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APRESENTACAO

O Coléquio «A LINGUISTICA NA FORMACAO DO PROFESSOR DE PORTU-
GUES» foi promovido e organizado pelo Centro de Linguistica da Universi-
dade do Porto (CLUP) com o objectivo de articular a investigacdo no 4mbito
da Linguistica e a investigacdo-ac¢do no dmbito da Didactica da Lingua,
dando continuidade ao papel precursor que a Faculdade de Letras da Universi-
dade do Porto desempenhou, desde h vinte e cinco anos (e nomeadamente
através do CLUP} na construcdo e desenvolvimento de um espaco comum de
reflexdo entre a investigac@o sobre a lingua e o seu ensino.

Uma questio que os investigadores do CLUP — na sua quase totalidade pro-
fessores de Linguistica da Faculdade de Letras do Porto ~ se propuseram enca-
rar na Optica da formagéo inicial de professores, sediada na Universidade, pro-
curando aprofundar a andlise do seu papel como intervenientes na formacio
cientifica de base dos futuros professores de Portugués e sublinhar o caricter
essencial dessa componente no perfil de um professor. Algo que se torna neces-
sdrio na conjuntura actual, em que se assiste a crescente sobrevalorizagio da
formagdo educacional em detrimento da formagao (e informacio) especifica
nas areas disciplinares de referéncia.

A participagdo de docentes-investigadores da area de Didactica do Portu-
gués, expressamente convidados para apresentar comunica¢des, indicia um
outro objectivo da realizagdo deste Coléquio: contribuir para que se desen-
volva, na Faculdade de Letras do Porto, uma colaboragio construtiva entre os
chamados «Ramo Cientifico» e «Ramo Educacional», contrariando a tendén-
cia dominante para os manter separados e estanques. O CLUP &, na Faculdade
de Letras do Porto, um dos poucos contextos institucionais {se nio mesmo o
inico) em que se incentiva e concretiza tal colaboragdo: varios docentes do
«Ramo Educacional» {da drea da Metodologia do Ensino do Portugués) sio
membros do CLUP, onde tém desenvolvido uma investigagio (integrada em
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Linhas de Accdo do Projecto do CLUP) que conduziu j&, em dois dos casos, &
realizacio do Doutoramento em Linguistica. A organizagdo deste Coléquio
constitui também um resultado deste trabalho de colaboragio.

Linguistica. Formagdo de professores de Portugués. Faculdade de Letras do
Porto. Foi intencional esta delimitagio do enquadramento disciplinar e insti-
tucional, que nos pareceu ser condi¢do necessiria para a produtividade da
reflexio a realizar durante o Coléquio. Mas tal op¢do ndo corresponde, de
modo nenhum, a um desejo de isolamento: temos consciéncia de que a ques-
tio tratada se inscreve necessariamente em temdticas concéntricas progressi-
vamente mais alargadas.

Antes de mais, o contributo da Linguistica é insepardvel, na formagio do
professor de Portugués, do de outras dreas disciplinares, nomeadamente as da
Literatural e da Cultura. Depois, a formagio de professores de lingua materna
nio estd isolada da formacdo de professores de lingua estrangeira e, em geral,
da formagio de professores nas diferentes licenciaturas da Faculdade de Letras
do Porto. E sabemos também que os problemas locais desta Faculdade relati-
vos A integragdo curricular da formagio de professores sao comuns a todas as
Faculdades de Letras.

Por fim, como circulo mais amplo ¢ abrangente da temitica deste Colo-
quio, perfila-se a t3o debatida questdo da responsabilidade social da Universi-
dade no ambito da formacdo profissional que tem gerado dificuldades e dile-
mas na preservagio da sua identidade. A vida actual da instituigao universita-
ria estd marcada pela forte tensdo entre, por um lado, a exigéncia de corres-
ponder a um modelo ideal fortemente enraizado no seu passado e, por outro,
a necessidade de responder as miltiplas solicitagbes de um presente em que
ndo quer (nem pode) deixar de intervir activamente. Dividida entre os impe-
rativos da sua condicio de herdeira de um patriménio simbolico e a pressdo
dos desafios da sociedade actual, a Universidade tem que medir ao milimetro
o espaco em que pode mover-se entre dois riscos calculados: «o risco da des-
caracteriza¢io» e o «risco do isolamento»2.

£ o primeiro dos dois riscos referidos aquele em que mais tem incorrido,
nas Gltimas décadas: tentando por-se em sintonia com as solicitagdes de uma

1 Gf, FONSECA, F. L, «Da inseparabilidade entre o ensino da lingua e o ensino da literatura» in
Diddctica da Lingua e da Literatura, Vol. 1, Coimbra, Almedina, 2000.

2§50 dois «riscos» apontados por Boaventura S, Santos ao caracterizar o que designa como «a crise
de hegemonia» da Universidade; ver SANTOS, B. 5., «Da ideia de universidade 3 universidade de
ideias» in Pela Mao de Alice. O social e o politico na pés-modernidade. Porto, Edigdes Afronta-
mento, 1994, p. 170,
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sociedade marcada por perspectivas utilitaristas e pela urgéncia do curto
prazo, a Universidade tem procurado a todo o custo dar provas de uma pro-
dutividade imediatista e de uma utilidade social, o que a levou por vezes ao
exagero criticado por M. Bienaymé quando afirma, com algum pessimismo
mas também com alguma razdo, que a Universidade, «Avec les meilleures
intentions du monde /.../ se lave de son péché originel — Pisolement dans la
tour d’ivoire — en se précipitant dans un professionnalisme brouillon»3.

Nio pode inferir-se desta critica que estd vedado 4 Universidade assumir
responsabilidades no dmbito da formacio profissional: nio deve é fazé-lo pre-
cipitada e atabalhoadamente, movida pelo desejo de redimir complexos de
culpa sociais. A Universidade n3o tem que culpar-se por ter sempre posto em
primeiro lugar a sua fungio essencial que foi, é e tem que continuar a ser a
produgao do saber e a sua transmissio entendida como componente de uma
formagédo cientifica basica dos estudantes que a frequentam. E pode juntar a
esta fungéo fundamental outras fungdes relativas 4 sua dimensdo de institui-
¢do social (nomeadamente na drea da formagdo profissional), desde que o faca
de dentro para fora, por assimila¢io e crescimento ¢ nio de fora para dentro,
como mera cedéncia a pressGes do exterior ou como «recurso de sobrevivén-
cia». Desde que o faga, em suma, de modo consciente ¢ critico, conjugando
entre si a coeréncia interna e a projecgio externa do saber universitirio.

Quando se avoluma a (falsa) oposicdo entre formacio cientifica e forma-
¢ao profissional, perde-se de vista que a formagio cientifica faz parte da for-
magcao profissional. A Universidade tem a obrigacdo de dar aos seus estudan-
tes uma formacio cientifica que possa constituir, ac projectar-se em futuras
actividades profissionais, ndo sé um factor passivo que as legitime mas tam-
bém um elemento activo que as dinamize e fecunde. Ai reside a diferenca, a
mais valia, de uma formacio profissional de nivel universitirio: a vertente te-
rico-reflexiva, a consciencializagdo teérica produtiva, a capacidade de actua-
¢ao fundamentada.

E estamos de novo no cerne da temitica do Coléquio «A LINGUISTICA NA
FORMACAO DO PROFESSOR DE PORTUGUES». O propésito de reflectir sobre o
papel do ensino da Linguistica, em estreita articulacdo com o da Didéctica da
lingua materna, na formagio profissional dos professores de Portugués, cons-
titul uma tentativa sectorial de encontrar vias de conjugacdo interactiva dos
trés vectores da actividade do professor universitirio: investigacio, ensino e
intervencdo (ou extensdo). Todas as comunica¢@es apresentadas no Coldquio,

3 BIENAYME, M., Lenseignement supérieur et Pidée d’université, Paris, Economica, 1986,
p- 312,
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e agora reunidas em livro, fazem eco desta preocupacido. Passo a apresentar
sumariamente o conteiido de cada uma delas, seguindo a mesma ordem (alfa-
bética) da sua disposi¢gdo no volume.

Na comunica¢io de abertura (Linguistica Aplicada ou Linguistica aplicd-
vel?) procuro enquadrar a avaliagdo da aplicabilidade da Linguistica ao ensino
da lingna numa reflexio mais ampla, de cariz epistemoldgico, sobre a especifi-
cidade do conceito de «aplicagdo» na 4rea das Ciéncias Sociais/fHumanas.
Nesse contexto, proponho o entendimento da Linguistica Aplicada como uma
ampla zona de charneira entre as Ciéncias da linguagem e a Didactica da
Lingua, em que conhecimentos provenientes dos vdrios dominios de investi-
gacio sobre a lingua estdo disponiveis para a construgdo individual de rela-
cbes produtivas entre a teoria e a pratica. Construgdo individual ndo significa,
no entanto, espontinea ou andrquica: a formagio inicial tem que assegurar ao
futuro professor a aquisi¢io nio sé de conhecimentos mas também de uma
capacidade de reflexio sobre a lingua que se possam projectar de modo
fecundo na pratica didactica, funcionando como fundamentagio e legitimagio
tebrica de uma actuacio consciente, intencional e, s6 nessa medida, motivante
e criativa.

Aida Santos (Da progressdo no ensino da lingua: a ‘ordem dos artistas’)
propde um percurso de analise de alguns Programas de Portugués, procurando
encontrar reflexos de uma relagio produtiva entre a Linguistica ¢ o ensino do
Portugués. Considera que essa relagdo, concebida como partilha de um bem
comum, devera implicar: uma formagio inicial forte, capaz de oferecer uma
ampla fundamentagio tedrica dos saberes; uma formagao continua actuali-
zada, que sugira caminhos inovadores; uma perspectivagao pedagbgica sen-
sata (ao nivel dos contetidos e ao nivel do discurso) que permita aproveitar,
em beneficio dos alunos, as vantagens inegaveis dos resultados da pesquisa lin-
guistica. Defende, por conseguinte, que, se a gramdtica explicitada pretende
alargar o dominio da gramitica implicita dos alunos, haverd que estabelecer
graus sucessivos desse dominio, por meio de objectivos concretos. Ao mostrar
a falta dessa dimensdo nos Programas, releva a essencial imponderabilidade
que por isso 0s percorre e insiste na necessidade de se prever, em respeito a um
principio metodolégico incontestivel — o da progressdo — uma ordem no
ensino. Segundo Jodo de Barros, «a ordem dos artistas».

Ana Maria Brito/Helena Couto Lopes {(Da Linguistica ao ensino da gra-
madtica: para wma reflexdo sobre a coordenagio e a subordinagdo) sustentam
que a capacidade de decisdo sobre o que ensinar e como ensinar na aula de
Portugués pressupde que o professor tenha uma sélida formagao linguistica,
que é muito importante quando se trata do ensino da gramatica, mas nao s6:
é também condicio essencial para que o professor seja capaz de adaptar as
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suas praticas pedagdgicas as produgdes linguisticas dos alunos, promovendo o
seu desenvolvimento linguistico e a sua competéncia comunicativa. Tomando
como exemplo um topico gramatical — a coordenacéo e a subordinagio — ten-
tam mostrar a necessidade, por parte do professor, de um conhecimento reflec-
tido sobre esta matéria, nao s6 pelas dificuldades inerentes aos dois fenémenos
mas também pela incidéncia que o dominio dos diversos tipos de conexio tem
na estruturagido textual. Analisam e questionam, ainda, o tipo de progressio
que estd subjacente 34 compartimentacio deste assunto preconizada pelos
Programas em vigor no 3° Ciclo do Ensino Bisico.

Fatima Oliveira, Idalina Ferreira, Joaquim Barbosa, Luis Filipe Cunha e
Sérgio Matos (O lugar da Semdntica nas gramdticas escolares: o caso do
tempo e do aspecto) tentam mostrar que o conhecimento do significado &
parte integrante de uma gramdtica, mas ndo pode de forma alguma ser redu-
zido ao estudo do Léxico, mesmo quando se assume que este é estruturado: é
fundamental atribuir a devida relevincia ao estudo da forma como se compée
o significado na frase e também no discurso. Nesta perspectiva, chamam a
atencdo para alguns factos que advogam no sentido de uma Semdntica
Composicional, focando de forma breve alguns aspectos relacionados com a
anifora e analisando com maior desenvolvimento questdes relativas ao Tempo
e ao Aspecto. Tendo em conta que estas (ltimas se revestem de grande impor-
tincia, fazem uma andlise do tratamento do Tempo e do Aspecto em cinco
gramdticas escolares, propondo algumas alternativas a serem incluidas em
gramaticas deste tipo.

Fatima Silva (Entre a gramdtica tradicional e a gramadtica de valéncias) pro-
pde uma reflexdo sobre a forma como a teoria de valéncias pode complemen-
tar os postulados da anilise da gramadtica tradicional no dominio da frase ¢
dos seus complementos, designadamente no que se refere aos denominados
‘objecto directo’, ‘objecto indirecto’ e ‘complementos circunstanciais’. A for-
mulagio desta hipdtese estd subjacente o principio de que, sem confundir lin-
guistica e gramdtica pedagdgica, serd possivel transpor da primeira para a
segunda contributos relevantes para a constitui¢do de um quadro tedrico con-
sistente, fundador das opgBes praticas tomadas no sentido de que o desenvol-
vimento da consciéncia linguistica dos alunos possa converter-se num auxiliar
importante em situagdes formais de uso.

Inés Duarte (Uso da lingua e criatividade), considerando que tomar como
objecto de estudo a linguagem humana é empreender uma viagem por um dos
terrenos mais fascinantes do mundo natural - que, seguindo Marina Yaguello,
designa como o Pais da Linguagem —, propde uma viagem guiada a esse pafs,
plancada como viagem de descoberta de uma nova forma de detectar as rela-
¢Oes entre uso da lingua e criatividade. O objectivo dessa viagem é duplo:
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mostrar que, quando falamos de criatividade (linguistica), estamos a referir-
-nos a um conceito que nio é sin6nimo nem de imaginagdo nem de originali-
dade, antes designa uma propriedade do uso da lingua ancorada no desenho
da linguagem humana; mostrar igualmente que é directamente inferivel deste
passeio pelo Pais da Linguagem que a compreensdo e a exploragio diddctica
da criatividade linguistica supdem uma sélida formagdo linguistica dos pro-
fessores de lingua portuguesa.

Isabel Margarida Duarte (Do saber ao ensinar: em torno dos verbos intro-
dutores de discurso relatado) procura exemplificar, recorrendo a uma questao
concreta — os verbos introdutores de relato de discurso — um percurso possi-
vel entre a formacio tedrica e a prética docente. No caso dos professores de
Portugués, tal percurso exige nio sé conhecimentos linguisticos sélidos mas
rambém a aquisicdo de instrumentos mentais e capacidades para procurar, fil-
trar e gerir a informagdo. Partindo de uma situagio pedagbgica «problemd-
tica» — a pobreza lexical revelada pelos alunos dos Ensinos Bésico e Secun-
dario no ambito dos verba dicendi — sugere um trajecto a fazer pelo professor
de Portugués que vai do aprofundamento da informagio teérica sobre o
assunto até a criacdo de situacGes de aprendizagem rentaveis.

Jtlia Cordas (Fragmentos de um discurso diddctico. O saber-(para)-fazer
ou o acto de mediacio feliz) toma como objecto de andlise os discursos da
aula, chamando a atencdo para o facto de esses discursos, sejam eles progra-
mados ou espontineos, revelarem frequentemente défices de textualidade.
Através da abordagem linguistica de textos que programam e orientam as acti-
vidades did4cticas, procura mostrar como as estratégias discursivas do pro-
fessor, frequentemente mobilizadas sem pertinéncia ou adequagdo, suscitam
nos alunos a producio de enunciados ndo conformes com as regras de boa
formacdo textual, condicionando ndo apenas a aprendizagem dos conteGdos
programaticos em estudo, com ainda o desenvolvimento de competéncias dis-
cursivas conducentes a préticas de recepgio/producio textual cada vez mais
auténomas e eficazes. Em complemento desta andlise, procura apontar even-
tuais pistas de solu¢fo para o problema,

Maria da Graca Pinto (S6 me faltava a Psicolinguistica... Da(s) memdria(s)
no processamento da linguagem: algumas notas sensiveis a aprendizagem)
descreve a demonstragio que fez — em tempo real — durante a sua intervengdo
no Coléquio com o intuito de mostrar o que se passa a nivel da memoria a
curto prazo/de trabalho. Tratou-se, no fundamental, de uma prova de repeti-
¢do em que o material utilizado tinha como base a versdo portuguesa dos tes-
tes I (repeti¢do de frases) e I (repeticdo de digitos) do Multilingual Aphasia
Examination {M.A.E.). O objectivo dessa experiéncia é chamar a atengdo para
o papel da(s) meméria(s) no processamento da linguagem e para o caricter
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on-line e vivo dessa actividade bem patente nas hesitagGes, lapsos de lingua,
falhas de concordéncia, lapsos de ouvido/percepcio/compreensio. A reflexdo
proposta visa alertar os professores e educadores para a necessidade de pre-
parar os aprendentes para a instalagdo progressiva de um conhecimento lin-
guistico bem estruturado de forma a que se crie o clima apropriado a actua-
¢3o da memoria a curto ¢ a longo prazo; e para a importincia dos exercicios
que educam a atencgdo e a memdria trazendo por certo achegas nio subesti-
maveis a linguagem e 4 cognigdo em geral.

Maria Helena Paiva (Para conceber a lingua na sua plasticidade: o contri-
buto da Histdria da Lingua) parte da concep¢io de que a maleabilidade, ine-
rente A existéncia das linguas, ao projectar-se no tempo, configura a Histéria
e a reflecte, o que faculta a substitui¢do de juizos subjectivos por conceitos
objectivamente fundamentados, por exemplo, quanto a identidade da lingua
portuguesa ou a norma-padrdo. Sendo a especificidade de cada momento his-
torico circunscrita pelos condicionalismos que enformam os actos de fala, a
consciéncia desse facto pode ter consequéncias positivas no plano pedagdgico:
do periodo das origens ac Renascimento, o percurso da lingua, na sua dimen-
sdo colectiva, é compardvel, no plano de cada aluno, a progressio que a
Escola deve assegurar, tornando esse instrumento de comunicagdo suficiente-
mente diversificado e preciso para apoiar capacidades cognitivas, para se ajus-
tar a necessidades de comunica¢do extremamente varidveis e nunca plena-
mente satisfeitas, para permitir a frui¢cdo da lingua nas suas manifestagdes pas-
sadas mas também neste presente que o fluir do tempo e a actividade dos
homens tornaram mais denso, e mais saboroso.

Maria Henriqueta Costa Campos {Gramdtica ¢ constru¢do da significagdo)
comeca por constatar que & frequente, em textos pedagdgicos que enquadram
o ensino da lingua materna, as questdes de semintica serem reduzidas ao
dominio do léxico, esquecendo-se que qualquer unidade lexical s6 significa
quando integra uma estrutura frisica dotada de valores referenciais, corres-
pondendo a um acontecimento linguistico. Para obviar a esta situagio, subli-
nha a importincia pedagbgica de uma perspectiva dinimica que, apresen-
tando a significagdo como o resultado da construgdo de valores de diferentes
categorias gramaticais em interdependéncia, permite descrever e explicar a
boa ou a ma formagdo das sequéncias pela compatibilidade ou incompatibili-
dade entre os valores em coocorréncia.

Olivia Figueiredo (Como intratextualizam os alunos a denominacao lexical
genérica?) focaliza a atengdo no emprego de unidades fixas (provérbios ou
expressoes idiomdticas) por parte de sujeitos em situagdo de aprendizagem da
escrita. Sabendo que o emprego correcto destas unidades linguisticas genéri-
cas, em pontos estratégicos do texto, necessita de uma aprendizagem que leve
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0 sujeito a tornar-se capaz de as utilizar em lugar da entidade geral que tais
unidades denominam, procura observar se o sujeito as adequa semdntica e
pragmaticamente 20 co{n}jtexto em que estdo inseridas. A partir dessa obser-
vagao, serd possivel propor estratégias de remediagdo par ultrapassar even-
tuais dificuldades.

Rui Vieira de Castro (A elaboragio e a recepgio das nomenclaturas grama-
ticais: condi¢Bes, principios, efeitos) debruga-se sobre as condigbes de existén-
cia das Nomenclaturas Gramaticais, uma tarefa que se apresenta como parti-
cularmente estimulante num momento em que estio a ser dados passos signi-
ficativos na constituicdo de uma nova NG. Propde-se, nomeadamente: 1) ana-
lisar os sentidos de uma NG, discutindo o que ela é/pode ser no quadro daquilo
que a disciplina de Lingua Portuguesa é/pode ser; ii) considerar os processos
de constitui¢do, entre nds, das NGs, identificando os principios que
regulam/tém regulado a sua configuragao, iii) analisar, a partir de um conjunto
de dados empiricos, os percursos de disseminacdo das NGs e as formas da sua
apropriagio, evidenciando os principios que tém orientado a sua recontex-
tualizagdo.

Sénia Rodrigues (A consciencializacio linguistica como componente fun-
damental na formacdo inicial do professor de Portugués), tendo como ponto
de partida um olhar reflexivo sobre episddios vividos em aulas leccionadas por
professores estagidrios de Portugués, aponta para a urgéncia de um investi-
mento em medidas que visem alargar o conhecimento explicito da estrutura e
usos da lingua materna no quadro da formacdo inicial de professores de
Portugués. A resposta a essa urgéncia poderd também surgir através da cons-
ciencializagdo linguistica e comunicativa que decorre do processo de reflexdo
inerente ao estigio pedagdgico, onde a lingua materna deve continuar a ser
instituida, a par de outros elementos do acto educativo, como objecto central
de aprendizagens varias.

O conjunto das comunicagdes e as actividades que as enquadraram durante
o Coléquio — discussdes, intervengdes do publico — criaram um espago de
reflexio sobre a lingua e o seu ensino em que participaram com igual empe-
nhamento professores de Linguistica, professores de Didéctica e professores
de Portugués. Apraz-me sublinhar essa atitude comum que vem ao encontro
do que, na comunicagio de abertura, apontei como essencial no modo de
entender a aplicabilidade da Linguistica: «A aplicabilidade pode ser identifi-
cada com uma atitude que se estabelece como denominador comum a muitas
e diversas priticas. O cerne de uma defini¢io de Linguistica Aplicada nio ser4,
pois, a identifica¢io de um objecto de estudo, de um conjunto de contetidos e
de metodologias de investigagio, que ndo se distinguem dos da Linguistica ¢
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das Ciéncias da Linguagem em geral. Serd antes a defini¢io de um conjunto
de atitudes, de modos de interpretar accionalmente os conhecimentos sobre a
linguagem e o seu funcionamento. Essa dimensdo ou atitude aplicada decorre
naturalmente da investigacdo tedrica, de que ndo é separdvel».

Como foi sublinhado na Sessao de Encerramento, este Coléquio (re)lancou
com novo vigor — bem patente na qualidade das contribuices dos investiga-
dores mais jovens — uma dimensdo (e uma atitude) sempre presentes na acti-
vidade do Centro de Linguistica da Universidade do Porto, desde a sua fun-
dagio, em 1976. No sentido da sua projec¢do futura, foram feitas sugestdes e
tomadas decisbes quanto a realizacao de outras actividades — ao nivel da for-
magio inicial, da pds-graduacio e da formacido continua — que continuem a
desenvolver as incidéncias de uma reflexdo critica sobre o lugar central que
ocupa a formagdo especifica no dominio das Ciéncias da Linguagem no
ambito da formagio global plurifacetada do professor de lingua materna.

Fernanda Irene Fonseca






LINGUISTICA APLICADA
OU LINGUISTICA APLICAVEL?

Fernanda Irene Fonseca

Faculdade de Letras da Universidade do Porto
Centro de Linguistica da Universidade do Porto

«L'usage de la pensée formelle, conduit avec
rigueur, exige, appelle et rend possible la naissance
d’une connaissance appliquée».

{G.G. Granger)

«Linguistics /.../ is there bebind the lines, under-
lying our classroom practices, and our ideas about
learning and realitys».

(M.A.K. Halliday)

«No hay nada tan prictico como una buena teoriar.

{Lluis Payratd}

Ao formular o titulo desta comunicagio de abertura como uma pergunta,
move-me, de modo imediato e circunstancial, a intengdo de sugerir, no inicio
deste Col6quio, a expectativa das possiveis respostas que serdo trazidas pelas
varias intervencdes que se vo seguir, no Ambito do tratamento e discussdo do
tema deste Col6quio: «A Lingufstica na formago do Professor de Portugugs».

Mas move-me sobretudo, num sentido mais amplo e permanente, o desejo
de suscitar uma reflexdo de tipo epistemolégico sobre o estatuto a atribuir 2
Linguistica Aplicada, uma disciplina {hoje cinquentendria) que foi «fadada»
a0 nascer para intervir de modo decisivo e eficaz na metodologia do ensino de
linguas. Uma reflexdo que convoca necessariamente a questio das relacdes
entre ciéncia e aplicagio no 4mbito das Ciéncias Sociais ¢ Humanas e, em
titima andlise, a questdo da sua cientificidade. E que enfrentar as «perplexi-
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dades metodolégicas das Ciéncias Sociais» (SILVA, A. S. e PINTO, J. M., 1986:
7} é enfrentar, ipso facto, as perplexidades epistemolégicas inerentes a dificul-
dade de instituir as ac¢des humanas como objecto de estudo cientifico. E a
dificuldade, talvez ainda maior, de as encarar como susceptiveis de serem
objecto de «aplicagdo» da ciéncia, isto €, de uma intervengao no sentido de as
prever, condicionar, transformar ou optimizar.

Considerando que se enquadra nesta problematica a tentativa de equacio-
nar a relacdo entre a Linguistica e o ensino da lingua e, mais concretamente,
o papel da Linguistica na formacio do professor de Portugués, analisarei
alguns tracos especificos do objecto de estudo das Ciéncias Sociais /Humanas
determinantes da especificidade do modo de conceber a sua aplicagdo, ou
melhor, a sua aplicabilidade.

Propor uma substituigdo da nogio de aplicagio pela de aplicabilidade nao
é um mero jogo de palavras. E mais uma tentativa, num percurso de muitos
anos marcado por um esforco no sentido de denunciar e contornar a inade-
quacdo do termo «aplicagio» para exprimir a relagio dinamica e dialéctica
que se estabelece entre a teoria linguistica e a pratica do ensino da lingual.

Esta problematizagio e reinterpretagio da nogio de aplicagdo ndo pretende
sugerir, é evidente, uma alteragdo do nome Linguistica Aplicada, ja consa-
grado como designagio de uma drea disciplinar. Esse nome é um dado hist6-
rico e deve ser aceite como tal. De um ponto de vista histérico, com efeito, a
Linguistica Aplicada tem uma certiddo de identidade bem conhecida: nasceu
nos Estados Unidos, nos anos 40, fruto do «casamento» do distribucionalismo
linguistico com a psicologia behaviourista e foi apadrinhada no seu «bap-
tismo» pelo modelo dominante de ciéncia, recebendo um nome prestigiado
nesse momento em que a vertente tecnolégica estava em ascensio e 0 avango

1 Um percurse de pelo menos vinte e cinco anos: iniciei a leccionagio da disciplina de Lingufstica
Aplicada a0 Ensino do Portugués em 1975, elaborando um Programa que tinha como objectivo levar
os estudantes a tomar consciéncia das relagdes dinimicas entre a sua formagio tedrica no dmbito da
Linguistica e a sua furura pritica como professores de Portugués. Iniciei também, pela mesma época,
uma accio de intervengio junto dos professores a que presidiu sempre a convicgao de que «A nossa
funcio, como linguistas, ndo & a de reflectir ¢ depois propor unilateralmente solugdes para serem
aplicadas, & antes a de motivar os professores a que reflictam connosco, ji que s6 a teortzagdo da
pritica /.. 4 luz dos avangos da investigagio linguistica pode ser garantia de uma actnagio didic-
tica fecunda e continuamente revivificada» (FONSECA, F. I e FONSECA, J., 1977: 9}, Numa fase pos-
terior adoprei a nogio de «implicagio» como alternativa a «aplicagio» (cf. FONSECA, F. L., 1986: 10)
para sublinhar que o papel da Linguistica na formagao dos professores de lingua «/...f ndo visa ape-
nas a aquisi¢io um saber técnico a aplicar na resolugio de problemas pontuais, mas essencialmente
a consciencializagio tedrica que deve estar fundamente implicada na actuagio didictica /.../» (FON-
SECA, F. L, 1994: 10).
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da ciéncia era avaliado sobretudo em fungdo dos resultados da sua aplicagio
técnica.

A frequéncia com que comegou a surgir a especificagio «aplicada» na
designacao de novas disciplinas cientificas é sintomatica dessa evolugio. O
facto de isso se ter verificado também no quadro das Ciéncias Humanas docu-
menta um dos aspectos de procura, por parte destas, de uma aceitacio e legi-
timagdo cientifica. Uma procura que a Linguistica «pilotou», como é sobeja-
mente sabido, conseguindo compartilhar o prestigio do modelo racional-tec-
nolégico. Nio por ter obtido resultados espectaculares no ambito tecnolégico,
convenhamos (as «técnicas» de ensino, os «laboratérios» de Iinguas, a tradu-
¢io «automdtica» etc. ficaram aquém do que prometiam as suas designa-
¢Oes...), mas por ter tido uma acgido decisiva como factor de modernizacio
metodolégica das Ciéncias Humanas?. Esse esforco, bem conseguido, de ade-
quacdo as exigéncias do paradigma dominante de ciéncia teve como reverso
negativo alguma descaracterizagdo da Linguistica como ciéncia humana.
Podera dizer-se que, no conflito entre a especificidade do objecto de estudo das
Ciéncias Humanas e as caracteristicas de um modelo dominante de ciéncia, a
Linguistica, que comegou por liderar as Ciéncias Humanas de modo inteli-
gente, oportuno e decisivo, acabou por isolar-se, ultrapassando por vezes o
limite que G.-G. Ganger considera inultrapassivel na manipulagio necessiria
ao tratamento cientifico dos factos humanos: «Les faits en question sont d’a-
bord donnés a I’observateur avec leur charge de significations, avec leurs ren-
vois a des situations complexes, dans une large mesure rattachées a des cir-
constances individuelles et affectés de jugements de valeur. La premiére tiche
d’une science est alors d’en dépouiller si possible les faits visés, tout en leur
conservant cependant leur originalité de faits humains» {GRANGER, G.-G.,
1993: 82). Cumpre reconhecer que a Linguistica nem sempre teve presente
este cuidado elementar em relagdo ao seu objecto de estudo. No afi cirdrgico
de libertar a linguagem de tudo o que constitufa obstaculo a uma abordagem
cientifica acabou por lhe infligir graves amputa¢des que desfiguraram a sua
anatomia humana.

Mas esse estado de coisas pertence hoje ao passado: a Linguistica fez um
longo percurso em que foi sendo superado o reducionismo teérico do seu
objecto de estudo e o rigido acantonamento nas fronteiras da frase, tornando-
-se capaz de encarar numa perspectiva global a complexidade do fenémeno

2 Th. Pavel alarga a0 panorama inteleciual geral essa influéncia da Linguistica quando afirma que
«f.../ les concepts de la linguistique se sont transformés, au courant des années soixante, en un ins-
trument redoutable de modernisation intellectuelle» (PAVEL, T., 1988: 7).
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linguistico (inerente 4 sua natureza de fenémeno humano) e de reintegrar, sem
risco de perda da identidade, a descrigdo de realizagGes muito variadas da lin-
guagem e a analise das suas dimensGes textuais e discursivas. Podendo ser hoje
avaliada como uma ciéncia em profunda transformagio — «Née de la prise de
conscience des invariants, la Linguistique est, pour une large part, en train de
devenir une science de la variation sur fond d’invariant. Une science qui
n*étudie plus le méme comme un en-soi, mais le subsume sous les mille visa-
ges de l'autre» (HAGEGE, C., 1985: 95) —, a Linguistica tem tentado, e conse-
guido, encontrar formas de manter o rigor dos seus métodos sem que isso
obrigue a empobrecer a natureza da linguagem como objecto de estudo ple-
namente assumido em todas as suas dimensdes>.

Neste novo contexto tedrico, a Linguistica Aplicada perde a sua «imagem
de marca» tecnoldgica e esbatem-se as suas fronteiras em relagdo a Linguistica
tebrico-descritiva que, ao alargar o seu objecto de estudo quer ao uso da lin-
gua em contextos reais de interac¢do quer as dimensdes cognitivas da lingua-
gem, alarga também o imbito dos campos préticos em que a teorizagio lin-
guistica pode ter interferéncia. A esfera de investigagdo-acgao da Linguistica
Aplicada estende-se de modo virtualmente ilimitado como se depreende da
seguinte definigio de Verschuren: «/.../ the subject-matter of Applied Linguis-
tics is language and communication in real-life situations, and the goal is to
analyse, understand and solve problems related to practical action in real-life
contexts» {VERSCHUREN, J., org., 1995: 46).

Constata-se, nesta defini¢do, que o objecto da Linguistica Aplicada € apre-
sentado como muito préximo do de outras disciplinas como a Pragmatica
Linguistica, a Sociolinguistica ou a Psicolinguistica, em relagio as quais a sua
especificidade se dilui*. De qualquer modo, permanece na defini¢do um nucleo
duro diferenciador da Linguistica Aplicada: o objectivo de «resolver proble-
mas». Note-se, no entanto, que esse objectivo é enunciado em conjugagio
insepardvel com os de «analisar» e «compreender», que alids o antecedem. Ha

3 Citando ainda Hagége : «Ii semble de plus en plus clair, dans ce dernier quart du XX siécle, que $’in-
téresser au langage cest sintéresser 3 'homme défini par I'usage qu'il en fait» (HAGEGE, C., 1985:
238). Mais recentemente, T. Slama-Casacu, um nome de referéncia da Linguistica e da Psicolinguis-
tica Aplicadas, insiste na necessidade de preservar a dimensio humana no estudo da linguagem: «I
think therefore that scientists should not be ashamed to support and even to try and save what still
remains of humanism in this strange end of a millenium» {SLAMA-CASACU, T., 1999: 15).

4 Como consequéncia do caracter globalizante ¢ pluridisciplinar das actuais perspectivas de estudo
da lingua, cada sub-disciplina da Linguistica, numa espécie de movimento alternadamente centrifugo
¢ centripeto, tende a ocupar-se dessa globalidade a partir do seu proprio ponto de vista, produzindo-
-se, neste processo, um efeito que perverte a tendéncia para a especializagio que esteve na base da
criagdo dessas sub-disciplinas,



LINGUISTICA APLICADA QU LINGUISTICA APLICAVEL? 19

o (re}assumir pacifico de caracteristicas das Ciéncias Humanas que eram con-
sideradas um «obstdculo» pelo paradigma cientffico dominante mas em que
Boaventura S. Santos vé potencialidades de expansio num paradigma cienti-
fico emergente: «O que hd nelas de futuro é o terem resistido a separacdo
sujeito/objecto e o terem preferido a compreensio do mundo a manipulagdo
do mundo» (B. $. SANTOS, 1986: 44).

Estes dois tragos especificos — inseparabilidade sujeito/objecto; compreen-
sdo do mundo anteposta 4 manipulacdo do mundo — condicionam decisiva-
mente o entendimento do processo de «aplicagio» no dmbito das Ciéncias
Humanas. E dio-me ocasido de reafirmar, com uma fundamentagio mais
explicita, que o conceito de aplicag¢do, oriundo do paradigma tecnoldgico,
ganha em ser substituido pelo de aplicabilidade, mais adequado a especifici-
dade de uma area de investigacio em que é dificil estabelecer a distingdo,
mais clara noutras dreas cientificas, entre sujeito e objecto, entre a com-
preensio do mundo e a sua manipulagdo, entre teoria e prética, entre ciéncia
e tecnologia.

Falar de aplicabilidade permite p6r em relevo um dos aspectos marcantes
dessa especificidade: a necessdria actuagdo individual de um sujeito «aplica-
dor» dotado de conhecimentos e capacidades que lhe permitem inserir-se num
processo em aberto cuja efectivacio realiza mediante escolhas conscientes. A
capacidade de «aplicar», no dmbito das Ciéncias Sociais/Humanas, pressupde
uma consciencializa¢do individual assente num conjunto de conhecimentos
ndo apenas de natureza processual mas hermenéutica, teérica, de saberes tex-
tualizados ¢ contextualizados. Nio se coaduna, pois, com a ignorincia ou
indiferenca em rela¢do A investigagdo tedrica.

Por outro lado, o conceito de aplicabilidade parece mais adequado para
significar algo que se apresenta como uma dimensio dindmica que percorre a
Linguistica e se espraia pelas suas fronteiras e interseccdes com outras disci-
plinas: «Hoy en dia, la lingiiistica aplicada no puede entenderse ya como una
simple rama o especialidad interna /.../ sino que debe conceptualizarse como
una dimensién, presente en todas las ramas de las llamadas ciencias del len-
guaje» {L. PAYRATO, 1998: 27).

Sublinho «uma dimensao» da investigagio lingnistica e acrescento: uma
atitude do investigador. A aplicabilidade pode ser também identificada com
uma atitude que se estabelece como denominador comum a muitas e diversas

3 A. Culioli defende que a aplicagio da Linguistica deve ser entendida como «/.../ le produit de ce tra-
vail fondamental, qui va de 'empirique an formel, sans complaisance pour le bricolage technique et
Pindifférence théorique» (CULIOLI, A., 1990: 46).
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praticas. O cerne de uma defini¢do de Linguistica Aplicada nao serd, pois, a
identificacio de um objecto de estudo, de um conjunto de contetidos ¢ de
metodologias de investigacio, que nio se distinguem dos da Linguistica e das
Ciéncias da Linguagem em geral. Serd antes a defini¢do de um conjunto de ati-
tudes, de modos de interpretar accionalmente conhecimentos sobre a lingua-
gem e o seu funcionamento. Essa dimensdo ou atitude aplicada decorre natu-
ralmente da investigacdo tebrica, de que ndo é separdvel.

Nesta perspectiva, «Linguistica Aplicada» deixa de ser o «nome» de uma
disciplina auténoma e bem delimitada, para ser a designacdo de uma ampla
zona de charneira em que conhecimentos provenientes dos varios dominios de
investigagdo no Ambito das Ciéncias da Linguagem estdo disponiveis para a
construciio individual de projecgdes em dominios praticos em que a linguagem
e o seu uso estio implicados®.

