalismos4 léxicos. E nesta Ultima perspectiva em que se concentra
o trabalho em curso, ao abordar em um quadro exemplificativo alguns
culturemas da gastronomia cearense, pois eles revelam expressoes
locais registradas em dicionérios de regionalismos.

Os estudos sobre o léxico encontram-se bastante diversificados
na atualidade e podem ser desenvolvidos em conformidade com
qualquer uma das trés principais correntes da linguistica, segundo
Abade (2006), quais sejam:

i) Estruturalismo: nessa teoria, a lingua é analisada em seus aspectos
formal e social, e o Iéxico forma estruturas e subestruturas ligadas
entre si por diversas caracteristicas. Para esta concepgéo de lingua,
“a palavra é produtiva, ou seja, & capaz de servir como modelo
analdgico para formar outras, na medida em que é passivel de
ser decomposta” (Maroneze, 2008, p. 03). Portanto, a énfase € na
forma/estrutura do I1éxico.

i) Gerativismo: aqui, a lingua é considerada um sistema articulado
de caracteristicas fonéticas, sintaticas e semanticas, e se busca
conhecer a organizacéo e o funcionamento do Iéxico no sistema
cognitivo dos usuarios da lingua. Essa teoria “...encara o Iéxico
como o acervo dos itens que o falante recolhe para a geragao
das unidades sintaticas” (RODRIGUES, 2015, p. 42).

iii) Funcionalismo: nessa corrente tedrica, a lingua é investigada
em seu uso social, e quanto ao léxico se deseja saber como os
individuos empregam as estruturas em interagbes cognitivas e
comunicativas (orais e escritas). Portanto, “Quanto a anélise da
palavra, os funcionalistas apelam para o contexto de emprego,

4 Na lingua portuguesa do Brasil, Isquerdo (2006) chama atengéo para a existéncia de dois
tipos de regionalismos: o amplo e o restrito. O primeiro diz respeito a lingua portuguesa
variante brasileira ter carater de regionalismo — mais conhecido como brasileirismo — se
comparada a variante portuguesa. O segundo configura-se na variedade empregada em
uma dada regido.
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para a combinacdo de signos linguisticos e ndo-linguisticos
(como gesto, forga elocucionaria, etc.)” (LIMA-HERNANDES,
2009, p. 99-100).

Em sentido mais especifico, o léxico pode ser estudado, segundo
essas teorias, a partir de enfoques, como: formacao de palavras
(com fundamentos do estruturalismo ou do gerativismo); vocabulario
de especialidade (com fundamentagdo no estruturalismo ou no
funcionalismo); e ensino de vocabulario (com base no estruturalismo e
no funcionalismo) (ABADE, 2006).

Vilela (1997) apresenta o léxico em duas perspectivas: a
cognitivo-representativa € a comunicativa. Na primeira, o Iéxico é “a
codificacéo da realidade extralinguistica interiorizada no saber de uma
dada comunidade linguistica”. Na segunda, “é o conjunto das palavras
por meio das quais os membros de uma comunidade linguistica
comunicam entre si” (VILELA, 1997, p. 31). Em ambos os casos, para
esse autor trata-se sempre da codificacdo de um saber partilhado
socialmente.

De acordo com o exposto até aqui, vé-se que o Iéxico é um
sistema dinamico e instavel que manifesta a histéria e as mudangas
sociais e culturais de um povo. Essas mudangas deixam transparecer
na lingua os valores, as crengas, 0s costumes e os habitos de uma
sociedade, como os gastronémicos, cuja parte dos culturemas forma
0 qguadro exemplificativo deste artigo. Sobre a dinamicidade do léxico,
Biderman (2001, p. 15) também se posiciona:

Eis por que o léxico das linguas vivas usadas pelas
sociedades civilizadas vive hoje um processo de expansao
permanente. No mundo contemporéneo, sobretudo, esta
ocorrendo um crescimento geométrico do Iéxico portugués
e das linguas modernas de modo geral, em virtude do
gigantesco progresso técnico e cientifico, da rapidez
das mudangas sociais provocadas pela frequéncia e
intensidade das comunicacdes e da progressiva integragao
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das culturas e dos povos, bem como da atuagao dos meios
de comunicacdo de massa e das telecomunicagoes.

Para Isquerdo e Krieger (2004, p.11), “o Iéxico como repertério
de palavras das linguas naturais traduz o pensamento das diferentes
sociedades no decurso da histéria, razao por que estudar o léxico
implica também em resgatar a cultura”. Portanto, a lingua, a histéria e
a cultura séo indissociaveis.

ESTRATEGIAS (NECESSARIAS) PARA O
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Quando se pensa no ensino de lingua portuguesa, é preciso
conciliar proporcionalmente a abordagem gramatical e a lexical, a fim
de garantir a aprendizagem significativa pelos alunos e o consequente
aprimoramento da competéncia linguistica destes. Logo, é necessario
que o professor tenha a maior clareza possivel do que se encontra nos
documentos oficiais, nos livros didaticos e nas gramaticas da lingua
acerca do assunto.

Nos objetivos gerais dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) encontra-se referéncia a “ampliacdo do léxico e de suas
respectivas redes semanticas (...)" (BRASIL, 1998, p. 32-33). Nos livros
didaticos, a tradicao é, ainda, apresentar o Iéxico associado a afixos
(prefixos e sufixos) no processo morfolégico da derivacao (livro > livrao;
pé > pezinho) na perspectiva da categorizagao, que coloca os alunos
na condigdo de sujeitos que apenas se apropriam de um sistema dado
como se fossem incapazes de formular sentidos e tecer significados
mundo afora. Quanto aos significados que 0s afixos podem expressar,
ainda é reduzido o nimero de manuais didaticos que exploram a
capacidade que eles tém de, associados a uma palavra lexical, veicular
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concepgdes para muito além da ideia de tamanho. A propdsito, veja-se,
por exemplo, que ‘portdo’ ndo tem como referente uma porta grande e
gue ‘cartao’ ndo expressa a concepcao de carta grande.

Entre as gramaticas normativas, parece ainda predominar a
estratégia de expor listas com afixos, especialmente os de origem
grega e latina, com a respectiva classificacao estrutural para formas
analiticas e sintéticas, como ‘muito dificil’ e ‘dificilimo’, respectivamente.
Uma das excegoes a essa proposta de trabalho € Rocha Lima (2000),
pois apresenta léxicos que, auxiliados por afixos, assumem sentido
metaférico, como ‘lanterninha’ e flanelinha’.

Para que o ensino de lingua portuguesa de fato seja impactado
produtivamente pelas concepgbes de funcionalismo linguistico, é
fundamental que nas praticas cotidianas de ensino os professores
usem textos que possibilitem aos alunos a percepcao do potencial
semantico do Iéxico e dos elementos que os acompanham, para a
configuragédo dos aspectos metalinguisticos, enquanto estruturas
da lingua; para a compreensao das cadeias semanticas, enquanto
unidades portadoras de significados em diferentes contextos; e para
as relagbes da lingua com a cultura, enquanto indicadoras de préticas
sociais relacionadas a crencas, costumes e tradicdes das diversas
comunidades humanas.

Defende-se aqui que, no ensino de lingua portuguesa em
perspectiva funcional, sdo necessérias as atividades de analise
linguistica, pois, quando se trata do estudo do Iéxico de uma lingua
natural, esse tipo de trabalho aborda as palavras lexicais e as palavras
gramaticais. Contudo, todos os exercicios devem partir do texto para a
ele chegar e promover diferentes reflexdes sobre os usos da linguagem
em contextos formais e informais de interacao socio-comunicativa.

Uma estratégia didatica que possibilita a realizacdo desses
propdsitos € o ensino do Iéxico em perspectiva funcional como se tem
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destacado, e o ponto de partida para isso é a disponibilizacdo pelos
professores de exercicios que conduzam os alunos a compreensao
critica e reflexiva a respeito dos fenémenos da lingua.

A seguir, e a titulo de ilustracdo do que ja foi proposto neste
trabalho, serdo apresentados alguns exercicios acerca do ensino
funcional doléxico. Eles podem ser objeto de reflexdo e desenvolvimento
pelos professores de lingua portuguesa, no sentido de que o ensino
do léxico seja permanentemente vinculado as praticas de leitura e
producao textual dos mais diferentes géneros discursivos.

Proposta 1

Piada

Nao faltam piadas sobre hipotéticos extraterrenos e suas
reacdes as esquisitices humanas. Tipo “o que néo diria um marciano
se chegasse aqui e...” Como j& se sabe que Marte € um imenso terreno
baldio onde n&o cresce nada, o proverbial homenzinho verde teria que
vir de mais longe, mas sua estranheza com a Terra ndo seria menor.
Imagine, por exemplo, um visitante do espag¢o olhando um mapa do
Brasil e depois sendo informado de que um dos principais problemas
do pals é a falta de terras. Nosso homenzinho teria toda razéo para
rolar pelo chao gargalhando por todas as bocas.

Fonte: VERISSIMO, Luis Fernando. Novas comédias da vida publica: a
verséo dos afogados. Porto Alegre: L&PM, 1997, p. 115 (fragmento).

Nas préticas de leitura e escrita, o significado das palavras
estabelece diferentes relacdes entre elas, e a aproximacéo semantica
proporcionada pelo conhecimento do léxico empregado no texto
revela os fendmenos de sinonimia, antonimia, paronimia, homonimia,
hiperonimia e hiponimia.
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O texto acima tem expressdes sublinhadas para assinalar a
presenca de campo semantico (sequéncia de termos que expressam
0 mesmo conceito). Em situacao de leitura e anélise desse texto em
sala de aula, é fundamental que o professor debata com os alunos
as caracteristicas do fendbmeno linguistico representado pelo campo
semantico, demonstrando a importancia dele para a estruturacdo do
texto, uma vez que usa o léxico como instrumento para a coeséo e a
coeréncia. Nessa pratica, comprova-se que uma das caracteristicas
do léxico, quando estudado sob os pressupostos do funcionalismo,
¢ estabelecer relagbes semanticas entre expressdes contidas no
texto em analise.

Proposta 2

Esta receita vai pegar vocé
Vaca atolada

* 1,5 kg de costela bovina

e Vi de xicara (cha) de farinha de trigo

* 2 cebolas picadas bem finas

e 2 dentes de alho descascados e assados

* 2 tomates descascados e sem sementes, picados

* 1 colher (sopa) de vinagre

e 1 litro de agua

e 2 colheres (sopa) de 6leo

* 3 mandiocas descascadas e cortadas em rodelas de cerca de 2 cm
 folhas de salsinha fresca

Modo de preparo

—

. Numa tigela, tempere as costelas com sal e pimenta-

do-reino. Salpique a farinha de trigo e misture.

2. Leve uma panela de pressédo com o 6leo ao fogo médio. Quando agquecer,
frite as costelas, em etapas, até dourarem por todos os lados. Nao amontoe
as costelas no fundo da panela, para que nao criem agua (o que vai impedi-
las de adquirir o dourado). Retire da panela e transfira para um prato.

3. Refogue a cebola na mesma panela. Regue com Y4 de xicara (ché)

de agua e raspe bem o fundo da panela (esse fundinho é que da
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o0 sabor a receita). Junte os tomates, o vinagre e cozinhe por 5
minutos. Retorne as costelas a panela e regue com o litro de agua.
Tampe a panela e, apds comecar a apitar, conte 35 minutos.

4. Desligue o fogo e, quando toda a presséo sair, abra a panela. Se quiser
acelerar, coloque a panela sob agua corrente fria (ou levante a valvula com um
garfo, mas saiba que isso costuma encurtar a vida Util da panela de pressao).

5. Adicione a mandioca e complete com 1 xicara (ch&) de agua.

Deixe cozinhar por 20 minutos, mexendo de vez em quando
para o fundo ndo queimar. Salpique folhas de salsinha fresca,
pegue uma travessa grande e sirva a vontade.®

Para explorar aspectos lexicais presentes nesse género,
o professor pode, por exemplo, iniciar o trabalho com a analise do
item lexical “pegar”, contido no titulo Esta receita vai pegar vocé, e
compara-lo com pegue uma travessa. Acerca do aspecto semantico,
ele deve chamar a atencao dos alunos para o fato de que, na primeira
ocorréncia, o verbo pegar expressa uma nogao abstrata (pegar pelo
estémago), enquanto na segunda o sentido é concreto (segurar).

A propésito dessa andlise semantica, 0 momento é oportuno
para o professor explorar com os alunos outros sentidos do verbo
pegar, como nas frases abaixo:

i. Eliseu pegou no sono hoje, por volta das 21h.

i, Embora alguns chamem Anténio de orelha de abano, o apelido
Nao pegou.

ii. No Cear4, os pescadores pegam no trabalho ainda de madrugada.

iv. Fez tanto frio nesta noite, que as 7h da manh& o meu carro nao
pegou.

V. Enquanto conversavam no jardim, Pedro disse a Neide: Ja pensou
se seu pai pega a gentel!

5 Disponivel em https://www.panelinha.com.br/receita/Vaca-atolada. Acesso em 25/07/2019.
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Vale a pena também debater com os alunos o sentido das
palavras salsinha e fundinho, marcadas pela presenca de afixos. Outra
possibilidade que atende aos principios do ensino em perspectiva
funcional é a exploragao das razdes pelas quais a receita recebeu o
nome de Vaca atolada e as (possiveis) relacdes entre a receita e a
palavra atoleiro.

Proposta 3

Também é valido, com auxilio do dicionario e de ocorréncias em
diferentes géneros textuais, investigar com os alunos a diversidade de
sentidos de algumas palavras, como “cabeca”, em frases como estas,
de llari (2002, p. 174):

Este reitor foi uma das melhores cabecas que esta
Universidade ja viu!

Beto n&o tinha nada na cachola.

Al, deu na telha de largar tudo e fugir.

Também ele ndo esquenta a moringa por pouca coisa.
Eu fago exatamente o que me dé na bola.

Ele fez implante capilar para esconder a careca.

Se ele nédo fosse tao cabeca-oca, nao teria largado
aquela chance.

Proposta 4

Mais uma forma de se ensinar o léxico da lingua portuguesa
num viés funcional, reflexivo e critico é explorar a relagdo dele com a
cultura para a producao de expressoes idiomaticas e de enunciados
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fraseoldgicos, com base no conhecimento dos alunos acerca da
cultura linguistica em sua modalidade informal e metaférica. Nesse
sentido, a gastronomia tipica & um campo fértil para a percepcéo de
guanto o léxico contribui para o desenvolvimento da lingua em suas
diversas instancias de uso.

A seguir, apresenta-se um quadro parcialé das expressdes
lexicais da gastronomia popular e o desdobramento delas em
expressoes idiomaticas e enunciados fraseoldgicos (COSTA, 2019)
que podem ser usados pelos professores, no enquadramento
tedrico que se tem defendido neste texto para o ensino do Iéxico da
lingua portuguesa.

Lexias Expressoes idiomaticas Enunciados fraseoldgicos

Desde a partida de Joao, a
Abacaxi Descascar abacaxi mée dos meninos € quem
descasca 0s abacaxis deles.

O filho de Maria tem

Alfenim Cabelo de alfenim .
cabelo de alfenim.

Nesta altura, Paulo ja esta
passado na casca do alho.
Passado na casca do alho L
Alho Nas aulas, a professora Amélia
Alhos com bugalhos . =
sempre pediu aos alunos que nao
misturassem alhos com bugalhos.

Durante a comemoragao
Alua Ficar/Estar aluado de aniversario do chefe,
Joao parecia aluado.

Angu de caroco A oferta de emprego pareceu
a Pedro um angu de carogo.

° Angu Debaixo do angu tem carne NZO sei
& Ser papa-angu a0 seja um papa-angu,
N Miguel! Disse Madalena.

Embora besta como arud, Betina

Arua Besta como arua ) C )
tinha admiracdo de muitos.
S U IVI A’ R I 0 6 O quadro completo das lexias (culturemas) da gastronomia cearense encontra-se
em Costa (2019).
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LINGUISTICA
APLICADA

Pelos vizinhos, Bento era

Bagre Cabeca de bagre considerado um verdadeiro
cabeca de bagre.
Amigos aconselhavam Pedro
Engana estémado a nao mais comer bagulho.
Bagulho 9 9 Apds a prisdo de Caetano,
Vender/Comprar bagulho . )
a familia descobriu que ele
vendia bagulho nas ruas.
Fazer baiao Quando o advogado soube do
Baido (de caso, fez um enorme baiao.
dois) O “Baiéo de Dois” foi
Programa “Bai&o de Dois” um projeto local.
Ari sempre foi tratado
Banana Ser banana como um banana.
Dar banana Naguela noite, o politico deu
banana aos eleitores.
P& de bater banha Dagpberto andava com
pé de bater banha.
Banha . ,
Entre os amigos, Luis
Comer banha :
sempre comia banha.
Batata quente Esse carro é uma batata
Plantar batatas quente! Disse Luzia.
Batata Soltar batatas Denise mandou a amiga
Batata da perna plantar batatas.
Na batata No discurso, o eleito soltou batatas.
. . Com a batida, o carro ficou
Beiju Beiju de caco =
em beiju de caco.
) . Para a festa, a mocinha
Biquara Boca de biquara . :
parecia boca de biquara.
Como bode na chuva A debutante amarrou o
Amarrar o bode bode toda a noite.
Bode Boca de bode O acordo é como boca de bode.

Estar/Ficar de bode
Barba de bode

Como Lia estava de bode,
ninguém falava com ela.

66



LINGUISTICA
APLICADA

Bofe

De maus bofes
Bofes pela boca

Ser bofe

Anita era mesmo de maus bofes.
Ao chegar, Anténio botava
0s bofes pela boca.
Vocé é um bofe! Dizia
Couto ao amigo.

Bolacha

Cara de bolacha

Nao dizer nem bolacha

Telma tinha cara de bolacha.
Chamado para depor, 0 acusado
nao dizia nem bolacha.

Bolo

Bolo fofo
Dar/Levar bolo
Bolo confeitado

Bolo fim de festa
Bolo de milho

Tarcisio era mesmo um bolo
fofo desde a infancia.
Todos os dias, Méario levava
bolo da namorada.

No baile, Tania parecia
um bolo confeitado.

Broa

Ser broa

No futebol, Juca era broa.

Bruaca

Bruaca velha

A bruaca velha ndo admitia que
a neta namorasse o Julio.

Buchada

Vamos, buchada!

Ser buchada

Ao fim das festas, Tiago
dizia: Vamos, buchada!
A competicédo foi uma buchada!

Cachaca

Ter uma cachaga

Bruno era um suijeito honesto, mas
tinha uma cachaga insuportavel.

Caldo

Caldo de mocot6
Caldo de bila
Caldo da caridade
Tomar caldo
(Nao) da um caldo
Engrossar o caldo

Dizem os antigos que caldo de
mocoto cura fortes ressacas.
Nos primeiros contatos com o surf,
0 garoto tomava caldo sem parar.
Afirmavam no ginasio,
que o pugilista cearense
nao dava um caldo.

Cana

Quebrar a cana
Ser pé-de-cana
Amigo da cana

Ao cair da bicicleta, Mario
quebrou a cana.
Amadeu sempre foi um pé-
de-cana, diziam os pais.

Canja

Dar canja

No bar, entregaram o violao ao

musico e lhe pediram uma canja.
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Na obra, o mestre ordenou
Canijica Fogo na canjica que logo cedo tocassem
fogo na canjica.
s s A crianga comia somente quando
Capitao Fazer capitao - ; -
a mae lhe fazia capitao.
Diferente do dia anterior,
Capote Dar/Levar/Tirar o capote naguela manha o Mario néo
levou qualquer capote.
Carne seca No mercado de Piracuba,
Carne de moita facilmente se comprava
Carne Carne do Ceara carne de moita.
Em carne viva Ao dono do agougue todos 0s
Unha e carne fregueses pediam carne do Ceara.
. . Com as decepcdes profissionais
Carneiro Ser carneiro . pe P L
Miguel tornou-se um carneiro.
Ao sair para o trabalho, a mae
Carregado Comida carregada sempre recomendava aos filhos
que evitassem comida carregada.
. ' . Sem nocao do perigo, Amauri
Casquinha Tirar casquinha . §ao do perig o
tirava casquinha da estagiaria.
Foi necessario que, no
alanque, o candidato que
Castanha Quebrar castanha paianq d
discursava quebrasse a
castanha de um eleitor.

Por limitagdo de espaco neste capitulo, aqui se encontram
apenas alguns entre os diversos itens lexicais referentes a gastronomia,
contudo muitos outros segmentos, como areligido, o futebol, a politica,
a musica popular, a fauna, a flora, etc. séo proficuos em ocorréncias
gue confirmam as relagbes entre a lingua e a cultura. A partir deles, os
professores podem discutir com 0s alunos e propor a eles atividades
de pesquisa e produgao de expressdes idioméaticas e de enunciados
fraseoldgicos, a partir dos conhecimentos que os estudantes ja tém das
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formas de expressao das comunidades em que vivem. Na sequéncia,
devem debater os valores culturais que essas estruturas linguisticas
expressam nos diferentes grupos sociais.

Com esse tipo de exercicio, percebe-se o quanto o Iéxico
cultural contribui para o desenvolvimento da lingua portuguesa e para
o aperfeicoamento da competéncia linguistica dos alunos, pois se
valoriza o conhecimento prévio deles e se permite o resgate da cultura
linguistica das comunidades.

Por fim, essa metodologia de ensino contribui para a percepgao
de que o Iéxico é um sistema aberto e dindmico que muito contribui
para a aprendizagem dos alunos, enquanto usuarios da lingua
portuguesa, para satisfazer grande parte das suas necessidades
comunicativas diérias.

CONSIDERACOES FINAIS

A discussao realizada aqui ressalta a urgéncia de mudanga
nas metodologias de ensino de lingua portuguesa e destaca como
exemplo o Iéxico e o tratamento que ele deve receber nas aulas de
lingua materna, em perspectiva funcional, pois esta possibilita um
tratamento as unidades da lingua de forma a responderem as diversas
necessidades dos processos interacionais.

Outra observagdo necessaria é a de que, para que haja
mudancas metodoldgicas e efetividade delas no ensino de lingua
portuguesa, 0s professores precisam pensar frequentemente sobre
0s seus percursos de formagao profissional, visto que as dinamicas
da lingua exigem formagéao profissional permanente, inclusive
acompanhamento dos pressupostos legais que norteiam o ensino no
pals e a producéo de materiais didaticos conforme as necessidades
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especificas dos diferentes contextos sociais em que os alunos estéo
inseridos. E fundamental entender que o livro didatico n&o é suficiente
para o sucesso do ensino no viés funcionalista.

Decorre também dessas consideragbes o interesse que
os professores devem ter pelas tecnologias da informacao e da
comunicagao, pois elas contribuem muito para o acesso a diferentes
fontes de informacéo, nas quais a lingua se apresenta em diversas
modalidades de géneros discursivos. Nesse sentido, interessa aos
alunos que os professores lhes oportunizem conhecer objetos/
espagos pedagogicos para além do livro didatico, o que confirma
a vitalidade, a produtividade, a frequéncia de aparecimento e a
complexidade estrutural e simbdlica do Iéxico da lingua. Tudo isso
existe em fungéo da aprendizagem qualitativa, reflexiva e critica que
se deve ter da lingua em uso.
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Resumo:

O estudo dos géneros textuais vem despertando interesse de pesquisadores-
professores desde a introdugdo dos Pardmentros Curriculares Nacionais
(PCN) na prética de ensino. Em meados da década de 1990, muitos trabalhos
surgiram ao mesclar o estudo de géneros textuais aplicados ao ensino,
como uma forma de reconhecer e produzir textos das mais diversas esferas.
Atualmente, o documento que norteia o ensino de Lingua Portuguesa, assim
como as outras areas, € a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Esse
documento, no que se refere aos géneros, nos indica uma amplificagao desse
estudo no Ensino Médio e, por conta desse documento recente, priorizamos
uma breve pesquisa no presente artigo sobre essas possibilidades de
ampliag&o no estudo dos géneros textuais. Mostraremos aqui 0s pressupostos
tedricos que abarcam a sociorretorica (SWALES, 1990) para exemplificar um
modelo de aplicacdo de género exemplificado por meio do género ensaio,
uma vez que o BNCC nos indica uma ampliacéo e qualificagao dos estudantes
no que diz respeito a pesquisa.

Palavras-chave:
Género Textuais; Sociorretérica; Ensino; Base Nacional Comum Curricular.
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INTRODUCAO

Seria de bom tom para estudantes do Ensino Médio adentrarem
nos géneros praticados na esfera académica? Poderiamos dizer que
essa pratica de textos académicos pode auxilia-los em reflexdes
criticas e profundas? Tais questionamentos nos vém a mente diante de
uma situagdo presenciada por mim logo ao iniciar minha vida na poés-
graduacéo: o professor pediu que produzissemos um ensaio.

Acostumados que estadvamos a produzir artigos, seguimos
numa linha de raciocinio parecida: vamos estruturar esse texto mais ou
menos como um artigo. Ledo engano. O género pedido pelo professor
abarcava algumas peculiaridades que n&o tinhamos conhecimento:
que tipo de texto era esse, qual o seu proposito, sua estrutura,
numero de paginas, se haveria resumo, referéncias, citagbes diretas
ou indiretas. Soubemos depois que 0 ensaio seria uma reflexdo mais
aprofundada de algum tema. Mas estavamos preparados ou teriamos
vivéncia suficiente para nos aprofundar em algum tema da Linguistica?

Esses pensamentos vieram a tona quando refleti sobre que
tematica poderia explorar no Doutorado e essas inquietacdes tornaram-
se uma pesquisa. Porém, ao estudar esse género, percebi que, além
de néo ser praticado na pos-graduacéo, também nao era comum entre
graduandos. Por mais que algum professor pedisse a producao desse
género, era com muita dificuldade que os alunos o faziam.

Entdo, por qual motivo este artigo abarca um género nao
conhecido no meio escolar, comumente associado a grandes nomes e
de circulagdo no ambiente académico, e o atual documento norteador
da area de Lingua Portuguesa, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC)? A resposta esta no propdésito do género ensaio, que vai ao
encontro do que propde a BNCC: a reflexao, a critica, a argumentagao
desenvolvida no texto, a atuagéo dos alunos na sociedade.
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Assim, temos como propésito fundamental deste trabalho uma
implicagéo pedagogica voltada para o Ensino Médio, com o género
ensaio. Para tanto, faremos breves consideragbes sobre este género e
tomaremos como aporte tedrico a abordagem sociorretérica de Swales
(1990) — alguns conceitos subjacentes a teoria. Em seguida, daremos
énfase a proposta da BNCC para area de Lingua Portuguesa. Por fim,
esperamos tragar um modelo de aplicacéo pedagdgica que seja viavel
para o professor e o estudante do Ensino Médio.

Passemos, entdo, a algumas consideracdes sobre 0 género ensaio.

O GENERO ENSAIO

Quando pensamos no género ensaio, duas ideias podem vir
a nossa cabeca: ndo conheco esse género ou, se conhecgo, ndo sei
produzi-lo. O fato de esse tipo de texto nos parecer distante do que
costumamos ver em sala de aula (ensino béasico, ensino superior) pode
ter vindo de uma “aura inalcancavel”, pois vem de Michel de Montaigne
o grande precursor do género, por meio de sua obra Ensaios, em que
os trés livros foram publicados entre 1571 e 1588. Ele é considerado o
pai do género ensaio e um homme de lettres.

Como o préprio Montaigne adverte ao leitor na abertura de seus
Ensaios, esses textos ele escreveu para si. Sobre isso, Auerbach (2010)
nos diz que em Montaigne ndo ha nada de profissional em seus textos,
falta um método, falta um publico:

Toda a sua atividade pratica ndo tem nenhuma relagéo
profissional com sua produgédo intelectual. Muitas vezes
aquela fornece o material para seus pensamentos. Mas tais
pensamentos nao séo de grande importancia para nenhuma
disciplina especifica; ndo tem carater juridico, nem militar, nem
diplomético, nem filologico, embora retirem de todos esses
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campos e outros mais sua encantadora concretude. E também
ndo séo propriamente filosoficos: falta-lhes todo o sistema ou
método. [...] O publico dos Ensaios de Montaigne néo existia, e
ele ndo podia supor que existisse. Nao escrevia para a corte nem
para 0 povo, nem para os catélicos nem para os protestantes,
nem para 0s humanistas nem para alguma outra coletividade ja
existente. (AUERBACH, 2010, p.12-13).

Assim, uma vez que nao ha método, poderia o ensaio ser
considerado um tipo de obra de arte? Para George Lukécs, no seu
ensaio “Sobre a esséncia e a forma do ensaio: uma carta a Leo
Popper”, define o ensaio como uma forma de arte. E se questiona:
por que lemos ensaios? E a resposta vem em seguida: “muitos deles
por causa dos ensinamentos, mas ha também outros que oferecem
atrativos bem diversos” (1971, s/p).

Segundo Lukécs, o ensaista fala ndo apenas de imagens, livros,
quadros ou poemas, mas fala da vida, algo diretamente relacionado
a Montaigne. E também um texto com tragos de ironia, e o autor vai
além na definicao:

Quando escrevi a Kassner, eu ja o mencionei a ele: o ensaio fala
sempre de algo ja formado, ou ao menos de algo que ja existiu;
é, portanto, proprio de sua esséncia nao retirar coisas novas de
um nada vazio, e sim apenas reordenar aquelas que ja foram
vivas alguma vez. E porque ele apenas as reordena, em vez de
formar algo novo do informe, ele estd também comprometido
com elas, tem sempre de dizer a “verdade” sobre elas, encontrar
expressoes sobre sua esséncia. (1971, s/p).

Essas definicdes sobre o ensaio parecem torna-lo mais distante
do leitor, pois 0s ensalstas seriam os representantes da ciéncia da
arte. Seria, entdo, um género artistico, de vida prépria. Porém, essas
definicbes de Lukacs sao diferentes do que pensa Adorno (2003).

O filbsofo Adorno, em seu texto “O ensaio como forma”,
apresenta 0 ensaio como uma forma diferente da arte, “tanto por seu
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meio especifico, os conceitos, quanto por sua pretenséo a verdade
desprovida de aparéncia estética” (2003, p.18). Ele nos oferece varias
caracteristicas pontuais sobre o0 ensaio ao longo de seu texto (2003).
Vejamos algumas a seqguir:

“O ensaio reflete 0 que é amado e odiado” (p.16);

“O ensaio ndo segue as regras do jogo da ciéncia e da teoria
organizada” (p.25);

“O ensaio suspende ao mesmo tempo o conceito tradicional de
método. O pensamento é profundo por se aprofundar em seu
objeto, e nao pela profundidade com que é capaz de reduzi-lo a
uma outra coisa” (p.27);

Assim como o ensaio renega os dados primordiais, também se
recusa a definir os seus conceitos” (p.28);

“O ensaio obriga a pensar a coisa, desde 0 primeiro passo, com
a complexidade que lhe € propria * (p.33);

“A descontinuidade é essencial ao ensaio; seu assunto € sempre
um conflito em suspenso” (p.35);

“O que determina o ensaio é a unidade de seu objeto, junto com
a unidade de teoria e experiéncia que o objeto acolhe” (p.36);

O ensaio € mais dindmico do que o pensamento tradicional,
por causa da tensdo entre a exposicao e 0 exposto” (p.44);

“E mais estatico, por ser uma construcdo baseada na
justaposicao de elementos” (p.44).

Ao longo das trinta paginas de seu texto, Adorno apresenta

ainda muitas caracteristicas do género e, apesar de ser um fildsofo (e
poderfamos esperar uma leitura mais dificil de digerir), seu texto parece
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nos dar uma luz no fim do tunel. Ainda que essas definicbes paregam
nebulosas para alguns, ao menos nos da uma nogao do que é o ensaio
em todas as suas formas. Talvez esses conceitos auxiliaram pesquisas
sobre o tema.

Percorrendo outro caminho, no que tange a pesquisa sobre
esse género, temos as contribuicdes de Ferragini (2011, 2015)7". A
autora nos guia, inicialmente, até a origem da palavra “ensaio” que, de
acordo com suas pesquisas, o termo significa “tentar”, “experimentar”.
Ferragini (2011) observa que esse género foi amplamente difundido
na Inglaterra, na Franga e nos Estados Unidos, porém sua presenca
no Brasil foi marcada pelo uso do género durante o descobrimento do
Brasil e que, a partir dai, houve pouca producéo, voltando apenas a ser

visto entre pré-modernistas e modernistas.

Em seguida, dando continuidade a sua pesquisa, Ferragini
(2011) elenca as caracteristicas do género ensaio, dentre os
quais estao:

. A liberdade de expressao;

. Tem o objeto de estudo como foco;

. Apresenta nuances de subjetividade;

. Apresenta uma linguagem mais formal, por pertencer a esfera
académica;

. Tem um circulo restrito de leitores;

Modifica-se de acordo com o contexto de produgao;

~

Os trabalhos de Ferragini séo a dissertagéo “Ensaio académico: da teoria a pratica em sala
de aula” (2011) e a tese “Género ensaio: um estudo tedrico e metodolégico na formagéo
docente inicial” (2015).
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d E geralmente curto, pois apresenta um recorte de um tema e o

aprofunda;
. Situa-se entre a exposicao e a argumentacao;
. Nem sempre apresenta impessoalidade;
. Pode ser escrito em primeira ou terceira pessoa.

As observacdes de Ferragini (2011), diferentes daquelas de
Lukéacs e Adorno, parecem ainda mais pontuais e servem de “guia”
para alguém que ndo conhece o texto.

Das conclusbes que podemos tirar sobre o que é esse texto,
podemos apontar que o ensaio &€ um género que perpassa varias
disciplinas, nas quais podemos encontrar trabalhos em Histéria,
Sociologia, Literatura. E, de fato, um género que apresenta certa
liberdade de expresséo sobre assuntos ja examinados a exaustdo, em
que ha criticidade no que esta escrito. E, também, um género com
inUmeras nuances.

Concluindo nossas observagdes sobre 0 ensaio, terminamos
com as palavras de Max Bense, citado por Adorno:

Escreve ensaisticamente quem compode experimentando; quem
vira e revira 0 seu objeto, quem o questiona e o apalpa, quem o
prova e o submete a reflexédo; quem o ataca de diversos lados e
reline no olhar de seu espirito aquilo que vé, pondo em palavras
0 que o objeto permite vislumbrar sob as condicdes geradas
pelo ato de escrever. (ADORNO, 2003, p.35-36).

A seguir, apresentaremos Nnosso aporte tedrico, a analise de géneros
sob a perspectiva de Swales (1990), que nos auxiliara posteriormente em
uma implicagao pedagdgica voltada para o Ensino Médio.
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A ABORDAGEM SOCIORRETORICA DE SWALES

Inicialmente, devemos esclarecer que a perspectiva de Swales
faz parte do que se chama sociorretdrica, de carater etnografico, que,
de acordo com Marcuschi (2008, p. 153):

[...] analisam e identificam estagios [movimentos e passos]
na estrutura do género. Persiste um carater prescritivo nessa
posicao tedrica. Ha também preocupagdo com o aspecto
socioinstitucional dos géneros. Vinculagdo particular com os
géneros do dominio académico e forte vinculagéo institucional.
Maior preocupagédo com a escrita do que com a oralidade. Ha
uma viséo nitidamente marcada pela perspectiva etnogréafica
com os conceitos de comunidade, propdsito de atores sociais.

Diante dessa perspectiva, Swales trabalha a anélise de
géneros inicialmente para o ensino de inglés para fins especificos
e, posteriormente, para a analise voltada aos géneros académicos
e profissionais. Para este autor, a ideia de género é proposta da
seguinte maneira:

Um género compreende uma classe de eventos comunicativos,
cujos exemplares compartilham o0s mesmos propdsitos
comunicativos. Esses propodsitos sdo reconhecidos pelos
membros mais experientes da comunidade discursiva original
e, portanto, constituem a razdo do género. A razéo subjacente
dé o contorno da estrutura esquematica do discurso e influencia
e restringe as escolhas de conteldo e estilo. O propdsito
comunicativo € o critério privilegiado que faz com que o escopo
do género se mantenha relacionado estreitamente com uma
determinada agéo retérica compativel com o género. Além
do propdsito, os exemplares do género demonstram padroes
semelhantes, mas com variagbes em termos de estrutura,
estilo, contelido e publico-alvo. Se forem realizadas todas as
expectativas em relagdo aquilo que é altamente provavel para
0 género, o exemplar sera visto pela comunidade discursiva
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original como um protétipo. (BIASI-RODRIGUES, HEMAIS E
ARAUJO, 2009, p.22-23).8

Para Biasi-Rodrigues, Hemais e Araljo (2009), a teoria de
Swales auxiliaria os estudantes no reconhecimento dos géneros
textuais e na identificacdo de suas caracteristicas, o que os levaria a
fazer exemplares desses géneros de maneira eficaz, incluindo, entéo,
suas escolhas linguisticas. Conforme os autores, para a perspectiva
swalesiana o contexto é fundamental para a compreensao do género,
para que haja entendimento no ato comunicativo.

Assim, Swales (1990) parte de varios campos de estudo para
desenvolver sua concepcdo de género. Segundo Hemais e Biasi-
Rodrigues (2005), Swales formalizou seus estudos por meio de quatro
areas, o folclore, os estudos literarios, a linguistica e a retorica, por
meio dos quais ele elenca cinco caracteristicas para definir género.
Para defini-lo, Swales se baseia em cinco caracteristicas: classe,
propdsito comunicativo, prototipicidade, l6gica ou razao subjacente e
a terminologia que a prépria comunidade discursiva usa.

Assim, na primeira caracteristica, a classe, estao relacionados
textos similares que pertencem ao mesmo género. Ja o propdésito
comunicativo, um dos pontos centrais da pesquisa, para Hemais,
Biasi-Rofrigues e Aradjo (2009, p.21), “entende que os eventos que
compdem o género tém em comum um propdsito comunicativo”. Em
relacdo a prototipicidade, estao relacionados aqueles textos nos quais

8 A genre comprises a class of communicative events, the members of which share some
set of communicative purposes. These purposes are recognized by the expert members
of the parent discourse community, and thereby constitute the rationale for the genre. This
rationale shapes the schematic structure of the discourse and influences and constrains
choice of content and style. Communicative purpose is both a privileged criterion and
one that operates to keep the scope of a genre as here conceived narrowly focused on
comparable rhetorical action. In addition to purpose, exemplars of a genre exhibit various
patterns of similarity in terms of structure, style, content and intended audience. If all high
probability expectations are realized, the exemplar will be viewed as prototypical by the
parent discourse community. (SWALES, 1990, p.58)
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as caracteristicas do género mais se evidenciam e, assim, esses textos
sao considerados os modelos daquele género, os prototipicos.

Em relagéo a légica ou razao subjacente, essa esté relacionada
ao propodsito comunicativo, ou, em outras palavras, se cumprem as
formalidades exigidas pelo género mediante o propdsito subjacente.

Por Ultimo, temos a terminologia empregada pela comunidade
discursiva, ou como ela usa essas terminologias e como percebem a
organizagao retérica do género.

A seguir, passemos ao conceito de comunidade discursiva.

O CONCEITO DE COMUNIDADE DISCURSIVA

O conceito de comunidade discursiva foi proposto por Swales
em 1990 e é um dos pontos principais de seu estudo, junto ao conceito
de propdsito comunicativo. Sobre isso, Swales (1992) cita a concepgao
de comunidade discursiva:

1) Possui um conjunto de objetivos publicos comuns
amplamente aceitos;

2) Possui mecanismos de intercomunicacao entre seus membros;

3) Usa mecanismos de participacgao principalmente para prover
informacao e feedback;

4y Utiliza e portanto possui um ou mais géneros para a realizagao
comunicativa de seus objetivos;

5) Tem desenvolvido um Iéxico especifico;

6) Admite membros com um grau adequado de conhecimento
relevante e pericia discursiva. (SWALES, 1992, p.9)
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Segundo esse modelo, Swales concebe os objetivos em
comum de um grupo como definidor de uma comunidade discursiva,
porém tal modelo foi alvo de criticas, uma vez que considerava
situacbes ideais. Nota-se, também, que os membros de uma
comunidade discursiva podem nao pertencer apenas a uma, mas a
varias, o que levaria a uma variedade de praticas sociais (HEMAIS,
BIASI-RODRIGUES, ARAUJO, 2009).

Diante das criticas, Swales (1992) reformulou seu conceito sobre
o tema, como se observa a seguir:

1) Uma comunidade discursiva possui um conjunto perceptivel
de objetivos. Esses objetivos podem ser formulados publica ou
explicitamente e também ser no todo ou em partes estabelecidos
pelos membros; podem ser consensuais; ou podem ser distintos
mas relacionados.

2) Uma comunidade discursiva possui mecanismos de
intercomunicagao entre seus membros.

3) Uma comunidade discursiva usa mecanismos de participagao
para uma série de propdsitos: para prover o incremento da
informagao e do feedback; para canalizar a inovagao; para
manter os sistemas de crengas e de valores da comunidade; e
para aumentar seu espago profissional.

4) Uma comunidade discursiva utiliza uma selegdo crescente de
géneros no alcance de seu conjunto de objetivos e na pratica de
seus mecanismos participativos. Eles frequentemente formam
conjuntos ou séries.

5) Uma comunidade discursiva ja adquiriu e ainda continua
buscando uma terminologia especifica.

6) Uma comunidade discursiva possui uma estrutura hierarquica
explicita ou implicita que orienta os processos de admisséo e
de progresso dentro dela. (SWALES, 1992, p.11)

Em outras palavras, o novo foi acrescentado ao conceito de
comunidade discursiva: ha a possibilidade de interagir com novas
praticas sociais, novas comunidades, novos géneros textuais.
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Abrem-se novas possibilidades de se identificar os caminhos para
a descoberta do que é a comunidade discursiva, dependendo dos
varios tipos de comunidade.

A seguir, continuamos com o conceito de propdsito comunicativo.

O CONCEITO DE PROPOSITO COMUNICATIVO

Um dos pontos importantes da teoria de Swales diz respeito
ao propodsito comunicativo, um dos elementos para a caracterizagéo
de um género textual. Porém, em 1990, Swales j& declarava que o
propdsito comunicativo de alguns géneros seria dificil de definir,
exatamente de acordo com o que dizia sobre o propdsito nao estar
livres de dificuldades.

Assim, Swales (2001) aponta que o propdésito comunicativo ndo
deve ser pensado como fator imediato de identificagdo de um género,
0 que remete a uma mudancga, uma redefinicao na analise dos géneros,
chamado de repropdsito do género, de acordo com o quadro a seguir:

Figura 1 — Andlise de géneros com base no texto

Fonte: Askehave; Swales (2001, p.11-12)
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Nessa primeira figura, o textual, no passo 1, estrutura, estilo,
conteldo e propdsito s&o investigados em um primeiro momento.
Logo depois, o propdsito é revisto para confirmar ou definir o género.

Na figura 2, o contexto, as etapas para identificar o género sao
maiores, € incluem a identificagado da comunidade discursiva, levando
em conta os valores e intencdes dessa comunidade para, assim,
redefinir o proposto comunicativo.

Figura 2 — Analise de género com base no contexto

Fonte: Askehave; Swales (2001, p.12)

Para finalizar, Swales (2004) acredita que seria mais prudente
utilizar o termo repropdsito, uma vez que tanto as comunidades

..0 X i n
A 88 discursivas como 0s géneros mudam, evoluem.
"’—O

A seguir, consideracoes sobre o0 modelo CARS.
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O MODELO CARS (CREATE A
RESEARCH SPACE)

Com o intuito de verificar como os autores distribuem as
informacdes no texto, Swales elabora sua pesquisa com base em
estudos sobre introdugbes de artigo de pesquisa, chamado modelo
CARS (Create a research space), que resultaram em quatro movimentos
para a composicao dessas introducoes.

Como esclarece Bezerra (2001, p.25), o primeiro modelo &
“constituido de moves (unidades maiores) e steps (subunidades
dos moves)”.

Tais movimentos sdo apresentados a seguir:

Figura 3 — Modelo CARS 1

Fonte: Swales (1984, p.80 apud BEZERRA, 2001, p.26)
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Neste primeiro modelo, Swales apresenta quatro movimentos: o
primeiro movimento (estabelecendo o campo de pesquisa) apresenta
0 campo de pesquisa; a segunda (sumariando pesquisas prévias)
apresenta pesquisas ja desenvolvidas sobre o tema; o terceiro
(preparando a presente pesquisa) indica lacunas nessas pesquisas
ja desenvolvidas ou levanta questdes sobre pesquisas prévias; € o
quarto e Ultimo (introduzindo a presente pesquisa) apresenta aspectos
relevantes da pesquisa.

Porém, ao ser aplicado em outros géneros, houve certa
dificuldade, pois havia confusdo ao separar alguns movimentos.
Swales (1990), entédo, apresenta outro modelo, dessa vez com trés
movimentos e onze passos, em que ha a indicacdo de setas, para
indicar 0 movimento decrescente.

Tal modelo é apresentado a seguir:

Figura 4 — Modelo CARS 2

Movimento 1: estabelecer o territdrio
Passo 1 - Estabelecer a

importancia da pesquisa

Passo 2 - Fazer generalizagao/

6es quanto ao tdpico

Passo 3 - Revisar a literatura Diminuindo o
(pesquisas prévias) esforco tedrico

e/ou
e/ou

Movimento 2: estabelecer o nicho
Passo 1A - Contra-argumentar
Passo 1B - Indicar lacuna/s

no conhecimento Enfraquecendo
Passo 1C - Provocar questionamento 0s possiveis
Passo 1D - Continuar a tradigao questionamentos

ou
ou
ou

Movimento 3: ocupar o nicho
Passo 1A - Delinear os objetivos
Passo 1B - Apresentar a pesquisa
Passo 1C - Apresentar os
principais resultados Explicitando
Passo 1D - Indicar a estrutura do artigo o trabalho

ou

Fonte: Hemais e Biasi-Rodrigues (2005)
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Como podemos notar, a perspectiva de Swales pode nao
parecer se adequar a um modelo de género voltado para o Ensino
Basico, uma vez que sua pesquisa abrange géneros académicos.
Porém, acreditamos que, ao utilizarmos o modelo CARS como guia,
podemos apresentar um modelo mais didatico, ja que a propria
teoria nos permite modificacdes nos chamados movimentos. Assim,
ao nos apoiarmos na flexibilidade dos movimentos, buscaremos
adequar o género ensaio dentro do contexto de uma sala de aula
do Ensino Médio.

Assim, com os breves esclarecimentos sobre a teoria norteadora,
passamos ao documento que guia o ensino de Lingua Portuguesa, a
Base Nacional Comum Curricular.

O QUE DIZ A BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR

O documento que guia atualmente escola e professores é a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Ele oferece diretrizes para
que os estudantes tenham acesso a aprendizagens essenciais a fim de
assegurar a todos um patamar comum de aprendizagens. Para tanto,
os estudantes devem desenvolver dez competéncias gerais9. Por
competéncia, a BNCC define como a “mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas
e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho” (BNCC, p.8).

Assim, alguns pilares sustentam esse documento, como ©
foco no desenvolvimento de competéncias e 0 compromisso com a

9 As competéncias estao disponiveis em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/
BNCC _EI EF 110518 versaofinal_site.pdf>. Acesso em: 05/jul/ 2019.
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LINGUISTICA
APLICADA

educagéao integral a fim de promover a igualdade, a diversidade e a
equidade a todos os estudantes.

Quanto a estrutura, no Ensino Médio, a BNCC esté organizada
em quatro areas do conhecimento:

. Linguagens e suas tecnologias;

. Matematica e suas tecnologias;

. Ciéncias da natureza e suas tecnologias;
. Ciéncias humanas e sociais aplicadas.

Cadaareadoconhecimento apresentacompeténcias especificas
de cada area e estao relacionadas as competéncias especificas do
Ensino Fundamental, porém com a ampliagdo necessaria para os
estudantes do Ensino Médio. Em seguida, para garantir que essas
competéncias sejam atingidas, estao ligadas a cada area um conjunto
de habilidades. Assim, fecha-se o ciclo das aprendizagens essenciais.
Na figura a seguir, podemos notar como se da essa relagéo:

Figura 5 - Competéncias gerais da Educacao Basica

B

Areas do conhecimento

Competéncias
especificas de area

Lingua i
i
i
i

Habilidades

Fonte: BNCC (2018, p.33)
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No que tange a etapa do Ensino Médio, é importante destacar
as finalidades do Ensino Médio na contemporaneidade, pois “a
escola que acolhe as juventudes tém de estar comprometida com
a educacao integral dos estudantes e com a construcdo de seu
projeto de vida” (BNCC, 2018, p.464). Assim, para cada finalidade
estabelecida na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (Art.35°), ha
varios deveres atribuidos a escola, e acreditamos serem pontuais

para este artigo os seguintes:

. garantir o protagonismo dos estudantes em sua aprendizagem e
o desenvolvimento de suas capacidades de abstracao, reflexao,
interpretacéo, proposicdo e agao, essenciais a sua autonomia
pessoal, profissional, intelectual e politica (2018, p.465);

. assegurar tempos e espacos para que os estudantes reflitam
sobre suas experiéncias e aprendizagens individuais e
interpessoais, de modo avalorizarem o conhecimento, confiarem
em sua capacidade de aprender, e identificarem e utilizarem
estratégias mais eficientes a seu aprendizado (2018, p.465);

. promover a aprendizagem colaborativa, desenvolvendo
nos estudantes a capacidade de trabalharem em equipe e
aprenderem com seus pares (2018, p.465);

. compreender e utilizar 0s conceitos e teorias que compdem
a base do conhecimento cientifico-tecnoldgico, bem como os
procedimentos metodoldgicos e suas l6gicas (2018, p.467); e

. apropriar-se das linguagens cientfficas e utiliza-las na comunicacéo
e na disseminagao desses conhecimentos (2018, p.467).

Obviamente, todos os deveres aqui expostos (e também os
que néo foram citados) nao apresentam uma relagéo hierarquica, mas
harmdnica. Contudo, esses deveres apresentados anteriormente nos
chamaram a atencado devido aos termos utilizados: protagonismo,
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abstracado, reflexdo, aprendizagem colaborativa, conhecimento
cientifico-metodoldgico, linguagem cientifica e disseminagdo de
conhecimento. Acreditamos que essas palavras-chave podem servir
de estimulo para a utilizacdo do género ensaio no espago escolar.

Especificamente sobre a area de Linguagens e suas tecnologias,
vemos cinco campos de atuacao social. Sao eles:

. Campo da vida social;

. Campo das praticas de estudo e pesquisa;
. Campo jornalistico-midiético;

. Campo de atuacéo na vida publica; e

. Campo artistico.

Para nosso trabalho, focamos no campo das praticas de estudo
e pesquisa, que:
abrange a pesquisa, recepgao, apreciagao, analise, aplicagao
e produgdo de discursos/textos expositivos, analiticos e
argumentativos, que circulam tanto na esfera escolar como
na académica e de pesquisa, assim como no jornalismo de
divulgagao cientifica. O dominio desse campo é fundamental
para ampliar a reflexdo sobre as linguagens, contribuir para

a construgdo do conhecimento cientifico e para aprender a
aprender. (BNCC, 2018, p.488-489).

Estreitando ainda mais e focando na Lingua Portuguesa, é
visivel que o documento da destaque a ampliagdo e consolidacéo
dos géneros textuais que foram discutidos no Ensino Fundamental,
visando “a ampliacéo do repertério de géneros, sobretudo dos que
supbem um grau maior de analise, sintese e reflexao” (2018, p.499).
Porém, isso se concretiza quando verificamos o campo das praticas
de estudo e pesquisa: habilidades relacionadas a reflexdo, critica e
sintese; dominio de novos géneros textuais e novos tipos de pesquisa.
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Sobre os géneros, no documento observamos uma lista de
géneros textuais que devem ser aprofundados: palestra, debate, artigo
cientifico, artigo de opinido e o ensaio. A produgdo desses textos,
principalmente os da esfera académica, destinam-se a divulgacéo do
conhecimento “considerando o contexto de producao e utilizando os
conhecimentos sobre os géneros de divulgacéo cientifica, de forma a
engajar-se em processos significativos de socializacdo e divulgacao
do conhecimento” (2018, p.518).

Dessa forma, ao ser citado o género ensaio, acreditamos ser
possivel apresentar um modelo de implicagdo pedagdgica para o
Ensino Médio. Passemos ao modelo.

MODELO DE APLICAGAO
(IMPLICACOES PEDAGOGICAS)

Seguindo o modelo apresentado por Swales (1990) sobre
a introdugcdo de artigos, pretendemos utilizar os movimentos
desenvolvidos pelo tedrico, porém com as devidas modificacoes.
Pensamos em utilizar duas aulas de cinquenta minutos para a
apresentagcao do tema e a producado do texto a fim de que nao seja
exaustivo para professor e aluno.

10 PRATICAS - Leitura, escuta, producao de textos (orais, escritos, multissemiéticos) e andlise
linguistica/semiética. Habilidades. (EM13LP34) “Produzir textos para a divulgacéo do
conhecimento e de resultados de levantamentos e pesquisas — texto monografico, ensaio,
artigo de divulgacéo cientifica, verbete de enciclopédia (colaborativa ou né&o), infogréafico
(estatico ou animado), relato de experimento, relatério, relatdrio multimiditico de campo,
reportagem cientifica, podcast ou vlog cientifico, apresentacbes orais, seminarios,
comunicagdes em mesas redondas, mapas dindmicos etc. —, considerando o contexto
de produgdo e utilizando os conhecimentos sobre os géneros de divulgagéo cientifica,
de forma a engajar-se em processos significativos de socializagdo e divulgacdo do
conhecimento” (BNCC, 2018, p.518).
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ROTEIRO DE ATIVIDADE

. Destinado a primeira ou segunda série do Ensino Médio.

. Duas aulas: na primeira, apresentacao do tema e, na segunda,
desenvolvimento do texto.

. Primeira aula: apresentar o texto “Da idade” (2016)", de
Montaigne. Tragar um levantamento sobre as primeiras
impressbes que os alunos tiveram sobre o texto, porém
sem identificar a que género textual ele pertence. Tragar um
levantamento das dificuldades iniciais — linguagem acessivel ou
nao, entendimento global do texto ou ndo, se é um texto atual
ou nao, se reconhecem a que publico esse texto é voltado, se
reconhecem o propdsito do texto.

. Primeira aula: depois, apresentar o género, destacando os
principais nomes do género ensaio. Destacar que esse género
esta citado como um dos exemplos de géneros académicos a
serem aprofundados na BNCC.

. Primeira aula: apresentar os movimentos para a produgao do
texto, com base no ensaio de Montaigne.

Quadro 1 - Movimentos “Da idade

Movimento 1
“Nao posso aprovar a
maneira por que entendemos
a duracéo da vida”

Afirmacao contundente | Uso de exemplos

Movimento 2
“Os que falam de uma certa
duragao normal da vida,
estabelecem-na pouco além”

Contra-argumentagéo | Uso de exemplos

11 "Daidade”, ensaio pertencente ao livro |, de Ensaios. Texto breve, com apenas 3 paginas.
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Movimento 3

“E um erro da lei imaginar...” Argumentos Opinices
Movimento 4 Retomada dos
“nao se deveria dar tanta argumentos Obinices
importancia ao ano de Nova afirmacao P
nosso nascimento” contundente
. Nos movimentos apresentados no quadro, vemos 4

movimentos. Deve-se mostrar aos alunos que o0 ensaio vem de
uma afirmacéo que visa a reflexdo. Para isso, seria interessante
buscar argumentos e contra-argumentos, porém néo de forma
desgastante. Entram nesses argumentos exemplos e opinides.
No movimento final, pode-se apresentar uma nova afirmacao
que vai ao encontro da apresentada no inicio do texto.

. Segunda aula: pedir aos alunos que escolham um dos seguintes
temas: Do medo, Da amizade, Da solidao, Do sono, Da diversao.
Esses temas estao presentes também na obra de Montaigne.

Acreditamos que a escolha desses temas mais abrangentes
pode tornar mais simples a produgdo do género ensaio.

CONCLUSAO

Este capfitulo teve como foco apresentar um modelo de
implicagdo pedagodgica voltada para o Ensino Médio, com foco no
género ensaio. Utilizamos como fundamento tedrico a anélise de
géneros, apresentando o modelo de movimentos proposto por Swales
(1990). Explicamos algumas consideragoes a respeito do ensaio, como
seus principais nomes e algumas perspectivas de definicao.
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Ainda, buscamos, na Base Nacional Comum Curricular,
motivagdes para o estudo de um género da esfera académica e nao
muito produzido dentro da prépria academia para que os estudantes
possam explorar sua reflexao, criticidade e argumentagéao.

Por fim, como objetivo primordial desse trabalho, apresentamos
um modelo de aplicacdo do género ensaio, voltado para a primeira e
segunda séries do Ensino Médio, a fim de aprofundar o estudo dos
géneros no Ensino Fundamental.

Acreditamos, porém, que a apresentacéo e produgdo desse
género (e seus movimentos) ndo deva ser encarado como algo
hermético. O modelo apresentado serve apenas como incentivo para
que outros ensaios possam ser produzidos. Cada ensaio tem suas
particularidades, apesar de suas caracteristicas mais gerais.
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Resumo:

O ensino de lingua portuguesa no Brasil é norteado pelos documentos dos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001), atualizados nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013) e reafirmado/reatualizado na Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), de onde se mostra que o0 ensino
deve ser feito a partir do texto e dos diversos géneros textuais, contendo
mencao sobre o que fazer, mas ndo como fazer, o que levou ao amplo uso
da teoria das sequéncias didaticas (DOLZ e SCHNEWLY, 2004). Contudo,
tanto os documentos quanto o que € proposto nessa teoria, 0 ensino é focado
em géneros textuais, mesmo que os documentos apontem também para o
ensino por meio dos géneros discursivos (BAKHTIN, 2011). Este problema
de nomenclatura (BRAIT, 2005; FIORIN, 2017) leva a equivocos tedrico-
metodolégicos que deixa os professores em um impasse que colabora com
os baixos indices de aprendizagem no ensino brasileiro (SASSAKI et al. 2019).

Palavras-chave:
Ensino de lingua portuguesa; Nomenclatura; Géneros textuais; Géneros
discursivos; Sequéncias didaticas.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Oensinodelinguamaternano Brasil vive em um grande paradoxo:
formar alunos que produzem ou alunos que leem eficazmente os mais
variados géneros textuais?

Essa questéo existe como reflexo de décadas de ensino pautado
no reconhecimento e classificacdo de estruturas internas da frase
(KOCH, 2015), contrapondo-se a atual concepcéo de que no ensino
deve-se formar um sujeito critico capaz de se expressar bem tanto pela
forma oral quanto pela escrita.

Por questdes deste tipo, muitos professores, durante seu
exercicio profissional, veem-se ou sentem-se sem saber exatamente
como trabalhar as nogbes gramaticais necessarias e exigidas para a
formagao de um aluno produtor de textos e conhecedor da norma culta
e como trabalhar os mais variados tipos e géneros textuais em sala
concomitantemente (PASSARELLI, 2012).

Muito provavelmente, esta sensacdo partilhada por muitos
docentes, em especial por aqueles que trabalham diretamente com
o Ensino Fundamental e com o Ensino Médio, ocorre por conta de
um embate ainda mais enraizado em discussdes feitas dentro da
Linguistica: falar € diferente de escrever (LOPES, 1999).

Além disso, com as novas perspectivas de ensino de lingua
portuguesa no Brasil, é necessario aceitar que o aluno, ao fazer parte
do ambiente escolar, traz consigo marcas de vida que refletem o seu
contexto sécio-histérico que tem papel fundamental sobre o caminhar
deste aluno ao longo de sua vida estudantil.

Portanto, pensar em ensino de lingua portuguesa no Brasil é
pensar um sujeito que usa esta lingua para se comunicar, faz desta
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lingua o seu ponto de partida e de chegada para as mais diversas
tarefas comunicativas e compreende o fato de que todo enunciado
proferido é discurso e, portanto, constréi o seu texto na forma de algum
género discursivo.

A fim de melhor compreender a questao do como ensinar lingua
portuguesa de acordo com o que esta previsto na Base Comum
Curricular Nacional (BRASIL, 2017), dando prosseguimento ao que
ja fora dito nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001),
apresentaremos, ao longo deste texto, questbes que tratam sobre
género textual e géneros discursivos para, por fim, tratar sobre as
sequéncias didaticas e, assim, levar o nosso leitor a ter uma visdo mais
ampla acerca do ensino de lingua materna através dos textos.

O CONCEITO DE TEXTO

A concepcgéao de texto como todo e qualquer enunciado que
estabeleca comunicagao entre emissor e receptor é algo relativamente
novo (KOCH, 2015), uma vez que a conceitualizagdo acerca deste
termo esté cada vez mais ligada ao ensino de lingua materna.

Da década de 1960 a meados dos anos 1970, o texto era
entendido como um emaranhado de palavras interligadas entre si a
ponto de dar um significado concreto para o leitor ou para o ouvinte
(KOCH, 2015), deixando clara a nocao de que era preciso conhecer
como as palavras funcionam dentre de um sistema todo interligado
(SAUSSURE, 2008).

Dentro deste contexto, o papel do professor era fazer com que
seu aluno fosse capaz de reconhecer as classes gramaticais (nomes,
adjetivos, pronomes, verbos, advérbios, conjungoes, preposicoes, etc)
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e nomea-los. Logo, se o aluno soubesse nomear corretamente cada
palavra, ele era considerado um bom conhecedor da lingua.

De acordo com Koch (2015), a partir dos estudos de Van Dijk na
década de 1970, comegou-se a perceber que n&o bastava que o aluno
conhecesse somente as classes gramaticais e suas fungdes dentro
de frases, pois os sentidos das palavras podem ser modificados a
partir do uso e, assim, o texto passa a ser considerado um meio de
informacdes sintatico-semanticas.

A partir de entao, diversos estudos no ambito da Linguistica
Textual fizeram com que fosse percebida a influéncia que o contexto
tem sobre o0 uso e, consequentemente, no entendimento do que é texto
e como isto chegaria até o aluno, uma vez que o texto passa a ser
visto como o espago que contém informagdes sintatico-semantico-
pragmaticas (KOCH, 2015).

Né&o tardou para que os estudos em diversas areas, em especial
na area das ciéncias cognitivas, agregassem ao texto a nogao de que,
durante o ato de producéo e leitura, o aluno traz consigo informagoes
armazenadas em blocos mentais como a memoéria (memaria de curto,
demédio, delongo prazo) e conhecimentos especificos (conhecimentos
linguisticos, conhecimentos de mundo, etc.) para que se possa fazer
inferéncias, deducdes e outros esquemas mentais para nortea-lo no
estudo do texto. E o movimento denominado por Koch (2015) como
virada cognitivista dentro da Linguistica Textual.

Dai em diante, foi facilmente concluivel que o texto, na verdade,
¢ o local que envolve um contexto de uso (social), que faz o leitor
acessar 0s blocos mentais (cognigcao) necessarios para se lhe atribuir
sentido e que, mais importante ainda, serve para gerar interagao entre
sujeitos de uma comunidade.
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Assim, a partir da década de 1990, além da énfase dada
aos processos de organizagao global dos textos, assumem
importancia particular as questdes de ordem sociocognitiva,
que englobam temas como referenciagdo, inferenciagao,
acessamento ao conhecimento prévio etc.; e, a par destas, o
tratamento da oralidade e da relagdo oralidade/escrita, bem
como o estudo dos géneros textuais, este agora conduzido
sob outras luzes — isto é, a partir da perspectiva bakhtiniana,
voltando, assim, a questdo dos géneros a ocupar lugar de
destaque nas pesquisas sobre o texto e revelando-se um terreno
extremamente promissor (KOCH, 2015, p.14-15).

E frente a todas estas concepcdes que cremos O texto,
conforme proposto por Koch (2015), ao entendé-lo como um espago
sociocognitivista-interacionista.

Portanto, na concepcéo interacional (dialogal) da lingua, na
qual os sujeitos sdo vistos como atores/construtores sociais,
0 texto passa a ser considerado o préprio lugar da interagao
e os interlocutores, sujeitos ativos que — dialogicamente —
nele se constroem e por ele sdo construidos. A produgéo da
linguagem constitui atividade interativa altamente complexa
de producéo de sentidos, que se realiza, evidentemente, com
base nos elementos linguisticos presentes na superficie textual
e na sua forma de organizagao, mas que requer nao apenas a
mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes (enciclopédia),
mas a sua reconstrugao — e dos proprios sujeitos — no momento
da interagéo verbal (KOCH, 2015, p.44, grifos da autora).

Logo, levamos em consideragao que todo texto é formado, em
sua esséncia, por enunciados que sao proferidos por sujeitos que
constituem um meio social e, assim, trazem marcas de suas vivéncias
em seus discursos que, por sua vez, acabam se estabilizando por
meio de algum género textual/discursivo, o que discutiremos na
Secao que segue.
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OS GENEROS DISCURSIVOS

Para Bakhtin (2011), um género do discurso é estabilizado
durante um ato sécio-discursivo no qual hé sujeitos em diélogo,
concretizando o dialogismo e, é este movimento dialogal um reflexo
de um plano que o sujeito enunciador tem em mente ao se perceber
em uma situacdo na qual ele fara uso do discurso.

Todos os diversos campos da atividade humana estéo ligados
ao uso da linguagem. Compreende-se perfeitamente que o
caréter e as formas desse uso sejam tdo multiformes quanto os
campos da atividade humana, o que, é claro, ndo contradiz a
unidade nacional de uma lingua. O emprego da lingua efetua-
se em formas de enunciados (orais e escritos) concretos e
Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo
da atividade humana. Esses enunciados refletem as condigoes
especificas e as finalidades de cada referido campo nédo s6 por
seu conteldo (temético) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecéo dos recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da
lingua, mas, acima de tudo, por sua construgao composicional.
Todos esses trés elementos — o conteudo tematico, o estilo, a
construgdo composicional — estao indissoluvelmente ligados
no todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela
especificidade de um determinado campo da comunicagao.
Evidentemente, cada enunciado particular € individual, mas cada
campo de utilizacao da lingua elabora seus tipos relativamente
estéveis de enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso (BAKHTIN, 2011, p. 261-262).

Levando em consideracao a afirmacao acima, para que seja
entendido o que € um género do discurso nos moldes bakhtinianos,
€ preciso compreender 0s conceitos de enunciado, sujeito,
dialogismo e quais sdo os elementos constitutivos do discurso nos
mais variados géneros.

Entendemos, aqui, conforme proposto por Bakhtin (2011), que
sujeito é o enunciador de um discurso que traz consigo marcas sécio-
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histéricas. Ja o discurso é o uso efetivo da lingua (efetivo no sentido de
real, envolvendo sujeitos em uma situagao de uso oral e/ou escrito da
lingua), no qual é notado que um suijeito, ao enunciar algo, prevé que
existe um interlocutor para o seu discurso e que este discurso pode, e
deve, gerar um resposta-ativa por parte do interlocutor para o locutor
e vice-versa.

E, de acordo com Bakhtin (2011), este jogo de enunciado
proferido/resposta ativa que gera um dialogo entre vozes durante
uma situagéo real de uso da lingua e é a isto que se denomina
de dialogismo.

Em termos das unidades linguisticas, Bakhtin (2011) afirma que
elas s6 se tornam discurso e, efetivamente signos, quando postas em
enunciados ja que uma palavra como manga em estado de dicionario
nada quer dizer, 0 que nao ocorre quando um enunciador profere algo
como A manga é uma 6tima fruta ou A manga da camisa esta rasgada,
fazendo uso real e semidtico de um termo da lingua (BRAIT, 2005).

A partirdanocéo de que ha um sujeito enunciador de um discurso
visando um possivel interlocutor em uma determinada situagéo social,
Bakhtin (2011) afirma que, sempre que posto em um contexto social
e em situacdo de uso da lingua, o enunciador traga esquemas para
saber de que maneira se comportar e agir linguisticamente no contexto
no qual ele se encontra inserido.

Assim, uma dada situagao de uso da lingua exige determinado
comportamento linguistico e faz com quem o sujeito trace um plano
para quais termos da lingua poderao ser usados ou ndo em dado
contexto, obrigando o enunciador a comecar a estabilizacao de uma
forma da lingua dentro do discurso. Isto mostra que, quando um
sujeito se encontra em uma sala de aula, por exemplo, ele ja sabe, por
questbes de cunho social e histérico, quais os tipos de palavras que
podem ser usadas ali ou ndo.
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Portanto, o género do discurso é uma forma relativamente estavel
da lingua. Relativamente estavel porque néo é dificil notar que, se o
género do discurso é a forma que o enunciador da ao seu discurso e se
este acontece em uma determinada época e contém resquicios sécio-
historicos de seu enunciador, estara em constante mudanca tanto em
questdes de forma quanto de contelido.

Além disso, é necessario ndo deixar de lado a nocéo de que,
dentro de um género discursivo, ndo ha somente uma voz que fala, pois
nao é somente o enunciador que tem sua voz marcada, j&4 que, tanto
em situagdes orais quanto escritas da lingua, o sujeito traz consigo
respostas-ativas em seu discurso que é por si s6 heterogéneo.

De fato, para Bakhtin (2011), é parte constitutiva, intrinseca do
discurso, esta capacidade de dialogo, gerando a heterogeneidade
discursiva, fazendo com que, no discurso sempre haja um interdiscurso
ora explicito ora implicito.

O PROBLEMA DE NOMENCLATURAS ENTRE
GENERO TEXTUAL E GENERO DISCURSIVO

Ao se tratar acerca dos géneros discursivos ha, ndo muito
dificilmente, pouca associacdo entre os conceitos propostos por
Bakhtin, atrelando-se a ideia de género somente questdes de forma,
ficando quase totalmente restrito a este ponto o estudo dos géneros.

Segundo estudiosos do assunto (MARCUSCHI, 2002; BRAIT,
2005; ROJO, 2005; RODRIGUES, 2010; PEREIRA e RODRIGUES, 2010;
FIORIN, 2017), este problema na difusédo dos conceitos de Bakhtin se
deu por questdes de nomenclatura, afinal, na escola, quem nunca foi
induzido a entender género do discurso como género/tipo de texto?
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De acordo com Fiorin (2017), este problema de nomenclatura
comecou quando Kristeva, em 1967, trouxe para o ocidente, mais
especificamente para a Franga, a teoria bakhtiniana e, cunhou o termo
intertextualidade, a partir do conceito de dialogismo.

A palavra intertextualidade foi uma das primeiras, consideradas
bakhtinianas, a ganhar prestigio no Ocidente. Isso se deu
gragas a obra de Julia Kristeva. Obteve cidadania académica,
antes mesmo dos termos como dialogismo alcangarem
notoriedade na pesquisa linguistica e literaria (FIORIN, 2017,
p 161, grifo do autor).

A partir de entéo, € comum haver a associagao de termos como
texto corresponde a discurso e intertextualidade como correlato de
interdiscursividade, sendo imprescindivel comentar que, grosso modo,
ambos s&o termos usados para designar material linguistico de valor
proximo, mas 0s primeiros termos estdo mais ligados a Linguistica
Textual, assim como os segundos, a Analise do Discurso.

A ideia amplamente difundida no meio académico durante anos
de que discurso e texto eram sinbnimos quando encontrados em
situacado de uso levou a busca de caracteristicas de intertextualidade
em ambos os fenbmenos. Assim, por anos, perdurou a ideia de que
género discursivo e género textual eram, senao sinbnimos de um evento
linguistico, muito préximos com relacéo as caracteristicas de cada um.

Dentre as diversas perspectivas acerca de discurso de texto,
Bronckart (1999, p.72) afirma que “os textos sao produtos da atividade
humana e, como tais, estdo articulados as necessidades, aos
interesses e as condicdes de funcionamento das formacdes sociais no
seio das quais sao produzidos”. Esta concepgéao de texto favorece o
surgimento de diversos tipos de textos por considerar as mais variadas
situacoes em que podem ocorrer, dando margem para o aparecimento
de diversos géneros.
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Adam, um dos estudiosos de Bakhtin, em 1992, deixa para trés
anocao de género em prol da dimensé&o textual, uma vez que, para ele,
interessava analisar os componentes que estavam mais estabilizados,
ou seja, as sequéncias que poderiam ser delimitadas em umatipologia.

Para Adam, importava, portanto a unidade mais elementar
do texto a que ele chama de proposicao-enunciado, ou seja, o ato
de enunciagdo em si, ato este de valor pragmatico. E, a partir da
proposicao-enunciado, ele analisou como ocorre a relagao entre elas
em uma unidade estrutural complexa, denominada de sequéncia
textual, que contém a sua prépria organizagao interna. As sequéncias
textuais “correspondem cinco tipos de relagbes macrossemanticas
memorizadas por impregnacado cultural (pela leitura, escuta e
producao de textos) e transformadas em esquema de reconhecimento
e estruturagdo da informagao textual” (ADAM, 2008, p.204). As
sequéncias textuais sdo: (i) narrativa, (i) descritiva, (iii) dissertativa/
argumentativa, (iv) injuntiva e (v) dialogal tendo, cada uma destas,
formas especificas e inimeros usos, ou seja, diversos géneros.

Deste ponto em diante, Adam (2008) passa a denominar
de sequéncias textuais as cinco grandes vertentes discursivas de
uma lingua e denomina, corroborando Bakhtin (2011), que géneros
discursivos s&o as inumeras formas que o discurso pode assumir em
uma sequéncia textual.

Vimos até aqui que a distingdo entre género textual e género
discursivo nao é de todo clara ou simples, pois ambos estdo, quase
que completamente, interligados se levarmos em consideragao que o
discurso é texto, sem haver um limite onde um acabe € o outro comece.

Na verdade, podemos afirmar enfaticamente que ha diversas
maneiras de analisar um texto ou um género, sendo necessario ter a
metodologia adaptada pelo viés da Linguistica Textual e, assim, dar
énfase ao género textual ou pelo viés da Analise do Discurso e, assim,
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focar no género discursivo, pois a partir da perspectiva de anlise,
elementos distintos séo levados em consideragao.

A CONSTITUICAO DOS GENEROS

E o que diferencia, entdo, uma novela de cavalaria de uma
contagéo de historia?

Inicialmente, pode-se afirmar que os dois géneros acima séo
distintos entre si pela forma, depois, por conta do contelido temético,
desembocando no estilo usado pelo sujeito enunciador em um género
gue ndo é usado no outro pois, para Bakhtin (2011), cada género

do discurso é constituido destes trés elementos basicos: forma
composicional, contelido temético e estilo.

Segundo Bakhtin (2011), & necessario entender que 0s géneros
do discurso s&o usados em esferas sociais, sendo estas esferas de
atividade e de comunicacéo, os critérios basicos para a classificagéo
dos géneros. Séo elas, a (i) esfera cotidiana, a (i) esfera literaria ou
artistico-literaria, a (i) esfera jornalistica, a (iv) esfera escolar ou de
divulgacéao cientifica e a (v) esfera da vida publica.

De acordo com Bakhtin (2011), quando um sujeito se predispoe
a participar de uma comunicagao de maneira ativa, ele ja reconhece
em qual esfera se encontra e ja traz consigo, naturalmente, certos
conhecimentos acerca de um género do discurso. Quando este
sujeito entra em contato com um novo género, ele comega a observar,
inicialmente, a sua forma composicional.

A forma composicional é justamente a configuragao basica que
distingue um género do outro, ou seja, € esta forma que leva o sujeito

109



a reconhecer e diferenciar um poema (esfera artistico-literaria) de um
bilhete (esfera cotidiana), por exemplo.

O segundo elemento constitutivo dos géneros do discurso, de
acordo com Bakhtin (2011), é o contetido temético, pois, para ele, todo
sujeito tem a consciéncia de que um tema pode ser mais facilmente
difundido em determinado género do que em outro.

Isto significa dizer que, durante o processo de estabilizacao/
escolha do género do discurso a ser utilizado, o sujeito usa de
forma arquiteténica para construir o seu discurso por saber que,
uma histéria de amor pode ser contada em um romance ou em
uma carta, mas nao é esperada em uma noticia de jornal ou em um
debate regrado, por exemplo.

E por isso que, para que o discurso seja estabilizado como um
género, forma composicional e contelido tematico estao diretamente
ligados entre si.

Ja o terceiro elemento constitutivo, segundo Bakhtin (2011), é o
estilo. Para o autor, o estilo é a caracteristica do discurso que faz surgir
as formas linguisticas escolhidas pelo sujeito enunciador.

Para Bakhtin (2011), observar o estilo do discurso em um
género textual é observar as escolhas sintatico-semanticas do sujeito
enunciador e sua postura ao incorporar a voz do outro, ou o discurso
alheio (FIORIN, 2017), durante o uso real, consciente e social da lingua.

Foi a partir das nogbes legadas por Bakhtin e seu circulo que
surgiram vertentes que estudam o discurso por meio da Sintaxe
Discursiva ou da Semantica Discursiva sendo, estas, camadas mais
profundas do que as propostas na teoria bakhtiniana e, de certa
forma, distanciando-se destas, ja que muitos estudiosos da Analise
do Discurso (FOUCAULT, 1971; PECHEUX, 1990; MAINGUENEAU,
2015; entre outros) ndo partem do género do discurso para sua
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analise fazendo, assim, um percurso diferente de andlise do discurso
com relagéo a andlise bakhtiniana que comeca e termina no género
(FIORIN, 2017).

Fiorin (2017), em seu livro intitulado Infroducao ao pensamento
de Bakhtin, retoma os conceitos bakhtinianos e propde que a andlise
dos mais variados géneros do discurso deve ser feita através dos trés
elementos dele constituinte (forma composicional, contelido tematico
e estilo), conforme proposto por Bakhtin (2011).

Além destes elementos, Fiorin (2017) propde incorporar a
analise dos géneros a observacdo de como ocorre a presenca da voz
de outrem por conta do dialogismo que € uma caracteristica basica
do discurso €, por isso, busca direcionar a analise por meio da forma
composicional, do contelido tematico, do estilo e do discurso dialogal.

Segundo Fiorin (2017), analisar o discurso dialogal é observar
os elementos linguisticos que surgem por meio do (i) discurso alheio
demarcado e do (i) discurso alheio ndo demarcado. Para o autor,
(i) representa 0 uso da voz de outrem tanto para apoiar quanto para
negar o discurso feito por um sujeito enunciador e pode ser localizado
por meio de recursos linguisticos como o discurso direto, o discurso
indireto ou as aspas.

Ja (i) ocorre como resultado de um dialogo entre o sujeito
enunciador e outras vozes de maneira menos explicita, emergindo no
discurso por meio de recursos linguisticos como o discurso indireto
livre ou por meio de polémica (clara ou velada) a fim de que se mostre
uma opiniao a favor ou contra do que tenha sido anteriormente surgido
na cadeia sucessiva de discursos que se complementam.

Fiorin (2017) ainda chama a atenc¢do para mais duas maneiras
de fazer uso da voz de outrem em um género discursivo, podendo
ocorrer por meio da parddia ou da estilizagéo.
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Segundo o autor, tanto o mecanismo linguistico da parédia
quanto o da estilizagao sao formas de se fazer perceber o discurso
alheio nao demarcado, sendo o primeiro “uma imitacao de um texto
ou de um estilo, que procura desqualificar o que estéa sendo imitado,
ridiculariza-lo, nega-lo” (FIORIN, 2017, p.46). O segundo mecanismo,
por sua vez,

¢ a imitagdo de um texto ou estilo, sem a intengdo de negar
0 que esta sendo imitado, de ridiculariza-lo, de desqualifica-
lo. Diferentemente da parddia, na estilizagdo as vozes séo
convergentes na direcdo do sentido, as duas apresentam
a mesma posigao significante. Também para perceber a
estilizacao é necessario recorrer ao nosso conhecimento textual
(FIORIN, 2017, p. 48).

Ha ainda mais um traco constitutivo dos géneros discursivos: a
intertextualidade. E, neste ponto, o autor sugere que a intertextualidade
seja um fator de interdiscursividade, apontando que ha aqui um
mecanismo que faz com que um discurso seja incorporado a
outro, trazendo seja a forma, o conteldo ou o estilo de outrem sem
apropriar-se do discurso primeiro como copia. “Assim, deve-se chamar
intertextualidade apenas as relagbes dialdgicas materializadas em
textos. Isso pressupde que toda intertextualidade implica a existéncia
de uma interdiscursividade (relagdes entre enunciados), mas nem toda
interdiscursividade implica uma intertextualidade” (FIORIN, 2017, p.58).

Desta forma, é notério o fato de que os géneros discursivos
possuem caracteristicas muito préprias que devem ser analisadas
quando feita a estabilizagdo do discurso em forma de um género,
sendo a forma composicional, o conteldo e o estilo, de acordo com
Bakhtin (2011), fazem com que se reconhegam os géneros, podendo
ainda incorporar o dialogismo e a intertextualidade como fatores de
analise de géneros, conforme proposto por Fiorin (2017).
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O fato é que, em uma sociedade cada vez mais dindmica e
computadorizada, novos géneros surgem a cada dia, fazendo com
guem se encontre, no espaco de ensino, sobretudo no espago
escolar, desafios cada vez maiores acerca de como ensinar 0s
géneros discursivos.

COMO TRABALHAR OS GENEROS
DISCURSIVOS NA ESCOLA?

Quando os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL,
2001) surgiram no cenério da educagéo no Brasil, houve a sinalizagéo
de que o ensino de lingua portuguesa deveria ser pautado pelo uso
dos mais variados tipos de textos em sala de aula a fim de fazer o aluno
ser capaz de ler, de interpretar e de produzi-los. Porém, apesar de os
PCN apontarem para o uso dos textos em sala, nao havia referéncia
sobre como os professores deveriam agir para que 0s alunos fossem
beneficiados com tais usos, sendo mais um documento que mostrava
mais o que fazer do que como fazer.

Em busca de nortear o ensino dos mais variados textos em
sala de aula, como bem sinalizado nos PCN (BRASIL, 2001), Dolz e
Schnewly (2004, p.82) discutem maneiras de como o professor deve
trabalhar os mais diversos textos/géneros através de um método por
eles denominado de sequéncias didaticas, sendo estas “um conjunto
de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno
de um género textual oral ou escrito”.

A aplicagdo de uma sequéncia didatica, conforme proposto
por Dolz e Schnewly (2004), envolve etapas sendo a primeira etapa,
0 momento em gue 0 aluno é exposto a um novo género, a segunda
etapa € o momento em que o professor busca ativar os conhecimentos
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gue o aluno ja tem acerca do género, a terceira etapa pode ocorrer
em mais de um momento, pois deve ser a aplicagao de oficinas de
compreenséo e de produgédo do género estudado e, a quarta etapa
deve ser a finalizagéo por meio de uma atividade analitica para concluir
o que foi de fato aprendido pelo aluno no estudo deste novo género.

Figura 01 - Esquema de uma sequéncia didatica

Apresentagao || Producao Producao
da situagao inicial final

Fonte: Dolz e Schnewly (2004, p.83)

Para os referidos autores, a aplicagdo de sequéncias didaticas
da ao professor o meio de colocar os alunos ndo somente em contato
passivo com diversos géneros, mas também de fazé-los compreender
e produzir os géneros propostos, podendo serem aplicadas diversas
sequéncias com grande numero de géneros distintos ao longo de
um ano letivo.

Segundo Dolz e Schnewly (2004), o professor deve fazer uso de
uma sequéncia didatica para colocar o aluno em contato inicial com
um género qualquer, fazendo uma atividade investigativa com vistas a
observar o conhecimento que este aluno ja tem acerca do género com
o qual esta em contato para, a partir de entéao, trabalhar o que deve
ser melhorado pelo aluno através de oficinas, fazendo um percurso de
estudo por meio destas oficinas até o momento em que uma atividade
seja feita para que se averigue como o aluno evoluiu tanto em questao
de compreenséo do género quanto de producéo do género estudado.

E preciso, entretanto, reiterar que, quando propostas a teoria
das sequéncias didaticas, Dolz e Schnewly tratam sobre o ensino dos
géneros textuais, tendo o professor de levar em consideracéo, entao, trés
critérios para a adaptagdo dos géneros discursivos por ele escolhidos.
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Estes critérios sdo: (i) o dominio social de comunicacéo, (i) os
aspectos tipologicos e (i) as capacidades de linguagem e, assim,
recaindo nos 05 (cinco) géneros textuais sendo, (1) narracéo, (2) relato,
(8) argumentacao, (4) exposicao e (5) prescricao. Dentro de cada um
desses géneros textuais, cabe ao professor encontrar, os inUmeros
géneros discursivos que cada género textual contém, aqueles que,
a partir da forma e contedido, podem ser melhor adaptados para a
realidade de seus alunos.

Levando em consideracdo a maneira como o0 estudo dos
géneros textuais deve ser conduzido se utlizado o método das
sequéncias didaticas, é notdrio que o professor é entendido como um
mediador de informagoes, ja que seu papel ndo é de ensinar o aluno o
que fazer, mas como fazer dentro de uma situacéo que ele ja conhece
(ANTUNES, 2007).

Os documentos norteadores do ensino no Brasil que surgiram
apos a homologagdo dos PCN reafirmam a ideia de trabalhar os
géneros textuais/discursivos a partir das sequéncias didaticas, como
ocorre na Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), publicadas no final
dos anos 1990 e atualizadas em 2004.

Em 2017, foi aprovada a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) com foco nos direitos de aprendizagem, afirmando que
tais direitos so se efetivam se as criangas e os adolescentes de fato
conseguirem aprender um determinado corpo de conhecimentos, o
que sera possivel no momento em que esses conhecimentos forem
explicitados e aferidos por meio de instrumentos de avaliacao.

Com relacéo ao ensino de lingua portuguesa, o texto da BNCC
reafirma o ensino por meio dos géneros textuais, mas € também possivel
perceber que o termo € usado como correlato a géneros discursivos.
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Por tratar do Ensino Fundamental dividido em Anos Iniciais — do
1° ao 5° ano — e em Anos Finais — do 6° ao 9° ano — podemos verificar
a continuidade do ensino dos géneros, de acordo com o documento.

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, no eixo Oralidade,
aprofundam-se o conhecimento e o uso da lingua oral, as
caracteristicas de interagbes discursivas e as estratégias de
fala e escuta em intercambios orais; no eixo Andlise Linguistica/
Semidtica, sistematiza-se a alfabetizagdo, particularmente nos
dois primeiros anos, e desenvolvem-se, ao longo dos trés
anos seguintes, a observacdo das regularidades e a andlise do
funcionamento da lingua e de outras linguagens e seus efeitos
nos discursos; no eixo Leitura/Escuta, amplia-se o letramento,
por meio da progressiva incorporagao de estratégias de leitura
em textos de nivel de complexidade crescente, assim como
no eixo Producédo de Textos, pela progressiva incorporacao de
estratégias de produgao de texto de diferentes géneros textuais
(BRASIL, 2017, p.87, grifos do autor).

Vemos que, ao ser afirmado no documento da BNCC que é
necessario que haja interagdes discursivas na troca de informacoes no
eixo Oralidade e os efeitos do funcionamento da lingua nos discursos,
percebe-se a adesdo ao conceito de género e o dialogismo inerente
ao discurso em situacdes reais de uso, mas finda-se na producao dos
mais diversos géneros textuais, sem adesao ao termo como géneros
discursivos, 0 que pode apontar para um problema de nomenclatura,
conforme discutido acima, ou ao fato de que, mesmo atendendo a
demanda do ensino por meio de textos, aceita-se, neste documento, o
conceito discurso como correferente a enunciado.

A : ° Esta interpretacéo ainda é confirmada quando se diz que:

As diversas praticas letradas em que o aluno ja se inseriu na sua
vida social mais ampla, assim como na Educagéo Infantil, tais
como cantar cantigas e recitar parlendas e quadrinhas, ouvir €
recontar contos, seguir regras de jogos e receitas, jogar games,
relatar experiéncias e experimentos, serdo progressivamente
intensificadas e complexificadas, na direcdo de géneros
secundarios mais complexos (BRASIL, 2017, p.87, grifo do autor).
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Vé-se, no trecho acima, que alguns géneros discursivos s&o
citados e, ao final, fala-se ainda em géneros secundarios, o que faz
crer um apontar para o reconhecimento dos géneros do discurso,
conforme propostos por Bakhtin (2010), uma vez que as sequéncias
textuais, como idealizadas por Adam (2008) remetem apenas
as arquisequéncia tipolégicas de textos, aceitando os géneros
secundarios como géneros do discurso.

Esta inducdo ao ensino de géneros discursivos € ainda
mais forte quando se observa o que é proposto para o ensino de
lingua portuguesa nos Anos Finais ja que “amplia-se o contato dos
estudantes com géneros textuais de varios campos de atuagdo e a
varias disciplinas, partindo-se de préticas de linguagem ja vivenciadas
pelos jovens para a ampliagdo dessas praticas, em direcao a novas
experiéncias (BRASIL, 2017, p.134).

Percebe-se,entdo, queaspraticassociaisdeusorealdalinguagem
dita o estudo da lingua portuguesa, além da interdisciplinaridade, que
pode ajudar a serem encontrados textos repletos de intertextualidade,
além de resguardar o que os alunos ja trazem de seio meio social para
vivéncia escolar, respeitando-se, inclusive, a interdiscursividade que os
acompanha em seus discursos marcados pelo discurso dos outros.

Ademais, o documento da BNCC ainda afirma que

como consequéncia do trabalho realizado em etapas anteriores
de escolarizagdo, os adolescentes e jovens ja conhecem e
fazem uso de géneros que circulam nos campos das préaticas
artistico-literarias, de estudo e pesquisa, jornalistico/midiatico,
de atuacgao na vida publica e campo da vida pessoal, cidadas,
investigativas (BRASIL, 2017, p.134).

Conclui-se, a partir do trecho acima que, indubitavelmente,
apesar de ndo ser citado o termo géneros do discurso ao longo do
documento da BNCC, ha referéncia ao ensino de géneros a partir das
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esferas sociais nas quais eles circulam, para que os alunos consigam
tanto compreendé-los quanto produzi-los.

Bem como nos documentos anteriores — PCN e DNC - nédo ha
mengao sobre como ensinar estes géneros, mas somente de que se
deve ensinar tendo-os como ponto de partida e de chegada, o que nos
leva a crer que, novamente, a teoria das sequéncias didaticas (DOLZ e
SCHNEWLY, 2004) é a melhor maneira para atingir o objetivo esperado.

O fato é que, levando em consideragao todo o percurso dos
documentos nacionais que norteiam o ensino de lingua portuguesa e a
maneira como os termos género textual e género discursivo surgem ao
longo destes documentos de maneira explicita ou implicita, ha ainda
certo equivoco em seus usos, 0 que pode atrapalhar, de certa forma
os professores que ndo saberdo qual tipo de andlise fazer com seus
alunos, pois pode-se guiar uma analise pelo ambito da Linguistica
Textual, tomando como base as sequéncias textuais (ADAM, 2008), ou
pelo ambito da Anélise do Discurso, tomando como base os géneros
do discurso (BAKHTIN, 2011).

Este impasse tedrico-metodolégico pode ainda empacar no
ensinodas caracteristicas dos génerostantotextuais quanto discursivos,
pois acaba-se levando o aluno a ter contato com inUmeros tipos e
géneros, 0s quais importa muito mais o uso do que a compreensao
de todas as caracteristicas a eles inerentes e, assim, acaba-se em um
problema: O que mais importa? Ensinar a compreender ou a produzir?

Esta questao é facilmente respondida com uma outra: E por que
n&o ensinar a compreender e a produzir, sem excluir a producao ou o
produto linguistico?

O ponto chave é pensar que, de acordo com a proposta da
BNCC, os alunos devem ser levados a ter contato com o maior nimero
de géneros possivel ao longo do ano e, sabe-se, também que, de
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acordo com as sequéncias didéticas, pode-se passar mais tempo em
oficinas de um género do que em outro e, assim, seria uma cilada
afirmar que, se o aluno tiver contato com 20 (vinte) géneros distintos ao
longo do ano, ele sera capaz de compreender e produzir perfeitamente
todos os 20. O que leva a um impasse metodoldgico que merece ainda
mais destaque, sobretudo no ensino brasileiro que, de acordo com os
dados (SASSAKI et al., 2018), continua sendo um ensino de baixo nivel.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desse capitulo, foi visto que o ensino, no Brasil, tem
dado ao texto, enquanto espago de construcdo de informagdes de
cunho sociointeracionista, o papel de base para o ensino de lingua
portuguesa, sendo este espago o ponto de partida e de chegada para
as tarefas ligados a compreenséo e produgao de textos.

Por muitos anos, termos ligados ao ensino de lingua
portuguesa como enunciado versus discurso e intertextualidade
versus interdiscursividade tém levado professores e pesquisadores
a, em muitos casos, utiliza-los como sinénimos (FIORIN, 2017), sem
atentarem para o fato de que, a depender do conceito usado, uma
analise tedrico-metodolégica distinta podera ser feita.

Enquanto os termos enunciado e género ou sequéncia textual
(ADAM, 2008) estao mais voltados para analises a luz da Linguistica
Textual, discurso e géneros do discurso (BAKHTIN, 2011), por sua vez,
estdo mais ligados a analises a luz da Anélise do Discurso.

Cada uma destas anélises leva o aluno a perceber nuances
diferentes que podem ser encontrados, grosso modo, nos textos que
circulam em toda e qualquer esfera social.
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Tomando como base conceitos mais ligados a Linguistica
Textual, documentos que norteiam o ensino de lingua portuguesa, no
Brasil, como os Parametros Curriculares Nacionais (MEC, 1997), as
Diretrizes Nacionais Curriculares (BRASIL, 2013) e a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017) tratam do ensino a partir do texto e
dos géneros textuais.

Entretanto, bem como diversos problemas de nomenclatura
surgiram desde que os termos géneros textuais e géneros do discurso
foram cunhados (FIORIN, 2017), ha diversas passagens em que o
uso de texto remete a discurso e em que género textual, na verdade,
parece estar mais atrelado ao sentido de género do discurso do que a
género textual propriamente dito.

Além dos problemas que envolvem as concepcdes tedrico-
metodoldgicas acima explanadas, os documentos nacionais apontar
para o que fazer, mas nao como fazer e, assim, 0s professores podem,
em geral, ndo saber como aplicar este conhecimento para que seus
alunos atinjam os objetivos propostos €, assim, Dolz e Schnewly (2004)
propdem o uso da teoria das sequéncias didaticas.

As sequéncias didaticas sao oficinas nas quais o professor
promove o contato de seus alunos com diversos géneros textuais
e, por meio de contato/compreensao/produgao/correcao, leva-os
a serem capazes de produzirem grande diversidade de géneros ao
longo dos anos escolares.

Mais uma vez, é notério que a teoria das sequéncias
didaticas foi pensada para os géneros textuais, mas nao exclui
sua aplicacao para os subgéneros que, por sua vez, sdo aplicados
e advindos das mais diversas esferas sociais, adentrando ja no
sentido de género do discurso.
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Percebe-se, portanto, que as questdes de nomenclatura
podem atrapalhar os docentes que desconhecem as linhas tedricas
as quais estdo vinculados, mas que é crucial ndo somente o
conhecimento dos termos e suas caracteristicas, mas a pratica
na vivéncia escolar para que, a partir disso, os alunos sejam
efetivamente interpretantes e produtores dos mais diversos géneros
sejam eles textuais ou discursivos.
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Resumo:

O professor de portugués lingua estrangeira na sala de aula de gramatica
mobiliza um repertério didatico (CICUREL, 2011) constituido de saberes para
ensinar (HOFSTETTER e SCHNEUWLY, 2011), de saberes informacionais e de
saberes institucionais (VANHULLE, 2010). Nosso objetivo na pesquisa realizada
era discutir a formacao de professor na perspectiva discursiva, ressaltando o
papel do repertdrio didatico a partir das modalizagoes utilizadas. Parater acesso
a esse repertodrio, ainda pouco investigado, foi aplicado um questionario aos
estudantes-professores investigados e realizada uma entrevista. Os resultados
mostraram as representacoes dos professores sobre o saber agir professoral
e também mostram trés tipos de modalizadores deste agir (saber fazer, poder
fazer e dever fazer), conforme Leurquin (2014).

Palavras-chave:
Professor de PLE; Saberes; Agir professoral.

124



CONSIDERAGCOES INICIAIS

A formagéao do professor de portugués lingua estrangeira ainda
€ um tema pouco discutido, quando se trata de uma formacéo para o
ensino da gramatica em contexto multilingue e também em contexto
em que o estudante estrangeiro se encontra em situagao endolangue™.
Neste artigo, nosso objetivo geral é proporcionar um espaco de reflexao
para tratar da formacao de professores numa perspectiva discursiva.
Isto significa dizer que refletimos sobre a formacao do professor a partir
dos textos produzidos na / para a / e sobre a interagao didatica.

Entendemos que, na sala de aula, o professor mobiliza um
repertério didatico (CICUREL, 2011) que é constituido de saberes
diversos a depender da atividade a realizar (LEURQUIN, 2014), como
por exemplo os saberes a ensinar, saberes para ensinar, saberes
institucionais (HOFSTETTER e SCHNEUWLY, 2011) e os saberes
informais (VANHULLE, 2010). E, portanto combase nessacompreensao
e no objetivo geral ja anunciado que definimos dois objetivos
especificos: a) identificar quais os saberes mobilizados pelo professor
no contexto de ensino da gramatica em sala de aula de Portugués
lingua estrangeira e b) reconhecer e interpretar as modalizagbes que
marcam discursivamente as avaliagcdes do professor sobre os saberes
mobilizados no ensino de gramatica em sala de aula de Portugués
lingua estrangeira.

A aula de gramatica, em situagao de ensino e aprendizagem de
portugués lingua estrangeira, sempre se localiza no seio da discussao
sobre a abordagem tradicional e a abordagem comunicativa do
ensino de linguas. Esse impasse é muito bem pontuado na fala do

12 Dabene (1990) considera como lugar endolangue uma sala de aula de lingua em que
aprendemos a lingua falada também fora da sala de aula. Adaptamos esse conceito para
a sala de aula de formacéo de professor para atuar em sala de aula de lingua estrangeira
quando em situagao de imersao.
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professor e bem marcado na aprendizagem do estudante. H4 duas
motivagdes para a escrita deste texto: enquanto professoras de PLE,
vivenciamos em um curso de extensdo de uma universidade publica
a necessidade de ter o curso para atender as préprias necessidades
dos estudantes estrangeiros e a falta de professores formados para
atuar neste contexto; os estudantes estrangeiros que pedem aulas de
gramatica tradicional e o professor que é orientado para o ensino da
gramatica contextualizada no texto auténtico, no género textual. Tais
descompassos apresentam situagbes conflituosas geradas por um
jogo de impedimentos e intencdes (LEURQUIN, 2015).

Discussbes sobre essas questdes séo realizadas no seio do
Grupo de Pesquisa em Linguistica Aplicada (GEPLA) e traduzidas em
resultados de pesquisas em forma de teses, dissertacoes e relatérios
de Pibic e também em forma de apresentacdes em eventos, artigos
e capitulos de livros (SOUSA, 2013, GONDIM, 2017, SILVA, 2017,
MENDES, 2013, LEURQUIN, 2013, 2015, 2017, LEURQUIN et ali, 2018).

No plano deste texto, inicialmente, trataremos dos espagos de
geracao de dados; em seguida, apresentamos uma reflexao sobre o
repertério didatico e seus saberes constitutivos; depois analisamos os
dados e, por fim, apresentamos as conclusées a que chegamos.

O ESPACO DA GERACAO DE DADOS

A geragao dos dados analisados aconteceu em trés espagos, a
saber, a Oficina de produgdo de material didatico de portugués lingua
estrangeira, o Curso Portugués Lingua Estrangeira: lingua e cultura
brasileiras e a Entrevista realizada com os estudantes-professores. Os
dois primeiros espacos s&o projetos de extensao do Departamento de
Letras Vernaculas, da Universidade Federal do Ceara (UFC):
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A Oficina de producao de material didatico
de portugués lingua estrangeira

A Oficina, para nés, € também um espaco de formacéao inicial
e continuada de professores. Atuam nela, a coordenadora do projeto,
estudantes de graduacéo e de pds-graduagdo com pesquisa em
desenvolvimento na area. Ela se realiza em encontros de estudos de
textos tedricos, analise e producdo de material didatico. A construgéo
do material didético esté pautada na discussao tedrica sobre a pratica
de ensino e aprendizagem portuguesa lingua estrangeira, considerando
0 contexto de aprendizagem dos estudantes, numa perspectiva
comunicativa, a partir de tarefas. O texto € a centralidade de ensino e
aprendizagem e a selegao dos géneros textuais depende das praticas
sociais mais relevantes para o estudante estrangeiro. Também é levado
em conta o nivel de cada aluno.

Na dindmica de producdo do material didatico, analisamos
manuais didaticos, produzimos o nosso material e o testamos na
sala de aula do Curso ja citado. Quando é necessario, fazemos
modificacdes do nosso material, de acordo com as consideragoes
feitas pelo professor que o utilizou. Para isso, h4 uma coordenadora
que orienta todo o processo. O enquadramento tedrico e metodologico
de suporte para andlise e producdo do material didatico € o
Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999, 2008, DOLZ,
NOVERAS E SCHNEUWLY, 2004) para questbes relacionadas a
preparagédo das atividades de leitura, produgdo e andlise linguistica.
Também ancoramo-nos nos estudos de Bulea-Bronckart (2018, 2015),
para questdes relacionadas a gramatica e a Didéatica do ensino da
gramatica. Quanto a Didatica do ensino da leitura, baseamo-nos na
proposta de Cicurel (1992) e na de Leurquin (2015).
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O Curso de portugués lingua estrangeira:
lingua e cultura brasileiras

O curso oferece trés turmas semestrais para estudantes
estrangeiros dos diversos curso ofertados pela UFC. Envolve estudantes
que assumem o papel de professor (estudantes-professores) e
estudantes que assumem o papel de observador (estudantes —
observadores) do agir professoral. As orientagbes tedricas séo as
mesmas dadas na oficina. Temos o nivel |, o nivel Il e nivel Il. Este
focaliza a escrita de textos académicos e é ofertado para alunos da
pbs-graduagao.

A entrevista dos estudantes-professores

A entrevista aconteceu logo apoés as aulas. O objetivo era ter
acesso a informacbes nao visiveis. A entrevista teve como suporte
cenas de sala de aula e as perguntas feitas pela pesquisadora.
Nosso objetivo era conhecer as representagdes que 0s estudantes-
professores fazem de seu trabalho, da sua aula. Além disso, queriamos
ter acesso a informacdes néo visiveis sobre determinadas situagoes
de sala de aula. Por essa razdo, a estudante-professora, diante de
determinadas cenas, explicava situagbes que nao entendiamos sem
a sua explicagdo.

Para este artigo, selecionamos os dados de cinco aulas de
nivel intermediario do curso em situacdo de aulas de gramética
para analisar a interagado didatica e sobre ela. A interacdo didatica
(CICUREL, 2011) da sala de aula é constituida de trés etapas: a
introducao da aula, o desenvolvimento e a conclusao. Focalizaremos
no desenvolvimento da aula para analisar o conteudo tematico
(BRONCKART, 1999) e, em particular, os saberes constitutivos do
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repertério didatico (CICUREL, 2011) mobilizado. Com relacdo a
entrevista, analisaremos as representagdes da estudante- professora
sobre a aula e sobre 0s saberes mobilizados na sala de aula. Depois,
fazemos uma anélise comparativa, envolvendo o planejamento das
aulas, a concretizagao dele e as representacdes que a estudante-
professor tem das aulas ministradas.

OS SABERES CONSTITUINTES DO
REPERTORIO DIDATICO MOBILIZADO
NA SALA DE AULA DE PLE

Todo professor, na interagédo didatica sala de aula de linguas,
mobiliza um repertdrio didatico que é constituido de saberes (saber a
ensinar, saber para ensinar, saber institucional e saber informal). Esses
saberes, de modo geral, s&o necessarios para que o professor possa
agir no mundo e especificamente no ambito profissional. Sobre esse
tema, alguns estudiosos vem se debrugando. Dentre eles, destacamos
Tardif (2002) Vanhulle (2009), Hofstetter e Schneuwly (2009) e Foucault
(2013). Faremos um breve panorama tedrico de conceitos construidos
por tais autores.

Tardif, em sua obra “Saberes Docentes e Formacéao Profissional”
(2002), apresenta cinco tipos de saberes. De acordo com ele, o0s
saberes de formacéo profissional sao transmitidos pelas instituicoes
de formacao de professores, concretizados tanto na formacao
inicial quanto na continuada. O autor define os saberes disciplinares
como 0s que se integram a pratica docente, através da formagao
dos professores nas vérias disciplinas oferecidas pela universidade.
Estes saberes emergem da tradigao cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes. Tardif define os saberes curriculares como
aqueles que dizem respeito aos objetivos, conteldos e métodos por

129



meio dos quais a instituicdo escolar categoriza os saberes sociais
por ela selecionados como modelos e como formagao para a cultura
erudita. Por fim, o autor nos apresenta os saberes experienciais que
sdo aqueles que emergem da experiéncia e sdo por ela validades.
Incorporam-se a eles, experiéncias individuais e coletivas sob a forma
de saber-fazer e de saber-ser.

Vanhulle (2009), tratando dos saberes mobilizados pelo
professor em sala de aula, numa perspectiva sociodiscursiva, também
trata dos saberes mobilizados no ensino e propde uma anélise dos
saberes numa perspectiva discursiva. Ela retoma os dois tipos de
saberes (saberes a ensinar e saberes para ensinar) e acrescenta
os saberes profissionais. Porém, em relagdo a estes, apresenta-os
numa perspectiva diferente dos demais autores, quando ressalta a
importancia dos saberes informais e afirma que os saberes ndo sao
transmissiveis, mas construidos no processo. A autora analisa 0s
saberes a partir dos mecanismos enunciativos marcados no discurso
do professor, considerando os mundos representados. A estudiosa
ainda aponta que os saberes profissionais formalizados se constroem
na reelaboracéo subjetiva de conhecimentos através de experiéncias,
saberes cientificos, prescrigdes institucionais e contatos com préticas
sociais in loco.

Na perspectiva de Hofstetter e Schneuwly (2009), para indicar a
acéo de pessoas com o intuito de formar outras pessoas, ha um termo
em sentido genérico, que inclui tanto formadores como professores,
designando-os como formadores-professores, unidos pela mesma
finalidade: o de formar outros. Neste sentido, para os autores, o ato
de formar consiste em uma contrapartida, relacionada a situagéao de
aprendizagem de forma intencional.

O foco na aprendizagem como uma atividade especifica, que
encontra seu fim em si mesma, pde em evidéncia a instituigao escolar
em sua concepgao tradicional. De fato, a escola visa, primeiramente,
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a formacéo geral, a transmisséo de uma cultura geral. Os conteldos
ensinados sdo o resultado de processos complexos de construcao e
de transformacao de saberes, que descrevem, sob pontos de vista
diferentes, as teorias da transposicao didatica (Chevallard, 1985) ou de
cultura escolar (Goodson, 1993), conforme explicitado por Hofstetter e
Schneuwly (2009).

Na escola, o que deve ser ensinado € objeto de um processo
de modelizagdo. Desta forma, os contelidos progressivamente séo
constituidos em matérias ou disciplinas escolares, que constituem
uma organizagao particular de saberes em fungao das finalidades do
sistema escolar. Esta organizagéo incorpora a ideia de uma formagao
cuja logica é diferente da aprendizagem quotidiana: trata-se de
disciplinar, dando acesso a novos modos de pensar, de falar e de agir,
que constituem aquisicoes culturais da sociedade.

Para Hofstetter e Schneuwly (2009), alguns autores, como
Vygotsky (1985) e Bernstein (1996), Brossard (2004) e Kress (2005),
defendem aideia de que a formacao se distingue do quotidiano da vida
e do trabalho, pois a agao de formar implica em mediagoes semidticas.
Ao se posicionar de maneira mais direta sobre essa questao, Hofstetter
e Schneuwly (2009, p. 158) afirmam que “a acéo de formar é sempre
duplamente mediata e mediatizada por sistemas semidticos, que
imprimem o significado da palavra “ensinar”: fazer conhecer, tornar
acessivel pelos signos”.

Os autores diferenciam os saberes envolvidos em sala de
aula em dois grandes tipos: os saberes para ensinar e 0s saberes
a ensinar (savoirs pour enseigner et savoirs a enseigner). Sobre esta
distingao, afirmam:

(...) parece-nos possivel definir dois tipos constitutivos de
saberes aos quais se referem a esses profissionais: saberes a

ensinar, isto é, os saberes que séo o0s objetos de seu trabalho;
e 0s saberes para ensinar, dito de outra maneira, 0os saberes
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que sao as ferramentas de seu trabalho (HOFSTETTER &
SCHNEUWLY, 2009, p.17, tradugéo nossa)™.

Para esses autores, ha trés tipos de saberes envolvidos nos
saberes necessarios ao professor paraensinar: saberes sobre “o objeto”
do trabalho de ensino e de formacao (saberes para ensinar e saberes
sobre alunos, seus conhecimentos e desenvolvimentos, maneira
de aprender, etc), saberes sobre as praticas do ensino (métodos,
dispositivos, delimitagbes de saberes para ensinar, modalidade de
organizagao e de gestdo, encaminhamentos); e saberes sobre a
instituicdo que define seu campo da atividade profissional (plano de
estudos, instrucoes, etc).

Compreendemos que os saberes para ensinar se referem
aos conhecimentos de como realizar um ensino produtivo da lingua,
por exemplo, através de géneros, tendo em vista a lingua em uso,
considerando seu contexto de produgcdo bem como a selecdo
linguistica de itens lexicais, estrutura sintatica e construgao semantica,
como ferramenta de seu trabalho. Ensinar e formar sempre tem
necessariamente por objeto os saberes em sentido amplo. Assim
sendo, a escolha de saberes e sua transposicao em saberes a
ensinar é o resultado de um processo complexo que transforma
fundamentalmente os saberes a fim de Ihes tornar ensinaveis.

Hofstetter e Schneuwly (2009), com base em Wittorski (2007)
afirmam que para identificar e definir as propriedades dos saberes,
qguando se tornarem objetos de conhecimento, é preciso que eles se
constituemem conjuntos de enunciados coerentes e reconhecidamente
validos por uma comunidade cientifica, profissional ou de especialistas.
Assim, a atividade do professor-formador consiste em utilizar o
conhecimento em saberes didatizados.

13 “(...) il nous semble possible de definir deux types constitutifs de savoirs auxquels se
référent ces professions: les savoirs a enseigner, c'est-a-dire les savoirs qui sont les objets

de leur travail; et les savoirs pour enseigner, autrement dit les savoirs qui sont les outils de
leur travail” (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2009, p.17).
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Na escola, o que deve ser ensinado é o objeto de um processo
de modelizagdo. Desta forma, os conteddos progressivamente s&o
constituidos em disciplinas escolares ou componentes curriculares,
que constituem uma organizacao particular de saberes em funcéo das
finalidades do sistema escolar. Essa organizagao incorpora a ideia de
uma formagéo cuja logica é diferente da aprendizagem quotidiana.
Trata-se de uma organizacdo que da acesso a novos modos de
pensar, de falar e de agir, modos que constituem aquisigoes culturais
da sociedade.

AFoucault (2013) interessa saber como se da atransformacéo de
um saber pratico em um saber tedrico. Antes de tudo, ele compreende
gue ha dois tipos de saberes e que um se transforma no outro. Depois,
ele pontua o seu interesse pelo processo de transformagao.

Trata-se de saber, por exemplo, como um conceito — carregado
ainda de metaforas ou de conteddos imaginarios — se purificou
e pdde assumir status e fungdo de conceito cientifico; de saber
como uma regiéo de experiéncia, ja demarcada, ja parcialmente
articulada, mas ainda atravessada por utilizagbes praticas
imediatas ou valorizagbes efetivas, pdde constituir-se em um
dominio cientifico; de saber, de modo mais geral, como uma
ciéncia se estabeleceu acima e contra um nivel pré-cientifico
que, a0 mesmo tempo, a preparava e resistia a seu avango, e
como pdde transpor os obstaculos e as limitacdes que ainda se
lhe opunham. (FOUCAULT, 2013, p. 229).

Neste sentido, os saberes que s&o da ordem do senso-comum,
aqueles veiculados e adquiridos em ambientes nao institucionais,
podem assumir a fungcdo de conceito cientifico, a partir do momento
em que séo vistos sob determinado ponto de vista cientifico. A ciéncia
formaliza os saberes a partir da formagéao discursiva a qual se insere.
Sendo assim, os saberes mobilizados pelo professor provém de
conceitos, sejam eles de ordem empirica ou cientifica, que emergem
de préticas discursivas.
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Leurquin, Gondim & Silva (2018) acrescentam conceitos a
discussao trazida por Hofstetter e Schneuwly (2009), ao apresentar
0s elementos constituintes dos saberes a ensinar e dos saberes para
ensinar, em contexto de ensino da lingua portuguesa, a partir de um
quadro maior que acolhe esses saberes, denominado de repertdrio
didatico (CIRCUREL, 2011). De acordo com as autoras, todo repertdrio
didatico é constituido de saberes e, para cada tipo de saber, ha
elementos que os constitui. Os elementos constituintes dos saberes
a ensinar a lingua se referem aos conhecimentos mobilizados sobre a
propria lingua portuguesa, sobre a cultura do falante e sobre o texto e o
género textual. Os elementos constituintes dos saberes para ensinar se
referem aos conhecimentos mobilizados sobre Didéatica do ensino da
leitura, Didatica do ensino da producéo textual e a Didatica do ensino
de andlise linguistica. (LEURQUIN, GONDIM e SILVA, 2018).

Conforme ja& dissemos, ao refletir sobre a aula de gramatica
ministrada, estudante-professora verbaliza suas representacdes sobre
0 seu agir professoral. Nesse momento, ele modaliza seu discurso. E
sobre essa questao que passamos a tratar.