E importante sublinhar que se trata de uma construgo individual. Porque
o anonimato da penetracio da ciéncia na vida quotidiana’ sob a forma de arte-
factos tecnolégicos usados de forma massificada ndo tem correspondente no
ambito das Ciéncias Humanas/Sociais. Se os problemas a solucionar sdo da
esfera da acgio humana, da vida social (como sdo sempre os que estdo ligados
4 linguagem) a sua resolucio ndo pode ser nem pré-estabelecida nem uniforme:
envolve sempre uma dimensdo hermenéutica (interpretagdo, compreensio,
contextualizacio) que condiciona tomadas de decisdo do foro individual.

Em suma, o «aplicador» nio é um consumidor anénimo. Porque os «objec-
tos de consumo» produzidos na drea das Ciéncias Humanas nao sdo progra-
maveis nem reprodutiveis em série e é justamente o facto de o ndo serem que
lhes garante o valor que serd critério da sua aceitagdo. A intervengo da cién-
cia, neste caso, nio se¢ situa antes da produgdo, como na tecnologia, mas
depois. O estudo cientifico dos produtos da acgdo humana tem como objec-
tivo (como qualquer outro estudo cientifico) a sua descrigdo, explicagdo, ani-
lise, sistematizacdo, interpretagio, mas a ciéncia no pode nem prevé-los nem
intervir de modo sistematico na sua produgio: «O objecto das ciéncias sociais
sio seres humanos, agentes socialmente competentes que interpretam o

6 O ¢nsino de linguas foi o primeiro e continua a ter grande preponderincia. Mas € um entre muitos
outros: patologia da fala, critica textual, terminclogias, tradugio automitica, informdtica, telecomu-
nicagdes, planificagao linguistica, tradugio assistida, lexicografia, revisio linguistica, edi¢do de tex-
tos, etc... A consulta das Actas dos altimos Congressos Internacionais de Linguistica Aplicada é elu-
cidativa quanto i diversificagiic das dreas de intervengdo: as comunicacdes encontram-se distribuidas
por algumas dezenas de SeceBes correspondentes a outras tantas diferentes dreas.

7 E G.-G. Granger quem fala expressivamente, da «/.../ pénétration anonyme de la science dans notre
vie quotidienne» (GRANGER, G., 1993: 15).



LINGUISTICA APLICADA QU LINGUISTICA APLICAVEL? 21

mundo que os rodeia para melhor agirem nele e sobre ele. Os agentes aplicam
reflexivamente o conhecimento dos contextos de accio a produgio de accdes
ou interacgdes e, nessa medida, a ‘previsibilidade’ da vida social ndo acontece,
¢ ‘feita acontecer’ em resultado das aptiddes conscientemente aplicadas dos
agentes sociais» (B. S. SANTOS, 1989: 63).

Reivindicar a especificidade das Ciéncias Humanas/Sociais no ambito da
aplicagdo ou aplicabilidade é, antes de mais, assumir e valorizar essa compo-
nente individual das ac¢bes humanas que se manifesta e especifica como apti-
ddo consciente, produto do conhecimento reflexivo. Como intencionalidade,
capacidade de escolha motivada, capacidade de actuacio fundamentada: um
poder que se apoia num saber, de que nio é separdvel.

Consciencializagdo e intencionalidade, nio é demais insistir. Para prevenir
o risco de confusdo com posigSes simplistas e acriticas que tendem a deturpar
as dimensdes ligadas & participa¢do individual, identificando-as com a impro-
visagdo, a falta de rigor, a originalidade arbitriria e superficial, a anarquia, o
espontaneismo, a improdutividade auto-complacente. Com a consequente
desvalorizagdo e desprestigio das Ciéncias Sociais/Humanas e do seu estaturo
cientifico e universitirio. Mas ¢ igualmente simplista pensar que o Gnico meio
de valorizar esse estatuto é renegar a especificidade da actuagio humana por
constituir um «obsticulo» a racionalidade cientifica, 3 quantificagio, a pro-
dutividade tecnolégica. Saber adequar as estratégias cientificas a especifici-
dade de cada objecto de estudo é um requisito fundamental da investigacio
cientifica, no ambito do que G.-G. Granger designa como «stylistique de la
pratique scientifique» (GRANGER, G.-G., 1988: 13), conferindo 3 no¢io de
estilo grande relevdncia no quadro da epistemologia. Trata-se, evidentemente,
de uma acepgio de estilo em que essa nogio é expurgada de conotagdes de
subjectivismo ou originalidade conservando apenas o seu sentido nio valora-
tivo de ‘adequagio’®.

E 4 luz desse conceito de estilo que ganha sentido a reivindicacio de E. Gil
quando afirma que «uma investigagdo é um facto de estilo» (GIL, F., 1984:
245). A ciéncia ndo ¢ um dominio monolitico em que h4 um tinico critério
para avaliar o rigor dos métodos, a validade das hipéteses tedricas ou a efica-
cia dos resultados da aplicacio. Cada ciéncia, tal como tem que construir o
seu proprio objecto, tem também de construir os seus proprios métodos, estra-
tégias e critérios. E de o fazer em simultineo, num processo de adequacio per-
manente em que se vao definindo o seu estilo, a sua validade, o seu rigor. E

8 Para um maior desenvolvimento deste tema ver o capitulo «Questdes de estilo» em FONSECA, T. L.,
1992: 47-54,
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em que se vio também projectando e fundamentando os pardmetros e as
dimensdes da sua aplicabilidade.

Sio evidentes as consequéncias do que fica exposto no modo de encarar a
questio proposta como tema deste Coléquio: o papel da Linguistica na for-
magio do professor de Portugués. Uma questao a encarar na éptica da for-
macio inicial, no sentido de sublinhar a importancia da formacio disciplinar
especifica como componente fundamental do perfil de um professor.

Formagcio profissional. Num sentido muito amplo, trata-se de conferir
poder de realizagio de acgOes socialmente pertinentes através da transmissio
de saberes de viria ordem. D4-se habitualmente relevincia, quando se fala de
formacio profissional, 4 aquisigio de saberes de natureza pratica, isto &, ao
treino de competéncias accionais que qualificam para o desempenho de tare-
fas concretas inerentes ao exercicio de determinada profissdo. Esse saber-fazer
é sempre em alguma medida dependente da capacidade de compreensao e
reflexdio, mas hé graus muito diferentes de dependéncia: ela é particularmente
forte, como vimos, na drea das Ciéncias Sociais’Humanas em que a capaci-
dade hermenéutica de interpretagio das ac¢bes — jd em si mesma uma com-
peténcia accional — faz parte integrante da aquisicao de outras competéncias
ligadas ao exercicio profissional. Graus diferentes, também, segundo o nivel
de ensino: no ensino universitario nao se concebe uma formagao profissional
de tipo pratico desligada de uma formagdo tebrica bisica ou fundamental.

O principal papel dessa formagio cientifica basica — ou formacgio, sem
adjectivos — é justamente reforcar a capacidade de actuagio consciente. No
caso do professor de lingua, é assegurar a aquisigdo de conhecimentos e de
uma capacidade de reflexdo sobre a lingua que ficam disponiveis para a cons-
trucio individual de relagdes fecundas entre a teoria € a pratica.

Mas construcio individual ndo significa, como vimos, espontinea ou anar-
quica. E sabemos a que ponto a «derrapagem» (jd atras referida) da valoriza-
cdo da componente individual tem parasitado o modo de entender a actuagio
do professor, nomeadamente a do professor de Portugués, e como anda escon-
dida sob a capa de uma exaltagio (tdo euférica quanto superficial) da voca-
cdo, da criatividade, da imaginagio e de chavdes acriticos como o do «amor
pela nossa lingua, que é a mais bela do mundo»... O lugar certo para prevenir
e combater essa «derrapagem» é a formagdo inicial. E s6 hd um meio eficaz
de o conseguir: promover o aprofundamento dos conhecimentos sobre a lin-
gua com o consequente reforgo da consciencializagdo tedrica e do espirito cri-
tico, num processo que precisa de ser induzido durante a formacio inicial do
professor para poder expandir-se mais tarde como auto-formagéo.

De que modo podem os professores de Linguistica assumir um papel tio
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decisivo na formagio de professores de lfngua, nomeadamente de lingua
materna? De um modo 6bvio: ensinando Linguistica. Elaborando e leccio-
nando Programas que proporcionem aos estudantes a apropriacio de conhe-
cimentos (de tipo descritivo, de tipo narrativo, de tipo operatério) sobre a lin-
guagem como fenémeno geral, sobre a lingua como sistema de regularidades
de funcionamento, sobre a lingua como realidade histérica e social, sobre a
actividade verbal como conjunto de praticas discursivas.

E bem sabido (ou deveria ser) que os objectivos formativos do ensino se atin-
gem pela ac¢do docente e ndo pela explicitagio. Por outras palavras: nio é indi-
cado preparar programas explicitamente destinados a professores de lingua, ante-
cipando os bem intencionados compéndios com reconfortantes titulos do tipo:
«Nogdbes de Linguistica para Professores». Linguistica para professores? Lingufs-
tica asséptica, castrada de problematizag@o, de densidade teérica. Reconfortante,
talvez: mas claramente incapaz de produzir os resultados formativos enunciados,
que exigem a presenca de uma componente tedrica e problematizante.

Dada a multiplicidade de vertentes de estudo da linguagem e a diversidade
de perspectivas tedricas ndo é pensivel — nem desejivel —~ uma uniformizagio
dos contetidos das disciplinas de Linguistica nas varias Faculdades. Mas as
diferengas entre os Programas, por grandes que sejam, nido obstam a que o seu
ensino vise objectivos formativos comuns: aprofundar o conhecimento da lin-
gua e a capacidade de explicitagdo desse conhecimento, alargando competén-
cias de tipo metalinguistico (metacomunicativo, metadiscursivo, metatextual);
promover o treino de observagio, andlise ¢ manipulagio de unidades linguis-
ticas, desde as unidades mais extensas {texto/discurso) as unidades minimas;
levar a dominar conceitos tedricos operatérios, matrizes terminoldgicas, ins-
trumentos de andlise, modelos descritivo/explicativos do funcionamento da
lingua; fomentar a consciéncia historica da identidade e plasticidade da lingua
portuguesa. Contribuir, em suma, para a aquisicio de uma consciéncia da lin-
gua e do seu funcionamento que abarque os problemas implicados na relacio
profunda e plurifacetada (de tipo cognitivo, accional, social e afectivo) que
liga um falante 4 sua lingua materna.

Como complemento necessdrio desta formacio cientifica basica e como
plataforma de transi¢do para a pritica pedagdgica (no estigio), tem que figu-
rar também como componente da formagio inicial dos professores de lingua
uma reflexdo sobre as dimensées de aplicabilidade dos conhecimentos adqui-
ridos. Mas suscitar a consciéncia das dimensdes de aplicabilidade é algo muito
diferente de indicar «modos de aplicagio» ou dar «instrucdes de uso»?. I tra-

9 Como os nossos estudantes parecem desejar nas suas habituais e pouco fundamentadas reivindica-
¢des de um ensino universitirio virado para a «pritica». Faz falta, a meu ver, na formacio dos estu-
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balhar no sentido de fazer sentir aos estudantes que hd uma articulagio a
construir entre um campo tedrico — a investigagio sobre a linguagem e as lin-
guas — e um campo pratico (e profissional) — o ensino da lingua. Essa constru-
cio é feita individualmente, como activagio de capacidades e contextualiza-
cio de saberes. Mas pode {e deve) ser acompanhada, consciencializada, indu-
zida, treinada, nomeadamente no que toca a necessidade de encontrar estraté-
gias de mediacdo, de adequagdo do discurso cientifico ao contexto pedagd-
gico. Dado que a capacidade de adequagdo passa pela tomada de consciéncia
das incompatibilidades de perspectiva entre o discurso cientifico e o discurso
pedagdgico, & importante promover uma reflexdo sobre o discurso pedagé-
gico, chamando a atencdo, por exemplo, para as possiveis colisbes entre a
perspectiva descritivo-explicativa da investigagio e a perspectiva normativa
do ensino; ou para o caricter necessariamente COmposito ¢ transdisciplinar do
discurso pedagdgico.

Um trabalho que tem o seu quadro préprio na disciplina de Metodologia do
Ensino do Portugués ¢ no Semindrio que acompanha a prética pedagdgica,
durante o estigio. Mas haverd grande vantagem em estar também presente
como conteGdo de uma disciplina especifica. Assim venho entendendo, desde ha
Muitos anos, a insercio no curriculum e a leccionagio da cadeira de Linguistica
Aplicada, para que elaborei um Programa que visa a consciencializagdo das
dimensdes de aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos nas vérias disciplinas
de Linguistica (em correlagio necesséria com as de outras dreas disciplinares,
nomeadamente de Literatura) e o aprofundamento de aspectos da teorizagio
linguistica mais directamente implicados na identificagéo do objecto e dos objec-
tivos do ensino da lingua materna. E em que procuro motivar os estudantes em
formacio inicial levando-os a encarar a reflexio tedrica como prévia a acgdo e
dirigida para a acgdo. Motivé-los, por um lado, pela percepgio da importancia
e sentido da reflexdo tedrica para que, em varios dominios do estudo da lin-
guagem, foram ¢ sio suscitados ao longo do curso; motiva-los, simultanea-
mente, pela criagio de expectativas positivas quanto ao dmbito de acgdo que se
configura como central na sua futura actividade profissional.

Estudantes motivados virdo a ser, com muita probabilidade, professores
motivados. A motivacio costuma ser encarada, no perfil do professor, como
uma componente que se situa na esfera da sua relagdo com os alunos ¢ que
releva quase exclusivamente da formagdo psico-pedagdgica e humana. Fica
esquecida, como factor de motivagdo, a relagdo do professor com o objecto de

dantes da irea de Ciéncias Humanas alguma reflexio de tipo epistemolégico que os leve a encarar de
modo mais fundamentade e critico as relagBes entre a teoria e a pritica.
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ensino/aprendizagem, o conhecimento aprofundado dos contetidos a ensinar,
a competéncia cientifica na sua drea de especialidade. A voga do slogan
«aprender a aprender» tem vindo a fazer perder de vista que «aprender» (e
«ensinar») sio processos transitivos e que o treino das capacidades cognitivas
€ insepardvel da aquisicdo de conhecimentos. «Aprender a aprender» foi (é)
uma férmula feliz para sublinhar o que € essencial como resultado da forma-
gao escolar. Mas esvazia-se de sentido quando € erigida em preceito total e
absoluto, em principio, meio ¢ fim. E urgente combater essa tendéncia para
transformar «aprender» (e «ensinar») em verbos intransitivos, sem objecto.
Ora um dos contributos mais marcantes da Linguistica, no ambito do ensino
da lingua, diz respeito justamente A caracterizagio e delimitagio da lingua
como objecto de ensino-aprendizagem, que tem estado sempre em correlacio,
directa ou indirecta, com o esfor¢o tedrico da Linguistica na caracterizacio da
lingua como objecto de estudo cientifico.

Motivagdo e competéncia. Serd bem importante o papel da Linguistica na
formacgdo de professores de lingua se ajudar a formar professores de Portugués
competentes e motivados, criando e desenvolvendo nos estudantes em forma-
do inicial a capacidade ¢ o gosto de estudar a lingua — condicdo determinante
da capacidade e do gosto de a ensinar.
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DA PROGRESSAO NO ENSINO DA LINGUA:
«A ordem dos artistas»

Aida Santos
Faculdade de Letras da Universidade do Porto

«... quisemos levar a ordem dos artistas e ndo dos
gramdticos especulativos, porgue nossa tengdo é
fazer algum proveito aos mininos gue por esta arte
aprenderem, levando-os de leve a grave e de pouco
a mais».

(Jodo de Barros, Gramdtica da Lingua Portuguesa, 1540)

1. Introducao

Se parto de Jodo de Barros, ndo é por virtude desta oposicio entre os
«artistas» e os «gramdticos especulativos» mas para relevar, de entrada, dois
pontos: 1) a necessidade de uma reflexdo acerca das relagGes entre as areas
cientificas vocacionadas para a teorizagao linguistica, por um lado, e o0 ensino
da lingua, por outro, considerando as implicac¢Ges, tanto ao nivel dos saberes
quanto ao do discurso, de uma transposicio pedagdgico-didactica que se
queira eficaz; 2) a dimensdo intencionalmente pedagdgica daquela gramatica
quinhentista e a actualidade das linhas metodoldgicas nela explicitadas, a que
ainda agora se hio-de subordinar quaisquer critérios de ensino {«levando [os
mininos] de leve a grave e de pouco a mais»: a progressio, numa légica de
alargamento dos dados — «de pouco a mais» — e de complexidade crescente —
«de leve a grave»).

Em relacdo ao ponto 1, a razio de ser deste Encontro é promover essa refle-
x40, procurando, em boa hora, responder a essa necessidadel. Privilegiarei

1 Aproveito para felicitar o Centro de Linguistica e a Professora Fernanda Irene Fonseca pela inicia
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contudo, na minha comunicagio, o ponto 2, em razio do meu percurso e esta-
tuto profissional e, mais ainda, por estar convencida da necessidade de aqui
alegar que ao cardcter consensual daquele principio metodoldgico ja ndo
parece corresponder, conforme se impde, a previsdo de tal ordem («a ordem
dos artistas») na pratica pedagdgica, estabelecida de acordo com a defini¢do
de objectivos essenciais.

Presumo, por isso, que uma das maiores ditvidas que a gestdo dos progra-
mas suscita junto dos professores seja precisamente a arrumagio didictica:
como converter numa ordem que faga sentido, a determinado nivel de escola-
ridade, aqueles conteiidos e actividades que ali aparecem inventariados.

Alegar-se-d (bem sei) o grau de abertura que se pretendeu para estes pro-
gramas, o caricter deliberado da aposta numa «gestdo flexivel», até se chegar
is linhas conceptuais e ao seu félego novo, por via das bondades da «peda-
gogia do projecto», da «negociagdo» e do «contrato pedagdgico». Dir-se-d
que nem de outra forma podia ser; que tal tarefa, tdo colada a planificacio
docente, compete a cada professor.

E — convenhamos — algumas razdes parecem de peso, embora nio dimi-
nuam um grama a razio do que aqui se joga, se reconduzirmos a questdo ao
seu lugar inicial. Um verdadeiro programa de ensino da lingua terd de equa-
cionar, de forma logicamente sustentada — quero dizer: prevendo uma ordem
linguistica — os objectivos minimos, em termos de manifesta¢do de capacida-
des linguisticas a atingir (e a testar... aqui se pdem os problemas da aferigdo...}
no fim de cada ciclo. O que, em actividades de lingua e sobre a lingua, & para
aprender. O que € exigivel, concretamente.

Fixem-se dominios obrigatérios, sem a rigidez intolerante (e sociolinguis-
ticamente ignorante) do mito do passado, mas também sem a condescendén-
cia ilimitada (fruto de uma espécie de pudor perante qualquer regulagio) que
parece té-la substituido. E que faz falta entendermo-nos quanto a isso —
quanto mais ndo fosse para que nenhum professor pudesse alhear-se do que
importa, deixar de ter sempre o essencial como referéncia.

A essa questdo crucial — a da necessidade de objectivar uma ordem de exi-
géncias no domfinio da lingua materna ~ nio se tem prestado, em meu enten-
der, a atencdo que merece. Responder-lhe obrigaria a defini¢do (e consequente
avaliacio) de objectivos concretos e grau indispensavel de dominio dos mes-
mos, em vez de ambicdes abstractas e critérios amontoados em vis declara-
¢bes de principios. Implicaria desviar a aten¢do dos pressupostos da aprendi-

tiva, cuja oportunidade — num periedo em que se preparam mudangas que mais uma vez vio condi-
cionar o ensino — nao escapard a ninguém...
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zagem para o campo especifico do ensino da lingua; e, aqui, descer das abs-
tracgOes sem sentido? e das abstraccdes esperadas® e comecar por definir,
muito simplesmente, o que deve um aluno ser capaz de saber/saber fazer no
fim da escolaridade obrigatéria e do secundério. A avaliagio de tais objecti-
vos devia condicionar o prosseguimento de estudos (por razdes 6bvias, nio
antes do termo da «escola para todos»).

Ora um discurso sobre o ensino como o que tem sido dominante nio apa-
rece por acaso — sobrepovoado como estd dos conceitos e banalidades que o
«meio» adoptou como mais cotados, a fluidez que o caracteriza torna-o apto
a legitimar quaisquer fins, embrulhando o imprescindivel no éptimo. E con-
tudo, e por enquanto, o «politicamente correcto», o que tem emanado das
autoridades pedagdgicas e sido comungado por muitos professores; é o que,
no fundo, caracteriza boa parte da parte mais informada de toda uma geragio
docente: a genuinamente preocupada com as perversdes da «reproducdo»
escolar mas cuja fé nas «Ciéncias da Educa¢do» centradas na aprendizagem
terd deslumbrado, ofuscando as questdes concretas do ensino e as suas exi-
géncias cientificas especificas®.

2 Bastari um exemplo: «Uma vez afastada a ideia de que saber Portugués consiste em reproduzir
nogdes linguisticas ¢ metaliterdrias ou aplicar esquemas estereotipados e fixar listas, o aluno trans-
forma-se em construtor da sua prépria informagio, para a investir em projectos de trabalho orais e
escritos, na prdtica da leitura ¢ na reflexdo linguistica, e numa teorizagio literdria minima», -
Programas do ensino secundario, p. 17. «Uma vez afastada a ideia..., o aluno transforma-se»...?

3 «Espera-se que o aluno, progressivamente, va desenvolvendo autonomia na construgio do saber»
{programa do 3" ciclo do bisico, p. 64); «Espera-se que os alunos se tornem, progressivamente {...)
mais rigorosos e criticos» {programa do secundirio, p. 62). E o que cu chamo, aqui para nés — a iro-
nia fica em casa —, a «pedagogia da esperangas...

*E no deixa de ser curioso que alguns dos tépicos mais esgotados sejam zinda, tantas vezes, repro-
duzidos por professores... E que, ao dissimularem o valor dos saberes especializados dos docentes,
deixando-os na sombra, tais «lapalissades» acabam por menarizar ou até esvaziar a funcio docente,
o ensino por que cada professor ¢, em primeira e iltima instincia, responsivel. Como se qualquer
«mediador», qualquer bom «animador» bastasse! Ou como se o aluno nio fosse, para li de «sujeito
da aprendizagemn, sujeito (no sentido passivo do termo) 2o ensino daquele professor, s suas compe-
téncias especificas. Defendo que tudo passa pelo professor. Concedo que havera dreas em que, por
informagio disponivel convenientemente scleccionada e seu tratamento segundo métodos de trabalho
testados, se pode aprender 2 sombra do professor. No caso do ensino do portuguds, contudo, é um
despropésito: por ser o espago mais sério de formagio e afirmagio individual, precisamente aquele
per que se acede 3 autonomia que torna possivel aquelas outras aprendizagens, naquelas ourras dreas.
Curiosamente, o professor é uma auséncia muito visivel nos programas do secundirio. E nio serd o
TCMOr por invocar o seu nome em vio que explicard as escassas referéncias a essa figura rutelar — as
8 ocorréncias que se lhe dirigem, contra 96 ao aluno, nio sio senie sinal do privilégio concedido a
aprendizagem. No bisico, 2 identidade de perspectiva &, apesar de tudo, matizada: nem o professor
estd tdo ausente, nem a desproporgdo professor/aluno € tio marcada, nem o aluno aparece continua-
mente referido no singular,
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Focar privilegiadamente o aluno ilude, alids, a grande questdo do ensino: a
da formacio de professores esclarecidos, capazes de minorar desigualdades
nio pela tolerancia (admissdo de critérios flexiveis face a diversidade dos
desempenhos), mas pelo acesso ao dominio de formas padronizadas. De resto,
a tendéncia desculpabilizante s6 adia a ilusdo dos alunos linguisticamente des-
favorecidos, que ignoram o prego a pagar por 0s manterem na ignoréncia do
socialmente valorizado.

Que o ensino se deve preocupar com a aprendizagem, mesmo antes de ser
concebido, porque sé o é em fungio dela, nem ¢ preciso dizé-lo. Todavia, as
condicdes da aprendizagem, se bem que sejam pressupostos de um ensino de
qualidade (devendo naturalmente, sé por isso, fazer parte da formagdo pro-
fissional dos professores), nio substituem esse ensino: nenhum ensino se
resume 4 promogio das melhores condigdes de aprendizagem.

Havemos de convir nisto: para que os alunos aprendam, importa que os
professores ensinem; e, para isso, importa que saibam do que vio ensinar e 0
que devem ensinar, antes do como.

Descontando o que ao aluno compete — a auto-disciplina, concentragao ¢
esforco do estudo, o trabalho individual — e,  claro, os condicionamentos a
que porventura foi, ou ainda esta, sujeito, o professor é responsdvel por tudo
o resto: a organizagio do itinerario, a concepgio de estratégias, a seleccdo ou
criacao de meios, recursos e materiais, a natureza e o caracter da reflexao lin-
guistica que suscita, o exercicio que promove, a explicagio que desenvolve ¢
até os critérios que persegue ou exige.

Se tomarmos por primério, mais objectivo e determinante critério da ava-
liacio do desempenho em lingua materna a correcgdo gramatical (aceitando
que as capacidades dos alunos séo julgadas primeiro pela correcgdo e adequa-
cio - a que se somario, naturalmente, o rigor, a desenvoltura, a expressividade
ou a originalidade...}, o ensino do portugués implicard comegar por atender a
esse lado mais manifesto das dificuldades dos alunos, até porque, sendo o que
mais choca o vulgo, hipoteca o valor das outras dimensdes. Entdo, comecare-
mos por cuidar da necessidade de se saber conjugar um verbo ou de se ser capaz
de atender as relagbes morfo-sinticticas elementares. Por escrito acresce, como
é sabido, que a correccio priméria constrange 2 utilizagdo de um cédigo ela-
boradamente convencional’, que exige o dominio, antes de mais, do que a ver-
tente grafica importa (ortografia, acentuagio gréfica e pontuagio como coad-
juvante sintdctica ¢ para delimitar frase/periodo ou pardgrafo).

5 Para o carécter singular da escrita, evoquem-se as razdes de E. [rene FONSECA em A wrgéncia de uma
pedagogia da escrita {«Mithesis», 1, Centro Regional de Viscu - Universidade Catélica Portuguesa,

pp. 223-251; vd. também FONSECA, F. I, 1994).
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Ora trabalhar o rigor da correcgido s6 pode assentar numa perspectiva
reguladora: o caricter prescritivo e normativo da tradi¢do escolar é o bé-a-ba
de qualquer construgio gramatical. Quem nio se lembra de cantilenas como
«antes de p ou b, o n passa a m» ou «o, 4, 0s, ds, antes de gue ou de sdo sem-
pre, sempre, pronomes demonstrativos» ? Hoje os nossos alunos ignoram estas
miudezas. E se umas se dispensam muito bem, ji outras fazem imensa falta.
Nio hi qualquer suporte, e € por isso que depois desabam, desacreditadas, as
suas realizacGes; por isso sio quase sempre penosamente confrangedoras,
mesmo quando laboriosamente empreendidas. E que a gramitica implicita de
muitos estudantes se encontra reduzida a um grau de desenvoltura que lhes
nao permite sendo praticas linguisticas limitadas a um quotidiano estreito, que
reflectem, pelo seu registo, o circuito fechado em que se movem. Sem oportu-
nidade de outro tipo de aprendizagem — porque a aprendizagem por impreg-
nacdo ou por modelizagido depende de contextos sociais e de leituras a que ndo
tém acesso — o seu desenvolvimento linguistico est4 sujeito ao que a escola for
capaz de lhes dar.

Por isso entendo que a gramatica explicitada na aula ha-de primeiro (quero
dizer: nos primeiros niveis) conduzir os alunos a consciéncia das regras neces-
sarias para um saber-fazer elementar. Uma abordagem gramatical sensata hé-
-de assegurar, a par disso, a compreensdo de ordem estrutural e funcional — a
das relagdes sinticticas e seménticas que se estabelecem no interior dos enun-
ciados —, objectivo que o contributo de modelos linguisticos descritivos faci-
lita. Com uma preveng¢do: ndo se concebe ensinar a lingua conteiido apés con-
teddo, atomizando-os, mas sempre de um modo envolvente, por meio de arti-
culacdes que se afigurem, além de oportunas, proveitosas (em regra, pelo
recurso a feixes ou paradigmas que permitam mobilizar dados e dar conta de
um aspecto lingufstico: aproximagio e confronto de variantes para determi-
nada ocorréncia, por exemplo, e efeitos das opgdes, em termos de significa-
¢do). Numa perspectiva mais ampla, serd de assinalar que os principios que
respeitam ao texto ou ao discurso ou até a prépria comunicagdo ndo podem,
de modo algum, substituir-se a essa gramdtica «de base»®. E que a éptica do
discurso, ou da analise da sua configuragio particular num texto, nio dis-
pensa, antes subentende, a da frase. E entdo a «gramitica de frase» que deve
ser integrada nesse quadro que é o texto. Porque é o seu quadro natural e

6 Chamo-the assim, 4 falta de melhor. Como o faz Daniel COSTE: «De méme que la compétence lin-
guistique nt’est pas rendue obsoléte par Pinsistance mise sur fa compétence de communication, de
méme "analyse de I'organisation du discours {ou ce qu’on a appelé un temps improprement gram-
maire de texte) ne saurait se substituer A la grammaire «de base» {COSTE, D., 1991, p. 85).
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signo maior. Por principio, a frase nio significa sozinha: tanto nela confluem
parcelas do todo que é o texto em que se integra como ela prépria se projecta,
de alguma forma, nesse texto, integrando o seu corpo e a sua ordem’. Tais
aspectos sio importantes e ndo raro determinam a prépria interpretagio do
enunciado, pelo contributo de sentidos que, fora dele, pode legitimar, por
exemplo, a leitura de determinada orientagdo em detrimento doutra®,

Passarei agora a ilustrar estas reflexdes, ligando-as, com base na minha
experiéncia de ensino, a0 modo como entendo que ha-de ser, para ser eficaz,
a projec¢do da linguistica no ensino do portugués, partinde do principio de
que a relacdo entre os dois campos radica num bem comum e se concebe na
sua essencial partilha: refiro-me ao gosto pela lingua.

Se procurarmos, a partir dos programas nacionais, caracterizar o que €
para ser objecto de explicitagdo gramatical nas aulas {nos 14 chamados «pro-
cessos e niveis de operacionalizacdo» relativos quer a 4rea da escrita quer a da
estrutura e funcionamento da lingua, dominios onde aparecem referidos con-
tetidos e nomenclatura a utilizar), teremos o reflexo, como num espelho, da
concepg¢io de lingua que os anima e dos aspectos que acerca da mesma lingua
se considera importante focar. Assim, o debate podera orientar-se também
deste modo: que ensino da lingua (reflexos, nos programas, dos contributos
da Linguistica); que formagéo linguistica supoe.

2. Os programas

Descontando duas fontes contaminadas em que beberam - a do «funcio-
nal» e 2 da comunicagdo «auténtica» (ndo sei se alterna ou se se conjuga com
o «ladico») como critérios para a aprendizagem” —, as linhas conceptuais sub-
jacentes aos programas em vigor sio fundamentadas, consistentes e, do ponto
de vista da filosofia que as projecta, creio haver consenso quanto a sua admis-
S40 sem reservas.

7 Serfio de salientar, neste campo, as incidéncias propostas por J. FONSECA, em A frase no texto.
Algumas propostas de trabalbo para a aula de lingua materna («Palavras», n° 9; vd. também
FONSECA, J., 1992).

8 Basra até que estratégias como a parifrase, a generalizagio ou a especificagio (de elementos ou do
imbito do préprio enunciado) matizem ou reformulem o enunciado anterior para que a sua leitura
sc ndo possa fazer 3 margem disso. E verdade que forjamos ou isolamos frases, para manipulagoes
linguisticas locais, mas 35 vezes também partimos delas para transformagdes que jogam com o glo-
bal, presumindo-o ou afectando-o.

9 Se bem que os prejuizos aparecam um tanto diluidos, ji seria tempo de evitar referéncias de que se
sabe ter havido wma compreensio redutora — bastaria omitir a caracterizagio quando se previsse ser
supérflua {por exemplo: «cxercicios gramaticais..., eventualmente de cardcter lidica» — p. 67).
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Os do ensino bdsico explicitam, logo na «Introdugdo», a sua concepgio
enquanto «projectos concretizaveis pelas programacdes» e a «necessidade da
interac¢do dos dominios». E se € verdade que «o caricter de relativa aber-
tura»10 de cada um destes projectos é principio de que se nio pode prescindir,
€ a opgao, igualmente declarada, por «um curriculo em espiral»1! ao longo do
ensino bésico € intengdo traduzida no recorte dos contetidos, bem visivel na sua
substancial repeti¢do e s6 pontual alargamento {por um ou outro acréscimo de
ano para ano}, sugerindo o caricter progressivo do percurso, nio deixa de ser
verdade que, quanto ao estabelecer de objectivos que traduzam niveis de exi-
géncia concretos ao longo — ou, pelo menos, no fim — do percurso, se ndo vé o
mesmo cuidado, relativo a essa «passagem gradual de um conhecimento empi-
rico, simples e concreto para um conhecimento mais elaborado, complexo e
conceptualizado»12. £ que sendo os contetidos, em grande parte, 0s mesmos e
ndo sendo os professores, em grande parte, os mesmos, cada professor terd um
trabalho espinhoso na selec¢do e no tratamento pedagégico desses meios, per-
seguindo objectivos — a dnica referéncia possivel — que sdo, eles proprios, muito
pouco especificos e onde qualquer desempenho dos alunos parece caber. Assim,
por exemplo, «aprofundar a pratica da escrita como meio de desenvolver a
compreensio na leitura» ou «produzir textos que revelem a tomada de cons-
ciéncia de diferentes modelos de escrita», ou ainda «descobrir aspectos funda-
mentais da estrutura e do funcionamento da lingua, a partir de situagBes de
uso», nao sdo — convenhamos —, enquanto objectivos, grande orientacio.

Quanto & drea «Funcionamento da lingua — andlise e reflexdo», o mais que
se diz & que «o treino necessario 2 interiorizacio e ao conhecimento reflectido
de regras de funcionamento da lingua pode!? efectuar-se pela resolucio, indi-
vidual ou em grupos, de exercicios gramaticais autocorrectivos, eventualmente
de cardcter ladico». E no texto que acompanha os «processos e niveis de ope-
ractonalizagdo» propostos, para que este remete ao dizer estarem 14 contidas
«as principais orientagdes sobre a diddctica do funcionamento da lingua»,
apenas se diz que «a reflexdo gramatical deverd ocorrer oportunamente no
ambito de estratégias pedagdgicas orientadas para a resolugio de problemas
linguisticos» (p. 48) ~ o que aponta quer para o cardcter funcional da grama-
tica (considerada «exercicio de observagio e de aperfeicoamento dos discur-
sos ¢ de estruturagdo de conhecimentos linguisticos funcionais») quer para o

10 Programa de Lingua Portuguesa, Ensino Basico, 3° ciclo, vol. I, Introdugdo, p. 5.
Y Programa..., Conteridos e processos de operacionalizagio, p. 9.

12 Fhidem, pp. 9-10.

13 Os meus italicos — cf, Programa, p. 67.
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seu papel subsididrio em relagdo aos dominios da oralidade, leitura e escrita,
relevando «um percurso integrado» em que cabe 2 reflexdo gramatical a
«resolucdo de problemas», quando oportuna, ao servigo da «expressao pes-
soal nas suas realizagdes orais e escritas» (p. 48).

Mas estranho se torna modalizar deste jeito o Ambito da gramatica (como
se: gramitica s6 se... ou s6 quando... ou s6 para...) em qualquer enunciado
programatico que se lhe refira («conhecimentos linguisticos funcionais»,
«oportunamente», «experimentem funcional e ludicamente»), quando: 1} esse
«se» ou esse «quando» ou esse «para» s30 iguais a «sempre»; nao se reduz,
pelo contrério, alarga-se o dmbito da necessidade da gramética — & que esses
problemas, se sdo os «manifestados pelos alunos em intervengdes orais, na
interpretacio ou no aperfeicoamento de texto» e «antecipados pelo professor
a partir de debates, de leituras de obras, de textos produzidos pelos alunos»
{p. 48), sdo, como se sabe, de todos os géneros ¢ a todos os niveis (o que esva-
zia o alcance que o «funcional» e o «oportuno» aparentam, tornando esses
modos de dizer um tanto gratuitos...); 2) as aquisi¢des previstas, nas paginas
relativas aos «processos e niveis de operacionalizagdo» supdem uma reflexdo
e andlise, no que A natureza e funcionamento da lingua respeita, continua e
sistematica, alargada e ambiciosa, o que contraria a prética do «funcional»,
do «ladico» e do «oportuno» que aqui se sugere para a gramdtica na aula.

De facto, se o objectivo «apropriar-se, pela reflexao e pelo treino, de conhe-
cimentos gramaticais que facilitem a compreensdo do funcionamento dos dis-
cursos e o aperfeicoamento da expressdo pessoal» (p. 49) parece, de novo, res-
tringir o 4mbito desses conhecimentos gramaticais (repare-se na relativa adjec-
tiva restritiva: «conhecimentos gramaticais que facilitem a compreensédo»...),
quando percorremos as paginas com conteGdos gramaticais (49-55) damo-nos
conta de que ndo s6 estd 14 toda a tradigio gramatical escolar como se consa-
gram, pela vez primeira, formas mais recentes de abordagem linguistica.
Agrupei-as e passo a enumera-las:

— descobrir em textos caracteristicas da situagdo de comunicagdo que deter-
minaram a sua produgio;

— agrupar textos, nomeadamente aqueles que sdo recolhidos e produzidos
pelos alunos, de forma a evidenciar distintas intengoes comunicativas;

— verificar experimentalmente a coeréncia de um texto;

_ verificar experimentalmente a coesdo de um texto;

- aperfeigoar a coesdo textual pela utilizagio de (...) sindénimos, hiperdni-
mos € hipdnimos;

— verificar experimentalmente o papel da pontuagdo como organizador
textual;
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— verificar a fungdo dos pronomes na estruturacio dos textos;

—recorrer 4 utilizagdo de pronomes para evitar repeti¢bes em textos pro-
duzidos;

— reconhecer a fungdo das conjungdes na coesdo textual.

Intencionalidade e adequagio comunicativa entram também como linhas
de rumo para a leitura orientada e para a escrita («para apropriagao de técni-
cas e modelos» e «aperfeicoamento de texto»).