AS I\/IODALIZAQ()ES REPRESENTATIVAS DA
REFLEXAO DA ESTUDANTE - PROFESSORA
DE PORTUGUES LINGUA ESTRANGEIRA
SOBRE OS SABERES MOBILIZADOS NO

E PARA O ENSINO DA GRAMATICA

Os mecanismos de posicdo enunciativa sao pouco
dependentes da linearidade do texto, pois sendo considerado como
de nivel “superficial” estao relacionados aos tipos de interacéo que se
estabelece entre o agende-produtor e seus destinatarios. A interacdo
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didatica é particularmente complexa porque seu objetivo maior é
ensinar e aprender. Também por essa razao, ha um jogo de poder
que se realiza. Quando se trata de um contexto em que a propria
construcao do perfil do professor é particular (estudante-professor —ou
aluno no final do curso de Letras, em estagio de regéncia), emergem
0s posicionamentos ricos de modalizagbes, conforme veremos no
decorrer deste item.

Os mecanismos enunciativos contribuem para o esclarecimento
dos posicionamentos enunciativos e traduzem as diversas avaliacdes
sobre aspectos do conteldo temético e, por isso, eles surgem
independentemente da progresséo do conteludo tematico. O termo
modalizacao, conforme Bronckart (1999, p.131), constitui “as avaliagbes
formuladas sobre alguns elementos do contetido temético”. E possivel
identificar as varias funcdes de modalizacéo no plano dos significados
e no plano dos significantes, a partir de estruturas linguisticas
que podem expressar essas diversas funcdes. O Interacionismo
Sociodiscursivo apresenta quatro fungdes de modalizagao que, tendo
como inspiragéo a teoria dos mundos representados de Habermas
(1987), sao redefinidas. Sao elas:

As modalizagbes légicas consistem em uma avaliagdo de alguns
elementos do contetido tematico, apoiada em conhecimentos
elaborados e organizados no quadro das coordenadas formais
que definem o mundo objetivo, e apresentam o0s elementos
de seu conteldo do ponto de vista de suas condicoes
de verdade, como fatos atestados (ou certos), possiveis,
provaveis, eventuais, necesséarios, etc. As modalizagbes
debnticas consistem em uma avaliagdo de alguns elementos
do conteldo tematico, apoiada nos valores, nas opinibes e
nas regras constitutivas do mundo social, apresentando os
elementos de contelido como sendo do dominio do direito,
da obrigacao social e/ou da conformidade com as normas em
uso. As modalizagbes apreciativas consistern em uma avaliagao
de alguns aspectos do conteldo teméatico, procede do mundo
subjetivo da voz que ¢ a fonte desse julgamento, apresentando-
0s como benéfico, infelizes, estranhos, etc., do ponto de vista da
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entidade avaliadora. As modalizagbes pragmaticas contribuem
para a explicacdo de alguns aspectos da responsabilidade de
uma entidade constitutiva do contelido tematico (personagem,
grupo, instituigdo, etc.) em relagao as agdes de que é o agente,
e atribuem a esse agente intencdes, razdes (causas, restricoes,
etc.), ou ainda, capacidades de acdo. (BRONCKART, 1999, p.
332, grifo do autor).

Dos aspectos que figuram o modelo de produgao e organizacao
dos textos, os mecanismos de posicionamento enunciativo se
apresentam, na configuragdo da arquitetura textual, como o nivel
mais superficial. Ele & marcado por unidades que indicam marcas de
pessoa, dos déiticos de lugar e espaco, as marcas de insercéo de
vozes, de modalizadores do enunciado, de modalizadores subjetivos
e de adjetivos.

Desta forma, os modalizadores marcados pelo que é
enunciado pelo professor, ao avaliar os saberes a ensinar e 0S
saberes para ensinar a gramatica na aula de PLE, possibilitam-nos
interpretar aspectos subjetivos relacionados a sua pratica de ensino.
Ter acesso a esses saberes foi possivel através das representagbes
dos estudantes-professores em uma entrevista de explicitacao
realizada. Trata-se de uma técnica de entrevista e explicitacdo da
acado. Ela é entendida como “um conjunto de praticas de escuta
baseadas em quadros de referéncias e praticas de relance (questoes,
reformulacdes, siléncios)”. Emrelac&o a outras técnicas de entrevista,
“a especificidade da entrevista de explicitagao é visar a verbalizagéo
da agao” (VERMERSH, 2003, p.17).

Para a geracdo dos dados, elaboramos perguntas que
resgatavam o que foi vivido pelo estudante-professor em sala de aula
ao ensinar elementos gramaticais. Fizemos questionamentos sobre as
cenas de sala de aula vivenciadas a fim de obtermos uma descrigao
do aspecto procedural da acdo, ou seja, que o estudante-professor
colaborador (o entrevistado) estivesse no dominio da verbalizagao
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da acéo, da narracdo da experiéncia da acdo. Ele descreveu os
procedimentos de sua acao passada, especificamente sobre o0s
conteldos gramaticais ministrados em sala de aula de PLE.

Considerando essa sistematizagcdo, passamos para analise
das cenas de sala de aula. Fizemos um recorte para este texto e
selecionamos, primeiramente, 0s excertos que representam os saberes
a ensinar mobilizados durante as aulas. Em seguida, identificamos os
elementos constitutivos desses saberes a ensinar e refletimos sobre as
implicagdes que eles tém para o processo de ensino do portugués lingua
estrangeira. Logo apds, analisamos as avaliacdes que o professor faz
sobre a sua prética de ensino de gramatica, a partir das verbalizagbes
veiculadas durante a entrevista de explicitagéo. A luz dos mecanismos
enunciativos (BRONCKART, 1999), em particular das modalizacoes,
realizamos a interpretacao e a andlise destas avaliagdes.

ANALISE DOS SABERES MOBILIZADOS EM
CONTEXTO DE ENSINO DE GRAMATICA NA
AULA DE PORTUGUES LINGUA ESTRANGEIRA™

De acordo com 0 nosso posicionamento, neste texto muito
bem marcado, para o oficio docente é preciso ter saberes que sdo
mobilizados diariamente pelo estudante-professor (ou pelo professor)
para concretizar o seu trabalho em sala de aula. Esses saberes entram
em cena, por exemplo, quando o estudante-professor (ou professor)
realiza uma pesquisa e pensa o tema da aula, planeja o contetdo
a ser ensinado, elabora o material didatico e no momento da aula
propriamente dita.

14 Afonte dos quadros 1 e 2 é de Sousa (2019).
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Aqui, analisamos cinco cenas de sala de aula. Selecionamos,
primeiramente, 0s excertos que representam os saberes a ensinar
mobilizados durante as aulas. Em seguida, identificamos os
elementos constitutivos desses saberes a ensinar e refletimos sobre
as implicagbes que eles tém para o processo de ensino do portugués
lingua estrangeira. Para tanto, vejamos o quadro abaixo:

Quadro 1 - Cenas da sala de aula: os saberes a ensinar

PC1/

Aula ELEMENTO SABERES A ENSINAR
01 Gramética Eu trouxe hoje as classes gramaticais.
01 Gramatica NOs utilizamos em qualquer estrutura, minima que

seja, ou um substantivo ou um adjetivo ou um verbo.

- E importante o estudo do pronome para entender
Gramética+ X
01 que ele pode funcionar como um elemento
Texto : e
que retoma aquilo que ja foi dito no texto.

Vamos escutar uma musica chamada “Aquarela”.
Eu quero falar um pouco da cultura de vocés,
02 Cultura pois nao conheco tanto. Posso falar um pouco
daqui. A nossa cultura ¢ diversificada demais,
0S NOSSOS ritmos musicais séo vastos

Situando a musica: em que contexto essa
musica pode ter sido produzida? Em que
contexto social? O que é uma aquarela? Qual o
propésito comunicativo do autor da musica?

03 Género

Os pronomes demonstrativos s&o utilizados

Gramética para explicitar a posicao de uma certa palavra
+ Texto em relagdo as outras ou ao contexto. Veremos

isso de acordo com as frases, com 0s textos.

04

Posicao no tempo. Agora eu vou na construcéo do
tempo. Al v&o ser as mesmas coisas “este, estes,
esta, estas, isto”, indicam o tempo presente ao ato
da fala. Por exemplo: Nestes Ultimos meses, eu
estudei muito. O contexto situacional € importante
porque ele indica o que esté perto de mim ou n&o.

04 Gramética
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Hoje nés vamos falar um pouquinho de
05 Texto Coesao e coeréncia, pra vocés entenderem
0S mecanismos que a gente usa.

Fonte: autoria propria

A mobilizagdo do saber a ensinar, na aula 1, € marcada pelo
proprio objeto de ensino, que é a gramatica, em sua acepgao mais
tradicional, a partir da apresentacdo do conceito de um elemento
morfolégico da lingua: as classes gramaticais. Compreendemos que a
mobilizacéo desse saber na aula de gramatica parece ndo concretizar
um modelo de ensino direcionado, de fato, ao uso da lingua.

Durante as formagbes nas oficinas de producdo de material
didatico, as docentes participam de discussdes e reflexdes sobre
uma pratica de ensino que articule a gramatica e o texto, contudo, no
trabalho real em sala de aula, esta articulagao ndo acontece de fato, tal
como pudemos constatar.

A partir dos excertos da aula 2, em que a docente elege uma
cangao para trabalhar os aspectos culturais do Brasil. Nesta aula ndo
fica evidente a mobilizagao de saberes a ensinar graméatica, em virtude
da auséncia de agdes que considerem a lingua, em sua forma e uso
juntamente as questdes culturais, de forma integralizada.

Nos excertos da aula 3, identificamos apenas uma Unica visdo
sobre a lingua veiculada pela docente. Esta visdo esta relacionada a
forma correta de estruturagéo da lingua, apresentada sob o julgo da
regra gramatical, independente da sua ocorréncia de uso durante as
interagbes verbais. Esta compreensdo desconsidera a lingua como
uma atividade de linguagem e prioriza a sua dimensao microestrutural,
trazendo a tradicional oposicao do “certo” e “errado” na aula de
gramatica e desconsiderando o contexto de producdo de um texto,
em que envolvem as escolhas lexicais, a organizagao sintatica, textual
e discursiva das producdes linguageiras.
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Na aula 4, podemos observar a proposta do ensino da lingua
a partir do género textual. Isto significa levar em consideragdo o
desenvolvimento de capacidades de linguagem, ou seja, a capacidade
de acéo, a capacidade discursiva e a capacidade linguistico-discursiva.
A professora utiliza o género textual para ensinar sobre a cultura do
Brasil de forma comunicativa, mesmo concentrando o ensino no
reconhecimento de uma Unica capacidade, a de acdo, na construcao
dos significados da canc¢ado. Acreditamos em uma aproximacao, pelo
fato de que ela utiliza o género de texto como ferramenta para estudar a
cultura, através da interpretagao textual, mas omite o ensino da prépria
lingua nesta situagao, no que diz respeito aos elementos gramaticais e
linguisticos presentes na cancéo.

Na aula 5, a professora elege textos para trabalhar os elementos
de coeséo e coeréncia. A estudante-professora propde um espaco que
abarca a lingua em seu funcionamento a partir do texto, por meio do
estudo das conjungdes. As conjuncdes enquanto categoria gramatical
garantem a articulacao textual e, por isso, revestem-se de uma fungéo
textual ao possibilitar a progressédo teméatica do texto.

No quadro que segue, apresentamos 0s saberes para ensinar
mobilizados pela estudante-professora, tomando em consideracao as
cenas das aulas anteriormente apresentas no quadro anterior a este.

Quadro 2 - Quadro representativo dos saberes para o ensino

PCA AULAS SABERES PARA O ENSINO
1 Didatica do ensino da anélise linguistica
2 Didatica do ensino da leitura
3 Didética do ensino da analise linguistica
4 o 'Didética d'o ensino glgi Ieit.ura, .
Didética do ensino da analise linguistica
5 Didética do ensino da anélise linguistica

Fonte: autoria prépria
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A partir deste quadro, é possivel observar dois pontos relevantes
para uma posterior discussao: das cinco aulas, apenas uma nao tem
foco no ensino da gramatica; e uma das quatro aulas tem articulagéo
com a atividade de leitura. Este dado nos permite perceber pistas para
a funcionalidade da aula de gramatica.

Quanto a mobilizagao de saberes para ensinar, observamos que
a estudante-professora, durante as aulas descreve o procedimento de
sua tarefa de ensinar partindo do conhecimento de algumas categorias
morfoldgicas necessarias para a compreensao de elementos textuais,
tais como a coesdo e a coeréncia. A sua abordagem de ensino é
ascendente, na medida em que ela parte de elementos menores da
lingua (itens morfolégicos) para o mais amplo, o texto (elementos
textuais). Essa posicao é completamente diferente das orientagbes
recebidas na Oficina de produgao de material didatico, conforme j&a
falamos. Isso mostra um fator bastante significativo quanto a pesquisa
em sala de aula que nos permite reforcar a diferenga entre o agir real,
O agir prescrito e o agir representado, que foi, inclusive constatado
nas conclusoes feitas por Silva (2019) em sua tese sobre os saberes
mobilizados pelo professor em sala de aula.

Ao considerarmos as representacdes que a estudante-
professora de sua aula de gramatica, através da mobilizagao de saberes
a ensinar, tais como o ensino da estrutura linguistica desvinculada de
seus usos nas interagdes e, em consequéncia, da necessidade da
metalinguagem para explicar como essas estruturas se relacionam,
constatamos a forma como os elementos do agir professoral estao
estreitamente ligados a mobilizacdo dos saberes para o ensino.
Podemos compreender que a didatica de ensino adotada nas cinco
aulas ministradas pela estudante-professora é unidirecionada, reflexo
da forga de sua propria cultura escolar, em que impera um modelo de
ensino cujo formato esta voltado para uma descrigdo metalinguistica,
mas distante das orientagdes que ela recebeu.
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Tal posicionamento pode estar relacionado ao que afirma
Bulea (2017) ao dizer que os professores recorrem a praticas
metodolégicas diferentes daquelas estudadas durante a sua
formacéo. Também tratando dessa questdo, Dolz & Simard (2009)
dizem que os professores sofrem para articular e para integrar as
atividades gramaticais no conjunto das atividades de comunicagao e
sempre fazem atividades gramaticais desconexas e fora de contexto.
A estudante-professora em questao constroi, em sua didatica de
ensino da analise linguistica, o conhecimento numa abordagem
de ensino dedutiva, ou seja, fornece os conceitos, classificacdes e
aplicagbes antes mesmo que 0 aluno possa, através da observagao
e questionamento, deparar-se com este conhecimento.

Segundo Chiss (2011), ha uma necessidade de variar as
abordagens e no equilibrio necessario entre indugéo e deducéo. Sendo
assim, o professor pode, de acordo com 0s objetivos estabelecidos
para a sua aula, equilibrar a abordagem do ensino dos contelidos
gramaticais (por meio da indugéo e deducao) a fim de possibilitar a
aprendizagem dos alunos. De acordo com Bulea (2017), para que o
professor possa ampliar a sua concepgao da gramatica e de atividade
gramatical é importante um trabalho de formacéao: iniciar atividades de
descoberta, de observacéo e de andlise da lingua que seréo praticadas
nas salas de aula com os alunos. Compreendemos, considerando o
posicionamento desta autora que, para o professor mobilizar saberes
para ensinar a gramatica de forma articulada as préaticas de leitura
e produgdo textual, & necessario conhecer e dominar os conceitos
gramaticais em seus diferentes niveis.

Apds termos identificado e interpretado as representagbes do
professor ao mobilizar os saberes a ensinar e 0s saberes para ensinar,
passamos a analisar como o professor modaliza discursivamente suas
avaliagbes sobre esses saberes mobilizados na sua pratica de ensino
de gramatica. Para isso, consideraremos a entrevista realizada.

142



A entrevista de explicitagéo foi direcionada por questionamentos
feitos as estudantes-professoras colaboradoras acerca dos
contelidos ministrados e do planejamento das aulas para uma turma
de nivel intermediario. A entrevista foi composta por perguntas que
resgatavam o que foi vivido pela estudante-professora no momento
do planejamento da aula e no momento da aula de gramatica. Durante
a entrevista de explicitagdo, tivemos a necessidade de realizar
reformulacdes de algumas perguntas apresentadas no roteiro, com
vistas a alcancarmos, por meio da verbalizagdo das estudantes-
professoras, 0s N0ssos objetivos.

O nosso interesse era a dimens&o linguistica e enunciativa do
texto verbalizada na entrevista de explicitacdo. Constatamos que a
mobilizacdo de saberes esta direta ou indiretamente relacionada as
representagcoes da estudante-professora sobre o ensino de gramatica
e podem ser identificadas em textos a partir da anélise dos mecanismos
enunciativos, particularmente das modalizacdes. Sendo assim, com a
finalidade de analisar as avaliagdes do professor sobre 0s saberes que
envolvem o ensino de gramatica em sala de aula de PLE, apoiamo-
nos em algumas ocorréncias de modalizagbes logicas, deobnticas,
apreciativas e pragmaticas identificadas na fala das professoras durante
a entrevista de explicitacdo. Na entrevista, acessamos a dimensao
enunciativa. Ela esta relacionada a atribuigao de responsabilidade pela
enunciacdo e ao modo como o(s) ator(es) se posicionam diante dos
enunciados, por meio de julgamento, opinides e sentimentos. Assim
sendo, foram importantes para nés os comentarios e as avaliagbes a
respeito de fatos ou do conteldo tematico. Selecionamos, portanto,
o conteldo tematico presente em cada questionamento feito na
entrevista de explicitacao, a fim de observarmos quais modalizagdes
emergiram ao longo deste momento.

Para melhor visualizacdo dos procedimentos, apresentamos
no quadro que segue a nossa exposicdo dos encaminhamentos.
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Neste quadro, expomos as perguntas feitas; depois, o contelido
tematico presente em cada uma delas. Elegemos os excertos das
respostas representativas do tema e as modalizagbes que marcam
0 posicionamento e as avaliagcdes das estudantes-professoras sobre
0s saberes para ensinar € sobre 0s saberes a ensinar. As perguntas
dizem respeito ao planejamento dos contelidos (saberes para ensinar)
e a concretizagcao deles em sala de aula (saber a ensinar), conforme
podemos constatar:

Quadro 3 — Quadro ilustrativo da entrevista de

explicitacéo realizada com a PC1

Contetdo o
Perguntas L Excertos Modalizagdes
tematico
Na primeira aula eu tentei
falar de ortografia. Eles,
1-Quais foram como a maioria é do
os contetdos mestrado e do doutorado, o
ministrados que me exige mais, eu sinto
no nivel Conteudos isS0, que eles querem coisas Apreciativa
intermediario para aprender a lingua de
ao longo do fato assim. Eles pediram
semestre. para falar do emprego do
“g” do “j”, quando usar o
“s”, dois “s”, essas coisas.
2-Vocé . .
. Foi isso mesmo. Eu vi na
realizou uma o
- primeira aula que eles
progressao de ~ . . ,
. Progresséao queriam mais conteudo -
conteudos para , ) - ! Pragmatica
o dos conteddos | gramatical. Eu ndo sei se eu
essa turma’ =
a serem faco certo ou ndo. Eu acho .
Com base . = - Apreciativa
N ensinados. que certo eu n&o faco nao,
em que vocé . . .
. mas assim eu vejo que é
realizou essa . .
- muito voltado a gramatica.
progressao?

144




LINGUISTICA
APLICADA

3- Como
vocé avalia
os contetidos
a serem
ensinados
ao longo do
semestre?

Avaliagéo dos
conteudos.

Assim, as classes
gramaticais eu achei muito
relevante trabalhar, vendo
nessa perspectiva deles, que
eles vao ficar aqui, eles vao
escrever, querem muito isso.
Muitos, eu acho, poderiam
estar até no nivel lll, mas
eles ndo querem por causa
disso, porque eles querem
uma carga gramatical
maior para desenvolver
textos e tudo isso.

Apreciativa

Apreciativa

4- Vocé fez um
plano de ensino
para o seu
nivel ao longo
do semestre?

Plano de
ensino

Nao, nao fiz por escrito,
mas posso falar um pouco.
Dentro dessa perspectiva,
trabalhar as classes
gramaticais variaveis e as
invariaveis, porque eu acho
que eles querem, o verbo
também. Por mais que eu
tenha muita dificuldade em
verbos é importante para
eles. Eu penso, nao sei se
€ porgue eu penso demais
e nao pratico. Eu queria
trabalhar, colocar algum
género, sei la. Mas, as vezes,
eu nao sei como fazer isso.

Apreciativa

Apreciativa
Pragmética

Pragmatica

5-Qual material
didatico vocé
utilizou para
construir essa

aula com foco
nas classes
gramaticais?

Material
didatico

Eu fui olhando nas
gramaticas. Se vocé for olhar
0s meus slides, eles sao
bem tradicionais, porque sao
exemplos de frases soltas.

Apreciativa

145




6- Qual a
concepgao
de linguagem
que orienta 0

Aqui a gente estuda
o Interacionismo
Sociodiscursivo. Entao,
como eu j& acho a minha
aula muito engessada,
muito mecanica, entao

: = eu acho que aqui ficava Apreciativa
planejamento Concepgéao X .
. realmente uma coisa mais
das aulas e de linguagem ; . . .
- interativa para aplicar na Pragmatica
a elaboragao
d aula. Eu estou tentando
do material aprimorar para uma aula
didatico? P P
que eles tenham um
didlogo, tenham uma
discussao. Mas, pelo menos
eu tento, visando isso.
Eu acho que eu tive uma
melhora em relagao ao
7-Levando em aprendizado dos alunos.
consideracao a Mas eu nao sei se essa
concepgao de melhora ¢ uma melhora.
linguagem que Enfim, a minha aula eu -
: Lo A Apreciativa
orienta a sua Avaliacao da acho mecénica, mas eu
pratica docente, metodologia estou tentando aprimorar, -~
R : - ) . Deoéntica
COmo vVocé de ensino. nao sei se esta de acordo
avalia a sua com nossos estudos, se
metodologia eu estou conseguindo.
de ensino? Pode ser até falta de leitura i
. Apreciativa
minha como professora, dos
nossos estudos académicos,
para colocar em prética.
Assim, quando é sexta e
. sébado, que eu tenho que
8-Qualéea o~ d A
. planejar a segunda e a Dedntica
dificuldade o o
A quarta, eu ja fico um pouco Apreciativa
que voceé tem . O . ;
: Dificuldades no tensa. “Sera que isso vai
em planejar . o “Qars
o executar planejamento dar certo? “Sera que eu vou
o e execucao conseguir ensinar”? Porque,
suas aulas” . .
da aula. assim, eu também tenho
minhas dulvidas e, as vezes,
quando eu sou questionada Apreciativa
por eles, eu sinto que eu
fico também balangada.
Fonte: Autoria prépria
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Verbalizar sobre uma prética profissional contribui para explicitar
ou reforgar representacdes que se tem do papel social desempenhado.
Em nosso estudo, as estudantes-professores verbalizam, de forma
orientada pelo pesquisador, os objetos de seu trabalho, ou seja, 0s
objetos de ensino, e ferramentas de seu trabalho, acdes desenvolvidas
em sala de aula e escolhas que conduziram a estas acoes.

A primeira pergunta que fizemos estava relacionada aos
contetdos que foram ministrados ao longo do semestre no nivel em
gue a estudante-professora atuava. Com esta questao pretendiamos
ter acesso aos objetos de ensino da estudante-professora para
ensinar o portugués como lingua estrangeira. Em sua resposta, ela
focaliza um conteludo em especifico: ortografia. Justifica a selegéo
deste conteldo como uma solicitagdo dos alunos. Para a estudante-
professora, o contexto em que se encontra situada, com um publico
de alunos de pdés-graduacgédo, confere-lhe o dominio de objetos de
ensino que precisam fazer parte da seu agir professoral. Esta avaliagao
¢ representada por meio de um modalizador pragmatico apreciativo
evidente no enunciado “o que me exige mais, eu sinto isso”, ao falar
sobre o saber a ser ensinado para este publico, que esta além da sua
capacidade de acéo.

\

A segunda pergunta estava relacionada a progressao de
conteldos e a orientagdo seguida para planejar essa progressao.
Esta questéo esta relacionada tanto aos saberes a ensinar quanto
aos saberes para ensinar de forma articulada. No momento em que
selecionamos os objetos de ensino relacionamos também a didatica
que orientara o agir professoral em torno dos saberes. Neste sentido, o
agir professoral vai ao encontro de uma compreensao da lingua como
o lugar da interacdo e de que seu movimento acontece nos textos,
tendo em vista as necessidades de comunicagao, a caracteristica do
contexto e a organizagéo da lingua para a produgéo do sentido. A
estudante-professora avalia 0 seu agir, especificamente quanto ao
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ensino do conteddo gramatical, como uma pratica que lhe causa
inseguranca € incerteza, julgando o seu fazer por meio da modalizagao
pragméatica “eu nao sei” questionando a sua capacidade de agao.
Ao mesmo tempo, ela responde ao seu questionamento com uma
assertiva, marcada com um adjetivo que qualifica o seu fazer como
“certo” seguido de uma sangao “ndo faco”. A representacao marcada
guanto ao ensino de graméatica presente na avaliagdo que a estudante-
professora faz do seu agir é avaliado através de uma modalizagao
apreciativa materializada no advérbio de intensidade “muito” para
expressar o julgamento do saber a ensinar a graméatica desarticulado
de praticas de leitura e de producéo de textos.

Aterceira questao esté direcionada a avaliagao que a estudante-
professora faz dos saberes a ensinar que serao trabalhados no decorrer
do semestre. Ela direciona sua resposta para um saber a ensinar
em especifico: a gramatica. Atribui & categoria gramatical “classes
de palavras” como um conteldo necessario a produgao de textos.
Este posicionamento é evidenciado por meio de uma modalizagao
apreciativa marcada pela expressao “muito relevante” ao se referir
ao ensino das classes gramaticais. Podemos observar que a selegao
desse saber parte da gramatica da lingua em si mesma, de um sistema
pronto e autbnomo, que podera ser ativado pelo falante quando
necessario. Quando vemos que a lingua pode comportar também uma
dimenséo desse sistema em uso, passamos a ver a sua gramatica
como um fendmeno social, que esté intrinsicamente relacionada a uma
préatica social de leitura e de escrita. Partindo dessa visdo, a analise dos
fatos da lingua pode ser realizada dentro das situagbes de interacéo,
dando luz aos varios sentidos construidos quando falamos, lemos ou
escrevemos. A acao em optar pelo tratamento de questdes gramaticais
desarticuladas do texto & também marcada, na voz da PC1, pela
modalizacao apreciativa “carga gramatical maior”, justificando que os
alunos, para desenvolver suas capacidades de linguagem na produgao
dos textos, precisam dessa maior apreciacao gramatical.
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A quarta pergunta versa sobre a producdo de um plano de
ensino para nivel intermediario ao longo do semestre. Neste excerto, a
professora afirma ensinar a gramatica em uma perspectiva tradicional,
inclusive do ensino do verbo como uma classe gramatical. A
estudante-professora avalia, por meio de um modalizador apreciativo,
a mobilizacdo do elemento gramatical como um saber a ensinar que
lhe inspira “muita dificuldade”. Ao mesmo tempo julga subjetivamente
essa “dificuldade” como “pensar demais e nao praticar” o ensino da
gramatica, em que as categorias gramaticais emerjam da propria
situacdo de comunicacéo, que evidencie a necessidade do dominio
do conhecimento da regra e de seu uso. Contudo, o verbo no pretérito
imperfeito “queria trabalhar” denota uma agao nao totalmente realizada
(mas que ainda poderé se realizar) em seu agir docente em relagéo a
um ensino produtivo da lingua, através de “algum género”, conforme
a docente avalia através de uma modalizagao pragmatica. Assim, ela
exibe a intengdo de querer trabalhar a gramética através do género
textual, marcando, portanto, uma mobilizagdo do saber para ensinar
gue considera o ensino da lingua e de sua gramética voltada a uma
préatica social. Contudo, isto é apreciado negativamente quando afirma
por meio do modalizador pragmatico “n&o sei como fazer’.

A quinta pergunta da entrevista versa sobre o material didatico
utilizado para o planejamento da aula sobre as classes gramaticais.
A estudante-professora faz uma avaliacao do saber para ensinar
gramatica por meio de uma modalizacdo apreciativa marcada pelo
adjetivo “bem tradicionais” ao se referir ao material que embasou o seu
agir nesta aula, ao utilizar slides para apresentar a definicao de todas
as classes gramaticais. Ela explica por que compreende a sua didatica
como sendo tradicional também por meio de uma apreciagéo da forma
como apresenta esta categoria gramatical, através de “frases soltas”.

Na sexta pergunta, questionamentos a concepcao de
linguagem que norteia 0 planejamento das aulas e da produgéao do
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material didatico. A estudante -professora destaca que a teoria que
orienta o agir dos professores que participam do Curso de PLE é
o Interacionismo Sociodiscursivo. Mesmo compreendendo o que
significa, uma abordagem de ensino de linguas que se baseia nessa
teoria, ela apresenta um julgamento de seu agir em sala de aula por
meio de um modalizador apreciativo marcado pela caracterizacao
que ela propria da de sua didética de ensino da lingua como sendo
“muito engessada, muito mecanica”. Ao passo em gque compreende a
concepgaodelinguaedeensinodelinguas que orientaacorrente tedrica
do interacionismo sociodiscursivo, a estudante-professora também
tem consciéncia de que a sua abordagem de ensino se distancia
dessa visdo interacionista e a explicita por meio de uma modalizagao
debntica através da afirmagao “estou tentando aprimorar”, ou seja,
como uma agéo desejavel, de ensino da lingua e de uma gramatica
gue se organiza com base nas necessidades de interacdo através
da producéo textos, sejam orais ou escritos. O adjetivo “interativa”
presente no seguinte excerto “entdo eu acho que aqui ficava realmente
uma coisa mais interativa para aplicar na aula”, marca a sua intencao
de dispor de um saber para ensinar que leve em consideracao 0s
elementos gramaticais e seu uso, numa relagao dialégica, de acordo
com o que ¢ estudado por todos o grupo de professores que fazem
parte do Curso de PLE (marcado pelo déitico “Aqui a gente estuda o
Interacionismo Sociodiscursivo.”), durante as Oficinas de producéo de
material didatico, que traz como orientag&do uma concepgao de ensino
de gramatica que parta do género, considerando os niveis do modelo
textual materializado pelo género textual.

A sétima pergunta esta relacionada a avaliagao que a estudante-
professora faz da sua didatica para o ensino do portugués como
lingua estrangeira, tendo em vista a concepgéo de linguagem que
esta implicada em sua pratica docente. Ela coloca a aprendizagem
dos alunos como um fator de avaliagdo de sua pratica de ensino.
Entdo, avalia essa aprendizagem positivamente, contudo pondera sua
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afirmacao por meio de um julgamento subjetivo “n&o sei se essa melhora
é uma melhora”, em virtude de ter exposto que a sua pratica de ensino
¢ “engessada e mecéanica”. O modalizador dedntico presente em “eu
estou tentando aprimorar”, aponta para uma tomada de consciéncia
por parte dela e também mostra uma agéo desejavel de mobilizar um
saber para ensinar que aborde a lingua e a sua gramatica como uma
préatica social interativa. Neste sentido, é importante reconhecer que
uma didatica de ensino da analise linguistica se torna produtiva ao
explicitarmos os aspectos morfoldgicos e sintaticos da lingua, tomando
como parametro de conhecimento 0s seus Usos reais, por meio dos
textos. Finalmente, a docente julga o seu agir através do modalizador
apreciativo presente em “falta de leitura” como uma possibilidade
da visdo limitada quanto & uma abordagem de ensino de gramatica
articulada aos textos.

A oitava questao direciona a estudante-professora a fazer uma
avaliagao das dificuldades enfrentadas no planejamento das aulas e
no ensino dos conteldos planejados. Sobre essa questao, ela fala
sobre o momento de planejamento dos contelidos a serem ensinados
como um dever, por meio da modalizagdo debntica expressa no
excerto “quando é sexta e sabado, que eu tenho que planejar a
segunda e a quarta” como sendo um momento do trabalho de ensinar
que lhe gera inseguranga, evidenciada através de um modalizador
apreciativo, conforme vemos na continuidade do trecho acima em “eu
ja fico um pouco tensa”. O valor semantico marcado na expressao
“insegurancga” é reforcado no momento do agir professoral em sala de
aula quando é questionada sobre aspectos do contelido previamente
planejado, exibindo uma apreciagéo subjetiva que faz desse momento
‘eu sinto que eu fico também balancada”. Assim, as dificuldades
apresentadas pela docente corroboram com as constantes avaliacdes
do agir professoral, expressas frequentemente e principalmente pelas
modaliza¢des apreciativas.
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CONSIDERACOES

A importancia de refletirmos, em situagdo de formacdo dos
professores de PLE, sobre o agir professoral e sobre o repertério
didatico mobilizado no contexto de ensino da gramatica de lingua,
¢ de suma relevancia. Embora seja um tema constante em debates
e formagbes, observamos que pensar a formacado numa perspectiva
discursiva e dando a voz ao professor para ele verbalizar seu trabalho
e suas representacoes sobre ele, pouco ainda temos avangado. Aqui,
apresentamos alguns pontos para refletirmos sobre nosso texto:

. O texto proveniente das aulas analisadas e o da entrevista
de explicitagdo apontam para um agir professoral tradicional
e representagbes sobre as aulas cheias de modalizagoes,
provenientes do que Leurquin (2015) vai denominar de
modalizadores do agir professoral. Estes modalizadores fazem
emergir um dever-fazer, um poder-fazer e um querer-fazer
proveniente de um jogo conflituoso entre as intencbes e 0s
impedimentos por parte da estudante-professora;

. As avaliagOes feitas da aula mostram representagdes negativas
da estudante-professora. Constatamos que, mesmo tendo uma
formacgao para o ensino da gramatica com base no texto na
Oficina de produgéo de material didatico, ela afirma se deparar
com dificuldades para assumir a turma;

. O ensino da gramatica, de acordo com os dados analisados,
esta em fase de transicao, ha um querer-fazer e um dever-fazer
que se depara com um nao poder-fazer, quando a estudante
— professora se vé diante de dificuldades no desempenho
dos saberes para ensinar. Vimos isto presente na sala de aula,
principalmente, nas explicagbes que justificam a importancia do
estudo dos contelidos gramaticais, mas que nao se apresenta
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de forma efetiva no material didatico produzido e no proprio agir
do professor, quanto a sua abordagem do ensino de gramatica;

. O agir em torno da gramatica continua perpetuando préticas
tradicionais, mas, ao mesmo tempo, apontaincipientes tentativas
de um novo fazer com o conteldo gramatical;

. Na entrevista de explicitacao, a professora expde, ao avaliar o
seu plano de ensino, a intencdo de ensinar a lingua a partir do
género, considerando isso uma acéo possivel, mas que nao se
concretiza em seu fazer docente;

. As marcas de modalizacdes apreciativas sao constantes nas
avaliagbes que a docente faz do seu planejamento e dos
contelidos ministrados. As marcas apreciativas presentes nas
respostas das oito perguntas que versavam sobre estes dois
contelidos tematicos (planejamento e contelidos ministrados)
procede da prépria voz da estudante-professora, que assume
0 seu papel social e é a propria fonte do julgamento de seu agir
professoral. A modalizagdo pragmatica surge também quando
a docente avalia o planejamento da progressao dos contelidos
e expde que ha um querer-fazer, mesmo n&o tendo a certeza de
que os caminhos escolhidos para ao ensino de gramatica estao
corretos ou néo, isto é, de acordo com as orientacdes recebidas.
A docente afirma que, mesmo enfrentando dificuldades em
planejar os contelidos e ensina-los, é necesséria a realizagdo do
planejamento da aula, considerando este procedimento como
constitutivo do agir do professor.

Consideramos que uma investigacao que se propoe a analisar
a mobilizacao de saberes em contexto de ensino de gramatica,
através do dizer do préprio professor PLE, como é o caso da nosso
trabalho, é crucial para que se possa chegar ao entendimento das
especificidades da area e, notadamente, sobre a realidade do
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agir professoral dos profissionais nela envolvidos. Com base no
conhecimento dessa realidade, é possivel investir, de modo mais
contundente, em acdes efetivas no que diz respeito ao dominio de
saberes para o0 ensino e a concretizagao destes em saberes a ensinar,
que respaldem uma abordagem de ensino da graméatica atrelada as
praticas linguageiras, a qual tanto almejam as instancias formativas
bem como os préprios docentes.
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Resumo:

Neste texto, objetiva-se discutir a transformagéo da Pragmatica no contexto
dos estudos linguisticos consoante as contribuigdes da filosofia da linguagem.
Traga-se um breve panorama dos conceitos fundantes dessa disciplina
desde a virada pragmatica até as linhas epistemolodgicas pos estruturalistas.
Concomitante, expde-se acerca dos dominios teéricos centrais da Pragmatica
que dialogam ou subsidiam as diversas linhas de investigagdo da Linguistica
contemporanea. Reflete-se sobre seu potencial tedrico-aplicado em razao de
seu estatuto como campo epistemoldgico experiencial da dicotomia forma-
uso, no qual confluem-se aspectos cognitivos, culturais, sociais e linguisticos
profundamente imbricados.

Palavras-chave:
Epistemologia; Filosofia da linguagem; Linguistica; Pragmatica.
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“Febre de em vao falar, com os dedos brutos
Para falar, puxa e repuxa a lingua,
E n&o lhe vem a boca uma palavra!”

Augusto dos Anjos

“Todo o Pensamento produz um Lance de Dados”

Stéphane Mallarmé

CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

Ao que parece, é no martirio de buscar a palavra — talvez exata
ou capaz de exprimir um estado de coisas interno a alma ou que
seja somente uma designacao sui generis de imagens - que o poeta
estranha dentro de si a relagdo da palavra com sua exterioridade.
Sendo assim, mesmo para 0s mais eximios artifices das palavras,
como é o caso do grande escritor paraibano, a linguagem, por vezes,
lhes escapa e |hes falta. Logo, a lingua ndo seria capaz de a tudo
ser uma fiel representacéo ou, entdo, a experiéncia humana possui
instancias inexprimiveis verbalmente. Se isso for verdade, subverte-
se o problema posto por Rudolf Carnap (1891-1970), para quem nao
seria possivel uma formalizacdo tedrica de todas as experiéncias
de uso da linguagem e, por isso, s6 se poderia formaliza-la
autonomamente no campo de sua imanéncia estrutural sintatico-
semantica (MARCONDES, 2010). No entanto, a lingua paralitica
de Augusto dos Anjos denuncia algo da ordem de uma linguagem
designativa que desliza e foge mesmo a sua pretensa capacidade de
ser instrumento de representacdo do pensamento.

Em contrapartida, convém explorar, consoante o verso de
Stéphane Mallarmé, a emergéncia dos efeitos do pensamento sobre
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a linguagem - e vice-versa - como um lance de dados, porguanto,
pela acepgao de Ludwig Wittgenstein (1999), o interessante em
compreender a linguagem esta ndo em buscar uma possivel esséncia,
mas sua significacdo nos mais diferentes jogos de linguagem. Nessa
perspectiva, todos estdo imersos numa variedade de constricoes
socioculturais determinantes das “regras” de uso e que asseguram 0s
lances possiveis em cada experiéncia comunicativa, como figurado no
verso do poeta francés acima.

Diante desse preambulo, a discussdo sobre linguagem e,
especificamente, sobre a Pragmatica remete-se a dois paradigmas:
o primeiro, que entende a lingua como espelho, representacéo,
designagéo e descricdo do mundo (MARCONDES, 2010). Confere
a uma longa tradicdo de investigacéo filosdfica na busca de uma
correlagao exata entre as palavras e 0s objetos — com seu apice em
Frege (2011, p. 23) ao postular que “a conexéo regular entre o simbolo,
seu sentido e a sua referéncia é tal que ao simbolo corresponde um
sentido determinado, que por sua vez corresponde a uma referéncia
determinada, enquanto a referéncia (a um objeto) ndo é sé um simbolo
que lhe corresponde”. Remonta-se, assim, a discusséo desde o0s
embates entre naturalistas e convencionalistas gregos, na retérica
aristotélica sobre o estatuto de verdade/falsidade das proposicoes
linguisticas e no Cratilo platdnico sobre a nominalizaggdo, bem como
estende-se entre os séculos XIX e meados do XX, com a preocupagao
dafilosofia analitica e da semantica formal em relacéo as determinagoes
do significado como condig&o para a analise conceitual como um todo
(MARCONDES, 2000).

O segundo paradigma, rompe com a nogao de que a linguagem
se reduz a fungéo representativa, instrumental e veritativa para
concebé-la como uma pratica social, isto €, uma forma de atuagéo
e constituicdo da propria realidade, considerando os elementos
culturais, histérico, politicos, ideolégicos que ancoram a racionalidade
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de cada comunidade para compreensao da lingua como ato (SOUZA
FILHO, 2006). Nessa tradicao compreende-se que ao se proferir um
enunciado nado se estd somente descrevendo ou representando,
mas, necessariamente, fazendo algo (AUSTIN, 1990). Dai a nocéo
de performativo indicando “que ao se emitir o proferimento esta — se
realizando uma agéo, ndo sendo, consequentemente, considerado um
mero equivalente a dizer algo” (AUSTIN, 1990, p. 25). Esse conceito
e a ideia de jogos de linguagem do segundo Wittgenstein, nas
Investigacées Filosdficas, formam um divisor de aguas na investigacéo
sobre linguagem e, para a Linguistica, referem-se ao marco que a
tradicdo vigorou chamar de guinada pragmatica, pela reorganizagao
das fronteiras e dos seus objetos como disciplina e nivel de andlise
linguistico (WEEDWOQOD, 2002).

Por tais consideracdes, neste texto, objetiva-se discutir a
transformacdo da Pragmatica no contexto dos estudos linguisticos
consoante as contribuicdes da filosofia da linguagem. Como partida e
para fins de organizacéo retérica, traga-se um breve panorama de seus
conceitos fundantes. Para tanto, vale-se da abordagem bibliografica
e critica, que transita entre a historicizacdo en passant e andlise
epistémica (ARMENGAUD, 2006; MARCONDES, 2000; VIDAL, 2003;
WEEDWOOD, 2002) expondo-se acerca dos seus dominios tedricos
centrais que dialogam ou subsidiam as diversas linhas de investigagao
da Linguistica contemporanea.

Nesse recorte, explicitam-se alguns dos conceitos principais
sem a pretenséo de aprofundamento, mas que delineiam as possiveis
fronteiras da disciplina em questao e a dotam de um carater tedrico-
metodoldgico plural (ARAUJO, 2004; LEVINSON, 2007; PINTO, 2004,
tais como a funcdo comunicativa (WITTGENSTEIN, 1999); a nogéo
griceana de cooperagdo (GRICE, 1982); os atos de fala (AUSTIN,
1990; SEARLE, 1981); o conceito de performatividade (HYMES, 2009;
MARCONDES, 2010; OTTONI, 1998). Em decorréncia, problematiza-se
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a dificuldade de uma definicao restrita e disciplinar do campo, mediante
um balang¢o dos postulados de alguns de seus principais expoentes.

Ilgualmente, destacam-se alguns objetos de investigacao
atualmente considerados sob os dominios da Pragmatica
(RAJAGOPALAN, 1996; 2002), nomeadamente, 0s atos da fala e questao
enunciativo-contextual (AUSTIN, 1990; VIDAL, 2003); o principio de
cooperagéo (GRICE, 1982) e o principio da relevancia (SPERBER,;
WILSON, 2001); a estruturagcéo da conversagao (SACKS; SCHEGLOFF;
JEFFERSON, 2003; WATSON; GASTALDOQO, 2015). Objetos abordados
ordenadamente na terceira segao do texto.

Sendo assim, o presente capitulo vigora em contribuir para
uma cartografia de um ramo disciplinar sobremaneira diversificado, ao
passo que constroi o fio do discurso, para tomar um termo de Authier-
Revuz (1998), com base na assungéo da Pragmatica como um rizoma,
consoante a metafora de Deleuze e Guattari (1995), isto &, capaz de
estabelecer variadas conexdes e inter-relacdes entre diferentes areas do
conhecimento, niveis de analise e linhas epistemoldgicas, apontando
para a complexidade de sua circunscricdo a um Unico dominio
investigativo. Com essa metafora, é possivel vislumbrar a condigéo
nao reducionista da Pragmatica, sendo, ao contrario, sua maior riqueza
pelas possibilidades de interface. Fator que, contemporaneamente, a
dotam de uma posicdo mais privilegiada, bem diferente do estatuto
subsidiario como “cesto de lixo” da Linguistica a que ficou relegada por
décadas - para relembrar a conhecida analogia de Bar-Hileel (1971).

Por conseguinte, € no intuito de apontar para esse conjunto
multifacetado de interconexdes e, por consequéncia suas aplicagoes,
que o presentetexto, arigor, vemadar sua contribuicao ao debate. Assim
como Armengaud (2006), mesmo sem o intuito de apresentar alguma
teoria original ou resultado de pesquisa empirica referente a tematica,
espera-se evidenciar a ideia ou o0 argumento de uma Pragmatica como
conceito ou campo linguistico dotado de uma dimenséo heuristico-
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rizomatica que se desdobra nos niveis indexical, actancial e interacional
pela racionalidade comunicativa, nos quais os limites entre o que é
interno e externo a lingua/linguagem s&o relativizados.

O QUE VIROU COM A PRAGMATICA? UM
BREVE PERCURSO EPISTEMOLOGICO
E GENEALOGICO

Para efeitos da explanagao nesta secao, importa menos tracar
um comparativo entre a condigdo da Linguistica e da Filosofia da
Linguagem - antes e depois da virada pragmatica - e mais em explicitar
0 que uma substancial literatura tem dito sobre isso, além dos efeitos
do avango da disciplina em questao nos estudos da linguagem. Basta
pensar na expectativa de Rajagopalan (2010) em vé-la como ponte
produtiva para os dialogos com outras areas. Trata-se de uma ideia
que se aproxima do que pretendemos, sub-repticiamente, defender,
qual seja, o seu estatuto epistemologicamente rizomatico. Partindo de
Deleuze e Guattari (1995), convém enxergar na discussao epistémica
dessa disciplina um conjunto heterogéneo de agenciamentos
enunciativos e coletivos em mdltiplas conexdes e, nesse processo,
exibe-se a multiplicidade de seus desdobramentos, grandezas,
possibilidades de combinagdes e rupturas — tudo isso, como posto, é
caracteristico do rizoma — porquanto, “todo rizoma compreende linhas
de segmentaridade segundo as quais ele é estratificado, territorializado,
organizado, significado, atribuido, etc.; mas compreende também
linhas de desterritorializacdo pelas quais ele foge sem parar”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 17 — grifos nossos). Dessa forma,
intentamos encontrar no largo do desenvolvimento da Pragmatica sua
condigdo rizomatica em seus distintos nédulos de territorializagéo e
desterritorializacao epistémica.
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De partida, importaria questionar as razdes pelas quais a
racionalidade comunicativa e a percepgao do uso da linguagem,
como dimensdes determinantes no processo de significacao, ficaram
obnubilados por tanto tempo na tradicdo ocidental, j& que coube ao
“segundo” Wittgenstein (1999) inserir o principio da comunicabilidade,
precipuamente, pela incursdo em suas Investigacées Filosoficas nos
anos 30 do século XX. Com efeito, Weedwood (2002) relembra que
uma das preocupacgdes na tradicdo filoséfica classica girava em
torno da linguagem como espelhamento do mundo, sua capacidade
representativa, isto é, a palavra significativa — /6gos, expressa pela
phoné - materialidade fonética ou enunciado, bem como a /éxis, como
forma da palavra. Sao, na verdade, extratos das especulagdes em torno
das partes do discurso e dos constituintes semanticos do enunciado
numa especulacéo filoséfica direcionada as instancias imanentes e
formais da lingua, da gramatica e do significado.

Nao obstante, convém considerar que a Linguistica Geral
saussuriana e o formalismo da graméatica gerativo-transformacional
chomskyana, cada uma a seu modo, mantiveram suas preocupacoes
no sistema linguistico como um fendmeno virtual ou na estrutura
subjacente — na langue de Ferdinand de Saussure e na competéncia
para Noam Chomsky (WEEDWOOQOD, 2002). Isso quer dizer que ambas
perspectivas ndo puderam pelo recorte epistemoldgico adotado dar
conta da variabilidade da parole ou da performance, ja que, de acordo
Weedwood (2002, p. 144) a “pragmaética estuda os fatores que regem
nossas escolhas linguisticas na interacdo social e os efeitos de nossas
escolhas sobre as outras pessoas”. Mesmo Ludwig Wittgenstein
sendo considerado um dos fundadores, ao estabelecer o paradigma
da comunicabilidade como determinante para a significagao
(ARMENGAUD, 2006), ndo estabeleceu uma teoria sistematica e
auténoma (SOUZA FILHO, 2006).
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Em todo caso, urge assinalar a importancia da filosofia da
linguagem para a problematizagdo das questbes interpostas no
momento histérico em que ha uma busca acentuada na légica, nas
teorias formais, na quantificacdo e na matematica como pressupostos
a construgao de sistemas explicativos, constituintes do conhecimento
e das intuicdes, seja numa abordagem analitica ou sintética
(ARMENGAUD, 2006). Na verdade, esses foram alguns elementos
formadores de um ambiente epistemoldgico herdeiro da tradigao
classico-aristotélica e kantiana, fundantes de uma racionalidade
que esbarrou na dificuldade de encontrar uma representacao formal
universal apoiada na linguagem, visto que “um problema filoséfico
para cuja solugdo buscamos uma analise do significado dos termos
nele envolvido surge porque nos falta clareza sobre como descrever
uma ou mais das diferentes caracteristicas de um tipo especifico
de sentenca” (MARCONDES, 2000, p. 55). Em suma, o principio da
comunicabilidade e dos jogos de linguagem do segundo Wittgenstein
marcam uma mudanca de eixo na filosofia ocidental para a superagao
do logicismo numa pés-metafisica antiessencialista (ARAUJO, 2004).

De todo modo, segundo Marcondes (2000, p. 55), por ser
algo tipicamente humano, para compreender nossa hatureza, €
preciso chegar na linguagem “como constituidora e reguladora da
atividade social, tendo em vista sua fungao comunicativa” e, apesar
de Ferdinand de Saussure ser considerado o fundador da Linguistica
contemporanea determinando as condigbes para uma investigagao
cientifica dos fatos da linguagem e ter consciéncia da condigao
heteréclita, social e psiquica da lingua, seu arcabouco conceitual e
metodoldgico optou por negligenciar essas instancias. Coube, pois,
a filosofia da linguagem problematizar essas questbes e propiciar
modelos explicativos para a questao da significacado que, direta
ou indiretamente, deram condigbes ao formalismo linguistico abrir
espago para o redimensionamento da Pragmatica.
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E evidente que esse processo é acompanhado pela
institucionalizacéo e agenciamentos discursivos - Rajagopalan (2010)
expde um levantamento aprofundado desse processo no Brasil™® —
referente a um conjunto nada desprezivel de publicacbes, pesquisas
com diferentes materiais, eventos cientificos e investimentos que
foram aventados para dar condicoes a que as situagbes de excegéo
da pesquisa linguistica formalista, como postula Pinto (2004), fossem
sistematicamente investigados a partir dos postulados emergentes e
com o objetivo de “explicar alinguagem em uso e nao descartar nenhum
elemento ndo-convencional: esses dois pontos comuns aos estudos
pragmaticos formam uma linha derivada da histéria da preocupacgao
com o uso linguistico” (PINTO, 2004, p. 49). Em todo caso, ndo se
pode supor, como endossa Rajagopalan (2002), que essa producao
seja passivel de menos rigor tedrico-metodoldgico, porquanto ainda
persiste a ideia de que a Pragmatica € uma “terra de ninguém”, onde
todo experimentalismo superficial e menos exigente é possivel, ou que
seja um “campo de milagres” no qual os fatos rebeldes a formalizagéo
na sintaxe ou na semantica sejam na Pragmatica resolvidos por alguma
teoria “coringa” como recurso explanatério (RAJAGOPALAN, 2002).
Ao que parece, a territorializacdo dessa disciplina também envolveu
politicas de legitimagao.

No que se refere a “fundagéo” desses estudos, é complexo
estabelecer marcos precisos e Unicos, sendo observar um conjunto
de proposicoes, alteragdes na maneira de como as diferentes
tradigbes filosoficas passaram a encarar ou renovar os modos de
conceber as relacdes entre razdo, pensamento e linguagem como
um todo. Segatto (2009) defende que Wilhelm von Humbold, filésofo
aleméao, tenha sido um dos primeiros a romper com a ideia de lingua

15 Um demonstrativo desse contexto na atualidade mostra-se na profuséo de teses e
dissertacbes defendidas que sdo acionadas pela palavra-chave pragmatica linguistica, por
exemplo, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes — BDTD, que exibe 388
resultados nos Ultimos cinco anos. Numa rapida busca no Portal de Peri¢dicos da CAPES
usando a mesma tag, encontram-se 840 itens como resultados no mesmo periodo.
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como instrumento e penséa-la como um elemento constitutivo da
intersubjetividade, do conhecimento e da objetivagéo a experiéncia
(SEGATTO, 2009). Portanto, em suas prelecdes no escrito “Sobre
Linguagem e Pensamento”, de 1895-1896, é que Humbold rascunha
uma nogéo de lingua como energeia ou acdo e como instancia
sine qua non da comunicacao (SEGATTO, 2009). Nao obstante,
a tradicdo pouco tem evidenciado a importancia desse filésofo.
Com efeito, tanto Araljo (2004) e Pinto (2004) quanto Armengaud
(2006) posicionam a importancia de Charles S. Peirce, a partir de
sua teoria geral e triangular dos signos — a Semidtica. Na esteira
desse filésofo — dele se aproximando ou se distanciando, diversos
pensadores formaram a corrente filoséfica do pragmatismo norte-
americano, dentre eles William James, Willard V. Quine, James
Dewey, Charles Morris e, mais atualmente, Richard Rorty. Com
efeitos mais diretos nos estudos linguisticos, a semiética peirceana
importa pela veiculagéo, interdependéncia e nao hierarquizacao entre
signo, objeto e interpretante como fundamento de sua doutrina, pois
“a linguagem ‘semiotiza’ a realidade, a linguagem é o lugar onde
emergem as significagdes” (PINTO, 2004, p. 56). Nesse contexto,
Peirce é o primeiro a adotar o termo pragmatica em seu texto seminal,
de 1978, How to make our ideas clear onde também expressa a
maxima pragmatista, qual seja, de que “a nossa ideia de qualquer
coisa € a nossa ideia dos seus efeitos sensiveis” (PEIRCE, 1978, p.
12), pressuposto do seguinte argumento: “considera quais os efeitos,
que podem ter certos comportamentos praticos, que concebemos
que 0 objecto da nossa concepgao tem. A nossa concepcao dos
seus efeitos constitui 0 conjunto da nossa concepcao do objeto”
(PEIRCE, 1978, p. 12)',

A essa primeira corrente também se ligam, na esteira da
semidtica peirceana, os estudos sobre os processos de indexicalidade

16 Tradugao de Antonio Fidalgo da Universidade da Beira Interior. Disponivel em: <http://www.
bocce.ubi.pt/pag/fidalgo-peirce-how-to-make.pdf>. Acesso em: 10 jun. 2019.
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dos simbolos, voltados para o conhecimento das coordenadas
contextuais determinantes para atribuicao do significado e para
0 estatuto autébnomo da disciplina. Armengaud (2006) a identifica
como pragmética de primeiro grau, tendo Bertrand Russell, Har-Hillel
e Paul Gochet como grandes representantes na investigagao de
como a indexicalidade atrela-se a questdo contextual, ao momento
da fala, a centralidade do tempo e dos embreadores — largamente
tratados por Benveniste acerca do aparelho formal da enunciacao
(BENVENISTE, 1989). Esses elementos, arigor, constituem a vertente
contextualista, que “considera o contexto como nocéao central na
analise pragmatica, examinando as caracteristicas das situagoes de
uso que incidem diretamente na determinacao do significado das
expressoes linguisticas” (SOUZA FILHO, 2006, p. 220), na qual os
limites com a Semantica ainda estdo indeterminados.

Uma segunda corrente, conforme Pinto (2004), origina-se
com o desenvolvimento da filosofia da linguagem ordinaria que tem
em Gilbert Ryle, Peter F. Strawson e John Langshaw Austin seus
maiores expoentes. Esses fildsofos instauram a ideia da linguagem
ordinaria como condicdo para compreender a mediacéo social da
linguagem e romper com o atomismo e positivismo l6gico da filosofia
analitica (RAJAGOPALAN, 2010). No bojo dessa discussao, Austin
(1990) propde a linguagem como agao/ato e “de acordo com essa
concepcdao, ‘dizer é fazer’; portanto, a determinacdo do significado
s6 pode ser feita a partir da consideracdo do ato que estd sendo
realizado quando essas expressodes sao proferidas e das regras que
tornam possivel a realizagdo desses atos” (SOUZA FILHO, 2006,
p. 220). E Austin (1990) quem introduz as nogoes de ato de fala e
performativo, bem como um conjunto de conceitos com o objetivo de
pensar um modelo tedrico e mais sistematico, com clara inspiracao
wittgensteiniana, que dariam a Pragmatica um campo relativamente
autbnomo nos estudos da linguagem ao centrar as investigacoes
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a partir de uma visdo performativa da linguagem (AUSTIN, 1990;
LEVISON, 2007; MARCONDES, 2010; OTTONI, 1998).

Armengaud (2006), sintetizando a proposta de Bengt Hansson
para um programa e ordenamento dos estudos nessa linha, explicita
trés graus, indicando “a ideia de uma passagem progressiva de um
plano a outro” (ARMENGAUD, 2006, p. 64), a saber: a) pragmatica
de primeiro grau — atem-se ao nivel do signo, seu estatuto indexical,
referéncia contextual imediata em suas coordenadas de tempo e
espaco no momento da fala — vertente contextualista (SOUZA FILHO,
2006); b) pragmatica de sequndo grau: preocupa-se com os sentidos
literal e comunicado das proposicdes. Esse nivel corresponde ao
tratamento da pressuposicdo, das implicaturas convencionais €
conversacionais, do sentido em contexto, dentre outros elementos.
Nesse contexto, inserem-se 0s estudos sobre 0 sentido argumentativo,
consoante a pragmatica integrada da Seméntica Argumentativa de
Ducrot (1987) e a teoria das maximas conversacionais de Grice (1982)
que forma umaterceira corrente de estudos que iluminam as pesquisas
sobre comunicacao (PINTO, 2004); c) a pragmatica de terceiro grau,
correspondente ao performativo austiniano, no qual “as afirmagoes
agora nao so dizem sobre o mundo como fazem algo no mundo. Nao
descrevem a acao, praticam-na” (OTTONI, 1998, p. 37).

Como se vé, a Pragmatica Linguistica é herdeira de varias
correntes e tradicoes diferentes, embora é da relagao de ruptura com a
filosofia analitica e com o positivismo légico reinante na tradigao austro-
anglo-americana que a retomada das investigagdes da linguagem em
sua opacidade e historicidade - como mediadora das relagbes sociais
e culturais, conforme defende Rajagopalan (2010) - deram condigoes
de colocar a discussédo da linguagem para além do formalismo que
imperava nos estudos linguisticos do século XX. As fronteiras que
separam a filosofia da linguagem e a Linguistica, a partir de entéo, s6
existem em nivel institucional (RAJAGOPALAN, 2010).
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AINDA E POSSIVEL DEFINIR PRAGMATICA (?)

A ambiguidade do subtitulo acima é proposital, pois, entre
afirmacéo e questionamento, sua definicdo é um trabalho herculeo.
Certamente trata-se de um desafio de dificil empreendimento, quando
mesmo Levinson (2007) nao deixa essa questao fechada e aponta as
problematicas e lacunas nas definicbes postas até entdo, sugerindo
observar o que os pesquisadores tém feito ao usar ou advogar essa
nomenclatura em seus trabalhos. Com efeito, a anélise da praxis
cientifica, as propostas de investigacdo e o percurso genealdgico
contribuem para encontrar os pontos de confluéncia, sem pretenséo
de consensualidade (RAJAGOPALAN, 1996). Em todo caso, segundo
a visdo de Rajagopalan (1996), ainda impera um certo anarquismo
conceitual e, quiga epistemoldgico, ja que “tendéncia a ‘empurrar
com a barriga’ a propria definicdo do que possa ser o dominio da
pragméatica sempre foi grande entre os tedricos que se debrucaram
sobre a questdo” (RAJAGOPALAN, 1996, p. 06). Destarte, vigora
explorar essa pluralidade conceitual no intuito de encontrar pontos de
singularidade e talvez seja na relagcédo de diferenca entre os diversos
ambientes epistemoldgicos que se possa vislumbrar suas margens na
linguistica. No caso, o interesse aqui entdo direciona-se a fazer um
breve balango das definicdes, a fim de que o (a) leitor (a) possa transitar
nesses ambientes, tendo em conta a dimensao da complexidade dos
diferentes dominios envolvidos.

De partida, convém destacar que o semioticista Charles
W. Morris (1944), em seu Foundations os Theory of Signs, define a
Pragmatica como a Ciéncia que estuda a relagéo entre os signos e 0s
usuarios. Nessa acepcéo, teria dois qualificativos - puro e descritivo
- no qual o primeiro diz respeito a dimenséo pragmatica da semiose
e 0 segundo em seu aspecto aplicado (MORRIS, 1944). Com isso,
diferencia o estudo sintatico como a relagao dos signos com outros
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signos e o estudo semantico como relagdo dos signos com o que
designam (ARMENGAUD, 2006). Morris (1944) ainda assinala que o
interpretante do signo € a mente e, por isso, ha uma intricada relacao
entre pensamento e linguagem para a compreensao da dimensao
pragmatica do signo. Dessa primeira definicdo até a atualidade,
Haberland e Mey (2002) pontuam que o problema a ser circunscrito
continua o mesmo, isto é, se a linguagem deve ser definida de
dentro para fora, com o propésito de estabelecer uma descrigao
objetiva do objeto; ou o oposto, considerar olha-la de fora para
dentro na reflexdo sobre a possibilidade de seu objeto. Em suma,
uma conceituagao que esté entre o racionalismo essencialista frente
a uma abordagem ontoldgica (HABERLAND; MEY, 2002). Embora
os referidos autores, ao editarem o primeiro volume do Journal of
Pragmatics, em 1977, ja concordassem com a instancia do uso como
elemento que circunscreve o campo, afirmam que ha outros angulos
a serem considerados ainda, desde que a perspectiva do usuério
seja invocada (HABERLAND; MEY, 2002).

Tal é a posicdo de Georges Yule (1996). O linguista britanico
estabelece alguns posicionamentos conceituais e dos dominios para
0 campo em questao. Afirma, primeiramente, que se trata de um
estudo do significado conforme comunicado por um falante/escritor
e interpretado por um ouvinte/leitor — vem a ser, pois, 0 estudo do
significado do falante. Em segundo, assevera que nessa acepgao
a questao da interpretacdo do que o sujeito significa é influenciado
pelo contexto, ou seja, o estudo do significado contextualizado. Nesse
ambito, a questao das inferéncias e da interpretacdo das intengbes
comunicativas é fundamental. Logo, vem a ser o estudo mais do
contetido comunicado do que propriamente do dito (YULE, 1996).
Igualmente, ratifica sobre as vantagens de estudar a linguagem sob
a perspectiva pragméatica como forma de dar conta dos significados
pretendidos, seus objetivos, intengdes, premissas € quais agoes
performam quando falam (YULE, 1996). Essa acepcao adota a questao
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do uso e as constrigdes sociais, com clara influéncia de Austin (1990) e
Wittgenstein (1999), como componentes distintivos.

Preferindo uma caracterizacao intuitiva e informal, a linguista
espanhola Escandell Vidal (2003) pontua que pragmatica é o estudo
dos principios que regulam o uso da linguagem na comunicacéo. Sob
essa Gtica, concerne as condigbes que “determinam o emprego de um
enunciado concreto por parte de um falante concreto em uma situagao
comunicativa concreta, como também sua interpretacdo por parte do
destinatario” (VIDAL, 2003, p. 14, tradugédo nossa'’). Além disso, a
pesquisa nesse campo pode direcionar-se ao estudo das atitudes dos
falantes na relagdo com as formas linguisticas, além da relagéo do
significado gramatical do falante com os feitos e objetos do mundo
(VIDAL, 2003). Essaestudiosa entende que hafendbmenos que sé podem
ser explicados pela emergéncia dos elementos “extralinguisticos”,
caso contrario, certas descricbes serdo insuficientes. E notdrio, em
todo caso, as similitudes com os posicionamentos de Yule (1996)
no que se refere a emergéncia do uso linguistico concreto e do fator
comunicabilidade — junto de seus elementos constitutivos — como
forma de circunscrever o dominio da disciplina.

Outro ponto consoante parece ser o fato da pesquisa em
Pragmatica declinar frente as formalizagbes aprioristicas. Em outros
termos, ndo se aceita uma descricdo ou estruturagdo das linguas
naturais sem que o papel do uso concreto balize tais consideracdes ou
que se adote uma visao de linguagem instrumentalizada e afastada do
social. Jef Verchueren, um dos expoentes pragmaticistas na atualidade,
relembra que a lingua € dindmica e mutavel, desenvolvendo-se com
as constantes constricoes de adaptagao, circunstancias e propositos
(VERCHUEREN, 2009). Para o linguista belga, vem a ser um campo
multidisciplinar que lida com o uso e na inter-relagao entre forma e uso,
17 No original: “las condiciones que determinan tanto ele empleo de un enunciado concreto

por parte de um hablante concreto em una situacién comunicativa concretas, como su
interpretacion por parte del destinatario” (VIDAL, 2003, p. 14).
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sendo que nesse processo intervém questbes de ordem cognitiva,
cultural e social. Sendo assim, quando se reporta a nogao de uso, nao
se pode esquecer da condicdo continua das escolhas — considerando
todos os niveis da estruturagdo linguistica: fonoldgica, sintatica,
semantica, lexical etc. Escolhas que, conscientes ou n&o, envolvem
todo tipo e de variagado. Logo, a pragmatica, como teoria do uso e da
acao, poderia preocupar-se com 0s mecanismos dessa selecao e seus
efeitos (VERCHUEREN, 2009).

Em certamedida, as proposigoes de Levinson (2007) subsumem
0s principais aspectos apresentados até aqui. Em sua obra Pragmatic™®,
de 19883, o cientista social britanico expde alguns marcos conceituais,
ao passo que problematiza as implicagdes decorrentes de cada um,
0S quais assinalamos sucintamente a seguir:

a) € o estudo das relagbes entre lingua e contexto que séo
gramaticalizadas ou codificadas na estrutura da lingua.
(LEVINSON, 2007, p. 11);

b) € o estudo de todos os aspectos do significado ndo capturados
em uma teoria semantica. (LEVINSON, 2007, p. 14);

C) € o estudo das relagbes entre a lingua e o contexto que séo
bésicas para uma descricdo da compreenséo da linguagem
(LEVINSON, 2007, p. 25). Em suma, o estudo do papel que
o contexto desempenha no significado do falante (ou da
enunciacao) [...] se concentra na natureza do contexto [...] um
dos objetivos de uma teoria pragmatica consiste em explicar
essa natureza (LEVINSON, 2007, p. 29);

d) ¢ o0 estudo da capacidade dos usuarios da lingua de emparelhar
sentengas com 0s contextos em que elas seriam adequadas
[...] uma teoria pragméatica, em principio, deve prever, para

18 Utilizou-se a tradugédo publicada em 2007.
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toda e qualquer sentenca bem-formada de uma lingua, numa
interpretacéo semantica especifica, 0 conjunto de contextos em
que seria adequada. (LEVINSON, 2007, p. 29);

e) ¢ o estudo da déixis (pelo menos em parte), da implicatura, da
pressuposicao, dos atos de fala e dos aspectos da estrutura
discursiva. (LEVINSON, 2007, p. 32).

Com efeito, a definicdo em (a) restringe 0 campo a uma descrigao
linguistica da estrutura e a subordina a Semantica. Além disso, deixa
na periferia da proposta o principio da comunicabilidade, isto &,
dos efeitos perlocucionarios dos atos de fala sobre os interactantes
(AUSTIN, 1990) e a dinamica comunicativa e conversacional, bem como
o estudo das implicaturas conversacionais (GRICE, 1982). O disposto
em (b) torna o pragmatico uma sobra do seméantico, ao passo que 0s
pragmaticistas deixam claro que ha um substancial conjunto de casos
em que a significacdo pragmatica é anterior a semantica. Levinson
(2007) prefere restringir a semantica ao estudo da vericondicionalidade.
Os conceitos de verdade/falsidade, como visto, tomam outra acepgao
pela nogao de performativo austiniano (AUSTIN, 1990; SEARLE, 1981).
Se a proposicédo em (c) € bastante aceita pela categoria contexto,
entdo a Pragmatica deve propiciar modelos tedricos que deem conta
dessa questdo ampla e controversa: como delimitar os contextos
possiveis e a partir de quais referéncias essa delimitacdo permite uma
descricao razoavel para a interpretagdo dos enunciados. O conceito
em (d) aproxima-se da nogao austiniana de felicidade e infelicidade
do performativo, isto &, que existem condicbes e regras de adequagéo
dos atos de fala. No entanto, a categoria adequagao vem a exigir uma
teoria que possa descrever esse processo seja em sua totalidade
abstrata e isso pode redundar em generalizagdes e previsdes que nao
invoquem o uso efetivo da lingua (LEVINSON, 2007). Finalmente, a
assercao (e) traduz um esforgo em preferir uma definicao circunscrita
pelos objetos e conjunto de fenémenos considerados como itens
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distintos do campo. Como se V&, a territorializacéo epistemoldgica da
Pragmatica esbarra na criagéo, digamos, de pacotes de excecgoes e
vigora ser uma tarefa arriscada.

Em contrapartida, Austin (1990) e Searle (1981) nao utilizaram
o termo, apesar de suas teorias formarem uma das bases centrais da
pragmatica de terceiro grau (ARMENGAUD, 2006). Searle (2007, p. 03)
deixa bem claro a razao disso quando diz que prefere nao se utilizar
do termo “porque ele sugere uma distingdo rigorosa entre Pragmatica
e Semantica, e eu ndo acredito que essa distingdo possa ser feita”.
Diferentemente de Searle (2007; 1981), Charles Morris (1944), George
Yule (1996), Stephen Levinson (2007) e Jef Verchueren (2009), para citar
alguns, tracam essa delimitacao. Mesmo Austin (1990) indiretamente o
faz no momento em que ao estabelecer o performativo como categoria
que fundamenta os atos de fala, rompe com a tradicao formalista e
logicista que trata a significagao pelas condi¢cdes da referencialidade
vericondicional sob o estatuto da representacdo como espelho da
realidade e da possibilidade de uma linguagem transparente. Nao
obstante, esses pensadores concordam com o fato da significacao
envolver intencionalidade e o principio da comunicabilidade. No caso,
para Searle (1981, p. 60), “a unidade fundamental do significado é o
que o falante quer dizer ao produzir um enunciado e que a unidade
fundamental de enunciados significativos é o ato de fala”.

Se a significagdo se atrela a questao da intencionalidade, pois
“ao falar tentamos comunicar certas coisas ao nosso ouvinte, fazendo
com gue ele reconhega a nossa intengdo ao comunicar precisamente
aquelas coisas” (SEARLE, 1981, p. 60), entdo, nessa acepcao, a
pragmatica precisa dar conta de como funciona o processo de
reconhecimento das inten¢cdes comunicativas e explicitar como isso
se da na comunicagdo como um todo. Usar a linguagem pressupbe
querer/intencionar que o outro entenda a significagcao pretendida € a
reconheca a partir de determinados elementos ou de um estado de
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coisas gue se aplicam a emissao/ato realizado (SEARLE, 1981). Sendo
assim, o agir pela fala envolve intencionalidade, significacdo e uma
teoria nessa episteme precisa propor uma abordagem precisa para
essas questoes.

Retomando a questao da definicao, as consideracdes de Jacob
L. Mey (2001) contribuem para estabelecer alguns pontos de vista para
a territorializacdo conceitual do campo. O linguista e pragmaticista
holandés destaca que o termo pode ser visto sobre trés angulos, a
saber: comocomponente, como perspectiva e comofuncéo. No primeiro
angulo, a Pragmatica pode ser entendida como parte das diferentes
habilidades humanas que compbem a faculdade da linguagem —
tomando a acepcédo chomskyana para o termo — assim como ha o
componente fonoldgico, sintatico e semantico. Corresponde, entéo, a
visdo modular, interdependente e cooperativa das diversas unidades
da cognigao numa posicao internalista em nivel de anélise. Tal acepgéo
aproxima-se das definicoes (a) e (b) destacadas por Levinson (2007).
Na segunda acepgéo, pragmatica como perspectiva, entende-se
que levar em conta os elementos sociais que tornam certos usos da
linguagem mais ou menos aceitaveis em relagéo a outros, bem como
a assuncao das regras sociais, culturais e contextuais desses uUsos,
ou seja, a lingua/linguagem como pratica social e, em todo caso, essa
Nnogao serve como “guarda-chuva” para abarcar outros componentes
e subéreas da Linguistica (MEY, 2001). Essa posigao coaduna-se com
as definicdes (c) e (d) consoante Levinson (2007) acima expostas. Por
fim, enquanto fungéo, assenta-se na ideia de expresséo, manifestagéo
e representagdo no processo comunicativo real. Aproximando-se das
definicdes (d) e (e) em Levinson (2007) supramencionadas, a fungao
pragmatica estende-se as condigbes de significacdo na conversagao e
no processo de interagdo social como um todo (MEY, 2001).
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NOTAS SOBRE OS OBJETOS EM PRAGMATICA

Para efeitos da exposicdo desta segédo, convéem retomar a
definicdo em Levinson (2007) - em (e) na segdo anterior - qual seja
de que “Pragmatica € o estudo da déixis (pelo menos em parte), da
implicatura, da pressuposicao, dos atos de fala e dos aspectos da
estrutura discursiva” (LEVINSON, 2007, p. 32). Malgrado esse conceito
nao seja preciso, nem ofereca elementos suficientes para estabelecer
as fronteiras da disciplina, aponta-se para um conjunto de objetos
mormente tratados no campo. Antes de tudo, alguns conceitos
basicos sdo fundamentais para a familiarizagdo com esses objetos,
conforme sintetizados por Vidal (2003), como componentes materiais
e componentes relacionais.

No quadro a seguir, expde-se um panorama dos principais
objetos e areas de investigagao, sem pretensao de esgotamento, com
base no disposto em Levinson (2007), Vidal (2003), Perna, Goldnadel
e Molsing (2016) e Yule (1996):
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Tabela 01 - Panorama dos estudos pragmaticos

PRAGMATICA

Categorias operatérias

Linhas de investigacéao,
interface ou de
explicagdo pragmética

Areas do Conhecimento

Componentes Materiais
(emissor, destinatario,
enunciado e contexto)

Componentes
Relacionais (informacao
pragmatica,
intencionalidade e
relacdo social);
Déixis
Pressuposicao
Implicaturas
conversacionais;

Principio de cooperagao

Ato de fala (locucionario,

ilocucionério e
perlocucionario)
Performatividade

Jogos de linguagem

Sentido literal/contextual/

argumentativo

Principio da Relevancia

Comunicagéao inferencial

Agir comunicativo

Pragmética formal
Pragmatica indexical
Pragmatica universal

Pragmética experimental
Pragmética e Analise
do Discurso
Pragmética e Literatura
Pragmaética e Direito
Pragmatica e Didatica
das linguas
Semantica Argumentativa
Estudos da metéfora
Estudos da tradugéao

Estudos da polidez

linguistica
Estudos da referenciacao
Estudos da estrutura
discursiva
Aquisigao e processamento
da Linguagem

Filosofia da Linguagem
e filosofias da agao
Linguistica (da
Enunciagao, Cognitiva,
Funcionalista,
Psicolinguistica,
Sistémico-funcional,
Aplicada, de Corpus,
dentre outras)
Antropologia
Sociolinguistica
Interacional
Sociologia —
Etnometodologia e
Andlise da Conversa
Ciéncias Cognitivas
e Psicologia
Neurociéncias
Teorias da Comunicagao
Ciéncias da Informacéo
Ciéncias da
Computacao

Fonte: Elaborado pelo autor

Com efeito, para cada um dos elementos apresentados na
tabela acima, ha uma vasta literatura abordando-os e investigando
os diferentes pontos probleméticos de acordo com o enfoque
epistémico adotado. Nesse sentido, seria contraproducente tentar um
mostruério definitivo, em razao do constante avango da investigacao
cientifica, as diferentes areas que passaram a dialogar ou fazer
interface com a Pragmatica, além da renovacéo ou ressignificacdo
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de inUmeras categorias operatérias decorrente desses processos.
Contudo, em razao dos limites do presente texto, discorre-se acerca
de trés quadros tedrico-metodoldgicos mais abrangentes e que tém
dialogado diferentes linhas epistemolégicas e areas do conhecimento.
Diante disso, importa fazer uma breve incursdo em um conjunto de
referéncias exponenciais.

DA NOCAO DE ENUNCIADO E ATO DE FALA

Com efeito, para Vidal (2003), em Pragmatica ha componentes
materiais € relacionais, como mencionado anteriormente. Sob esse
prisma, 0s componentes materiais s&o externa e objetivamente
localizaveis. Pode-se, ndo obstante, estendé-los a um conjunto de
elementos factuais, virtuais ou presumidos que estao postos no jogo
dialégicoeintersubjetivodalinguagememsociedade (JACQUES, 1985),
uma vez que pelo principio da comunicabilidade (WITTGENSTEIN,
1999) a posicdo de locutor/emissor é transferivel em relacdo aos
participantes, assim como a enunciacdo nao se trata somente de
uma posigao subjetiva pelo acionamento no momento da fala, mas
¢ uma atividade exercida por quem escuta, o destinatario/alocutario
(JACQUES, 1985). Portanto, as condigbes materiais, conforme Vidal
(2003), correspondem a esses elementos postos no mise en scéne
comunicativo: emissor, receptor, enunciado, o contexto comunicativo e
demais constituintes que Bakhtin (2014), por sua vez, posiciona como
fundamentais para a instauracao e compreensao da interagao verbal,
histérica e ideologicamente marcada ou, como quer Jacques (1985), a
enunciacao como colocagéo em discurso desses elementos.

Diante disso, a definicdo de enunciado é essencial. Para Vidal
(2003) trata-se de uma sequéncia linguistica concreta produzida numa
dada situagdo comunicativa e, por conseguinte, € uma unidade do
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discurso interpretada por suas condigdes semanticas e de emisséo.
Em Levinson (2007), o enunciado constitui-se do emparelhamento da
sentenca — entidade tedrico-abstrata — com um contexto, sendo isso
o principio da enunciacéo. Posicdo préxima a de Ducrot (1987), para
guem a frase € uma entidade tedrica e o enunciado é o aparecimento
histérico e contextualizado da frase, mas nem sempre ha identificacao
restrita entre ambos. O enunciado, como unidade comunicativa para
Bakhtin (2000; 2014), é sempre Unico, historicamente constituido e
resultado da interacdo verbal por seu carater responsivo. Além disso,
um enunciado esta atrelado as condicdes de producéo, circulagao e
recepcao no processo de estabilizagdo das formas de comunicagao
em géneros discursivos (BAKHTIN, 2000; 2014). Logo, a nogéo de
enunciado também n&o corresponde a um objeto “fechado” e Unico
nos estudos pragmaticos.

Todavia, para destacar a posicao de Austin (1990) quanto ao
enunciado e, consequentemente, aos objetos mormente estudados
na area, convém retomar a definigdo do campo como sintetizado por
Lins (2008) para quem a “pragmatica pode ser considerada o estudo
da acao deliberada com a intengao de levar o interlocutor a reacessar
0 modelo de como as coisas sé&o, incluindo o sistema de valores e o
modelo das crencas, atitudes e intengdes do falante” (LINS, 2008, p. 09,
grifos da autora). Logo, a nogao de enunciado em Austin (1990) tem a
ver com os atos de fala.

Grosso modo, em Austin (1990), o enunciado é um proferimento
numa dada situacao social, realizados por atos de fala. Indo mais
fundo, os pressupostos austinianos nos levam ao debate sobre as
questdes éticas, sociais, ideolégicas e culturais que determinam
as condicdes de aparecimento e o circuito dos proferimentos.
Inicialmente, o filésofo britdnico traca a diferengca entre o ato
constatativo e performativo — 0 primeiro, a rigor, como proferimento
de referéncia histérica sujeito as condigbes seméanticas de verdade/
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falsidade, além de atuar como descricdo, declaragao factual etc.; o
segundo, o proferimento performativo, trata-se daquela “expressao
linguistica que nédo consiste, ou n&o consiste, apenas, em dizer algo,
mas em fazer algo, ndo sendo um relato, verdadeiro ou falso, sobre
alguma coisa” (AUSTIN, 1990, p. 38).

Nesse ambito, Austin (1990) traca a diferenca entre atos
locucionérios, ilocucionarios e perlocucionarios para compreensao da
forca e natureza dos performativos, a serem esclarecidos pela andlise
do exemplo a seguir:

Exemplo 1:
Ato (A) ou Locugéo

Ele me disse "Atire nela!” querendo dizer com “atire” atirar e
referindo-se a ela por “nela”.

Ato (B) ou llocucao

Ele me instigou (ou aconselhou, ordenou, etc.) a atirar nela.
Ato (C.a) ou Perlocucéao

Ele me persuadiu a atirar nela.

Ato (C.b)

Ele me obrigou a (forgou-me a, etc.) atinar nela. (AUSTIN, 1990,
p. 90 — grifo nosso).

Entao, dosexemplosacima, depreende-se que oato/ocucionario
equivale a “dizer algo”, um proferimento que se materializa pelo uso
da lingua e as locucbes s&o unidades completas do discurso; ato
ilocucionario confere pela realizacdo de um ato/de algo — acdo ao
“dizer”; o ato perlocucionario quando da realizagao da ilocucédo com
a intencao de se produzir efeitos no interlocutor. A forca ilocucionaria,
seus efeitos e a significacdo das palavras utilizadas “tém de ser até
certo ponto ‘explicadas’ pelo ‘contexto’ em que devem estar ou em
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que foram realmente faladas numa troca linguistica” (AUSTIN, 1990,
p. 89). Trata-se de uma teoria pragmatica que “leva em consideracao
como os falantes organizam o que querem dizer, de acordo com a
pessoa com quem Vao interagir, o lugar onde estardo, 0 momento
histérico que estao vivendo e sob que circunstancias estao atuando”
(LINS, 2008, p. 04).

Em todo caso, urge destacar que a literatura sobre as questoes
postas é vasta e o desafio presente consiste tanto na instauragcdo de um
possivel modelo de classificacdo dos atos, ou mesmo de uma doutrina
linguistica que dé conta do alcance multidisciplinar do performativo e
da nogéo de forga ilocucionaria austinianos, posto serem, no contexto
atual, largamente utilizados nas Ciéncias Humanas em geral. Além
disso, considera-se fundamental “um desenvolvimento pragmatico
da teoria, complementando essas andlises tanto no aspecto formal
guanto semantico, levando em conta, adicionalmente, os elementos
que explicam os efeitos e consequéncias dos atos de fala, assim como
os critérios de sucesso desses atos” (SOUZA FILHO, 2006, p. 227).
Esse refinamento epistemoldgico invoca “a necessidade de formulagao
de um método de analise que possa tornar explicitos esses elementos
implicitos da agéao linguistica. Terfamos, com isso, a proposta de uma
concepgao pragmatica de um método critico ou reconstrutivo” (SOUZA
FILHO, 2006, p. 228). Diante do exposto, o performativo austiniano
evidencia que as identidades, formas de comunicacdo, condigao
histérica, social e ideoldgica dos sujeitos se inscrevem na linguagem
como uma pratica social, discursiva e forma de acéo.
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DAS MAXIMAS E IMPLICATURAS
CONVERSACIONAIS AO
PRINCIPIO DA RELEVANCIA

Em uma de suas conferéncias seminais em 1967, Grice
(1982) instaura o debate sobre as condigdes de interpretagao dos
enunciados, consoante a nogdo de comunicabilidade ja assente pela
filosofia wittgensteiniana, com a preocupacao geral em “identificar e
de caracterizar quais sao 0s mecanismos que regulam o intercambio
comunicativo e sao responsaveis pelo significado adicionado”
(VIDAL, 2003, p. 77, tradugéao nossa'®). Trata-se de investigar as
relagbes logicas que atuam na conversagao e que, por sua vez,
estabelecem condicbes proprias para a significacdo e compreensao
do enunciado na enunciagao. Mais ainda, instaura-se o paradigma da
comunicagdo inferencial, uma vez que somente numa lingua ideal &
possivel a previséo da significagao por simbolos formais ou mesmo o
tratamento sistematico dos conceitos e das determinagdes cientificas
de uma analise. Nao obstante, “restam os casos em que ha muitas
inferéncias e argumentos, expressos em lingua naturais e nado em
termos destes simbolos, que sdo, contudo, reconhecidamente
validos” (GRICE, 1982, p. 83).

Em outros termos, o que Grice (1982) propde é sistematizar
a légica particular que rege a conversagao, independentemente
de seu conteudo no intuito de “descrever uma certa subclasse de
implicaturas ndo convencionais, que eu chamaria de implicaturas
conversacionais, como essencialmente conectadas com certos
tracos do discurso” (GRICE, 1982, 86). A nocao de implicatura tem
proeminentes efeitos numa teoria pragmatica, porquanto explicita

19 No original “identificar y de caracterizar cuales son los mecanismos que regulan
el intercambio comunicativo e son los responsables de ese ‘significado anadido™
(VIDAL, 2003, p. 77).
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“como é possivel querer dizer (num certo sentido geral) mais do que
¢ efetivamente ‘dito’ (isto €, mais do que se expressa literalmente
pelo sentido convencional das expressoes linguisticas enunciadas)”
(LEVINSON, 2007, p. 121). Trata-se do principio de cooperagéo,
assentado em quatro maximas ou categorias — quantidade, qualidade,
relagdo e modo - nos seguintes termos:

QUANTIDADE estd relacionada com a quantidade de
informacéao a ser fornecida e a ela correspondem as seguintes
maximas: 1. Faga com que sua contribuicdo seja téo
informativa quanto requerido (para o propésito corrente da
conversagao); 2. Nao faga sua contribuicao mais informativa
do que é requerido [...] Sob a categoria da QUALIDADE
encontramos a supermaxima “trate de fazer uma contribuicéo
que seja verdadeira e duas maximas mais especificas: 1. Nao
diga o que vocé acredita ser falso; 2. Nao diga senao aquilo
para que vocé possa fornecer evidéncia adequada [...] Sob
a categoria da RELACAO, coloco uma Unica méxima, a saber
“Seja relevante”. Finalmente, sob a categoria do MODO [...]
como o que é dito deve ser dito —incluo a supermaxima - “Seja
claro” [...]: 1. Evite a obscuridade de expressao; 2. Evite a
ambiguidade; 3. Seja breve (evite prolixidade desnecessaria);
4. Seja ordenado. (GRICE, 1982, p. 86-88).

E, portanto, no jogo de “obediéncia” e “quebra’ ou
violagdo dessas regras e maximas que as implicaturas surgem e
surtem os efeitos de significacdo pretendidos pelos sujeitos no
dindmico processo interlocutivo. Da mesma forma, as intengdes
comunicativas se valem desses principios para alcangar os efeitos
perlocutivos, na acepgao austiniana. Como informa Levinson (2007),
na natureza das implicaturas conversacionais nao esta implicada,
necessariamente, a forma linguistica, ao passo que podem ser
calculadas pelo contexto e por inferéncia. Nessa perspectiva, numa
teoria que assume o principio da comunicabilidade, pelo principio da
cooperagéo e da nogao de linguagem como ato, é possivel analisar
0 que os interlocutores buscam significar na enunciagao, além da
interpretacdo do comportamento linguistico e o que querem dizer,
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bem como a influéncia do contexto naquilo que é dito (LINS, 2008).
Dessa maneira, o paradigma comunicativo-inferencial griceano da
condigdes de anélise dos proferimentos e do processo dialégico da
interacdo verbal como um todo.

Se por um lado, as maximas em questdo inserem-se na
ordem cultural das convencdes linguisticas e comunicativas,
diferentes frameworks teéricos realocam o modelo inferencial da
comunicacao humana nas especificidades da cognicao humana.
Sendo assim, chega-se a uma pragmatica cognitiva que se interessa
em “dar conta da construcao do significado em situacdes de uso
da linguagem através do arcabougo tedrico-metodolégico das
Ciéncias Cognitivas” (FELTES; SILVEIRA, 2016, p. 66). Para tanto,
urge destacar o seguinte conceito:

E, resumidamente, uma teoria dos principios e habilidades
cognitivas para explicar a comunicagdo humana em que
a cognicéo é orientada por uma tendéncia de otimizar o ato
comunicativo. No centro de seus interesses, encontram-se
os processos inferenciais implicados na comunicagdo. Os
processos de producdo e compreensdo nao se limitam a
codificar e decodificar mensagens de contelidos explicitos, pois
envolvem, adicionalmente, a construgdo de inferéncias a partir
do que € enunciado. (FELTES; SILVEIRA, 2016, p. 67).

Logo, € no redimensionamento do principio da cooperagao
de Grice (1982) que Sperber e Wilson (2001) postulam o principio
da relevancia perspectivados numa visdo de comunicagdo como um
processo ostensivo e inferencial. Isto €, os interlocutores propiciam
evidéncias para que possam inferir as intengcdes comunicativas uns dos
outros e, nesse contexto, as diferentes linguagens podem ser acionadas
sobre um conjunto de feitos, ja que faz parte da condicdo natural da
cognigao otimizar o processamento da comunicacao (SPERBER,;
WILSON, 2001), na medida em que “a pessoa que comunica produz
um estimulo que torna mutuamente manifesto a pessoa que comunica
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e aos receptores que a pessoa que comunica tenciona, por meio
desse estimulo, tornar manifesto ou mais manifesto aos receptores um
conjunto de suposicdes” (SPERBER; WILSON, 2001, p. 238).

Em outros termos, a interpretagdo das elocugbes numa
comunicacgéo verbal se da pelo principio da relevancia, na qual o cédigo
¢ sempre uma pista para a interpretacdo das intengcdes comunicativas,
porquanto “uma pessoa que comunica ostensivamente, comunica
necessariamente que o estimulo que ela esta a utilizar é relevante
para o0s receptores. Por outras palavras, um acto de comunicagao
ostensiva comunica automaticamente uma presuncao de relevancia”
(SPERBER & WILSON, 2001, p. 240). Nesse quadro tedrico, o emissor
busca comunicar suas intengdes e conjunto de suposicdes, ao
passo que o interlocutor, pelo principio da relevancia, reconstréi as
hipéteses interpretativas deduzindo por meio das pistas oferecidas.
Nesses termos, “um input é relevante para uma pessoa quando seu
processamento no contexto de uma série de suposigcoes anteriormente
disponiveis produz um efeito cognitivo positivo” (SPERBER; WILSON,
2004, p. 240 — tradugéo nossa®).

Numa abordagem como essa, é fundamental ter em conta
“as inferéncias que os ouvintes fazem sobre o que é dito, com
vistas a captarem as intencoes do falante. Isso envolve, ainda, a
analise do nao-dito como parte daquilo que é comunicado, ou seja,
é levada em consideragao, também, a investigagao do ‘significado
invisivel’” (LINS, 2008, p. 04). A perspectiva da relevancia aproxima-
se, em certa medida, da nogdo de competéncia comunicativa
de Hymes (2009), no ponto relativo a capacidade linguistica
mobilizar as habilidades comunicativas independentes das
condicbes socioculturais, pois esta na ordem do cognitivo. Esse
processo envolve, em sintese, o contexto cognitivo e imediato, as
20 No original: “Um input es relevante para uma persona cuando su procesamiento en el

contexto de uma serie de supuestos anteriormente disponibles produce um efecto cognitivo
positivo”. (SPERBER; WILSON, 2004, p. 240).
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representacdes mentais dos sujeitos, conhecimentos partilhados e
as implicaturas conversacionais como um todo.

DA ESTRUTURACAO CONVERSACIONAL

Se as teorias pragméaticas como um todo assumem a relagéo
lingua e sociedade como pressuposto, entdo néo € a toa que Yule
(1996) e Levinson (2007) colocam a Analise da Conversa como
um campo vigoroso de investigagédo. Trata-se de uma subarea da
etnometodologia, umalinha cientifica da Sociologia—amicrossociologia
de Erving Goffman, sociélogo canadense - que busca a compreensao
da ordem e da acdo social consoante uma abordagem naturalista
e “seu principal objeto de interesse sdo os métodos usados pelas
pessoas comuns da sociedade para dar sentido as coisas do mundo”
(WATSON; GASTALDO, 2015). Além disso, trata da competéncia
cultural das pessoas, como organizam a vida consoante regras e
normas criativamente ativadas, dos saberes praticos compartilhados e
da importancia do conhecimento do senso comum e da cultura como
know-how ou método para organizagéo da vida cotidiana (WATSON,;
GASTALDO, 2015). Nas palavras de seu criador: “uso o termo
‘etnometodologia’ para me referir a investigagdo das propriedades
racionais de expressOes indexicais e outras acdes praticas como
realizagbes continuas e contingentes de praticas engenhosas da vida
cotidiana” (GARFINKEL, 2009, p. 09).

Ao tratar da indexicalidade, Garfinkel (2009) coloca no cerne
da investigacdo a linguagem e a fala como condigbes sine qua
non para compreenséo da racionalidade e organizagao pratica da
vida social. As préaticas sociais sofrem tipificacbes consoante os
processos comunicativos, o que confere a Analise da Conversa e a
Etnometodologia uma abordagem radicalmente encarnada, empirica
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e sobre 0s usos reais da linguagem em seus contextos cotidianos
tipificados (WATSON; GASTALDO, 2015). Evidentemente que uma
das condicbes para o raciocinio socioldgico pratico ou a ordem social
se efetiva pela organizagdo da conversa. Dai, portanto, a Andlise
da Conversa (doravante AC) criada por Harvey Sacks em 1970 na
Universidade da Califérnia (Berkeley) (WATSON; GASTALDO, 2015),
como um tipo de sociologia etnometodologicamente constituida e
que se efetiva sobre a observacao, andlise, descricéo e investigagao
minuciosa da estruturagdo da conversagao, ja que essa é uma das
formas mais comuns de interacdo humana e organizacado social
(SACKS; SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003).

Na verdade, é preciso distinguir a perspectiva da Andlise da
Conversa Etnometodolégica, pensada pela sociologia americana
como o exposto acima, da Analise da Conversagao Textual e Discursiva
rearticulada multidisciplinarmente por Luis A. Marcuschi (1986). Essa
vertente brasileira da analise da conversa apropria-se de grande
parte da base epistemoldgica da versdo americana para instaurar
uma investigacdo da oralidade centrada nos processos textuais e
discursivos que deram origem, por exemplo, as pesquisas do Projeto
Norma Urbana Culta — NURC e os diferentes niveis de descricao
publicados na Gramatica do Portugués Falado, a partir da década de
70, em geral, “deslocando o foco de interesse dos pesquisadores para
o estudo dos mecanismos linguisticos e paralinguisticos envolvidos
na producéo do texto falado” (FRAZAQO: LIMA, 2017, p. 627), porém
abarcando ainda as relagbes comparativas com 0s textos escritos,
bem como os fenbmenos que perpassam ou fazem interface nas
diferentes modalidades:

A partir de pesquisas tedricas heterogéneas e multidisciplinares,
desenvolvem estudos ndo apenas do texto falado, mas
do processo global da oralidade, a exemplo de trabalhos
relacionados ao uso da giria, neologismos e preservagdo
de face no texto conversacional, estratégias discursivas de
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compreenséo (estudos sobre digressdes e anaforas), processos
interacionais em diferentes textos (orais ou escritos), bem
como dialogos em diferentes tipos de discursos (miditicos,
pedagdgicos, cientificos, televisivos, artistico-literarios), para
citar alguns. (FRAZAO; LIMA, 2017, p. 627-628).

Se a Anélise da Conversa Etnometodoldgica se preocupa
com 0s usos da linguagem como forma de encontrar as estruturas
da organizagdo social, a andlise da conversagdo, como pensada
por Marcuschi (1986) e por absorver elementos da Semidtica e da
Linguistica de Texto (FRAZAO; LIMA, 2017) deve, por sua vez:

Preocupar-se  sobretudo com a especificacado dos
conhecimentos linguisticos, paralinguisticos e socioculturais
que devem ser partilhados para que a interagéo seja bem-
sucedida. Esta perspectiva ultrapassa a analise de estruturas
e atinge os processos cooperativos presentes na atividade
conversacional: o problema passa da organizagdo para a
interpretacédo. (MARCUSCHI, 1986, p. 06).

Na verdade, apesar das sutis diferencas epistemoldgicas,
formas préprias de transcrigdo e diferentes direcionamentos para
0S objetos de investigacdo, ambas as formas de abordagem da
conversa tém influenciado diversos campos das Ciéncias Sociais e
Humanas edificando seus postulados com base nos pressupostos
da comunicabilidade e de uma perspectiva pragmatica tedrica e
metodologicamente assentada. No caso da Analise da Conversa
Etnometodoldgica, algumas formas criticas de analise do discurso
(FAIRCLOUGH, 2016), assim como a Sociolinguistica Interacional e a
propria Linguistica tém absorvido os pressupostos da perspectiva da
fala-em-interacao (WATSON; GASTALDO, 2015).

Segundo os referidos autores, a AC americana surge como uma
reacdo ao formalismo gerativista, além do estruturalismo saussuriano,
bem como as teorizacbes aprioristicas a partir de dados abstratos.
Assim, para garantir o estatuto naturalista e empirista, as analises
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se efetivam sobre gravacbes de audio e video, além do conjunto de
dados de observacdo e modelo de transcricao que dao conta de
fornecer os elementos e dados necessarios da fala-em-interagao nas
mais diferentes situacdes sociais, mas que envolvem alguns aspectos
basicos nos quais a estruturacdo da conversagao se efetiva (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003; WATSON; GASTALDO, 2015).

A seguir, sdo expostos alguns principios gerais dessa
estruturacdo com breves comentarios a fim de relacionar as
possibilidades tedricas da AC com outras discussdes no ambito da
Pragmatica como um todo. Nesse ambito, segundo Sacks, Schegloff
e Jefferson (2003, p. 14), “um modelo deveria ser capaz de acomodar
([...] ser compativel com, ou permitir a derivagao de) os seguintes fatos
gerais aparentes. Em qualquer conversa, observamos o seguinte”
como sistematica elementar:

. ‘A troca de falante se repete, ou pelo menos ocorre” (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 14). A interlocugéo
enunciativa pressupde a troca de participantes, coadunando-
se com a visao de Jacques (1985) como atividade conjunta de
“colocacao de discurso”;

. (2) “Na grande maioria dos casos, fala um de cada vez” (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 14). Esse processo nao se
daaleatoriamente, mas & previsto na organizagao como um todo.
A linguagem ordinéria, enquanto ato, se efetiva nos encontros
sociais e na interacdo comunicativa passivel de sistematizacéo;

. (8) “Ocorréncias de mais de um falante por vez sdo comuns, mas
breves” (SACKS; SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 14). Um
ponto interessante a considerar € que a sobreposicdo marca a
responsividade no discurso, no sentido bakhtiniano, bem como
uma diversidade consideravel de atitudes sociais localmente
interpretadas, pois a interagdo € polifénica e intertextual
(BAKHTIN, 2000; 2014);
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(4) “Transicoes (de um turno para o préximo) sem intervalos
e sem sobreposigdes sdo comuns. Junto com as transicoes
caracterizadas por breves intervalos ou ligeiras sobreposicoes,
elas perfazem a grande maioria das transicoes” (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 14). Os interactantes
sabem reconhecer e projetar os momentos adequados nos
pares adjacentes — tem relagdo com 0 gerenciamento da
conversa pelos interactantes;

(5) “A ordem dos turnos ndo é fixa, mas variavel” (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 14). Um ponto a ser
considerado e nao tratado pelos autores € a questdo das
identidades sociais e o tipo de atividade social que podem
determinar, em certa medida e até que ponto, a variabilidade
da ordem;

(6) “O tamanho dos turnos nao é fixo, mas variavel” (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 14). Alem de ter relagdo com
a projetabilidade da construgao sentencial, conforme explicitam
os autores, vale considerar as constricdes institucionais, por
exemplo, para o emprego de expressdes formulaicas, sentencas
fixas e outros elementos mais marcados que sao esperados em
certas situagdes e, portanto, pouco mudam o tamanho desses
turnos especificos;

(7) "A extensdo da conversa ndo é previamente especificada”
(SACKS; SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 14). Apesar dessa
assergao, inUmeras situacdes institucionais, isto é, da fala-em-
interacdo institucional, os processos de abertura, distribuicao e
encerramento se efetiva de forma bastante especificada, como
mostram os postulados de Del Corona (2009);

(8) “O que cadaumdiz nédo é previamente especificado” (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 14). Ndo obstante, ha
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situacdes sociais em que a organizagéo dos pares adjacentes
$a0 mais ou menos especificados;

(9) “A distribuicdo relativa dos turnos ndo é previamente
especificada” (SACKS; SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p.
14). Em contextos institucionais, por exemplo, numa escola,
juri, debate televisivo etc., os turnos podem receber certa
especificacdo, uma vez que as identidades e as atribuicdes
sociais institucionalizadas autorizam que determinados sujeitos
procedam com relativa autonomia a distribuicdo de turnos
conforme os fins institucionais ou 0 mandato institucional (DEL
CORONA, 2009);

(10) “O numero de participantes pode variar’ (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 14). Ainda que numa
interlocugdo possa haver mais de dois, 0 processo de
organizagdo da fala se efetiva do “Ultimo para o proximo”.
Em todo caso, se pensarmos pela perspectiva dialégica de
Bakhtin (2014), a vivacidade da interagdo verbal pressupde
a intertextualidade discursiva, isto é, cada falante produz sua
intervencado como resposta a um outro discurso;

(11) A fala pode ser continua ou descontinua” (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 15). Trata-se de um ponto
interessante que caracteriza a interlocugao da fala em relagao a
escrita. As descontinuidades da fala, as pausas, interrupgoes,
retomadas etc., formam um conjunto de idiossincrasias do texto
falado, mas que nao pressupde ser assistematico;

(12) “Técnicas de alocagéo de turno sdo obviamente usadas.
Um falante corrente pode selecionar um falante seguinte
(como quando ele dirige uma pergunta a outra parte) ou as
partes podem se autosselecionar para comecarem a falar”
(SACKS; SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 15). Quando da

191



alocagéo dos pares adjacentes, algumas tipificacdes podem
ocorrer, por exemplo, um pedido ser seguido da aceitacao/
rejeic@o. Aproxima-se da ideia de Austin (1990) acerca da forca
ilocucionaria, ou seja, um ato ilocucionario se efetua sob a
pretenséo de seus efeitos perlocucionarios possiveis;

. (13) “Vérias ‘unidades de construgao de turnos’ sdo empregadas;
por exemplo, os turnos podem ser projetadamente a ‘extensao
de uma palavra’ ou podem ter a extensao de uma sentenga”
(SACKS; SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 15). Vale relembrar
a distingao entre frase e enunciado. A primeira como entidade
abstrata ndo se identifica sempre com sua materializagcao
enunciativa e histérica (DUCROT, 1987). Sendo assim, em uma
enunciacao, na projecao do turno em que ela se insere, um
locutor pode produzi-la com uma Unica palavra se, no contexto,
ela fizer sentido e for relevante como pista para deducao de
suas intengbes comunicativas (SPERBER; WILSON, 2001);

. (14) “Mecanismos de reparo existem para lidar com erros e
violagbes da tomada de turnos; por exemplo, se duas partes
encontram-se falando ao mesmo tempo, uma delas ira4 parar
prematuramente, reparando, assim, o problema” (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003, p. 15). Convém acrescentar
que os reparos também marcam atitudes e identidades sociais
dos interlocutores no contexto interlocutivo, ja que em contextos
institucionais, por exemplo, existem assimetrias determinadas
em termos de poder dizer e como dizer e, portanto, as relagoes
sociais e profissionais sdo determinantes para lidar com
diferentes restricoes (DEL CORONA, 2009).

Como se vé, tanto a Etnometodologia quanto a Analise
da Conversa podem ser tomadas como campos investigativos
préprios e, por isso “os fios tedrico-metodoldgicos que tecem esse
campo de estudos provém de teorias ou disciplinas distintas, como:
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Sociologia, Etnologia, Etnografia, Antropologia, Psicologia, Linguistica
e Sociolinguistica. Isso traz certo grau de dificuldade quando se tenta
mapear a sua origem” (FRAZAO; LIMA, 2017, p. 623). Na pratica,
as vertentes de andlise da conversa se configuram como campos
multidisciplinares por natureza (FRAZAQO: LIMA, 2017). Nao obstante,
na posicdo de métodos, tais vertentes dao condigbes de pensar a
linguagem entre fronteiras epistemoldgicas. Se para Austin (1990)
o performativo € a realizagdo de atos via linguagem, a Analise da
Conversa Etnometodolégica é, ainda que muitos de seus praticantes
nao a rotulem assim, uma perspectiva pragmatica, ja que a estrutura
conversacional mostra tipificagdes destas agdes na fala-em-interagao
como um todo (WATSON; GASTALDO, 2015).

CONSIDERACOES FINAIS

A singularidade da Pragmatica esta na sua condicéo
fundamentalmente plural. Na verdade, em funcdo da diversidade
de definicbes e campos que a tomam como pressuposto, objeto ou
base epistemoldgica, € preciso - na pratica investigativa, a despeito
da clivagem conceitual e epistémica que dificulta fecha-la numa
Unica raiz - entendé-la rizomaticamente, numa pragmatica que nao é
apenas do “eu” ou das questdes da significacdo, mas da alteridade,
do conhecimento e da condicdo humana no mundo, apesar da
Linguistica, por vezes, tentar apegar-se a certos purismos reticentes
e a filosofia descambar para a transcendentalidade. Se se pode falar
de consensos, a ideia dessa pluralidade constitutiva e a assuncao da
categoria uso em contexto, indicam a necessidade de se olhar para
o mundo vivo das interagbes, daqueles objetos outrora excluidos da
tradicao filosdfica e linguistica ou olhar o existente por outros angulos.
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Nesse ambito, apresentar sua démarche fundacional e alguns
dos importantes marcos conceituais propicia refletir em seu potencial
tedrico-aplicado em razao de seu estatuto como campo experiencial
da dicotomia forma-uso. Em outras palavras, trabalhar com/pela/na
Pragmatica envolve perspectivar, consoante o ambiente epistemolégico
de partida, o delineamento do objeto e qual dimenséao é considerada.
Nesse aspecto, a distingdo entre descricao, fungdo e perspectiva
fornece pistas paraterritorializagao no trato com as interfaces possiveis.
Sob essa ¢tica, € como voltar a assercéo saussuriana de que o ponto
de vista precede o objeto e, dessa forma, toda circunscricao conceitual
se fundamenta numa determinada racionalidade que ancora o ponto
de vista a ser tomado e, por conseguinte, a natureza dos objetos a
serem pesquisados.

Se algo pdde creditar-se a Pragmatica e, especialmente aos
postulados austinianos, como posto pelo pensamento rajagopalaniano,
¢ justamente sua capacidade de colocar a linguagem, mais uma vez,
como um dos centros das discussdes no bojo das Ciéncias Humanas
numa amplitude semelhante ao que foi proporcionado pelo corte
saussuriano. Mais ainda, como buscou-se defender na presente
abordagem, ela tem o crédito de servir como um ponto de integracéo e
interseccao entre tantas formas de compreender e agir sobre o mundo.
Se na filosofia aristotélica a Ciéncia deveria ser a explicacdo das
causas, entdo a Pragmatica, como parte das Ciéncias da Linguagem,
deve ter clareza das suas proéprias, malgrado, como disse Stephen
Levinson, o sonho austiniano de “uma verdadeira e abrangente ciéncia
da Linguagem” (LEVINSON, 2007, p. 486) esteja longe de se efetivar.

Nao obstante, contemporaneamente, ela vem iluminando
diversos pontos sobre nossas formas de pensar, interagir, comunicar,
produzir subjetividade e modos de estar no mundo. Em suma, tem
realizado seus lances de dados mallarmeanos na especulacao e
experimentagao cientifico-filoséfica ou ao menos ja ndo é tao paralitica
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guanto a lingua dos versos de Augusto dos Anjos. Diante dessas
consideracoes, fica evidente que uma visao performativa e pragmatica
da lingua da condicdes de se observar as implicagbes imanentes e
extralinguisticas no entrelacamento da vivacidade e complexidade da
linguagem humana. No campo cientifico, o didlogo com outras tantas
Ciéncias tem corroborado para uma certa indisciplinaridade e, para
tomar um pensamento rajagopalaniano, propiciando uma Pragmética
que poderia ser 0 sonho de J. L. Austin.

Sendo assim, vale considerar que linearidade em Pragmética
soO tem efeitos didaticos e explanatérios, uma vez que, tomando-a no
nivel descritivo, como funcdo ou na condigdo de perspectiva, nela
confluem-se aspectos cognitivos, culturais, sociais, ideolégicos e
linguisticos profundamente imbricados e, sendo assim, uma pesquisa
nessa area deve transitar por vérias dessas dimensdes. Entretanto, isso
ndo quer dizer que continua a ser uma regido obscura e instavel onde
seriam depositados os fenbmenos da linguagem néo apreendidos
por outros niveis de descricdo. Na verdade, ao que parece, ela nao
pode ser contida pelas barreiras positivistas que ainda ancoram, em
grande medida, muitas &reas das Ciéncias, inclusive, muitas subareas
da Linguistica. Se isso for verdade, tal €, portanto, sua condigao de
desterritorializacdo epistémica. Ter-se-ia, entdo, uma Pragmatica que
nao cabe mais em si.
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Resumo:

Nesse capitulo, pretendemos apresentar as principais formulagées tedricas e
metodoldgicas da vertente dos estudos da linguagem que se tem chamado
de Nova Pragmatica, vertente que langa méo de uma critica a visdo modular
de pragmatica como o estudo da intencéo do falante e ao apagamento da
natureza social da significacdo. Analisaremos o potencial critico dessa vertente
a partir da discussao sobre o0s conceitos de pratica comunicativa e praxis social,
apresentando aproximacoes e distanciamentos entre tais conceitos no que diz
respeito a interagao entre a situacéo dos usuérios na sociedade e 0s recursos
linguisticos que lhes sdo disponiveis. Alem de discutir questoes historicas,
conceituais e metodoldgicas da Nova Pragmatica, por meio da apresentagao
de seus principais autores e de exemplos de pesquisas desenvolvidas em
Programas de P6s-Graduagéo no Brasil.

Palavras-chave:
Pragmatica; Visao critica; Recursos linguisticos; Nova Pragmatica.
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INTRODUCAO

Cada vez mais os estudos em Linguistica Aplicada ddo énfase
as reflexdes sobre o papel da linguagem na busca de resolutividade
para os problemas sociais na contemporaneidade. Os trabalhos
de Rajagopalan (2003; 2010), Fabricio (2006) e Moita Lopes
(2006) defendem que a pesquisa em Linguistica Aplicada precisa
urgentemente constituir uma postura reflexiva e indagadora frente aos
fenémenos do cotidiano do mundo moderno e aos problemas gerados
pela globalizacdo. Nessa direcdo, os estudos da chamada “Nova
Pragmatica” reafirmam uma postura epistemologica condizente com
uma virada critica nos estudos da linguagem.

Poderia parecer estranho que estudos em Pragmatica, tida
tradicionalmente como “um nivel a mais” de analise linguistica (na
trilogia sintaxe/seméntica e pragmatica proposta por Morris) ou
como “um componente nos estudos linguisticos” (DASCAL, 1982,
p.8) sejam considerados como estudos criticos da linguagem ou
condizentes como uma Linguistica Aplicada Critica. Ainda mais que a
Pragmatica ja foi colocada como o “verdadeiro adversario” da Analise
do Discurso (POSSENTI, 2004, p. 363), “o verdadeiro Outro da AD”.
A colocacéo diz respeito a afirmacéo de que a Pragmatica seria vista
pela Analise do Discurso como uma forma de psicologismo, uma vez
que os “interlocutores sdo considerados, pela Pragmatica, a titulo
individual”, sendo o sujeito “consciente e dotado de saber”, de modo
que “a Pragmatica seria uma forma de solucionar a questao do sentido
invocando a intencao do falante” (POSSENTI, 2004, p. 363).

No entanto, é justamente contra essa visdo de um sujeito de
linguagem auténomo, individualmente psicologizado, e contra a ideia
de uma pragmatica como uma camada, um nivel de anélise “de todos
os aspectos do significado ndo capturados pela semantica (LEVINSON,
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1983, 14) que os estudos da Nova Pragmética vém se posicionar. Para
tais estudos, a Pragmatica deve ser vista como uma perspectiva, como
propbs Verschueren (1999), uma perspectiva que é sempre social.

Na obra “Nova Pragmética: fases e feicbes de um fazer”,
Rajagopalan (2010) traz a perspectiva de uma pragmatica societal,
mostrando que ndo h& como estudar a lingua e seus usos sem
considerar 0s aspectos sociais constitutivos da linguagem e da vida.
Temos assim uma nova visdo de Pragmatica que “radicaliza a nogéao
de uso e de contexto linguisticos, demonstrando que nao se podem
separar os aspectos ideoldgicos, sociais e culturais do uso linguistico”
(ALENCAR; FERREIRA, 2012, p.62).

Podemos entdo dizer que a expressao “Nova Pragmética”,
proposta por Kanavillii Rajagopalan (2010), configura praticas mais
ousadas e inovadoras para estudar a linguagem. Coloca no ambito
dos estudos dos usos linguisticos elementos que dao a Pragmatica um
carater nitidamente anticartesiano e antiplaténico, possibilitando que a
linguagem em uso possa ser encarada com todas as complexidades
que apresenta (RAJAGOPALAN, 2014).

Capaz de empreender novas possibilidades para produzir
ciéncia, que seja humana, inclusiva, ética, a Nova Pragmatica,
vinculada aos estudos dos problemas sociais, mostra que 0s
estudos da linguagem podem se desenvolver em praticas hibridas
e interventivas, tornando-se capazes de contribuir para a construcao
de processos emancipatorios.