Quanto aos mecanismos de textualizagdo, é aqui equacionada a recorrén-
cia (no que toca ao exercicio da pronominaliza¢io e da substituicdo lexical) e
a conexdo por via das conjungdes, também como factor de coesdo textual.
Esta aparece, alids, como conceito aglutinador da reflexdo acerca do texto,
muito embora os eixos enumerados ndo subentendam tal ordem (a textual) -
assim, por exemplo, «distinguir a fun¢io das conjungdes e locugdes conjun-
cionais (conjungdes e locugdes coordenativas e subordinativas)» aparece na
dependéncia de outro nivel («reconhecer a fun¢io das conjungdes na coesdo
verbal») e este, por sua vez, aparece integrado no processo «distinguir e iden-
tificar diferentes classes de palavras» (cuja enunciacio explicita claramente
uma finalidade de ordem morfolégica). Os processos propostos, contudo,
orientam-se — posto que implicitamente — num sentido: da situagio de comu-
nicagdo e elementos para a sua caracterizagdo A intencdo comunicativa,
modos de representagdo do discurso, coeréncia e coesio do texto, pontuacio
como organizador textual, frase simples, tipos de frase, fun¢des sinticticas,
concordéncia na frase, coordenagio, subordinacio, classes de palavras, léxico,
referéncia a variedades da lingua. Ou seja, e resumindo: comunicagio — dis-
curso — texto — frase: morfo-sintaxe e léxico.

Seja como for, os conceitos de coeréncia e coesio nio fazem parte da
nomenclatura a explicitar, que integra, como novidade, e no seu todo, apenas:
intencionalidade comunicativa; campo lexical; assondncia; hiperénimos e
bipénimos; palavras parénimas; abreviaturas e siglas; palavras entrecruzadas;
variedade portuguesa e variedade brasileira.

De resto, para falar acerca da lingua, professores e alunos entender-se-do,
naturalmente, por via de uma metalinguagem de hi muito denominador
comum, aqui ou alhures, agora como dantes: a da gramdtica escolar. Mais,
até: ao passarmos os olhos pelas paginas referidas (49-55), vemos que estd la
tudo (o0 que ndo estd no 7° estd no ciclo anterior ou, por levissimos acrésci-
mos, nos anos seguintes); praticamente tudo o que aprendiamos, nesses anos,
como alunos, ou que passimos depois a ensinar aos nossos alunos: da siste-
matizagio dos casos especiais da flexdo em grau dos adjectivos (formas sinté-
ticas do comparativo de superioridade e do superlativo absoluto) ao reconhe-
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cimento das sub-classes das conjuncdes e locugdes coordenativas e das subor-
dinativas, ou até ao «quadro histérico» da origem da lingua, a referéncia a
aspectos da natureza da lingua {«evolucio semintica e fonética»; observagio
de alguns processos de evolugdo fonética — «acrescentamento, supressdo e
mudanca de fonemas» )14,

O que provoca espanto é precisamente esta distincia imensa entre o que se
propde e o desempenho dos alunos, a cujo servigo se diz estar esta gramdtica.
Ou seja: se a finalidade é o «aperfeicoamento da expressdo pessoal dos alu-
nos», como se mede depois isso? Nao interessam os conhecimentos gramati-
cais como objectivo em si, a gramdrica como disciplina {por isso € que os auto-
res se distanciam, num mal disfarcado pudor, da «gramadtica pela gramatica»,
reiterando o «funcional», 0s «contextos», as «situacdes de uso»). A explicita-
cdo gramatical, longe da actividade de etiquetagem ou papaguear de regras, s6
faz sentido se der lugar, nos alunos, a um grau superior de dominio da sua gra-
mética implicita. Se assim é — e é bom que assim seja —, para além deste elenco
de processos e niveis importaria a referéncia ao que os alunos terdo de saber
acerca disto/fazer com isto.

E claro que se dird que o professor usard deste painel o que for «opor-
tuno», «em contextos», «em situacdes de uso», que as ocorréncias serdo «fun-
cionais», os exercicios «eventualmente de cardcter ladico» e tudo o mais que
se queira para iludir a questdo do que é, afinal, exigivel: se é para — repito —
«aperfeigoar a expressdo pessoal», 0 que é que os alunos deverdo ser capazes,
no termo da aprendizagem, de fazer aperfeicoadamente, oralmente ou por
escrito? Como se avalia essa expressio pessoal, qual o nivel de consecucio
esperado? Aperfeicoado?? Na oralidade, pretende-se «desbloquear», na
escrita pretende-se a «produgio abundante» dos alunos, e no que diz respeito
3 avaliacio relativa ao dominio gramatical previne-se que «as aquisi¢des de
conhecimentos observadas nos discursos orais ou escritos dos alunos devem
ser objecto de uma avaliacio global e construtiva (sublinhado a negro — cf.
p. 69) que nio venha a inibir futuras realizagdes linguisticas»; por sua vez, «os
exercicios exclusivamente destinados 2 reflexdo sobre o funcionamento da lin-
gua serdo avaliados segundo critérios rigorosos e objectivos, definidos de
acordo com os conteitdos programiticos» (p. 69). Onde, a coeréncia? Na
auséncia de factores por que se manifeste e possa ser avaliado esse aperfei-
coamento na expressdo dos alunos, estas indicagGes, singularissimas, acabam

14 Concedo que se vio fazendo reservas aos contefidos propostos: por exemplo, plural dos
nomes compostos: «em situa¢es de uso ocorrentes em actividades de produgio oral e escrita».
Mas isso é o que qualquer professor sensatamente faria, mesmo sem lho dizerem...
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por reflectir uma perspectiva (quanto 3 avaliagio nesta 4rea) ao arrepio
daquela que as indicagBes para o seu estudo postulavam.

Passemos a escrita, que a gramdtica naturalmente serve. Sabemos apenas,
na modalidade «escrita para apropriacdo de técnicas e de modelos», que os
alunos devem realizar diferentes escritos, ai discriminados. Entre 0 7° ¢ o 9°
anos, a sua diferenciagdo parece assentar num critério de progressiol!S, af
tomada em dois sentidos — o da extensio grifica ¢ o da passagem do concreto
para o abstracto ou do objectivo para o subjectivo. S6 que a sua consisténcia
é fraca, alimentando-se de equivocos. Por um lado, os pardmetros variam
entre «breve» e nada (sem «breve»): «texto de opinido critica (breve)» para o
7° e 8° anos € 0 mesmo «texto de opinido critica», sem aludir 2 extensio,
supondo-se, por isso, mais longo ou longo (?); ainda no 9°, «exXposi¢io
(breve)» —a longa ou mais longa (nunca hd nada de objectivo quanto a exten-
sdo esperada) ficard, presume-se, para o 10°... Por outro lado, para a descri-
¢ao, entre «de animais ou objectos» (7° ano), a que se acrescenta, no 8°, «ou
de paisagens» e «descri¢io» — assim, sem mais, no 9° (supde-se que ja de ani-
mais, objectos, paisagens e tutti quanti...}. Descri¢io «de paisagens» {consen-
tem-10 aqui os autores do programa) é mais abstracta do que «de objectos»,
assim se destinando esta ao 7° e se reservando aquela para o 8°% ora o que
importa nfo € tanto a natureza do objecto a descrever (o que é bom de ver:
um submarino ou uma aeronave espacial ndo sio propriamente paisagens, e
no entanto...) mas a familiarizagdo com ele e — acima de tudo ~ a mobilizacio
dos meios linguisticos para isso; logo, é dispensével a distingdo que aqui se faz
(a dos objectos) mas faz falta a que aqui parece sempre esquecida: a dos meios
linguisticos exigiveis para a realizacdo e o nivel de consecucdo da tarefa.
Ademais, se se pretende focar a extensdo grafica, o «breve» como marca, por
oposi¢io ao niao marcado (que ndo poderd ser, obviamente, entendido como
longo), seria vantajosamente substituido por uma referéncia aos limites, ¢m
linhas. Para objectivar, bastaria.

A omissdo de quaisquer exigéncias talvez encubra um receio politico: o
desastre que do estabelecer de marcos concretos para a aprendizagem poderia
resultar, se a realizacdo escolar fosse avaliada em funcio disso. Mas em ter-
mos de prescri¢io, que configura a orienta¢fio no rumo certo, seria impres-
cindivel a defini¢io desses marcos ~ é que s6 ha duas referéncias com que se
lida ainda, e em fun¢io das quais é possivel trabalhar, no terreno pedagdgico:

13 Adiante, dir-se-4 que «os tipos de texto foram hierarquizados nos programas do ciclo de acordo
com exigéncias de desenvolvimento intelectual requeridas pelos textos e em articulagio com os pro-
gramas de outras disciplinas do curriculor = cf. Aspectos Espeeificos da Diddctica da Lingua
Portuguesa, p. 66.
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os programas e os exames, quando os ha... Se ndo ha exames ¢ se os progra-
mas ndo estipulam objectivos concretos, pode esperar-se qualquer coisa ou
nada...

Assim, e no que toca 4 escrita, ndo interessard tanto a «produgdo abun-
dante dos alunos» (espantosamente referida como «objectivo primordial» no
ensino basico!®) mas dominios concretos, nas vérias dimensdes que ela com-
porta, de que a base €, ao nivel da frase, a correc¢io gramatical.

Entendo, por isso, que se deve comegar por ponderar bem as coisas {(como
procurei aqui fazer para a escrita, estabelecendo, provisoriamente, cada ponto
a partir dos contetidos de gramdtica e escrita dos proprios programas), assen-
tando-as depois por graus de dominio ou capacidades envolvidas, muito sim-
plesmente, como:

1. constréi frases simples, sintacticamente correctas (¢f. programa: furcio-
namento da lingua: verificar experimentalmente a estrutura da frase sim-
ples: expandir e reduzir frases, distinguindo os elementos fundamentais;
distinguir os diferentes tipos de frase; distinguir e identificar as palavras
que, numa oragdo, desempenham funcdes essenciais e acessOrias; con-
cordancia entre elementos da frase; conjugacdo verbal...};

2. consegue, em frases simples, deslocar ou inverter elementos/sintagmas
(relativamente 3 sua ordem candnica) e usar pontuagao para separar ou
relevar complementos e para focar o relevo de ordem expressiva (cf.
programa: funcionamento da lingua: verificar... estrutura da frase sim-
ples: verificar a mobilidade de alguns elementos da frase; explorar dife-
rencas de valor estético e semintico resultantes da mobilidade de ele-
mentos da frase...);

3. consegue elaborar frases complexas, mantendo correcgdo morfo-sintc-
tica e assegurando a necessdria légica (por justaposi¢do, encadeamento
ou encaixe) das articulagdes envolvidas (¢f. programa: funcionamento
da lingua: distinguir as formas de ligagdo de oragdes (coordenagio e
subordinaco); verificar a naturcza das relagbes entre diferentes espécies
de oragdes coordenadas (oragdes coordenadas copulativas, adversativas,
disjuntivas e conclusivas); verificar a natureza das relacdes entre dife-

16 Cf. Programa, p. 66. Ainda que sc queira quebrar a resisténcia 4 escrita, por exemplo promovendo
a «escrita expressiva e lidica», que é bem-vinda, serd bom ndo esquecer que o seu objectivo € s6
incentivar esta pritica; ora, no ensino bésiso, isto podera ser um meio, mas nio basta, para o aluno
escrever sem problemas, que escreva muito. Se en realizar mal um exercicio fisico, sem consciéncia
do que o seu dominio requer, tanto vale executd-lo vinte como cem vezes — 0 beneficio ndo serd
maior...; pode até ser prejudicial, dificultando depois a correcgio de erros ji «fossilizados»...
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rentes espécies de oragdes subordinadas (temporais e causais — 7°; con-
dicionais e finais, completivas ou integrantes — 8°; consecutivas e con-
cessivas; relativas restritivas com antecedente — 9°);

4. tem cimentada a nogdo de frase/periodol?, quer distinguindo e sepa-
rando convenientemente os seus segmentos, quer delimitando, por pon-
tuagdo adequada, cada orag¢do relevada, intercalada ou justaposta (cf.
programa: escrita para apropriacdo de técnicas e de modelos: construgio
do texto: construgio do paragrafo e da frase; pontuacio; funcionamento
da lingua: treinar a delimitagdo do perfodo (e do pardgrafo) no decurso
do aperfeicoamento de textos);

5. conecta enunciados e articula sequéncias do seu discurso!® (cf. pro-
grama: escrita para...: construcdo do texto: encadeamento das partes do
texto; construcdo do paragrafo e da frase; funcionamento da lingua:
verificar experimentalmente a coesio de um texto: articular diferentes
partes de um texto com palavras ou expressdes dadas (advérbios; con-
jungdes; locugbes adverbiais e conjuncionais); reconhecer a funcio das
conjungdes na coesdo textual: distinguir a funcdo das conjungdes e locu-
¢Oes conjuncionais (coordenativas e subordinativas); reconhecer sub-
classes das conjungbes e locugdes coordenativas e subordinativas);

6. manifesta competéneia textual para praticar a retoma de elementos ja
enunciados {definitivizar, pronominalizar, nominalizar, utilizar substitu-
tos lexicais...) {¢f. programa: funcionamento da lingua: verificar a fun-
¢do dos pronomes na estrutura¢do dos textos: recorrer a utilizagao de

170 que nio acontece com uma parte significativa dos nossos alunos, que utilizam uma sintaxe de
ordem cumulativa {(uma frase seguida de virgula, outra ainda, ¢ depois ponto, quando se dio conta
de que jd nido hi ponto hd algum tempo - como fazem, alids ~ quando o fazem... — para paragrafos).
¥ Importa que o aluno, no desenvolvimento da sua competéncia textual, seja ensinado a relevar par-
tes, em recortes pertinentes, e encadear logicamente frases (independentes/complexas) no texto, dis-
tanciando-se progressivamente das producées escritas toleriveis na primaria — onde se nio pode falar
propriamente de texto mas de enunciados soltos, justapostos, cuja gestio é meramente local ¢ que
aparecem, na melhor das hipéreses, subordinados a um tépico inicial dado como tema, de que aca-
bam por, seja de que forma for (quanias vezes a ordem nio é senfio psicolégica...), depender. Ao
longa do ensino bisico, que trabalho nio serd preciso para avangar neste dominio! Sabemos que pro-
dugdes desse tipo, naturais na (as préprias da) escola primaria, sio frequentes mas cada vez menos
admissiveis noutros niveis e intelerdveis no superior.. Serta de lembrar (¢ depois agir em conformi-
dade) que, de acordo com a tese jd defendida por B. Schneuwly em 1984, a competéncia textual,
numa segunda fase do seu desenvolvimento {acabimos de ver o que caracteriza a primeira}, passa
pela ligagdo {de incipiente a cada vez mais consistente) entre os enunciados, configurando um conti-
nuum, através de relagdes que se tornam mais explicitas; ¢ 56 depois, numa fase mais madura, nio
56 os enunciados aparecerdo articulados entre si como emergira a sua interdependéncia e subordina-
a0 de todos ¢ de cada um z essa estrutura de conjunto que é o texto.
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pronomes para evitar repeti¢des em textos produzidos; aperfeigoar a

coesdo textual pela utilizagdo de palavras de sentido equivalente, de sen-

tido mais geral ou mais restrito (sinénimos, hiperénimos e hipénimos);
7. avanga, no seu texto, procedendo de acordo com a necessidade de res-
peitar as opgoes tomadas!? (cf. programa: escrita para...: planificagio do
texto; construgio do texto; aperfeicoamento de texto);
selecciona e organiza os elementos pertinentes (conceptuais, lexicais,
semanticos), sabendo evitar factores de «ruido» que, além da estranheza,
distraem da orientacio pretendida?? (¢f. programa: escrita para...: pla-
nificacdo do texto: exploragio do tema; intencionalidade; adequagio;
organizacio das ideias; constru¢do do texto: vocabuldrio; funciona-
mento da lingua: finalidade e objecto preciso da comunicagio).

oo

Sempre a par destes, mais dois objectivos (9 e 10; ou A e B):

A. utiliza convengdes que regulam a escrita, respeitando regras elementares
de ortografia, acentuagio grifica e pontuagio?! (¢f. programa: escrita
para...: construgio do texto: ortografia; funcionamento da lingua: veri-
ficar experimentalmente o papel da pontuagio...: aperfeicoar o uso de
sinais de pontuagio e de auxiliares da escrita em textos proprios (ponto

19 Isto &, revela consciéncia do poder que todo o enunciado tem de vincular a si, em termos de enun-
ciagio, o porvir — o que implica trabalhar deslizes/despistes sobretudo ao nivel da incongruéncia
enunciativa e da contradigio semdntica, falhas frequentes nos escriros escolares. Mas nio esquecer
que tal consciéncia 56 se ganha pela explicitagio das opgdes e do que condicionam, por exemplo em
exercicio de redacgao colectiva, pritica, em men entender, indispensivel.

20 Aqueles que nos inspiram comentarios como «A que propdsito?» ou «Mistura alhos com buga-
lhos». £ ttil, neste campo, o trabalho orientado de planificagio (assim como, a ouiro nivel, a disci-
plina imposta pelos constrangimentos do exercicio de resumo que, se devidamente orientado, comega
por uma selecgiio criteriosa de dados, cuja primeira exigéncia € a distingdo essencial/acessorio).

21 Fserita regulada no que toca i consideragio da palavra, 4 relagio das palavras na frase e ao limite
das frases. Para a pontuagio, portanto, o facto de esses sinais poderem ser marcadores de outro nivel
{logo, muito significativos como factores de énfase ou diluigio de elementos, ou ainda de ritmo, con-
dicionando efeitos a apreciar em moldes estético-estilisticos) nfo pode dispensar (ou sequer deixar
que se deixe numa hesitagio fluida) a aprendizagem das regras bdsicas da sua utilizagio enquanto
auxiliares que permitem ou orientam a leitura das frases, relevando fungdes; o que quer dizer que o
treino da pontuagio se faria muito majs proveitosa & economicamente sobre os proprios escritos dos
alunos, onde as dificuldades vém ao de cima, do que sobre os tio insensatamente usados extractos
literirios a que se retira a2 pontuagao, em que € dificil gerir as opgdes e explicitar matizes de diferen-
¢as sem que o aluno fique persuadido de que tanto vale assim como assado (€ que 0 leque das possi-
bilidades deriva, nio raro, de se proceder em fungio de critérios que néio s3o os apropriados a quem
aprende a escrever). Como em tudo: primeiro, regras minimas de entendimento na matéria (nio se
separa sujeito do predicado; a nio ser quando...); 56 depois: derivacBes, outras possibilidades, subti-
lezas...
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final, de interrogacio, de exclamagio, ponto e virgula, reticéncias, dois
pontos, travessio, paréntesis e aspas));

B. dispGe graficamente o seu texto, respeitando signos convencionais que o
organizem e que facilitem a leitura {(titulos, espacamentos, margens, ali-
nhamento de pardgrafos, relevo para discurso directo...) (¢f. programa:
escrita para...: constru¢ido do texto: organizagio grafica; apresentagio
do texto: organizacgdo grafica; grafia; funcionamento da lingua: utilizar
diferentes modos de representagio do discurso).

Como se vé&, a formulagido destes dez objectivos deixa entrever o treino
necessario, nas aulas, que cada um deles implica. No termo da escolaridade, o
aluno deveria ser capaz de elaborar um texto — fosse relatar um episédio, fosse
retratar um amigo, fosse expor um ponto de vista... —, de aproximadamente n
{x a y} linhas, em que comprovasse as suas aptiddes nos domfnios requeridos.

Procurei também seguir de perto os conteidos e processos de operaciona-
lizagdo que constam dos programas, no que toca a escrita, e relacioni-los com
o0s conteudos gramaticais dos mesmos programas. Finalmente, procurei sobre-
tudo ilustrar como os contetidos da linguistica se hdo-de reflectir no ensino,
neste caso da escrita (eu diria: necessariamente mas sem alarde de novo-rico,
sem que o ruido dos termos ofusque ou afecte a aprendizagem que eles podem
servir).

Estes objectivos devem ser trabalhados e avaliados, por patamares de pro-
gressdo que correspondam, grosso modo, aos desvios mais chocantes nos tex-
tos dos alunos. H4 que comegar por questdes primdrias e, sem iludir outras,
porventura mais previsivels e adequadas ao nivel de escolaridade que fre-
quentam (no que toca ao desenvolvimento da competéncia textual}, chegar 4
producio, escorreita e segura, de frases complexas, investindo, j4 no 7° ano,
na necessidade de delimitarem graficamente unidades como o periodo ou o
paragrafo (para o que terdo de ter interiorizado a nogio de frase e tomado
consciéncia da continuidade/progressdo temdtica e textual); neste sentido,
obrigatério serd o recurso a exercicios de estrutura¢io gramatical para frase
independente/frase complexa, coordenagio e subordinagio (este ltimo é,
alids, um aspecto inevitdvel — e inestimavel — ao longo do ensino bésico) - por
exemplo, transformagdo por via da reducio/contrac¢io e da extensio/expan-
sio de enunciados. E que um dos erros mais comuns e clamorosos é precisa-
mente a falta de consciéncia do que é a frase e da distingdo independente/
/modos de dependéncia — e essa inconsciéncia pde problemas de correcgio
mesmo quanto ao assinalar dos limites graficos ou 4 reformulagio por nexos
légicos (sintdctico-semanticos) como os que a subordinagio institui.

Neste enquadramento, os singulares reflexos de inovag¢io linguistica que
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estes programas incorporam servirdo os seus fins. Isto €, se devidamente inte-
grados nesta perspectivacio pratica e concreta dos saberes feitos capacidades
que os alunos hio-de revelar, alguns elementos gramaticais (pronomes, con-
juncdes...) serdo, na pratica pedagdgica, reconduzidos a fungio essencial que
ocupam, no seu lugar privilegiado que é o texto.

No ensino secundirio, do mesmo modo, as exigéncias linguisticas deviam
ser explicitadas em termos praticos. Ora o que reza este documento regulador
¢ que se pretende, como meta, que «os alunos, no final deste ciclo, tenham
adquirido competéncias nos vérios niveis: linguistico, discursivo, comunica-
tivo e textual». Mal de nds se ao fim de trés anos ndo tivessem aprendido
nada... — mas «tenham adquirido» que/quais «competéncias»? E até que nivel
de realizagio? Em suma: o que lhes competird, afinal, saber/saber fazer? Se o
aluno, a este nivel, deve «estar de posse de uma expressio fluente, correcta e
adequada as diversas situagdes de comunicagio» (programa A, p. 32}, supde-
-se que a deve ter adquirido algures, antes. Ao longo do bdsico? Mas - recor-
demo-lo — se o programa do bésico prescreve, entre outras linhas de orienta-
cdo congéneres, que «as aquisi¢des de conhecimentos observadas nos discur-
sos orais ou escritos dos alunos devem ser objecto de uma avaliagdo global e
construtiva que nio venha a inibir futuras realizagbes linguisticas», como pre-
sumir uma expressdo «correcta» e «fluente»? (Quando muito, desinibida...).
Objectivos ¢ pressupostos assim enunciados acabam por ndo ir além de um
repertério de boas intengdes, de que os nossos infernos estdo cheios?2,

Ha todavia, nestes programas do secundério, aqui e ali, incidéncias esclare-
cedoras: «A aprendizagem e a sistematiza¢do de conhecimentos sobre a estru-
tura e o funcionamento da lingua materna tém de ser centrais no Portugués»;
ou ainda: «O programa do ensino secundario retoma aspectos ja introduzidos
anteriormente, para proceder ao seu aprofundamento e sistematizacao» (A, p.
32; B, p. 95): enriquecimento do 1éxico; dominio da sintaxe (insisténcia na frase
complexa e nos modos de conexao frésica...); organizacio textual.

E se nos programas do basico, como vimos, a éptica textual se restringia
ao reconhecimento da fungio de alguns factores de coesio, no secundario ha
i a projeccio de uma série de nogGes e operagdes do dmbito discursivo, a
nivel enunciativo-pragmitico, léxico-seméntico ou textual??. Assim, os con-
teiidos gramaticais integram: comunicagio, enunciago, modalizagdo, fungdes

22 Ser4 preciso lanterna para, no 10° ano, encontrarmos (como Didgenes, em busca de um homem)
um alune «de posse de uma expressio fluente» e etc...

23 Cf. p. 32, A: «por outro lado, € no ensino secundério que deverd iniciar-se a reflexio sobre outras
perspectivas de abordagem do discurso, no campo da pragmitica e da enunciagio: por exemplo, 2



DA PROGRESSAQ NO ENSINO DA LINGUA: «A ordem dos artistas» 43

da linguagem, marcas linguisticas, registos de lingua e relacdes em interacgio
comunicativa (actos de fala directos/indirectos); e percorrem os diversos niveis
de tratamento: estudo dos sons (fonética, fonologia, prosédia), estudo da
palavra (morfologia, lexicologia), da frase (sintaxe), do texto (e das operagGes
de textualizagdo ~ organizacio, sistema da lingua, coeréncia, contiguidade
semdntica e conexdo textual; tipologia textual; textos e contexto) e estudo da
histdria da lingua {origem, evolugio e expansao da lingua portuguesa).

O que causa alguma perplexidade é o modo como aparece enunciada a sua
metodologia: por um lado, supondo tais nogbes e operagdes conteidos; por
outro, definindo uma série delas, uma a uma, num modo peculiar que, por si
53, levanta interessantes questes quanto a representacio que Os programas se
fazem dos docentes e da sua formagdo linguistica.

Explico-me melhor. O programa prescreve: «Para bem se compreender
como funciona linguistica e discursivamente um texto, ter-se-d que ter em
conta variados aspectos. Elucidar-se-do os mais problematicos, que nio deve-
rdo ser entendidos s6 como conteiidos terminolégicos a fazer adquirir, mas e
sobretudo, como niveis de andlise dos textos» (A, p. 33; B, p. 97). Pois é:
«...n30 s6... mas e sobretudo»... O que quer dizer que tais aspectos também
devem ser entendidos como «conteidos terminolégicos» (suponho que se
queira dizer que devem fazer parte dos conhecimentos activos, explicitos, isto
é, da metalinguagem dos alunos). Ora no meu modestissimo (sé porque pes-
soal) entender, o grau de especializagdo, e por vezes de distin¢do subtil, desta
aparelhagem tedrica (aspectos «mais problematicos» — diz o programa) nao se
coaduna com o que se espera de alunos de 15 ou 16 anos; tal facto indicaria,
desde logo, a sua consideragio como dispositivo instrumental — dai que o
objectivo nunca devesse ser que distinguissem e nomeassem esses aspectos (e
se ¢ conteido programatico, pode sempre ser alvo de avaliagio, em qualquer
prova...), mas que entendessem como funciona um texto (ndo sacrificando
isso, em favor da vantagem de dispor de uma nomenclatura de apoio, ao deco-
rar de uma cartilha linguistica...).

Sera entdo o professor (que deve, ele sim, conhecer, desses contributos, nio
s6 o seu enquadramento e fundamentos como o seu alcance pedagégico) a
recorrer ao que possa ser mais significativo, de acordo com a ocorréncia e o
cardcter mais ou menos marcado de determinados aspectos ou orienta¢des nos
diversos textos a estudar. Sendo imprescindiveis denominagdes da tradicio
gramatical, dada a necessiria densidade metalinguistica de qualquer aula de

descoberta das intencdes de quem se exprime, o tom que imprime ao enunciado, a implicagio do des-
tinatdrio na comunicagio, os registos de lingua a utilizar».
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lingua, ja outras designacdes oriundas de dreas cientificas recentes terdo de ser
bem ponderadas antes de introduzidas; e s6 o devem ser depois de sedimenta-
das e quando essenciais; ainda assim, a pouco e pouco, a medida que os alu-
nos ja souberem do que se esta a falar, de nada valendo baptizar dados que
conceptualmente ainda os confundem, a cujo alcance ainda nao acederam de
todo, ou que sdo para eles qualquer coisa de abstractamente instivel e fluido,
muito pouco consistente?*. No entanto, toda a reflexdo gramatical que seja
oportuna e se preveja proveitosa pode e deve ocorrer e ser esclarecedora, sem
necessidade de recurso a nomenclatura especifica. Se a orientagao for nesse
sentido, os alunos aprenderio sobre a lingua quase como aquela personagem
de Moliére falava prosa sem saber.

E eis-nos chegados a uma velha questio quanto a aplicagao da Linguistica ao
ensino. Nio é por «enxertos» de nogoes a fazer adquirir pelos alunos que se
avanga, umn milimetro que seja, em relagéo ao objectivo primeiro, que é o domi-
nio da lingua. E pela formagio de professores responsaveis, deliberadamente em
busca da articulagio e consisténcia dos saberes, preparados para uma visdo
segura ¢ envolvente dos factos da lingua ¢ das relagdes e interdependéncias que
nas estruturas linguisticas se manifestam e nos actos discursivos se realizam.

Verdade é que os programas, mesmo se quase apagam, a superficie, as refe-
réncias ao professor, nio deixam de supor, permanentemente, um professor
com uma formacio linguistica forte, assente num dominio bem para além dos
saberes especificos de cada uma das suas dreas ou ramos. Supdem, conforme
se vé pela sua leitura, um professor que domine ndo apenas toda a gramatica
tradicional como conhe¢a as inovadoras perspectivas acerca das implicagdes
enunciativo-pragmaticas ou léxico-sintdctico-semdnticas dos actos linguisti-
cos e da sua projec¢do em unidades que os configuram, dotadas de orienta-
¢Oes discursivas especificas. Exigem-lhe cada vez mais, muito mais do que se
exigia dos docentes ainda hd poucas décadas: que, para ld de acompanhar
continuamente a inovagio cientifica, nas diversas dreas que lhe competem,
disponha de uma gramitica rica e alargada, que lhe permita integrar cada
questio que se¢ lhe ponha, num ensino em que, ademais, a prépria gestio dos

24 Nem a experiéncia serd j4 boa conselheira? Coloca-me outra seriissima questiio o facto de a série
de nogdes aqui acompanhadas das respectivas explicitagdes (demasiado genéricas para doutrinarem
e demasiado estendidas para poderem ser tomadas por meras referéncias) poder prestar-se ac papel
de definicSes prontas a consumir, em apontamentos de alunos; corre-se o risco da sua transmissdo
por um tratado rudimentar da matéria, uma reprodugio condensada numa lista de formato reduzido.
Nio sendo os programas projectos de formagio de professores, creio que referéncias bibliograficas
actualizadas {e, se possivel, criticas) serfo suficientes para adultos jd formados e que se queiram,
como hio-de querer, continuamente informados.
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programas ¢ aberta e flexivel, supondo sempre as melhores escolhas, as rela-
gbes mais apropriadas e as perspectivas mais eficazes; num ensino em que, por
isso, lhe cabe determinar ainda objectivos concretos da aprendizagem e até
cada etapa do itinerdrio; para o que sé pode dispor do sen bom-senso,
criando, do caos, uma ordem com sentido e adequada as multiplas «zonas»
(de acordo com o conceito de Vygotsky} que o desenvolvimento linguistico
daqueles alunos concretos, com deficiéncias tdo heterogéneas, requer (isto é:
por incidéncias contiguas, sucessivamente préximas daquilo de que ja sdo
capazes sem o professor).

Para tais professores, alguns principios relativamente recentes ~ nomeada-
mente os ligados a organiza¢io do texto, que estes programas ja incorporam
~ sugerem propostas estimulantes, a comegar pela correcgio e reescrita dos
textos dos alunos (mas também para a leitura orientada e metédica). E isto
porque, conforme se vé nos escritos que lhes sdo solicitados, um texto parece
ser, para muitos dos estudantes, uma qualquer sucessio de frases ou segmen-
tos de frases, por vezes ligadas ao tema, raramente ligadas entre si, frequente-
mente justapostas (tendo a separi-las apenas virgulas, numa cumulacio desar-
ticulada que se ndo pode ler como coordenagio e de que apenas se adivinham
— quando adivinham... - lagos de dependéncia, por nio disporem sendo pon-
tualmente de subordinacio explicita), quase nunca sequentes, isto é, elos num
desenvolvimento textual que faga sentido e responda de modo apropriado
intengdo global (ou sequer & orientacio inicial, ou mesmo i precedente...),

3. Conclusio

Tudo o que ficou dito nos reconduz s premissas de que partimos. Progra-
mas que sdo para regular a aprendizagem de todos, que se quer aferida 3
escala nacional, devem preocupar-se, em termos de objectivos/contetdos, com
o elementar e concretamente exigivel em cada nivel {basico/secundirio) — o
que todos terdo de dominar para prosseguimento de estudos. E, nas orienta-
¢des metodoldgicas, deixar claramente estabelecido o peso de determinados
contributos lingufsticos na mediacdo entre descri¢io/analise da lingua e aqui-
sicdo/integracio de meios para o apuramento de priticas linguisticas. Que
essas mesmas orientagdes inspirem o modo como, na fase do processo que cor-
responde a explicitagdo {(observagio, analise e confronto, explicitagio, exerci-
cio condicionado, interiorizacdo e uso mais consciente), os conceitos conside-
rados indispensaveis hdo-de integrar as actividades pedagégicas.

Se estas questdes se ndo esgotam na forma, e muito menos numa qualquer
rigidez, cada vez mais creio, ainda assim, iniludivel a necessidade de se proce-
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der, pedagogicamente, a uma ordem no ensino da lingua, como bem assina-
lava Jodo de Barros.

O desafio dirige-se, antes de mais, aos professores: ndo serd possivel, em
grupos de trabalho, identificar e categorizar as dificuldades mais evidentes dos
alunos? Caracterizar os desajustamentos, os desvios em relagdo 20 esperado,
no 7° e no 10°, anos-charneira para a aplicagio de quaisquer programas a
médio prazo?

Lamentarmo-nos é inttil. Mais vale respirar fundo e meter mios a obra.
Nio vale a pena sonhar (e isto vale tanto para os programas como para 0s
professores) com a intervengdo dos ramos do saber linguistico para responder
a algumas, como essas, questdes: nao sdo panaceia, nem remédio, nem sequer
paliativo, para os males de que o ensino padece: ndo curam, ndo tratam, nio
previnem nem sequer apagam o mais ligeiro sintoma... Essa fantasia, alids,
tem saido bem cara — perdia-se (e ainda perde) tempo, primeiro a explicar o
emissor e o canal de comunicacio, depois o narrador intra-, homo- e auto-die-
gético e o destinador, agora, se calhar, as modalidades de enunciagdo ou esque-
mas de tema ou rema derivado. Perde-se, sem nada ganhar com isso, um
tempo precioso para acudir  heterogeneidade de problemas que a maior parte
dos alunos apresenta.

Agora: as pistas de reflexdo tedrica para o enquadramento dessas dificul-
dades (sejam clas do 4mbito da frase ou da ordem do texto) e as pistas de
orientacdo do trabalho, ou seja, para a concepgio de estratégias e meios que
permitam superar tais dificuldades (tanto prismas para a descri¢do/explicagio
como luzes para a invengio de exercicios adequados), s6 esses ramos do saber
as podem dar. Sio essas as duas relevantes fungGes que entendo poderem cum-
prir alguns principios ou nog¢des, enquanto elementos de «Linguistica Apli-
cada», no ensino bisico e secundério — compreensio e enquadramento de usos
e factos da lingua (capacidade mobilizadora de explicagdo simples e ade-
quada), a par da sugestio de percursos e actividades eficazes.

Procurei referir as bases que entendo necessirias para uma si e produtiva
convivéncia entre ciéncia linguistica e ensino, detendo-me nos programas, por
serem os documentos que melhor podem atestar e até fundamentar tal rela-
¢do. Nio que considere os programas responsaveis pelo ensino que se faz: em
primeiro lugar, porque estes sio os melhores até & data, pela concepgio de lin-
gua e por uma perspectivagio global e integrada das dreas do seu ensino; em
segundo lugar, e ainda que o ndo fossem, porque um mau programa pode
condicionar uma mé pratica, em se tratando de um mau professor; nesse caso,
contudo, é duvidoso que um bom programa se projectasse numa boa pré-
tica...; ¢, quanto aos bons professores, aos «artistas», diria que estao acima de
quaisquer programas.
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As bases que aqui referi {talvez com uma insisténcia e demora escusadas),
entendo-as também indispensdveis para uma programagio ao nivel individual,
de cada professor — que fizesse realmente «algum proveito aos mininos»,
«levando-os de leve a grave e de pouco a mais».
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Objectivo do texto

Nesta comunica¢io defenderemos, na primeira parte, a importincia da for-
magdo linguistica dos docentes e dos educadores mais directamente implicados
no desenvolvimento linguistico dos alunos e, a partir de um tépico — a coor-
denacio e a subordinagio — sugeriremos, na segunda parte, algumas pistas
para a reflexdo que é necessdrio que os professores fagam sobre a lingua como
objecto de estudo, a fim de poderem conduzir adequadamente o processo de
ensino da gramdtica e de desenvolvimento das competéncias linguistica e
comunicativa dos alunos. Questionaremos, ainda, a compartimentacio deste
assunto preconizada pelos programas em vigor no 3° ciclo do Ensino Bésico.

1. A importancia da formagio linguistica do professor de Portugués para uma
pratica lectiva bem sucedida

O conhecimento da natureza da linguagem verbal e das especificidades da
lingua portuguesa é importante nio s6 para que se possa ensinar adequada-
mente qualquer tdpico de gramdtica da lingua, mas também para que se seja
capaz de adaptar os procedimentos pedagdgicos a idade e s realizacdes lin-
guisticas dos alunos. De facto, s6 munido de uma sélida formagio, o profes-
sor poderd partir de uma observagio atenta e reflectida do «erro» ou do «des-
vio», para, numa atitude positiva e nio meramente desvalorizadora, construir
estratégias de ensino conducentes a progressiva superagio das falhas na recep-

* O parigrafo 1. ¢ da autoria de Helena Couto Lopes; o pardgrafo 2. é da autoria de Ana Maria
Brito. A introdugao e as conclusdes sdo de responsabilidade conjunta.
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¢d0 e na expressio oral e escrita e proceder 2 articulagdo dos varios dominios
de ensino/aprendizagem.

Assim, o professor de lingua materna de todos os niveis de ensino precisa
de ter uma sélida formacio lingufstica para poder tomar decisdes adequadas
sobre os processos de tratamento dos contetidos gramaticais e sobre a sua arti-
culacio com os outros dominios do ensino da lingua. Essa formagao é tam-
bém essencial se queremos resolver alguns dos graves problemas de insucesso
na aprendizagem da lingua materna. Na realidade, para que o professor seja
capaz de determinar o percurso a seguir com cada grupo de alunos em funcio
das competéncias e das dificuldades dos préprios alunos, ndo basta que lhe
seja dada autonomia para o fazer, é também necessdrio que The seja dada for-
macdo para que o saiba fazer criteriosamente.