Com a Nova Pragmatica, elementos como sujeito, contexto,
cultura, identidade, género, ideologia, corpo etc passam a integrar
os estudos da producéo de sentidos enquanto uso, de maneira que
a dicotomia linguistico e extralinguistico € superada e todos esses
elementos passam a ser compreendidos como constitutivos da
linguagem, delineando, a partir da abordagem em Pragmatica, a
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producao de uma linguistica integracionista® em que linguagem e vida
nao podem ser abordadas separadamente (ALENCAR, 2009).

Neste capitulo, apresentamos as principais formulagoes tedricas
e metodoldgicas da vertente dos estudos da linguagem que se tem
chamado de Nova Pragmatica, perspectiva de estudos linguisticos
que langa méao de uma critica a visdo modular de pragmatica como
o estudo da intengao do falante e ao apagamento da natureza social
da significagao. Analisamos potencial critico dessa perspectiva a partir
da discussdo sobre os conceitos de pratica comunicativa e préxis
social. Além de discutir questdes conceituais e metodolégicas da Nova
Pragmatica, por meio da apresentagdo de seus principais autores e
de exemplos de pesquisas desenvolvidas em Programas de Pdés-
Graduagéao no Brasil, discute-se o seu viés interdisciplinar e o seu lugar
na Linguistica Aplicada contemporanea, cada vez mais preocupada
com os aspectos linguisticos dos problemas sociais do nosso tempo.
Por fim, apresentamos o desdobramento da Nova Pragmatica, focando
na vertente denominada de Pragmatica Cultural.

O QUE HA DE NOVO NA “NOVA PRAGMATICA?

A pesquisadora Joana Plaza Pinto (2011) inicia sua resenha
sobre a obra “Nova Pragmatica: fases e feicbes de um fazer”, de
Rajagopalan (2010), langando mao da nossa pergunta titulo; o
que & novo na “nova pragmatica”? Como resposta a autora afirma

21 Para Alencar (2009), o integracionismo linguistico vé a dicotomia entre o sistema e as
ocasides em que, supostamente os usuarios usam este sistema como um equivoco, uma
vez que uma perspectiva integracionista considera o ser humano ndo como um usuério
da linguagem, mas como produtor desta. Assim, uma abordagem integracionista supera
a dicotomia linguistico e extralinguistico, compreendendo que tudo é constitutivo da
linguagem, permitindo valorizar as agoes integralizadoras na situagdo comunicacional,
na qual estdo envolvidos aspectos contextuais, linguisticos e os tidos historicamente
como nao-linguisticos.

204



que o adjetivo “nova” “mostra-se extraordinariamente adequado e
produtivo”, uma vez que diria respeito simultaneamente “a forma de
se contar a histéria dos estudos pragmaticos, a interpretagédo de um
autor em particular, John L. Austin, e a apropriagéo e circulagao de
suas ideias no mundo e no Brasil”.

Sobre essa obra Nova Pragmatica ( RAJAGOPALAN, 2010)
que, juntamente com “Nova Pragmatica: modos de fazer” (SILVA,
FERREIRA, ALENCAR, 2014). constituem uma novo olhar para a
Pragmatica Linguistica, Rajagopalan afirma:

Decidi dar o titulo de Nova Pragmética a este livro para designar
a leitura ndo searleana, por entender que as diferencas sao
irreconciliaveis e analogas as que levaram Richard Rorty a
nomear com prefixo “neo” seu modo de encarar o pragmatismo,

em oposicao a tradigdo inaugurada por Peirce (RAJAGOPALAN,
2010, p.18-19).

No entanto, antes de questionar uma leitura hegemaonica sobre a
teoria do Atos de Fala, Rajagopalan, ja questionava a propria distingao
entre a Semantica e a Pragmética e o modo como a Pragmatica
tem sido considerada como um mero apéndice, entendida como
uma extensdo da semantica, incluindo os estudos sobres déixes e
referéncia (BAR-HILLEL, 1971). Os problemas linguisticos da ordem do
uso da lingua, sempre foram tidos como de menor monta, retomados
guando a Sintaxe ou a Semantica acionadas em primeira instancia,
nao fossem suficientes para dar explicagbes as questdes linguisticas.
Essa concepgao hierarquizante, modular e fragmentada dos estudos
da linguagem sempre foi criticada por Rajagopalan. O autor (2010)
reflete criticamente sobre o apagamento dos aspectos pragmaticos
nas analises de estudiosos brasileiros. Como diz o autor:

O que se verifica nas universidades brasileiras acerca da
indefinicao do conteldo da pragmatica enquanto disciplina
autdbnoma é simplesmente reflexo de uma tendéncia ha muito
tempo em evidéncia na Europa e nos Estados Unidos: relegar
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a pragmatica a um segundo plano, ou considera-la como um
apéndice da semantica (RAJAGOPALAN, 2010, p. 259-260).

No entanto, a Nova Pragmatica n&o significa a simples valorizagao
da pratica linguistica ou dos aspectos contextuais referentes ao uso
da linguagem. Nao significa valorizar a pratica pela prética, mas
compreender que toda pratica é constitutiva de aspectos tedricos,
assim como se constitui pautada em uma ou mais teoria.

Segundo Marcondes (2000, p. 38), o sentido da palavra “pragma”,
do grego “coisa”, “objeto” esta relacionado a “algo feito ou produzido,
sendo que o verbo pracein, significa precisamente “agir, fazer”. Para
a Nova Pragmatica esse agir, esse fazer deve ser sempre reflexivo
e dialético, de modo que se leve em conta, para além da simples
pratica de linguagem, a propria praxis, cuja materialidade é natureza
linguistica. Os usos podem ser pontos de partida e de chegada em
perspectivas que olham os usos linguisticos como préaxis, construindo
a dialética agao-reflexao-agao na relagéao pratica-teoria-pratica. Desse
modo, podemos dizer que a Nova Pragmatica é uma pragmatica que
investe no potencial critico que a nocéo de praxis social oferece para a
compreensao da lingua.

Assim, os estudos em Nova Pragmaética criticam abordagens
sobre 0s usos que segregam o0s elementos em linguisticos e
extralinguisticos, chegando ao estudo dos usos que os falantes
fazem da lingua numa perspectiva integracionista ( ALENCAR, 2009),
superando a dicotomia linguistico e extralinguistico.

E é esse olhar que ndo separa as teorias dos modos de vida
com seus aspectos econdmicos, politicos e culturais, a partir dos
quais os modos explicativos s&o construidos, que a Nova Pragmatica
examina as teorias, tedricos, metodologias e categorias de andlise da
Pragmatica. Para a Nova Pragmatica a academia néo se separa davida,
de modo que os estudos pragméaticos devem buscar “a libertagéo
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das relagdes sociais injustas por meios das praticas linguisticas do
cotidiano, revelando-se, portanto, uma Pragmatica emancipatoria”
(MARTINS FERREIRA & NOGUEIRA DE ALENCAR, 2013). Essa visao
da Nova Pragmética como emancipatéria é condizente com a posigéo
de Jacob Mey para quem “ a pragmatica, em sendo de partida critica,
encararia qualquer tipo de hegemonia como sendo, por principio,
contrario aos seus propositos” (SILVA, 2014, p, 168). Segundo o
pragmaticista a “pragmatica esta sempre la para criticar a hegemonia.
Ao fazer isso, ela descontréi as estruturas hegemonicas, ao invés de
reafirméa-las” (IDEM).

E com essa perspectiva que Rajagopalan tem contestado
a constituicdo da Pragmatica em moldes formalistas, construindo
sua critica na tentativa de libertar os estudos pragméaticos de
leituras tidas como oficiais e canénicas, leituras que chegam a ser
quase sacralizadas, como a interpretacdo do sestudos de filésofo
da John Austin (1962) a respeito dos atos de fala, pelo filésofo
John Searle (1969).

NOVA PRAGMATICA: LEITURAS DISSONANTES

O principal legado de Austin, a concepgao de linguagem
como agédo, mudou o nosso modo de ver a linguagem. Deixamos
de considerar “a linguagem” para nos voltar para as préaticas de
linguagens, uma vez que “todo dizer é um fazer” (AUSTIN, 1990).
Gragas a Austin, chegamos ao entendimento de que ao dizer algo,
estamos sempre performatizando, fazendo alguma coisa, situada em
algum lugar. Seu entendimento de que todo dizer € um fazer questiona
a visdo descritiva e essencialista da linguagem, possibilitando que a
construcao dos sentidos deixasse de ser pensada na relacao sentido
e referéncia, para ser pensada a partir do ato de fala total, performativo.
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O proprio percurso que Austin faz em sua teoria pode
ser entendido como uma performance que mostra 0 processo
criativo de como o tedrico configurou as novas possibilidades para
compreendermos a linguagem. Como sua obra possui mais de uma
releitura, por configurar-se como uma publicacéo postuma, é preciso
detalhar o percurso tedrico que o autor fez, a fim de delinear como se
torna possivel a constituicdo de diversas abordagens no ambito da
Pragmatica, dai propormos o uso plural Pragmaticas.

A principal obra de Austin, How to Do Things with Words?,
ficou ainda mais conhecida no Brasil a partir da traducéo de Danilo
Marcondes, publicada em 1990, intitulada Quando dizer é fazer.
A obra refere-se a uma construcdo de um objeto que é construido
conforme é divulgado. E nessa obra que Austin elabora o conceito de
“ato de fala”. Sua critica se posiciona sobre tipos investigativos que
fazem pensar a linguagem como ideal ou formal, como o faziam os
logicistas (OTTONI, 2002).

Austin inicia sua obra distinguindo dois tipos de enunciados:
os constativos e os performativos. Destaca que na linguagem, ha
circunstancias em que nao apenas descrevemos, relatamos ou
constatamos, mas atuamos. Assim, ele considera 0s verbos constativos
como aqueles que constatam, descrevem ou relatam estados de
coisa, submetendo-se ao critério de verificabilidade (verdadeiros ou
falsos). S&o os enunciados comumente denominados de afirmacoes,
descricdes ou relatos (Ex: Eu jogo futebol; A Terra gira em torno do sol;
A mosca caiu na sopa, etc).

Ja os verbos performativos trazem em evidéncia agbes (Ex:
Eu te batizo em nome do Pai, do Filho e do Espirito Santo, Eu te

22 Essa obra apresenta as bases para a Teoria dos Atos de Fala e se constitui por doze
conferéncias proferidas por Austin na Universidade de Harvard, EUA, em 1955, e
publicadas postumamente, em 1962.No Brasil, possui traducdo de 1990, realizada por
Danilo Marcondes.
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condeno a dez meses de trabalho comunitario; Declaro aberta a
sesséo,; Ordeno que vocé saia; Eu te perddo). Na perspectiva dos
performativos, dizer algo é fazer algo (batizar, condenar, perdoar,
abrir uma sesséo). Desses verbos, falar esta relacionado a praticar
uma acao e esta essa agado submetida a critérios de sucesso
(condigoes de felicidade ou infelicidade).

Austin (1990) observa que a partir dos verbos performativos,
conjugados em primeira pessoa do singular, do presente do indicativo,
na forma afirmativa e voz ativa, que o falante deve ter autoridade
para executar o ato (uma autoridade religiosa para batizar, juiz para
condenar...) e as circunstancias em que as palavras sdo proferidas
devem ser apropriadas (uma autoridade religiosa nao batiza em um
tribunal, muito menos um juiz em uma igreja...).

A empreitada austiniana de criar uma taxonomia para a
gramatica de uso da linguagem acaba resultando na percepcao de
que a légica ndo se emprega de modo assim tao universal. Vejam-se
alguns problemas apresentados por Austin (1990) sobre 0s verbos:

1. nem todo enunciado performativo tem verbo na primeira pessoa
do singular do presente do indicativo na forma afirmativa e na
voz ativa. Eis alguns exemplos: Proibido fumar; Vocés estéao
autorizados a sair; Todos os funcionarios estao convidados para
a reuniao de hoje. Nesses exemplos, 0s atos de proibicao,
autorizagcao e convite se realizam sem o emprego de proibo,
autorizo e convido;

2. nem todo enunciado na primeira pessoa do singular do presente

do indicativo na forma afirmativa e na voz ativa é performativo.
Eis alguns exemplos: Eu jogo futebol; Eu corro; Eu estudo inglés.
Nesses exemplos, os atos de jogar futebol, correr e estudar
inglés ndo se realizam ao se enunciar tais sentencas.
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Essas questbes, refletidas por Austin, levam-0 a perceber a
diferenga entre os performativos explicitos (Ex: Eu ordeno que vocé saia),
em oposigao a performativo implicito, ou primério (Ex: Saia,que nem
considera o verbo na primeira pessoa e outros critérios estabelecidos
anteriormente). Austin constréi o entendimento de que a denominagéo
performativo primario também implica a um enunciado constativo, e
propde que a distingdo constativo-performativo nao se aplica, uma vez
que na linguagem tudo € performance.

No momento em que qualquer enunciado se realiza, pratica-se
algum tipo de acao, por isso todos 0s enunciados sao performativos.
Assim, Austin realiza um refinamento em relacao ao significado ser o
uso e identifica trés vertentes que se realizam em cada enunciado ou
a composicao do ato de fala total?®: ato locucionario, ato ilocucionario
e ato perlocucionario:

Austin cria o ato de fala e o desdobra em trés partes, em trés
atos simultaneos: um ato locucionério, que produz tanto os
sons pertencentes a um vocabulério quanto a articulagéo entre
a sintaxe e a semantica, lugar em que se dé a significagao
no sentido tradicional; um ato ilocucionério, que é o ato de
realizacdo de uma agao através de um enunciado [...] Por
ultimo, um ato perlocucionario, que € o ato que produz efeito
sobre o interlocutor (OTTONI, 1998, p. 35-36).

O pensamento de Austin influenciou modos de fazer uma
linguistica mais pragmatica, como uma postura de atuar e conceber
linguagem como performativa, rompendo com posturas descritivas
ou ainda normativas. O proprio Austin constata que a denominagéo
performativo primério se aplica aos enunciados constativos, e produz

23 Austin (1990) propde estudar o ato de fala total, na situagéo total de fala. Considerando a
linguagem como social, 0 que so6 torna possivel que ela seja significada em seu contexto
de uso. Nesse sentido, o ato de fala total se constitui em trés dimensdes: Ato locutério - €
o proferimento, trata-se de pronunciar um enunciado que possa ser compreendido pelo
interlocutor; Ato ilocutério - € o que eu quero que o interlocutor faga. Assim, é realizado
pelo locutor quando pronuncia um enunciado em determinadas condi¢gdes comunicativas
e com intencdes especificas; Ato perlocutdrio - so as consequéncias ou os efeitos que os
atos ilocucionarios causam no sujeito. Materializa-se a partir do que o interlocutor faz.
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o entendimento de que a distingdo constativo-performativo se desfaz.
Dessa maneira, construiu todo um percurso para mostrar que tudo na
linguagem é performance e que os atos de falas se configuram como
formas de agir socialmente.

Ocorre que parte das leituras possiveis de Austin foram
enviezadas pela interpretacdo de um outro filésofo que tem se
apresentado com seu herdeiro oficial: John Searle. Rajagopalan (2010,
p. 244) empreende um esforco de nos apresentar como esse Austin
‘interpretado” ganhou forca nos estudos da linguagem como uma
continuidade da teoria dos atos de fala: ‘A ‘leitura oficial’ de Austin
promovida e divulgada por Searle dentro e fora da filosofia tem como
primeiro pressuposto a ideia de que a obra de Austin € uma obra
inacabada”(RAJAGOPALAN, 2010, p. 245).

Esse teria sido o primeiro argumento usado por John Searle, que
obteve sucesso apds a morte prematura de Austin. Restou a Searle
“concluir” o trabalho de Austin: “aos olhos do mundo académico,
Austin se realizou por obra e graca da dedicacao e da determinagéo do
seu discipulo preferido, John Searle” (RAJAGOPALAN, 2010, p. 245).

Infelizmente, John Searle (1969) construiu uma interpretagao que
domesticou o trabalho de Austin. Searle nao olhou para a pujanca da
performatividade em atos de fala, a partir da qual Austin nos conduziu
para uma visao construtivista da linguagem e da realidade. Para Ottoni
(2002, p. 118), Searle buscou estabelecer “modelos l6gicos, modelos
ideais que deem conta de questbes filosdficas” por meio de uma
reducao do pensamento de Austin que seria de fato uma contradigao,
diante da concepgdo pragméatica de Austin. Claudiana Nogueira de
Alencar (2005) busca explicar a interpretacao formalizante elaborada
por J. Searle para a teoria dos atos de fala como a configuragao
de em uma ordem do discurso tradicional, denominada pela autora
como o “medo da morte nos estudos da linguagem”. Essa ordem do
discurso remontaria em sua origem ao chamado mito da linguagem
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(HARRIS, 1981). Por esse mito a linguagem seria considerada como
“um dominio em que simbolos se casam com conceitos para transmiti-
los”. Para Alencar, Searle, em conformidade com esse mito, expurga
do trabalho de Austin “todas as nuances e performances, as saidas do
script” (NOGUEIRA DE ALENCAR, 2005, p 63) das racionalizagbes e
dos conceitos formais.

Para efeito de comparacéo, e baseados na argumentagao de
Rajagopalan (2010) sobre a “leitura oficial” de Austin e uma leitura mais
heterodoxa, vamos ao quadro a seguir:

Quadro 01 - Leituras sobre Austin

Possibilidades W o . Leitura heterodoxa
X Leitura oficial” de Austin )
de leitura de Austin
Diminuicdo dos Estilo jocoso e irreverente,

Estilo e retorica efeitos do estilo modo narrativo dialogado

Domesticagao das ideias,

Organizagao enquadramento ldgico
das ideias a partir da taxonomia

proposta por Searle

variedade na organizagao
das ideias, discurso
dialogicizado

Harmoniosa entre os atos
de fala e a gramética, a
partir da proposicao de

“um ‘prefacio performativo’

(eu4um verbo de dizer em

a gramética primeira pessoa, voz ativa, Variedade e i_nexisltélncia

sintaxe Ic')gicé presente do indicativo+que) de proposigdes logicas

Lo ' antes mesmo da primeira
A & bifurcagdo do nédulo “S”
i em sintagma nominal
e sintagma verbal
(RAJAGOPALAN, 2010, p. 247)

Relagéo com
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Sem exatidao,
acabamento, mas
experimentacao

Proposigao de uma teoria

Experimental. as palavras
fechada, concreta e acabada P P

sdo objetos, utilizaveis
. materializagoes

. Conceitual ( §Oes.
Teoria corpéreas dos conceitos)
Tende ao universal -
Tende ao cotidiano, foco
- L na linguagem em uso
Positivismo logico guag
Filosofia linguistica

ou filosofia da
linguagem ordinaria

Fonte: Os autores, a partir de Rajagopalan (2010)

Ainda se pode acrescentar com fins de ilustrar a multiplas leituras
possiveis sobre Austin, 1: percepcéo de Stanley Cavell sobre Austin,
que ouve ecos de W. Shakespeare R. W. Emerson; 2 a de J. Derrida
que enfoca as marcas do discurso juridico, levando em consideragao
a possibilidade de Austin estar preocupado com a ética em seu proprio
discurso; 3. de Stanly Fish sobre as reviravoltas no jogo linguajeiro e
bem humorado no texto austiniano; 4. finalmente, de Barbara Johnson
que alude metaforas do teatro, ao usar um léxico que inclui “ato”,
“encenacgdo”, “mascara”’, etc; 5. a leitura do préprio Rajagopalan,
sintetizada no quadro 2, que desvencilha Austin e sua leitura “oficial”
searleana (RAJAGOPALAN, 2010).

E a Nova Pragmatica que fara ruir, para usar a metafora
wittgensteiniana, o castelo de cartas representado pela leitura
searleana, leitura por muito tempo, tida como a interpretagao autorizada
e reconhecida como a Unica possivel para a teoria do atos de fala do
filésofo J. Austin. Como afirma Pinto (2011, p. 373):

Depois de quase dez anos de controle exclusivo sobre o espdlio
tedrico de Austin, Searle comega a disputar espago com um
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grupo cada vez maior de apropriagbes diversificadas das
reflexdes austinianas. Sé para dar um exemplo do alcance dessa
diversificagdo, aqui mesmo no Brasil: Nogueira (2005), numa
intrigante abordagem da retérica de Searle, chega a apresentar
este autor como um anti-Austin, ao invés de seu guardiao fiel.

Sobre essa diversificacdo de pesquisas, sob a perspectiva
da Nova Pragmatica, destacamos pesquisadoras e pesquisadores
que desenvolvem um trabalho critico no campo dos estudos da
performance, da pratica linguistica. Para citar apenas alguns nomes
que se destacam nas varias regides do Brasil, temos além do
Prof. Dr Rajagopalan, com o seu grupo de Pesquisa “Linguagem
e ldentidade: abordagens pragmaticas”, vinculado a Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp), a profa Dra Joana Plaza Pinto,
da Universidade Federal de Goias (UFG), que estuda Pragmatica e
questdes de género social. No sudeste, temos a profa Dra Kassandra
da Silva Muniz, que desenvolve pesquisas sobre Pragmatica e
questdes raciais. Também temos o prof. Dr Daniel do Nascimento
e Silva, que desenvolve pesquisas sobre Pragmatica e Violéncia, na
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e na Universidade
Federal do Rio de janeiro (UFRJ). No Sul, a profa Djane Antonucci
Correa pesquisa sobre Pragmética e Politicas Linguisticas, na
Universidade Estadual de Ponta Grossa. Djane também propbe
estudos integrativos que articulem ensino, pesquisa e extensao no
Laboratério de Estudos do Texto, o LET, para a pesquisa com jovens
em situagao de vulnerabilidade. Na regido Nordeste, destacamos o
trabalho das pesquisadoras Dina Ferreira e Claudiana N. de Alencar,
lideres do Grupo de Pesquisa “Pragmatica, Cultural, Linguagem
Interdisciplinaridade”, que atuam na pesquisa Por uma pragmatica
cultural: Cartografias descoloniais e gramaticas culturais em jogos
de linguagem do cotidiano (PRAGMACULT). Destacamos ainda
o trabalho de pesquisa colaborativa no Programa Viva a Palavra:
circuitos linguagem, paz e resisténcia da Juventude negra da periferia
de Fortaleza, coordenado pela professora Claudiana Alencar.
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Observando esses temas inovadores de pesquisa, percebemos
que, para definir a Nova Pragmatica podemos afirmar a partir de
Rajagopalan (2014) que esta nada mais € do que a fase da Pragmatica
que conseguiu “se desvencilhar das velhas amarras herdadas de outros
tempos, que impediam os pesquisadores de encarar a linguagem
com todas as complexidades que ela apresenta sem lhes dar costas
ou simplesmente menospreza-las em nome de aperfeicoamento da
teoria” (RAJAGOPALAN, 2014, p. 13).

Em alguns fazeres cientificos, ainda estamos analisando
discursos dos falantes, mas deixamos de lado ainda o préprio falante,
de maneira que “esquecer os falantes, deixar de lado suas ‘taticas’ de
manipular e de alterar os discursos e ideologias hegemonicas e utilizar
os ‘sistemas formais’ e ‘supraindividuais’ que lhe s&o impostos, é
perder de vista os atos de linguagem de inventividade e de resisténcia
[..]” (ALENCAR, 2014, p. 85). E nesse sentido que o estudioso dessa
nova perspectiva de estudos pragmaticos deve buscar entender nao
somente o que os falantes fazem com as palavras, mas também a
metapragmética, isto é, o que falam sobre o que fazem com as palavras
(SILVA, FERREIRA, ALENCAR, 2014).

Dessa forma, a Nova Pragmatica pode resultar na investigagao
da linguagem por novos viéses, dispostos a reinventar posturas
epistemoldgicas, respeitando e fazendo reverberar cada vez mais
as vozes de sujeitos historicamente silenciados. E como reinvencao,
surgem, sob a perspectiva da Nova Pragmatica, reflexdes sobre o como
fazer pesquisa levando em conta a praxis de produgéo colaborativa do
conhecimento. Tais reflexdes tomam forma na proxima secéo acerca
de uma proposta de pesquisa participante: a Pragmatica Cultural.

215



PRAGMATICA CULTURAL: UMA PROPOSTA DE
PESQUISA INTERVENTIVA E COLABORATIVA

A Pragmética Cultural, enquanto desdobramento da Nova
Pragmética, defende que a pesquisa em pragmatica deve buscar a
transformacao social e a horizontalidade entre as pessoas envolvidas na
acao de pesquisa. Desse modo, longe de ser meramente descritivista
ou interpretativista, a pesquisa em Pragmatica Cultural deve ser uma
investigagao-acao. Como um modo de estudar as formas de vidas
nas quais 0s sujeitos estao envolvidos, essa pesquisa em pragmatica
volta-se para o cotidiano, por entender que os elementos da vida,
também séo constitutivos da linguagem. Por isso, sujeitos, instituicoes,
ideologias, tempo e espaco nao sdo externos a linguagem, mas
delimitados e especificos a determinados jogos de linguagem.

Temos a constituicdo de um fazer tedrico metodolégico em
curso, que propde uma abordagem integracionista para os estudos
da linguagem, em que linguagem e vida ndo podem ser abordadas
separadamente. Para isso, precisamos:

[...] ir adiante dizendo que o que as/os pragmaticistas tém a falar
depende do que fazem “do que falam sobre o que fazem com
as palavras”. Ou seja, nossa metapragmatica no processo de
teorizar também tem seus efeitos perlocucionarios, constituindo
formas de vidas comprometidas ou ndo com a mudanga da
realidade cruel de injusticas sociais em que vivemos. Trata-se
de fazer a pergunta: Para que investigamos? A servigo de quem
investigamos? (ALENCAR, 2015a, p. 146).

Ao propor essa abordagem para os estudos criticos da
linguagem, Alencar (2015b), defendendo acdes integradas em
extensao, pesquisa e ensino, leva em conta a ideia da significacao
como uso linguistico e como agéo, de Austin (1962), bem como a
nocao de linguagem como uma forma de vida, de Wittgenstein (1989)
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e as nogoes de palavra mundo, palavra vida de Freire (1975). Nessa
articulacédo, tanto Wittgenstein e Austin, quanto Paulo Freire, ao
reconhecerem o lugar da palavra na transformacao de realidades,
provocam uma revolucao em seus campos de atuagéo. Paulo Freire
(1982) ao mostrar que a leitura da vida, da realidade é parte datomada
da palavra, que deve sempre ser precedida pela palavra-mundo, pela
leitura do mundo, conseguiu construir uma pedagogia de esperanga
para 0s que sao oprimidos pelo sistema-mundo colonial capitalista.
Wittgenstein e Austin, por sua vez, a partir dos conceitos de jogos
de linguagem e de atos de fala, mostram como podemos agir pelas
palavras, constituindo praticas culturais.

De maneira sintética, para Wittgenstein (1989), linguagem
e realidade estdo integradas, de modo que a linguagem pode ser
entendida como uma forma de vida, em que o sentido é o proprio uso
situado em um contexto. Assim, para Wittgenstein (1989) linguagem
ndo é um meio, nem uma ferramenta com a funcao de transmitir algo.
Trata-se de uma forma de agir socialmente; séo jogos que materializam
formas de vida. As regras para cada jogo de linguagem sao construidas
historicamente no ato de jogar (interagir socialmente) pelos préprios
sujeitos. A Pragmatica Cultural se apropria desses saberes tedricos,
mas também dos saberes populares, dos saberes dos que ndo sdo
filésofos ou cientistas, mas que, como leigos, constituem sentidos
sobre a vida, também constituindo vidas e realidades.

Assim, podemos dizer que a Pragmatica Cultural & uma vertente
dos estudos criticos da linguagem que, sob a perspectiva da Nova
Pragmatica, foca na interagéo linguistica concreta de pessoas reais,
levando em conta ndo apenas o0 contexto de micro de interagoes,
mas também analisando um quadro mais amplo em que 0s jogos
de linguagem ganham uma dimenséao historica, politica e cultural na
constituicdo de suas gramaticas culturais. Trata-se, pois de uma visao
antropolégica que considera a concepgéo de linguagem como praxis,
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preocupada com as implicacdes praticas do trabalho do/a linguista
para/na sociedade.

A partir dessa nova visao, compreende-se “que todo ato de fala
e todo sentido € historicamente constituido a partir de diversos fatores
(sociais, culturais, econémicos, politicos) integrados na producéo e
interpretacéo linguisticas.” (ALENCAR, 2009, p. 3). Alencar (2015a)
sugere um desenho metodoldgico para uma Pragméatica Cultural,
proposta de pesquisa linguistica que procura “atravessar a rua” que
separa a academia das préticas e saberes culturais e populares.

Para Claudiana Alencar (2015), a pesquisa em pragmatica deve
utilizar de metodologias participantes que nos permitam considerar
as relacdes entre macro € micro de maneira integrada, construindo
modelos de andlise que estejam adequados a cada realidade e que
sejam construidos com os sujeitos colaboradores do fazer cientifico,
produzindo relagbes mais simétricas e pesquisas engajadas, capazes
de intervir e produzir processos emancipatorios.

Dai a necessidade da Pragmética Cultural, para além das outras
pragmaticas, ter como base a praxis, categoria abordada por Paulo
Freire, fundada no didlogo, na reflexdo e na agéo transformadora
da realidade, contribuindo para a realizacdo de agdbes libertadoras
e revolucionérias, pois, os sujeitos, somente através “[...] de uma
praxis verdadeira, superam o estado de objetos, como dominados, e
assumem o de sujeito da histéria (FREIRE, 2013, p. 216)". Diante disso,
a praxis “[...] sendo reflexdo e agéo verdadeiramente transformadora
da realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e criacéo” (FREIRE,
2013, p. 127), possibilitando a transformagao da realidade opressora.

Nesse contexto, Alencar (2015a) propde passos metodologicos
gue podem ser seguidos em pesquisas que tomam a Pragmatica
cultural como base: cartografia, ressignificacao e intervengéo. Esses
passos podem ser modificados por parte dos sujeitos da pesquisa,
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0s quais podem propor outro desenho/percurso que melhor atenda
a realidade e contribua para o desenvolvimento de praticas para
transformar processos opressores, vivenciando na préxis a ideia da
significagdo como uso linguistico e como acéo.

Além disso, a Pragmatica Cultural reflete acerca dos sujeitos da
pesquisa bem como sobre seus saberes, sobretudo da sua linguagem
e atuacao para a transformagao do mundo, criticando o fato de que,
mesmo em algumas vertentes tedrico-metodolédgicas que se propdem
a promover processos emancipatorios, os sujeitos da pesquisa tendem
a serem considerados apenas como pecga do arcabougo tedrico-
metodolégico e o pesquisador ainda permanece estabelecendo
relacdes assimétricas no processo de pesquisa.

Alencar (2015a) aproxima-se do pensamento freireano ao
problematizar sobre a relagdo entre quem tem poder para definir
os significados da pesquisa e sobre as relacdes de poder, fruto da
hierarquizagao entre quem pesquisa e quem é pesquisado, pesquisada.
Ha, nessarelagao, umaassimetria, cujainterpretagao de quem pesquisa
a respeito de quem é pesquisado esta baseada em sua prépria forma
de vida. A busca por relagdes mais simétricas tornam-se ponto central
nas pesquisas em Pragmatica Cultural. Alencar (2015a) indica novos
caminhos sobre o papel do sujeito pesquisador/pesquisadora frente a
essa relacao, orientando que em vez de utilizarmos as categorias da
nossa gramatica, de nosso vocabulario, para interpretarmos os nativos
(sujeitos investigados), poderiamos utilizar as categorias propostas
por eles (as) como categorias analiticas de nossa pesquisa, conforme
propoe Viveiros de Castro (2002).

Assim, realizar pesquisa em Pragmatica Cultural, com essa
abordagem qualitativa no @mbito dos estudos criticos da linguagem,
implica considerar a existéncia de umarelagdo dialégica e dialéticaentre
0s colaboradores da pesquisa € o0 contexto em que estéo inseridos. A
cartografia, enquanto antimétodo (posto que nao se enraiza como um
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caminho pré-dado, mas como um caminho a se descobrir) pode se
caracterizar uma forma possivel de gerar e captar os fluxos das agbes
linguageiras de ambos 0s participantes da pesquisa.

A pesquisa linguistica em Pragmatica Cultural, situada sob
a perspectiva da Nova Pragmatica, possibilita aos pesquisadores/
pesquisadoras (re)pensaremas relacdes com os sujeitos, considerando
suas praticas culturais; o engajamento com metodologia de pesquisa,
de maneira que sempre se utiliza de metodologia participante com
a finalidade de buscar realizar trabalhos investigativos de caréter
simétrico que levem em consideragao aspectos identitarios, sociais e
ideoldgicos dos empreendimentos analiticos, sem esquecer o desafio
de criar sempre, inventando modos de vivenciar a pesquisa com 0s
sujeitos e n&o para 0s sujeitos.

CONSIDERACOES FINAIS

De uma concepcéo tradicional da pragmatica como subéarea da
linguistica a concepgao de um campo, tendemos a pensar a Nova
pragmatica como uma postura de investigagdo compromissada ética
e esteticamente com 0s sujeitos que produzem linguagem.

A Nova Pragmética apresenta-se, pois como possibilidade
de perceber a linguagem de um modo complexo, com seus mais
variados jogos de linguagem ou formas de vida possiveis; concebendo
a linguagem investigativa também como um ato de fala®, a partir de

24 Por atos de fala, entendemos as vérias agdes humanas que se realizam através da
linguagem. Sempre que falamos algo, estamos fazendo algo. Segundo essa concepgéo,
ao utilizar a linguagem, realizamos agdes no mundo social; desta forma, significar e agir
estdo diretamente relacionados, pois utilizando a linguagem fazemos coisas no mundo, e
tais agcdes sao produtoras de efeitos de significado. Quando pronunciamos um enunciado,
n&o estamos apenas dizendo algo, mas performatizando uma agéo, assim, dizer é fazer.

220



um jogo de linguagem?® cujo usuario assume aqui, nesse caso, uma
postura privilegiada que requer assumir da sua perspectiva o linguajar
comum, dos jogos de linguagem das multiplas formas de vida.

Dentre os jogos de linguagem na academia, o de tornar a
linguagem cientifica neutra, objetiva, l6gica, tentou-se “domesticar” a
teoria dos atos de fala de Austin que se propunha experimental, como
a linguagem comum, viva, seguindo os fluxos da propria experiéncia
de uma vida feliz.

Desse modo, diversos pragmatistas, como KanavililRajagopalan,
Dina Martins Ferreira, Claudiana Nogueira de Alencar, Joana Plaza
Pinto, Daniel do Nascimento e Silva, Kassandra da Silva Muniz, Djane
Antonucci Correa, entre outros/as, realizam uma critica ferrenha aos
modos tradicionais de fazer pragmatica, que idealizam a pratica
comunicativa e 0s sujeitos que dela participam. Seus estudos investem
no potencial critico e interdisciplinar da Pragmatica, alcancando por
meio dessa nova perspectiva libertadora, a nogao de praxis social, que
os conduz as lutas por significacdes mais justas para as pessoas que
praticam a linguagem e para as suas vidas.

Assim, compreendemos que o termo Nova Pragmatica, cunhado
por Rajagopalan, destina-se a construir uma perspectiva de estudos a
partir da qual “antigos problemas” (pragma, pratica) seriam analisados
a partir de uma visada da linguagem como praxis social, buscando
modos de saber e de fazer mais integrados a sociedade, e por isso
mesmo mais colaborativos e simétricos para a pesquisa e para a vida.

25 Pela linguagem e na linguagem, realizamos uma série de atividades que séo
também linguagem, ou jogos de linguagem, que mostram que o significado deve ser
compreendido como 0s usos linguisticos em contextos reais de interacdo. Assim, um
jogo de linguagem trata-se de uma combinacao de palavras, de atos, de atitudes ou
de formas de comportamento que possibilita a compreensdo do processo de uso da
linguagem em sua totalidade.
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Resumo:

Neste capitulo, apresentamos os pressupostos tedricos basilares da Teoria
Social do Discurso, abordagem desenvolvida por Norman Fairclough, que
convencionou-se chamar de Analise de Discurso Critica (ADC). Primeiramente,
abordamos os conceitos de discurso e praticas sociais, acentuando a
relagdo transdisciplinar que a ADC mantém com teorias sociais criticas. Em
seguida, dissertamos sobre as ordens do discurso, consideradas como
reguladoras da variabilidade semidtica, constituidas de géneros, discursos
e estilos. Posteriormente, discutimos acerca dos significados do discurso,
a nocéo do texto como agao, representagao e identificagdo, com base na
multifuncionalidade defendida na Linguistica Sistémico-Funcional. Por fim,
expomos os conceitos de ideologia e hegemonia, concebidos como sentidos
a servigo de relagbes assimétricas de poder e a luta pela manutengdo do
controle, respectivamente.

Palavras-chave:
Discurso; ADC: Teoria.
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“Por isso, a ‘critica’ & essencialmente tornar
visivel a interconexdo das coisas "

(FAIRCLOUGH, 1985, p. 747)

NOCOES PRELIMINARES

Houve um momento na histdria no qual pesquisas linguisticas
eram desenvolvidas, predominantemente, sobre as teorias de
Saussure e de Chomsky. Essas teorias localizam-se naquilo que se
convencionou a chamar de Paradigma Formalista da Linguagem, que
preconiza a lingua e/ou linguagem como um objeto auténomo, néo
sendo, portanto, influenciada por caracteristicas (contextos) exteriores.

Em oposigdo a essa visdo, o Paradigma Funcionalista vé a
lingua como um objeto n&o suficiente em si mesmo, e que ela possui
funcdes que extrapolam seu sistema interno. Estabelecem-se nesse
paradigma disciplinas, como a Sociolinguistica e a Pragmética, que
acentuam a existéncia de uma relacéo entre os constituintes internos
da lingua e os fatores externos a ela, ou seja, a situagdo comunicativa
como determinadora das estruturas (NEVES, 2018).

Por volta do ano de 1970, comegaram a surgir modelos
de andlise linguisticas interessados no papel da linguagem dentro
da estruturagédo social de relagbes de poder. Aqui, destacamos
a Linguistica Critica (LC), desenvolvida na Universidade de East
Anglia, na Inglaterra, por Roger Fowler et al. (1979), como uma
linguistica instrumental assentada no pensamento de Michael
Alexander Kirkwood Halliday (1994). Nas palavras de Fowler (2004,
p.208), a LC ¢ uma analise do discurso publico, “uma analise criada
para chegar a ideologia codificada implicitamente por detras das

26 As traducdes dos originais em lingua estrangeira foram realizadas pelos autores.
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proposicdes abertas, para examina-la em particular no contexto das
formacdes sociais”.

E nessa esteira de pensamento que surge a Analise de Discurso
Critica?”, doravante ADC. O interesse em questbes estruturais acerca
de problemas sociais, abusos de poder e desigualdades expressos
através da linguagem, sejam de maneira camuflada ou visivel,
fomentam pesquisas tanto em LC quanto em ADC. Assim, em termos
de filiagao disciplinar, podemos afirmar que a ADC da continuidade
aos pressupostos defendidos pela LC, ampliando-os em escopo e
produtividade (RESENDE; RAMALHO, 2016).

Foi em 1985, que o termo Andlise de Discurso Critica foi
empregado pela primeira vez, no artigo Critical and descriptive goals in
discourse analysis, escrito pelo linguista britanico Norman Fairclough,
e publicado pela revista Journal of Pragmatics. Todavia, a ADC surgiria
como disciplina ou rede internacional de pesquisadores/as apenas
no inicio da década de 1990, quando reuniram Norman Fairclough,
Teun van Dijk, Ruth Wodak, Gunther Kress e Theo van Leeuwen em um
simpdsio®® realizado em Amsterda, na Holanda (WODAK, 2004). Na
ocasiao, os estudiosos debateram teorias e métodos em analise de
discurso, privilegiando dentre esse arcabougo tedrico os que lidavam
com questdes probleméticas da vida social e aspectos lingufstico-
discursivos, como a ADC.

27 Apesar de o termo Andlise Critica do Discurso ser usualmente utilizado no Brasil, como
traducéao de Critical Discourse Analysis, optamos por empregar o termo Anélise de Discurso
Critica. Conforme ja discutiu Magalhdes (2005), é forte a tradicdo de estudos discursivos
no Brasil, especialmente sob o nome de Anélise de Discurso (AD). Entdo, quando a autora
iniciou as pesquisas no campo, preferiu acrescentar o epiteto Critica para diferir a ADC da AD.

28 O simpdsio em Amsterda trouxe diversos resultados, como a criagao institucional de um
programa de intercambio, o ERASMUS (European Region Action Scheme for the Mobility of
University Students), que possibilitou a mobilidade de pesquisadores entre suas respectivas
instituicoes, no intuito de fortalecer a rede que estava sendo iniciada. Entao, todos os anos
passaram a ocorrer simpdsios para reunir pesquisas balizadas pela ADC.
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Cada um dos pesquisadores supramencionados ja estava
desenvolvendo um tipo particular de modelo tedrico-analitico a partir
das teorias (sociais e linguisticas) com as que tinham afinidades.
Fairclough (2003), por exemplo, estabelece uma relacdo com a
Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), Wodak, com a Sociolinguistica;
van Dijk, com a Linguistica Textual e a Linguistica Cognitiva, e van
Leeuwen, por sua vez, estabelece didlogo com a semidtica social
(BLOMMAERT, 2005). Em vista disso, Jan Blommaert (2005) pontua
gue quando se fala em ADC, fala-se de “um grupo de académicos
renomados, cada um com um histérico préprio, que concordam com
certos principios de anélise, que concordam em abordar questbes
semelhantes e que desenvolveram algumas ferramentas institucionais
para fazé-lo” (BLOMMAERT, 2005, p. 21).

Entretanto, apesar de serem perspectivas diferentes, todas
elas filiam-se ao rétulo ADC porque tém interesse “no estudo
(critico) de questdes e problemas sociais, da desigualdade social,
da dominagao e de fenbmenos relacionados, em geral, e no papel
do discurso, do uso lingufstico ou da comunicagao” (DIJK, 2015, p.
15). Essas caracteristicas ddo amostra de que ndo cabe neutralidade
ao/a analista critico/a de discurso, e de que fazer pesquisa em ADC
esté longe de ser facil.

Tendo em vista que a ADC ¢ heterogénea desde sua fundacéo e
que optar por trabalhar com uma abordagem implica em um desenho
de pesquisa diferente, é necessario explicitar qual(is) perspectiva(s)
em ADC tém sido usada(s). Portanto, nosso objetivo neste capitulo é
apresentar os pressupostos basicos da abordagem desenvolvida por
Norman Fairclough, a Teoria Social do Discurso, perspectiva que se
convencionou a chamar de ADC.

O capitulo esta dividido em quatro secdes. Inicialmente,
discorremos sobre alguns dos termos mais importantes e, portanto,
recorrentes na literatura de Fairclough, a saber: estruturas sociais,
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eventos sociais, praticas sociais e discurso. Em seguida, exploramos
o conceito de ordem de discurso e seus elementos: géneros, discursos
e estilos. Na terceira secao, abordamos a relacdo da ADC com a LSF,
até chegarmos aos significados do discurso. Por fim, na quarta secéo,
tratamos dos conceitos de ideologia e hegemonia, tao caros a ADC.

DISCURSO E PRATICAS SOCIAIS

A ADC é um tipo de analise de discurso, localizada no interior
da Ciéncia Social Critica (CSC) e, esta interessada na relagdo dialética
entre discurso e os elementos das praticas sociais. Notadamente,
seu foco estd, de um lado, em analisar como os (sentidos de) textos
estabelecem, reiteram ou subvertem questbes probleméaticas da
vida social, como sexismo, homofobia, pobreza dentre outros. Por
outro lado, a ADC analisa também como os problemas sociais sé&o
discursivamente manifestos.

Para tanto, a ADC preza pelo trabalho transdisciplinar, “onde a
l6gica de uma teoria é colocada em agéo na outra, sem que a Ultima
seja reduzida a primeira” (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 2,
grifos nossos). Entdo, ao fomentar um arcabougo teérico-metodologico
que visa investigar e desvelar como a linguagem opera na vida social
— relacdes ideologicas e hegemonicas, problemas sociais e encontrar
caminhos para supera-los, entre outros —, é preciso aventurar-se por
outras disciplinas/teorias da qual dispdem as ciéncias sociais.

Segundo Vieira e Macedo (2018), o caréter transdisciplinar da
ADC decorre da sua origem de concepcao de discurso, seu viés critico,
da viséo dialética e das possibilidades metodoldgicas. Dessa forma,
nos Ultimos anos, foi possivel observar a unido da ADC a diferentes
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disciplinas, tais como: antropologia, literatura, sociologia, educacao,
semibtica, psicologia, estudos culturais, etc.

A ADC tem estabelecido relacbes transdisciplinares com
teorias linguisticas, especificamente com a LSF (ver na secéao 3 deste
capitulo)®* e com a CSC. Nesta Ultima, tem tido grande relevancia
a Filosofia do Realismo Critico, de Roy Bhaskar (1998) e seus
seguidores, e o Materialismo Histérico-geografico, de David Harvey
(1996), especialmente acerca dos momentos das praticas sociais e a
relacao dialética.

A ADC é formada pelo pensamento de Bhaskar (1998), pois este
considera que a vida (natural e social) & um sistema aberto, passivel
de mudangas, composto de estratos e dominios. Os estratos — fisico,
quimico, bioldgico, econbmico, social, psicolégico, semidtico (e
linguistico) — tém suas estruturas distintas proprias, que tém efeitos
gerativos sobre eventos, através de seus mecanismos (CHOULIARAKI,
FAIRCLOUGH, 1999). Quando/se ativados, esses estratos causam
efeitos nos demais, gerando resultados que nao se podem prever.

Nessa esteira, Vieira e Resende (2016) asseveram que essa
relagcdo de interdependéncia causal significa que a operagdo em
qualquer mecanismo dos diferentes estratos é sempre mediada pela
operacdo simultédnea de outros, mostrando que “n&o sdo redutiveis
a um e sempre dependem (e interiorizam tragos) de outros” (VIEIRA,
RESENDE, 2016, p. 24).

Quanto aos dominios, Bhaskar (1998) os concebe como
constituintes da estratificacdo do mundo. S&o eles: o potencial, o
realizado e o empirico. O dominio potencial diz respeito a tudo que
existe no mundo, seja natural ou social, independentemente se

29 Recentemente, a ADC tem integrado a andlise da argumentacdo ao conjunto de
teorias linguisticas/semidticas com as quais trabalha (ver detalhes em FAIRCLOUGH;
FAIRCLOUGH, 2012).
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sabemos de sua existéncia ou se ja tivemos contato empirico com ele.
A ele pertencem os objetos, suas estruturas, mecanismos geradores
e poderes causais.

O dominio realizado, por sua vez, corresponde a eventos ou
atividades que sao efetivados e, dessa forma, geram efeitos de poder,
podendo ser observaveis ou ndo. De acordo com Barros (2015), esse
dominio ocorre quando os poderes do dominio real sao ativados.

O dominio empirico, por fim, relaciona-se aos fatos e
eventos que s&o por nés percebidos. Noutros termos, este dominio
corresponde a tudo que realmente podemos tocar, ver e experimentar
ao longo da nossa vida. Assim, Vieira e Resende (2016) exemplificam
essa complexidade correlacionando a linguagem aos dominios da
seguinte maneira:

Podemos associar o sistema semidtico (a potencialidade para
significar) com o dominio do potencial e, por outro lado, 0s
sentidos de textos com o dominio do realizado (o significado).
O realizado é o dominio dos eventos que passam ou nao por
nossa experiéncia. O empirico, por sua vez, € o dominio das
experiéncias efetivas, a parte do potencial e do realizado que
€ experenciada por atores sociais especificos. Neste caso, o
exemplo seriam 0s textos (orais, escritos, visuais, multimodais)
com que de fato tivemos contato em nossa vida (VIEIRA;
RESENDE, 2016, p. 39, grifos no original).

Quando afirmamos que a realidade é composta pelo dominio do
real, comsuas estruturas, mecanismos e poderes causais, pelo dominio
do realizado e pelo dominio do empirico, o que nds experenciamos no
mundo, estamos dizendo que a realidade nao se reduz apenas aquilo
que podemos observar, tocar ou fazer, ela vai além do que podemos
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constatar através de nossa experiéncia empirica®. Nesse sentido,
Fairclough garante:

A posicéo que eu adoto ¢ a realista, baseada em uma ontologia
realista: [...] Noés podemos fazer uma distingdo entre o potencial
e o real — 0 que é possivel por conta da natureza (coagdes e
concessOes) de estruturas e praticas sociais, como oposto
ao que realmente acontece. Ambos precisam ser distinguidos
do empirico, o que ndés conhecemos como realidade [...]. A
realidade (o potencial, o real) ndo pode ser reduzida ao Nosso
conhecimento de realidade, o qual é contingente, substituivel e
parcial (FAIRCLOUGH, 2003, p. 14).

Além disso, baseado em Bhaskar (1998), Fairclough (2003;
2016b) postula que a realidade social € composta tanto de estruturas
sociais abstratas quanto de eventos sociais concretos. Estruturas
sociais s&o entidades abstratas que definem um potencial para realizar-
se em eventos. Elas constrangem e possibilitam o que pode ou nao
ocorrer ser realizado. Sao potencialidades “seletivamente atualizadas
em eventos sociais” (FAIRCLOUGH, 2016b, p. 21). Além disso,
estruturas tém relativa estabilidade, o que também confere a elas certa
durabilidade. Como exemplo, podemos citar a estrutura econémica, a
classe social, a educacéo e a propria lingua, entre outros.

Por sua vez, os eventos sociais sao entidades espaco-
temporalmente situadas que correspondem a realizacdo da acao.
Nesse sentido, sdo menos abstratos e duraveis que as estruturas
sociais. Tomemos como exemplo a aula: ela € um evento que acontece
em tempo e espaco situados, com materiais (quadro, carteiras,
pincéis, etc.), pessoas e relagbes (professora-aluna, aluna-aluno,
etc.). Essas caracteristicas estdo sempre dispostas previamente
no rol de possibilidades estruturais, porém, elas podem ou nao ser

30 Atualmente, nos estudos em ADC desenvolvidos no Brasil — (cf. Barros (2015, 2018), Beltréao
(2015, 2019), Vieira e Resende (2016), Resende (2008) é possivel encontrar um entrelagamento
com a Filosofia do Realismo Critico. S&o pesquisas informadas por essa concepgéo é que se
percebe que néo é possivel ter acesso direto aos dominios do real e do potencial, sem que seja
pela mediagdo de nossa experiéncia, a saber, pelo dominio do empirico.
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materializadas no evento, devido a possibilidade/contingéncia e a
acao dos agentes sociais que ali operam. Deste modo, a aula, como
qualquer outro evento, é influenciada pelas estruturas sociais que
formam um conjunto de possibilidades e constrangimentos, e pelas
pessoas no curso da agao.

A associacdo de estruturas e eventos é complexa, pois nem
tudo que é estruturalmente possivel (estruturas) realmente acontece
(eventos), e nem tudo que acontece (eventos) é efeito simples/
direto das potencialidades (estruturas). Essa relacdo é mediada por
praticas sociais, entidades organizacionais intermediarias entre as
estruturas e os eventos, entre a fixidez estrutural e a flexibilidade das
acgoes individuais.

As préticas sociais s&o modos recorrentes de inter(agir)
socialmente, “maneiras habituais, situadas em tempos e espagos,
em que pessoas aplicam recursos (materiais ou simbdlicos) para
agirem juntas no mundo” (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 21).
Conseguentemente, elas estdo em um nivel de abstragédo abaixo das
estruturas e acima dos eventos, figurando na mediagao deles.

Esse € um ponto principal na ADC, pois ao analisar problemas
sociais discursivamente manifestos, desejamos entender como
o discurso (linguagem/semiose) trabalha no interior da pratica (ou
praticas) em que ele esta situado. Neste sentido, ndo estamos,
particularmente, focados nas estruturas, nem nos eventos, mas sim,
na articulacdo entre suas caracteristicas possibilitada pelas préaticas
sociais. Dessa forma, a vantagem de focar sobre as praticas sociais €
que elas “constituem um ponto de conexao entre estruturas abstratas
e seus mecanismos e eventos concretos — entre a sociedade e
pessoas vivendo suas vidas” (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999,
p. 21, grifo no original).
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Ademais, as praticas sociais articulam em seu interior elementos
de diferentes tipos, associados a campos da atividade humana, areas
particulares da vida social. Fairclough (2003) afirma que qualquer
pratica social combina agdo e interagéo, relagbes sociais, pessoas
(com suas crengas, atitudes, histdrias, etc.), mundo material e discurso.

Quando articulados juntos dentro de uma prética, esses
elementos passam a ser considerados momentos dela. Essa
visdo é caudataria do pensamento de Harvey (1996), para quem,
processos sociais sdo compostos por seis momentos (Discurso/
linguagem, Crencas/valores/desejos, Instituicbes/rituais, Praticas
materiais, Relagcbes sociais e Poder) que se articulam entre si em
uma relacao dialética.

Harvey (1996) enfatiza que nessarelagao dialética, os momentos
internalizam tracos uns dos outros: “cada momento € constituido como
uma relagao interna dos outros dentro do fluxo da vida social e material”
(HARVEY, 1996, p. 80). Entdo, o momento discursivo das praticas
internaliza caracteristicas das relacdes sociais, a0 mesmo tempo em
que as influencia, participando assim de sua manutencao e execucao.
Na figura 1, abaixo, a relagéo dialética entre os momentos ¢é ilustrada:

Figura 1 — Relagao dialética entre os momentos das praticas sociais

Acéo e
interagao

) Relacbes
Discurso sociais
l\/luno!o Pessoas
material

Fonte: Elaboracao pelos autores, com base em Fairclough (2003)

235



Nessa visdo sociodiscursiva da ADC, o discurso € um momento
das praticas sociais em relagao dialética de internalizagdo com outros
momentos igualmente importantes, ele “incorpora e € incorporado por
outros elementos, sem que nenhum deles possa ser reduzido ao outro
ou isolado. Eles sao diferentes, mas nao discretos” (FAIRCLOUGH,
2010, p. 227). Segundo Fairclough (2016a), conceber o discurso como
(um momento da) préatica social, € ndo como atividade puramente
individual tem varias implicagbes: 1) Implica ser o discurso um modo
de acdo, uma forma na qual as pessoas podem agir sobre o mundo e
sobre os outros, bem como um modo de representagéo, e 2) Implica
haver uma relagdo dialética entre o discurso e a estrutura social,
especificamente entre o discurso e as préaticas sociais.

Neste Ultimo ponto, o autor acentua que, de um lado, as
estruturas e praticas moldam e restringem o discurso em todos os
niveis — pela classe, pelas relagbes sociais, pelas instituicdes, por
normas discursivas e nao discursivas — e por outro lado, o discurso é
socialmente constitutivo, o que significa dizer que:

O discurso contribui para a constituicéo de todas as dimensoes
da estrutura social que, direta ou indiretamente, 0 moldam e o
restringem: suas préprias normas e convengdes, como também
relagOes, identidades e instituicbes que Ihe sdo subjacentes. O
discurso é uma pratica, ndo apenas de representagdo do mundo,
mas de significagdo do mundo, constituindo e construindo o
mundo em significado (FAIRCLOUGH, 2016a, p. 95).

Portanto, o discurso (linguagem/semiose) participa de todas
as praticas sociais, seja na constituicdo das mesmas ou como
reflexividade sobre elas. Esse carater reflexivo do discurso diz respeito
a capacidade que as pessoas tém de gerar representacdes acerca
do que elas (e outras pessoas) produzem como parte integrante do
que fazem como ja disseram Chouliaraki e Fairclough (1999). Para
Anthony Giddens (1991), a reflexividade é uma caracteristica intrinseca
da modernidade tardia, pois ela consiste no fato de que “as praticas
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sociais sdo constantemente examinadas e reformadas a luz de
informagado renovada sobre estas proprias praticas, alterando assim
constitutivamente seu carater” (GIDDENS, 1991, p. 49).

Essa relagdo de mutua constituigao entre discurso e sociedade
é uma premissa base de pesquisas em ADC, pois acentua que
questdes sociais s&o, em parte, questdes de discurso, e vice-versa
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999). Entao, se bem compreendida
e colocada em pratica nas pesquisas, a concepcao dialética nos
protege de analisar exclusivamente o momento discursivo das praticas
sociais, sem atentar para a relacdo que o discurso mantém com 0s
outros momentos. Apesar de os textos serem o material primordial
com o qual trabalhamos, eles ndo esgotam a realidade pesquisada,
isto é, os resultados obtidos na andlise linguistica ndo dao conta da
complexidade envolvida na relagéo discurso-sociedade.

Por fim, isso ndo quer dizer que necessitamos realizar uma
investigacao exaustiva sobre a agao e interacao, as relagoes sociais,
as pessoas e 0 mundo material para compreendemos o papel do
discurso nesse meio. Contudo, certamente, ndo podemos deixar de
considerar que esses momentos estdo internalizados no discurso,
portanto, € necessario considera-los nas analises linguistica e social.

ORDEM DE DISCURSO E SEUS CONSTITUINTES

A linguagem ¢é parte essencial e irredutivel da vida social,
possuUi seus proprios mecanismos € poderes causais. Baseados
na estruturacdo social fomentada pelo RC, Jessop e Sayer (2016)
e Fairclough (2003) afirmam que a linguagem (semiose) € um
componente de todos os niveis da organizacéo social, a saber para
cada um dos niveis — estruturas, préaticas e eventos — ha um elemento
semidtico correspondente.
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Primeiro, a linguagem figura como sistema linguistico/semiético,
no nivel das estruturas. Enquanto sistema (lingua), esse elemento
possui suas proprias estruturas (gramatica, vocabulario, sistemas
etc.), mecanismos e poderes. Ele é relativamente duravel e estavel,
e encontra-se no mais alto grau de abstragdo, suas caracteristicas
nao séo palpaveis, mas sim, realizaveis. Isso significa que, o sistema
define certo potencial do que pode ou n&o ocorrer, seleciona certas
possibilidades e exclui outras. Geralmente, as linguas funcionam
de maneira semelhante: selecionamos constituintes (ordem
paradigmatica) e os combinamos com outros de modo ordenado
(ordem sintagmatica). Em portugués, por exemplo, & gramaticalmente
possivel dizer/escrever a seguinte oragao “eu comprei uma maga’,
mas “macéa comprei uma eu” ndo é possivel.

No nivel dos eventos, a linguagem figura como fextos. Textos sao
facetas semidticas dos eventos, por isso, constituem-se como eventos
discursivos. Eles encontram-se no plano mais concreto da acao, sao
muito mais transitérios e muito mais variaveis que o sistema. Além
disso, eles tém efeitos causais de curto e longo prazo, podem provocar
mudancas no mundo material, em nossas relacdes, crengas, valores,
etc. Entretanto, os efeitos causais dos textos ndo sdo mecanicos, nao
podemos afirmar que exista uma regularidade entre um tipo de texto e
um efeito causal. Sobre isso, Fairclough (2003) afirma que:

Nos precisamos, contudo, esclarecer de que tipo de causalidade
estamos falando. Nao é uma simples causalidade mecanica.
No6s ndo podemos, por exemplo, afirmar que caracteristicas
especificas dos textos provocam, de modo automatico,
mudangas no conhecimento ou no comportamento das
pessoas, ou ainda efeitos na &rea politica e social. Tampouco é
a causalidade o mesmo que regularidade: pode n&o haver um
padrao regular de causa e efeito, mas isso nao significa que nao
haja efeitos causais (FAIRCLOUGH, 2003, p. 8).

A relagdo entre sistema e textos ndo ¢ direta, textos nao sao,
simplesmente produto das potencialidades do sistema. Assim como,

238



entre as estruturas e eventos existe uma entidade organizacional
intermedidria (as praticas sociais), também ha uma entidade semidtica
que desempenha a mesma funcao, a ordem de discurso. Uma ordem
do discurso é uma organizacédo/estruturacdo social e controle da
variagdo semidtica, “um ordenamento particular das relagbes entre
diferentes formas de produzir sentidos” (FAIRCLOUGH, 2010, p. 227).

Ademais, Fairclough (2016b) assevera que:

Arelagao entre o que é possivel semioticamente (como definido
pelos sistemas semidticos) e as caracteristicas semioticas reais
de textos é mediada pelas ordens de discurso como mecanismos
de filtragem que selecionam algumas possibilidades, mas nao
outras (FAIRCLOUGH, 2016b, p. 21).

A relevancia de relacionar elementos semidticos aos niveis
de organizacdo da vida social repousa no fato de que revela a
complexidade da linguagem, que se manifesta tanto no nivel estrutural
abstrato, como a lingua que falamos, quanto no nivel concreto, como
textos que produzimos e lemos, passando pelo nivel intermediério,
através da ordem de discurso. A relagdo entre os niveis da organizagéo
social e 0s elementos semidticos € ilustrada na figura abaixo.

Figura 2 — Niveis da organizagao social e
elementos semiédticos correspondentes

Fonte: Elaborado pelos autores, com base em Fairclough (2003)
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As ordens do discurso ndo sdo compostas por elementos de
estruturas linguisticas como oragoes, sintagmas ou morfemas, seus
constituintes sdo elementos que figuram na intersecao entre que o
linguistico e o nao-linguistico, entre o discursivo e o ndo-discursivo
(FAIRCLOUGH, 2003). Deste modo, ordens do discurso s&o formadas
por géneros, discursos e estilos, itens que conduzem o que deve ou
nao ser selecionado, e como a combinagcdo deve ou nao ocorrer,
tanto no que concerne a identidades e representagdes, quanto a
acoes e interacdes.

Géneros s&o maneiras de agir e interagir discursivamente,
o discurso atuando como modo de agéo dentro das préticas. Eles
sado “tipos de linguagem ligados a uma atividade social particular”
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 63), ou a campos da atividade
humana, como j& dissera Bakhtin (2002). Géneros podem ser mais
estaveis (fixos), como a certiddo de nascimento, ou menos estaveis,
como uma conversa no cotidiano. Essa estruturagao do desempenho
de géneros envolve questdes de poder, pois diz respeito a quem
negocia na interagao, e quais recursos ela possui para isso.

Discursos sdo modos particulares de representar aspectos
do mundo, o discurso figurando como representacao no interior das
praticas sociais. Esses modos s&o particulares, pois sdo articulados
por pessoas que estdo dispostas em diferentes campos da vida
social, com diferentes crencas, valores, desejos e relagdes sociais,
pois isso, e tém diferentes concepgodes da realidade. Os discursos sao
articulados quando nos posicionamos acerca de questdes sociais,
por isso podemos nomear um “discurso racista” para representagoes
que carregam sentidos negativos sobre pessoas negras, ou “discurso
feminista” pararepresentacdes que carregam significados que afirmam
a igualdade de direitos para homens e mulheres. Assim, Fairclough
(2003) acrescenta:
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Discursos nao apenas representam o mundo como ele é
(ou melhor, como ele é visto), eles sdo também projetivos,
imaginarios, representando mundos possiveis que sdo diferentes
do mundo real, € inseridos em projetos de mudar o mundo em
diregdes particulares. As relagbes entre discursos diferentes
s80 um elemento das relacdes entre pessoas diferentes — eles
podem complementar-se, competir entre si, um pode dominar
o(s) outro(s), e assim por diante. Discursos constituem parte dos
recursos com que as pessoas se posicionam no relacionamento
umas com as outras — mantendo-se separadas, cooperando,
competindo, dominando — e na tentativa de mudar 0s rumos
pelos quais elas se relacionam (FAIRCLOUGH, 2003, p. 124).

Estilos sao maneiras discursivas de ser (e identificar), o discurso
figurando como identidade e identificacbes dentro das praticas.
Segundo Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 63), os estilos “sdo um
tipo de linguagem usado por uma categoria particular de pessoas e
estd intimamente ligado a suas identidades”. Pensar os estilos dessa
forma, é compreender que parte de como falamos, escrevemos nossa
entonacéo, as metaforas que empregamos, etc., séo parte do que
SOmMos e n&o apenas do que fazemos. Isso nao significa reduzir um
processo tdo complexo como a identidade ao nivel discursivo, mas
sim, entendé-la como parcialmente discursiva.

Uma questao que precisa estar clara sobre isso, é que géneros,
discursos e estilos ndo sao o texto, mas, materializam-se nele. Por isso,
nao devemos dizer “esse texto é um género entrevista” ou “o discurso
do presidente”, mas sim, “esse texto algca 0 género entrevista” e “a fala
do presidente”. Isso porque géneros, discursos e estilos estao no nivel
superior ao dos textos, no nivel das poténcias, ou seja, que podem
ou nao se materializar em textos. E entao Fairclough (2003) propde a
divisdo dos significados discursos em trés categorias: representacional,
acional e identificacional, que sera explanado na secao a seguir.
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(INTER)AGCAO, REPRESENTACAO E
IDENTIFICACAO: OS SIGNIFICADOS
DOS DISCURSOS

O texto, como vimos acima, é produto linguistico/semidtico
de eventos sociais, portanto, € influenciado tanto pelo(s) sistema(s)
semidtico(s) e pela ordem do discurso dos quais fazem parte quanto
pela agéncia de seu/a produtor/a.

Para Fairclough (2003), a analise linguistica deve estar associada
a uma analise interdiscursiva, ou seja, que leve em consideragao os
diferentes discursos (modos de representar), géneros (modos de agir),
estilos (modos de ser) que se configuram no texto.

Dessa forma, os significados do discurso postulados por
Fairclough (2003) fazem parte dos textos, da mesma forma que as
metafuncdes, na perspectiva da Linguistica Sistémico Funcional -
LSF. Assim, a ACD, aliada a LSF, ndo se respalda apenas na funcao
da lingua, mas ha toda uma preocupacdo com a produtividade de
significados e seus potenciais de significacao.

No livro Analysing Discourse, Fairclough (2003) ampliou o dialogo
tedrico entre a teoria da ACD e a Linguistica Sistémico Funcional — LSF.
O autor faz uma jungao entre as metafuncdes postuladas por Halliday
e os conceitos de géneros, discursos e estilos, dispondo no lugar
de metafungdes da linguagem, trés tipos de significados: Acional,
Representacional e Identificacional.

Contudo, para esse entrelacamento de teorias, Fairclough
modifica sua versao anterior dos significados do discurso. No
quadro a seguir, é possivel verificar a ampliacdo do dialogo tedrico
entre ACD e a LSF.
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Quadro 1 - Jungao dos significados do Discurso entre ACD e LSF

LSF ACD ACD
Halliday (1991) Fairclough (1992) Fairclough (2003)
|deacional Ideacional Significado representacional
Interpessoal Identitaria Significado identificacional
Relacional
Textual Textual Significado acional

Fonte: Resende e Ramalho (2009)

Dessa forma, as metafuncdes projetadas por Halliday (1991)
— ideacional, interpessoal e textual — dialogam com os significados
do discurso objetivados por Fairclough (2003). Apesar da divisao
dos significados dos discursos, Fairlcough (2016) aclara que toda
oragao é multifuncional e, assim, os significados ocorrem de maneira
simultanea, ou seja, ao mesmo tempo em que podemos ter o significado
representacional, também ha a possiblidade de outro significado
aparecer, o identificacional por exemplo.

Resende e Ramalho (2016) apontam que a LSF incorpora
com a ADC a nocao de discurso, porque trata a linguagem como um
sistema aberto, observando a viséo dialética dos textos nao sé como
estruturados sistematicamente, mas potencialmente inovadores do
sistema: toda instancia discursiva “abre o sistema para novos estimulos
de seu meio social” (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 141).

Assim, usar dos recursos tedrico-metodoldgicos da LSF fornece
ao analista critico de discurso um subsidio de investigacao dalinguagem
tanto em contexto micro quanto macrossocial. Esse estreitamento
entre ADC e a LSF possibilita uma analise linguistico-discursiva sobre
texto e contexto, sobre 0os mecanismos que operam em eventos de
resisténcia e dominagao através da linguagem. A seguir discorremos
sobre o significado representacional — metafungao ideacional.
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SIGNIFICADO REPRESENTACIONAL
— METAFUNCAO IDEACIONAL

O significado representacional de textos esta alinhado a
concepcao de discurso como uma maneira de representar as
questdes do mundo. Conforme Fairclough (2003), o significado
representacional de textos inclui aspectos do mundo fisico — objetos,
relacbes etc. — e do mundo mental — pensamento, sentimentos,
crengas etc, “pressupdem controle sobre as coisas e conhecimento”
(VIEIRA; RESENDE, 20186, p. 55).

A metafuncdo ideacional, coligada ao significado
representacional, que nas palavras de Halliday e Matthiessen (2004)
e Fairclough (2003), esta relacionada a representacdo de nossa
experiéncia do mundo, representada ou construida por meio da
transitividade dos verbos (processos).

O sistema de transitividade definido pela LSF é a gramética
da oragdo, como uma unidade estrutural que serve para expressar
uma gama particular de significados ideacionais e cognitivos; retrata
a realidade expressa no discurso das agdes humanas por meio dos
seus principais papéis de transitividade: processos, participantes e
circunstancias, “que permitem analisar quem faz o qué, a quem e em
que circunstancias” (CUNHA; SOUZA, 2007, p. 54, grifos nossos).

Além do sistema de transitividade, definido por Halliday como
categoria analitica da metafuncdo ideacional, Fairclough (2003)
sugere trés categorias de analises do significado representacional: o
significado das palavras, a representacao de atores sociais, de autoria
de van Leeuwen (1997) e a interdiscursividade.

De acordo com Fairclough, (2016a) a escolha lexical
(significado das palavras) tem uma importancia nos estudos
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discursivos, pois, torna produtiva a analise de determinadas palavras,
e ainda, € produtiva para observar as representagbes, considerando
que os discursos “lexicalizam o mundo de maneiras particulares”
(FAIRCLOUGH, 2003, p. 129).

Conforme van Leeuwen (1997; 2008), representacbes de
préaticas sociais sao particulares, ou seja, sdo construidas por pessoas
particulares e sob determinados pontos de vista, e, dessa forma,
representam atores envolvidos nas praticas de maneiras diferentes. A
representacao de atores sociais, segundo Bessa e Sato (2018):

é relevante para o processo analitico por permitir identificar
papéis, perceber em quais enquadres os(as) participantes
estao posicionados nos textos; quais estao presentes e quais
deveriam estar; discutir os possiveis efeitos das formas de
representacao, inclusive as que incluem atores nos textos as
que, de maneira explicita ou sub-repticia, os “excluem” (BESSA;
SATO, 2018, p. 149).

A classificacdo da representacdo dos atores sociais esta
disposta por van Leeuwen (1997), como um conjunto de elementos
linguisticos que se articulam, podendo funcionar para incluir ou excluir
pessoas e grupos. A exclusao pode acontecer mediante a supressao/
uma colocacéo em segundo plano. Ja a inclusdo acontece através da:
ativagdo, passivagao, personalizagdo, indeterminagcéo, impersonalizacao,
diferenciagéo, nomeagao, categorizag¢éo, funcionalizacdo, identificagéo.

Para Fairclough (2003), a heterogeneidade de um texto em termos
dearticulacdo de diferentes discursos € chamada de interdiscursividade.
A interdiscursividade ou intertextualidade constitutiva esta relacionada
com as identificagbes dos diferentes discursos articulados e a forma
como sao articulados em um texto (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH,
1999; FAIRCLOUGH, 2003). A génese da interdiscursividade se
“aplica a varios niveis: a ordem do discurso societaria, a ordem do
discurso institucional, o tipo de discurso, e mesmo os elementos que
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constituem os tipos de discurso” (FAIRCLOUGH, 2016, p. 166). A seguir
apresentamos o significado identificacional — metafuncao interpessoal.

SIGNIFICADO IDENTIFICACIONAL ~
METAFUNGCAO INTERPESSOAL

Como ja observado, o discurso representa o modo de agir, de
representar e modo de ser. O modo de ser é configurado no significado
identificacional associado ao conceito de estilo e a metafuncao
interpessoal de Halliday. Esse significado do discurso constitui os
modos particulares de ser, ou seja, “a linguagem usada por uma
categoria particular de pessoas e relacionado com a sua identidade”
(FAIRCLOUGH, 1999, p. 63). Ja estilo pode ser “identificado[s] com
caracteristicas fonolégicas: entonacéo, pronlncia, ritmo, etc, e
envolvem alinguagem corporal —expressoes faciais, gestos” (BARROS,
2015, p.83).

Fairclough (2003) sugere que a identificagao seja compreendida
como um processo dialético em que discursos sdo inculcados em
identidades, uma vez que a identificagéo pressupde a representacao,
em termos de presuncoes, acerca do que se é.

Para este significado identificacional Fairclough propde como
categoria analitica a modalidade (ha dois tipos: modalizagdo e
modulagao) e a avaliagdo. Para Halliday (1975), a modalidade:

Pode ser entendida como um julgamento feito pelo falante a
respeito das probabilidades ou obrigacdes relacionadas com o
que esté dizendo. Uma proposicao pode se tornar discutivel por
ter sido apresentada como provavel ou improvavel, desejavel
ou indesejavel — em outras palavras, sua relevancia em termos
modais (HALLIDAY, 1994, p. 75).
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A categoria analitica avaliacdo, refere-se a enunciados que
declaram a ideia de que algo seja bom ou ruim, incluem “avaliagdes
afirmativas (que apresentam juizo de valor), afirmagdes com verbos
de processo mental afetivo (tais como “detestar”, “gostar”, “amar”) e
presungoes valorativas (sobre o que é bom ou desejavel)” (RESENDE;
RAMALHO, 2006, p. 79). O elemento avaliativo de uma afirmagao pode
ser um atributo, um verbo, um advérbio ou um sinal de exclamagéo
(FAIRCLOUGH, 2003). A seguir discorremos sobre o ultimo significado

do discurso descrito por Fairclough como acional.

SIGNIFICADO ACIONAL —
METAFUNGCAO TEXTUAL

De acordo com Fairclough (2003), as opgdes que as redes de
ordens do discurso oferecem nao sao apenas palavras e oracoes,
mas géneros, discursos e estilos particulares, ligados aos modos
particulares, e relativamente estaveis, como cada campo social (inter)
age, representa e identifica pelo discurso.

Entdo, o significado acional — metafungéo textual esta ligado
ao conceito de géneros. Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 144)
reconhecem nos géneros discursivos “um mecanismo articulatério que
controla o que pode ser usado e em que ordem, incluindo configuracao
e ordenagao de discursos”.

Os géneros podem ser definidos como a constituicdo do
“aspecto especificamente discursivo de maneiras de agao e interagao
no decorrer de eventos sociais” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 65). Logo,
guando analisamos um texto sob a vertente de géneros, o que se
objetiva € um exame de como o texto “se figura na (inter)agéo social
e como contribui para ela em eventos sociais concretos” (RESENDE;
RAMALHO, 2009, p. 62).
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Ha para Fairclough (2003), uma divisdo dos géneros em pré-
géneros e géneros situados. Os pré-géneros, na viséo do linguista, sédo
grupos abstratos, que ultrapassam redes proprias de praticas sociais e
que participam de diversos géneros situados. Os pré-géneros: narrativa,
argumentacao e descricdo sao potenciais abstratos que podem ser
algados na composicao de diversos tipos de textos: romance, novelas,
contos de fadas. Ja os géneros situados, sdo categorias concretas,
sao “um tipo de linguagem usados na performance de uma pratica
social abstrata” (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 56).

Umacategoriaanaliticadosignificadoacional € aintertextualidade,
conceito trazido para a ADC fundamentando-se nos estudos de Bakhtin
(2002), que enfatizou a dialogicidade da linguagem, ressaltando que
os textos séo dialégicos, no sentido de que respondem a outros
textos, e também polifénicos, na légica de articular diversas vozes. E
dessa forma, “a relagado entre essas vozes pode ser harmonica, de
cooperacao, ou pode haver tensdo entre o teto que relata e o texto
relatado” (FAIRCLOUGH, 20033, p. 39).

Vieira e Macedo (2018) revelam que na andlise das estruturas
sociais, as préaticas sociais sdo examinadas sob duas concepgoes,
cuja combinagao pressupde investigar a mudanca discursiva em
relacéo social e cultural: ideologia e hegemonia, assunto discorrido na
proxima secéo.

ADC E AS CONCEPCOES SOBRE
IDEOLOGIA E HEGEMONIA

Para esclarecer o discurso enquanto pratica social, Fairclough
(2008) discorre sobre os conceitos de ideologia e hegemonia,
fomentando um didlogo com as contribuicbes do Marxismo e com
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as obras de Althusser (1992 [1971)) e Gramsci (1954; 1988; 1995).
Tal processo ocorre porque Fairclough considera que as teorias
de ambos os autores sdo abundantes para a andlise do discurso
enquanto prética social.

Navisao de Fairclough, Althusser foi um dos grandes precursores
dos debates entre discurso e ideologia. Althusser (1971) considera a
ideologia como o sujeito que age na interpelagéo ideoldgica, como
sujeito que aciona os individuos para que eles sigam suas orientacoes.
Mas, Fairclough ndo concorda com a teoria de Althusser em relagao
a ideologia enquanto cimento social, aceitando apenas a ideologia
engquanto uma reproducao de um aspecto dominante.

Entao, paraFairclough (1989), asideologias sao “pressuposicoes
do senso comum implicitas nas convencdes de acordo com as quais
as pessoas interagem linguisticamente e das quais as pessoas
nao estao conscientes” (FAIRCLOUGH, 1989, p. 1). Dessa forma, a
ideologia é mais efetiva quando sua acéo é menos visivel. Se alguém
se torna consciente de que um determinado aspecto do senso comum
sustenta desigualdades de poder em detrimento de si proprio, aquele
aspecto deixa de ser senso comum e pode perder a potencialidade de
sustentar desigualdades de poder, isto €, funcionar ideologicamente
(FAIRCLOUGH, 1989).

Fairclough apresenta trés afirmagdes acerca da ideologia: | — a
ideologia tem uma existéncia material, ocorre nas praticas discursivas;
Il — a ideologia interpela os sujeitos; e Ill — os aparelhos ideolégicos do
estado, (educagao, midia) séo locais de luta de classe, assinalando
para o embate discursivo.

Assim, para a ADC, a ideologia ¢ vista sob o aspecto da criacéo
e manutengado das relagbes sociais de poder. Nesse sentido, as
guestbes ideoldgicas implicam em uma relacéo de “representacdes de
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aspectos de mundo que contribui para estabelecer e manter relacdes
de poder dominacao e exploracao (PAPA 2008, p. 59).

A ADC coaduna com a concepcao de ideologia postulada
por Thompson (1995). Para este autor, a ideologia é, por natureza,
hegemonica, pois, sustenta e estabelece relacbes de dominacédo. A
operacéo da ideologia ocorre através de cincos modos: “legitimacéo,
dissimulacdo, unificagdo, fragmentacao e reificacao” (THOMPSON,
1995, p. 81-89).

Pode-se notar lutas hegemdnicas travadas dentro das préaticas
discursivas embutidas de ideologias, como entre a igreja e a medicina,
a igreja e a uniao estavel, em que os sujeitos envolvidos querem
sustentar suas verdades num conjunto de relagdes de poderes. Para
Fairclough, hegemonia,

tanto quanto dominagdo nos dominios econdmico, politico,
cultural e ideoldgico de uma sociedade, € a construgao de
aliancas e a integragdo muito mais do que simplesmente a
dominagao de classes subalternas, mediante concessdes ou
meios ideoldégicos para ganhar consentimento (FAIRCLOUGH,
2016a, p. 127).

Se a hegemonia esté relacionada com o poder exercido sobre
o funcionamento dos aparelhos ideoldgicos do Estado, todo discurso,
principalmente o dos intelectuais a servico da classe dominante, é
repleto de poder. De acordo com ainterpretacao proposta por Fairclough
(2016a), uma das fungbes fundamentais de analise do discurso é a de
descrever reflexivamente as préaticas discursivas, como um modo de
luta hegemonico e ideoldgico, que reproduz e reestrutura as ordens
de discursos, e as praticas vigentes na sociedade contemporanea
(FAIRCLOUGH, 20163).

Para Gramsci (1988), conquistar a hegemonia é estabelecer, de
forma temporaria, lideranca moral, politica e intelectual na vida social,
difundindo sua propria visdo de mundo pelo tecido da sociedade como
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um todo, igualando, assim, o préprio interesse com o da sociedade em
geral (EAGLETON, 1997).

Fairclough (2016a) declara que o analista de discurso n&o esta
acimada prética social que analisa; esta envolvido nela, contribuindo
para a sua realizacdo e ao mesmo tempo sendo influenciado por
ela. Assim, fazer andlise critica do discurso repercutira na producao
de novos textos. O que significa que o discurso esta posicionado
em meio as lutas hegemoénicas, e aberto para ser investido de
ideologias e politicas.

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso objetivo, neste capitulo, foi de apresentar os pressupostos
tedricos da Anélise de Discurso Critica, desenvolvida pelo linguista
britdnico Norman Fairclough. Como ja posto, a proposta elaborada
por esse linguista é apenas uma entre tantas abordagens que estao
filiadas ao rotulo ADC. Por isso, a heterogeneidade é uma das principais
caracteristicas quando se pensa nesse campo de estudos. Entretanto,
ha pontos que os unificam, por exemplo, todas as abordagens tém
como foco de atengao problemas sociais diversos (sexismo, pobreza,
homofobia etc.) manifestos em textos (orais, escritos, multimodais), e
como sentidos de textos estabelecem, mantém ou subvertem questoes
problematicas da vida social.

Ofoco em problemas sociais discursivamente manifestos como
apontado por Chouliaraki e Fairclough (1999), concede a ADC um
carater emancipatério, pois nao é suficientemente adequado analisar
apenas a relagao entre o problema social e 0s (sentidos de) textos,
que ja é de um todo complexa, mas € imprescindivel que a propria
investigacao fornega maneiras de superar o problema em questao.
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Tal fato requer do/a pesquisador/a um posicionamento em favor
daqueles/as que sao vitimas dessas questbes problematicas. Nesse
sentido, o/a analista critico/a de discurso sabe que ndo ha como ser
imparcial frente as questdes com as quais trabalha, é necesséria a
renlncia da neutralidade.

Apesar do cardter posicionado que o/a analista assume, as
investigacoes informadas pela ADC ndo se baseiam em interpretagoes
pessoais de textos, mas sim, na compreensdo e explanacao. Isso
mostra que, por um lado, compreendemos (sentidos de) textos de
maneira pessoal, pois somos atores sociais com crengas, valores e
desejos, e ha véarias compreensdes para 0 mesmo texto. Por outro
lado, explanamos os (sentidos de) textos de maneira particular, pois
empregamos linguagens de descricao (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH,
1999). Tais linguagens nos possibilitam descrever as propriedades
de textos e contextos, dando base as nossas analises. Desse modo,
a ADC emprega conceitos e categorias analiticas advindas da
Linguistica Sistémico-Funcional (e outras teorias linguisticas) para
descrever minuciosamente a materialidade discursiva e proceder a
critica explanatéria com base no discurso.

Umadas caracteristicas mais relevantes da ADC, que a diferencia
de outros tipos de andlise de discurso, é a atencdo a dialética entre
discurso e (os momentos das) praticas sociais, pois ajuda a entender
COMO Ocorrem 0S Processos ciclicos entre as mudancgas discursivas
e as mudancgas sociais. Como vimos acima, 0s textos resultam de
eventos e, portanto, correspondem ao dominio empirico. Por isso, eles
tém efeitos causais sobre o mundo e as pessoas, podendo mudar
suas crencgas e valores, a0 mesmo tempo em que Processos sociais
influenciam a producao dos textos.

Considerar que os momentos das praticas sociais sdo
internalizados no discurso, ndo minimiza seu papel socialmente
constitutivo, pelo contrario, revela aimportancia que tém os estudos do
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discurso na compreenséo de fenémenos sociais. Entdo, conforme o
texto em epigrafe nos informa, a ADC, como um tipo de Ciéncia Social
Critica, pode/deve tornar visiveis as relacdes entre as coisas.

Em suma, o trabalho de pesquisa orientado pela ADC néo é facil,
pois demanda esforgos tedricos, pois, requer engajamento na luta por
uma sociedade mais justa a todos/as. Contudo, os resultados dessa
acao no mundo podem ser muito positivos, como a transformacao de
relagdes de dominagao a partir da emancipagao, por exemplo. O que
significa que podem operar na realizacdo de mudancgas sociais que
tanto almejamos enquanto cidadaos/as — pesquisadores/as.
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Resumo:

O livro didatico (LD) é um instrumento de indiscutivel relevancia no ensino
béasico brasileiro, pois, muitas vezes, é o Unico material disponivel para o
compartihamento e a disseminagdo de conhecimentos. No componente
curricular de Lingua Portuguesa, por muito tempo seu carater foi extremamente
prescritivo passando por diversas mudangas até os dias atuais. Por isso, a
importancia de compreendé-lo como significativo objeto de estudo da
Linguistica Aplicada pelo seu carater investigativo e documental acerca das
concepgdes de ensino de lingua materna adotadas ao longo das décadas.
Dessa maneira, de forma a contribuir para futuras pesquisas em LA que tenha
como objeto de investigacao o LD, sugerimos perspectivas a serem assumidas
como trilhas de pesquisa adotadas em alusdo aos quatro eixos propostos
pelos documentos mais recentes orientadores do ensino, em especial a
BNCC: leitura, oralidade, producéo de textos e analise lingufstica/semidtica.

Palavras-chave:
Livro Didético; Linguistica Aplicada; Pesquisa.
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UM POUCO DE HISTORIA

Para entendermos as perspectivas relativas aos estudos
dos livros didaticos como ferramenta nas pesquisas em Linguistica
Aplicada, faz-se necessario retomar o surgimento, mesmo que de
forma sucinta, das primeiras manifestacdes impressas criadas com o
intuito de ensinar.

A histéria do livro didatico, como tantas outras contadas no
hemisfério sul ocidental, remete aos dados do contexto europeu,
portanto, sua criacao reflete interesses politicos e ideoldgicos
sobre o0s sujeitos colonizados. O livro didatico é a meméria
impressa de um periodo, das praticas educativas e do pensamento
de determinada época.

Nos séculos XV e XVI, o pensamento de que Deus era o centro
do universo perde espaco para uma visdo mais antropocéntrica.
A crenca no terreno e a visdo do homem sobre o homem ¢é fruto da
transformacao social com a invengdo da imprensa por Johannes
Gutenberg. A divulgacao de folhetins editados coloca em risco a
profissdo dos escribas que irrompe com o declinio da igreja, detentora
do conhecimento. A elite e os membros do clero, que até entdo eram os
Unicos alfabetizados, perdem o monopdlio intelectual e a transmissao
oral do saber quando os reformadores veem na escolarizacdo um meio
de disseminar novas ideias.

Nesse contexto de suspiros de democratizacdo do ensino, o livro
representa formas de socializacéo, instituindo valores comunitarios e
identidades de grupos. Ao livro, na cultura pés-Gutenberg, se “confiou
a tarefa de armazenar e fazer circular todo o conhecimento (...) o
homem que |é se difere do homem que néo lIé. O homem que |é se
transplanta para o lugar do texto, alterando o seu ponto de vista sobre
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todas as coisas.” (QUEIROZ, 2005, p.12-13). Dessa maneira, a saida
do impresso de determinados grupos ganhou conotagdes distintas.

O “o ABC de Huss”, por exemplo, foi um dos primeiros
manuais escolares impressos para a alfabetizacao do povo. Como
um dos precursores da Reforma Protestante, Huss mantinha
interesses ideoldgicos na sua pratica de escolarizagédo. A igreja
catdlica, que mantinha o dominio sobre as instituicbes privadas,
0s reis e a plebe, era quem determinava o que era verdadeiro ou
falso e o que era pecaminoso.

O clero era o verdadeiro capitalista, apenas escondido atras das
batinas e edificacdes recobertas de ouro. Valendo destacar que
nesse periodo estava em construcéo a Basilica de Sao Pedro,
toda revestida em ouro para demonstrar a ostentacao e poder
da Igreja Catélica. (BAIRRO, p. 3, 2011).

Aescolarizagao era, portanto, o meio pelo qual se poderia chegar
ao povo com novas ideias contra o monopdlio da igreja. Nao visavam
apenas a livre interpretagdo da palavra de Deus, mas o comércio e a
cobranca de impostos e indulgéncias.

Como exemplo disso, no ano de 1525, mesmo ano em que
foi lancada uma cartilha com o alfabeto, os Dez Mandamentos,
oragbes e algarismos, Martin Lutero, na Alemanha, apregoa na
porta do castelo de Wittenberg suas 95 teses. Ainda no mesmo
século, o absolutismo como regime de poder dava aos reis poderes
centralizadores, mantendo o patamar da educagao restrita a poucos.
Alfabetizar era produto do capitalismo para produzir comerciantes
e membros militares do exército, formando, assim, uma nova elite.
Logo, a educagao sempre teve a intengéo de formar forga de trabalho
para sustentar uma classe superior.

Apds a Revolugdo Francesa iniciada em 1789, as atividades
das escolas religiosas foram interrompidas €, em 1793, uma lei que
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postulava o ensino publico, gratuito e laico foi instaurada. Contudo,
a partir de 1801, em um acordo com o papado, Napoledo Bonaparte
recorre aos servicos da igreja de modo que o ensino religioso e o
culto séo reestabelecidos na Franca. Essa pratica é reforcada com a
chegada dos Bourbons ao poder quando foi criado o ministério para
assuntos religiosos e educagao em 1824.

A proposta de educagdo publica, gratuita, laica, universal e
obrigatéria surgiu no processo da Revolugdo Francesa, isto
é, no contexto da radicalizagdo de uma revolugao burguesa.
Entretanto, devido ao compromisso da burguesia em defesa da
propriedade privada, a classe detentora do capital abandonou
a proposta de generalizagdo do ensino, uma vez que preferiu
conciliar com o historicamente velho no intuito de enfrentar o
proletariado. (MELO, 2011, p.13).

Logo, as propostas mais democratizadoras de educacao
surgiram de dentro do movimento operario, com o principio pedagdgico
da educagéo integral, como uma possibilidade de libertagao intelectual
das amarras propostas pelo sistema.

Com o apogeu da Revolugao Industrial, é criado o jardim de
infancia, para atender aos filhos de operarios de fabricas. Este marco
assume um carater essencialista, ndo educacional, visando a produgéo
daqueles que teriam seus filhos aos cuidados de outrem.

Os ideais de Estado e educacgéo, além dos livros didaticos,
chegam ao Brasil no periodo imperial, no século XIX. A partir de 1827,
inicio do perfodo do império, tém-se a criagao das Escolas de Primeiras
Letras. A produgao de manuais editados em gréaficas brasileiras ocorre
na mesma década, aprimorando-se por meados de 1860 junto a
ampliacdo do Ensino Primario no Brasil. Para Zacheu e Castro (2015,
p.3), “os livros didaticos também reforgaram e contribuiram para a
formagao do sentimento de nacionalidade, imbuidos desde o momento
inicial de visdes patritticas na produgéo da histéria do Brasil”.
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Em diferentes momentos da histéria do pals vé-se a utilizagcao
do livro como material de reproducéo ideoldgica. Apesar de atualmente
serem escolhidos democraticamente por professores e coordenadores
escolares, ainda reside a ndo contemplacdo de algumas realidades
sociais presentes na escola e fora dela.

Ademais, para muitos estudantes, o livro € a Unica maneira de
insercao no plano da sociedade letrada e para muitos professores
e professoras o Unico instrumento de mediacdo do conhecimento,
devido a inUmeras limitagdes que partem do &mbito social, passam
por sua formagao académica e desaguam no educacional. Logo, é
imprescindivel que entendamos um pouco mais sobre essa ferramenta
tao complexa de letramento.

PARA COMPREENDER O LIVRO DIDATICO

O livro escolar que serve de apoio para alunos e professores, €
muito mais do que instrumento de mediagao do conhecimento, é fonte
de diversos valores morais, éticos, sociais e civicos que perpetuam
pela sociedade. E material de relevante contribuicdo para a histéria
do pensamento de determinada época, das praticas educativas e de
intencdes dos projetos de construgao e de formacao societal.

Para Fonseca (1999, p. 204),

O livro didatico e a educagao formal ndo estao deslocados do
contexto politico e cultural e das relagdes de dominacao, sendo,
muitas vezes, instrumentos utilizados nalegitimacao de sistemas
de poder, além de representativos de universos culturais
especificos. (...) Atuam, na verdade, como mediadores entre
concepgodes e praticas politicas e culturais, tornando-se parte
importante da engrenagem de manutencdo de determinadas
visdes de mundo.
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Portanto, visando o fortalecimento do sentimento civico, a partir
de 1930, no periodo Vargas, houve um grande incentivo a produgao
didatica nacional. Esta preocupacéo perpassa toda a histéria nacional
desde o periodo do império, contudo, somente durante a década de
30 que ¢ criada a primeira legislacéo especifica para o livro didatico.

Ao Instituto Nacional do Livro — INL — coube a funcao de zelar e
ampliar a producéo do livro didatico. Neste periodo, o livro era aparato
indispensavel para reprodugao ideologica do Estado Novo. O decreto-
lei n. 1006, de 30/12/1938 cria a Comisséo Nacional do Livro Didatico
— CNLD - e atribui regras para a produgao, compra e utilizagdo do
material (ZACHEU; CASTRO, 2015, p. 7). Esta medida uniformizou em
todo o pais a selecéo de livros escolares para o ensino elementar.

Em 1966, foi criada a Comisséo do livro técnico e livro didatico
— Colted — através de um acordo entre o Ministério da Educagao e
Cultura (MEC) e a Agéncia Norte-americana para o Desenvolvimento
Internacional (USAID). Ainda durante a década de 60, foi criada a
Fundacéao Nacional do Material Escolar — Fename — segundo a lei n.
5327/67. O objetivo foi 0 barateamento e a distribuicao do material para
criangas em niveis Primario e Secundario de todo o pais. A Fename foi
criada num contexto de expansao da rede escolar, proporcionada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), criada em 1961.

O Programa do livro didatico para o Ensino Fundamental (Plifed)
foi criado em 1971 pelo INL que assumiu as atribuicoes referentes ao
Colted anteriormente. No mesmo ano, chega ao fim a alianga MEC-
USAID e a lei n.5692/71 instaura uma reforma na educacéo do pais,
incluindo disciplinas como educacéo moral e civica, educacéao artistica
e educacéo fisica.

Diversas mudancas sucederam-se nos anos que viriam: o INL
foi extinto em 1971; a Fename tornou-se o responsavel pelo Programa
do Livro Didatico por meio dos recursos do Fundo Nacional de
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Desenvolvimento da Educagéo, incorporando-0 no ano de 1983; e, em
1985, com a aspiragao de ares mais democraticos no pais, o Governo
Federal executa o Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD).
(ZACHEU; CASTRO, 2015, p. 8-9).

O programa é promovido pelo Ministério da Educacéo (MEC)
e gerenciado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE), uma autarquia federal. De acordo com o site do MEC (2019),
o principal objetivo na criacéo e realizagéo deste programa é

avaliar e a disponibilizar obras didaticas, pedagogicas e
literérias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa,
de forma sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas
de educagado basica das redes federal, estaduais, municipais
e distrital e também as instituicbes de educagao infantil
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos
e conveniadas com o Poder Publico. (MEC, 2019).

Atualmente, com nova nomenclatura, o Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico, regido pela lei n°® 9099/17, adquire
e distribui os livros didaticos e literarios, além de materiais de
apoio a pratica educativa, como softwares, jogos educacionais e
materiais de reforgo.

Ademais, o programa é responsavel pela selegdo adequada do
material para atender as exigéncias pedagogicas e metodologicas,
além de fazer a avaliagdo. A selegdo passa por “uma avaliagao
criteriosa, pedagogica e metodolégica, organizada pela Secretaria
de Educacéo Basica e realizada por equipes de especialistas que
detenham os conhecimentos necessarios para tal julgamento em
cada area de conhecimento” (JARDIM, 2010, p. 44), cujos critérios sdo
regidos pelos Par@metros Curriculares Nacionais (PCNs). Ainda em
2011, um edital do Governo Federal incluiu em sua lista livros didaticos
de lingua estrangeira (LE) — inglés e espanhol que deveriam, também,
ser ofertados as escolas.
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Portanto, atualmente, o Programa do Livro Didatico é resultado
da unificagéo de duas acdes: o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) e o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE). Ambos se
destinam aos professores e alunos da rede bésica de ensino publico,
incluindo aqueles da Educacao de Jovens e Adultos. Assim, as escolas
gue encaminham o termo de adesao como manifestacao de interesse
no PNLD sdo também beneficiadas pelo PNBE.

Compreendem os objetivos do PNLD: a) aprimorar 0 processo
de ensino e aprendizagem; b) garantir o padrdo de qualidade do
material; c) democratizar as fontes de informacéao e cultura; d) fomentar
a leitura e o0 ensino; e) apoiar a autonomia do professor; e f) apoiar
a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
(LEGISLACAO, 2017).

Para Souza (1996), o livro didatico funciona como instrumento de
autoridade do conhecimento para professores e alunos, direcionando
0 ensino e a pratica profissional. Por isso, faz-se necessario que
pesquisas envolvendo estes materiais sejam desenvolvidas. Neste
ambito, a area de Linguistica Aplicada (LA) contribui enormemente com
uma visdo mais abrangente sobre aspectos diversos que compdem o
universo do livro, do processo de ensino/aprendizagem e da pratica
do professor.

De acordo com Silva (2010), a consolidagao da area de LA, nos
anos 90, aconteceu como consequéncia do aumento do ndmero de
programas de pds-graduacao em Linguistica Aplicada e dos Estudos
da Linguagem, com énfase ou area de concentragao em LA.

A Linguistica Aplicada no Brasil ampliou-se e tem atuado em
contextos educacionais, outros contextos profissionais, em
ambientes diversos de pesquisas cientificas e tecnologicas,
situacoes forenses, nos estudos lexicograficos, no tratamento de
linguagem artificial com as novas tecnologias da comunicagao
e informagéo, refletindo uma tendéncia internacional da area
(SILVA, 2010, p. 209).
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O campo vem cada vez mais reivindicando e revelando um
carater interdisciplinar que busca atravessar as fronteiras disciplinares
a fim de problematizar e solucionar problemas linguisticos que
encontram obstaculos no campo social. Encontramos, deste modo,
na esfera educacional, uma fronteira ultrapassada pelas pesquisas em
Linguistica Aplicada.

A vista disso, entendendo o livro didatico como um dos
principais instrumentos do ensino béasico brasileiro — quando néo, o
mais importante instrumento. A seguir, discutiremos as perspectivas
a serem assumidas na analise do livro didatico como objeto em
pesquisas de LA.

A PESQUISA DO LIVRO DIDATICO
EM LINGUISTICA APLICADA

Ao partirmos do caréter inter/transdisciplinar da Linguistica
Aplicada, é notoério que o seu escopo compreende a linguagem como
um fenémeno que constitui diversos ambitos: cultural, social, cognitivo.

Dessa forma, ndo se concebe a LA apenas como uma éarea
de aplicagéo das teorias linguisticas construidas ao longo dos anos,
com o foco Unico em aperfeicoamento das praticas utilizadas em sala
de aula, mas, sim, como um conjunto de praticas que possibilitem a
analise do uso da linguagem em alguns contextos que merecem a sua
devida atencéo. (SIGNORINI, 1998).

Assim, a Linguistica Aplicada se constitui como uma éarea
bem estabelecida dentro dos estudos no Brasil e, para além disso,
ultrapassa os limites da Lingufistica ao se preocupar com as realidades
experenciadas e nao somente com as realidades ditas abstratas que
s&o inerentes ao sistema linguistico. (WIDDOWSON, 2000).
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Seré entéo, no viés de uma pesquisa que busca cada vez
mais se aproximar da experiéncia e da vivéncia que o livro didatico
surgira como importante instrumento nas pesquisas realizadas em
LA que buscam compreender o uso da lingua e as praticas envoltas
em sua aprendizagem.

[...] o livro didético de lingua portuguesa tem sido utilizado como
objeto de investigagdo, desde a década de 60, na area das
ciéncias da linguagem (letras, linguistica, teoria da literatura,
comunicacao social, linguistica aplicada), como bem mostra o
resultado de uma pesquisa recente sobre o estado da arte do
livro didatico no Brasil, em que 37% dos trabalhos pertencem
justamente a referida area. (ROJO & BATISTA, 2004, p. 123).

Portanto, em vista dos dados supracitados, percebermos o
livro didatico, na contemporaneidade, como um guia capaz de por
a lingua em constante atividade para fins pedagégicos e como meio
para estudo dos géneros textuais, da gramatica e das concepgdes de
linguagem que perpassam as sociedades e os periodos histéricos.

Nesse ponto fulcral, encontramos a importancia deste objeto
de estudo dentro do campo de analises da Linguistica Aplicada,
principalmente, quando falamos de uma LA transdisciplinar que se
preocupaem compreender as praticas de uso e aprendizagem da lingua
junto aos problemas sociais envoltos corroborando com o que afirma
Moita Lopes (1996, p. 123) ao dizer que “[...] ha uma preocupacao cada
vez maior em linguistica aplicada com a investigacéo de problemas de
uso da linguagem em contextos de ac&o ou em contextos institucionais,
ou seja, ha um interesse pelo estudo das pessoas no mundo”.

Dessa maneira, veremos que utilizar o livro didatico como
objeto de estudo em LA nos trara a possibilidade de percebé-lo
como meio de compreensao da realidade sincrénica de determinada
realidade educacional e, assim, buscar um maior aprimoramento em
sua produgao que objetive sanar — mesmo que parcialmente — alguns
problemas que ainda cercam o ensino de lingua materna.
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Parte desse aprimoramento passa pelo exercicio das politicas
publicas que envolvem o LD, tais como anteriormente discutidas,
PNLD e PNBE, e, também, pela criagdo de documentos oficiais que
orientam a sua construgcdo como é o caso dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, langados no inicio dos anos 2000 e, mais recentemente, a
Base Nacional Comum Curricular que é um construto resultante de
varias pesquisas que envolvem ensino e aprendizagem.

Inicialmente, os PCN’s, tinham um ensino de lingua portuguesa
pautado em trés esferas de conteldo que deveriam tratar da Lingua
Oral, Lingua Escrita e Andlise e reflexao sobre a Lingua. Semelhante a
isto, a BNCC também institui quatro praticas de linguagem que tratam
da Leitura, Oralidade, Produgao de Textos, Analise Linguistica e, como
maior novidade, a presenga da Analise Semidtica de maneira mais
explicita dentro destas praticas.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € o documento
mais atual na funcéo de orientacdo dos contelidos e praticas a serem
compartilhadas nas escolas de todo o Brasil. Este documento nao
se institui como um curriculo pronto, mas como uma fonte para que
cada escola, diante de sua realidade, construa seu curriculo através
das sugestoes realizadas. Na Educacao Infantil e Ensino Fundamental,
a BNCC foi aprovada e homologada em meados de 2017, enquanto
que, para o Ensino Médio, sua aprovacéo e homologagéo ocorreram
no final de 2018.

A insercdo da Semidtica em um documento que orienta as
praticas de ensino e sugere o que deve ou nao conter dentro dos
livros a serem usados como mediadores deste ensino, &€ um fato de
extrema relevancia que comprova a importancia das pesquisas e do
quanto estas podem se aproximar dos muros da escola, contrariando
a maxima de que s6 se faz pesquisa para a prépria academia.
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Dessa forma, as perspectivas a serem adotadas para atuais
e futuras andlises dos livros didaticos passardo pelas sugestoes
definidas nesse documento e sera por esse motivo que tomaremos 0s
quatro eixos da BNCC como trilha para a compreensao dos caminhos
que os pesquisadores, utilizadores do livro didatico como objeto de
pesquisa, podem e devem explorar nos estudos em LA.

A PERSPECTIVA DA LEITURA A PARTIR DO
LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA

A leitura e compreensdo de textos sdo obstaculos histéricos
para o desenvolvimento cognitivo e o letramento de muitos estudantes
que ocupam os bancos escolares das escolas publicas brasileiras. Por
isso, pensar estratégias que envolvam competéncias e habilidades
capazes de acelerar este processo € extremamente necessario para
a sua eficacia.

Para que compreendamos a perspectiva assumida pela BNCC
em relagdo ao eixo de Leitura dentro do componente curricular de
Lingua Portuguesa é interessante que enfatizemos a concepcgéo de
linguagem que o documento assume que € uma concepcao de uma
linguagem enunciativa-discursiva, como ja assumido em documentos
anteriores, a exemplo dos Parémetros Curriculares Nacionais (PCN’’s).

Poresteviés, aotomaressaconcepgao comoguia, entenderemos
a linguagem como uma atividade social totalmente ligada ao ato de
pensar, compartilhar, construir pontos de vista, comunicar-se, que
se materializa no texto e, consequentemente, no discurso. Assim,
logicamente, tais atividades estao dispostas em um contexto, pois nao
ha como dissociar o texto/discurso de seu contexto e vice-versa. Entao,
a BNCC compreende o ensinar e 0 aprender no componente de Lingua
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Portuguesa como agdes que nao podem se separar do entendimento
social e linguistico do que seja a leitura e compreensao de textos.

Mais recentemente, a leitura é vista como um ato de se colocar
em relagao um discurso (texto) com outros discursos anteriores a
ele, emaranhados nele e posteriores a ele, como possibilidades
infinitas de réplica gerando novos discursos/textos. O discurso/
texto é visto como conjunto de sentidos e apreciacbes de
valor das pessoas e coisas do mundo, dependentes do lugar
social do autor e do leitor e da situagdo de interacdo entre
eles — finalidades da leitura e da producao do texto, esfera
social de comunicagédo em que o ato da leitura se da. Nesta
vertente teorica, capacidades discursivas e linguisticas estao
crucialmente envolvidas. (ROJO, 2002, p. 03 — grifo da autora).

Neste sentido, a leitura deve se fazer de maneira aproximada a
realidade do estudante, principalmente, nos anos iniciais da Educagao
Basica, pois pelo entendimento que se propde, o estudante deve ser
levado ao interesse da leitura e de sua fruicao para que, posteriormente,
esta faca parte de sua vida de maneira natural € ndo vista como uma
atividade laborativa apenas de decodificar signos.

O papel da escolha de bons textos para o despertar do leitor
em cada estudante se faz neste eixo e aqui ha um carater de extrema
relevancia na construgéo dos livros didaticos que séo produzidos
diante dessa visdo. Nao basta mais se referir aos textos classicos
e esquecer das regionalidades e realidades intercontinentais que
atravessam o nosso pails.

Neste aspecto, Moura Neves (2003, p. 92) explicita que “na
escola, porém, |é-se por obrigacéo (para cumprir tarefa, para responder
questdes, para transformar um texto original), isto €, ndo se tem a
verdadeira vivéncia da leitura.”. A autora expbe uma preocupacéo
valida diante da forma como a leitura é conduzida dentro das salas de
aula e, por consequéncia, nos desafia sobre a escolha apurada que se
deve acontecer diante dos textos escolhidos.
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E de total relevancia que os textos que estejam afinados com
esta perspectiva para que a atividade de leitura ultrapasse a nogao
de apenas codificacao e passe a ser uma atividade que permita o
estudante construir pontes entre conhecimentos ja adquiridos pela
sua vivéncia aos conhecimentos novos que passa a ter contato, seja
através de inferéncias promovidas por aspectos lexicais ou sociais.

A compreensdo de um texto € um processo que se caracteriza
pela utilizagdo de conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o
que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida.
E mediante a interagao de diversos niveis de conhecimento,
como o conhecimento linguistico, o textual, o conhecimento
de mundo, que o leitor consegue construir o sentido do
texto. E porgue o leitor utiliza justamente diversos niveis de
conhecimento que interagem entre si, a leitura é considerada
um processo interativo. Pode-se dizer com seguranga que sem
0 engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo havera
compreensdo. (KLEIMAN, 2002, p.13).

Nessa intencao de ampliacdo dos textos a serem expostos nos
livros didaticos que entra em cena o multiletramentos e a capacidade da
escola em formar leitores multiletrados que possam tracar, de maneira
orientada, suas proprias estratégias que comegam de maneira mais
simples — nos anos iniciais — até formas mais complexas — como se
espera nos anos finais.

Segundo Rojo e Moura (2012), o conceito de multiletramentos se
direciona para dois pontos especificos de multiplicidade, sendo eles a
multiplicidade cultural que existe entre as populacoes e a multiplicidade
semidtica que constitui os textos e os faz informar e comunicar algo.

Assim, trazer os multiletramentos pelo viés cultural para a sala
de aula, como bem propde a BNCC e os autores, é colocar em carater
de equidade toda e qualquer producéo de conteldo, independente de
sua origem, seja esta erudita, classica ou advinda da periferia.
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E, por outra via, expor a multiplicidade linguistica requer o
entendimento que a maneira de se produzir textos e de se comunicar
mudou, pois hoje as imagens, a diagramacao de um texto, a forma das
letras nos textos constréi sentidos tanto quanto os textos puramente
escritos apenas com letras e pontuagdes. Aqui, evidencia-se uma
leitura perpassada pela multimodalidade capaz de formar um texto por
meio de diversas linguagens que exigirdo praticas de multiletramentos
cada vez mais apuradas.

Dessa forma, o leitor do século XXI, usuario de livros
didaticos que sigam as orientagbes propostas por uma BNCC que
prevé estratégias de leitura deve estar preparado e ser estimulado
a alcangar esse nivel de realizacdo de leitura, de forma leve e
aproximada ao seu contexto.

Nesse aspecto, a pesquisa em Linguistica Aplicada que se
aproprie do livro didatico como objeto de pesquisa sera capaz de
contribuir na percepcao do alinhamento entre a proposta de um eixo
de leitura mais amplo e a realidade que se desenrola nas salas de aula,
servindo como termémetro sobre o que de fato funciona e o que ainda
precisa ser modificado, pois:

N&o séo as caracteristicas dos “novos” textos multissemioticos,
multimodais e hipermidiaticos que colocam desafio aos leitores.
Se assim fosse, nossas criangas e jovens nativos nao teriam
tanta facilidade e prazer na navegacéao. O desafio fica colocado
pelas nossas praticas escolares de leitura/escrita que ja eram
restritas e insuficientes mesmo para a “era do impresso” (ROJO
e MOURA, 2012, p. 22).

Na secao seguinte, traremos aspectos relacionados ao €ixo
da oralidade.
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A PERSPECTIVA DA ORALIDADE A PARTIR DO
LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA

A oralidade é um dos aspectos que mais chamam atencéo
na constituicdo dos livros didaticos orientados pela BNCC, pois, de
maneira quase que inaugural, esta sera posta em patamar de igualdade
a lingua escrita que anteriormente era tratada como Unica dentro dos
estudos da Lingua Portuguesa. A fala, nesse sentido, n&o tinha sua
devida relevancia.

Os livros didaticos passam a propor entdo uma reflexdo —
tanto para estudantes quanto para professores — acerca dos géneros
orais e, sobretudo, do exercicio da oralidade nas interagbes sociais
contemporaneas. Assim, as novas proposicoes que elevam a oralidade
como eixo de estudo permitem perceber que tanto quanto a escrita,
a fala também segue suas regras proprias que estdo inseridas em
géneros e em contextos de uso.

Nesse sentido, o objetivo do trato da oralidade é fazer com que
a escola seja um espaco de visualizagado das diversas possibilidades
do seu uso que passa por momentos fluentes e corriqueiros como o
dialogo com um amigo na escola, até momentos mais complexos e
monitorados do uso da lingua, como em uma palestra proferida a um
publico especifico.

Apesar desse trato quase inaugural, como supracitado, é
conveniente expor que a oralidade jéa estava prevista como eixo a ser
desenvolvido dentro do que orienta os PCN’s. Todavia, o que diferencia
da oralidade proposta por este documento ja discutida na BNCC ¢é
carater de seu uso efetivo em sala de aula instituindo-a como norma a
ser implementada.
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Assim, busca-se desmitificar a ideia de que existe um Unico
modo correto de falar, atribuido sempre a norma-padrdo da lingua,
tese tao bem definida e defendida na academia pelos sociolinguistas
e afins, evidenciando mais uma vez a importancia da BNCC como elo
direto entre a pesquisa académica e a sala de aula.

Os critérios classificatérios do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) destacam a importancia do uso da linguagem
oral e da interagdo em sala de aula como instrumentos de
ensino-aprendizagem, pois esta atitude explora as diferengas e
afinidades que se estabelecem entre as diversas formas de uso
dalinguagem oral e escrita, além das caracteristicas discursivas
e textuais. Assim, ndo se pode recusar que uma relevancia
maior as praticas orais faz toda a diferenca dentro do espago
escolar. Este fato promovera a formacéo de individuos reflexivos
e criticos diante dos materiais que lhes sao oferecidos. (COSTA
etal, 2016, p. 52).

Por este viés, os livros didaticos devem promover ao estudante
a nogdo de que a lingua escrita e a lingua oral sdo modalidades
diferentes no uso do nosso idioma nao colocando-as em patamares de
hierarquia, mas, sim, como possibilidade de uso que vao se adequar
ao momento e ao objetivo da comunicagao naquele instante.

A oralidade assume entédo seu papel de protagonismo junto a
escrita e € percebida e discutida como proveniente da oralizagao de
discursos que podem ser materializados através da fala e da escuta.
Seu papel tem maior destague nos anos iniciais quando a escrita ainda
nao esta de todo fundamentada no estudante.

Arelevancia deste eixo e sua exploracdo dentro do livro didatico
se fazem, principalmente, pelo uso social que ¢ atribuido as pessoas
de boa desenvoltura, pois a escola pode ser o palco na lapidagao desta
habilidade, seja através da percepgéo do estudante da importancia e
do entendimento que o seu modo de falar nao esta errado, seja pelo
entendimento que a expressao oral tem sua relevancia no mundo social
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contemporaneo, inclusive para aspectos profissionais posteriores ao
momento escolar.

Para além desta questdo, a oralidade e o seu estudo
ganham relevancia de analise nas pesquisas principalmente na
maneira como estimula o estudante a perceber o seu idioma como
passivel de variacdes, as famosas e tdo discutidas variedades
linguisticas. Expor a variedade propria de uma regiao fara com
que este perceba a construcdo de identidade que muitas vezes s6
a lingua é capaz de proporcionar.

[...] a lingua é um sistema de signos histérico e social que
possibilita ao homem significar o mundo e a realidade. Assim,
aprendé-la é aprender nao so6 as palavras, mas também os seus
significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as
pessoas do seu meio social entendem e interpretam a realidade
e a simesmas. (BRASIL, 1997, p. 22).