Embora a necessidade de uma formagio linguistica dos Educadores de
Infincia ndo seja alvo deste Encontro, gostariamos de lhe fazer uma breve
referéncia, uma vez que a sua actividade profissional tem um papel fulcral no
desenvolvimento da competéncia linguistica da crian¢a numa fase da aquisi-
cdo da lingua em que o meio linguistico envolvente é fundamental. A prépria
realizacdo linguistica do educador é determinante nesta fase, pois constitui um
modelo que a crianga tenderd a reproduzir; é também imprescindivel que o
educador tenha uma atitude adequada face A evolugdo e as realizagdes lin-
guisticas da crianga e, ainda, face as chamadas actividades emergentes de
escrita, ou seja, as actividades que propiciam o dominio dos principios gerais
de leiturafescrita, essencial ao posterior sucesso da aprendizagem do sistema
de escrita (cf. PINTO, 1998). Para que a escola cumpra a sua fungdo de atenuar
as assimetrias que as diferengas sociais e culturais provocam desde cedo no
percurso escolar dos alunos, ¢ desde o pré-escolar que urge trabalhar nesse
sentido, pois disso dependera, em grande parte, o sucesso escolar posterior e,
consequentemente, a possibilidade de promover um ensino de qualidade.

Obviamente, os professores do ensino bésico tém, do mesmo modo, um
papel fundamental no desenvolvimento linguistico dos seus alunos, com reper-
cussdes inegaveis em todas as dreas da aprendizagem, o que pressup0e uma
formacdo lingufstica rigorosa, muitas vezes fundadora de atitudes pedagbgicas
mais adequadas e compreensivas face as dificuldades e as diferengas inerentes
a esta fase da aprendizagem.

Considerando especificamente o ensino da gramatica, a formagio cientifica
dos professores é essencial para a selecgio e articulagdo dos conteiidos a lec-
cionar em cada momento, para a escolha dos processos pedagégicos do seu
tratamento e para uma leitura reflectida dos programas, manuais ¢ gramati-
cas, permitindo repensar as praticas e partilhar reflexdes (experiéncias, divi-
das e saberes) com profissionais do mesmo e de outros ciclos de ensino.
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As préprias opgbes programiticas deveriam ter como suporte um estudo
sistemético do «erro»l, ao longo de todas as fases de aprendizagem. Esse
estudo deveria determinar, em grande parte, a escolha dos contetidos, da sua
articula¢@o e do modo como devem ser trabaihados.

Nesta perspectiva, pensamos que a conexio frasica € um tema central ndo
sé porque nos da indicagdes acerca do grau de desenvolvimento da compe-
téncia linguistica dos estudantes e das suas capacidades de textualiza¢do, mas
também porque é um assunto que permite reflectir sobre a adequacio dos pro-
gramas e das metodologias de ensino subjacentes a determinadas op¢des pro-
gramaticas.

Embora nio tenhamos podido fazer uma observacio rigorosamente con-
trolada, uma leitura de textos produzidos por alunos do 2°iclo do E. B. induz-
-nos a estabelecer uma correlacio entre o uso progressivo das construgdes de
coordenagio e de subordinacio e o controle global das estratégias de textua-
lizagdo. A titulo exemplificativo seleccionamos dois fragmentos desses textos:

{1} «[...] No bosque vivia o lenhador que um dia viu um veado ferido limpou-lhe a ferida
com a sua propria camisa e limpou-lhe a ferida a pata do animal e apareceu-lhe a
fada boa e para dar o lenhador pela sua boa acgio e mostrou-lhe um campo cheio
de trevos de quatro folhas e o coelho comeu e a rainha melhorou e fizeram uma
grande festa e o lenhador casou-se com a rainha e o coelho desapareceu [...]» {(aluno
do 5°ano).

{2} «[...] E assim a rainha voltou para o paldcio.
O coelho comia pouco e a rainha perdia a satde».
No bosque vivia um lenhador.
Um dia o lenhador encontrou um veado.
O veado estava com uma pata ferida.
O lenhador rasgou a camisa e ligou a pata [...]» (aluno do 5°ano).

4 aqui uma clara falta de dominio dos processos de subordinacio, tendo
os alunos adoptado, basicamente, 0 mesmo tipo de estratégia: a coordenacio
copulativa, no primeiro caso, sindética, no segundo, assindética.

No primeiro excerto, o aluno parece limitar-se a grafar as verbalizagdes que
faria numa narrativa oral, sem ter consciéncia de que as estratégias de escrita
sdo diversas das do oral. A repeti¢do e uso quase exclusivo da conjungio
copulativa «e» & muito frequente nas narrativas orais das criancas desta faixa
etria, sendo os nexos estabelecidos pelos tragos supra-segmentais, pelos ges-
tos e por expressdes faciais.

I MOUNIN, Georges, 1974.
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No segundo exemplo, o aluno opta, de forma quase generalizada, pela jus-
taposicdo de frases simples, o que revela uma maior consciencializagdo da
necessidade de organizar o texto escrito através da pontuagdo. No entanto, o
aluno assume uma estratégia que evidencia uma falta de dominio dos recursos
de que dispomos para marcar os diferentes nexos na escrita. Recorre a uma
estratégia de simplicidade que, provavelmente, sente como mais segura.
Justapondo frases simples, corre menos riscos de errar e o leitor estabelecerd
os nexos logicos.

Parece-nos evidente, e os exemplos reforcam essa convicgdo, ser necessirio
levar os alunos a verificarem quais os processos de ligagdo entre oragdes, a
confrontarem-nos e a reflectirem sobre a correlagio entre a sintaxe e a seman-
tica da frase complexa. Impor-se-ia, assim, um estudo sistematizado dos pro-
cessos de coesdo frasica desde cedo e de forma menos compartimentada do
que os programas prevéem.

Com efeito, no programa em vigor do 2° ciclo do Ensino Basico, no domi-
nio da Escrita, surge como objectivo: «Aperfeigoar a competéncia de escrita
pela utilizagdo de técnicas de auto ¢ heterocorreccdo» e como conteiido de
ensino / aprendizagem «A construcdo do texto: encadeamento das partes do
texto; construgio do pardgrafo e da frase (...)», enquanto no dominio do
«Funcionamento da Lingua» surge como processo de operacionalizagio:
«Reconhecer a fungdo das conjuncdes na coesdo textual» para atingir os
objectivos do estudo da gramitica, dos quais destacamos: «Apropriar-se, pela
reflexdo e pelo treino, de conhecimentos gramaticais que facilitem a com-
preensio do funcionamento dos discursos e o aperfeicoamento da expressdo
pessoal». No entanto, s6 no 3° ciclo os tépicos relativos 4 coordenagio e a
subordinagio sio assumidos como matéria de estudo, com a seguinte sequen-
cializagfio: no 7° ano, todos os tipos de coordenadas e as subordinadas tem-
porais e causais; no 8° ano, as subordinadas condicionais, finais e completivas
ou integrantes; no 9° ano, as subordinadas concessivas, consecutivas e as rela-
tivas restritivas com antecedente.

Julgamos discutivel a justificagdo e a vantagem pedagdgica desta compar-
timentagio, assim como a possibilidade de levar os alunos a utilizarem técni-
cas de auto e heterocorreccio no que respeita o aperfeicoamento da coesdao
frisica, sem que essa pratica tenha como suporte o estudo dos processos que
a asseguram, nomeadamente, da coordenagio e da subordinagio.

Evidentemente que a mera inclusio destes contetidos nos programas dos 1°
ou 2° ciclos nio assegura o seu tratamento adequado no sentido que preten-
demos ser essencial para atingir os objectivos fundamentais do ensino da lin-
gua materna. E também necessdrio que o professor saiba fazer uma aborda-
gem criteriosa ¢ reflectida a partir dos dados linguisticos. Ou seja, para forne-
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cer aos alunos as ferramentas necessirias para que possam aperfeicoar, de
facto, e de forma progressivamente auténoma, a sua expressdo escrita, serd,
por um lado, necessitio examinar as opgBes programaticas, por outro, rever
as praticas da didictica da lingua. Qualquer mudanga, para ser consistente e
bem sucedida, devera ser sustentada por uma formacio linguistica dos pro-
fessores, que nio se esgota na formagio inicial, mas que terd de se prolongar
a0 longo de toda a vida profissional, através de acges de formacio continua
nas varias dreas da lingufstica.

2. Algumas consideragées sobre coordenagio ¢ subordinagio

2.1. Coordenacio sintagmdtica ¢ coordenagiio frdsica

Como acabdmos de ver, os actuais programas de Portugués assentam na
ideia de que em determinados momentos do processo de ensino / aprendiza-
gem € importante reflectir sobre a coordenacio e a subordinagdo. A progres-
sdo apresentada repousa na concepgdo de que a coordenagdo é um processo
simples e por isso deve ser leccionado antes da subordinacio.

Ora, nada de mais ilusério: de facto, a coordenagio & um processo com-
plexo e ndo uniforme, tanto do ponto de vista sintictico como do ponto de
vista semintico.

Por um lado, a coordenagdo envolve a coordenacio sintagmatica e a coor-
denacdo frasica. Os exemplos (3), (4) ¢ (5) representam casos de coordenagio
copulativa de sintagmas, enquanto (6) e (7) ilustram a coordenagdo copulativa
frasica.

(3) Adoro fruta: ao jantar comi uma pera e duas magas {coordenagio copulativa de
SNs)2,

(4} Com amor ¢ com muita paciéncia podem ultrapassar-se muitos problemas na nossa
vida {coordenagio copulativa de SPREPs).

(5} O Jodo € bastante alto e muito bonito (coordenagdo copulativa de SADJs).

(6) Fomos dar uma volta e encontramos uns amigos (coordenagdo copulativa frisica sin-
dética).

(7} Fomos dar uma volta, encontramos uns amigos e combinimos um jantar {coorde-
nagdo copulativa frsica assindérica e sindética).

Tanto uma como outra sio processos que obedecem a virias condi¢bes.
Uma dessa condigbes relaciona-se com o paralelismo e a equivaléncia dos ele-
mentos coordenados.

2 As siglas utilizadas neste trabalho sio as seguintes: SN (sintagma nominal); SPREP (sintagma prepo-
sicional); SAD] (sintagma adjectival}; SADV {sintagma adverbial); SV (sintagma verbal); F (frase).
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A primeira vista poderfamos supor que esse paralelismo tem unicamente a ver
com a natureza categorial; assim, s6 se ligariam SNs com SNs, SAD]s com SADJs,
SADVs com SADVs, SPREPs com SPREPs, Fs com Fs. A agramaticalidade de um
exemnplo como (8) parece ilustrativa desta restrigdo sobre a natureza categorial:

(8)* O Jodo tem muitos CDs e de jogos.
SN SPREP

Mas basta observarmos exemplos que coordenam a mesma categoria e sdo
agramaticais, como (9), e exemplos que coordenam diferentes categorias e sdo
gramaticais, como {10), para percebermos que a identidade categorial ¢ um
factor demasiado restritivo sobre a coordenagio sintagmatica:

{9)* O rapaz sentou-se na esplanada e de calgas de ganga.
SPREP SPREP

(10) Um rapaz novo e que tinha cabelo louro / ¢ com cabelo louro
SAD] Or. Relativa SPREP

O que parece estar em causa ¢ um paralelismo em termos de fungdes sin-
ticticas e de papéis temiticos; Mounin (1974) tinha ja assinalado a impor-
tincia da equivaléncia de fungdes na coordenagio, referindo explicitamente
que a coordenagdo une sujeitos, une predicados, etc. Os exemplos seguintes
mostram que h4 uma restri¢do de paralelismo relacional, que pode ser descrito
pela identidade de funcdes sinticticas ¢, quando se justifique, de papéis tema-
ticos. Assim, (9) e (11) sdo agramaticais porque, embora coordenem SPREPs,
estes tém papéis temdticos diferentes:

(11)* A destruigio da cidade e pelo exército russo foi terrivel.
objecto agente

Por sua vez, (10) é bem formado porque se coordenam dois modificadores
nominais, embora categorialmente diferentes.

Uma breve reflexdo sobre coordenacio sintagmdtica pode justificar-se na
aula de Portugués, sobretudo se se quiser esclarecer as nogoes de categoria sin-
rictica e para isso podem elaborar-se diversos tipos de exercicios.

Apenas um exemplo: dada uma frase do tipo de (3):

(3) Adoro fruta: ao jantar comi w#ma pera ¢ duas magas

justificam-se exercicios de pronominalizagdo e de movimento que permitam
evidenciar que a sequéncia em itdlico é globalmente um SN e que, como tal,
pode ser substituida por um pronome pessoal e movida para a posi¢do de
Sujeito de uma frase passiva, como em (12) e {13):
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{12) ... comi-gs.
{13) Uma pera ¢ duas magds foram comidas por mim.

Outro tipo possivel de exercicio é solicitar ao aluno que a partir de uma
frase simples a expanda através da coordenagio de palavras da mesma classe
e da mesma 4rea lexical ou que junte sintagmas da mesma natureza categorial
ou de categorias distintas, embora combin4veis.

Apesar de a coordenagio sintagmadtica partilhar com a coordenacio frasica
uma série de condi¢des, ndo hd ddvida de que a coordenacio frasica envolve
problemas préprios, que advém sobretudo do facto de estar associada a pro-
cessos de elipse e ao uso de expressdes anaforicas e pronominais, 0 que nem
sempre torna fécil a identificacido da natureza categorial dos constituintes que
estdo a ser coordenados.

Observemos a este propdsito o exemplo (14):

{14a) A Maria foi para a Faculdade e — encontrou-se com um amigo.

Em (14a) a coordenagido surge superficialmente como coordenacio de 5Vs
(funcionalmente predicados), mas dada a possibilidade de expressio do
sujeito, como em (14b), o exemplo é claramente de coordenagdo frasica:

{14b) A Maria foi para a faculdade ¢ ela encontrou-se com um amigo.

Estas breves considera¢Bes mostram que sob a rubrica coordenagio esti
inclufda ndo s6 a combinagdo de frases — a coordenacio frasica — mas também
de sintagmas. Por isso, pode haver vantagem em que o seu estudo surja em
rubricas diferentes nos programas, com metodologia distinta na sua abordagem.

2.2. Critérios sintdcticos para a distingdo entre coordenacio e subordinacdo,
em particular a subordinagio adverbial

A coordenagio e a subordinagdo sio os dois processos mais importantes de
conexio frasica3.

Apesar de para um linguista ou para um professor a distingdo entre coor-
denagio e subordinagido ser facil, o que € certo é que essa distingdo nem sem-
pre ¢ evidente para um aluno.

® Vamos aqui aceitar esta distingiio, embora houvesse vantagem em considerar, além destes, o pro-
cesso da justaposicio, que associa frases que, por razdes diferentes, ndo podem ser ligadas entre si
por um conector. Estdo incluidos na justaposi¢io, entre outras, a jungdo de uma oracfio a uma ora-
€30 parentética, ou de uma pergunta a uma resposta (QUIRK, R. et afii, 1985: pp. 918-9).
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A atitude mais comum na prética escolar & fornecer listas de conjuncdes coor-
denativas e subordinativas e a partir daf a identificagdo impde-se. Mas, e se a
meméria falha? E se o sentido de conjuncgdes coordenativas e subordinativas for
idéntico ou muito préximo, como é que justificamos a sua diferente classificagdo?

Por isso, & importante definir um certo niimero de critérios que sirva para dis-
tinguir uma construgdo de coordenagdo de uma construgao de subordinagdo:

Vejamos alguns critérios que podem ser apontados*:

1. As conjuncdes de coordenagdo nio podem, em geral, ser precedidas por
outras conjungdes:

{15)* e mas; * e ou; * porque e; * se ou, etc.
embora a copulativa e possa preceder as conclusivas:
(16) e por isso; € portanto.

As conjungdes de subordinagio podem ser precedidas de conjungdes de
coordenagio:

(17} e quando...; ou porque...; mas antes gue...; € se..., etc..

2. As conjuncdes de coordenacdo podem ligar frases ou constituintes de
vérias naturezas categoriais, como vimos em (3) — (7); as subordinadas s6
raramente articulam constituintes de natureza nio frasica; nestas dltimas con-
dicBes estdo apenas embora, que / do que, como comparativos ¢ pouco mais,
como nos exemplos (18):

{18a) Ele ¢ inteligente embora preguicoso.
(18b) O Jodo é mais esperto que / do que a Maria.

3. As conjuncdes de coordenagio podem ligar mais do que duas frases ou
mais do que dois sintagmas, isto &, pode haver coordenagio miiltipla, sintag-
matica ou frasica (veja-se (7); a subordinagdo sé articula dois constituintes de
cada vez, como no seguinte exemplo de subordinagio completiva:

{19} A Maria disse que estava cansada.

A existéncia de recursividade do processo de encaixe, como em {20}, ou de
coordenacio de subordinadas, como em (21a), (21b} e (21¢) néo pGe em causa
a restricao apontada:

4 Quase todos os critérios apontados sio propostos em QUIRK, R. et alii, 1985: pp. 921 e segs.

5 Vamos aqui utilizar o termo ‘conjungdo’ sem distingao entre conjungées propriamente ditas e locu-
¢des conjuncionais.

6 E mesmo assim ¢ discutivel se niio estaremos perante elipse de parte de uma segunda oragio.
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(20) A Maria disse que o Joao [he assegurou que vai haver greve.
(21a) A Maria disse que estava cansada e que ndo ia as aulas.

{21b) Quando for verdo, assim que acabarem as aulas, vou de férias.
(21c) Quando for verfo e assim que acabarem as aulas, vou de férias.

4. As orag¢des coordenadas obedecem a uma sequéncia fixa, de acordo com
um esquema de tipo ‘A conj B’, nunca podendo surgir como em (22):

(22)* Conj B A

Como ilustracdo, veja-se o contraste de gramaticalidade entre (23a) e

(23b):

{23a) * E chegou a Faculdade a Maria foi para a biblioteca.
{23b) A Maria chegou a Faculdade e foi para a biblioteca.

Repare-se que, quando um periodo se inicia com uma conjungdo de coor-
denacgio, é porque ele se relaciona com o periodo anterior e portanto nio esta
abrangido pela restri¢io descrita em (22}):

(24a) A Maria comegou as aulas na segunda semana de Qutubro. E no dia 7 14 foi, toda
contente.

{24b) A Maria comegou as aulas na segunda semana de Qutubro. Contudo, s6 comegou a
estudar muito mais tarde,

Esta situacdo distingue-se do que se passa com a subordinagio adverbial,
que admite uma ordem como a descrita em (22), isto é, em primeiro lugar a
oragdo subordinada iniciada pela conjuncao e sé depois a oragdo subordi-

7
nante”:

{25a) Quando a Maria chegou 4 Faculdade foi logo para as aulas.
(25b} A Maria foi logo para as aulas quando chegou a Faculdade.

Se a conjungdo coordenada for e ou o, por vezes as oragies coordenadas
podem alternar as suas posigdes, mantendo o conector a posi¢io medial:

(26a) A conj B
(26b) B conj A

7 E evidente que as oragBes integrantes ou completivas, as relativas, as comparatives ¢ as Consccuti-
vas nic podem mudar de posigio porque sio dependentes de constituintes da oragio nio subordi-
nada. A partir deste momento o nosso objecto de estudo sdo as chamadas ‘oragBes subordinadas
adverbiais’. Refira-se tembém que nas oragdes subordinadas condicionais, a posigio da oragio con-
dicional depende muito do nexo seméntico estabelecido; veja-se: se eu cantar ele ficard contente; ele
ficard contente se en cantar; * se eu cantasse, ele prometeu bater palmas; ele prometeu bater pahnas
se eu cantasse.
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Tal inversdo estd, no entanto, restringida por condi¢oes de natureza semén-
tico-pragmatica; veja-se a este propdsito os exemplos (27a) e (27b), em que {27b)
ndo respeita a sequencializa¢do temporal na leitura mais natural das frases®:

(27a) A Maria chegou 4 Faculdade e foi para a biblioteca.
(27b)* A Maria foi para a biblioteca e chegou 4 Faculdade.

De qualquer modo, a possivel alternincia das coordenadas é um facto dis-
tinto da restri¢do apontada em (22).

5. A subordinacgdo adverbial distingue-se da coordenagio e de outros tipos
de subordinacio pelo facto de a oragdo ter comportamentos de adjunto ou de
‘circunstante’,

Se fizermos uma interrogagio com o verbo fazer seguido da oragdo subor-
dinada adverbial, podemos responder com a outra oragdo, como é eviden-
ciado nos exemplos seguintes:

{28a) A Maria foi logo para as aulas quando chegou a Faculdade.

(28b) O que é que a Maria fez quando chegou a Faculdade?

(28c¢) Fol logo para as aulas.

{29a) A Maria nio trouxe as compras porque estava cansada.

(29b) O que é que a Maria fez porque estava cansada?

(29¢) Nio trouxe as compras.

{30a) A Maria aparecia a sorrir nas fotografias embora tantas vezes estivesse triste.

{30b) O que é a Maria fazia embora tantas vezes estivesse triste?

{30c) Aparecia a sorrir nas fotografias.

O mesmo se passa com outros adjuntos ou circunstantes nao frésicos:

{31a) A Maria foi para as aulas na semana passada / ontem / de manha.
{31b) O que é que a Maria fez na semana passada / ontem / de manha?
(31c} Foi para as aulas.

Tal ndo pode acontecer com as coordenadas; vejam-se os exemplos (32):

{32a) A Maria chegou i faculdade e foi para a biblioteca.
{32b)* O que é que a Maria fez ¢ foi para a biblioteca?
(32c} Chegou a faculdade.

Os comportamentos ilustrados evidenciam que as ora¢Ses subordinadas
adverbiais sio sintacticamente adjuntos, ocupando uma posigdo 2 direita ou A
esquerda da oragdo subordinante; podem mesmo ocupar uma posi¢do interna
4 outra oracao:

(33) A Maria, quando foi para a Faculdade, foi para a biblioteca.

8 A frase (27b) s6 ¢ realmente agramatical se os dois eventos (o de chegar 2 faculdade e o de ir para
a biblioteca) estiverem ordenados temporalmente.
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As estruturas (34) e (35) descrevem simplificadamente a posi¢io ocupada
por esse tipo de oragdo?:
(34) F
F {sub. adv.} F
T T
SN SV
(Oragido adjunta a esquerda}
(35} F
F F {sub. adv.}
e

T
SN SV

{Oragio adjunta 2 direita)

Por sua vez, as construgdes de coordenagio tém, também simplificando,
uma estrutura como em (36):

(36) F
—— T —
F conj, coord. F

6. QOutra propriedade distingue a coordenag¢io da subordinacdo adverbial:
a interpretacio dos sujeitos nulos da oracdo coordenada ou da oracdo subor-
dinada relativamente ao SN sujeito da outra oracgio. De facto, havendo na pri-
meira oragao coordenada um sujeito nulo, ele nio pode ser interpretado como
co-referente do SN sujeito da outra oragio, surgindo entdo um caso de refe-
réncia disjunta, como é evidenciado no exemplo (37)1°:

(37) _;dangou toda a noite e a Mariaj.f « ; cantou.

Em contrapartida, é possivel a interpretagio co-referencial do sujeito nulo
na oragio subordinada adverbial:

(38) Quando _ ; dangava, a Maria, cantava.

? A ordem entre as oragdes é motivada por razdes discursivas, nomedadamente pelo estatuto de infor-
magio nova ou focalizada ou informagio dada ou topicalizada (ver MATEUS et afii, 1983: 12.3.4,;
QUIRK, R. et afii, 1986: pp. 919).

10 Estes fendmenos sdo expliciveis no quadro da Teoria da Regéncia e da Ligagio (para o Portuguds,
ver BRITO 1991, MATOS 1991) a partir da estrutura: na coordenagio, hi paralelismo cstrucural e hi
c-comando mituo das duas expressdes em causa; portanto, a interpretagio co-referencial esta afas-
tada; as oragdes subordinadas «adverbiais» sio adjuntos da oragio matriz, nio havendo ¢-comando
do SN sujeite da oragao subordinante por parte do SN sujeito da subordinada e portanto a co-refe-
réncia é possivel.
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Estas seis propriedades mostram a existéncia de diferencas estruturais
importantes entre as construgdes de subordinagio, em particular a subordina-
¢do adverbial, e as construgdes de coordenacio.

Ora, destas seis propriedades, a mais forte é sem duvida a que se relaciona
com a posi¢do da conjungdo e com a ordem das oragdes, nomeadamente a
impossibilidade de colocar em posi¢do inicial o segundo membro coordenado
precedido da conjuncio e é essa, que, de uma maneira simples, pode ser apro-
veitada pedagogicamente na aula de Portugués para distinguir a coordenagio
da chamada subordinacdo adverbial.

Feita esta apresentacdo geral, vamos agora analisar os paralelos e as dife-
rengas entre, por um lado, a coordenagdo adversativa e a subordinag¢do con-
cessiva e, por outro, entre a coordenagio conclusiva e a subordinacdo causal.

2.4. Coordenagdo adversativa ¢ subordinagio concessiva

Nio sendo objecto deste texto a andlise seméntica de mas, interessa apenas
destacar que o mas e seus similares introduzem uma proposi¢io ou uma
expressio ndo proposicional cujo conteiido semintico contrasta com aquilo
que, dado o nosso conhecimento do mundo, se esperaria a partir do contetdo
semdntico da proposi¢do ou da expressdo anteriormente enunciadall. Veja-se
os exemplos (39) e (40}):

{39) O Jodo é mteligente, mas é pouco trabalhador.
(40) O Jodo ainda ndo tem emprego, mas quer casar.

O mesmo tipo de relagio seméntica pode ser expresso através da subordi-
nac¢io comncessiva; compare-se os exemplos (39) e (40) com os de {41) e (42):

{41a) O Jodo ¢ inteligente, embora seja pouco trabalhador.
{41b) Embora seja pouco trabalhador, o Jodo é inteligente.
{42a) O Jodo quer casar, embora ainda nio tenha emprego.
{42b) Embora ainda nio tenha emprego, o Jodo quer casar.

Coordenacio adversativa e subordina¢io concessiva distinguem-se, como &
esperado, por virios comportamentos sintacticos.

Como em qualquer construgio de coordenagio, o segundo elemento coor-
denado contendo o conector ndo pode ocupar a primeira posigao; veja-se a
agramaticalidade de {43) e (44):

{43)” Mas ¢ pouco trabalhador o Jodo é inteligente.

{44)* Mas quer casar o Jodo ndo tem emprego.

11 Ver LOPES, O. {1972}, pp. 237-239; BARROS, C. (1986); MATEUS et alii. {1983): cap. 7 e 11.
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Pelo contrario, (41b) ¢ (42b), contendo concessivas e obedecendo ao esquema
Conj. B A, sdo gramaticais.

QOutra propriedade da coordenagio adversativa, que decorre do que j4 foi
assinalado anteriormente, ¢ a interpretagdo dos sujeitos nulos na coordenada:
tais sujeitos ndo podem co-referir em relagio aos SNs sujeitos da outra ora-
¢do; veja-se (45):

(45) _  nao tem emprego, mas o Jodo ., . quer casar,
i p1eg i 9

O contraste com a subordinagdo concessiva é esperado; em (46), o sujeito
nulo é ou pode ser interpretado co-referencialmente:

{46) Embora _ ; ainda néo tenha emprego, o Jodo, quer casar.

2.5. Coordenacdo conclusiva e subordinacio causal:

Outro exemplo bem conhecido de semelhangas seminticas e de comporta-
mentos sinticticos distintos & o da coordenacio conclusiva e o da subordina-
¢do causal.

Simplificando muito, diremos que em ambas as construgfes se exprime
uma relagdo de dependéncia semdntica entre o conteido de uma proposicio,
chamemos-lhe B, relativamente ao conteido de outra proposicdo, A.

Tal relagdo pode manifestar-se de acordo com virios tipos de modalidade;
no caso que nos interessa, uma proposicdo A é causa {ou condicio suficiente)
ou noutros casos motivo (ou razdo) de B; dito de outra maneira, B é conse-
quéncia de A3, Tal relacdo tanto se exprime na coordenacio conclusiva como
na subordinacio causal; veja-se (47} ¢ (48):

(47) O automével é novo; por isso nio pode ir a grande velocidade,

{48) O automdvel ndo pode ir a grande velocidade, porque & nova.

Como esperado, as construgdes comportam-se de maneira oposta relativa-
mente & possibilidade de colocagio das proposicées A e B; assim, na coorde-
nagdo, s6 a ordem (49), como no exemplo (47), é possivel:

(49} A; por isso B

O exemplo (51), que ndo obedece ao esquema anterior e que apresenta a
ordem indicada em (50), é agramatical:

(50)* Porisso B A
{51)* Por isso ndo pode ir 2 grande velocidade, o automével é novo.

13 Ver LOPES, 0. (1972}, cap. I, pp. 24-28; MATEUS et alii, {1983): cap. 12.3.
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Em contrapartida, na subordinagdo causal, podemos ter a ordem A porgue
B como em {48) ou Porque B (entdo) A, como no exemplo (52):

{52) Porque o automével é novo, ndo pode ir a grande velocidade.

Também os exemplos se comportam de maneira diferente em relagio a
referéncia do sujeito pronominal nulo: na coordenagdo, o sujeito nulo é inter-
pretado como nio co-referente do SN sujeito do segundo membro coorde-
nado, como em (53):

(53) _ ; € novo; por isso, o automével ;1 +i D0 pode ir a grande velocidade.

Na subordinaciio causal, o sujeito pronominal nulo pode ser co-referencial
em relacdo ao SN sujeito da outra oragdo, como evidenciado em (54):

(54) Porque _; é novo, o automével; ndo pode ir a grande velocidade.

Em sintese: adversativas ¢ concessivas, por um lado, e conclusivas e causais,
por outro, apresentam semelhangas semanticas fortes mas comportamentos
sintacticos distintos. Os paralelismos semanticos justificam que possam ser lec-
cionadas paralelamente na aula de Portugués e néo em etapas distintas do per-
curso escolar, como os actuais programas de Portugués preconizam. Semelhan-
cas e diferencas sugerem aulas experimentais de gramdtica, com exercicios em
que se solicite aos alunos que realizem pardfrases de frases apresentadas; nou-
tros exercicios, mais elaborados, a partir de dados ilustrativos, pode-se pedir
aos estudantes que tentem construir a generalizagio adequada sobre a ordem
nas construgdes relevantes e que a verifiquem em novos dados.

3. Conclusdes

Procurdmos evidenciar alguns aspectos que consideramos importantes

numa reflexdo sobre a coordenagio e a subordinagio:

1. H4, pelo menos, dois tipos de coordenagio: a coordenagio sintagmatica
¢ a coordenacio frasica. Tal poderd justificar que o seu estudo surja em
rubricas diferentes nos programas e com metodologia distinta de abor-
dagem.

2. H4 comportamentos sinticticos que distinguem a coordenagio da subor-
dinacdo. Uma observagio sistematizada dessas diferengas poderd possibi-
litar uma mais clara compreensio da sua distingdo por parte dos alunos.

3. E necessario distinguir os critérios sintdcticos dos critérios semanticos;
havendo construgdes com paralelismos semanticos, mas com diferengas
sinticticas, isso poderd justificar uma abordagem contrastiva, que ndo
esti prevista nos actuals programas.
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Em suma, pretendemos, sobretudo, contribuir para que se assuma a neces-
sidade de uma reflexdo criteriosa sobre os dados linguisticos por parte do pro-
fessor, tendo sempre presente que a gramitica nio é uma 4rea fechada do
saber e que s& uma boa preparacdo permitird ao professor utilizar critica-
mente materiais disponiveis e resolver eficazmente problemas levantados por
certas analises e classificacdes propostas pelas gramiticas existentes.

A atitude pedagdgica ¢ cientificamente correcta por parte do professor serd
assim a de observar e de questionar os dados linguisticos, cabendo-lhe adop-
tar de forma consciente um modelo ou modelos dotados de capacidade des-
critiva ¢ explicativa, sem, no entanto, transmitir a falsa ideia de que sio os
tnicos ou de que ndo podem ser revistos.
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1. Introdugio

1.1. Questdes gerais

Em linguistica, o termo gramdtica é muitas vezes usado para descrever o
conhecimento «interiorizado» que os falantes tém da sua lingua — o seu conhe-
cimento linguistico (ou competéncia). Ora, como os falantes conhecem o sig-
nificado dos morfemas e das palavras e sabem como construir o das frases e o
dos discursos da sua lingua, entdo a Semintica deve ser uma componente de
pleno direito da gramdrica.

Por outro lado, ao comunicarmos uns com os outros, falamos acerca de
«coisas» do mundo exterior para transmitirmos informagio sobre a forma
como o mundo é (ou devia ser). A significAncia informacional da lingnagem e
o seu papel relevante na comunicacdo é uma das motivagdes para adoptar
uma abordagem referencial do significado. Como uma parte muito impor-
tante da comunicagio é a transmissdo de informagio (tenha ela a forma que
tiver), entdo tal constitui um argumento adicional em favor da seméntica
como parte de uma teoria linguistica.

De modo muito geral, podemos dizer que h4 trés factores essenciais para o
uso de uma lingua como meio de comunicacio.

1. A(s) expressdo(Ges) linguistica (s) usada(s);
2. Aquilo que a expressio refere;
3. O contexto.

A investigacdo sintictica centra-se fundamentalmente no primeiro, em par-
ticular, na estrutura de unidades como a frase, com especial incidéncia na
ordem de palavras e todas as complexas questdes com cla relacionadas.

Uma parte considerdvel da investigagdo semintica centra-se na relacdo
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entre a expressio linguistica e aquilo que ela refere. Melhor, centra-se no sig-
nificado que surge a partir da combinagio de expressdes mais elementares em
grupos de palavras e em frases. Isto é, o significado do todo é uma funcdo do
significado das suas partes e da forma como estdo associadas, constituindo o
principio de composicionalidade.

E a consideraciio da estrutura que conduz uma teoria seméntica para além
da visio tradicional de que o significado se resume ao estudo das palavras.

Com efeito, uma das diferencas cruciais consiste em, ndo negando a impor-
tancia do estudo das chamadas palavras de conteddo (ou classes abertas)
como mesd, pdssaro, escrever..., se colocar a énfase nas palavras funcionais
(ou classe fechada) como o (artigo), e, mas, porgue... Isto é, as palavras de
contetido sio os tijolos, mas s3o as palavras funcionais que constituem a arga-
massa que os liga e da consisténcia a construgio.

Portanto, ha questdes que sdo estudadas pela Semintica e pela Sintaxe.
Mas, se é possivel, até um certo ponto, estudar a estrutura sem recorrer ao
significado, ja é mais dificil estudar o significado sem estrutura. O significado
de algo é assim entendido como o significado de uma expressio sintictica. No
entanto, isto nio quer dizer que se considere que a Semintica deva ser mera-
mente interpretativa, pois h4 teorias que constroem em paralelo os dois aspec-
tos. Deste modo, a Semantica precisa da Sintaxe, mas também nao parece
muito Gtil desenvolver uma gramdtica (ou teoria linguistica) sem a interpreta-
¢do das expressdes construidas pela Sintaxe.

Mas parte do significado estd também relacionado com o «contexto de uso».
A Pragmitica tem-se ocupado destas questdes, como, por exemplo, de alguns
aspectos da deixis. Assim, se a Ana e a Berta dizem durante uma discussio «cu
estou certa e tu estds erradar, embora usando a mesma frase, estio a fazer afir-
macbes diferentes que constituem distintas interpretagdes dos enunciados, em
grande parte por os referentes de eu e de tu serem entidades diferentes.

O contexto pode também ser mais geral, como o «mundo real» ou «fic-
cional» com o qual a expressdo estd relacionada. Trata-se de «conhecimento
do mundo», que durante muito tempo foi uma espécie de cesto dos papéis da
linguistica. Mas, recentemente, os investigadores comegaram a retirar alguns
papéis deste cesto, nomeadamente para tratar problemas como os de «resolu-
cdo de anéforas», recorrendo, por exemplo, a conceitos como os de frame e
de script, pela primeira vez propostos no 4mbito da Inteligéncia Artificial por
Minsky e Schank na década de 70. Em termos muito gerais, uma anafora é
uma expressio incompleta que depende, para a sua interpretacdo, de uma
outra expressio na frase, no discurso ou no contexto, que constitui o seu ante-
cedente. Veja-se, no seguinte exemplo de Webber (1991), aqui traduzido,
como o problema da andfora ligada a isso é interessante:
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(1) Segal, contudo, teve os seus problemas com mulheres. Ele tinha estado a tentar evitar
que o seu casamento de sete anos se desfizesse. Quando isso se tornou impossivel...

(2) Segal, contudo, teve os seus problemas com mulheres. Ele tinha estado a tentar evitar
que o seu casamento de sete anos se desfizesse. Quando isso se tornou inevitdvel. ..

Questdes como as que acabamos de referir sumariamente constituem argu-
mento em favor de uma concepcdo de seméntica que ndo se reduz ao estudo
do significado das palavras. Parece, pois, dificil continuar a pensar que se
pode aprender uma lingua estudando a sua sintaxe num compéndio de gra-
matica, e adquirindo o conhecimento semintico recorrendo meramente a um
vocabuldrio ou, melhor, a um léxico. Na verdade, ndo sé este é estruturado
como também grande parte das palavras sdo, elas préprias, constituidas por
unidades minimas portadoras de significado. Acresce que as palavras estrutu-
radas num léxico comportam uma série de informacdes e tém certas proprie-
dades, assim como estabelecem relagdes entre si. Algumas dessas relagdes,
como, a titulo de exemplo, a sinonimia ou a antonimia, tém paralelo ao nivel
da frase, com a parifrase ou a contradi¢io.

1.2. Interface Sintaxe-Semantica

Considerando mais de perto questSes de interface Sintaxe-Semintica, pas-
semos a reflectir sobre alguns aspectos relacionados com a anidfora. Numa
frase como (3), em que hd uma relagdo entre se ¢ 0 Jodo, a anifora pode resol-
ver-se de forma relativamente simples na medida em que se assume co-refe-
rencialidade entre o reflexo e 0 nome préprio.

{3) O Jodo lavou-se,

No entanto, casos como (4) nio podem ser resolvidos por co-referéncia
porque todo o estudante ndo refere um individuo particular.

{4) Todo o estudante pensa que é inteligente.

Trata-se neste exemplo de uma questio de ligagdo operada pelo quantifi-
cador todo o. Co-referéncia ¢ ligagdo, embora utilizadas em certas teorias sin-
tacticas, sdo claramente no¢des semanticas.

Outro caso interessante tem que ver com as ambiguidades de escopo como
em (5) em que a interpretagio depende de qual dos quantificadores tem
escopo largo sobre o outrol.