Dessa maneira, quando trabalhamos no livro didatico a ideia
de adequado/inadequado dentro dos contextos orais e escrito em
detrimento da ideia de erro, promovemos também a compreenséo do
estudante da importancia de entender a lingua para além de um objeto
comunicativo, mas, também, social.

As diferengcas linguisticas, observaveis nas comunidades
em geral, sdo vistas como um dado inerente ao fenébmeno

7

linguistico. A ndo aceitagdo da diferenga é responsavel por
numerosos e nefastos preconceitos sociais e, nesse aspecto,
o preconceito linguistico tem um efeito particularmente negativo
(ALKMIM, 2008, p. 42).

Esta pratica de desconstrucéo, inclusive desse aspecto negativo
proveniente do preconceito linguistico, pode ser realizada do ensino da
pronlncia das letras do alfabeto, nas séries iniciais, até a percepgao
dos diferentes falares e de seus contextos, nas séries finais.
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Para que isso ocorra de maneira cada vez mais proxima ao
que ocorre no ambiente real da sociedade, o desenvolvimento de
habilidades de escuta aparece como uma maneira inovadora na
apreenséo dos diferentes modos de falar que até entdo néo era objeto
de discussao nos documentos orientadores do ensino e producao de
livros didaticos.

Na pratica do eixo da oralidade, algumas habilidades de escuta
serao sugeridas para o ensino e produgéo dos livros didaticos, como a
habilidade direcionada ao Ensino Fundamental exposta abaixo:

Fonte: BNCC, 2017, p. 109.

Dessa forma, quando encontramos instrumentos didaticos que
promovam essas atividades em sala de aula de maneira orientada,
possibilitamos um estudo que valorize e dé um lugar adequado ao eixo
da oralidade tdo marginalizado e esquecido por tantos anos.

Validar o uso da oralidade nos livros didaticos é outra importante
préatica que pode ser difundida nas pesquisas em LA, pois sera possivel
entender como a oralidade, trabalhada nesta maneira inovadora
contribui para o entendimento do estudante sobre o seu idioma €, além
disso, para a inclusdo do estudante e do seu falar dentro do préprio
material de estudo, sem hierarquia escrita, mas, sim, espacos cada vez
mais extensos de fala.
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A PERSPECTIVA DA PRODUGAO DE
TEXTOS A PARTIR DO LIVRO DIDATICO
DE LINGUA PORTUGUESA

No eixo que se refere a pratica de producao de textos notaremos
que a palavra-chave sera planejamento, dentro das novas concepgoes
tratadas pelos livros didaticos desenvolvidos mais recentemente.

Este eixo se liga diretamente ao eixo da Leitura quando
temos o entendimento que o exercicio bem feito da leitura leva a um
aperfeicoamento da atividade de escrita. Assim, 0 estudante que tem
acesso a diversos universos e linguagens propiciadas pelo ato de ler,
¢ capaz de transpor isso para a escrita demonstrando um dominio —
muitas vezes natural quando bem desenvolvido — no ato de escrever,
mobilizando diversos conhecimentos dentro do préprio texto.

Todo texto € um objeto heterogéneo, que revela uma relagéo
radical de seu interior com seu exterior; e, desse exterior,
evidentemente, fazem parte outros textos, que lhe dao origem,
que o predeterminam, com os quais dialoga, que retoma, a que
alude, ou a que se opde. (KOCH, 2000, p. 46).

Assim, as atividades voltadas para a produgéo de textos
devem abarcar os ambientes que estdo afora dos muros escolares,
por meio dos diferentes usos sociais que a escrita pode proporcionar
relacionando-se a géneros textuais que estejam para além do que se
ensinanaescolae, sim, que se vive nas ruas, em casa ou em sociedade.

Outro fator relevante neste eixo € o entendimento da autoria
e a busca desta nas producdes realizadas em ambito escolar e,
posteriormente, cobradas por avaliagcdes externas de grande escala,
Ccomo o que j& ocorre na redagéo proposta pelo Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), que na competéncia lll avalia o grau de autoria
desenvolvido pelo escrevente.
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Portanto, este eixo tem como objetivo compreender “as praticas
delinguagem relacionadas ainteragéo e a autoria (individual ou coletiva)
do texto escrito, oral e multissemiético, com diferentes finalidades e
projetos enunciativos [...]" (BRASIL, 2017, p. 74).

Para além dos textos escritos e orais que ja sdo mais habituais
no contexto escolar, percebemos que aqui temos mais uma vez a
multissemiose e multimodalidade entrando em cena, pois o estudante
ja vive uma realidade que as produgbes ndo se restringem apenas ao
papel ou ao pronunciamento de um discurso, mas também a textos
que sao produzidos por meios das novas tecnologias, tais como 0s
memes e 0s gifs.

O que deve ser cada vez mais transparente dentro do ensino
€ que da mesma maneira que 0s textos escritos e orais seguem uma
ordem de planejamento, revisao, edicao, reescrita e avaliagao, os textos
multissemidticos também necessitam deste processo para que ao fim
de sua producéo fique claro que a sua mensagem foi comunicada de
maneira adequada e mobilizando as linguagens adequadas para tal.
Assim, sera de competéncia deste eixo

desenvolver estratégias de planejamento, revisdo, edigéo,
reescrita/redesign e avaliacdo de textos, considerando-se
sua adequacgao aos contextos em que foram produzidos, ao
modo (escrito ou oral; imagem estatica ou em movimento
etc.), a variedade linguistica e/ou semioses apropriadas a esse
contexto, os enunciadores envolvidos, o género, o suporte, a
esfera/campo de circulagéo, adequagao a norma-padréo etc.
(BRASIL, 2017, p. 76).

Assim, o estudante passa a perceber a importancia de cada
etapa como formas de fazé-lo enxergar os préprios equivocos que
sao cometidos durante o processo de producéo de textos escritos/
orais/multissemioticos.
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Além do entendimento desse processo dentro deste eixo é
necessario também refletir acerca dos contextos de produgéo e
circulagao dos textos para se perceber o lugar social construido nos
textos e a ideia que este lugar traz na construgcado do significado do
texto, do leitor a ser atingido, da midia, entre outros aspectos relevantes.

Ademais, outra responsabilidade assumida por esse eixo é o de
insercao de alguns conceitos proprios da textualidade, principalmente
nos primeiros anos de Ensino Fundamental, tais como coeséo e
coeréncia, que ajudam na articulagéo e hierarquizagao de ideias que
também podem ser transportas por meio de recursos linguisticos ou
multissemidticos, a depender do texto que se pretende produzir.

[...] os principios de textualizagdo deixam de ser vistos como
critérios ou padrdes que um texto deve satisfazer, mas como um
conjunto de condigbes que conduz cognitivamente a produgao
de um evento interacionalmente comunicativo. Isto é, os sete
padrées de textualidade propostos em Beaugrande & Dressler
(1981) ndo séao critérios que permitem identificar as fronteiras
entre um texto e um nao texto, mas sim as condi¢des para
uma acgéo linguistica, cognitiva e social na qual eles operam
como modos de conectividade em niveis diversos, mas inter-
relacionados. (KOCH, 2003, p. 154).

Seguindo a mobilizacdo destes recursos, é também aqui
que veremos a importancia do bom uso dos aspectos gramaticais
e notacionais para um texto que cumpra o seu papel de comunicar
de maneira clara e de acordo com a norma a ser exigida pelo
contexto de producéo.

Quando encontramos o material didatico capaz de mobilizar
todas essas nuances tipicas da produgédo de texto, perceberemos
gue o estudante se muniré cada vez mais de diferentes estratégias de
produgao capazes de considerar aspectos de cunho gramatical até a
utilizagao de softwares ou aplicativos para edicao de imagens e textos
em diversas midias.
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Dessa forma, o estudante é capaz de produzir textos com
objetivos de comunicacéo especificos € ndo mais genéricos que nao
considere contexto, publico, ambiente de circulagéo, construindo um
significado mais abrangente para o texto produzido. O uso da lingua
neste ambito é feito em total acordo com a proposta de uso social
que considera a ideia dos campos de atuacao que séo os diversos
contextos em que os géneros surgem a cada dia, como vemos a seguir.

Anos iniciais Anos finais

Campo da vida cotidiana

Campo artistico-literario Campo artistico-literario

Campo das praticas de Campo das praticas de
estudo e pesquisa estudo e pesquisa

Campo jornalistico-midiatico

Campo da vida publica
Campo de atuagéo na vida publica

Fonte: BNCC, 2017, p. 80

O estudo destes campos remete a importdncia da
contextualizagao dentro do processo de producao de textos na escola,
pois, assim, é possivel compreender que essas praticas surgem de
processos advindos da vida social que precisam ser colocados em
contextos de interesse e significagcdo para os estudantes. E, além
disso, possibilita uma formacao cidada do estudante que percebe
que os textos tém diversos contextos e diversos usos na esfera da
vida social e que saber produzi-los dentro do seu campo de atuagao
adequado fard com que ocorra um maior acesso as possibilidades da
participacao ativa em diferentes praticas das atividades humanas.

A escolha por esses campos, de um conjunto maior, deu-se
por se entender que eles contemplam dimensdes formativas
importantes de uso da linguagem na escola e fora dela e criam
condicdes para uma formacéao para a atuagéo em atividades
do dia a dia, no espaco familiar e escolar, uma formagao
que contempla a produgdo do conhecimento e a pesquisa; 0
exercicio da cidadania, que envolve, por exemplo, a condigao
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de se inteirar dos fatos do mundo e opinar sobre eles, de poder
propor pautas de discussao e solugdes de problemas, como
forma de vislumbrar formas de atuacéo na vida publica; uma
formagéao estética, vinculada a experiéncia de leitura e escrita do
texto literario e a compreenséo e produgao de textos artisticos
multissemioticos. (BRASIL, 2017, p. 80).

Logo, perceber se os livros didaticos promovem o ato de
produzir textos como uma atividade laborativa que exige planejamento
e entendimento do caréater social que cada texto assume é outro
viés que dever ser analisado por pesquisas que se ambientem na
Linguistica Aplicada, principalmente uma LA que se compromete
com a problematizagao dos aspetos sociais em detrimentos dos
estudos linguisticos.

Perceber se o livro didatico estimula uma producéo de texto
ativa, comprometida e cidada também se faz relevante nesse escopo
cientifico, pois assim poderemos ponderar que perfil de estudante-
escritor-produtor estamos formando nos bancos escolares da
educacéo bésica brasileira.

A PERSPECTIVA DA ANALISE LINGUISTICA/
SEMIOTICA A PARTIR DO LIVRO
DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA

No eixo correspondente a Andlise Linguistica/Semiética ha
uma explanacdo mais voltada para a parte estrutural do ensino da
lingua, através de uma anélise, considerada por muitos autores, quase
que transversal visto que este eixo perpassa por todos 0s outros
anteriormente mencionados.

O uso do termo Analise Linguistica surge para “denominar uma
nova perspectiva de reflexdo sobre o sistema linguistico e sobre os
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usos da lingua, com vistas ao tratamento escolar dos fenémenos
gramaticais, textuais e discursivos” (MENDONGCA, 2006, p. 205).
Essa nova nomenclatura traz um novo ponto de vista para o ensino
de Lingua Portuguesa, pois entra na contramao do que anteriormente
era proposto pelo ensino normativo e tradicional baseado na pura
prescricao linguistica.

Nas novas perspectivas que regem as orientagdes destinadas ao
ensino, a Andlise Linguistica vem somada a semibtica, pois percebe o
texto em sua amplitude como unidade de sentido e ndo apenas a frase,
como a visao tradicionalista aborda. Entretanto é importante salientar
que além da BNCC, as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM) também ja tratavam com certa relevancia a leitura multimodal
e dos multiletramentos.

Dessa forma, percebemos documentos que se preocupam em
instituir um ensino e materiais didaticos que respaldem a importancia
da analise dos sentidos para além do estruturalismo. O estudante,
assim, passa a conhecer e compreender os conceitos linguisticos
necessarios para a realizacdo da leitura e da producéo, para uma
posterior apreensao dos sentidos, tais como, sonoridade, angulos,
cores, posicionamento de imagens.

Assim, além de trabalhar com os sentidos devidamente
situados, este eixo também priorizara uma analise pautada na
contextualizagao, sem frases soltas ou palavras cortadas. O texto
aqui é visto como fator providencial para um entendimento completo
de pequenas partes. Saindo do macro para o0 micro e nao o contrario,
como era postulado anteriormente.

Dessa forma, o ensino se embasa no uso, na leitura e na
produgao que sdo capazes de mobilizar conhecimentos necessarios
para a realizagao desta andlise linguistica/semidtica plural e que:
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envolve os procedimentos e estratégias (meta)cognitivas de
andlise e avaliagdo consciente, durante os processos de leitura
e de producgdo de textos (orais, escritos e multissemioticos),
das materialidades dos textos, responséaveis por seus efeitos
de sentido, seja no que se refere as formas de composigao
dos textos, determinadas pelos géneros (orais, escritos e
multissemidticos) e pela situagéo de produgéo, seja no que se
refere aos estilos adotados nos textos, com forte impacto nos
efeitos de sentido. (BRASIL, 2017, p. 76).

Dessa maneira, para a constituicao de uma analise como esta
pretendida, os fatores lexicais, ortograficos e morfossintaticos nao sao
mais suficientes para sua eficécia, visto que néo se trabalha mais com
uma concepgao de gramatica prescritiva e, sim, contextualizadas.

Conhecimentos grafofénicos, semidticos, sociolinguisticos
que possam operar em favor de uma anélise que esteja a dispor da
produgao e compreensao das linguagens também terdo seu carater
de relevancia e serdo desenvolvidos ao longo dos anos de Educagéo
Basica promovendo momentos de reflexdo sobre o préprio uso da
lingua e os espagos em que este uso se modifica ou se refaz para
atender determinada expectativa do ato de interacao.

Nesseeixo,assimcomonaOralidade, épossiveltambémreflexdes
sobre as variagbes e mudancgas que sao comuns a qualquer sistema
linguistico, em especial as variagbes e a desmitificacdo de algumas
delas merecem mais prestigio perante a sociedade em detrimento
de outras, dando um valor social igual a todas as que concorrem em
seu uso. Nesse sentido, corroboramos com a importancia desse valor
de equidade e compreensdo de cada modalidade da lingua tem sua
relevancia por meio do que afirma Cagliari (2007, p. 37):

A escola comumente leva o aluno a pensar que a linguagem
correta € a linguagem escrita, que a linguagem escrita é por

natureza légica, clara, explicita, ao passo que a linguagem falada
é por natureza mais confusa, incompleta, sem légica, etc., nada
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mais falso. A fala tem aspectos contextuais e pragméaticos que
a escrita n&o revela, e a escrita tem aspectos que a linguagem
oral ndo usa.

Assim, instituir uma analise linguistica que possibilite essa visédo
mais critica sobre o uso da lingua e que leve o estudante a refletir
sobre o0 seu préprio idioma em uso — oral ou escrito — contribui para
um ensino mais contextualizado que deve estar presente em todos os
materiais didaticos, de preferéncia na abordagem realizada pelos livros
didéticos escolhidos.

O estudante deve estar ciente da realidade linguistica que
a sociedade espera dele, mas, sobretudo da realidade linguistica a
qual ele pertence, percebendo, mais uma vez, a lingua como mutavel
e passivel de variagbes que muitas vezes sdo impostas pelo proprio
meio social. Para além disso, compreender que na lingua que se fala,
que se escreve e que, dentro da escola, se analisa ha um paréametro
entre o real e o imaginario.

O que existe, de um lado, em termos de representagdo ou
imaginério linguistico, € uma norma padréo ideal, inatingivel, e
do outro lado, em termos de realidade linguistica e social, a
massa de variedades reais, concretas, como se encontram na
sociedade (BAGNO, 2004, p. 161).

Por conseguinte, cabe ao pesquisador académico — como
também ao professor-pesquisador — investigar neste aspecto se o livro
didatico cumpre seu papel de oportunizar essa viséo contextual, social
e diversificada do que seja a analise linguistica/semidtica.

Seja através do delineamento de como sdo as analises
linguisticas/semicticas construidas ao longo do texto, seja na
percepcao apurada do aparecimento desta analise de forma simétrica
aproposta dentro dos documentos que orientam o ensino e a produgéo
dos livros didaticos. Pois, através dessa averiguagdo sensivel que
pode ser proposta dentro da Linguistica Aplicada, poderemos
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proporcionar um ensino cada vez mais contextualizado de gramatica
e elementos semidticos, promovendo uma aprendizagem que permita
o entendimento da funcado e uso das palavras, para um posterior
entendimento das nomenclaturas.

CONSIDERACOES FINAIS

Durante este capitulo tracamos um perfil do livro didatico
passando, inicialmente, por todos os percalgos e privilégios que esse
instrumento educacional passou e vem passando com o objetivo de
que percebamos a conquista que é termos o livro didatico tal como
este se apresenta hoje.

Por conseguinte, contextualizamos o livro didatico como
objeto de pesquisa da Linguistica Aplicada, esta grande éarea de
estudo, pesquisa e conhecimento que busca problematizar e apontar
caminhos para a construgdo de um ensino cada vez mais aliado a
prética e vivéncia social.

Ao realizarmos a uniao destes dois temas, apontamos caminhos
que possibilitam a reflexdo do/da leitor/a-pesquisador/a acerca das
possibilidades provenientes do livro didatico como objeto de pesquisa
dentro da Linguistica Aplicada, pois, reiteramos a nossa compreensao
deste instrumento como trivial no acesso ao conhecimento dentro das
escolas de educagéao basica brasileiras.

Adotamos assim uma dimensao linguistica e educacional de
pesquisa, pois compreendemos que as duas dimensdes sao capazes
de contribuir de forma efetiva para a construcdo de um ensino cada
vez mais libertador e de uma aprendizagem que se realize cada
vez mais proxima a realidade dos estudantes. Para embasar essas
dimensdes, vimos que os documentos orientadores do ensino e,
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conseguentemente, da produgao do livro didatico tém muito a nos dizer
do que seria o ideal de um ensino de lingua portuguesa de qualidade.

Dentre os documentos que respaldam atualmente este ensino,
nos embasamos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) por
ser o documento mais recente € mais abrangente de teorias que
se aproximam a que estdo em voga dentro das universidades, nos
fazendo perceber o quéao ainda é possivel se fazer a academia mais
proxima da sala de aula.

Assim, tomamos como perspectiva de sugestao de anélise dos
livros didéaticos os quatro eixos de praticas de linguagem definidos pela
BNCC, sendo eles, Leitura, Oralidade, Producéo de textos e Analise
Linguistica/Semiotica. Em cada eixo percebemos que ha uma funcao
a ser cumprida para a efetiva formagéo de um estudante que possa
sair dos anos de Educacgéo Basica capaz de ler, compreender, produzir
textos de diversas esferas e multiplas linguagens.

Poder perceber que os documentos se preocupam cada vez
mais em construir um ensino assim diverso nos déa a responsabilidade,
enquanto pesquisadores, de averiguar 0 andamento e o cumprimento
desta legislacao vigente para que nos aproximemos cada vez mais do
fato e nos afastemos da utopia que tanto assola a educacéao brasileira.

Pretendemos assim discutir cada eixo para que o/a leitor/a-
pesquisador/a possa pensar sobre as maneiras possiveis de se fazer
pesquisa em LA que utilize os livros didaticos como termdmetro para
este ensino que marcha em passos lentos, mas rumam ao progresso
capaz de oportunizar a construgao de uma educacéo de lingua materna
cada vez mais qualificada e capaz de formar leitores e produtores cada
vez mais criticos diante da compreensao de sua realidade.

Assim, percebemos a importancia de fazer uma pesquisa que
busque a realizagcdo de estratégias para o estimulo da leitura dos
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estudantes, a valorizagao dos falares pertencentes a lingua portuguesa,
aimportancia do planejamento para a construgao de sentido dos textos
e percepgao de uma analise que entenda a lingua em movimento e
adequacdo. Tudo isto podendo ser visto através do item mais presente
na realidade das escolas publicas brasileiras: o livro didatico.

Por fim, desejamos que o/a leitor/a-pesquisador/a, perceba
que a existéncia de livros didaticos e de um ensino que pensa e
produz por diversos angulos sé foi possivel gracas a (re)existéncia
de pesquisadores que compreenderam e compreendem a educacao
brasileira € a formacao de estudantes cada vez mais conhecedores
criticos de sua lingua como o Unico meio capaz de aflorar novas
realidades de um ensino linguistico.
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Resumo:

Abordamos os conceitos de norma culta e popular. O objetivo € analisar como
essas nogdes sao construidas no interior dos estudos da linguagem. De igual
modo, procuramos refletir acerca de algumas implicagbes do conceito de
norma para o ensino de Lingua Portuguesa do Brasil. Ainda que a questdo
dos conceitos de norma culta e popular, bem como as maneiras pelas quais
essa primeira se reflete, ou é tratada no ensino de Lingua Portuguesa, seja
uma constante nas muitas discussdes acerca do fendbmeno linguistico e o
contexto escolar, procuramos langar luz a algumas questdes problematicas
que permeiam as nogbes de norma culta e popular, como, por exemplo,
os limites e as interse¢des entre elas. Acreditamos que, com este trabalho,
logramos uma significativa contribuigao as discussoes acerca dos conceitos
de norma culta e popular e o ensino de Lingua Portuguesa.

Palavras-chave:
Norma linguistica; Normas culta e popular; Ensino de lingua materna.
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INTRODUCAO

Ao refletirem sobre as inUmeras questbes que permeiam o
fenébmeno da norma linguistica, Faraco e Zilles (2017) explicam que,
no ambito dos estudos da linguagem verbal, o termo norma possui,
pelo menos, duas grandes acepgoes. Na primeira delas, a expressao
norma é usada de maneira mais ampla para referir toda e qualquer
variedade linguistica que compde uma determinada lingua natural.
Nessa linha de raciocinio, o termo norma compreende o conjunto
de trago linguisticos que caracterizam todas as dimensodes da lingua
(fonético-fonoldgico, morfossintatico, Iéxico-semantico ou discursivo) e
que marcam uma determinada comunidade de fala (FARACO; ZILLES,
2017). Ja na segunda acepcéo, o termo norma possui um sentido mais
restrito, isto &, refere-se a um conjunto de regras por meio das quais
busca-se definir o chamado ‘bom uso’ da lingua que, por sua vez, é
mais bem avaliado socialmente.

Sobre a primeira acepgao de norma, depreendemos que essa
ideia leva em consideragao aquilo que € normal, habitual na realidade
das linguas em sua variabilidade, dinamicidade, sistematicidade,
fluidez propria — fatores esses que caracterizam as linguas no ambito
das inter-relacbes pessoais. Essa postura reflete, portanto, uma
perspectiva por meio da qual objetiva-se descrever e compreender
os fatos da lingua, tal como eles sdo e ndo como deveriam ser. Em
sentido oposto, a segunda postura reflete a tentativa de normatizar
os usos linguisticos, impondo e controlando a maneira como a lingua
supostamente deveria ser. Trata-se, nesse caso, de uma abordagem
prescritiva e ndo descritiva dos fatos da lingua.

No ambito da concepgédo de norma enquanto sistema de
regras habituais de uma determinada lingua, prevalece a ideia de
lingua enquanto fenbmeno essencialmente heterogéneo. Esse fato
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nos leva a reconhecer a existéncia ndo apenas de uma, mas sim
de varias normas linguisticas. Duas dessas normas sao amplamente
conhecidas como culta e popular. Haja vista a grande complexidade
que as cerca, a ideia de norma culta € norma popular suscita muitas
discussoes entre os estudiosos do fendémeno linguistico. E, no caso
da norma culta, é possivel verificar alguns equivocos no ambito do
ensino de Lingua Portuguesa, conforme procuramos mostrar na
segunda secao deste capitulo.

Diante de questdes como essas, Lucchesi (2012) aponta que
esclarecer as concepcdes, bem como os fendmenos que caracterizam
as normas culta e popular é importante para o avanco das teorias
linguisticas — em particular para aquelas que tratam, de modo mais
detido, a questédo do principio heterogéneo da linguagem — pois, “a
heterogeneidade real do comportamento linguistico dos individuos
contrapbe-se a homogeneidade artificial do padrdo normativo da
lingua” (LUCCHESI, 2012, p. 57). De igual maneira, & importante
esclarecer as concepgdes de norma culta e popular — em especial da
primeira — no &mbito do ensino de lingua materna, pois, desse modo,
avancamos no sentido de proporcionar uma abordagem mais clara
e romper com preconceitos acerca dos diferentes usos que fazemos
de nossa lingua. Afinal, apesar dos avangos proporcionados pelos
estudos em Linguistica e suas diversas ramificagbes, ainda € possivel
verificar muitos preconceitos que buscam nas diferencas linguisticas
algum tipo de justificativa para manter politicas de discriminagao e de
exclusao social (CYRANKA, 2015).

Nao apenas concordamos com Lucchesi (2012) e Cyranka
(2015), como também reconhecemos a necessidade de redobrar
nossos esforcos para compreender a relevancia e manter vivas — nao
somente na academia, mas também nos demais ambitos sociais —
as discussdes acerca da norma linguistica. Afinal, além dos pontos
j& mencionados, questbes sobre norma linguistica sdo de grande
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valia para que possamos compreender como, de fato, se constitui e &
reconhecida a complexa realidade sociolinguistica do Brasil.

Em face de questdes como essas, neste capitulo, colocamos em
discussao o modo como se constituem 0s conceitos de norma culta e
popular. Nosso objetivo € analisar, ainda que de modo introdutério, como
essas no¢oes sao formuladas no interior dos estudos da linguagem.
De igual maneira, procuramos refletir acerca de algumas implicagoes
do conceito de norma culta para o ensino de Lingua Portuguesa do
Brasil. Para tanto, tomamos como alicerce tedrico os trabalhos de Preti
(1999), Alvarez (2012), Bortoni-Ricardo (2012), Faraco (2008, 2011,
2015), Faraco e Zilles (2017), Lucchesi (2012, 2015), Martins, Vieira e
Tavares (2014), Cyranka (2015), dentre outros.

Ainda que a questdo dos conceitos de norma culta e popular,
bem como as maneiras pelas quais a questdo na norma culta se
reflete, ou é tratada no ensino de Lingua Portuguesa, seja uma constate
nas muitas discussdes acerca do fendmeno linguistico e o contexto
escolar — fato que em nossa compreensao sinaliza ndao apenas a
complexidade dos conceitos em foco, mas também sua relevancia
para o ensino de lingua materna — procuramos langar luz a algumas
questdes problematicas que permeiam as nogdes de norma culta e
popular, como, por exemplo, os limites e as intersecoes entre elas.

Importante dizer que, quando se trata de ensino de lingua, a
questao da norma culta possui notério relevo — conforme procuramos
mostrar na segunda secao deste texto — fato que, ao tratar de questoes
que envolvem norma linguistica e ensino de Lingua Portuguesa, justifica
a énfase dada por nés a nocao de norma culta.

No que concerne a organizacéo deste capitulo, frisamos que,
para facilitar as discussoes, dividimos este texto em mais duas segoes,
além desta Introdugcéo e das Consideragées finais. Assim, na segéo
Norma culta € norma popular: conceituagdo, limites e intersegoes,
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discutimos 0s escorregadios conceitos de norma culta e popular,
procurando enfatizar alguns dos limites e pontos de encontros entre
eles. Ja na secao Norma culta e algumas implicagbes pedagogicas,
refletimos sobre os desdobramentos e implicagcdes do conceito de
norma culta para o ensino de Lingua Portuguesa.

NORMA CULTA E NORMA POPULAR:
CONCEITUACAO, LIMITES E INTERSECOES

Ao tratar das complexas nocdes de normas culta e popular, é
importante assinalar, logo de inicio, que estamos lidando com conceitos
situados no interior dos estudos da linguagem. Essas nogoes refletem,
antes de qualquer coisa, a necessidade de estabelecer postulados
tedricos que procuram abarcar, ao menos em parte, a heterogeneidade
constitutiva das linguas naturais (FARACO, 2008).

Afinal, muitos estudos cientificos realizados a partir de diferentes
perspectivas tedricas e sobre diversos fendmenos linguisticos tém
mostrado que a lingua ndo é, em instancia alguma, uma realidade
individual e homogénea. A ideia de que a lingua seria um fenémeno
homogéneo nao encontra respaldo cientifico e reflete, na verdade, um
construto imaginario que circula em sociedades ocidentais como a
brasileira (SCHERRE, 2005; ANTUNES, 2007; NARO; SCHERRE, 2007;
FARACO, 2008; LABOV, 2008; BORTONI-RICARDO, 2011; CAMACHO,
2013; LUCCHESI, 2015).

Embora seja apenas uma abstracao da realidade, a ideia de
homogeneidade linguistica é tratada com preocupacdo por muitos
cientistas da linguagem, ja que esse tipo de visdo — ainda muito
difundido pela escola, bem como no &mbito politico e também pelos
mais diferentes veiculos de comunicagao (SCHERRE, 2005; MATEUS;
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CARDEIRA, 2007; LUCCHESI, 2015) — tem dificultado a travessia dos
conhecimentos produzidos no ambito académico aos cidadaos em
geral (BOPP DA SILVA, 2015).

De igual maneira, o nao reconhecimento da heterogeneidade
linguistica s6 tem contribuido para nutrir uma série de preconceitos,
como o chamado ‘preconceito linguistico®”. Daf uma das necessidades
de continuar produzindo conhecimento acerca da realidade plural e
funcional das linguas naturais, em suas mais diferentes variedades.
Também nos parece evidente que precisamos continuar tentando
fazer com que esse conhecimento extrapole os limites da academia e
alcance o grande publico.

Para todos os efeitos, no plano real, as linguas naturais — em
nosso caso especifico, a Lingua Portuguesa do Brasil — compreendem
um conjunto de variedades ou normas. A esse respeito, Faraco (2008,
p. 31) explica que “néo existe lingua para além ou acima do conjunto
das suas variedades constitutivas, nem existe a lingua de um lado e as
variedades do outro, como muitas vezes se acredita no senso comum:
empiricamente, a lingua é o préprio conjunto das variedades”.

Logo, quando falamos em Lingua Portuguesa, ndo estamos
nos referindo a um objeto cuja homogeneidade pode ser comprovada
empiricamente, tampouco a algo delimitavel apenas por critérios
linguisticos (fonolégicos, morfoldgicos, lexicais, gramaticais etc.). Na
verdade, o termo Portugués, ainda que seja usado no singular, recobre
uma lingua plural, essencialmente heterogénea. Ou seja, quando
usamos o termo Lingua Portuguesa estamos nos referindo, na realidade,

31 Sobre esse fendmeno, é interessante mencionar que, embora ele seja chamado de
‘preconceito linguistico’, trata-se de um preconceito social que busca nas diferengas
linguisticas algum tipo de sustentacao. Afinal, conforme argumentamos, ao longo deste
capitulo, ndo existe nada na lingua capaz de eleger uma forma ou variedade linguistica
como superior ou inferior a outra (LABOV, 2008; CALVET, 2002). Essa eleicao é feita
exclusivamente com base no prestigio social que possuem os sujeitos situados em classes
sociais favorecidas e que supostamente usam determinadas variedades linguisticas ao
invés de outras.
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a um conjunto de diversas variedades reconhecidas “historica, politica
e culturalmente como manifestagbes de uma mesma lingua por
seus falantes” (FARACO, 2008, p. 32). Nesse quadro heterogéneo,
as chamadas normas ou variedades culta e popular, conforme ja
dissemos, ha tempos despertam o interesse de muitos estudiosos
do fenémeno linguistico (BAGNO, 2003; FARACO, 2008, 2011, 2012;
BORTONI-RICARDO, 2011), pois esses conceitos nos ajudam, dentre
outras coisas, a compreender a realidade sociolinguistica, em nosso
caso especifico, a do Brasil.

Sobre a nocao de norma culta, sabemos que essa expressao
¢ amplamente usada no cenario das ciéncias da linguagem para
referir o conjunto de variedades ou tracos linguisticos que, de
fato, tendem a ser usados por sujeitos situados em esferas sociais
favorecidas economicamente e que, portanto, possuem — ou ao
menos tendem a possuir — maior e até mesmo amplo acesso a bens
culturais favorecidos economicamente (dentre eles, destaca-se,
principalmente, a educacéo formal® de nivel superior) e residentes
em grandes centros urbanos. Essa compreenséo pode ser extraida
das seguintes passagens:

[norma culta compreende] a variedade de uso corrente entre
falantes urbanos com escolaridade superior completa [...]. Sao,
em geral, as variedades que ocorrem em usos mais monitorados
da lingua por segmentos sociais urbanos, posicionados do
meio para cima na hierarquia econémica e, em consequéncia,
com amplo acesso aos bens culturais, em especial a educagao
formal e a cultura escrita (FARACO, 2008, p. 47).

[a norma culta] conteria as formas efetivamente depreendidas
da fala dos segmentos plenamente escolarizados, ou seja,
dos falantes com ensino superior completo, de acordo com
a classica definicao do Projeto Norma Urbana Culta (NURC)
(LUCCHESI, 2012, p. 59).

32 Usamos o termo educacgéo formal para referir ao tipo de educagao ocorre por meio dos
grandes bancos escolares, ou escolas no geral.
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Por norma culta designa-se tecnicamente o conjunto das
caracteristicas linguisticas do grupo de falantes que se
consideram cultos (ou seja, a “normanormal” desse grupo social
especifico). Na sociedade brasileira, esse grupo é tipicamente
urbano, tem elevado nivel de escolaridade e faz amplo uso dos
bens da cultura urbana escrita. A chamada norma culta é uma
“norma normal”, porque é uma das tantas normas presentes
na dinamica corrente, viva, do funcionamento social da lingua
(FARACO; ZILLES, 2017, p. 19, itélico e aspas no original).

Conforme depreendemos das palavras de Faraco (2008), Lucchesi
(2012), Faraco e Zilles (2017), a expressao norma culta é usada para
designar o conjunto de variedades que constituem a linguagem usada
por sujeitos com amplo acesso a bens economicamente favorecidos e
com alto grau de escolaridade, isto €, com ensino superior completo.
Por tratar-se das variedades que, de fato, marcam a linguagem real
dos referidos sujeitos, a norma culta ndo deve ser confundida com a
chamada norma-padréao. Afinal, ao contrario da primeira, esta segunda
expressdo é amplamente usada para designar aquilo que Faraco e
Zilles (2017) chamam de norma normativa.

Nesse Ultimo caso, os referidos estudiosos explicam que
estamos diante de um conjunto de convengdes estipuladas
com o objetivo de homogeneizar as realizagbes linguisticas em
determinados contextos, mais precisamente, nas situacdes de
interagdo comunicativa com alto grau de formalidade. “Nesse
sentido, a norma-padrdo ¢ um modelo idealizado construido para
fins especificos; nao é, portanto, uma das tantas normas presentes
no fluxo espontaneo do funcionamento social da lingua, mas um
construto que busca controla-lo” (FARACO; ZILLES, 2017, p. 19).

7

Dito isso, é importante ressaltar que, no ambito dos estudos
linguisticos, o termo ‘culto’, ao lado de norma, é usado sem a pretensao
de assinalar a superioridade da chamada norma culta sobre outras
normas. De igual maneira, o termo ‘popular’, em norma popular, nao
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implica nenhum tipo de inferioridade desta em relagéo aquela, séo,
conforme bem atenta Bagno (2003, p. 60), “do ponto de vista da teoria
linguistica [...] apenas dominios de saber diferentes”.

Nesse sentido, ao refletir sobre o uso do termo culto no ambito
do Projeto Norma Urbana Culta (NURC) — um dos mais importantes e
pioneiros projetos para os estudos acerca da realidade da norma culta
no Brasil — Barros (1999, p. 38, aspas no original) explica que:

O termo “culto” deve ser entendido em uma de suas acepgoes,
a de ‘“instruido”. Assim, os informantes do Projeto NURC
devem ter nivel universitario. Pode-se dizer que séo falantes
que na escola “aprenderam” ou “confirmaram” a norma
explicita, ja que a escola € um dos lugares estratégicos de sua
difusdo. Dessa forma, ao mesmo tempo que se reconhece a
“igualdade” intrinsecamente linguistica das diferentes normas,
aceita-se a diferenca “extrinseca” que existe entre elas e
gue assegura a uma dessas normas um papel, nesse caso
também linguistico, diferenciado na sociedade, como a norma
dos falantes “cultos” ou “instruidos”.

Se por um lado, a expresséo norma culta € amplamente usada
no cenario dos estudos da linguagem para referir o conjunto de
variedades que tendem a marcar a linguagem usada por sujeitos com
alto grau de escolarizagdo, por outro, 0 termo norma, ou variedade
popular, designa o conjunto de variedades linguisticas que tende a ser
mais usado por falantes situados em esferas sociais pouco favorecidas
economicamente e com limitado acesso a bens culturais favorecidos
economicamente (como no caso da educacao formal, principalmente
no nivel superior) (BAGNO, 2003; FARACO, 2008, 2011; BORTONI-
RICARDO, 2011). Em linhas gerais, & basicamente isso que podemos
extrair das seguintes colocagoes.

[...] compreende os padrbes sociolinguisticos da parcela da
populagéo brasileira composta por individuos de baixa renda,
com pouca ou nenhuma escolaridade, que vivem na periferia
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das grandes cidades ou no interior do pais, a que se chama de
norma popular (LUCCHESI, 2015, p. 147).

[...] para tentar designar as variedades linguisticas relacionadas
a falantes sem escolaridade superior completa, com pouca
ou nenhuma escolarizagdo, moradores da zona rural ou
das periferias empobrecidas das grandes cidades, aparece
frequentemente na literatura linguistica a classificagao lingua
popular, norma popular, variedades populares etc. (BAGNO,
2003, p. 59, italico no original).

[...] portugués popular (variedades de origem rural, propria
dos segmentos sociais da parte baixa da piramide econdmica
e, portanto, com acesso historicamente muito restrito a
educacéo basica completa e aos bens da cultura letrada)
(FARACO, 2015, p. 25).

Tanto no ambito do conceito de norma culta como popular,
podemos observar a énfase que tem sido dada a questdo da
escolarizacdo de nivel superior ou a auséncia dela. Em nossa
compreensao, esse fato pode ser atribuido, ao menos em parte, a dois
motivos substanciais. Em primeiro lugar, sabemos que durante muito
tempo otermo culto—ainda que ndo sejaessaaideiaque prevalece entre
os estudos da linguagem — foi (e, de certo modo, ainda hoje é) usado
nas sociedades ocidentais para recobrir de prestigio as variedades
linguisticas que tendem a ser usadas por falantes com ensino superior
completo, fato esse que, conforme sinalizamos anteriormente, pode
facilitar 0 acesso desses sujeitos a bens economicamente favorecidos.
Em segundo lugar, em uma sociedade fortemente estratificada como a
brasileira, 0 maior acesso a educacéo formal, principalmente de nivel
superior, — elemento que tende a aproximar os sujeitos do modelo de
lingua prestigiado socialmente — pode facilitar (nao garantir) o acesso
a bens economicamente favorecidos.

Sobre a associagao de sujeitos com alto grau de escolarizacao
a individuos economicamente favorecidos, concordamos com Bagno
(2003) e Faraco (2008) quando dizem que, pelo menos no Brasil,
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essa questéo reflete mais um principio tedrico do que mesmo uma
realidade. Afinal, & sabido que nem sempre o éxito escolar é garantia
de sucesso econdmico. Se assim fosse, os professores de nosso
pals, por exemplo, certamente estariam situados no topo da piramide
econdmica, ao lado de outras classes. Todavia, essa nos parece ser
uma realidade muito distante (BAGNO, 2003, 2007).

Ainda sobre essa associagdo, vale pontuar que ela ganhou
notoriedade, no Brasil, com o desenvolvimento do ja citado Projeto
NURC, em meados da década de 1970 e que, de inicio, contemplou
cinco grandes cidades brasileiras, a saber: Recife, Salvador, Rio de
Janeiro, Sao Paulo e Porto Alegre. Desde que foi iniciado, o Projeto
NURC tem tomado a questdo da escolaridade em nivel superior
como um dos principais requisitos para a selegcao dos informantes
tidos como cultos, em algumas das principais capitais do pais. Na
verdade, a formagao universitaria ou a variavel grau de escolaridade
dos informantes do Projeto NURC “constituiu a base para a formagao
do corpus™ (PRETI, 1999, p. 21).

Além de seu carater pioneiro®, o Projeto NURC tem servido de
fonte para a realizagcao de apurados estudos acerca dos mais diversos
fenbmenos que caracterizam a linguagem de falantes com alto grau de
escolarizacéo (PRETI, 1999). Esses e outros éxitos logrados pelo Projeto
NURC sé&o de grande valia para o estudo da realidade sociolinguistica
do Brasil, por duas razdes elementares.

Primeiro, as pesquisas empiricas realizadas a partir de dados
extraidos do Projeto NURC rompem com a iluséo de que a chamada

33 Evidentemente, o Projeto NURC nao é o Unico que trata da linguagem falada por
sujeitos tidos como cultos em diferentes localidades do Brasil. Assim, vale mencionar
que temos conhecimento de outros projetos que também tratam da norma culta, como,
por exemplo, o Projeto Descricdo do Portugués Oral Culto de Fortaleza (PORCUFORT).
Assim, a énfase que geralmente se da ao Projeto NURC quando da nogéao de norma culta
justifica-se ndo apenas pela relevancia atual do NURC no cenario brasileiro, mas também
por conta de seu cardter pioneiro.
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norma culta apresenta notéria homogeneidade, ao contrario de
variedades tidas como nao cultas. Ou seja, a partir de estudos como
os de Graciosa (1991), Brait (1999), Leite (1999), Urbano (1999),
Favero (1999), dentre outros, foi possivel constatar — sempre por meio
de dados reais extraidos de linguagem falada — que, ao contrario
do que o chamado ‘senso comum’ tentou fazer crer durante muito
tempo (BAGNO, 2007), a heterogeneidade linguistica é, de fato,
uma propriedade marcante, também, da norma culta. Em segundo
lugar, vale lembrar que esses estudos serviram para apontar o real
funcionamento de determinadas regras variaveis no falar de sujeitos
com ensino superior completo (PRETI, 1999).

Conforme estamos mostrando, no ambito tedrico, as nogdes
de normas culta e popular nos parecem bem delimitadas. Todavia,
na pratica, os limites entre elas ndo séo tao evidentes. Sobre essas
questdes, compartilhamos a ideia de Preti (1999) quando reconhece
que as descobertas dos estudos realizados com base em dados
extraidos do NURC, por exemplo, serviram ndo apenas para mostrar
a realidade das variedades cultas faladas em diferentes pontos do
pais, mas também para indicar que as diferengas entre ela e a norma
popular podem ser estreitas.

Na verdade, as descobertas proporcionadas por estudos
pautados em dados do NURC indicam que a chamada norma culta
compreende, mais propriamente, “um dialeto social que atende tanto
aos falantes cultos como aos falantes comuns, com menor grau
de escolaridade” (PRETI, 1999, p. 21). Assim, as diferengas mais
marcantes entre norma culta e as demais normas existentes parecem
residir ndo nos fenébmenos de variagdo em si — pois os mais diversos
fendmenos variaveis podem ser registrados no falar dos brasileiros,
independentemente do tipo de norma usada por eles — mas sim, na
frequéncia de uso das variantes linguisticas que marcam um ou outro
fendmeno variavel (MARTINS; VIEIRA; TAVARES, 2014).
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Naturalmente, é possivel verificar fenbmenos como, por
exemplo, o famigerado rotacismo® que aparentam ocorrer de maneira
bem mais notoéria nas variedades linguisticas usadas por sujeitos
com pouca ou nenhuma escolaridade, oriundos e residentes na zona
rural e com acesso limitado a cultura escrita (BORTONI-RICARDO,
2011). Nao obstante, ha fendbmenos de variacdo que podem ser
amplamente verificados tanto na norma culta como popular. Nesse
caso, as diferengas mais marcantes de tais fenbmenos na norma
culta em relacdo as demais normas, como a popular, por exemplo,
reafirmamos, parecem estar ndo no fenbmeno em si, mas sim na
frequéncia de uso das variantes® investigadas em um ou outro
fendbmeno de variagao linguistica.

A esse respeito, vejamos a Tabela 1, adaptada do estudo de
Lucchesi (2015) e na qual o autor observa o comportamento variavel da
concordancia verbal (CV) com a 32 pessoa do plural (3pp) (Eles sairam
€ nao voltaram mais vs. Eles saiu e nao voltou mais)®®, em diferentes
normas linguisticas do falar brasileiro:

34 Em termos simples, o fenémeno do rotacismo se caracteriza pela troca do ‘I pelo ‘r', como
em bicicleta ~ bicicreta.

35 No ambito dos estudos da linguagem, o termo variante linguistica é usado para designar
formas diferentes de dizer a mesma coisa do ponto de vista da lingua enquanto sistema.
Importante dizer que, embora possuam o mesmo valor semantico, as variantes linguisticas
sao avaliadas socialmente de modos diferentes, segundo os diferentes valores que
determinados grupos sociais atribuem a elas (CALVET, 2002; LABOV, 2008).

36 Dados extraidos de Lucchesi (2015, p. 249), para exemplificagéo.
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Tabela 1 - Comportamento variavel da concordancia verbal em
diferentes amostras de fala do Portugués Brasileiro (PB)

Frequéncia geral de aplicagéo da

Variedade do portugués do Brasil regra de concordancia verbal

Portugués Urbano Culto (RJ) 94%
Portugués Urbano Médio (RJ e SC) 73% (RJ) e 79% (SC)
Portugués Popular Urbano (RJ) 48%

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Lucchesi (2015, p. 251)%

Os dados analisados por Lucchesi (2015) e reproduzidos aqui
compreendem 0s principais resultados obtidos em alguns estudos
sociolinguisticos sobre a variagdo na CV com a 3pp, realizados por
diferentes estudiosos brasileiros e que evidenciam como o fenémeno
varidvel em tela se comporta de maneira diferente, conforme a norma
ou variedade linguistica estudada.

Importante dizer que, para representar o que Lucchesi (2015)
chama de Portugués Urbano Culto, € usado o trabalho de Graciosa
(1991), sobre o falar culto do Rio de Janeiro (RJ) a partir de dados
do NURC (falantes com ensino superior completo); para o Portugués
Urbano Médio do RJ, Lucchesi (2015) toma como representativo o
estudo de Scherre e Naro (1997), com dados extraidos do Programa
de Estudos Sobre o Uso da Lingua (Peul) e, para o falar de Santa
Catarina (SC), é usada a pesquisa de Monguilhott (2001), com dados
do Projeto Variagao Linguistica na Regido Sul do Brasil (VarSul) (tanto
em Scherre e Naro (1997) como em Monguilhott (2001), os informantes
possuem, no maximo, 11 anos de escolaridade, o que corresponde ao
Ensino Médio completo); para o chamado Portugués Popular Urbano,

37 Além das distincdes entre Portugués Urbano Culto, Portugués Urbano Médio e Portugués
Popular Urbano, Lucchesi (2015) estabelece uma interessante distingao entre Portugués
Popular Rural e os demais. Nesse caso, para observar a frequéncia de uso das variantes
com e sem marcas formais de CV na 3pp, o autor leva em consideragdo néo apenas o
traco escolaridade, mas também a localizagao (urbano ou rural) dos brasileiros. Para os
leitores mais interessados nessa questao, recomendamos a leitura mais aprofundada das
discussoes estabelecidas por Lucchesi (2015, p. 251).
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Lucchesi (2015) toma como representativo os estudos de Naro (1981)
e Guy (1981), ambos realizados a partir de amostras de fala de
estudantes do antigo Programa Movimento Brasileiro de Alfabetizagéo
(MOBRAL) e no qual os sujeitos participantes estavam em processo de
alfabetizagao, isto &, possuiam pouco ou nenhum grau de escolaridade.

Dito isto, vemos que, a partir da anélise dos dados reproduzidos
na Tabela 1, a variagdo na CV com a 3pp figura como um fenémeno
variavel presente tanto na norma urbana culta, como na norma popular
urbana. Isso comprova, dentre outras coisas, que tanto a norma culta
como a norma popular sao heterogéneas e um fenémeno presente em
uma, pode, perfeitamente, ser registrado em outra. Todavia, sdo notérias
— conforme ja sinalizamos — as diferengas quanto as frequéncias de
uso da variante com marcas formais de CV na 3pp, nos trés estudos
representados na Tabela 1.

Em outras palavras, é notavel o modo como a frequéncia de uso
da variante com marcas formais de CV na 3pp diferencia-se de uma
norma para outra, principalmente entre 0s extremos: norma urbana
culta (94%) e norma urbana popular (47%). Dentre as muitas questdes
que esses resultados suscitam, é oportuno chamar atengéo para o fato
de que o maior tempo de permanéncia na escola tende a aproximar
os falantes do modelo de lingua mais prestigiado socialmente. E
iSSO que acontece, por exemplo, com o uso da variante com marcas
formais de CV na 3pp, pois, essa variante &€ avaliada, “ao menos em
meios urbanos e letrados de forma absolutamente positiva” (VIEIRA;
BRANDAO; GOMES, 2015, p. 104).

Ainda sobre os diferentes graus de aproximagao e
distanciamento entre norma culta e popular, € importante ressaltar
que “embora n&o haja critérios linguisticos capazes de sustentar uma
diferenciagdo qualitativa das normas, essa diferenciacdo ocorre € €
feita por determinados segmentos da sociedade tomando por base
valores socioculturais e politicos” (FARACO, 2008, p. 55). Assim,
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embora as variantes linguisticas sejam linguisticamente eficientes
para as determinadas situagdes de interacdo comunicativa em que
ocorrem, essas formas variantes recebem valores sociais diferentes,
conforme se aproximam mais de uma ou outra norma linguistica. De
modo mais preciso, uma variante sera mais bem avaliada socialmente
conforme seus graus de aproximacao ou distanciamento da norma
tida como culta.

Aesse respeito, nunca é demais frisar que nao ha nada intrinseco
a uma ou outra forma variante capaz de qualifica-la como inferior ou
superior a outra. Na verdade, o que ha é tao somente uma atribuigao
de valores feita sem respaldo cientifico as variantes linguisticas como,
por exemplo, as variantes com e sem marcas formais de CV na 3pp.
Ou seja, nenhuma classificacéo das variantes linguisticas, em termos
de inferior ou superior:

[...] é feita por razbes propriamente linguisticas, quer dizer,
por razdes internas a proépria lingua. Sao feitas por razdes
histéricas, por convengdes sociais, que determinam o que
representa ou néo o falar social mais aceito. Dal por que nédo
existem usos linguisticamente melhores ou mais aceitos do
que outros; existem usos que ganharam mais aceitagdo, mais
prestigio que outros, por razdes puramente sociais, advindas,
inclusive, do poder econdmico e politico da comunidade que
adota esses usos. Dessa forma, ndo € por acaso que a fala
errada seja exatamente a fala da classe social que n&o tem
prestigio nem poder politico e econémico (ANTUNES, 2007, p.
30, grifos no original).

Além das questbes que colocamos ao longo desta secao,
muitas outras certamente poderiam ser abordadas quando da
conceituagado de norma culta e norma popular. De qualquer maneira,
tendo em vista o carater introdutério deste texto, acreditamos que os
pontos mencionados aqui sao suficientes para introduzir os leitores
as complexas e fascinantes questbes que permeiam as nocdes de
norma culta e popular, no ambito dos estudos da linguagem. Dando
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continuidade a proposta deste capitulo, na segao seguinte, tratamos
algumas das questdes pertinentes para a observagao da norma culta
no &mbito do ensino de lingua materna.

NORMA CULTA E ALGUMAS
IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Tal como ocorre no cenario dos estudos da linguagem — em
especial no espago das areas de pesquisa que se preocupam de
modo mais pontual com o carater heterogéneo da lingua, caso da
Sociolinguistica, por exemplo — as problematicas em torno das normas
linguisticas também parecem ser uma questao bastante pertinente
para o ensino de lingua. Afinal, quando se pensa em ensino de lingua,
uma das principais problematicas diz respeito ao modelo de lingua que
a escola deve promover. E, a partir de tal modelo, quais habilidades
ou competéncias o alunado precisa desenvolver ao longo da trajetéria
escolar (SOARES, 2012).

Nesse sentido, sabemos que a norma culta desfruta de notavel
prestigio, conforme atestam alguns documentos oficiais, a exemplo das
Orientagbes Curriculares Para o Ensino Médio (PCN+) e o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD). Segundo o PNLD, no ambito escolar,
¢ preciso “considerar e respeitar as variedades regionais e sociais da
lingua, promovendo o estudo das normas urbanas de prestigio® nesse
contexto sociolinguistico” (BRASIL, 2014, p. 19, destagues nossos).

Nessa afirmagao estdo contidos, pelo menos, dois aspectos
de grande valia para nossas discussoes. Primeiro, € notavel que os
documentos oficiais supracitados reconhecem a heterogeneidade da

38 Conforme o préprio PNLD (BRASIL, 2014, p.20), o termo normas urbanas de prestigio é
usado para substituir o termo norma culta.
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Lingua Portuguesa e propdem que ela seja explorada em sala de aula.
Em segundo lugar, nota-se, em conformidade com o que j& dissemos,
a énfase dada por tais documentos a norma culta, ou, para usar 0s
termos contidos neles, normas urbanas de prestigio.

Ainda que n&o pretendamos estabelecer uma discussao
mais apurada acerca dos posicionamentos e recomendacdes dos
documentos oficiais para o trabalho com a heterogeneidade linguistica
e as diversas normas que constituem a Lingua Portuguesa do Brasil®, &
interessante chamar atencéo para o carater contraditério que marca as
proposigoes de documentos oficiais como o PNLD e PCNs+ quando o
assunto é o trabalho com a heterogeneidade linguistica.

Nesse sentido, notamos que, se por um lado, os referidos
documentos defendem o trabalho com a diversidade linguistica em
suas muitas faces e tentam promover a conscientizagao dos estudantes
de que ha diferentes maneiras de usar a lingua e que, do ponto de
vista lingufstico, nenhuma é superior ou inferior a outra; por outro lado,
é notavel a énfase sobre as chamadas normas urbanas de prestigio,
pincipalmente na modalidade escrita. A esse respeito, Coelho et al.
(2015, p. 138, destaques nossos) indicam que “a norma culta deve ter
lugar garantido na escola, mas nao deve ser a Unica privilegiada no
processo de conhecimento lingufstico proporcionado ao aluno”.

No ambito dos PCNs+, vale dizer que esses documentos
destacam, dentre outras coisas que:

No estudo da linguagem verbal, a abordagem da norma-
padrdo deve considerar a sua representatividade, como variante
linguistica de determinado grupo, e o valor atribuido a ela, no
contexto das legitimagdes sociais. Aprende-se a valorizar
determinada manifestacéao, porque socialmente ela representa
o poder econémico e simbdlico de certos grupos sociais que
autorizam sua legitimidade (BRASIL, 2000, p. 07).

39 Sobre tais questdes, recomendamos a leitura dos trabalhos de Coan e Freitag (2010),
Raquel e Coan (2014), Araujo e Pereira (2017).
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Nessa passagem, percebemos que a ideia de norma culta,
enquanto modelo de lingua prestigiado socialmente — em virtude de
sua maior aproximagao com o falar das camadas sociais favorecidas
economicamente — ¢ faciimente confundida com a ideia de norma-
padréo. Na verdade, notamos que o termo norma-padréao é colocado
em um contexto semantico para o qual nos parece ser mais adequado o
uso da expressao norma culta. Assim, elementos que, conforme vimos
na segao anterior, sao diferentes, passam a ser usados basicamente
como sinénimos.

Ao refletir sobre essa questao, muitos estudiosos apontam o
equivoco entre os conceitos de norma culta e norma-padrdo como
um dos mais sérios e que mais comprometem o desenvolvimento
das habilidades sociocomunicativas dos jovens estudantes. Nesse
sentido, a grande questédo que se coloca ndo é o fato de a norma culta
ser tratada ou ndo nas escolas. Na verdade, o estudo da norma culta
na escola ¢ justificavel, em fungéo de seu prestigio social. Portanto,
¢ tarefa dos bancos escolares oferecer aos alunos o livre acesso as
variedades linguisticas que gozam de grande prestigio social, como
um fator de incluséo na cidadania. Assim, “ja que [essa variedade
esta, pelo menos em principio] correlacionada com a democratizagéo
da cultura escrita e com o exercicio da fala nos grandes espacos
publicos” (FARACO, 2008, p. 58), faz todo sentido toma-la como foco
(mas que ndo deve ser o Unico) nas aulas de Lingua Portuguesa. Essa
mesma postura é assumida por Gorski e Coelho (2009, p. 88) quando
dizem que “a escola tem o dever de ensinar o dialeto padrao/norma
culta ao aluno, porque é nessa variedade que foi escrita a maior parte
dos textos que circulam na sociedade e é essa variedade que o aluno
precisa dominar para ser reconhecido socialmente”.

Diante disso, a questao problematica nos parece residir nao no
fato de se ensinar ou nao a norma culta nas escolas, mas simem toma-la
como Unica normallinguistica prestigiada. E, talvez mais problematico, o
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modo como séo tidos como sinbnimos conceitos (norma culta e norma-
padréo) que, na verdade, compreende fenbmenos bem diferentes.
Afinal, conforme discutimos anteriormente, a chamada norma culta
compreende o conjunto de variedades linguisticas que, de fato, fazem
parte da linguagem usada por falantes com alto grau de escolarizagao,
em situacdes formais de interacéo, situados na zona urbana e com facil
acesso a bens sociais favorecidos economicamente.

Desse modo, a norma culta € composta por tracos objetivos
da linguagem de sujeitos com o referido perfil social. Por outro lado,
a chamada norma-padrao corresponde ao termo usado para referir o
modelo de lingua idealizado, tido como “correto”, mas que esta longe
de corresponder a realidade linguistica de algum falante da Lingua
Portuguesa. Dessa maneira, o termo norma-padrao, conforme bem
explica Bagno (2003, p. 65, aspas e italico no original):

[...] serve muito bem, me parece, paradesignar algo que estéa fora
e acima da atividade linguistica dos falantes. Embora algumas
pessoas também usem as expressoes lingua padrdo, dialeto
padrao e variedade padréao, eu prefiro ficar com o termo norma-
padréo, porque se é ideal, se ndo corresponde integralmente
a nenhum conjunto concreto de manifestagdes linguisticas
regulares e frequentes n&o pode ser chamada de “lingua”, nem
de “dialeto”, nem de “variedade”. E uma norma no sentido mais
juridico do termo: “lei”, “ditame”, “regra compulséria” imposta
de cima para baixo, decretada por pessoas e instituicbes que
tentam regrar, regular e regulamentar o uso da lingua. E também
um padréo: um modelo artificial, arbitrario, construido segundo
critérios de bom gosto vinculados a um determinado periodo
histérico e num determinado lugar (BAGNO, 2003, p. 65).

Importante pontuar que a chamada norma-padrao corresponde
também ao modelo de lingua preservado nas gramaticas normativas
ou tradicionais (GORSKY:; COELHO, 2009). E, na pratica, as distingoes
entre norma-padrao e norma culta podem ser sentidas em todos
0os ambitos da Lingua Portuguesa (fonético-fonolégico, sintatico,
semantico, discursivo etc.). Para exemplificar o que estamos dizendo,
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vale tomar as discussoes estabelecidas por Gorsky e Coelho (2009),
ao abordarem o quadro dos pronomes do PB. A esse respeito,
vejamos o Quadro 1:

Quadro 1 - Descricao dos paradigmas pronominais
tradicional e em uso efetivo no PB

Paradigma 1 Paradigma 2
Eu Eu
Tu Tu/Nocé
Ele(a) Ele(a)
Nos No&s/A gente
Voés (Vés)/Nocés
Eles(as) Elas(as)

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Gorski e Coelho (2009, p. 85)

De acordo com o Quadro 1, ha entre o Paradigma pronominal
1 e 0 2 notaveis diferencas. Isso ocorre porque, no primeiro, temos
listados os pronomes que sdo reconhecidos pela norma-padrao,
estabelecidos pelas gramaticas tradicionais e, portanto, aparecem na
maioria dos livros didaticos (GORSKI; COELHO, 2009). J4no Paradigma
2, localizamos os pronomes que, de fato, sdo usados pelos falantes
do PB, independentemente da norma linguistica. Em outras palavras,
ainda que seja possivel verificar diferengas quanto ao percentual de
uso entre os diferentes pronomes, dependendo da norma examinada,
o Paradigma pronominal 2 € o que mais bem compreende os pronomes
que correspondem ao uso real do PB, atualmente.

Afinal, ao lado de pronomes como o tu e nds (impostos pela
norma-padrdo), encontramos as variantes vocé e a gente — que nao
sdo reconhecidas pela imensa maioria das gramaticas normativas —
sendo amplamente usadas tanto na fala como na escrita dos brasileiros

310



com pouca ou muita escolaridade (BAGNO, 2007). Além disso, vale
mencionar que, embora ainda seja 0 pronome tido como padrao
para referir a 22 pessoal do plural, o vés, praticamente nao é mais
usado pelos brasileiros. Ao invés do vés, sabemos que os falantes tém
preferido o pronome vocés. Para sermos mais exatas, € sabido que
0 uso do pronome vds esta basicamente restrito ao ambito de textos
que circulam na esfera juridica e aos textos sagrados; nos demais
contextos de interacdo (sejam eles falados ou escritos), o pronome
vocés é amplamente usado no lugar do vés (BAGNO, 2007).

Questdes como essas nos permitem perceber como, na pratica,
norma-padrao e normaculta (“a primeira corresponde aregras impostas
e a segunda a padrdes efetivos de usos observaveis num certo grupo
social” (GORSKI; COELHO, 2009, p.80)) ndo se confundem. Todavia,
é possivel identificar algumas aproximagoes entre elas. Sobre esse
ponto, lembramos, por exemplo, que o alto percentual de uso para
a concordancia verbal com a 3pp, registado por diversos estudos
sociolinguisticos — como mostramos na Tabela 1- apontam uma certa
aproximacao entre norma culta e norma padrao.

De todo modo, é possivel inferir alguns problemas, ao dizer
que se deve prestigiar a norma culta, mas toma-la como sinénimo
de norma-padrao. Afinal, embora na teoria, a chamada norma
culta seja alvo dos bancos escolares, € a norma-padréao que ainda
prevalecer na grande maioria dos materiais didaticos difundidos nas
escolas. Assim, tomando como exemplo os Paradigmas pronominal
1 e 2, citados anteriormente, s6 podemos concluir que o modelo
perpetuado nas escolas é uma forma de lingua idealizada e que
nao corresponde, pelo menos ndo completamente, a realidade da
linguagem usada pelos brasileiros.

Com isso, nao estamos querendo dizer que a norma-padrao
deve ser abolida do ambiente escolar. Na verdade, a escola, enquanto
um lugar essencialmente plural, deve e precisa abrigar 0 maior nimero

3



possivel de normas linguisticas, valores, culturas, vozes diferentes etc,
estejam elas relacionadas a cultura favorecida economicamente ou néo.
Pois, acreditamos que é somente desse modo que a implementagao
de uma cultura linguistica sensivel as diferencas e a realidade de
nossa lingua sera possivel. E, entdo, somente a partir da acolhida dos
diferentes falares, ou das diferentes normas, que a escola pode passar
a enxergar e compreender as diferencas linguisticas como um traco,
uma propriedade natural de nossa lingua e ndo mais como algum tipo

de deficiéncia linguistica.

Além disso, & somente reconhecendo a necessidade de tratar
das mais diversas normas linguisticas, sua realidade e seus valores
socioculturais que a escola abrira suas portas nao apenas o trabalho
com uma concepgao de linguagem plural, mas também para uma
ideia de lingua que mais bem se aproxima da realidade de toda e
qualquer lingua natural.

Nesse contexto, é essencial, antes de qualquer coisa, romper
com 0s equivocos tedricos que pairam sobre as nogdes de norma culta
e norma-padréo, por exemplo. Desse modo, poderemos trabalhar
de maneira ainda mais efetiva, para que nossas escolas promovam
um modelo de lingua heterogéneo por natureza e que, de fato,
corresponde a lingua viva que circula nos mais diversos contextos de
interagdo comunicativa, que é prestigiada socialmente e que deve ser
perpetuada como uma das tantas formas de promover o0 acesso dos
sujeitos a elementos favorecidos economicamente.

Nessa trajetéria, € importante ndo perder de vista o fato
de que, a norma culta € uma das tantas normas que compdem a
Lingua Portuguesa, conforme argumentamos ao longo deste texto. E
igualmente relevante compreender sua realidade em todos os seus
niveis (do fonético-fonoldgico ao discursivo) e saber que a atribuicao
a norma culta de valores superiores em relagdo as demais normas
ocorre ndo em fungao de aspectos linguisticos, mas sim por razbes
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histérico-sociais. Acreditamos, também, que refletir sobre a atribuicao
de valores positivos ou negativos as diferentes variantes lingufsticas e
gue caracterizam as normas linguisticas, é igualmente relevante para
a promogao de um conhecimento mais amplo acerca da realidade
linguistica e social da Lingua Portuguesa.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste capitulo, procuramos analisar como os
conceitos de norma culta e norma popular figuram no interior dos
estudos da linguagem. Trata-se, evidentemente, de uma tematica
extremamente complexa e para as quais outras tantas questées que
nao foram abordadas aqui se fazem pertinentes. Todavia, levando em
consideracéo a necessaria delimitagao de topicos abordados imposta
por qualquer discusséo tedrico-analitica, acreditamos que os pontos
abordados ao longo deste texto nos permitem compreender algumas
das ideias mais correntes acerca, principalmente, dos conceitos
de norma culta e norma popular, ambos de grande valia para a
compreensao da realidade sociolinguistica da Lingua Portuguesa.

Além disso, procuramos introduzir os leitores as questdes
igualmente complexas e fascinantes que envolvem o trabalho com a
chamada norma culta no ambito do ensino de lingua materna. Assim,
mesmo emface de seu carater essencialmenteintrodutério, acreditamos
que, com este trabalho, logramos uma significativa contribuicao as
discussdes acerca dos conceitos de norma culta, norma popular € 0
ensino de Lingua Portuguesa, nesse caso em especifico, em relagéo
a norma culta.
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Resumo:

O que se convencionou chamar de Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) &,
na verdade, um projeto internacional de longo alcance em plena expansao.
A LSF tem sido permeada por uma profusdo de vozes complementares
e antagonicas que convergem para a crenga de que o estudo das linguas
naturais ndo pode ser feito sem atencéo ao contexto social. Este texto é escrito
a partir de dois eixos principais, mas nunca exaustivos, a saber: a Gramética
Sistémico-Funcional e a Teoria de Géneros da Escola de Sydney. Desse modo,
esperamos mostrar que a LSF é, por natureza, Linguistica Aplicada, e que os
conceitos que ela mobiliza s&o funcionais e que precisam ser apreendidos por
todos que se aventurarem nesse campo multifacetado da Linguistica.

Palavras-chave:
Linguistica Sistémico-Funcional; Escola de Sydney; Conceitos basilares.
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INICIANDO AS ESCOLHAS...

Se existe uma palavra muito cara a toda teorizagao sobre a
Linguistica Sistémico-Funcional (doravante, LSF/GSF) com certeza
ela se chama escolha e é por isso que iniciamos esse texto com ela.
Além de ela ser central para a nogao de sistema que abordaremos a
seguir e estar intrinsecamente ligada a todo o processo de construcao
de significados, precisamos dela aqui para orientar 0s recortes
necessarios para este capitulo que pretende dar conta de um texto
introdutério sobre a LSF/GSF somando-se, desse modo, a varios
outros ja disponiveis em nosso idioma. Mas, entdo, por que outro texto
introdutoério sobre a LSF/GSF? Entre varios outros possiveis motivos,
basta mencionarmos o rapido crescimento da area no pals, fato que
a atual aprovacédo de um Grupo de Trabalho intitulado Linguistica
Sistémico-Funcional no &mbito da ANPOLL vem atestar.

Outra demonstracdo de crescimento da area diz respeito
a criagdo do Grupo de Pesquisa SAL — Sistémica, Ambientes e
Linguagens, cuja ideia original nasceu em Hong Kong, através do Prof.
Christian Matthiessen, e que agora possui um projeto genuinamente
brasileiro, coordenado pela Profa. Sara Regina Scotta Cabral
(UFSM) e pelo Prof. Adail Sebastiao Rodrigues Junior (UFOP), e cujo
objetivo maior € aglutinar os pesquisadores e as pesquisadoras de
todo o Brasil em torno da LSF/GSF. Em virtude desse crescimento
institucionalizado, precisaremos cada vez mais de textos introdutérios
que possam ajudar os interessados a adentrarem esse vasto campo
de investigagéo linguistica.

O que se convencionou chamar de Linguistica Sistémico-
Funcional &, na verdade, um projeto internacional de longo alcance e
em plena expansao desde sua génese. A LSF/GSF tem sido permeada
por uma profusdo de vozes complementares e, as vezes antagonicas,
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mas que convergem para a crenca de que o estudo das linguas naturais
nao pode ser feito sem atencao aos seus contextos reais de uso.

Outro ponto de contato dessas vozes que propagam a
LSF/GSF consiste em aceitar que essa vertente de investigacao
linguistica emergiu e tem evoluido a partir do trabalho inspirador
do linguista inglés Michael Halliday e, a partir dele, um conjunto
de varios outros colaboradores foram se avolumando ao redor da
proposta de modo a se tornar impossivel mapear tudo o que temos
hoje sob a rubrica Linguistica Sistémico- Funcional, ao menos
dentro do espago aqui proposto.

No entanto, para atender ao proposito desta publicagéo,
buscamos desenhar nosso texto a partir de dois eixos principais, mas
jamais exaustivos, a saber: a Gramatica Sistémico-Funcional e a Teoria
de Géneros da Escola de Sydney. No primeiro eixo, abordaremos
trés dimensodes distintas: os aspectos histéricos nodais da area, os
conceitos basilares e uma demonstracado de aplicacao da teoria; em
relagdo ao segundo eixo, trataremos dos conceitos de texto e géneros
textuais na LSF/GSF, da pedagogia baseada em géneros textuais, da
interface entre a Escola de Sydney e os Estudos da Tradugao, além de
uma dimensao de aplicagéo da teoria.

7

Desse modo, esperamos mostrar que a LSF/GSF é, por
natureza, Linguistica Aplicada, e que os conceitos que ela articula séo,
consequentemente, funcionais. Esperamos também, ao percorrer esse
caminho, oferecer aos interessados, ao menos um conjunto modesto
de placas de sinalizacéo de entrada no campo que mostre ao menos
algumas escolhas fundamentais para quem desejar se aventurar nesse
campo multifacetado da Linguistica Sistémico-Funcional.
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GRAMATICA SISTEMICO-FUNCIONAL (GSF)

A Gramatica ou Linguistica Sistémico-Funcional é um modelo
cientifico de analise e compreensédo que descreve a motivacao
de certas escolhas linguisticas levando em consideracao seu
contexto de uso.

No Brasil, essa gramatica ndo é totalmente conhecida no
contexto educacional, pois nao é aplicada pela maioria dos livros
didéticos voltados para o ensino de Lingua Portuguesa. A seguir serdo
aposentados alguns aspectos introdutérios e conceitos basilares
imprescindiveis ao entendimento da Graméatica Sistémico-Funcional.

ASPECTOS INTRODUTORIOS: ALGUNS
ELEMENTOS DE HISTORIA

Quando Halliday publicou, em 1961, Categories of the theory
of grammar, ele estava, na verdade, propondo uma nova maneira
de olhar para a gramética de uma lingua natural, direcionando o
olhar de seus aspectos majoritariamente estruturais (marcados pelo
que estava em voga no momento, em fungéo da grande influéncia
exercida pelas ideias de Saussure) para seus aspectos funcionais,
ou seja, aqueles aspectos que mostram a lingua operando em seus
contextos reais de uso.

Durante as décadas seguintes, ele vai aprofundar o seu
pensamento nessa diregao, em sintonia com 0 que acontecia com
as ciéncias humanas de seu tempo, a exemplo da antropologia de
Malinowski, de quem ele tomou emprestado toda a discussao acerca
do conceito de contexto, e em sintonia com o0 pensamento de seu
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professor e linguista inglés J. R. Firth, que, em 1944, tornou-se o
primeiro a assumir a cadeira de linguistica geral em Londres, onde
lecionou até se aposentar em 1956.

Mas foi somente em 1985, que Halliday reuniu todas as
suas reflexdes sobre a linguagem em sua Halliday ‘s Introduction to
Functional Grammar. A primeira versdo do que viria a servir de base
para varias geragbes de linguistas mundo afora trazia consigo uma
introdugao da teoria funcional da linguagem humana em geral e, ao
mesmo tempo, uma descricdo pormenorizada da gramética da lingua
inglesa, em particular.

Nove anos se passaram e em 1994 Halliday publica a segunda
edicdo de Halliday ‘s Introduction to Functional Grammar. Esta nova
edigdo incorpora cada vez mais elementos da linguistica de corpus e
ja sinaliza alguns pontos importantes da dimensé&o sistémica que viria
a ser fundamental nas duas edi¢des posteriores.

Em colaboracdo com Christian Matthiessen, Halliday publica,
em 2004, a terceira edicdo da Gramatica Sistémico-Funcional. Ao
contrério das duas edicbes anteriores, esta nova edicdo ja nasce mais
como um livro de referéncia do que um livro introdutério propriamente
dito, uma vez que a quantidade de trabalhos introdutérios motivados
pelas duas edi¢des anteriores ja tinha se avolumado. Nesta edi¢éo, o
foco maior foi na construgao de redes de sistema para quase todas as
areas da lingua, trabalho apenas iniciado nas edicdes anteriores.

A quarta e Ultima edicdo da GSF aparece em 2014, numa
parceria continuada com Christian Matthiessen. A metodologia
usada segue, em termos gerais, as das edigdes anteriores, mas
inclui um modelo esquematico para a classificacdo do maior nimero
de tipos de textos ao mostrar a teoria aplicada em varios contextos
de uso ou registros. Outra novidade diz respeito a um site dedicado
exclusivamente a iluminar todo o trabalho desenvolvido na edicéo, da
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explicacdo de alguns pontos carentes de ampliacdo até a discusséo
de varios exemplos esclarecedores da teoria. Michael Halliday néao
viveu o suficiente para ver outra edicao do seu trabalho, uma vez que
nos deixou no dia 15 de abril de 2018.

No entanto, o legado de seu pensamento acerca da linguagem
humana tem provocado uma avalanche de publicagcdes no mundo
inteiro e por isso se torna impossivel referencia-las aqui, bastando
apenas ilustrar o alcance de suas ideias a partir das seguintes obras:
Key terms in Systemic functional linguistics (2010), de Matthiessen,
Lam, e Teruya; Systemic functional grammar of Spanish — a Contrastive
study with English (2010), de Lavid, Arus, e Zamorana-Mansilla;
Continuum Companion Systemic functional linguistic (2009), por
Halliday e Webster; A Systemic functional grammar of Japanese
(2007), por Teruya, e A Systemic functional grammar of French — from
grammar to discourse (2006), por Caffarel, para ficar apenas com
esses exemplos. Esta profusdo de trabalhos inspirados na GSF tem
sido tao impressionante que levou Bloor e Bloor (2004) a notarem, a
época, que “é impossivel listar todos os textos introdutérios da GSF
agora disponiveis” (p. 250).

ENTENDENDO A GSF: ALGUNS
CONCEITOS BASILARES

Uma vez percorrido esse caminho com alguns elementos da
evolucdo do pensamento de Michael Halliday, o que segue é uma
tentativa de apresentar alguns conceitos que sao basicos para a
compreensao da teoria sistémico-funcional. Aqui também recorremos
aoprincipiode escolha, visto que aquantidade de conceitos mobilizados

40 A traducado desta passagem e de todas as outras neste texto é de responsabilidade
dos autores.
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pela teoria encheria paginas a fio de discusséo. Consideramos os
conceitos a seguir como basilares para a compreensao do pensamento
hallidayano: a) estratificacao, b) contexto, c¢) sistema, d) (meta)funcao,
e) instanciacao e f) realizacao. Eles serdo apresentados nessa ordem.

a) Estratificcao

Por estratificagdo entende-se o principio pelo qual a lingua
se organiza em torno de um conjunto de estratos articulados
hierarquicamente entre si e regidos por regras/principios que operam
simultaneamente em todos os estratos.

Os dois niveis que organizam os estratos de uma lingua, vista
de uma perspectiva funcional, sdo o intra e o extralinguistico. O nivel
extralinguistico compreende os estratos do contexto de cultura e do
contexto de situacao, que serdo discutidos mais detalhadamente
noutro momento, enquanto que o nivel intralinguistico engloba os
estratos da semantica, da Iéxico-gramatica e da fonologia e grafologia.

O principio que articula todos esses estratos € o principio de
realizacdo, ou seja, da condicdo de uma determinada unidade ser a
realizacdo de uma determinada fun¢ao dentro de uma determinada
rede de sistemas. Noutras palavras, as unidades funcionais que
estao hierarquicamente no estrato inferior realizam as fungdes que se
encontram imediatamente no estrato acima.

A titulo de ilustracéo, o sistema de transitividade, localizado no
estrato da Iéxico-gramética, realiza os significados experienciais que
se encontram no estrato da semantica. Essa relagao entre os estratos
sera melhor explicitada graficamente ao final desta segéo.

Essa breve discusséo sobre o principio de estratificacdo da
lingua vista de uma perspectiva hallidayana nos desloca diretamente
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para 0 segundo conceito que consideramos central para a presente
exposicao, a definicao de contexto.

b) Contexto

A dimensao contextual da GSF compreende dois construtos
intimamente inter- relacionados, o contexto de cultura e o contexto de
situacado que sao, juntos, a porta de comunicacao para a dimensao
social que constitui a base da Linguistica Sistémico-Funcional.

Como dito anteriormente, Halliday foi influenciado pelo
pensamento de varios estudiosos de sua época sendo um deles o
antropélogo inglés Malinowski, que, em 1923, cunhou o termo ‘contexto
de situacdo’, ao tentar explicar alguns aspectos lexicais de uma lingua
primitiva das llhas Trobriand, no Pacffico:

Este Ultimo [o significado de um item lexical] novamente, s6
se torna inteligivel quando é colocado dentro de seu contexto
de situacdo, se me for permitido cunhar uma expressao que
indique, por um lado, que a concepgao de contexto deve ser
ampliada e o outro é que a situagdo em que as palavras sdo
proferidas nunca pode ser ignorada como irrelevante para a
expresséo linguistica. (MALINOWSKI,1923, p. 306).

Halliday (1999) explica que o contexto de situacao abrange trés
variaveis: 0 campo do discurso, as relagdes do discurso e 0 modo do
discurso que, juntos, formam o registro que, por sua vez, compreende 0
conjunto de condicbes concretas para a producao de um sem nldmero
de variedades de texto.

O campo diz respeito a atividade social sendo desenvolvida, por
exemplo, uma aula expositiva; as relagoes se referem aos participantes
da préatica social bem como os seus papéis assumidos na referida
pratica, nesse caso o professor € os alunos, e 0 modo do discurso, que
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diz respeito ao papel que a lingua assume nesse contexto especifico,
quer dizer, se ela € fundamental ou secundaria, por exemplo.

Em um estrato imediatamente superior se encontra o contexto
de cultura que, por sua vez, foi tomado emprestado de Sapir e Whorf e
significa “os estilos de vida tradicionais, crencas e sistemas de valores
de uma comunidade linguistica” (p. 17). O contexto de cultura engloba
todas as manifestagbes potenciais de uma determinada comunidade
linguistica, por exemplo, no caso da aula expositiva ilustrada acima, ele
da conta de todas as possiveis realizacdes dessa aula em um contexto
de uma universidade brasileira, se ela pode acontecer em uma sala de
aula, em um auditério etc.

Os dois conceitos apresentados aqui constituem a base social
da LSF/GSF, o que implica dizer que fazer pesquisa nesse campo
necessariamente demanda uma atencdo especial aos aspectos
sociais, numa relagao dialética entre lingua e contexto.

Noutrostermos, ao mesmo passo que o contexto pode possibilitar
e/ou restringir os usos linguisticos, a lingua também potencialmente
pode restringir ou possibilitar algumas escolhas no nivel contextual.

c) Sistema

Ao contrario do que acontece com as abordagens formalistas
da linguagem, para as quais o sistema € um construto fechado em sie
regido por regras pouco flexiveis, e realizado no eixo das combinagdes
sintagméticas, sistema para a LSF/GSF é um construto aberto cuja
realizagdo se da no eixo paradigmatico das escolhas em potencial.
Desse fato decorre que o principio organizador da lingua sofre um
deslocamento de foco, passando da estrutura, nas abordagens
formalistas, para o sistema, na abordagem funcionalista da GSF.
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Vale ressaltar aqui que, como aconteceu com o conceito de
contexto, Halliday também recorre a seus contemporaneos (no caso,
Firth) para definir sistema como um conjunto finito de termos que
se excluem mutuamente e que operam em qualquer nivel da lingua,
de modo que, apesar de considerar o sistema holistico saussuriano
como valido, Halliday vai olhar para a lingua como uma rede formada
de muitos sistemas. E é dessa natureza da lingua se organizar em
torno de uma rede de varios sistemas que a teoria deriva a sua
natureza sistémica.

Por causa dessa organizagao sistémica € que a nogao de
sistema aqui consiste em uma janela dinamica e aberta para o
social, mudando constantemente sempre que mudar as condigoes
de produgao dos textos.

Os textos finais desta produgéo nada mais sao do que o conjunto
coeso e coerente das escolhas operadas em cada nivel desta rede
de sistemas sendo, ao final, uma instancia desse sistema maior que
engloba todas as possibilidades de escolha.

O principio que organiza esse percurso entre a lingua como
um sistema e o texto como uma instancia desse mesmo sistema sera
discutido a sequir.

d) Instanciacao

A linha imaginaria que articula a hierarquizacédo de todos os
estratos da GSF e que pode ser tragcada a partir do estrato maior do
contexto de cultura até o estrato menor da expressdo da fonologia
e da grafologia chamamos de instanciagéo. Esse continuo se torna
extremamente importante no contexto da GSF porque ele permite que
uma simples ‘instancia’ de texto seja analisada per se mas também
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que ela seja vista como um exemplar de todas as possibilidades do
sistema linguistico maior (e aqui sistema significa todas as escolhas
possiveis da lingua).

Noutras palavras, os tracos distintivos € que caracterizam um
simples texto como por exemplo ‘bom dia’ séo, em larga escala, os
mesmos que podem governar todo o sistema da lingua portuguesa. E
esse conceito que nos permite olharao mesmo tempo para a concretude
de um dado texto em um contexto especifico como representativo de
um sistema maior que abrange todas as possibilidades de construgao
desse mesmo texto em um determinado contexto.

Entre esses dois pontos limitrofes estao os intermediarios tipos
de situagdo, que séo exemplares possiveis de uma cultura inteira e,
em relacéo ao sistema linguistico, localizam-se os varios exemplares
de textos ou registros.

E é por esse motivo que o conceito de instanciacéo foi escolhido
como fundamental para a presente discussao, pelo fato de ele articular
as relagbes existentes entre tudo o que o sistema linguistico pode
proporcionar em termos de escolhas em fungdo do que realmente é
realizado em termos dos textos particulares.

e) Funcao

Talvez um dos conceitos mais usados na teorizacéo linguistica
de varias tradigbes, em GSF esse termo pode igualmente significar
algo parecido com ‘0 que uma unidade faz em um dado contexto’,
ou seja, podemos considerar as unidades funcionais de transitividade
como Ator e Fendbmeno como micro-funcoes.

No entanto, o mais original e interessante da LSF/GSF/GSF é
olhar para as fungbes como categorias que se situam além da dimenséao
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linguistica e se localizam no mundo da abstracdo do pensamento
humano. Essas fungbes, em numero de trés e denominadas de
metafuncdes por Halliday, constituem as funcdes universais da
linguagem e sdo elas que organizam toda a nossa experiéncia como
seres produtores de significados.

A primeira delas usamos para representar linguisticamente o
nosso mundo interior e exterior e a segunda usamos para construir,
constituir e/ou manter relacoes interpessoais. A primeira metafuncao
Halliday d4 o nome de metafuncdo ideacional e, a segunda, de
interpessoal. A forma como essas duas metafuncdes sao mostradas
em forma de texto se da através da terceira metafungéo, a textual, que
possibilita 0 contelido das duas fungdes anteriores serem expressos

em forma de textos orais e/ou escritos.

A relagao que essas trés metafuncdes estabelecem, no estrato
da construgdo dos significados, com os outros estratos da GSF, &
guiada pelo mesmo principio de realizagdo de que ja falamos, de
modo que, cada uma delas é realizada por um sistema diferente no
estrato imediatamente inferior da Iéxico-gramatica. Desse modo, 0s
significados da metafuncao ideacional sdo realizados principalmente
pelo sistema de transitividade; os da interpessoal, pelos sistemas de
modo e modalidade e os da textual pelo sistema de tema e rema.

Ou seja, ao contrario das gramaticas sintagmaticas, o foco
primeiro da GSF é a funcédo, quer dizer, o que cada unidade realiza
semanticamente dentro da oragdo, ficando para a estrutura que a
realiza o lugar secundario de analise. Da natureza dessa énfase na
funcao decorre a dimenséao funcional da GSF.
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f) Realizacao

Se o principio de instanciagdo nos permite olhar para a lingua
nesse movimento do mais abstrato para 0 mais concreto e vice-versa
num didlogo continuo do que realmente constitui um texto e o que
do sistema completo esse texto apresenta, o principio de realizagao
nos permite olhar para a organizagao hierarquica e estratal da GSF
de outra perspectiva, porém complementar: ele nos permite olhar
para cada estrato como sendo a realizacdo concreta do estrato
imediatamente superior.

Isso implica dizer que o contexto de situacdo, com suas trés
variaveis (campo, relagbes e modo) e localizado imediatamente
abaixo do contexto de cultura, realiza um conjunto finito de
possibilidades especificas a partir de todas as escolhas possiveis
do contexto de cultura.

Na mesma diregcdo, os trés sistemas principais do estrato
da léxico-gramatica, a saber, a Transitividade, o Modo e o Tema,
realizam, por sua vez, as trés varidveis do contexto de situacéo,
localizado imediatamente acima e, no plano da expressao, a
fonologia e a grafologia realizam os trés sistemas do estrato da
|éxico-gramatica. A Figura 1 mostra todos os estratos com os seus
respectivos sistemas de realizagdo.
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LINGUISTICA
APLICADA

Figura 1: A GSF e os seus estratos (elaborada
pelos membros do GSF/ASD sertoes)
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Expressoes Grafologia Fonologia

A figura deve ser lida como se segue: a fonologia e a grafologia
do estrato da expresséo realizam os trés sistemas principais do estrato
da léxico-gramatica que, por sua vez, realizam os significados do
estrato semantico que, por Ultimo, realizam as variaveis do contexto de
situacao e, acima desta, do contexto e da cultura.

DA TEORIA A PRATICA: COMO
APLICAR OS CONCEITOS DA GSF EM
CONTEXTOS REAIS DE PESQUISA?

No trabalho intitulado Power Relations in Padre Cicero’s
Epistolary Political Discourse: An Investigation in the Light of Systemic-
Functional Grammar and Critical Discourse Analysis (DESOUZA, 2011),
cujo obijetivo foi investigar as relacdes de poder no discurso politico
epistolar do Padre Cicero, a Gramatica Sistémico-Funcional foi usada
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para responder a duas perguntas de pesquisa, a saber. Como as
escolhas de transitividade feitas por Padre Cicero em seu discurso
politico epistolar revelam seu modo de representar a sSi mesmo e aos
demais participantes da pratica social da luta pela independéncia de
Juazeiro, a saber, o coronel Anténio Luis, coronel Nogueira Accioly
e Juazeiro efou o seu povo? e Como as escolhas das fungdes
discursivas, de modo e modalidade de Padre Cicero em seu discurso
politico epistolar, revelam seu modo de construir o seu (s) papel (s)
social (ais) como politico poderoso ou ndo e como ele constrdi esses
papéis sociais de seus interlocutores, a saber, o coronel Anténio Luis,
coronel Nogueira Accioly, e Juazeiro e / ou seu povo, na pratica social
de lutar pela independéncia de Juazeiro?

Para responder a essas duas perguntas a primeira escolha a
ser feita foi no nivel do contexto de cultura, uma vez que sendo Padre
Cicero uma figura estudada por varios especialistas de vérias areas,
foi necessario recortar o contexto de cultura desse espectro geral de
possibilidades e optamos pela dimensao politica, deixando as outras
(religiosa, antropolégica etc) secundadas. O passo seguinte foi fazer
a escolha no nivel do contexto de situagdo, ou seja, que elementos
priorizar em termos de campo, relacdes e modo?

Nesse aspecto, escolhemos estudar as suas cartas enderecadas
as duas maiores autoridades da época envolvidas na luta pela
independéncia de Juazeiro, o coronel Antonio Luis, prefeito do Crato e
o coronel Nogueira Accioly, governador do Ceara.

Uma vez resolvidas essas duas questbes da dimensao
extralinguistica, procedemos a escolha de que estratos da GSF
dariam conta dos dois objetivos propostos acima e, a partir do
que ja foi discutido anteriormente, os sistemas de transitividade
e o de modo e modalidade cumpriram essa missdo. Concluidas
essas escolhas, as cartas foram segmentadas em oracdes, que
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foram analisadas em relacdo as categorias de transitividade, funcao
discursiva, modo e modalidade.

Os resultados de transitividade mostraram que duas
macrofiguras emergiram a partir dos dados analisados. A primeira
¢ a do Padre Cicero como um ator politico poderoso, evidenciada
por papéis relevantes de transitividade, tais como Ator em processos
materiais, por exemplo. A segunda figura mostra-o como um politico
conciliador, o que é percebido, por exemplo, no uso que ele faz de
processos relacionais com afinalidade de forjar uma relagdo amigavel
com o Cel. Anténio Luis. Essas duas macrofiguras foram reforgadas
pelos resultados oriundos da andlise da funcéo discursiva, do modo
e da modalidade. Padre Cicero, ao usar pouca modalidade, interpreta
seu papel social como um politico poderoso, construindo seu
mundo politico como um lugar com pouco espago para incertezas.
Paralelamente a isso, sua imagem de politico conciliador emerge
quando ele se empenha para reforgcar sua amizade com o Prefeito
do Crato e mostrar disposigao, em muitas ocasides, para ajudar com
o projeto de independéncia. Esses resultados foram confrontados
em seguida com os conceitos de ideologia e de hegemonia, cuja
discussao reside fora do escopo destas linhas.

Como ilustrado acima, desenvolver pesquisas no ambito da
LSF/GSF/GSF €, antes de mais nada, um procedimento constante de
escolhas, procedimento esse facilitado pelo fato da GSF se organizar
em forma de estratos hierarquicamente inter-relacionados. A depender
das perguntas de pesquisa propostas, a prépria teoria sinaliza os
caminhos metodolégicos a seguir, mostrando que aspectos da
construcao de significados estao implicados em determinada pesquisa
e que sistemas linguisticos se prestam a encontrar as respostas
esperadas. E é nessa mesma atmosfera de escolhas sistémicas que
se situa uma abordagem de géneros desenvolvida em sua maior parte
na Australia e por isso chamada de Teoria de Géneros da Escola de
Sydney. As linhas que seguem discutem essa teoria.
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A ESCOLA DE SYDNEY

‘Escola de Sydney’ &€ um termo usado para referir-se a
programas de letramento pautados em uma concepg¢ao educacional
sobre os géneros textuais. O termo pode ser compreendido como uma
pedagogia de géneros desenvolvida por um grupo de pesquisadores
da Universidade de Sydney que conduzem estudos sobre registros e
géneros a luz da Linguistica Sistémico-funcional.

CONCEITOS DE TEXTO E GENEROS TEXTUAIS

Assim como a palavra escolha esta intrinsecamente ligada
a GSF, o conceito de género tem adquirido um status de quase
onipresenca quando o assunto € linguagem. Dai advém um grande
nuimero de “escolas” e pesquisadores que tém se debrucado
sobre os aspectos tedricos e aplicados do conceito. Mota-Roth,
a proposito, destaca 4 dessas escolas: Escola Britanica de Inglés
para Fins Especificos ou ESP, Escola America da Nova Retdrica
ou Sécio-Retdrica, Escola Suigca ou o Interacionismo e a Escola
Sistémico-Funcional de Sydney ou Escola de Sydney. Dado o fato
de a Escola de Sydney e a GSF/ LSF/GSF terem se desenvolvido
lado a lado a partir do trabalho de Michael Halliday, de um lado, e 0
empenho de Jim Marin e colaboradores, do outro, as proximas linhas
focam exatamente nesta escola de género sem contudo deixar de
reconhecer 0s pontos fortes das outras linhas de pensamento.

Faz-se necessério ressaltar que Halliday ndo trabalha com a
nogao de género em seus postulados tedricos. O conceito de género
usado para embasar 0s postulados estabelecidos pela Escola de
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Sydney ¢ descrito por Martin. Ressaltamos também que é possivel usar
também o termo ‘registro’ como equivalente a género sob uma dtica
sistémico-funcional.

Antes de falarmos sobre a Escola de Sydney propriamente dita,
¢ importante descrevermos o conceito de texto e de géneros textuais,
definicbes estas que permeiam grande parte da teoria que sera
explicada nesta segéo do capitulo.

Dentro da ¢tica da abordagem sistémico-funcional, o texto é
uma estrutura linguistica usada para a construcéo de significados a
partir dos contextos de cultura e de situacéo. O contexto de cultura se
relaciona aos modos de vida, aos valores, aos costumes e também as
crencas pessoais. Contexto e texto se relacionam na construgao dos
sentidos do que é dito e escrito nas mais variadas formas textuais. O
conceito de género estéa vinculado ao contexto da cultura, onde pode-
se observar as seguintes variacdes linguisticas: o campo, as relagbes
e 0 modo ou papel do discurso.

A partir da teoria desenvolvida por Halliday, passou a ser
investigada também a relagéo entre o sistema semantico e a relagao
entre contexto e lingua em termos das metafungdes da linguagem.
O registro é entdo definido como uma configuracdo de recursos
semanticos através dos quais os individuos de uma determinada
cultura fazem uso em dado tipo de situagao, registro este que pode
ser reconhecido pela selecao dos significados de palavras e estruturas
que constituem a variedade de um texto.

Ea partir das concepgdes acima descritas sobre de género e
registro que surgem as ideias da Escola de Sydney.
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A PEDAGOGIA BASEADA EM
GENEROS TEXTUAIS

AEscola de Sydney, ou pedagogia baseada em géneros textuais,
foi desenvolvida de acordo com a realidade dos diferentes niveis
sociais dos alunos que causam as diferencas em suas habilidades
de leitura e escrita e performances escolares. A Escola de Sydney tem
como objetivo melhorar as habilidades de leitura e escrita dos alunos,
aprimorar sua mobilidade social e realizar a igualdade educacional e
a justica social.

Para alcancar esses propositos, a Escola de Sydney leva em
consideracéo a Teoria de Género e a teoria da Linguistica Sistémico-
Funcional, e gradualmente desenvolve e melhora a pedagogia através
de uma série de atividades de ensino e pesquisa.

Iniciada em 1979, a Escola de Sydney, passou por trés etapas
de desenvolvimento. Na década de 1980 aconteceu a primeira etapa,
com foco na escrita de géneros na escola primaria. J4 na década de
1990 foi a vez da segunda etapa onde o foco foi a abordagem dos
géneros em diferentes disciplinas do ensino médio. O inicio do século
XXI abriu a terceira etapa que deslocou o foco de pesquisa da escrita
para a leitura, visando projetar um conjunto de estratégias que sao
aplicaveis a todos os niveis de alunos envolvendo criangas indigenas,
imigrantes e estrangeiros.

A pedagogia baseada em géneros tem um sistema tedrico
abrangente. Esta pedagogia usa uma filosofia de ensino que consiste
no ensino interativo com base no conhecimento partilhado. As teorias
do desenvolvimento de linguagem de Halliday e a teoria do género do
australiano James Martin, integram as bases tedricas da Escola de
Sydney que apresenta propostas de reforma educacional relacionando
a linguagem e poder social.
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A partir da Escola de Sydney, James Martin comegou a explorar
as habilidades linguisticas que s&o necessarias na produgédo dos
diversos géneros textuais e passou a aplicar sua pesquisa nas praticas
de ensino na Australia. Martin projetou uma pedagogia baseada na
Teoria de Géneros que contribuiu bastante para um aprimoramento no
processo de aprendizagem nas escolas australianas. As contribuicoes
de James Martin foram e ainda s&o de grande importancia nas praticas
pedagdgicas desenvolvidas na Australia e até mesmo no mundo, pois
consideram a lingua em seu contexto de uso.

A teoria desenvolvida na Escola de Sydney é uma importante
aplicagdo da analise do discurso dentro da Linguistica Sistémico-
Funcional, sendo o nucleo a criacdo e implementacéo do ciclo de
escrita baseada em géneros ou Ciclo de Sydney.

Rothery (1994) descreve trés importantes etapas na abordagem
pedagdgica do Ciclo de Sydney: a desconstrugdo, a construgao
conjunta e construgao individual ou independente, conforme exposto na
Figura 2. Os professores e 0s alunos trabalham de forma independente
na desconstrucao e em construcdes independentes.

Figura 02 — Representacéo do Ciclo de Sydney
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A ideia principal do ciclo de escrita baseada em géneros da
Escola de Sydney é a nogcéo de que os professores ajudam os alunos
a aprender a escrever um género especifico em um determinado
campo a partir dos padroes de linguagem no contexto alvo através
da construgéo de determinado campo de linguagem (MARTIN, 1999).

Na escola de Sydney, a nogao de género é construida no
estrato da cultura. Dessa forma, a linguagem é um contexto social
de concretizagdo, como pode ser observado nos circulos da
seguinte figura.

Figura 03 - A construcao de género no estrato da cultura

Os géneros manifestam significados de acordo com seus mais
diversos propoésitos sociais 0s quais podem entreter, informar ou até
avaliar textos. De um modo geral, a escolha dos géneros em nossas
praticas sociais e discursivas pode ocorrer de acordo com o propdsito
do ato comunicativo. Por exemplo, ao contarmos uma histéria para
uma crianga, o objetivo geral é engajar e entreter. Por outro lado, ao
escrevermos uma noticia de jornal, a intencdo é informar os leitores.
Dessa forma, fica claro que todo género apresenta uma intengao clara
que antecede e motiva sua escolha.
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(...) os linguistas definem os géneros funcionalmente em termos
dos objectivos sociais. Assim, géneros diferentes sdo modos
diferentes de usar a lingua para cumprir diferentes tarefas
culturalmente estabelecidas, e textos de diferentes géneros
sao textos que cumprem objetivos diferentes na cultura. Assim,
o reflexo mais significativo nas diferencas de objetivo s&o as
etapas estruturais pelas quais se desenvolve um texto. A teoria
de género sugere que textos que realizam diferentes atividades
na cultura se desenvolvem de modos diferentes, organizando-
se em diferentes etapas ou estadios. (MARTIN, 1997, p. 236).

A construcdo de um texto perpassa uma série de etapas
para alcancar seu proposito. Para cada género, estas etapas sao
relativamente previsiveis. Um texto pode ter mais que um propdsito
comunicativo, entretanto, é o objetivo principal que guia as etapas
da construcao textual. Cada etapa de um género também inclui uma
ou mais fases. As etapas que perpassam a idealizacdo do texto sao
de grande importancia para a pedagogia baseada em géneros, uma
vez que é a reflexdo dentro destas etapas que permitem uma pratica
consciente ao construirmos um texto.

A abordagem da escola de Sydney é explicitamente projetada
como uma forma ideologicamente comprometida de acao social. A
ideologia presente na pedagogia da Escola de Sydney € entendida em
termos de relagbes dentro e entre contextos, que permeiam todos 0s
niveis de construcéo dos significados. Em contextos de cultura locais,
as relacdes de poder e controle podem ser condicionadas por idade,
sexo e outros marcadores de status social. Em situacoes especificas,
essas variaveis de registro se traduzem em opgdes para dominar ou
adiar, afirmar ou conceder autoridade, e para comandar a atengao ou
prestar atencao aos outros.

O modelo inicial da pedagogia baseada em géneros foi
influenciado pelo principio da orientagdo pedagdgica através da
interagdo no contexto da experiéncia compartilhada. A metodologia
da Escola de Sydney proporciona apoio aos alunos para reconhecer
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padrbées de linguagem na leitura de textos e para ajuda-los em sua
escrita. Além de um foco mais detalhado na linguagem, a pedagogia
baseada em géneros da Escola de Sydney usa ciclos altamente
projetados de interacao professor-classe para permitir que cada aluno
possa ler e escrever textos de forma independente.

Do ponto de vista da Linguistica Sistémico-Funcional e
baseando-se em teorias de contexto e estruturas de género, a Escola
de Sydney pretende elaborar a relagao entre as caracteristicas textuais
e padrdes de linguagem e amplia sua aplicagdo no ensino de linguas
estrangeiras na tentativa de melhorar a proficiéncia de estudantes em
todos os niveis. Apds décadas de aplicacéo e renovacao, a pedagogia
baseada em géneros desenvolvida na Australia vem sendo um sistema
tedrico completo e abrangente, e provou ter aplicacdes poderosas e
ampla cobertura em todo 0 mundo.

Além das implicagbes no ensino de linguas estrangeiras e nas
praticas de alfabetizagdo e letramento em escolas australianas, a
Escola de Sydney também apresenta importantes contribuicdes para
o campo dos Estudos da Traducao, contribuicbes estas que serao
descritas a seguir.

A INTERFACE ENTRE A ESCOLADE
SYDNEY E OS ESTUDOS DA TRADUCAO

A partir do estudo de uma lingua estrangeira dentro da otica
da Linguistica Sistémico-Funcional, podemos perceber que a lingua
nao é uma simples questdo de vocabulario e graméatica. Na verdade,
para a LSF/GSF, a lingua nunca pode ser separada da cultura em que
opera e € sempre parte de um contexto. E dentro desta perspectiva
da lingua como parte integrante e operante da cultura que a Escola de
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Sydney desenvolve uma perspectiva de traducéo que estéa diretamente
relacionada a fungao do texto traduzido e ao papel do tradutor.

Um tradutor lida com duas culturas diferentes, a fonte e a alvo,
e é muitas vezes confrontado com o problema da identificagcédo ou
adequacéo cultural, fato este que o obriga a encontrar uma maneira
de transmitir essas caracteristicas de um dado texto a cultura para a
qual traducao se destina. Dessa forma, a Escola de Sydney defende
que uma abordagem centrada na linguagem inserida no contexto
representa uma importante ferramenta no ato de traduzir.

Quando confrontados com a tradugao de um texto, de qualquer
tipo, seja ele literario ou especializado, um tradutor é capaz, a partir
das realizagbes léxicogramaticais, de identificar os significados de
elementos no texto de partida e reconstruir o contexto de situacao
e 0 contexto de cultura na traducdo. A nocao de contexto dentro da
teoria da LSF/GSF e dos pressupostos da Escola de Sydney permitem
uma importante concepgdo da fungdo da tradugédo. Um texto sempre
ocorre em dois contextos, um dentro do outro. Qualquer texto esta,
portanto, relacionado tanto ao contexto imediato que o envolve, isto
¢, ao contexto da situacdo, como ao contexto externo, ou contexto de
cultura. Em outras palavras, qualquer texto &€ uma expressao de uma
situacao especifica e de um ambiente social, histérico ou politico.

Ao traduzir, estamos constantemente confrontados com a
questao do significado. Levando em conta esta visao datraducéo em
uma abordagem sistémico-funcional, o tradutor esta principalmente
preocupado em transmitir sentido através do veiculo da lingua. Em
certos tipos de contextos, por exemplo, combinando as relagdes
de poder social e distancia, o tradutor deve ter a consciéncia de
produzir um texto onde ha preservagao do conteldo proposicional
do texto de partida.
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Precisamos trabalhar com gramética, ou lexicograméatica, na
tradugéo, mas sempre tendo em mente que, em uma perspectiva
da LSF/GSF, a lexicogramatica é selecionada de acordo com o0s
propositos do texto. Através de uma andlise da realizagao gramatical,
um tradutor pode identificar diferentes tipos de significados. Com o
intuito de compreender o significado de um texto e reproduzi-lo em
outralingua, umtradutor precisa dividir o texto em unidades traduziveis
através de uma analise da realizagdo gramatical, identificando
diferentes tipos de significados.

Em uma perspectiva tradicional, se considerarmos como as
palavras sdo organizadas dentro de um dicionario, pensaremos na
palavra como a unidade principal de traducéo, onde cada vocabulo
¢ tratado na maior parte de forma isolada. No entanto, em uma visao
sistémica, atradugao geralmente ndo é fixada a uma palavraindividual.
E entao que a nocao da sentenca assume maior importancia dentro
do ato tradutério. Na perspectiva da LSF/GSF, os tradutores devem
adotar a sentenca como a unidade de tradugéo. Para Halliday é
no nivel da sentenga e nao da palavra que a linguagem representa
eventos, pois € na clausula que os significados de diferentes tipos
s&o mapeados em uma estrutura gramatical integrada, conceito este
de grande valia para a tradugéo sob a ¢tica da LSF/GSF. Assim, ao
considerarmos a teoria da LSF/GSF, a tradugao pode ser vista como
um processo de substituicdo de um texto em um idioma para um
texto em um idioma diferente.

Ao pensarmos na abordagem da Escola de Sydney que
estabelece as caracteristicas proprias de cada género vinculando-os as
praticas pedagdgicas, também podemos pensar em uma interessante
concepgao do ato tradutério associado aos tipos textuais.

Ja vimos que as convengoes textuais que caracterizam géneros
variam de acordo com o propésito do texto. Um género pode ser descrito
como uma classe de textos que é reconhecido como tal pelos leitores,
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pois os diferentes tipos de textos contém convencdes reconheciveis
sobre sua estrutura e outros elementos linguisticos em situagbes
comunicativas semelhantes. Assim, com o intuito de descobrir quais as
caracteristicas do texto sdo convencionais e quais néo séo, o tradutor
precisa compreender as descri¢des das convengdes de género dentro
da cultura de chegada do texto traduzido.

Os tradutores devem, portanto, considerar a possibilidade de
fazertais descricdes abrangentes de convencgdes de género, analisando
textos das linguas envolvidas na tradugdo. Dessa forma, os tradutores
terdo descricdes que podem ser Uteis quando ligadas a estratégia de
tradugéo adotada. Este principio pode ser usado para estabelecer os
limites da criatividade da traduc&o, onde os tradutores selecionam
apenas as convencbes da lingua-alvo que serdo provavelmente
reconhecidas e aceitas pelos leitores dos textos-alvo.

Percebemos entdo a grande relevancia da Escola de Sydney
dentro dos Estudos da Traducdo, pois a partir da nogdo das
peculiaridades do texto na lingua de partida e de como esse texto
se configura na lingua de chegada, o ato tradutério pode alcancar
devidamente seu propoésito comunicativo.

Traduzir de acordo com as caracteristicas dos géneros textuais,
portanto, possibilita identificar uma série de elementos. Assim, em sua
dimensao comunicativa, o género identifica a situagdo e o contexto
da situacdo de comunicacdo, bem como designa os participantes, a
relacdo que surge entre eles e o propdsito da acéo.

Podemos afirmar que ha convergéncia entre os Estudos da
Tradugdo e a Teoria de Géneros, afirmacéo esta que evidencia a
relevante contribuicdo da Escola de Sydney dentro do desenvolvimento
das préticas tradutérias.
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APLICACAO PRATICA DA TEORIA
DA ESCOLA DE SYDNEY

Diante do que aqui ja foi apresentado sobre a Escola de Sydney,
sua contribuicdo com as préticas pedagogicas vinculadas ao ensino
de géneros textuais e sua interface com os Estudos da Tradugéo, é
também relevante citar um estudo desenvolvido com base neste
arcaboucgo tedrico para uma percepgado da aplicagdo pratica dos
conceitos descritos.

Nessa perspectiva, ha uma pesquisa intitulada de “Estudo
sobre a subcompeténcia bilingue e a metarreflexao de tradutores
em formagao sobre questdes de tessitura textual: uma intervengao
pedagodgica baseada na LSF/GSF” que foi desenvolvida por Vieira
(2018) no Programa de Pdés-graduagdo em Linguistica Aplicada da
Universidade Estadual do Ceara. Nesta pesquisa foi feito um estudo
sobre a intervengao pedagogica de base sistémico-funcionalista em
textos-fonte e alvo, com o objetivo de investigar o desenvolvimento da
subcompeténcia bilingue de tradutores em formagao. Esta pesquisa
€ um claro exemplo de aplicacéo da teoria da Escola de Sydney com
interface nos Estudos da Tradug&o, pois possibilitaa analise de recursos
de tessitura textual relativos aos sistemas de coesao estrutural e nao
estrutural na pratica da tradugao.

A pesquisa foi aplicada com quatro alunos da disciplina
“Tépicos em tradugéo de textos escritos” da matriz curricular do
Curso de Bacharelado em Lingua Inglesa da Universidade Estadual
do Ceara. O corpus foi constituido pelas respostas dadas as questoes
de atividades pedagogicas e pelos comentarios nas entrevistas.
Os resultados do estudo demonstraram uma significativa elevacao
no nivel da subcompeténcia bilingue dos participantes sobre os
aspectos textuais abordados, elevando as suas habilidades de
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leitura e de producéo e revisao textual e, consequentemente, as
suas habilidades tradutodrias.

Percebemos, a partir do estudo feito por Vieira (2018), o quao
importante é a percepgao das caracteristicas de um dado texto no ato
tradutdrio pois esta percepcdo permite uma reflexdo da escolha dos
significados associados ao propdsito do texto traduzido.

Na conclusdo de seu estudo, a autora identificou uma
desconstrucao de conceitos tradicionais sobre a traducao. A partir da
metodologia aplicada, foi possivel concluir gue nem sempre é possivel
reconstruir os significados do texto fonte no texto alvo, seguindo a
mesma estrutura da lingua fonte.

Assim, foi evidenciada uma visdo mais holistica da atividade
tradutdria, considerando os significados realizados nos textos e,
consequentemente, a consciéncia quanto aos diversos aspectos que
influenciam a construcao e a reconstrucao desses significados.

Por meio do que foi observado e analisado na pesquisa da
professora Teresinha Penaforte Vieira, é possivel perceber a grande
importanciadateoriada Linguistica Sistémico-Funcional e dapedagogia
baseada em géneros da Escola de Sydney para o desenvolvimento de
uma prética tradutéria mais coerente dentro da cultura de chegada
do texto, onde se propde uma reflexao durante a traducdo e nao
simplesmente a transferéncia de significados de uma lingua para outra.

AMPLIANDO AS ESCOLHAS. .. OU ALGUMAS
CONSIDERACOES TRANSITORIAS

Em qualquer direcdo que olharmos para o texto ora apresentado
0 que podemos ver & um campo amplo ainda a ser perseguido. Em
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relacao aos aspectos histéricos mencionados aqui, por exemplo, ainda
poderfamos nos deter longamente em identificar varios autores que tém
nao apenas seguido os passos da LSF/GSF mas também oferecido
grandes contribuicbes ao desenvolvimento da érea a exemplo do
Prof. Jim Martin que, com Halliday (1993) e outros colaboradores, tém
explorado uma abordagem da GSF/ LSF/GSF com foco nos aspectos
tedricos e praticos no contexto da educacéo.

Se olharmos para a secao dos conceitos, uma gama de outros
poderia ter sido igualmente escolhida a exemplo dos conceitos
de estrutura, de escala entre tantos outros. Aqui também, nao
apenas a quantidade de termos ficou descoberta, mas também um
aprofundamento de sua natureza funcional ficou em aberto, em fungéo
da natureza introdutéria do presente texto.

Se olharmos para a secéo de aplicagdo, o espago e 0 tempo
permitiram apenas a demonstracdo de um Unico trabalho usando a
GSF, lidando com a anélise do discurso politico, deixando em aberto
um mundo de areas em que a GSF tem sido usada, a saber, 0 ensino
de lingua materna e estrangeira (PRAXEDES FILHO, 2007), andlise
de outros modos semidticos como o visual (KRESS; VAN LEEUWEN,
1996), para usar esses apenas como ilustragao.

Se o0 nosso olhar for em direcdo a Escola de Sydney, um
terreno imenso se abre pedindo mais tempo e espaco, uma vez que
o trabalho desenvolvido por Jim Martin e colaboradores tem uma
longa histéria como ja ventilado acima. No entanto, precisamos mais
uma vez considerar essas linhas como uma pequena ‘degustacao’
do vasto campo hoje multidisciplinar que se abriga sob a rubrica
Linguistica Sistémico- Funcional. E como todo aquele que oferece uma
degustacao espera de seus ‘clientes’ que eles voltem e comprem o
produto, igualmente desejamos que quem chegou até aqui fiqgue com
um sabor inquietante de conhecer cada vez mais essa area que esta
continuamente se enriquecendo para propor novas alternativas para
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se pensar a linguagem em toda a sua plenitude tem uma importante
contribuicdo para o desenvolvimento da construgdo textual no
processo de ensino-aprendizagem. Os ciclos de aprendizagem da
pedagogia baseada em géneros da Escola de Sydney contribuem
para um processo significativo de producao textual de forma coerente
e coesa. Mais importante ainda, esta pedagogia também pode ajudar
os professores no ensino de diferentes habilidades de lingua materna
e estrangeira. Além disso, ha também uma importante contribuicao da
Escola de Sydney para o desenvolvimento dos Estudos da Tradugao,
pois a partir das concepgodes das funcdes dos géneros em diferentes
situagdes culturais é possivel pensar em uma pratica da tradugéo
contextualizada e que transmita significados considerando o contexto
de chegada da lingua para o qual determinado texto sera traduzido.
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Faircloughianas para Estudos do Corpo/Discurso Textualmente Orientados
(UFV). E membro da International Systemic Functional Linguistics
Association (ISFLA) e da Associagao Brasileira de Linguistica (ABRALIN).
Tem interesse e realiza pesquisas em Anélise de Discurso Critica (ADC)

e Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), com foco nos temas Estudos
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