1 As duas interpretages atribuiveis a esta frase, advém da quantificagio associada a um museu ter
escopo largo sobre todos os estudantes ou todos os estudantes ter escopo largo sobre um museu. A
parifrase correspondente ao primeiro caso é «H4 um museu que todos os estudantes visicaram» (por
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{5) Todos os estudantes visitaram z# museu.

Uma outra questio relevante diz respeito as leituras distributiva e colectiva
dos SNs, como se pode ver em (6) € (7).

(6) Os misicos da orguestra sio bons executantes.

(7} Os muisicos da orguestra convidaram um pianista,

No que diz respeito ao Tempo também a Semdéntica parece ser de crucial
importancia para compreender frases como (8} e (9), embora actualmente
estas questdes comecem a ser abordadas pela Sintaxe.

(8) O Jodo saiu antes de a Maria entrar.

{9) O Jodo tinha saido quando a Maria chegou.

1.3. Nowvas concepgoes de Semantica

Da semintica da palavra, cujo primeiro estudo enquanto tal se deve a
Bréal, embora ainda muito relacionado com o estudo da mudanga do signifi-
cado, passou-se para a semintica da frase, que comeca a desenvolver-se a par-
tir dos anos 60/70.

Uma nova concep¢io de Semintica comega a afirmar-se nos anos 80 e atinge
grande importancia e desenvolvimento nos anos 90. Referimo-nos as teorias
dindmicas do significado que surgem para resolver problemas concretos do tra-
tamento formal de certas andforas nominais e que se torna extensivel a muitos
outros dominios. O que é interessante nestas teorias é que a interpretagdo do
discurso é incremental, isto é, interpretamos as frases uma a uma em sequéncia
e vemos cada uma delas como uma extensido da informacio construida até af.
Portanto, temos uma interpretagio de sequéncias de frases que correspondem
a um discurso. Numa abordagem dinidmica, uma teoria parcial do significado
permite que o nosso universo do discurso cres¢a e que a nossa «visdo» da situa-
cdo se altere 2 medida que acrescentamos mais informacio.

Pelo contrario, uma abordagem estitica do significado nfo capta a intui-
¢do de que um SN indefinido pode introduzir um «novo» referente do discurso
e que a partir daf este estd disponivel para a referéncia anaférica.

Com estas novas teorias, estamos perante uma concepcio de Semantica em
que o significado se torna processual: uma relacdo entre condigdes de input e
de output, tendo como consequéncia descentrar-se da produgio e centrar-se na

cxemplo, o de Scrralves). No segundo caso cada cstudante visitou um museu, mas nio necessaria-
mente o mesmeo (por exemplo, Serralves, Soares dos Reis, ...).
2 Na frase (6} o predicado «scr bom executantes diz respeito a cada um dos mdisicos. Na frase (7)
«convidar um pianista» diz respeito ao conjunto dos misicos.
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recepcdo; isto €, a forma como um discurso é construido passa a ser vista
como uma instrugdo para o ouvinte o interpretar.

Néo se trata, no entanto, de uma substituicio da concepcio estitica, mas
antes de um alargamento para dar conta de certos fenémenos ao nivel do dis-
curso. Acrescente-se ainda que estas teorias dinimicas do significado nio
fazem desaparecer completamente 2 distingdo SemAntica/Pragmatica.

A argumenta¢do em defesa de uma semantica da frase e até mesmo do dis-
curso vai fundamentar uma reflexio sobre o Tempo e o Aspecto, que consti-
tuem um dos dominios das linguas naturais em que as questdes que aborda-
mos nesta secgdo se tornam particularmente evidentes.

2. O tratamento do tempo e do aspecto em algumas gramaticas escolares

Tendo em conta que todas as questdes relacionadas com o Tempo e o
Aspecto se revelam de grande importincia, decidimos verificar de que forma
as gramaticas escolares contribuem para o esclarecimento de ditvidas que pos-
sam surgir nessa matéria.

Assim, analisamos cinco gramdticas das mais utilizadas no ensino bisico/
/secundirio, de acordo com uma gretha previamente elaborada de que cons-
tavam, entre outros, 0s seguintes pontos:

1. Local da gramdtica onde se faz o estudo do Tempo;

2. Distingdo entre Tempo e tempos gramaticais;

3. Tratamento do Tempo em frases simples ou complexas;
4. Sequencializa¢io dos tempos;

5. Distingdo entre Tempo e Aspecto.

Verificdmos que os autores das gramaticas em questdo tém consciéncia de
que o Tempo e o Aspecto constituem matéria necesséria para a compreensio
da comunicagdo, dada a relativa atengdo que lhe dedicam. Contudo, nio o
fazem de forma suficientemente organizada nem sistematica, pois ao tentar-
mos uma resposta para o primeiro ponto da nossa grelha, pudemos observar
que, de um modo geral, o estudo do Tempo se encontra associado sobretudo
a Morfologia. No entanto, por vezes também se articula com a Sintaxe e
ainda, nalguns casos, implicita ou explicitamente, & Seméntica.

Parece-nos que esta dispersio se deve, em parte, ao facto de nio se fazer
nas gramaticas uma distingdo clara entre Tempo e tempos verbais3. Fazem-no
apenas de forma implicita nos casos em que remetem os valores especiais dos

3 A distingfio ¢ facilitada em linguas em que existe uma palavra diferente para cada um dos concei-
tos, como, por exemnplo em inglés, time e tense,
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verbos para o lugar reservado & Semdntica. Saliente-se o Ginico caso de uma
gramdtica que distingue tempos naturais de tempos verbais, embora de forma
nio muito desenvolvida. De facto, quem esti a fazer o estudo de uma lingua
necessita de uma explicitagdo da nogdo de Tempo, isto €, da sua constitni¢io
e da sua representagio. Os alunos das escolas facilmente compreenderiam a
noc¢io da sua densidade, da sua divisio em intervalos e momentos e das pro-
priedades de que gozam (transitividade, irreflexibilidade, assimetria). Também
nio seria dificil fazer-lhes entender que um intervalo pode ser fechado, aberto,
com infcio marcado e final desconhecido ou vice-versa e que em frases com-
plexas ha situagdes que estabelecem entre si relagGes de precedéncia, de inclu-
sio, de disjuncio e de sobreposigio. Ora, estas noges nio sdo referenciadas.
Ao ocuparem-se do Aspecto hd exemplos em que estas relagdes estdo presen-
tes, mas ndo sio acompanhados de qualquer explicagio.

A representacio do Tempo tem sido objecto de polémica através dos tem-
pos, pois hi quem o considere dividido em dois intervalos (o Passado ¢ o
Futuro, nio sendo o Presente entendido como intervalo) e os que, seguindo a
tradi¢do indo-europeia, de que alids o senso comum se serve, O consideram
representado de forma tripartida, através de um eixo sobre o qual se colocam
o Passado, o Presente e o Futuro.

Admitamos entio a existéncia desses trés intervalos aos quais a tradigdo
gramatical faz corresponder trés tempos com a designagdo de Presente, Pas-
sado (ou Pretérito) e Futuro. Acontece, porém, que estes trés tempos sio insu-
ficientes para cobrir todas as situagbes que s¢ N0os apresentam havendo por
isso necessidade de se recorrer a outras formas, simples ¢ compostas, resul-
tando daf um desequilibrio numérico entre o tempo natural e o tempo verbal.
E esta distingdo que convém esclarecer.

Vejamos, entdo, alguns comentdrios as gramaticas consultadas, que ndo
pretendem de forma alguma ser exaustivos mas ilustrativos de algumas obser-
vagdes que ja fizemos.

1. O Tempo é geralmente abordado em frases simples. Este processo nem
sempre é o mais adequado. Um exemplo como «O caracol passeava num
tronco de drvore» [Gl: 108] é dado para ilustrar o Pretérito. Ora a frase,
embora tenha de facto uma referéncia temporal do passado, estd incompleta,
porque o Imperfeito é um tempo relacional na maior parte das construgdes.
Por isso, precisarfamos de outra ora¢do ou de um adverbial que lhe comple-
tasse o sentido ou permitisse um enquadramento.

2. Parece-nos ainda importante que a informagdo temporal seja veiculada
nio s6 morfologicamente através dos verbos e dos advérbios, mas também
composicionalmente, isto &, tendo em conta aquilo que as gramdticas desig-
nam por perifrases de diversos tipos, locugdes e conjungoes.
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3. Como na majoria das gramaticas o Tempo é tratado sob o ponto de vista
morfolégico e as frases ilustrativas sdo simples, nio hd lugar nelas para uma
referéncia 4 sequencializa¢do dos tempos e para uma reflexdo sobre tempos
dicticos e anaféricos, entendidos estes dltimos como dependentes de outro
tempo. Exceptuem-se, porém, o caso das oragOes temporais em que, pela sua
natureza, sao mostrados exemplos de frases complexas, mas sem qualquer
comentdrio, e o caso da passagem do discurso directo ao indirecto, onde se
indicam algumas regras para a alteragio dos tempos verbais.

4. Os valores especiais das diferentes formas verbais e dos modos carecem
também de algumas correc¢des, sobretudo no que diz respeito ao rigor das
defini¢des e 3 adequacdo dos exemplos. Nota-se uma certa confusdo entre for-
mas, tipos de frase e actos linguisticos. Por exemplo, atribui-se ao Presente um
valor de Imperativo ilustrado por «Agora tiras-me uma fotografia e falas de
mim no jornal, sim?» [G1: 116). Ora, sendo o Imperativo um modo, nio deve
identificar-se com um tempo.

Um outro exemplo da ndo distin¢do entre tempos e modos que potencial-
mente gera confusdes é a apresentagao num dos compéndios do Pretérito Mais
que Perfeito como situando «o facto no passado, mas apresentando-o como
anterior a outro também passado» [G4: 150] e exemplificado com duas fra-
ses: uma no indicativo — « Quando entraste, jd eu cantara» — e outra no con-
juntivo — «Creio que ndo teria sido mau se a Mafalda tivesse cantado». Ora
esta Gltima frase pressupde que a Mafalda nio cantou, isto €, nega os factos
descritos pela forma verbal. E por isso que estas construcdes sio contrafac-
fuais Ja que o estado de coisas descrito pelas formas do conjuntivo se verifica
num mundo alternativo. Sendo assim, ¢ tendo em conta a definicio acima
avancada, que «factos» sio «situados» no passado?

Mutatis mutandis o mesmo se poderia dizer de «Ele prometeu bater pal-
mas, se eu cantasse» como exemplo do Pretérito Imperfeito que, dizem os
autores, «situa o facto no passado, mas considerando-o contemporineo de
outro também passado» [G4: 150]. Em primeiro lugar, bater palmas e can-
tasse podem ser projectados para um futuro, quer em relagio a prometen,
quer possivelmente, em relagdo ao tempo da enunciagio como se pode ver em
‘Ele prometeu bater palmas se eu cantasse, mas eu ainda nio decidi se vou ou
ndo cantar’. Mas se a forma cantasse tiver efectivamente valor temporal de
pretérito, a frase pode ser interpretada como i) negagio de ambos os factos —
‘Eu ndo cantei, logo ele ndo bateu palmas’; ii) negacio de um dos factos — ‘Eu
cantei, mas ele ndo bateu palmas’; e iii) afirmacdo de ambos os factos — ‘Eu
cantei e ele bateu palmas’. Além disso, ndo sera facil aos destinatdrios destes
compéndios perceber a contemporaneidade ou a sobreposicdo parcial dos fac-
tos: se um exemplo do indicativo «NJs cantdvamos quando eles chegaram»
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[G4: 150] se pode transformar em ‘Quando eles chegaram nés cantdvamos’,
nio nos parece que isso seja possivel no exemplo do conjuntivo — **Se eu can-
tasse, ele prometeu bater palmas’. Em qualquer dos casos, nio nos parece
rigoroso invocar os tempos do conjuntivo para siuar factos quando o que o
conjuntivo faz usualmente é por em davida ou negar os factos.

5. Quanto a nomenclatura relativa is formas verbais hd um consenso gene-
ralizado, ja que todas as gramdticas referem os mesmos tempos, entre simples
e compostos. O mesmo no se passa relativamente ao Aspecto, embora no que
diz respeito & sua localizagio acompanhe de forma quase exclusiva o estudo
do verbo.

As definigdes nio divergem muito. Uma gramdtica afirma que o Aspecto
«traduz a maneira de ser da acgdo do ponto de vista da sua duragio, desen-
volvimento ou conclusdo» [G1: 119] e as outras defendem que exprime o
ponto de vista do enunciador a respeito da acgdo expressa pelo verbo e des-
creve o decurso dessa acgdo. Sublinhdmos a palavra verbo, porque, ao apre-
sentarem exemplos das diversas classes aspectuais, recorrem muitas vezes a
utilizacdo de adverbiais que reforcam ou alteram o sentido do verbo. Vejamos:
no exemplo «O barco parte sempre & mesma hora» [G1: 120] aparece subli-
nhado o verbo partir como exemplo de inceptivo quando a leitura aspectual
desta frase é alterada para habitualidade em virtude da ocorréncia dos adver-
biais sempre ¢ & mesma hora. Parece-nos, portanto, que se deveria reformular
a defini¢do tendo em conta as diferentes formas de que o Aspecto se reveste:
lexicalmente, isto €, a informagio aspectual relevante que o verbo ja contém
em si, e composicionalmente tendo em conta a natureza semintica dos com-
plementos (comer um bolo, comer bolos), através de verbos de operagio
aspectual (comecar a, continuar a, acabar de), e de adverbiais.

6. Verificimos que a terminologia utilizada para distinguir as classes aspec-
tuais é extensa, pouco sistemdtica e pouco apelativa, se tivermos em conta os
destinatarios das gramadticas. Este reparo nio se dirige apenas as obras con-
sultadas, mas de uma maneira geral 2 grande maioria das que existem e que
procuram adoptar a terminologia tradicional. Para além disto, as mesmas
designac®es variam de categoria de gramatica para gramdtica e, mais uma vez,
os exemplos nio correspondem a definigao.

Vejamos o quadro seguinte elaborado a partir da terminologia utilizada
onde podemos constatar o que afirmamos e que nos permitira concluir sobre
a necessidade de estabelecer uma uniformizagio que clarifique esta matéria.
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[G1] [G2] [G3] [GH] [G5]
Durativo/ Perfectivo Pontual Acabado/ Sem classifica-
/Progressivo Imperfectivo ~ Incoativo /Inacabado ¢do. Mas

~ Incoativo Momentineo — Inceptivo Pontual dizendo que:
— Iterativo Durativo-cursivo — Conclusivo — Incoativo «POF VCZCS as
Inceptivo Incoativo — Cessativo — Inceptivo formas verbas
Pontual/ Inceptivo Durativo — Cessativo indicam, dura-
/nstantinco Permansivo —~ Cursivo Durativo ¢io, comego,
Resultarivo Cessativo — Permansivo -~ Iterativo fim, repetigio,
Conclusivo — Iterativo — Frequentativo | etc. da acgio
Imediato - Habitual verbal»
Lierativo/ Acabadof
/Frequentativo fInacabado

Como se pode verificar, apenas uma gramitica, [GS5], ndo apresenta desig-
nacdes para as categorias aspectuais. A gramdtica [G2] indica todas as classes
como sendo principais e as restantes admitem subclasses. Facilmente se
observa que héd grandes discrepancias entre elas. Seria fastidioso referir todas
as diferencas observadas. Vejamos apenas alguns exemplos:

1. Uma das variantes do Durativo ou Progressivo em [G1] é o Incoativo
que esta também referenciado em [G3] e [G4] mas como subclasse do Pontual.
Ora, como se sabe, ha diferen¢as fundamentais entre Durativo e Pontual.
Consideremos o que se diz a esse propésito: em [G1], afirma-se que com o
Incoativo «a acgdo desenrola-se progressivamente» e o exemplo apresentado
€ «Anoitece no mar» [G1l: 120]. Em [G4] diz-se que o valor aspectual é
Incoativo, «quando o verbo exprime a ideia de passagem de um estado a outro
estado» como em «Q teu irmdo tornou-se impertinente» [G4: 153]. Este
exemplo ndo ilustra assim a concepgdo de Pontual que o autor apresenta
segundo a qual «a acgdo cumpre-se num instante» [G4: 152].

2. Ainda em [G4], para ilustrar o Inceptivo, definido como «Quando a
acgao se apresenta no seu principio» [G4: 153], é dado o exemplo «O embai-
xador partin para Londres». Nio se compreende como pode a definicio dada
aplicar-se & «accdo» partir. Isto €, podemos interrogar-nos quando é que o
embaixador principiou a partir.

3. Em [G3], a frase «Ndo repitas mais isso» é um exemplo utilizado para
o Iterativo [G3: 62]. E evidente que o Iterativo corresponde 4 ideia que se tem
da repeticdo ou até da habitualidade, como, de resto, aceitam os autores
quando dizem que o valor aspectual é «Iterativo, quando a acgio decorre um
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niimero significativo de vezes» [G3: 62]. Mas no exemplo em questdo, até pelo
efeito da negacdo e do imperativo, nio se pode conferir iteratividade a frase.
De facto, a frase ndo descreve uma repeticdo sequer, como seria o caso em ‘ele
repetiu a mesma afirmacdo varias vezes’. Note-se que repetir & importante,
mas também o sdo a mesma informagio e vdrias vezes. Por exemplo, encon-
tramos habitualidade em ‘O Jodo fuma’ ou em ‘O Jodo fumou durante a sua
juventude’ e encontramos iteratividade em ‘O Jodo fuma um charuto depois
das refeicdes’ ou em ‘O Jo3o tocou uma sonata durante a tarde inteira’.

4. Para mostrar o valor aspectual que designam por Inacabado sdo dados,
em compéndios diferentes, exemplos discutiveis e pouco de acordo com as
definicdes apresentadas. «No ano passado, ainda sabia o nome dessa rua» &
um desses exemplos sendo dito que «... o pretérito imperfeito (sabia) acom-
panhado do advérbio ainda, exprimem uma ac¢do que, em determinado
momento, é apresentada como ndo estando concluida» [G4: 152]. O exemplo
apresentado tem uma pressuposi¢ao semdantica que € a proposi¢ao ‘agora (ja)
nio sei o nome dessa rua’. Sendo assim, ainda que na defini¢do se salvaguarde
que a «acgio» «¢ apresentada como ndo estando concluida em determinado
momento» (itdlico nosso), a verdade é que o exemplo é de dificil compreen-
sdo, tanto mais que saber é um estado.

5. Por fim, o uso sistemético do termo @cgdo para referir a situagio des-
crita, segundo os autores, pelo verbo levantard por certo problemas uma vez
que seria, pelo menos, fundamental distinguir «ac¢des», ou melhor, eventos,
de estados.

Esta breve andlise e reflexio que acabdmos de fazer suscita naturalmente
uma questdo: como poderdo o Tempo e o Aspecto ser abordados nas grami-
ticas escolares? Apresentamos em seguida algumas propostas que procurarao
responder a esta questao.

3. Para uma abordagem do tempo e do aspecto

3.1. O Tempo

Ao abordar o tempo linguistico, convém distinguir trés sentidos em que
tempo pode ser entendido: o tempo fisico, o tempo linguistico e o tempo ver-
bal. O estudo do primeiro compete em particular a ciéncias como a Fisica,
enquanto o «tempo linguistico», se entende como categoria linguistica, isto &,
o tempo tal como é conceptualizado pelas linguas naturais. No dmbito deste
dltimo podemos distinguir tempo entendido como localizagdo temporal, a que
alguns chamam tempo externo (consistindo basicamente em situar um estado
ou evento no eixo temporal} e tempo como aspecto ou tempo inferno. Quanto
ao tempo verbal, isto é, os distintos tempos gramaticais que o verbo apre-
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senta, tais como o Presente, o Pretérito Perfeito, etc. — considera-se que as
diferentes formas constituem apenas um dos meios possiveis de exprimir o
tempo linguistico.

As linguas localizam no tempo os estados ou eventos e, embora o fagam de
formas por vezes muito diferentes, t8m em comum o facto de operarem essa
localizacdo de dois modos fundamentais: de forma absoluta ou de forma rela-
tiva. Quanto A primeira, obtém-se através da inclusdo de uma data, como se
exemplifica em (10).

{10) O Rui nasceu em 1980.

A localizagdo temporal relativa pode ser estabelecida por referéncia ao
tempo da enunciagdo, forma dictica de referéncia temporal, como em (11).
Neste caso é possivel distinguir o tempo presente, coincidente com o tempo da
enunciacdo, como em (12}, o tempo passado, anterior ao tempo da enuncia-
¢do, com em (13), e o tempo futuro, posterior a0 tempo da enuncia¢io, como
em {14).

(11) O Rui nasceu hd 20 anos.

{12) O Rui esta neste momento a escrever uma carta.
{13) O Rui escreveu uma carta ontem a tardc.

{14) O Rui vai escrever uma carta amanhi de manha.

Outra forma de estabelecer a localizagio temporal pode também ser feita
através da referéncia a outros estados ou eventos cuja localiza¢do no tempo ja
seja conhecida ou dada co(n)textualmente, o que constitui uma forma anafé-
rica de referéncia temporal, como nos exemplos seguintes:

(15} O Rui saiu antes de a Maria chegar.
(16} O Rui tinha partido quando a Maria chegou,

S3o assim estabelecidas as seguintes relagdes temporais basicas: simulta-
neidade {ou sobreposi¢do), parcial ou total, como em {17), anterioridade,
como em (18), e posterioridade, como em (19):

{17} O Pedro leu o jornal enquanto o Rui estava a escrever uma carta.
(18} Quando o Pedro chegou, o Rui ji tinha escrito uma carta.
{19} © Rui comprou o bilhete as 10; o comboio partiria 1 h depois.

Convém sublinhar que, ao contrdrio do que algumas abordagens deixam
supor, o tempo nao é uma propriedade atribuivel 4 seméntica de apenas uma
unidade linguistica (como um verbo ou um advérbio), mas decorre da combi-
natéria de varias unidades manifestada ao nivel da frase ou mesmo de um con-
junto de frases; isto é, o tempo linguistico tem uma dimens3o composicional
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marcadamente discursiva. Ao nivel da frase, as unidades linguisticas basica-
mente responsaveis pela localizagdo temporal, e que a seguir comentamos bre-
vemente, sdo o tempo gramatical do verbo e os adverbiais de tempo.

Os tempos gramaticais do verbo (mais rigorosamente, numa lingua como
o Portugués, os afixos que este incorpora, bem como as formas compostas e
as construgdes perifrasticas que pode assumir) servem para localizar no
tempo estados e eventos, mas é preciso notar que também tém outras fungGes
importantes: caracterizam aspectualmente uma situagdo, indicando, por
exemplo, se ela é Gnica ou repetida, durativa ou pontual, e modalizam fre-
quentemente essa situagdo atribuindo valores de probabilidade, desejo ou cer-
teza, entre outros. Por exemplo, o tempo gramatical do Presente do Indicativo
assume de forma sistemadtica valores de habitualidade e de genericidade, como
em (20} e (21).

{20) O Rui joga futebol.
{(21) A 4gua ferve a 100 graus centigrados.

O presente propriamente dito é expresso muito frequentemente numa lin-
gua como o Portugués Europeu pela construcio estar a + Infinitivo:

(22) O Ruli esta a estudar.

Q tempo gramatical do Futuro Simples raramente é usado com valor tem-
poral de futuro, sobretudo num registo oral de comunica¢io ndo formal, pois
este tempo gramatical é marcadamente modal (hipotético, desiderativo...),
como em {23}):

{23) Neste momento, o Presidente estard em reunifo com o embaixador.

De facto, a indicagdo do tempo futuro é dada quer através de perifrases,
como em (24), quer pelo Presente do Indicativo em combinatérias adequadas
com adverbiais de tempo, como em (25).

(24} O Rui vai sair de casa as 13h.
(25} O Rui chega amanha3.

Um tempo cujo valor pode ser caracterizado como essencialmente aspec-
tual, e nio temporal, é o Imperfeito do Indicativo, que joga com operagdes de
sobreposi¢io ou inclusio de intervalos de tempo gerando efeitos aspectuais
variados. Mas também adquire importantes valores modais, como em (26) e
pragmaéticos, como em (27).

{26) Bebia agora um cafezinho.
(27) Dava-me um cafezinho?
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Convém, pois, sublinhar que nem a expressdo do tempo se reduz aos tem-
pos gramaticais do verbo, nem estes exprimem unicamente ou, em alguns
casos, preferencialmente o tempo.

Marcam igualmente a referéncia temporal, a sua localizacio ou duragio
um conjunto heterogéneo de construcdes de valor adverbial, a que chamare-
mos adverbiais de tempo, que incluem advérbios (agora, ontem), locugdes
diversas (neste momento, depois de amanhd) e oragdes temporais (introdu-
zidas por quando, antes que, depois que), bem como oragdes participiais e
gerundivas (terminado o concerto, andando e pensando). Podemos mesmo
generalizar que a marca¢do mais habitual do tempo linguistico ao nivel da
frase é uma combinatéria de um tempo gramatical e de um adverbial de
tempo. Veja-se, por exemplo, que a forma de Presente do Indicativo de
«chega» em (28} pode assumir uma leitura de futuro se estiver no contexto de
um advérbio adequado, como em (29).

(28) O Rui chega.
(29) O Rui chega amanha.

Finalmente, deve salientar-se o facto de o tempo linguistico ter uma dimen-
sdo transfrastica e discursiva, sendo determinantes para a interpretacao tem-
poral dos enunciados a resolu¢do de anaforas temporais em geral, como em
(30) e a sequencializagido dos tempos em particular, como em (31), ou {32).

(30) Nesse momento o Rul entrou na sala.

{31) O Rui chegou a casa cansado. Abriu a porta, ligou a televisdo, tirou uma cerveja do
frigorifico e atirou-se para o sofi. Agora podia descansar. O dia tinha sido cansativo.

(32) O Manuel decidiu hé uma semana que daf a dez dias dizia aos pais que ia mudar de
emprego.

3.2. O Aspecto

Quanto ao tratamento do Aspecto nas Gramdticas Escolares, sugerimos
que se confira especial destaque aos mecanismos linguisticos que regem a
estrutura¢do temporal interna das predicacdes, mais do que a meras questdes
de terminologia, por vezes excessivamente complexas. Adiantaremos, em
seguida — embora em linhas muito gerais — algumas das propostas que consi-
deramos mais relevantes a este nivel.

Antes de mais importa dar, de modo muito informal, uma definicio de
Aspecto. Assim, podemos dizer que o Aspecto representa a estrutura interna
das predicagdes tendo como consequéncia diferentes tipos de perspectivacio
das situagdes envolvidas.

Deste modo, parece-nos ser desejavel estabelecer uma distingio entre
Aspecto Lexical, tradicionalmente também designado de Aktionsart, isto é,
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modo de acgdo (que se refere ao papel desempenhado pelo verbo e seus argu-
mentos) e Aspecto Composicional, que tem a ver com o efeito de certos ele-
mentos (como verbos de «operagio» aspectual, tempos verbais, adverbiais
temporais, etc.) que «modificam» ou «alteram» o «perfil» basico de uma pre-
dicacdo?, conferindo-lhe propriedades aspectuais diferentes.

1°. No que toca i classifica¢do aspectual, que se designou anteriormente
por Aspecto Lexical, propomos uma primeira divisio entre Eventos e Estados,
conforme as situagdes sejam ou nao dindmicas. Assim, frases como (33)-(35)
serdo consideradas de cariz estativo, dado ndo encontrarmos qualquer marca
de dinamismo nas situages que descrevem.

(33) A Maria estd doente.
(34) O Joao é portugués.
{35) O Rui tem um B.M.W. azul.

Por outro lado, frases como (36)-(38), por se revelarem tipicamente dina-
micas, representam eventos.

(36) O Jodo escreveu uma carta.
{37} A Maria partiu o vidro.
{38) O Rui passeou no jardim.

Poderemos ainda distinguir varias subclasses dentro do grupo dos eventos,
se tomarmos em linha de conta factores como a duragio ou a existéncia de um
ponto terminal intrinseco. Adoptaremos aqui a categorizagdo proposta por
Moens (1987), por se revelar, em nossa opinido, bastante simples e intuitiva.

Assim, para além dos Estados, que sdo durativos, nio dindmicos e atélicos
(i.e., nfo comportam em si um ponto terminativo), teremos uma classificagio
dos Eventos constituida por Processos, Processos Culminados e Culminagies.

Os Processos distinguem-se dos Estados essencialmente por apresentarem
um carécter dinimico, sendo situagdes de tipo durativo ¢ atélico. Pertencem a
esta categoria frases como (39)-(41).

(39) O Jodo passcou no jardim (durante uma hora).
{40} A Maria nadou (durante toda a manha}.
{41) O Pedro leu (durante uma hora).

Os Processos Culminados partilham com os Processos o dinamismo e a
duratividade, distinguindo-se deles apenas por ostentarem um ponto terminal
intrinseco, o que significa que necessitam de um tempo bem definido para a

4 Uma predicacdo deveri ser entendida como uma configuragio semintica que resulta da interacgio
que se estabelece entre um predicador (geralmente de natureza verbal} e os seus argumentos.
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sua total realizagdo. Alguns exemplos ilustrativos podem ser encontrados em
frases como (42)-(44).

(42) O Jodo leu um livro (em meia hora).
{43) A Maria almogou {em meia hora}.
{44} O Rui fol de casa até 4 escola {em cinco minutos).

Finalmente, as Culminacées s3o dinimicas e télicas mas, ao contrario dos
Processos e dos Processos Culminados, nio perduram no tempo. Frases como
{(45)-(47) ilustram bem esta classe.

(45) O Jodo chegou (as cinco da tarde).
{46) A Maria partiu o vidro {as cinco da tarde).
(47) O gato morreu (as duas da manha).

2°. O Aspecto Composicional realiza-se através de elementos linguisticos que,
de uma forma perfeitamente regular, se aplicam a situagfes basicas, «alterando»
ou «modificando» a sua estrutura temporal interna; desse modo, procedem 4 sua
«conversio» em situagdes de tipo derivado. Os tempos verbais, os adverbiais
temporais e os «verbos de operagio aspectual» parecem cumprir esta fungio.

Tempos verbais como o Presente do Indicativo ou o Pretérito Imperfeito
conferem aos Eventos uma leitura tipicamente habitual ou frequentativa,
como nos mostram as frases (48)-(51), muito semelhantes a algumas j4 ante-
riormente mencionadas.

(48) O Joao fuma {habitualmente).

(49} A Maria 18 o jornal (todos os dias).

{50) O Rui viajava para o Canadd (todos os anos).
{(51) O Pedro faltava as aulas {frequentemente},

Também as expressdes adverbiais temporais podem alterar, até certo ponto,
o «perfil» bésico de uma situagdo. Assim, se uma frase como (52) representa
um Processo Culminado, ja (53) se aproxima mais de um Processo, na medida
em que a informagdo relativa ao ponto terminativo se torna, neste caso, pra-
ticamente irrelevante.

{52) O Jodo leu o livro em meia hora.
{53) O Jodo leu o livro durante meia hora.

Encontramos um exemplo paralelo no contraste entre (54) ¢ (55):

(54) A Maria limpou a casa numa hora.
(55) A Maria limpou a casa durante meia hora.

Finalmente, certos verbos, que aqui designaremos de «operacio» aspec-
tual, podem proceder a uma redefinicdo da estrutura temporal interna carac-
teristica de uma situagdo. Assim, se (56) representa um Processo Culminado,
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(57) ou {58) ostentam o comportamento lingufstico tipico de Culminagges,
enquanto {59) comporta as caracteristicas definitérias dos Processos e (60)
podera mesmo aproximar-se de uma leitura estativa.

{56) O Jodo leu o livro.

{57) © Jodo comegou a ler o livro {ds cinco da tarde).
{58) O Jodo acabou de ler o livro (as cinco da tarde).
{59} O Jodo continuou a ler o livro {durante meia hora).
(60) O Jodo esteve a ler o livro {durante meia hora).

Em todos os casos acima indicados estamos perante «operagdes» aspec-
tuais, que, de uma forma ou de outra, se traduzem na «mudanga» categorial
das situagdes.

A nosso ver, uma completa compreensdo dos diversos mecanismos aspec-
tuais de que dispomos numa lingua como o Portugués deverd passar, necessa-
riamente, pela consciéncia do cardcter dindmico e interdependente dos facto-
res que neles tomam parte.

1.3. Conclusio

Nesta apresentacio tentimos mostrar que o conhecimento do significado é
em grande medida parte integrante de uma gramdtica, mas que nio se pode
de forma alguma reduzir ao estudo do Léxico, mesmo quando se assume que
é estruturado.

Consideramos, assim, que é fundamental atribuir a devida relevdncia ao
estudo da forma como se compde o significado na frase e também no discurso.

Com efeito, é muitas vezes no quadro de uma frase que o significado de
uma palavra sc estabelece. Neste sentido, compare-se nas seguintes frases o
significado atribuivel & palavra homem.

(61) O homem é um animal racional.
(62) O homem (que telefonou) é parvo.

Neste sentido focdmos na introdugao, de forma breve, algumas questdes
sobre andforas que constituem alguns problemas que, tal como as questdes
sobre Tempo e Aspecto que neste texto desenvolvemos, advogam no sentido
de uma Seméntica Composicional.

Concluimos com duas pequenas cita¢cdes da Gramdtica Simbdlica de Oscar
Lopes, fundador do Centro de Linguistica da Universidade do Porto e orien-
tador de muitos de nos:

«QO reconhecimento das proposi¢cdes deve ligar-se ao reconhecimento con-
trastivo de palavras varidveis e invariaveis. Com efeito, ¢ normalmente indis-
pensivel que numa oragdo exista uma forma de qualquer das palavras mais
varidveis que hd na lingua portuguesa: os verbos. Quem pronuncia uma forma
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verbal escolhe essa forma no meio de cerca 200. Afirmar uma coisa entre 200
coisas diferentes possiveis € dizer muito mais, dar uma informagio muito mais
precisa do que quando se escolhe entre 2, 4, 12 ou 24 formas .... No entanto,
é raro uma oragao ser apenas constituida por uma forma verbal ...» (LOPES,
1971: 15-186).

«A aprendizagem essencial nunca é de solu¢des, que cada vez sio mais
depressa ultrapassadas, mas de uma problemitica e de uma metodologia revi-
siveis e abertas ao trabalho e participagio de todos, sobretudo das criangas e
jovens» (LOPES, 1971: 268).
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ENTRE A GRAMATICA TRADICIONAL
E A GRAMATICA DE VALENCIAS

Fdtima Silva
Faculdade de Letras da Universidade do Porto
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Introducao

Unissona! na caracterizagio do perfil do professor de Portugués é a asser-
¢do de que este deve possuir uma formagdo tedrica profunda e diversificada
no dominio da lingua ¢ da linguistica, garantida, de forma inicial, pela uni-
versidade, e, a um nivel continue, por um processo de auto-formacio. Ao
dominio de toda a complexidade do sistema linguistico alia-se necessaria-
mente uma consciencializagio da distdncia que separa a especializacio lin-
guistica da sna aplicacio na sala de aula, o que se traduz na capacidade de
construir um quadro tedrico decorrente da sintese apreendida no dominio das
investigagdes linguisticas como base de uma gramitica cientifica a partir da
qual se viabiliza a constru¢io de uma gramdtica pedagégica. Em consequén-
cia, a pratica do professor fundar-se-d em principios de autonomia e coerén-
cia, activados na convic¢do de que «a gramitica ensina o uso corrente da lin-
gua, ensina a pensar de modo [dgico, forma o espirito, fornece um conjunto
de conceitos para se compreender o fenémeno «linguagem», problematiza a
norma linguistica, melhora a capacidade de expressio escrita, serve de muleta
para compreender textos dificeis, aprofunda e aperfeicoa a capacidade de
comunicagdo» (VILELA, 1993: 144).

No sentido de contribuir para a explicitagio do papel da linguistica na
actuagdo do professor, toma-se como objecto deste trabalho? a comparagio,
em alguns aspectos, das propostas da gramitica tradicional ¢ da gramatica de

1 Cf., por exemplo, MELLO, Cristina (1999); BARROSA, J. Morais et alii. (1999); VILELA, Graciete et
alif, (1995).
2 A autora agradece a Mirio VILELA a produtiva leitura critica deste trabalho ¢ a sugestio do tema.
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valéncias em relagio ao tratamento da estrutura frasica, instituindo-se como
objectivo fundamental dessa andlise a validagdo, pedagdgica, da hipétese da
produtividade de solugdes eclécticas® na abordagem de temas gramaticais em
contexto escolar, decorrente da verificagdo, linguistica, da produtividade da
proposta da gramética de valéncias para a solugdo de algumas questoes susci-
tadas pela analise da gramatica tradicional.

1. A gramatica tradicional

A gramitica tradicional teve origem em Alexandria, com Aristéfanes de
Bizéncio, Aristarco de Samotricia e Dionisio de Tricia, com a finalidade de
fixar o uso literdrio do grego cldssico dos textos homéricos, tendo servido pos-
teriormente de modelo 4 gramatica latina, na sua dupla funcionalidade de des-
crigdo sistemdtica da lingua e instrumento do seu ensino.

No Ocidente, o modelo greco-latino impds-se até ha bem pouco tempo,
sendo ainda visivel na gramatica contemporinea a mesma exigéncia de base
da gramatica geral, no que se refere, por exemplo, a sua capacidade de for-
mular hipéteses sobre o funcionamento da lingua, através da formalizagio e
construgdo de sistemas, fundadas na observagio de dados fornecidos por rea-
lizagdes linguisticas extraidas de textos literarios ou criadas pelo autor.

Esta metodologia estd subjacente a um nimero consideravel de gramaticas
escolares, que dio ainda continuidade a muitos dos principios postulados pelo
modelo referido quanto ao modo de organizagio do saber linguistico.

No sentido de apresentar algumas das suas caracteristicas no dmbito do
tépico em andlise, foi seleccionado o Compéndio de Gramdtica de Lingua Por-
tuguesa, da autoria de J. M. Nunes de Figueiredo e A. Gomes*, justificando-
-sc a presente opgdo pelo facto de esta gramatica servir, hd algumas geracdes,
como instrumento operatério para muitos alunos e de constituir um exemplo
visivel da fixagdo do modelo linguistico conducente a activagdo do uso cor-
recto da lingua.

3 A seleccao desta hipétese de trabalho fundou-se na convicgio, ja presente em Antdnio FRANCO
{1989: 63-65), de que, se tcorias diferentcs se prestam de modo também diverso para 2 descricio dos
diferentes planos da lingua, optar pelas solugdes eclécticas no dominio da investigagio de areas par-
ciais da lingua nio constitui de forma alguma uma solugio negativa. A sua produtividade residiria
no facto de a op¢io consciente por determinadas propostas descritivas de uma componente da lin-
gua estar orientada para a resolugio dos problemas suscitados pelo ensino-aprendizagem do
Portugués.

4 No tratamenta do tépico em questdo, a anilise desta gramdtica serd complementada com o recurso
pontual 4 Nova Gramitica do Portugués Contemporineo, de Lindley CINTRA ¢ Celso CUNHA.
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1.1. Alguns principios

A gramatica tradicional elege como unidades preferenciais a palavra e a
frase, incidindo em aspectos morfolégicos e sinticticos. Fundando-se o domi-
nio morfossintictico da lingua no conhecimento dos padrées fundamentais
inerentes a construgdo frésica, a andlise sintictica das frases é feita a partir da
consideragdo das fungbes sinticticas, perspectivadas em correlacdo com a
posi¢ao que cada palavra ocupa na frase, as relagdes gramaticais, as relacoes
estruturais € as propriedades inerentes e contextuais de cada palavra®. A des-
crigdo proposta por este modelo assenta, assim, numa classificacio funda-
mentalmente sintéctica dos termos da oragio, sendo a partir do verbo que se
efectua a sua integracio em classes. Os elementos integrantes e caracterizado-
res de cada classe constituem as estruturas sintdcticas que devem ou podem
co-ocorrer com o verbo. Da descrigdo completa do contexto frisico resulta a
possibilidade de se estabelecer uma tipologia de verbos, fundada basicamente
na determinagdo do nimero e fungdes que se seguem ao verbo, pois o consti-
tuinte que o precede ndo tem valor distintivo pelo facto de o acompanhar
quase sempre e definir-se como um argumento que lhe é externo.

Neste enquadramento, os autores citados tomam como ponto de referéncia
a ‘oragao’, definida como «uma palavra ou conjunto de palavras com que se faz
uma afirmagdo» (FIGUEIREDO, GOMES, 1979: 53), uma unidade estruturada de
varias posi¢Bes, como demonstra o seguinte esquema, adaptado (ibidem: 70).

Elementos da oracio

Sujeito
verbal
Fundamentais | Predicado { nominal
verbo-nominal
Directo
Predicativo do C. directo
Complementos do verbo Indirecto .
Agente passiva
Circunstancial
Complementares
Aposto
Complementos do nome | Determinativo
Atributo
Vocativo
Expressdo de realce

3 A base para a classificacio dos verbos & a regéncia verbal, que permite distinguir dois grupos: o do
sujeito e objecto e o dos adjuntos adverbiais. Os primeiros constituem as fun¢des de membros de
frase que referem directamente o verbo ¢ os segundos, fungées que nio tém essa caracteristica
(VILELA, 1986: 21).
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Tomando como ponto de referéncia este esquema, pode verificar-se como
se propde o modelo gramatical em andlise descrever as estruturas frasicas que
a seguir se explicitam e que se integram apenas em frases contendo uma ora-
¢do, isto &, em frases simples.

1.2. Alguns principios aplicados

O predicado, considerado como o fulcro da oragdo, «& o que se afirma
acerca do sujeito» (ibidem: 55), denominando-se verbal, se é constituido por
um verbo de significagio definida, como acontece, por exemplo, em

(1) O gato ronrona.
{2} A Maria converteu-se ao Cristianismo.

nominal, quando exprime significagio indefinida, necessitando, por isso, de
uma palavra que complete a sua significagdo, como se atesta em

(3) O casaco do Manuel é verde.
{(4) Eu ¢4 estou feliz!

e verbo-nominal, se se trata de verbo transitivo que pede nome predicativo do
complemento directo, de que é exemplo a realizagao

{3) A Sara achava aquela matéria interessanie.

No dominio do predicado nominal, integram o nome predicativo do sujeito,
definido como «o substantivo, adjectivo, pronome, advérbio ou expressao
equivalente que, referindo-se ao sujeito, completa a significagdo do verbo» (ibi-
dem: 56). Nos exemplos tratados, exercem a funcdo sintictica 0s segimentos
frasicos ‘verde’ (3) e ‘feliz’ {4).

Por sua vez, o sujeito é descrito como «o ser ou coisa sobre que se faz uma
afirmacio», constituindo, com o predicado, a esséncia da oragdo. Isto signi-
fica que o sujeito se posiciona tipicamente antes do predicado, instituindo-se,
comeo mostram as frases transcritas, em primeiro elemento da oragdo.

Para 14 destes segmentos considerados fundamentais, hd outros de natureza
complementar, que se subdividem entre elementos que afectam o nome, ele-
mentos que se referem ao verbo e elementos que implicam toda a oragdo.

No que diz respeito a estes iiltimos, os autores distinguem dois: o vocativo,
representado pelo nome préprio ‘Ana’ em

(6) Nao me trates mal o cachorrinho, Ana!

que designa «o nome de pessoa, animal ou coisa personificada, a quem nos
dirigimos» (ibidem: 68), e a expressdo de realce, presente em ‘cd’, na frase

(4) Eu c4 estou feliz!
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caracterizada por ser uma das «palavras e expressdes que, embora desneces-
sarias® ao sentido da oragdo, se emprega para dar mais vida e realce 3 frase»
(ibidem: 69).

Os segmentos do nome podem ser avaliados com base nas realizacdes sin-
tacticas:

{3) O casaco verde do Manuel foi para a lavandaria.

{7) A Margarida, cozinheira eximia, fez um bolo delicioso no fogio novo.

(8) A casa do Zé foi construida o ano passado por um empreiteire muito conhecido.
(2} A Joana pensou nos amigos durante as férias de Verdo.

(10) O empregado serviu o almogo aos clientes na varanda do hotel as 14.00 h.

De facto, enquanto os segmentos ‘delicioso’, ‘novo’, ‘muito conhecido’ e
‘verde’ tém a funcio de atributo, os segmentos ‘de Verao’, ‘do Z&, ‘do
Manuel’ e ‘do hotel’ sio complementos determinativos, exercendo o grupo
nominal ‘cozinheira eximia® a fun¢ao de aposto. Estes complementos sdao, em
termos morfossintacticos, definidos, respectivamente, como o adjectivo que se
junta ao substantivo para o caracterizar, o substantivo que se liga a outro
substantivo pela preposicdo ‘de’, para designar posse, parentesco ou o objecto
de uma acg@o ou sentimento, e o substantivo que se junta a outro com o objec-
tivo de o determinar ou caracterizar de forma mais individualizada (tbidem:
67-68).

No que se refere aos complementos do verbo, o complemento directo
designa «o objecto sobre que recai directa e imediatamente a accdo significada
pelo verbo» (ibidem: 58), sendo pedido pelos verbos transitivos e situando-se
depois do verbo sem ser, normalmente, regido por preposicao. Neste contexto,
poderiam inscrever-se os segmentos marcados em itilico nos exemplos a
seguir apresentados:

{5) A Sara achava aguela matéria interessante.

{6) Ndo me trates mal o cachorrinko, Ana!l

(7) A Margarida, cozinheira eximia, fez um bolo delicioso no fogio novo.
(10} O empregado serviu o almogo aos clientes na varanda do hotel as 14.00 h.
(11) O empregado serviu os clientes.

(12) O saco pesava 10 Kg.

(13) Ele colocou e diciondrio na estante.

(14) O guarda-redes empurrou o adversdrio contra o poste.

{15} A policia coagiu-o a uma confissio do crime.

{16} A mie penteava-lhe muitas vezes o cabelo.

(17) Ele tem um BM.

6 Cf., Para avaliagio do qualificativo ‘desnecessirias’, Franco, Anténio, 1991, Descrigido das
Particulas Moduais no Portugués e na Alemdao, Col. Linguistica, Coimbra, Coimbra Editora.
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Por sua vez, o complemento indirecto, constituindo «a palavra ou expres-
sdo sobre que indirectamente recai a acgio expressa pelo verbo» (ibidem:
60), caracteriza-se por ser geralmente regido pela preposigao ‘a’ e por ocupar
normalmente uma posigio posterior 4 do complemento directo, a excepgio
dos casos em que ocorre como pronome pessoal. A ilustragdo deste elemento
da oragdo é visivel nos segmentos que ocorrem em itdlico nos seguintes
exemplos:

(2) A Maria converteu-se go Cristianismo.

{6) Nio me trates mal o cachorrinho, Ana!

{9) A Joana pensou nos amigos durante as férias de Verdo.

{10) O empregado serviu o almogo aos clientes na varanda do hotel as 14.00 h.
{15} A policia coagiu-o a uma confissdo do crime.

{16) A mie penteava-lbe muitas vezes o cabelo.

(18) Ela obedece sempre ao pai.

(19) A nossa vida pertence-sos por inteiro.

Enquanto o nome predicativo do complemento directo é definido como a
palavra ou expressdo equivalente que ocorre com verbos transitivos para com-
pletar a significagdo do complemento directo, que qualifica — veja-se a este
propésito a palavra ‘interessante’ no exemplo

{5) A Sara achava aquela matéria interessante.

o agente da passiva surge também ligado aos verbos transitivos, para designar
o agente da acgdo sofrida pelo sujeito e é expresso geralmente por meio da
preposi¢do ‘por’, situagdo verificdvel no segmento ‘por um empreiteiro muito
conhecido’, ocorrente em

(8) A casa do Zé foi construida o ano passado por um empreiteiro muito conhecido.

O complemento directo e 0 complemento agente da passiva surgem, assim,
ligados 4 nogdo de ‘verbo transitivo’, brevemente definido como aquele que
tern complemento directo e é passivel de passivizacdo (ibidem: 242), e em opo-
sicAo ao conceito de ‘verbo intransitivo’ (ibidem: 80).

Esta exiguidade descritiva pode ser compensada pela definigdo de Lindley
Cintra e Celso Cunha, no subcapitulo dedicado A regéncia verbal da Nova
Gramatica do Portugués Contemporineo. Assim, o verbo intransitivo é aquele
que expressa uma ideia completa, de que seria exemplo

{1} O gato ronrona.

“Transitivo’ é o termo aplicado aos verbos que «exigem sempre o acompa-
nhamento de uma palavra de valor substantivo (objecto directo ou indirecto)
para integrar-lhes o sentido» (1984: 513), dependendo este atributo da ausén-
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cia (directo) ou presenca (indirecto) de uma preposi¢io intermédia na ligagio
ao verbo.

Esta concepcio tradicional da transitividade verbal decorre do sentido eti-
moldgico do termo transitivo — ‘transitério’, ‘que se transmite ou transforma’,
‘que transita ou faz transitar’ (FERREIRA, 1986: 1702) — e pode sintetizar-se na
ideia da passagem a um objecto de uma actividade exercida por um sujeito. Esta
interpretagdo semdntica é geralmente traduzida num processo de regéncia con-
signado no tipo de ligagio que se estabelece entre o verbo e o seu complemento.

Falta ainda referir, ao nivel desta ligacdo, o complemento circunstancial
que, igualmente inscrito no Ambito dos elementos complementares da oracio,
é definido como «a palavra ou expressdo que designa uma circunstincia oca-
sional da accio do verbo» (FIGUEIREDO, GOMES, 1979: 62), podendo ser
varias as circunstancias designadas pelo complemento (tempo, lugar, modo,
prego, companhia, matéria, causa, fim, meio, instrumento) € dupla a possibi-
lidade morfossintactica da sua expressdo: substantivo, geralmente precedido
de preposicio, ¢ advérbio. Tomando em consideragdo esta explicitacdo, pode-
mos detectar nos segmentos em itdlico dos exemplos a seguir apresentados
dados complementos circunstanciais exprimindo valores seméinticos diferen-
tes, a saber:

—lugar onde
(7) A Margarida, cozinheira eximia, fez um bolo delicioso no fogio novo.
(10) O empregado serviu o almogo aos clientes na varanda do hotel 3s 14.00 h.
(13) Ele colocou o dicionario na estante.

~ lugar para onde
(14) O guarda-redes empurrou o adversdrio contra o poste.
(20) Eles foram a Lisboa.
(21} O casaco verde do Manuel foi para a lavandaria.

— tempo
(8) A casa do Zé foi construida o ano passado por um empreiteiro muito conhecido.
(2) A Joana pensou nos amigos durante as férias de Verdo.
(10) O empregado serviu o almogo aos clientes na varanda do hotel 45 14.00 b,
(16) A mae penteava-lhe muitas vezes o cabelo.
{18) Ela obedece sempre ao pai.
{22) A tartaruga vive muito tempo.

— modo
(6} Nao me trates mal o cachorrinho, Ana!
{19} A nossa vida pertence-nos por inteiro.
(23) Eles comportaram-se bewm.
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1.3. Alguns problemas

A descrigio efectuada permite extrair algumas conclusdes acerca dos prin-
cipios postulados por este modelo gramatical e, consequentemente, proceder
ao levantamento de alguns dos problemas inerentes 4 sua aplicacio.

Assim, embora a informagdo apresentada esteja basicamente correcta e seja
pertinente na interpretagio dos dados linguisticos, o que valida a utilizagdo de
uma grande parte dos termos propostos, ela ndo & suficiente para explicitar de
forma adequada as estruturas frasicas referidas, por apresentar, ao nivel da des-
cricio das suas propriedades, algumas limitagGes, que se traduzem, de forma
geral, na mistura de critérios na classificacdo dos elementos frasicos, na insufi-
ciéncia de uma andlise da estrutura da frase baseada essencialmente em fungdes
sinticticas, na insuficiéncia distintiva da classificagio de verbos proposta e na
dificuldade em determinar os elementos nucleares e ndo nucleares da frase.

De facto, ter «... por base as fungdes sinticticas [...] leva, por vezes, a ndo
evidenciar que os constituintes da frase estdo organizados estruturalmente, de
acordo com certas caracteristicas de alguns elementos nucleares da frase, isto
é, a sua estrutura argumental» (OLIVEIRA, 1999: 53), como se pode verificar,
em conformidade com os exemplos analisados, na consideragdo dos segmen-
tos frasicos correspondentes ao complemento directo, ao complemento indi-
recto, 4 particula de realce ¢ aos complementos circunstanciais.

De uma forma geral, a limitagdo de «situar num mesmo espago tedrico fac-
tos que de semelhante tém apenas algumas propriedades morfolégicas ou
morfossintacticas» (VILELA, 1986: 7) resulta, muitas vezes, da inadequagio do
conteddo dos termos utilizados ao papel efectivamente desempenhado na
estrutura sintictica, especificada, por exemplo, em termos de confusio entre
nogdo categorial e nogdo funcional, ¢ ainda da obliteragio da situagdo de
comunicagio em que sdo actualizadas as frases, pelo facto de ser um modelo
com um forte pendor para o escrito.

Se a nio contemplagio das manifestagdes da lingua no seu uso pode ser
atestada através da frase

{4) Eu cd estou feliz!

por meio do segmento ‘c4’, a primeira lacuna referida encontra ilustracio na
classificagiao dos verbos e nos complementos circunstanciais.

Assim, a classificagio dos verbos em transitivos e intransitivos, ainda que
semanticamente motivada — o verbo transitivo representa uma actividade que
passa de um agente ou actor a um paciente —, acaba por decorrer mais do con-
texto do seu emprego, primeiro, porque esta consideragio apenas parece
valida para um grupo de verbos — os de ac¢do —, em que nio encaixa o verbo
‘ter’, como se verifica em
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{17} Ele tem um BM.

que igualmente nio apresenta possibilidade de passivizacdo, e segundo, por-
que 0 mesmo verbo pode ser transitivo ou intransitivo em fungio do contexto.

Por sua vez, a classificacio dos complementos circunstanciais denota uma
certa mistura de critérios, visto que a sua definicio aponta mais para uma ver-
tente de natureza semdntica do que propriamente sintictica (modo, lugar, tem-
po). Nao se justifica, por isso, sintacticamente, a ocasionalidade com que esses
complementos sdo caracterizados, pois a sua omissdo da frase em que se ins-
crevem basta, em certos casos, para a sua agramaticalidade. Reveja-se as frases

(13) Ele colocou o diciendrio na estante.
(20) Eles foram a Lisboa.
{21) O casaco verde do Manuel foi para a lavandaria.

relativamente aos quais se manifesta a obrigatoriedade de realizagio dos com-
plementos de lugar, que ndo podem, por conseguinte, ser considerados como
circunstincias ocasionais facilmente elimindveis.

Dado que esta andlise prova que assentar a explicitagdo gramatical exclu-
sivamente neste modelo é errdneo do ponto de vista do desenvolvimento das
competéncias preconizadas pelo Programa de Portugués para o funciona-
mento da lingua, considera-se pertinente, para um tratamento mais adequado
das estruturas frasicas indicadas, apresentar uma outra proposta de descri¢do
linguistica, a gramética de valéncias.

2. Gramatica de valéncias

A gramitica de valéncias nasceu da proposta de Lucien Tesniére (linguista
francés), em 1939, desenvolvida posteriormente na Alemanha e por germanis-
tas. Em Portugal foi introduzida em 1986 por Mério Vilela e Winfried Busse.

Inicialmente, a gramatica de valéncias era quase sinénimo de ‘regime’, no
sentido em que permitia determinar o regime do verbo, do adjectivo e do subs-
tantivo, cabendo 4 gramatica de dependéncias a fun¢ao mais lata de descrever
as relagBes de dependéncia no interior da frase, nomeadamente no que se
refere as relagdes entre o verbo e os complementos de frase. Na verdade, a
designagdo ‘gramdtica de dependéncias’, a que serve de rétulo A teoria seguida
pela escola de Leipzig {(Helbig e Wotjak) baseada em Bondzio, comporta uma
abrangéncia mais ampla em que ‘valéncia’ representa j4 um submodelo de
‘dependéncia’.
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No entanto, apesar de a primeira nogdo se referir apenas a uma parte da
frase e esta Gltima a frase no seu todo, houve a tendéncia de as considerar
como sinénimos, tendo-se igualmente procurado completar a proposta sintic-
tica de Tesniére’ com o contributo de uma abordagem semaintica, pelo que se
convocam normalmente para o tratamento das estruturas frasicas duas ver-
tentes linguisticas: sintaxe e semantica.

2.1. Alguns principios

Assim, nesta teoria, que assentava na determinagio das relacdes de depen-
déncia no interior da frase, concebida a partir de um centro sintdctico-semén-
tico de que dependem os demais elementos, a valéncia surgiu como uma pro-
posta de explicacdo sistematizada dos constituintes frasicos. De facto, a gra-
mética de valéncias estuda a estrutura relacional dos vocdbulos, considerando
o nimero de lugares vazios que apresentam. Por lugar vazio entende-se o
termo que preenche o(s) lugar(es) da estrutura relacional expressa pela signi-
ficagdo do lexema, que pode ser um substantivo, um adjectivo, um advérbio
ou um verbo.

Esta Giltima categoria é, de resto, a que mais evidentemente apresenta estru-
turas relacionais, pela relagdo estreita que estabelece com os complementos
que com ele co-ocorrem. Neste contexto, considera-se a estrutura da oragio
do ponto de vista do elemento léxico que ocupa a posi¢do do predicado,
determinando que elementos sio indispensaveis para completar o seu sentido,
isto é, que elementos estdo nele implicados.

As expressOes que, nas frases, correspondem aos lugares vazios sio desig-
nadas como actantes, elementos frasicos que se caracterizam por determinadas
propriedades, resultantes do facto de os elementos sinticticos exprimirem de
modo substituto relacdes entre os elementos de um dado estado de coisas con-
figurado pelo falante. Com base nesse tipo de relagdes, é possivel determinar
alguns critérios relevantes para a distingio entre actantes: posicao nao mar-
cada, pré-forma ou signo minimo com o qual pode permutar, isto €, a prono-
minalizacio, a presenca ou auséncia de marca preposicional e a interrogacio.

7 A insuficiéncia da teoria de Tesniére para a explicitacio cabal da estruturagio frasica, independente
da sua validagio como instrumento produtivo na sua andlise sintictica, pode constarar-se, por exem-
plo, em VILELA (2000), HAPP (1978), WOTJAK {1994) e RICHARD-ZAPPELLA et afii, {1995).

De uma forma global, ela pode ser explicitada romando como ponto de referéncia a afirmagio de
Gerd WOTJAK, de que «... en un sentido semiétice y muy genérico, la sintaxis tiene que ver con la
interrelacidn, con la combinatoria de UL Junidades léxicas] portadoras de significados y que, para la
deseripcién sintictica, hay que basarse, fundamentalmente, en dos aspectos de contenido: en el
léxico-semdntico de un lado y en el pragmatico-comunicative del otro, aspectos de contenido que se
completan por el aspecto formal-morfosintictico indicador de estos primeros» (1994: 71-72).



ENTRE A GRAMATICA TRADICIONAL E A GRAMATICA DE VALENCIAS

93

A utilizagdo destes critérios, que toma como ponto de partida o valor sin-
tictico da estrutura frdsica, permite estabelecer uma tipologia de actantes,
assumindo como ponto de referéncia a sua importincia e frequéncia em
Portugués. O resultado dessa andlise é dado no quadro seguinte®.

Posigiio Marcas Morfoldgicas Pronominalizagio Interrogacio
A1 | antes deV | zero eu, tu, ele... {que)m (é que) +A1+V?
este
A2 depois de V | zero (por vezes, o,a {o)que/quem (& que)
prep a) me, te, s¢ +AT+V?
A3 depois de V | prep a me, te, nos, vos, lhe, a, | a quem (€ que)+Al1+V?
1550
depois de V | prep de, a, em... prep+nome (forma de / a/ em que/quem (é
Ad obliqua) defa/em que)+A1+V?
mim, ti, si,
ele, ela
AS depois de V | prep em, dentro, al, 14, nesse, lugar onde (¢ que) +A1+V?
de...
AG | depoisdeV | para, a, de prep+ai, ali, 14, a esse | prep+onde (é que)
lugar +Al+V?
depois de V | para, de, desde para entio, para essa para que data, hora/
A7 hora /desde quando, que data,
hora (& que}+Al+V?
depois de V | zero isto, tanto, pouco, quanto+Sn {tempo,
AS muito prego, medida, etc.) (é
que)+AT+V?
A9 depois de V | adv. modo ou assim, deste modo como {é que)+Al+V?
de+maneira
A10 depots de V | como como (¢ que)+Al+

+V+A2?

¥ Quadro cedido por Mério VILELA.
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De acordo com o niimero das suas valéncias, os verbos classificam-se essen-
cialmente em avalentes {sem actantes), monovalentes (um actante}, bivalentes
(dois actantes) e trivalentes (trés actantes). Esta classificagdo permite situar as
frases num determinado modelo frisico, estabelecendo, em consequéncia, um
dado esquema argumental.

Qualquer que seja esse esquema, o verbo institui-se como niicleo de né actan-
cial, condicionando os elementos que preenchem o seu sentido, mediante a
determinacdo das propriedades morfossintacticas, sintdcticas, semantico-cate-
goriais e semantico-relacionais dos actantes, que podem ocorrer de forma obri-
gatdria ou facultativa ao nivel da sua linearizagio.

De facto, a par de actantes obrigatoriamente expressos na estruturagio fra-
sica, outros hi que, por poderem ser intuitivamente interpretados sem a sua
realizacio ou resultarem de elisdes lexicalizadas ou contextuais, se tornam
facultativos na realizacdo frasica, ainda que continuem a fazer parte do
esquema argumental de um determinado verbo.

Tendo em consideragdo a definigdo inicial proposta por Tesniére {1959), o
verbo representa um pequeno drama, em que estdo inscritos um processo (0
verbo), actores (actantes) e circunstdncias (circunstantes)?, distinguindo-se
estes dois tltimos pelos tragos a seguir apresentados:

Actantes Citcunstantes
obrigatoriedade nio obrigatoriedade
laténcia nio laténcia
restricbes estreitas de compatibilidade livre co-ocorréncia com qualquer predicado
substituigio por pro-verbo co-ocorréncia com pré-verbo
argumentos especificacdes de argumentos
especificos de classes ndo especificos de classes
valor proposicional cardcter nio proposicional

Da distingio efectuada, conclui-se que os circunstantes sio os «clementos
instanciados na frase que nio pertencem & insatura¢do do verbo» (VILELA,
1999: 83), visto que ndo sio subcategorizados por ele ¢, por isso, ndo definem

9 TESNIERE formula da seguinte forma essa distingdo: enquanto os actantes «sont les éres ou les cho-
ses qui, 3 un titre quelconque et de quelque fagon que ce soit, méme au titre de simples figurants et
de la fagon plus passive, participent au procs», os circunstantes «expriment les circonstances de
temps, licu, manizre, etc... dans lesquelles se déroulent le procés» {1969: 102).
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o modelo frasico do verbo com o qual ocorrem, podendo ser interrogados com
formas como ‘onde’, ‘porqué’, ‘como’, ‘quando’.

Dado que a sua realizagdo morfossintactica e o trago ‘eliminagdo’ nio
garantem a distingdo cabal entre actantes e circunstantes, procede-se, para
esse efeito, 4 sua conversio numa oragao adverbial ou coordenada, mediante
aplicagdo do pré-verbo correspondente, cuja gramaticalidade indica a pre-
senc¢a de um circunstante. A aplica¢io deste teste, por exemplo, aos segmen-
tos destacados nas realizacGes

(16} A mae penteava-lhe muitas vezes o cabelo.
(20) Eles foram a Lisboa.

assim representadas

{24) A mie penteava-lhe o cabelo e fazia isso muitas vezes.

{25} *Eles foram e fizeram isso a Lisboa.

indica que o primeiro segmento testado — ‘muitas vezes’ — € circunstante € o
segundo ~ ‘a Lisboa’ — um actante, na medida em que se obtém, no dltimo
caso, uma frase agramatical.

Relativamente & participacdo destes Gltimos no ‘processo’, Mirio Vilela
descreve-os como factores de sentido frdsico e textual, que prolongam ¢ com-
pletam a estrutura verbal, de que sio uma manifestagio exterior maxima. Por
isso, a fronteira entre actantes e circunstantes nio é uma fronteira de con-
teddo: um mesmo termo pode contrair com o mesmo verbo uma relagio de
actante ou de circunstante. A oposi¢io é sobretudo uma oposigdo estrutural:
se 0 actante completa o verbo com vista & construgdo da frase, determinando
assim o sentido verbal, o circunstante caracteriza os tracos da estrutura fra-
sica, explicitando-os (1994: 214}.

2.2. Alguns principios aplicados

Dos principios apresentados conclui-se que «la valencia regoge la combi-
natoria sintagmdtica especifica de cada elemento léxico» (GARCIA-MIGUEL,
1995: 17), pelo que, de um ponto de vista pratico, o [éxico e a gramadtica apre-
sentam-se necessariamente interligados.

No que diz respeito ao conjunto de frases ja observadas, a aplicacio desses
principios permite fazer o levantamento de algumas das estruturas frasicas
nucleares do Portugués, o que constitui uma indicagio quanto ao niimero e
tipo de actantes que admitem. Assim, estao representadas realizagbes frasicas
correspondentes a predicados monovalentes, bivalentes e trivalentes, que for-
necem diferentes combinatérias possiveis dos actantes:
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Estrutura

de predicados Frasica Exemplos
{1) O gato ronrona.
{3) O casaco do Manuel é verde.
monovalentes | A1V (4) Eu ca estou feliz!
(8) A casa do Z¢ foi construida o ano passado por um
empreiteiro muito conhecido.
(7) A Margarida, cozinheira eximia, fez um bolo delicioso
no fogio novo.
AlVAZ (11) O empregado serviu os clientes,
{16} A mae penteava-lhe muitas vezes o cabelo,
(17} Ele tem um BM.
ALV A3 (18) Ela obcdeu::e sempre a0 pai.
{19) A nossa vida pertence-nos por inteiro.
bivalentes 2) A Maria converteu-se ao Cristianismo.
Al V A4 ] s -
(9) A Joana pensou nos amigos durante as férias de Verio.
20) Eles foram a Lisboa.
ATV AG ) _
{21) O casaco verde do Manuel foi para a lavandaria.
A1V AR {12) O saco pesava 10 Kg.
(22} A rartaruga vive muito tempo.
ALV A9 {23} Eles comportaram-se bem.
ALV A2 A3 (10) O emgregado serviu o almogo aos clientes na varanda do
hotel s 14.00 L.
A1V AL A4 {15} A policia coagiu-o a uma confissio do crime.
. A1V AZAS {13) Ele colocou o dicionario na estante.
trivalentes
ALV A2 A6 (14) O guarda-redes empurrou o adversdrio contra o poste.
A1V AZ ALD (5) A Sara achava aquela matéria interessante.
ATV ASAZ {6) Nio me trates mal o cachorrinho, Ana!

A leitura deste quadro suscita algumas consideragdes atinentes a aplicagio
dos principios enunciados, quer no que se refere aos elementos considerados
nucleares, quer em relagio aos ndo nucleares.



ENTRE A GRAMATICA TRADICIONAL E A GRAMATICA DE VALENCIAS 97

Ao nivel dos elementos nucleares, verifica-se, para os actantes especifica-
dos, o seu enquadramento no dominioc dos actantes obrigatérios, visto que
néo se operou a elisio de nenhum deles na linearizagio do conteiido proposi-
cional que configuram. Essa materializacio nio representa, contudo, valor de
tipificagdo, na medida em que a existéncia de actantes facultativos, explicavel
devido a diferentes fendmenos, é frequente em Portugués. O resultado obtido
nesta andlise &, por conseguinte, incompleto do ponto de vista das potenciali-
dades de realiza¢do actancial nas estruturas sinticticas, justificando-se, no
entanto, no contexto do objecto de estudo escolhido?.

Por sua vez, os segmentos frasicos ndo integrados nas estruturas nucleares
determinadas inscrevem-se no dmbito dos circunstantes, ou seja, no conjunto
das especificagdes que contribuemn para a manifestagio do contetido proposi-
cional global do estado de coisas configurado no significado lexical do verbo
ou dos seus argumentos, de que &, neste iiltimo caso, exemplo o aposto «cozi-
nheira eximia», que especifica 0 A1, em

(7} A Margarida, cozinheira eximia, fez um bolo deliciose no fogio novo.

O levantamento dos elementos frdsicos nio nucleares permite destacar dife-
rentes tipos de elementos secundarios.

Por um lado, é possivel estabelecer um grupo de circunstantes, que actua-
lizam determinadas circunstincias envolvendo o processo. Sdo preferencial-
mente realizados pelos designados adverbiais, podendo assumir, por exemplo,
um valor temporal:

{8) A casa do Z¢ foi construida o ano passado por um empreiteiro muito conhecido.
(9) A Joana pensou nos amigos durante as férias de Verdo.

(10) O empregado servin o almogo aos clientes na varanda do hotel &s 14.00 b.

(16) A mae penteava-lhe muitas vezes o cabelo.

um valor local:

{7} A Margarida, cozinheira eximia, fez um bolo delicioso 7o fogdo novo.
{10) O empregado serviu o almogo aos clientes na varanda do botel is 14.00 h.

e modal:

(19) A nossa vida pertence-nos por inteiro.

10 A elisio dos actantes ao nivel da estrutura sintictica, isto €, a sua realizagao facultativa, deve-se a
diferentes fenémenos, que se ligam em grande medida 4 semantica lexical do elemento frisico fun-
cionando como predicado, mas também #s propriedades morfossinticticas e sinticticas decorrentes
das possibilidades de co-ocorréncia das estruturas frisicas num dade contexta. Os tipos mais fre-
quentes de elisio sio inventariados e definidos em VILELA (1986: 83-85).
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Por outro lado, os segmentos frasicos ‘me’, ‘the’ e ‘cd’, realizados em

{4} Eu ci estou feliz!
{(6) Ndo me trates mal o cachorrinho, Ana!l

{16) A mde penteava-lhe muitas vezes o cabelo.

convocam, no dominio de uma andlise dos circunstantes, o recurso a outra
explicitacio, visto que a sua ocorréncia ndo configura propriamente uma cir-
cunstincia do processo.

De facto, no que se refere aos dois primeiros casos, é frequente a sua reali-
zacio sob forma pronominal similar 3 que materializa o A3, com o qual ndo
se confundem, no entanto. Sio integrados nos tradicionalmente denominados
dativo de posse — ‘The’ (16) — e dativo ético — ‘me’ (6). O primeiro designa uma
parte do corpo de pessoa ou algo ligado a um acto ou seu resultado, expri-
mindo, por conseguinte, uma relacdo de pertenga, que pode assumir também
as formas de+N ou determinante possessivo+N. O segundo manifesta o espe-
cial interesse na accio implicada no significado do verbo pelo locutor, refe-
rindo-se s pessoas (1* e 2°) que participam na enunciacio. Trata-se, assim, de
um elemento cuja interpretacio decorre do (con)textoll.

A ideia da necessidade de recorrer a elementos que ultrapassam a estrutu-
racio sintdctico-semintica parece evidenciar-se igualmente para uma interpre-
tacdo correcta do segmento ‘e’ (4), que ndo se confunde nem com o valor
local atribuido aos adverbiais circunstantes de lugar nem com o valor dos
adverbiais actantes exprimindo essa mesma ideia. O seu valor deve, assim,
procurar-se fora do dominio estritamente sintictico-semintico, reclamando
uma explicagdo de nivel pragmadtico.

A ocorréncia do segmento frasico ‘por um empreiteiro muito conhecido’, em

(8) A casa do Zé foi construida o ano passado por um empreiteiro muito conhecido.

merece-nos ainda algumas consideragées, pelo facto de o termos integrado no
grupo dos circunstantes. Na transformagdo operada entre a construgio activa
e a passiva, o sujeito/agente perde a sua posi¢io de topico, ficando a sua pre-
senca bastante mais diluida. Embora a construgdo passiva aponte para uma
complexidade que ndo cabe no dmbito deste trabalho, a andlise efectuada
decorre da ideia de que o complemento introduzido pela preposicdo ‘por’ nao

11 A explicagiio dada para os dativos éticos nao se funda exclusivamente nos principios enunciados
neste artigo, por se considerar que esse tratamento excederia o mbito em que ele se situa, mas resul-
tou do recurso a trabathos que descrevem este tipo de circunstante, como, por exemplo, VILELA,
1986, 1992 ¢ 1994,
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¢, apesar da aparéncia, uma caracteristica fundamental da passiva verbal,
ocorrendo como circunstantelZ,

2.3. Resolucao de alguns problemas

O ponto de vista assumido para a estrutura frdsica e a contemplagio de
uma vertente nao sO sintictica, mas também semdntica, na explicitagdo da
estrutura argumental subjacente 4 descricio dos constituintes frasicos!?, sio
algumas das conclusdes observaveis na anilise efectuada a luz da gramdtica de
valéncias e configuram-se como principios fundamentadores de uma proposta
linguistica passivel de suprir algumas das limita¢des apontadas para a grama-
tica tradicional.

Com efeito, o postulado da relevancia dos condicionamentos de indole
seméntica impostos aos complementos e a afirmag¢io do verbo como nicleo
semantico que ocupa a posi¢io central da frase, estabelecendo com os elemen-
tos com 0s quais co-ocorre uma relagio de dependéncial4, introduzem altera-
¢oes significativas em relagdo a gramadtica tradicional, que se tornam, no ambito
deste estudo, visiveis sobretudo ao nivel da descricao da estrutura frisica.

Assim, ao contrério desta dltima, a gramdtica de valéncias considera que o
sujeito, os objectos (directo ¢ indirecto) e o adjunto adverbial sao complemen-
tos do verbo, possiveis lugares vazios a serem preenchidos na frase segundo a
estrutura relacional inscrita no verbo como propriedade do seu significado.

Esta conclusdo, aliada ao facto de a distingdo entre actante e circunstante
ndo ser contemplada na sequéncia ordenada dos elementos da frase, conduz a
um tratamento mais adequado da unidade frase, de que resulta uma maior

12 Cf, vILELA, 1992: 55-56, ¢ GROSS, 1993,

13 Cf. nota 7.

Mais uma vez se reitera a necessidade de articular a sintaxe ¢ a semintica, porque é insuficiente esta-
belecer padrées gramaticais sem atender i descrigio do seu significado.

4 Esta relagdo é normalmente representada pelos denominados ‘stemmas’, segundo um esquema em
que os membros da frase sdo definidos como ‘dependentes de’ ou ‘condicionados por’. A titulo de
exemplo, apresenta-se o ‘scemma’ da frase {17):

vive

tartaruga tempo
a muito

Este tipo de esquema pode ser convertido num “stemma’ abstracto, representando modelos frasicos
possiveis. Neste caso, apresentar-se-ia o seguinte esquema:

v

/_\

Al A8
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especificagdo no que se refere a distingdo entre elementos nucleares e elemen-
tos secunddrios, € ainda uma maior facilidade na determinacdo desses ele-
mentos.
As especificagdes referidas sdo notérias, para os exemplos analisados, no
contexto do ‘complemento circunstancial’:

Gramatica tradicional

Gramatica de valéncias

complemento directo

actantes: A2, A8

complemento indirecto

actantes: A3, A4

circunstantes: dativo ético, dativo de posse

complemento circunstancial

actantes: A5, A6, A9
circunstantes: lugar, mode, tempo

encontrando ainda eco num quadro comparativo da designagio dos diferen-
tes termos frasicos nos dois modelos gramaticais, como se depreende do
seguinte quadro:

Gramitica tradicional

Gramética de valéncias

sujeito Al
complemento directo A2
complemento indirecto A3
complemento indirecto A4
¢. circunstancial de lugar AS
c. circunstancial de lugar A6
c. circunstancial de tempo A7
c. circunstancial de medida A8
c. circunstancial de modo A9
nome predicativo do complemento directo Al0

3. Entre a gramitica tradicional e a gramatica de valéncias

Apesar das diferencas detectadas entre esta dltima proposta apresentada e
a gramatica tradicional no tratamento dos elementos da frase do ponto de
vista das suas propriedades inerentes e combindveis, é possivel estabelecer
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alguns pontos de correspondéncia entre ambas, nomeadamente no que diz res-
peito 4 andlise morfossintactica de alguns elementos frasicos e 4 classificacio
dos verbos.

Em relagdo ao primeiro trago apontado, observa-se que, efectivamente,
alguns actantes encontram correspondéncia na gramatica tradicional, se nio de
uma forma total, pelo menos a um nivel parcial relativo 4 sua forma e poten-
cialidades de combinacio na frase. E o caso do sujeito, do nome predicativo do
complemento directo e, em parte, do complemento directo e indirecto.

A gramatica tradicional propicia relativamente a estes complementos, tal
como o faz a gramitica de valéncias, um tratamento morfossintictico, embora
ele seja muitas vezes disperso.

Finalmente, no que se refere 2 classificagio dos verbos, & possivel estabelecer
um certo paralelo entre verbo sem actantes e verbo impessoal, verbo com um
actante e verbo intransitivo e verbos com dois ou trés actantes ¢ verbos transiti-
vos. Mdrio Vilela afirma, a este propésito, que «a gramitica tradicional exprime
a ideia que nds atribuimos 4 valéncia por transitividade, com que distingue os
verbos transitivos com complementos e intransitivos sem complementos, e esta-
belece uma terceira categoria, a dos impessoais (sem sujeito). Estas expressoes
referem-se evidentemente ao nimero de actantes» (1986: 15).

A equivaléncia entre o conceito de valéncia ¢ a nogdo de transitividade
funda-se na motivacio semintica existente na ideia de transitividade em ter-
mos semdnticos, apontando para um fendémeno de insaturagio semdntica
comum,

Embora assinalar estas correspondéncias nio signifique misturar perspecti-
vas de andlise ou conceitos, considera-se pertinente, no Ambito da configura-
¢do de um quadro tebrico consistente, o estabelecimento de relacdes entre as
duas propostas gramaticais, entendendo que essa tarefa passa por um conhe-
cimento aprofundado dos dois modelos de andlise e por uma atitude critica
face as suas potencialidades. Esse conhecimento e essa atitude devem ser colo-
cados ao servigo da rentabilizagio da gramitica pedagégica, estabelecidas as
devidas distdncias entre a especializagio linguistica e a pratica do funciona-
mento da lingua.

Ao nivel desta gramadtica, com repercussbes incvitdveis na gramatica do
aprendente, parece-nos possivel operar uma continuidade na diferenga, resul-
tante da ideia, partilhada com Mario Vilela, de que «a teoria de valéncias pode
recorrer a conceitos ja formulados, organizando-os de modo sistematico,
ampliando-os, de modo a abranger a variedade real dos factos lingufsticos»
(1999: 326).

Na verdade, esta afirmagdo remete para a necessidade de reavaliacio da
gramdtica tradicional, numa tentativa de ultrapassar a sua inadequacdo na
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descricio de algumas propriedades das estruturas frisicas, mas sem esquecer,
no entanto, a sua produtividade como instrumento pedagégico relevante e
uma certa analogia passivel de ser estabelecida entre este modelo e o de um
sistema formal mais cientifico ao nivel do seu objecto de trabalho: a descrigdo
das propriedades de uma lingua natural!’,

A intervencao da gramética de valéncias no cerne dessa reavaliagdo pode-
ria traduzir-se no espaco da aula a dois niveis.

Por um lado, permitiria o aproveitamento de terminologia proveniente da
gramatica tradicional considerada pertinente para o tratamento desta questo,
nomeadamente no ambito das correspondéncias estabelecidas, aliado ao qual
estaria a adicio dos conceitos necessarios para nomear os elementos resultan-
tes da ampliagio e organizagio operadas. O complemento indirecto tradicio-
nal poderia ser subdividido em complemento indirecto e complemento prepo-
sicional, enquanto o complemento directo tradicional passaria a ter uma uti-
lizacdo restrita, cabendo ao termo complemento de medida a especificagdo da
informacio inscrita, na teoria de valéncias, no A8.

Por outro, contribuiria para redimensionar o quadro classificativo dos ver-
bos proposto pela gramatica tradicional, alargando a nogdo de transitividade
3 caracterizacio de verbos transitivos adverbiais, preposicionais, entre outros,
como se propde no esquema seguinte.

Verbos auto-suficientes ? sujeito vazio
(admitindo o sujeito como
{inico participante)

sujeito normal

admitindo outro complemento obrigatorio
participante (directofindirecto} : facultativo
predicativo
adverbial
admitindo mais dois complemento directo e indirecto
participantes complemento directo e adverbial

15 Esta proposta de reavaliagio da gramatica tradicional funda-se numa distingdo clara entre ‘lin-
guistica’ e ‘gramdtica’, considerando-se, no entanta, com MEILLET {1992: 634-638), que «La linguis-
tique, pour parvenir  la rigueur formelle, n°a pas a inventer de nouvelles procédures de traitement
empirique des données, mais seulement rendre rigoureuses et explicites les procédures qui étaient
mises en oeuvre de maniére implicite par I'activité grammaticale autonomes».
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Nio se indicam mais exemplos ou hipéteses terminolégicas, porque nio é
esse 0 objectivo deste trabalho e também porque se considera que, mais
importante do que uma metalinguagem uniformizada, embora ela seja dtil, é
uma conceptualizacdo rigorosa, capaz de evidenciar quais os elementos que
compdem a frase e os que nela sio nucleares ou apenas a expandem!?®.

3. Conclusao

A consciéncia da necessidade dessa conceptualizacio a desenvolver conti-
nuamente pelo professor de Portugués estd no cerne da apologia da insercio
da gramdtica de valéncias na abordagem do funcionamento da lingua em con-
texto pedagégico. De facto, trata-se, na conjugacio do saber ¢ do saber-fazer,
de um caminho pertinente para a reinvencio do tratamento das fungées sin-
tacticas e da sua combinagdo, na medida em que permite estabelecer de forma
sistematica o regime verbal, no ambito do qual se formula uma clara distin-
¢do entre fungdo sintictica e diferentes formas dessa funcdo. Em suma, ela
pode ajudar a descrever melhor as fun¢des sinticticas enquanto tais e ainda
cada realizagdo de uma fungio sintactica, o regime dos verbos, os modelos de
frase, a distingdo entre complemento do verbo e complemento do predicado,
o regime dos adjectivos e dos substantivos, a estrutura interna de alguns sin-
tagmas, nomeadamente os nominais, ¢ o desenvolvimento lexical. Nessa des-
cricdo promove-se um tratamento isento de formalizaces estéreis (traduzidas
frequentemente numa coleccio de etiquetas gramaticais pouco produtivas) e
que apela sobretudo ao raciocinio.

Em termos metodoldgicos, esta proposta pode ser adaptada a todos os
niveis de ensino, permitindo, por um lado, o manuseamento de instrumentos
bésicos indispensdveis ao raciocinio abstracto e, por outro, o trabalho, na sala
de aula, com outros materiais que ndo o manual: o diciondrio, por exemplo.

Considerar que a sintaxe é fundamental para o bom dominio da lingua e
para a capacidade de pensar ¢ ainda que a frase é uma unidade relevante no
texto bastard para que este tépico possa funcionar numa relacio de ignaldade
ao nivel descritivo e pedagdgico com outras propostas de descricdo da lingua.
Justifica-se, assim, plenamente, que seja uma forma de ensinar-aprender a cor-
reccdo formal e o funcionamento da lingua a esse nivel.

Este postulado estd precisamente na base da critica da gramdrica gencrativa 3 gramatica estrutura-
lista, cujos conceitos considera por vezes menos rigorosos que os da gramatica tradicional, reabili-
tando esta dltima epistemolégica e terminologicamente.

76 Esta é também a opiniio de Ana Cristina Macirio LOPES (1999: 186).



104 Actas do Coléquio A LINGUISTICA NA FORMACAOQ DE PROFESSORES DE PORTUGUES

No entanto, sera necessario completar esta abordagem, nio s6 no contexto
da sua formaliza¢do interna, através da inclusdo de nogdes relativas a seman-
tica lexical e 4 semdntica frasica ¢ do alargamento desta abordagem da estru-
tura sintactica simples & complexa, mas também mediante a interacgdo com
conhecimentos provenientes de outras disciplinas de Linguistica, nomeada-
mente a Linguistica de texto e a Pragmatica, visto que deve fazer-se a rentabi-
lizagdo comunicativa das estruturas linguisticas, «alargar o ensino da lingua
para a gramitica do texto ¢ da comunicagio, o que se faz explorando o
dispositivo formal da enunciagio e todos os indicios de contextualizagio...»
(LOPES, 1999: 168).
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Quando consideramos a linguagem humana como objecto de estudo, abri-
mos uma janela sobre um dos aspectos mais fascinantes do mundo natural,
sobre uma caracteristica definidora por exceléncia da espécie humana. Ou,
pedindo emprestada a Marina Yaguello uma metéifora inspirada, entramos,
como a Alice de Carroll, noutro Pais das Maravilhas, o Pais da Linguagem.

O que vos proponho hoje aqui é uma viagem guiada a esse pais, centrada
no tema Uso da Lingua e Criatividade. Planeei-a como uma viagem de desco-
berta, de contacto com uma forma nova de detectar relagdes entre paisagens,
influéncias ¢ produtos.

O objectivo desta viagem é duplo: pretendo mostrar que, quando falamos
de criatividade (linguistica), estamos a referir-nos a um conceito que nio é
sinénimo de imaginacao ou originalidade, antes designa uma propriedade do
uso da lingua ancorada no desenho da lingnagem humana; pretendo igual-
mente que seja directamente inferivel deste passeio pelo Pais da Linguagem
que a compreensdo ¢ a exploragdo didéctica da criatividade linguistica supde
uma solida formacio linguistica dos professores de lingua portuguesa.

1. Ubiquidade da linguagem humana, complexidade estrutural e semelhanca
de processos gramaticais, uniformidade, espontaneidade e rapidez do processo
de aquisicao da linguagem

Como refere Pinker (1994}, por volta de 1920, pensava-se que todas as
regides do nosso planeta eram conhecidas e exploradas. Constituiu, por isso,
uma surpresa para o prospector australiano Michael Leahy a descoberta, em
26 de Maio de 1930, de um povo desconhecido, que vivia num planalto entre
duas cordilheiras da Nova Guiné. Como Leahy relata, este povo falava uma
lingua que estudos posteriores revelaram ser uma das oitocentas faladas pelas
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vérias comunidades dispersas pelos vales dessa regido. O resultado desses
estudos demonstrou igualmente que, embora tais povos vivessem em condi-
¢Oes assemelhdveis as da Idade da Pedra, as suas linguas constituiam sistemas
complexos, que permitiam exprimir conceitos abstractos, referir entidades
invisiveis ¢ explicitar raciocinios. Por outras palavras, povos da Idade da
Pedra nio tém linguas da Idade da Pedra, ou, como afirmava o linguista ame-
ricano Edward Sapir, «No que diz respeito & forma linguistica, Platdo anda a
par com o guardador de porcos macedénio, e Confiicio com o selvagem caga-
dor de cabecas de Assam».

Este episddio serve para ilustrar a ubiquidade ou universalidade da lingua-
gem humana: nio foram nunca encontradas comunidades humanas que nio
dispusessem de uma lingua natural para comunicarem; paralelamente, nunca
se encontraram linguas naturais que ndo fossem sistemas complexos de rela-
¢do entre som e significado com uma arquitectura singularmente semelhante.

Detenhamo-nos um pouco sobre este Gltimo ponto. Sob a enorme diversi-
dade das linguas do mundo, encontra-se uma semelhang¢a de arquitectura oun
engenharia que o acaso ndo pode explicar. Consideremos dois tipos de cons-
trucées utilizadas pelos falantes de Portugués:

(la) O gato saiu.
(1b} O céo fez sair o gato.

Enquanto a frase (1a) descreve uma situagio dinimica em que nao é indi-
cada nenhuma entidade responsavel pela «saida do gato», a frase {1b), atra-
vés da formacdo do predicado complexo fez sair, descreve uma situagio dina-
mica, em que é indicada uma entidade responsavel pela saida do felino, o cdo.
No linguajar técnico dos linguistas, (1a) exemplifica uma construcio nio cau-
sativa, enquanto {1b) exemplifica uma construcio causativa.

Se considerarmos uma lingua tipologicamente muito diferente do Portu-
gués, o Tsonga, uma lingua bantu falada no sul de Mocambique, as frases
paralelas a (1) sdo as indicadas em (2):

(2a) Xipixi xihumile.
(2b) Mbyana yihumesile xipixi.

A comparacdo entre (1) e {2) mostra que ambas as linguas dispdem de um
processo para formar construgdes causativas a partir de construgdes nio cau-
sativas. Enquanto o Portugués usa um processo sintactico para o conseguir (a
introdugdo de uma forma do verbo fazer, que funciona aqui como uma espé-
cie de auxiliar causativo), o Tsonga, como as restantes linguas bantu, usam um
processo morfoldgico: a introducdo de um morfema a que os bantuistas cha-
mam extensdo verbal (neste caso, 0 morfema —is— que, por razdes morfofono-
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légicas, ocorre aqui mascarado como —es—), cujo efeito é tornar causativo um
verbo que inicialmente o nio era.

Podem multiplicar-se exemplos deste tipo, que conduzem sempre 4 mesma
conclusdo: quando se compara a estrutura de linguas naturais, encontra-se
idéntica complexidade estrutural e semelhanca de processos gramaticais.

Um dos argumentos mais fortes a favor da universalidade e do caricter
inato da linguagem humana, é o facto de, em cada geragio, sem ensino for-
mal, por mera exposi¢do a lingua da comunidade a que pertencem, as crian-
¢as reinventarem essa lingua através de um processo espantosamente répido e
que a investigacdo tem demonstrado ser uniforme e imune a diferencas de
raga, sexo, estatuto social, condi¢bes econdmicas e contexto cultural.

De um modo geral, por volta de um ano de idade, as criangas produzem
palavras isoladas que designam as pessoas da familia e objectos simples
(mama, pato, ...) e formulas feitas de saudacio (0ld). Durante o segundo ano
de vida, dd-se um notdvel crescimento do vocabulério, e comegam a surgir as
primeiras frases, formadas por duas ou trés palavras. Aparentemente rudi-
mentares, estas primeiras frases revelam j4 um conhecimento sofisticado da
estrutura sintdctica da lingua: uma frase resulta da combinacio de uma
expressao nominal com um predicado verbal (mamad dd pato), o sujeito € o
objecto directo distinguem-se pela posicio que ocupam relativamente ao
verbo. Entre os dois e os cinco anos, todo o reportério de sons da lingua esta
adquirido, o vocabuldrio aumenta com uma rapidez que fez alguns autores
chamarem as criangas nesta fase «aspiradores lexicais», a morfologia flexio-
nal {nas linguas que dela dispSem) estd adquirida no essencial e as criancas
constroem uma gama impressionante de construgdes sinticticas complexas
[cf. por exemplo, Gleitman & Newport (1995)].

A duracdo do processo de aquisicio da linguagem e as etapas aqui muito
sumariamente referidas tém-se revelado idénticas para as centenas de linguas
estudadas até aqui.

2. A engenharia que suporta o uso da lingua

Que tipo de «engenharia» suporta entdo o conhecimento intuitivo que os
falantes t8m da sua lingua e explica a rapidez e uniformidade com que a adqui-
rem espontaneamente e a usam como locutores, interlocutores e ouvintes?

Uma primeira resposta a esta questio consistiu na descoberta de que a lin-
guagem humana ¢é dos poucos sistemas do mundo natural que se pode carac-
terizar como um sistema combinatério discreto — i.e., a sua gramitica dispde
de um conjunto finito de elementos distintos que se combinam para formar
unidades mais vastas, cujas propriedades sdo diferentes das dos elementos que
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as constituem. Exemplificando, a palavra mar tem propriedades que nio se
encontram nos segmentos [m], [al, [r] que se combinam para a formar:
nomeadamente, enquanto  primeira é possivel atribuir uma categoria sintac-
tica e um significado, aos ultimos ndo é.

Outra caracteristica dos sistemas combinatérios discretos, igualmente pre-
sente na linguagem humana, é a recursividade. Nos sistemas com esta pro-
priedade, é possivel formar um nimero ilimitado de expressGes, pelo uso rei-
terado das regras de combina¢io do nimero finito de elementos que as cons-
tituem. J4 no século XIX o filésofo alemdo Georg von Humboldt se tinha aper-
cebido de que as linguas naturais fazem um uso infinito de meios finitos. Este
uso infinito de meios finitos é paradigmatico em lengalengas infantis, em que
a reiteracio do mesmo processo de combinagdo de palavras permite a conti-
nuagio (teoricamente ad infinitum) da lengalenga, como se pode observar no
seguinte excerto de O Castelo de Chuchurumel:

1 3

Aqui estd a chave Aqui estd o sebo

Que abre a porta Que unta o cordel

Do castelo Que prende a chave

De Chuchurumel Que abre a porta
Do castelo

De Chuchurumel

2 4

Aqui estd o cordel Aqui esta o rato

Que prende a chave Que roeu o sebo

Que abre a porta Que unta o cordel

Do castelo Que prende a chave

De Chuchurumel Que abre a porta
Do castelo

De Chuchurumel

No caso acima exemplificado, a reiteragio do processo de formagdo de
oracdes relativas permite a construgdo de frases cada vez mais longas. Uma
consequéncia evidente deste uso infinito de meios finitos é a de que € impos-
sivel estabelecer qual a frase mais comprida possivel de uma lingua, pois existe
sempre a possibilidade de a tornar ainda mais comprida.

Mas a engenharia que suporta a linguagem humana tem outra propriedade
inesperada para o falante comum: as combinag&es de elementos que formam
unidades mais vastas nio sio meras sequéncias lineares. Ilustremos esta afir-
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magdo com um exemplo simples. Dada a frase Os miridos gostam de gelados,
um falante comum convidado a pensar sobre 0 modo como ela é formada tera
provavelmente a tentacdo de dizer que se escolhe a palavra os, junta-se 3
direita desta a palavra mitidos, junta-se a direita desta a palavra gostam, e
assim sucessivamente.

Esta versdo ingénua corresponde a um modelo de estados finitos, que se
pode explicar simplificadamente imaginando um mecanismo constituido por
listas de palavras e por transi¢Ges entre as listas, como se vé na Figura 1

Fig. 1 - Modelo de estados finitos

N TN TN N

1 5

0s mitdos gostam de gelados
aqueles rapazes precisam bolos
alguns meninos chocolates

No exemplo em questdo, o mecanismo escolheria os, na lista 1; transitaria
para a lista 2, onde escolheria middos; transitaria para a lista 3, onde esco-
theria gostam; transitaria para a lista 4, onde escolheria de e, finalmente, tran-
sitaria para a lista 5, onde escolheria gelados.

Por muito plausivel que esta concep¢do do processo de combinacio de ele-
mentos linguisticos para formar unidades mais vastas possa parecer, o facto é
que existem argumentos que mostram que ela nio é nem correcta nem realista.
Retenha-se que um mecanismo como o descrito na Figura 1, dificilmente volta
atrds e ndo guarda na meméria elementos das transicées por que j4 passou a
espera de que eles venham a ser necessdrios mais adiante.

Ora, em primeiro lugar, voltar atrds e ser capaz de estabelecer nexos entre
elementos ndo contiguos na cadeia falada sio propriedades que caracterizam
a engenharia que suporta a linguagem humana, sdo operacdes a que recorre-
mos continuamente quando produzimos e interpretamos expressées linguisti-
cas, como o mostram os exemplos apresentados em (3):

{3a) Ndo 56 o Jodo leu o artigo como o comentou brilhantemente.

{3b} O gse achas que a Maria vai oferecer ao Pedro?

A compreensdo de (3a) implica que sejamos capazes de associar as conjun-
¢Oes coordenativas correlativas ndo sé e como, que ocorrem separadas por
varias palavras. Do mesmo modo, a compreensio de (3b) supGe a nossa capa-
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cidade de associarmos o pronome interrogativo ¢ gue, em posi¢do inicial da
oracio subordinante, com a posi¢do da oragio subordinada em que ocorreria
habitualmente o complemento directo do verbo oferecer.

Em segundo lugar, um modelo como o descrito na Figura 1 ndo consegue
descrever a razdo pela qual certas expressdes sio ambiguas, i.e., tém mais do
que uma interpretacdo, apesar de ndo conterem palavras polissémicas ou
homénimas, como é o caso das frases presentes em (4):

{4a) Ele trouxe o livro da biblioteca.
{4b) O acidente foi arribuido 3 explosio de uma botija de gds por um policia.
{4c) O juiz condenou o réu a morrer enforcado pela segunda vez.

Ora qualquer falante do Portugués atribui a estas frases duas interpretagdes
diferentes, parafrasedveis por:

(5a) Ele trouxe o livro da biblicteca.
Int. A: Foi o livro da biblioteca (e nio outro livro qualquer) que ele trouxe.
Int. B: Foi o livro que cle trouxe da biblioteca (e nfo outra coisa qualquer).
(5b) O acidente foi atribuido a explosdo de uma botija de gés por um policia.
Int. A: Q acidente foi atribuido por um policia 3 explosao de uma botija de gés.
Int. B: O acidente foi atribuide & explosdo de uma botija de gds provocada por um
policia.
(5¢) O juiz condenon o réu a morrer enforcado pela segunda vez.
Int. A: O juiz condenou pela segunda vez o réu a morrer enforcado.
Int. B: O juiz condenou o réu a morrer pela segunda vez enforcado.

A ambiguidade destas frases deve-se exclusivamente a razdes estruturais,
ou seja, ao modo como se combinaram as palavras para as formar. Exemplifi-
cando com (4a), a primeira interpretagio corresponde ao processo de cons-
trucio em que da biblioteca se combina directamente com o livro, para for-
mar a unidade o livro da biblioteca, com a relacdo gramatical de complemento
directo, enquanto a segunda interpretagéo corresponde ao processo de com-
binacio em que o livro e da biblioteca permanecem como duas unidades dis-
tintas, com duas relagbes gramaticais diferentes.

Assim, estes trés tipos de factos levam-nos a concluir que o processo de
combinacio de elementos usado pela gramatica ndo é meramente linear, da
esquerda para a direita, antes envolve uma nogéo de estrutura hierarquica.

Outra das caracteristicas da engenharia que suporta a linguagem humana
é o uso de «mnemoénicas». As mnemdnicas em questdo sdo categorias, que ser-
vem para classificar os elementos de cada lingua e que sdo simultaneamente
usadas na formulacdo dos padrdes de combinagdo de segmentos, morfemas e
palavras: os elementos sio classificados em certas categorias, em funcao das
suas propriedades, ¢ os padrées de combinagao, extremamente simples ¢ eco-
némicos, sio definidos através de tais categorias. Assim, por exemplo, através
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das categorias vogal, semivogal e consoante, classificam-se todos os sons que
cada lingua usa para formar silabas, morfemas e palavras e definem-se os res-
pectivos padrdes de combinacio.

Sistema combinatério discreto, recursividade, estrutura hierdrquica e uso
de mnemodnicas categoriais sdo as propriedades mais significativas da enge-
nharia que suporta a linguagem humana. Estas propriedades constituem uma
das chaves mais importantes para a compreensdao do «mistério» da rdpida e
uniforme aquisi¢do da linguagem pelas criancas, do processo de desenvolvi-
mento que desemboca no conhecimento da lingua do falante adulto e do uso
criativo que todos fazemos desse conhecimento.

3. Aspecto criativo do uso da lingua

Contrariamente a muitas das espécies que povoam a ficcdo cientifica, a
espécie humana ndo é constituida por telepatas. Contudo, quase trés milhdes
de anos de evolugdo genética dotaram-na de uma faculdade que permite que
cada ser humano torne presente a outros seres humanos o que pensa, o que
sente, 0 que quer.

Como ja referido, o processo de aquisicio da linguagem desemboca no
conhecimento intuitivo da lingua que qualquer falante tem, e que mobiliza
quando usa a lingua em diferentes situagdes e com diferentes objectivos. Ora
séculos antes de a Biologia, a Neurologia, a Genética e a Linguistica se cons-
titnirem como ciéncias, j4 Descartes considerava que a diferenca essencial
entre 0 homem ¢ o animal reside na linguagem humana, como se pode obser-
var no seguinte excerto do Discours de la Méthode!:

fembora se possa] conceber uma méquina de tal modo feita que profira palavras,
algumas das quais mesmo a propésito das acgdes corporais que causam qualquer
mudanga nos seus érgaos: como por exemplo, perguntar o que € que se lhe quer
dizer, se a tocarem em qualquer 6rgio, ou gritar que se magoou se a tocarem
noutro, ¢ outras coisas semelhantes — nio se concebe porém que combine essas
palavras de maneiras diversas para responder com oportunidade a tudo gue se
disser na sua presencd, como podem fazer os homens mais embrutecidos.

Descartes considerava igualmente que esta faculdade é especifica do homem
e independente da inteligéncia:

Porque ¢ uma coisa digna de nota o ndo haver homens, tio embrutecidos e tio
estipidos, sem exceptuar mesmo os loucos, que nfio sejam capazes de combinar

I Nesta ¢ nas duas citagdes seguintes, utilizei a tradugio portuguesa referida na bibliografia; na refe-
rida edigdo, os excertos citados encontram-se, respectivamente, nas paginas 67-8, 68 ¢ 68-9, Os ita-
licos sao meus.
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virias palavras e de compor com elas um discurso que lhes sirva para exprimir
0s seus pensamentos; o que nio acontece com nenhum outro animal, por muito
perfeito ou bem gerado que tenha sido.

Numa obra de 1966, Chomsky fazia o seguinte comentério ao pensamento
cartesiano sobre a linguagem exposto nos excertos transcritos:

o ser humano possui uma faenldade caracteristica da espécie, um tipo de orga-
nizagio intelectual dnica que nio pode ser atribuida a rgios periféricos [sistema
articulatério e sistema auditive, por exemplo], nem assoctada a inteligéncia
geral, e que se manifesta naquilo que poderfamos chamar «o aspecto criativo»
do uso comuwm da lingua; é especifico desta faculdade abrir possibilidades sem
limites e ndo depender de nenhum estimulo. Por isso Descartes defende que dis-

pomos da lingua para exprimir livremente o pensamento, ou para responder

adequadamente a qualquer contexto novo?.

Neste passo vemos nascer, como interpretagio do texto cartesiano, a n0gao
de aspecto criativo do uso da lingua, especifico da espécie humana e caracte-
rizado como ilimitado (i.e., a0 usarmos a lingua somos capazes de produzir e
compreender enunciados novos), independente do controlo de estimulos e
adequado a situagao.

Sempre que usar o termo ‘criatividade’ nesta intervengio fa-lo-ei no sentido
técnico acima precisado, i.e, como uma propriedade do uso da lingua que
envolve trés aspectos: caricter ilimitado (que alguns autores denominam ‘pro-
dutividade’), independéncia do controlo de estimulos e adequagio 4 situagdo.

Percorramos entio alguns dos muitos meandros da criatividade linguistica.

4. Caracter ilimitado do uso da lingua

A produtividade ou carécter ilimitado é uma propriedade central da criati-
vidade linguistica. Estende-se a todas as dreas gramaticais, como serd exem-
plificado adiante, e estd na base da possibilidade, partilhada por todas as lin-
guas, ‘de nomear objectos e conceitos novos e de descrever situagdes reais ou
imagindrias nunca antes vividas ou imaginadas.

Em (6) ¢ (7) ddo-se exemplos de criatividade sintdctica:

(6a) J4 leste o livro que a Maria te oferecen?

(6b} J4 leste o livro que o Jodo me disse [que a Maria te ofereces]?

(6¢) J4 leste o livro que o Jodo me disse [que lhe parecia [que a Maria te oferccen]]?
(7a) [[O Jodo foi ao cinema] [¢ a Maria foi ao teatrof}.

(76} [[[O Jodo foi ao cinema] [e a Maria foi ao teatro]], [mas o Pedro ficou em casa]].

2 Os italicos sio meus.
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Em {6), o processo de formagio de relativas é aplicado em estruturas pro-
gressivamente mais complexas, de um modo que os linguistas denominam
sucessivamente ciclico, de tal forma que, em (6¢), o pronome relativo se
encontra afastado do verbo de que depende por duas fronteiras oracionais. Os
exemplos {7) mostram que a aplicagdo reiterada do processo sintdctico de
coordenag¢do pode dar origem a enunciados coordenados bindrios, como em
(7a), e multiplos, como em (7b), sendo estes Gltimos analisdveis como estrutu-
ras bindrias em que o primeiro membro coordenado contém ele préprio uma
estrutura de coordenagio.

Em (8), apresentam-se exemplos que ilustram a capacidade que os falantes
tém de produzir e compreender frases com palavras inventadas, desde que
estas estejam integradas nos modelos de flexdo e deriva¢io e nos padrdes de
ordem de palavras caracteristicos da lingua.

{8a) A Estrumpfina estrumpfcovou os estrumpfelos estrumpfdosos.
(8b) Se um plic incomoda muita gente, dois plics incomodam muito mais.

Assim, em (8a), a posi¢do em que ocorre cada palavra, os sufixos flexionais
—ou e —s e o sufixo derivacional —oso levam-nos a reconhecer Estrumpfina e
estrumpielos como nomes, estrumpfcovou como verbo e estrumpfdosos como
adjectivo, 0 que nos permite interpretar este enunciado em «Estrumpfugués»,
por analogia com itens do Portugués, como a «tradugao» de A Estrumpfina
escovou 0s cabelos sedosos. Em (8b), a posi¢io em que ocorre a palavra inven-
tada plic e a alternancia plic/plics levam os falantes a reconhecé-las como
nomes, podendo a partir daf e da interpretagio do predicado atribuir-lhe o sig-
nificado ‘pessoa ou objecto que causa incémodo ou desagrado’.

A criatividade manifesta-se igualmente no Ambito dos processos regulares
de formacao de palavras, envolvam eles derivacdo ou composicio, ¢ da rea-
nélise de sintagmas como compostos sintagmaticos. Assim, a comunidade lin-
guistica portuguesa pode formar, em fun¢io de novas realidades sociais € tec-
noldgicas, produtos regulares da morfologia derivacional como os ilustrados
em (9a), compostos como os exemplificados em (9b} e compostos sintagmati-
€0s como oS presentes em (¢}

(9a) digitalizar, faxar, teclar, ambientalista, clonagem, relexificacéo, ...

(9b} asa-delta, bebé-proveta, fax-modem, tv-cabo, videoporteiro, ...
{9c) arranha-céus, limpa-vidros, porta-cassetes, sem-terra, tira-nédoas, todo-o-terreno, ...

E a criatividade lexical que estd em jogo quando, por extensdo semantica,
alargamos o significado de uma palavra ja existente, passando a poder aplica-
-la a novos objectos ou propriedades, sem o esfor¢co de construir para esse
efeito uma palavra nova. Muitos dos itens lexicais que usamos quotidiana-
mente sofreram este processo, como é visivel nos seguintes exemplos:
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(10a) navegar «viajar por mar»
navegar «accder a informagdo contida em servidores ligados a uma rede»
{10b) tia «forma de tratamento dada pelas criangas e jovens as amigas dos
pais em extractos da média e alta burguesia»
tia «mulher que segue padrdes de comportamento identificaveis com
novo-riquismo ou procura de status social»
{10¢) banco «instituicdo onde s depositam divisas»
banco «edificio onde funciona essa instituigio»

A extensdo seméntica utiliza em geral uma de trés operagbes: a metafora,
como em (10a), a metonimia, como em {10b), ¢ a sinédoque, como em (10c).

A formacdo de palavras por extensio semintica dd origem a um notavel
enriquecimento lexical. Para dar apenas um exemplo, muito dos verbos psi-
colégicos que utilizamos sdo construfdos por extensdo seméntica sobre verbos
que designavam inicialmente actividades fisicas:

(11) \[erbos da 4rea da digestdo: digerir, engolir, mastigar, vomitar, ...
{(a) Ainda n3o digeri essa noticia.
(b} Ele engoliu a mentira que lhe contdmos.
} Ele mastiga as mesmas ideias constantemente,
(d) Vomita l4 a novidade!
} Verbos causativos de mudanga de estado: abrir, cozinbar, destruir, liguidar, ...
1 .
(a) O presidente abriu o debare.
{b) La conseguimos cozinhar uma proposta consensual.
{c) Nio destruas o compromisso a que tinhamos chegado.
{d) Ele liquidou qualquer hipétese de acordo.
{13} Verbos ndo causativos de mudanga de estado: cair, florescer, nascer, sucumbir, ...
1
(a) O entusiasmo caiu depois da meia-noite.
(b) Florescem no concelho interessantes projectos de animagio cultural,
{c) Da discussio nasceu a ideia de um novoe centro de investigagio.
(d) A iniciativa sucumbiu por falta de intcresse dos associados.

5. Criatividade e independéncia do controlo de estimulos

Um dos aspectos mais interessantes do uso da lingua é o facto de ele ser
independente do controlo de estimulos.

De facto, um mesmo estimulo interno ou externo pode, num mesmo
falante, originar ou ndo a produgio de enunciados, em fungio de uma multi-



USO DA LINGUA E CRIATIVIDADE 117

plicidade de varidveis que condicionam a sua tomada de decisio de assumir ou
ndo o papel de locutor. E mesmo quando decide fazé-lo, a forma que o enun-
ciado assume varia de novo em fungio de um grande nimero de factores.

Exemplificando, sentir fome nio leva necessariamente a comunidade lin-
guistica que tem o Portugués como lingua materna a comunici-la verbal-
mente, nem cada membro dessa comunidade a fazé-lo. E numa situacio em
que decidamos fazé-lo {por exemplo, quando a hora habitual do jantar passou
¢ ndo hd indicios de que a refeigdo esteja prestes a ser servida), o enunciado
produzido pode, como consequéncia da arquitectura que suporta a linguagem
humana, assumir numerosas formas de entre as quais, por exemplo, as ilus-
tradas em (14):

{14a) Entio hoje ndo se janta c4 em casa?

(14b) Estou ca com uma fome!

{14c) Querem que ponha a mesa?

(14d) Precisas de ajuda para o jantar?

(14e) Estou a ver que tenho de ir ao restaurante...

{14f) J4 viste que horas sio? E melhor irmos tratar do jantar, nao?

Esta caracterfstica aparentemente trivial do uso da lingua distingue a lin-
guagem humana da maioria dos sistemas de comunicacio animal. Ela estd na
base da utilizagdo deslocada da lingua (i.e., uso da lingua para descrever situa-
¢Oes passadas préximas ou remotas, para formular hipéteses ou conjecturas,
etc.), e de usos transpostos (como os que caracterizam a descri¢io de situacdes
imagindrias ou a criagdo fictiva) e mostra que o comportamento linguistico
humano € essencialmente um comportamento intencional, que envolve toma-
das de decisdo dos falantes baseadas numa analise mais ou menos elaborada
das situagdes.

6. Criatividade ¢ adequacgio 2 situacio

A criatividade linguistica dos falantes manifesta-se também na forma que
ddo aos seus enunciados em funcio da anilise da situagdo em que os estio a
produzir. Processos de atenuar a forca ilocutéria de um enunciado e eufemis-
mos sdo tipicamente usados em situages caracterizadas por algum grau de
formalidade e distdncia entre os participantes.

Assim, esperamos que a anfitrid de um jantar de ceriménia, ao indicar a
uma convidada que conhece mal o lugar onde esta se deve sentar, produza um
enunciado como (15a) e ndo um enunciado como (15b):

(15a) Quer fazer o favor de se sentar aqui?
(15b} Senta-te aqui!
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O mesmo Principio de Delicadeza envolvido na produgdo do enunciado
(15a)} leva-nos a reduzir a dureza de apreciagdes negativas, evitando palavras
ou expressdes que podem chocar o nosso interlocutor e substituindo-as por
eufemismos, como acontece em (16):

{(16) A interlocutora de A, muito triste, acaba de afirmar que engordou cinco quiles. A
comenta:
(a) Nio te preocupes, até te fica bem estares mais cheiinha.
(b} Pois é. Estds uma gorda!

Do mesmo modo, quando um professor exprime a sua apreciagio do tra-
balho de um mestrando através do enunciado (17a), fi-lo por razdes de cor-
tesia, embora neste contexto seja claro para o interlocutor que o enunciado
tem a mesma interpretagio do enunciado (17b):

(17a) Vé-se que se empenhou muito na elaboragio do trabalho, apresenta algumas ideias inte-
ressantes, mas o desenvolvimento e a articulagiio entre elas ainda sdo algo incipientes.
{(17b) O seu trabalho nio atingiu o nivel que se exigia.

De uma maneira mais geral, é igualmente a criatividade linguistica que estd
em jogo ao seleccionarmos um dado registo ou estilo em funcdo da situagio e
da nossa relagio com os restantes participantes na interac¢ao, € a0 escolher-
mos o vocabulario que melhor se adequa ao assunto da interacgdo verbal.

7. Criatividade lexical «congelada» vs produgio de novos efeitos de sentido

Os exemplos de extensio semantica apresentados em (10)-(13} ndo provo-
cam em nés nenhuma reaccio especial, e processamo-los com o mesmo auto-
matismo com que processamos os enunciados em que as referidas palavras
ocorrem com o seu significado inicial. Por outras palavras, jd ndo temos cons-
ciéncia das met4foras, metonimias ou sinédoques que estiveram na base do seu
alargamento de significado, razdo pela qual podemos afirmar, metaforica-
mente, que nestes casos tais operagdes seménticas ficaram «congeladas».

«Congeladas» ficaram também as operagdes semdnticas em jogo na for-
macio de expressdes fixas e de compostos como 0s exemplificados em (18):

(18a) drvore genealdgica, bota de eldstico, cordas vocais, folba de papel, ...
(18b) andar na Lua, descobrir a polvora, matar o tempo, pintar a manta, ...
(18¢) azul-bebé, conve-flor, pé-de-meia, verde-garrafa, ...

Pelo contrério, se numa aula de Fonética e perante uma audéncia parcial-
mente adormecida, o professor falar de cordéis vocais, muitos dos ouvintes
acordardo ¢, no minimo, esbogarao um sorriso.
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A capacidade de produzir novos efeitos de sentido, através da aplicacio de
operacdes semanticas como as acima mencionadas é, como sabemos, particu-
larmente explorada nos textos literdrios. Mas qualquer falante que retire pra-
zer do uso da lingua produz, aqui e além, «pérolas» que obrigam o seu inter-
locutor a mudar do modo de piloto automatico que normalmente utilizamos
quando nos encontramos a desempenhar os papéis de destinatirio ou ouvinte
para 0 modo de piloto manual que utilizamos quando ouvimos ou lemos tex-
tos literarios.

Esta capacidade de produzir novos efeitos de sentido pode também resul-
tar da exploragdo de propriedades seminticas que ainda nic mencionei.
Vejamos alguns exemplos.

Todos conhecemos a expressdo verdade de Monsieur de La Palice. Jacques
I de Chabannes, senhor de La Palice (1470-1525), foi marechal de Franga,
tendo combatido nas guerras de Itdlia no reinado de Lufs XII e de Francisco I.
Quando morreu, os soldados escreveram uma cangao em sua honra, a Chanson
de M. de La Palice, que é um exercicio de explicitagio dos postulados de sig-
nifica¢do associados a determinados itens lexicais ou de inferéncias decorren-
tes de tais postulados, 0 que produz, inevitavelmente, um efeito de humor:

(19) v.1  Casou-se, segundo consta, v. 5 Por cla fot sempre amado,
Com uma senhora virtuosa; Ela ndo era ciumenta;
Se tivesse continuado solteiro, Assim gue ele se tornou sen marido
Ndo teria tido esposa. Ela passou a ser sua esposa.

No verso 4, explicita-se uma informagio implicita no conhecimento do
item solteiro: se (x} é solteiro, entdo (x) ndo é casado; a partir deste postulado
inferimos que se (x = homem) nfo é casado, entdo (x) ndo tem esposa. Assim,
este verso nao acrescenta nenhuma informacio aos conhecimentos do
ouvinte/leitor. O mesmo acontece com o verso 8: se, como se afirma no verso
7, (x) é¢ marido de (y), entdo (y) é mulher de (x); como mulber e esposa neste
CONtexto sao sindnimos, este verso nao altera o estado de conhecimentos dos
ouvintes/leitores. Ou seja, La Palice, marechal de Franga, ficou recordado ndo
pelos seus feitos militares mas pela cangio ingénua que lhe dedicaram os sol-
dados sob o seu comando, fascinados amadores das coisas do significado...

Também a exploragio da contradigio légica e do desrespeito pelas pro-
priedades contextuais dos itens lexicais pode provocar novos efeitos de sen-
tido, como o ilustram os exemplos apresentados em (20):

{20a) Nao acredito em bruxas, mas que as h4, ha.

{20b) «Site» — Um sftio que ndo existe mas aonde toda a gente vai.
(20¢) Afinal o Jodo j4 se curou da sua doenga incuravel...

(20d) Ideias verdes incolores dormem furiocsamente.
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Em {20a), a traducdo de um provérbio espanhol, o efeito de sentido é con-
seguido pela violagio da pressuposi¢do de existéncia associada a expressio
sincera de uma crenca: de facto, se um locutor afirma que nfo acredita numa
coisa, o seu interlocutor pode legitimamente inferir que ele pressupde que essa
coisa nao existe, pelo que afirmar a crenga de que as bruxas nao existem e
asserir a sua existéncia é contraditério. O exemplo (20b) é do mesmo tipo: se
um sitio nao existe, nao se compreende como toda a gente 14 pode ir. O exem-
plo (20c) é interpretivel como um caso de ironia, dado que o postulado de sig-
nificagdo associado a incurdvel é contraditério com o significado do verbo
curar. (20d), um exemplo cldssico de anomalia semdntica, explora a incom-
patibilidade entre os adjectivos verdes e incolores, entre os dois adjectivos e o
nome ideias, entre um verbo que exige um sujeito animado e o sujeito inani-
mado, abstracto, ideias verdes incolores, e, finalmente, entre o verbo estativo
dormir ¢ o advérbio furiosamente, que $6 pode modificar verbos que descre-
vam situaghes dindmicas.

Muitas piadas, adivinhas e frases célebres, recorrem sistematicamente a
polissemia e 2 homonimia, como acontece com os exemplos (21):

{21a) Qual ¢ coisa qual é ela que tem de reflectir sem pensar?

(21b) Qual é a diferenca entre um estudante ¢ um rio?
O estudante sai do leito para seguir um curso, enquanto o rio segue o seu Curso sem
sair do leito.

(21c) Qual & coisa qual é ela que varre o céu todos os dias?

(21d) O coragio tem razdes que a razio desconhece.

8. Criatividade até mesmo no erro

A criatividade que caracteriza o uso da lingua estd em jogo em muitos tipos
de erros que ocorrem durante o processo de aquisicio da linguagem e, se
tomarmos como referéncia a lingua padrio, em produgdes de falantes de
variedades distintas. Estes erros, denominados sobregeneralizacées, advém de
uma regularizagio extrema de processos morfolégicos flexionais e derivacio-
nais e sio um sintoma de que os falantes que os cometem dominam intuitiva-
mente a regra geral, que expandem a formas a que, por razdes histéricas ou
idiossincraticas, ela ndo se aplica. Observem-se os seguintes exemplos:

(22a) a mapa, a guarda,

(22b) dizi, fazi, .

{22c) (tu) ouvistes, dissestes, ...

(23a) Avé, tenho uns sapatos abrancados.
{23b} Mae, vou-me desvestir sozinha.
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Em (22a), estd em jogo a consciéncia de regularidades flexionais. De facto,
a maioria dos nomes terminados em —a sio do género feminino, pelo que a
atribui¢do de género feminino a mapa e guarda é um indicio de que a crianga
categoriza correctamente como nomes estas duas palavras e as integra no caso
geral. Do mesmo modo, e como (22b) ilustra, procede a regularizagio do
paradigma de flexdo verbal dos verbos irregulares dizer ¢ fazer, demons-
trando, assim, ja conhecer e saber usar o «motor» da flexdo regular da 2° con-
jugacdo. Em (22c), apresentam-se formas produzidas tanto por criangas como
por adultos que nio dominam o Portugués padrio, e que resultam da inte-
gragdo da 2° pessoa do singular do pretérito perfeito no paradigma flexional
que caracteriza esta pessoa em todos os restantes tempo verbais (com excep-
¢do do imperativo): a presenca da desinéncia —s.

As frases (23) ilustram produtos de criatividade lexical das criangas, que
formam constantemente palavras conformes com as regras derivacionais pro-
dutivas na lingua. Assim, abrancado (por esbranquicado) é formado através
da mesma regra que permite a formacio de acastanhado, acinzentado, aver-
melbado; desvestir (por despir), é formado pela mesma regra que permite a
formacdo de palavras como descalcar, despentear, destapar.

Também as reandlises infantis de muitas palavras, que exemplos como (24)
ilustram, fornecem evidéncias de criatividade:

(24a) Vou fazer a minka lete.
(Por reandlise de toilete como a combinagio de palavras tua lete)
(24b) O boneco tem dois bigos.

{Por reandlise de umbigo como a combinacio de palavras um bigo)

9. Em conclusio

Ser professor de Portugués envolve o conhecimento das propriedades das
linguas que sustentam o uso criativo dos falantes. Detectar, descrever ¢ com-
preender os produtos da criatividade linguistica supde uma formacio linguis-
tica s6lida, mobilizdvel na andlise dos enunciados dos alunos, os quais, para
ouvidos e olhos treinados, fornecem sempre pistas que nos permitem diagnos-
ticar dificuldades sentidas e 4dreas problemadticas de desenvolvimento na esfera
das competéncias linguistica, comunicativa ou textual.

S§6 a convivialidade com a lingua nos seus usos multifacetados, alicergada
na competéncia metalinguistica, permitird ao professor de Portugués cumprir o
seu papel fundamental: contribuir para o desenvolvimento linguistico harmo-
mososo dos seus alunos, proporcionado-lhes o prazer de brincar com a lingua-
gem, guiando-os na descoberta que é conhecer a lingua e levando-os a explo-
rar os maltiplos aspectos de que se reveste o uso criativo que dela fazemos.
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Por isso concluo com dois exemplos elucidativos do prazer que podemos
extrair, como leitores, de produtos da criatividade linguistica. A deliciosa pas-
sagem de Alice no Pais das Maravilbas em que a Tartaruga Falsa conta a Alice
quais as matérias que tinha estudado na escola usa crucialmente a similaridade
fénica como processo estilistico:

«Para comegar havia Bulir [por ler], Escravar [por escrever] ¢ Conter [por con-
tar] [...] e depois os diferentes ramos da Aritmética: Ambigdo [por adigao],
Distrac¢io [por subtracgio], Derisio [por divisdo] e Mortificagdo [por multipli-
cagio]».

{Lewis Carroll, Alice no Pais das Maravillbas. Trad. port.: Lisboa, Ed.
Afrodite, 2* ed., 1976, p. 212)

O excerto de A Revolta das Palavras, que descreve uma assembleia geral de
palavras convocada pela Lingua Portuguesa com propésitos depuradores, cria
um mundo fictivo em que as unidades da lingua sdo tratadas como seres huma-
nos social e politicamente organizados, € em que o humor se constréi nos jogos de
sentido elaborados a partir das propriedades linguisticas que tais unidades tém:

«Lingua Portuguesa convocou todas as palavras para uma Assembleia Geral. [...]
O plancejamento do conclave ficou a cargo dos seus Ministros: os Advérbios de
Tempo, Modo e Lugar. Lugar determinou que a reunido realizar-se-ia na Mansao
Verde-Amarelo, por ser a maior de suas casas e assim poder acomodar todo o
mundo. Advérbio de Tempo determinou que a Assembleia seria agora. Como
Advérbio de Modo, que muito mente, disse que estava doente, a forma do con-
clave ficou meio indefinida [...]»-

{Adair Pimentel Palicio, «A Revolta das Palavras». Apud AA: Itroducio
aos Estudos Linguisticos. Material de Apoio. Lisboa: FLUL/MLGR. p. 4)
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DO SABER AO ENSINAR:
em torno dos verbos introdutores
de discurso relatado

Isabel Margarida Duarte
Faculdade de Letras da Universidade do Porto
Centro de Linguistica da Universidade do Porto

Para exemplificar duas ou trés convicgbes que tenho sobre a imprescindi-
bilidade de uma formacgéo linguistica sélida para os professores de Portugués,
partirel do equacionamento de uma situa¢io diddctica problematica. Antes,
porém, terei de expor algumas ideias simples que defendo.

1. A relag@o entre didéctica da Lingua Materna e conhecimentos seguros e
reflectidos sobre essa lingua é 6bvia. Tais conhecimentos nio sdo para «apli-
car», porque «{...] € mais adequado em vez de falar de «aplicagao», dizer que
se trata de estabelecer relacdes dindmicas entre a teoria e a pratica, [...] de
construir pontes entre a reflexdo e a acgio, pontes que possam ser atravessa-
das nos dois sentidos» (FONSECA, F. L., 2000: 14). Investigacio ¢ pratica cons-
tituem um sistema de vasos comunicantes. Vao-se fecundando mutuamente e
avangam a par: a pesquisa ¢ as leituras influenciam a descoberta de solugdes
pedagdgicas e a busca destas obriga a procurar novas explicagdes tedricas. O
envolvimento da teoria na pritica conduz ao aperfeicoamento e diversificacio
da actuagio pedagdgica, quando iluminada pela reflexdo teérica. O contacto
com informagdes e reflexdes actualizadas da Linguistica vai fecundar a pratica
do professor, criando-lhe o desejo de ousar altera-la. E certo que a articulacio
entre conhecimento linguistico e pratica pedagégica é delicada, como refere
Charolles: «Il y a [...] un rapport trés étroit entre le travail théorique et la pra-
tique pédagogique. Si ’on ne veut pas se contenter d’appréciations sommaires
et irrecevables (du genre pédagogie: vulgarisation programmée du savoir théo-
rique), il faut se livrer 3 des investigations complexes et toujours dangereuses
car les points de contact entre les deux domaines sont multiples, diffus, diffi-
ciles a situer précisément» (CHAROLLES, 1976: 105).

Quanto mais profunda for a formagio cientifica do professor, no dambito
das suas disciplinas de referéncia, maior a sua capacidade para criar situacées
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e solucdes pedagbgicas eficazes para os problemas que se colocam a aprendi-
zagem dos alunos. A formagio linguistica segura que defendo para os profes-
sores de Portugués nio significa que eles vio dar conta, ainda que simplifica-
damente, das teoria com as quais contactaram. Uma concepcdo tedrica ndo
deve ser directamente transposta para a pratica lectiva. Como lembra Chiss
(cf. 1985: 15), existe alguma incompatibilidade entre os processos de investi-
gacio linguistica que tendem para a complexidade e a exaustividade e a tarefa
de ensinar a lingua que exige selecgdo, fascamento, redugio e simplificagao.
Nio se ensina o que se aprende, mas com aquilo que se aprende. Mas, evi-
dentemente, s6 pode haver transmissdo correcta e adequada de conhecimen-
tos e capacidades, se o professor estiver na posse segura dos saberes ¢ capaci-
dades a transmitir: por melhor que seja a formagdo psico-pedagdgica de um
professor, ele nio conseguira nunca ensinar o que nio sabe.

A formacio lingufstica sélida que preconizo para os professores de Portu-
gués deverd ser a fonte de onde emanam ndo sé informagdes seguras, mas
sobretudo a configuragio, equacionamento ¢ resolugdo de problemas didacti-
cos. Estes devem incentivar o estudo e a reflexio linguistica, criando uma rede
dinimica de relagdes que conduzam a «teorizagio da pratica».

2. A titulo de exemplo, partamos, entdo, da seguinte situagio escolar: a
escrita de uma narrativa que inclua palavras de personagens!. Um dos pro-
blemas que se coloca a essa tarefa (e os problemas devem ser atacados, progra-
madamente, um a um) é o da pobreza lexical dos verbos que introduzem
relato de discurso das personagens®.

A busca de solugbes para a situagdo de falha diagnosticada passa, como
referi acima, por uma formagio cientifica segura e reflectida no campo da Lin-
guistica. Isto ndo significa, obviamente, «ter estudado», na Faculdade, todos
os aspectos da Lingua Materna que o professor terd de trabathar no Ensino
Secundério. Significa ter adquirido instrumentos mentais e capacidades para
procurar, filtrar e gerir informacao?.

O primeiro passo a dar é procurar conhecer diferentes modelos que des-
crevam os verbos introdutores de discurso relatado, de modo a poder selec-

! Abro um paréntesis para lembrar que a pedagogia da escrita exige um vaivém entre analise de tex-
tos, reflexdo ¢ sistematizagio de fenémenos respeitantes quer ao funcionamento da lingua quer ao
dos discursos ¢ praticas variadas de produgiio de texto de diferentes dimensdes e tipologias.

2 Came escrevem Authier e Meunier, «[...} ce qui péche dans les textes des éleves, c’est la pauvreté du
vocabulaire des verbes introducteurs, [...]» (AUTHIER & MEUNIER, 1977: 48}).

3 A formagao ao longo da vida é um dos vectores para a Educagio para o século XXI, de acordo com
o Relatério Delors (1996).
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cionar a informacdo que interessa para levar a cabo uma transposicdo peda-
gbgica rentivel.

Virias questdes se levantam a propdsito destes verbos cuja relevdncia é
grande porque, juntamente com os respectivos complementos, tendem a carac-
terizar a «voz» que introduzem e sdo essenciais para se conhecer a situacgio de
enunciagio do enunciado «relatado»?, com a pluralidade de matizes que
inclui: entoagio, efeitos de pausa, indicacbes de mise en scéne vocal e para-
linguistica, etc.®. A importincia dos verbos introdutores é realgada por Oscar
Lopes, quando escreve: «Em vez de a voz do [eitor falante ou do leitor mudo
poder escolher entre incontdveis possibilidades de entoa¢do, o verbumn dicendi
restringe essas possibilidades de tal modo que, por exemplo, uma injun¢do
aparece compartimentada, pois se explicita que o loquente relatado pedin que,
rogou que, solicitou que, ordenou que, exigiu que, etc.» (LOPES, 1990: 110).

Os verbos de comunicagdo tém uma dupla fungido, nas palavras de Charol-
les: «[...] ils signalent |’acte linguistique et servent a le structurer» (CHAROLLES,
1976: 83). Estamos perante uma drea vocabular estruturadora do discurso.
Por isso estes verbos se relacionam com aqueles actos a que J. Fonseca cha-
mou «actos de composigdo textual/discursiva» (FONSECA, J., 1994: 127), que
nos informam sobre 0 modo como o discurso se processa, sobre o desenvolvi-
mento da interac¢io verbal (exemplos: acrescentar, ajuntar, atalhar, citar, con-
cluir, continuar, corrigir, interromper, repetir, replicar, etc). Ocupo-me, por-
tanto, de verbos que referem o acto linguistico, especificando as suas caracte-
risticas®, i.é, exprimem as actividades especificamente comunicativas dos
sujeitos falantes. Estes verbos permitem fazer a integragio sintictica do dis-
curso relatado no discurso que o relata e ddo indica¢des (apresentando ou
comentando o relato) sobre o tipo de acto representado.

As diferentes classificacdes disponiveis para estudar os verbos introdutores
de relato baseiam-se em critérios de natureza sintictica ou seméintico-prag-
matica. Ha autores que estudam a compatibilidade entre certos verbos intro-
dutores de relato e modos de relatar (sobretudo discurso directo, indirecto e
indirecto livre’) e também a posicdo do verbo em relagdo ao relato (se esta
antes, numa incisa ou depois do relato).

* Justificam-se as aspas porque, num texto de ficgio (como & aquele a que aludo), nao hi verdadeiro
relato de palavras.

3 Estamos a falar de inchuir palavras relatadas numa narrativa escrita e nfio de relato oral de discurso.
¢ S50 verbos que, como afirma Leech, «[...] have as a primary part of their meaning, 2 predicate of
speaking» (LEECH (1983) 1996: 203).

7 Ha verbos que admitem exclusivamente (ou preferenciaimente) introduzir relato em discurso
directo ou indirecto. O verbo cantarclar, p.e., sé admitiria introduzir discurso directo: «Q
Manuel cantarolou: — Viva! Estd quase a tocar!». Seria estranho, no minime, que o verbo intro-
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Qutros autores dividem os verbos de comunica¢do conforme eles sdo neu-
tros {dizer} ou pressuposicionais, j4 que muitos deles sugerem a atitude do
locutor face ao dito {(replicar, p.e., pressupde a existéncia de uma intervengio
anterior da autoria de um locutor diferente do sujeito do verbo, argumentati-
vamente contraria aquela cujo relato o verbo introduz).

Os critérios semdntico-pragmdticos parecem-me ©s Inais rentaveis para
estudar esta questio porque, por meio dos verbos introdutores de relato, ¢ ver-
balizado o que o locutor percebe da situagdo de enunciagéo relatada, do enun-
ciado, das relagdes entre o locutor citado e o respectivo alocutirio, dos acor-
dos e desacordos entre eles, e, através desses verbos, podemos dar-nos conta
da existéncia ou nio de dimensdes interactivas (mencionar ou pronunciar-se
tém uma interactividade baixa, mas interpelar ou refutar ja nio).

Os verbos introdutores de relato mostram a existéncia de uma enuncia¢io
diferente da que os inclui e ddo informagdes sobre matizes dos modos de dizer:
atitudes vocais (ganir), tom, velocidade, ritmo (tartamudear), entoagio (quei-
xar-se), altura da voz {(berrar, segredar), relacbes interpessoais e de poder
(ordenar, aconselhar), dimensdes interactivas varias (interromper, replicar).

Faco notar que nem todos os verbos introdutores de discurso relatado sdo
verba dicendi. Também introduzem relato verbos de opinido, de consciéncia,
de sentimento, entre outros®. Introduzem igualmente relato verbos que s6 sdo
considerados de comunicagio em contexto de interlocugdo, como: comegar,
concluir, acrescentar, interromper ou alguns verbos usados metaforicamente
no discurso literario, como mugir ou rosuar, que acrescentam valores conota-
tivos a0 «dizer»”.

Sugiro que o professor interessado neste assunto estude diferentes propos-
tas de classificagdo disponiveis, nomeadamente as de Ann Banfield {1982),
Monika Fludernik (1993}, Michel Charolles (1976), Martins-Baltar {1976),
Kerbrat-Orecchioni (1980) e Leech (1983, baseada em propostas de Searle
ndo para classificar verbos mas sim actos de fala). O estudo das diferentes
classificacdes referidas deve ser feito tendo em conta a opinido de Mortara
Garavelli: «[...] etichettare non & importante di per s&; lo & in quanto obliga a
dire “che cosa si intende per”» (MORTARA GARAVELLI, 1985: 17).

duzisse discurso indirecto: «*Q Manuel cantarolou que viva, estava quase a tocar»... Alguns fend-
menos de bloqueio da possibilidade de transformar frases de discurse directo em indirecto advém,
justamente, das restricdes impostas pelos verbos.

8 Sophic Moirand (1976) estudou, p.c., o micro-sistema dos verbos de pedido, enquanto introduto-
res de relato de discurso.

9 E hé até estratégias que permitemn omitir o verbo introdutor de relato de discurso, subtituindo-o por
uma referéncia a um gesto que acompanha esse discurso, p.c..
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3. Depois de ter estudado os verbos introdutores de relato, o professor de
Portugués deve procurar organizar uma sequéncia de actividades e tarefas que
lhe permitam:

(i) alargar o léxico dos alunos;
(ii) tornd-los mais habeis na distingdo das implicagdes semantico-pragma-
ticas do uso de certos verbos;
(iii) fazer com que sejam capazes de apreciar a urilizagdo literaria desses
verbos;
(iv) levar os alunos a um uso mais adequado e variado dos verbos intro-
dutores de relato nas suas producdes escritastC.

Antes de passar a uma breve listagem de propostas didécticas, repito que o
professor tem de saber muito mais sobre o assunto que vai trabalhar com os
alunos do que aquilo que lhes transmite. Eis, entdo, algumas sugestdes decor-
rentes da procura tedrica de solucdes para o problema inicialmente apresen-
tado:

(a) O professor pede aos alunos que digam, usando a técnica do brainstor-
ming, todos os verbos que, como dizer, servem para introduzir ou
comentar relato de discurso. As contribuicdes vao sendo registadas no
quadro.

Com a ajuda do livro de textos, em pequenos grupos, os alunos procuram
enriquecer a lista inicial da turma, alargada, pois, com o contributo dos dife-
rentes grupos.

Individualmente, em casa, cada aluno tenta encontrar, num romance, mais
verbos introdutores de relato. A lista pode também ser enriquecida procu-
rando sinénimos num Diciondrio. Qs verbos novos af encontrados deverio ser
utilizados em exemplos curtos, formados por um segmento narrativo que
introduza relato de discurso.

A partir de um inventario o mais completo possivel, os alunos classificam
os verbos segundo dois critérios: frequéncia (muito usados / frequentes / pouco
usados) e registo de lingua (familiares / correntes / literarios).

10 Como escrevem Bessonnat e Coltier, «Parmi toutes les solutions possibles, verbes de communica-
tion neutres, verbes de communication modaux ou présuppositionnels, verbes de sentimeats ou de
pensée, verbes d’action (mouvement-geste}, I'éléve choisit prioritairement le degré zéro (dire, deman-
der, répondre) et se prive de 'apport sémantique de certains verbes (effer de vraisemblabilisation par
les veebes modaux) ou des possibilités d’accélération du récit par Uimplicitation de I'acte de parole
que suppose le recours 3 un verbe d’action» (BESSONNAT, COLTIER, 1989: 17).
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Por dltimo, reutilizam a lista final num texto em que foram suprimidos os
verbos introdutores de relatol. Seriam confrontadas, entre si, as diferentes
versdes propostas pelos alunos e os verbos utilizados no texto original.

(b) Uma outra sugestdo consiste em perguntar aos alunos como é que eles
reconhecem que, num texto escrito, estdo perante relato de discurso.

Pede-se depois que sublinhem, em dois ou trés textos, 0s segmentos narra-
tivos que acompanham esse relato. Os alunos verificam, assim, que tais seg-
mentos podem anteceder, comentar ou interromper o relato.

Em grupo, pode fazer-se o estudo do relato de discurso onde esta frequen-

temente ausente a sequéncia narrativa introdutdria para ver qual o efeito dessa

auséncial?.

Com os alunos, procurar-se-ia estabelecer qual a estrutura sintictica tipica
desses segmentos introdutdrios:

— sujeito + verbo [+ complemento indirecto]: DD;
— ou sujeito + verbo [+ complemento indirecto] que DI

onde DI

se DI

quem DI, etc;
— ou DD com frase intercalada [verbo + sujeito], etc.

{c) Um terceiro conjunto de exercicios incidiria sobre verbos dicendi que
encerram pressuposicdes. Dadas vérias frases com verbos que implicam
pressuposicdes, pergunta-se aos alunos o que é que o verbo deixa pres-
supor. Por exemplo:

11 Para alunos menos adiantados, sugere-se qualquer um dos livros da Colecgio da Editora Verbo
«Clube das Chaves», onde os verbos introdutores de relato de discurso sio empregados com bastante
adequacio lexical. Para o 3° Ciclo do Ensino Bdsico ¢ o Ensino Secundirio, nada melhor do que um
texto de E¢a de Queirés.
12 Nos livros de Isabel Algada e de Ana Maria Magalhies, editados pela Caminho, quer na Colecglo
«Uma Aventura», quer na Colecgio «Viagens no Tempo», hd por vezes incertezas sobre quem € o
locutor de um determinado discurso, exactamente porque as sequéncias narrativas que o poderiam
introduzir ou comentar estio ausentes:
« — Achas que eles tém a Custddia guardada ali?
- E possivel.
— Entdo vamos espreitar?
— Mas se atravessamos este terreiro, o mais certo é que nos apanhem! Nio acredito que nio csteja
ninguém de vigia.
— A Luisa tem razdo. E arriscado.
— Querem desistir?
~ Nio! Queremos é dar a volta sem que nos descubram.
— Como?»
Uma Aventura nas Férias da Pdscoa.
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{1) Nio sei se te vou deixar ir... — interrompeu a mie.

(Pressuposicdo: alguém estava a falar anteriormente, sem ter chegado ao
fim da sua intervengio).

{2} Sempre vais sair? —~ repetiu o Pedro.

{O locutor ja tinha feito idéntica pergunta anteriormente, ou o alocutdrio
tinha, algum tempo antes desta intervengio, referido a sua intencio de ir sair).

(3) «[...] Alencar admitin que nio deixava de haver ralento e saber»,

(E com dificuldade que o locutor aceita a verdade de p que, num primeiro
momento, negaraj).

(d) Um outro trabalho sobre verbos dicendi incide sobre aqueles que infor-
mam ndo $6 sobre o dizer mas também sobre o modo de dizer. Os alu-
nos terdo de descobrir o verbo a partir de uma perifrase com «dizer»,
como em «dizer com insisténcia» = insistir, ou «dizer aos gritos» = gri-
tar, «voltar a dizer» = repetir, «dizer baixinho» = murmurar, etc.

{e) Perante uma frase como (4), poder-se-a levar os alunos a encontrar
vérias formas de relato e descobrir quais as diferencas de sentido entre
elas:

(4} A escola nfo val ter pavilhdo desportivo nos préximos anos.
{5) O Presidente do Conselho Directivo disse que...
protestou contra o facto de...
anunciou que...
confessou que...
...irmos continuar sem pavilhio
...famos continuar sem pavilhio
..nd0 era para Ja que irfamos ter pavilhio, etc.

(f) Quando j4 estdo sensibilizados para questdes mais bésicas, o professor
deve procurar apurar a capacidade de analise dos alunos, propondo-lhes
exercicios que exijam mais aten¢io ao sentido, p.e., que confrontem ver-
bos que tém um valor diferente conforme sdo usados na 1* ou na 3° pes-
soa: «Ela declarou que p» é mais neutro do que «Declaro que p». Esta-
mos, neste caso, em presen¢a de um verbo performativo: enuncid-lo é
praticar uma acgdo!3. Se disser «Penso que p», o verbo indica uma
suposi¢do proxima da certeza. Mas se for «Ele pensa que p», pressupde-

3 Mortara Garavelli (1985) defende, a meu ver com razdo, que ja nio se trata, neste caso, de relato
de discurso.
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-se que a opinido do relator é diferente da do locutor das palavras rela-
tadas: «Ele pensa que p, mas, plausivelmente, engana-se».

{g) Este trabalho prévio de sensibilizagdo é necessario para se poder traba-
lhar, com os alunos, os verbos introdutores de relato num romance
como Os Maias. No caso concreto do estudo de Os Maias no Ensino
Secunddrio, parece-me imprescindivel analisar os verbos de comunica-
¢do, quer do ponto de vista da sua adequagdo ao acto de fala cujo relato
introduzem'#, quer a personagem cujas palavras vio ser relatadas!s,
quer quanto a situagdo psicoldgica e narrativa em que as personagens
que falam se encontram?®.

Em estreita conexio com a anilise da construgio da personagem, valeria a
pena estudar com os alunos a relagio entre o verbum dicendi utilizado para
introduzir um relato de discurso e a personagem locutora, as circunstincias de
interlocucio (relagées de poder, de seducdo ou outras), o tipo de didlogo em
que se vé envolvida (polémico, p.e., no caso do episédio do jantar do Hotel
Central). Exemplifico, muito brevemente.

Cruges, uma personagem que pouco intervém, pode ser retratada a partir
dos verbos que introduzem o relato das suas palavras. Esses verbos sdo pre-
dominantemente metaféricos, muito marcados em relagdo ao tom de voz em
que as palavras teriam sido ditas. Verbos como murmurar (oito ocorréncias),
gritar (seis), rosnar (cinco ocorréncias), grunhir, resmungar ¢ protestar (duas
ocorréncias), lamentar, rugir, suspirar, balbuciar reforgam a imagem do maes-
tro de disposigio tristonha, enfiando-se, cheio de spleen, no canto dos sofs.

No referido episédio do jantar do Hotel Central, as personagens Carlos,
Craft e Cohen, ndo implicadas directamente no discurso polémico, sio sujeitos
de verbos introdutores de relato neutros quanto a coloragio afectiva: «disse
Craft», «Catlos [...] perguntou», «dizia Carlos», «acrescentou Craft», «disse o
Cohen», «continuava o Cohen», «Como ele [Cohen] disse», «disse Craft», etc.

Pelo contrdrio, Ega e Alencar sdo sujeitos de verbos de comunicagio forte-
mente marcados. Ega, blagueur, é autor de frases de tipo exclamativo que o
discurso atributivo comenta deste modo: «exclamou Ega», «Ega exclamou»
(conforme o discurso atributivo se encontra dentro das palavras «proferidas»
ou antes delas), «exclamava ele para os lados». E também: «gritou Ega», «Ega

14 «Fga trojevous (porque € um exaltado, exagerado e opinioso), mas sobretudo porque estd prestes
a envolver-se num discurso polémico.

150) criado «perguntou» ou «murmurou», sugerindo as formas verbais o seu mero papel de figurante.
16 Embora em desacordo com Cohen, «Alencar admitiu», a custo, que os «politicotes» amigos do
banqueiro tinham talento, devido aos belos olhos de Raquel (por quem tem uma secreta paixao pla-
ténica), 3 «influéneia» do banco do Cohen e & «exceléncia do seu cozinheirox».
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trovejour, «lancou com grande alarde de interesse esta pergunta», «Ega pro-
testou com veeménciar», «gritou o Ega», «gritou o outro», «continuava ele a
berrar», «gritou o Ega», «gritou Ega», «Ega berrava, jd rouco».

Quanto a Alencar, € sujeito de verbos claramente interactivos. Quando sio
usados verbos neutros, os complementos atenuam essa aparente neutralidade
{«comegou, num tom patético», «disse, numa voz arrastada, cavernosa, atea-
trada»). De Alencar se diz ainda (introduzindo discurso indirecto, no primeiro
caso}: «suplicou que nio se discutisse [...]», «rosnou Alencar, por entre den-
tes», «berrava para os lados, esmurrando o ar».

H4 uma forte coeréncia entre a situacio, o contexto ¢ os verbos que intro-
duzem discurso relatado nesse contexto, como se pode provar observando os
verbos que introduzem discurso aquando do episédio da morte de Afonso.
Neste episédio, temos os seguintes verbos: murmurar (dez vezes), aludir, bal-
buciar, segredar, lamentar, lembrar (quatro vezes), gemer, dizer, consolar,
pedir, contar, falar, resmungar {trés vezes), gritar, prosseguir, atalbar (duas
vezes), exclamar e declarar. Murmurar, segredar e balbuciar (dezoito ocorrén-
cias), bem como gritar, gemer, consolar e lamentar (doze ocorréncias) justifi-
cam-se perante a morte, como alids acontece com lembrar e aludir (oito ocor-
réncias). A frequéncia de murmurar e balbuciar esta de acordo com a perple-
xidade respeitosa das personagens em face da morte.

Numa linha de trabalho a que aludi atras, poder-se-ia fornecer aos alunos
um texto sexm os verbos introdutores de relato, pedindo-lhes que preenchessem
0s espagos em branco com verbos adequados. No caso concreto de Eca, este
confronto permite perceber a ousadia, a adequagio e a riqueza lexical das esco-
lhas queirosianas, é uma forma eficaz de aprenderem como o Autor escreve
(nenhum aluno utilizaria, espontaneamente, «Ega rugiu» ou «trovejou Ega»),
seria um bom ponto de partida para compreenderem as implicacdes do uso de
cada verbo, a originalidade e a expressividade da escrita queirosiana, 2 multi-
plicidade de opgdes, por contraposi¢io com as formas verbais «disse», «per-
guntou», «respondeu» que os alunos geralmente empregam nos seus textos.

4. Parti da afirma¢do de uma convicgio (é necessiria uma formacio te-
rica s6lida em Linguistica para quem ensina Lingua Materna) para, exempli-
ficando com um caso concreto (os verbos introdutores de relato de discurso)
propor um percurso que vai do estudo alargado e aprofundado de uma des-
crigdo ou explicagdo tedrica até ao trabalho com a lingua, nas aulas de
Portugués. O percurso exemplificado —~ que implica ter adquirido, na Facul-
dade, capacidade de investigar e mobilizar informacio -, poderia, a meu ver,
ser estendido, com proveito, a outros aspectos da lingua que os professores
tém de ensinar.
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SO ME FALTAVA A PSICOLINGUISTICA...
Da(s) meméria(s) no processamento da linguagem:

algumas notas sensiveis a aprendizagem

Maria da Graga Castro Pinto
Faculdade de Letras da Universidade do Porro

Com a colaboragio de:
P. Bernandeau, B. Maia e |, Veloso
Faculdade de Letras da Universidade do Porto

E com a participagdo especial de:
C.M., A B.eM. B.

Ter comegado esta intervengdo pelo poema de Jacques Prévert, Page
d’Ecriturel, remete-nos para os nossos primeiros anos de escolaridade, para o
cantarolar da tabuada? e provavelmente para o muito de «nonsense» que, a
nossos olhos de criangas, trespassava do material que nos era transmitido.

O caminho a ser percorrido pelo processamento da informacéo, no sentido
ascendente, nem sempre se encontra porém desobstruido ¢ nio serd pouco fre-
quente que j4 na «arena computacional»3, i.e. na meméria de trabalho («wor-
king memory»)*4, sejamos assaltados — quantas vezes mau grado nosso — por
interferéncias involuntarias com origem na meméria permanente. Por outras
palavras, a informagio que deveria entrar vé-se impedida de o fazer em vir-
tude de a atengio — que essa direcgdo de fluxo exige — ceder lugar, por inércia,
comodismo e até por prazer, ao imaginirio que entra na referida «arena com-

1 Os poemas de J. PREVERT escolhidos para documentar esta intervengio foram lidos por Patrick
BERNAUDEALU.

2 O calculo mental que estd por de trs do exercicio com que nos deparamos neste poema é de tipo
associativo. Se dizemaos 2 + 2 ou 3 x 5, damos imediatamente a resposta porque ela se encontra arma-
zenada na nossa meméria permanente. Por outras palavras, fazemos apelo directo i associagio (cf.
ELLIS, 1992, p. 143). Se, por outro lado, nos pedem uma operagio aritmética do tipo 454 x 392, nio
conseguimos dar logo a resposta. No entanto, sabemos como proceder para chegar ao resultado final.
Neste género de exercicio de cileulo, as rotinas de procedimento estio armazenadas mas nio o pro-
duto numérico em si (cf. ELLIS, 1992, p. 143). Para conseguir levar a cabo estes problemas arirméti-
cos, usamos normalmente o discurso interiorizado (cf. ELLIS, 1992, p. 143). A prova disso reside, por
exemplo, na dificuldade que temos em prosseguir o cilculo em causa quando falam connosco ou
quando somos de qualquer forma interrompidos.

3 Cf. a terminologia wilizada por CARPENTER e JUST (1989, p. 35).

# CASTRO CALDAS (2000, p. 138}, relativamente 4 designacio do conceito de meméria de trabalho,
refere «que talvez fosse melhor descrito como “meméria em trabalho”». Para uma discusso em
torno do processo de aproximagio para o qual rambém poderd remeter a tradugio no dmbito da con-
versao categorial, ver HARNAD {1987, p. 543).
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putacional» e que tem origem na meméria a longo prazo, na memoria per-
manente, no nosso conhecimento, na nossa existéncia.

Atente-se, por exemplo, no que José Cardoso Pires escreve no seu livro «De
Profundis, Valsa Lenta» (p. 34)5: «Com alguma clareza - ou quase — ¢ de tal
modo que ainda hoje tenho como certo que mesmo num farrapo de individuo
a despojar-se de memdria (e portanto de imaginacio) podem despontar por
vezes fragmentos de ironia como instintos culturais, se assim lhes é possivel
chamar, que sio residuos do passado que ele apagou» (itdlico meu).

José Cardoso Pires® refere ainda: «(...) Dizem que andava sempre bem-dis-
posto, com um sorriso [isto a propésito da indiferenga em relagdo a um amigo
que chorava). Uma pessoa sem memdria é uma pessoa morta. Até porque
perde a identidade» (itdlico meu).

Como desligar a linguagem da meméria?

Como abordar o processamento da linguagem sem recorrer 2 memdoria nos
scus diversos aspectos, estadios («stages»), espécies’?

Como fazer pesquisa em psicolinguistica sem ter esses dados presentes?

Queria assim observar convosco — em tempo real ~ o que se passa a nivel
da meméria a curto prazo/de trabalho, tomando como base material verbal
propositadamente distinto® e ndo sé em lingua portuguesa.

Escolhi a meméria a curto prazo por razdes prdticas e também porque,
como adiantam BROWN e HULME (1992, p. 106), «Short-time memory is
widely assumed to be implicated in language processing and language learn-
ing». Por outro lado, escolhi também segundas linguas e ndo s6 o portugués
em virtude de, para os mesmos autores, «If short-term memory is indeed
important in a wide range of language processing skills, and if short-term
memory capacity is reduced in a second language {DORNIC, 1980), then our
understanding of short-term or immediate memory is important if we are to
understand the psychology of second language processing» (BROWN ¢ HULME,
1992, p. 106).

Chamaria ainda a atengio para o facto de, num futuro mais ou menos pro-

S PIRES, J. Cardoso — De Profundis, Valsa Lenta, Lisboa, Publicagdes Dom Quixote, Leda., 1997.

6 Ver «Crénica de uma morte branca», entrevista a J. CARDOSO PIRES conduzida por Maria Leonor
NUNES, in J. L, Jornal de Letras, Artes e Ideias, Ano XVII, n® 694, de 21 de Maio a 3 de Junhoe de
1997, p. 15.

7 A este respeito, ver os aspectos da memoria realgados por SMITH (1988, pp. 88-94).

8 BROWN ¢ HULME, ao referirem-se, nio dmbito da meméria a curto prazo fonoldgica, 20 modo como
difere de lingua para lingua a velocidade de articulagio dos nomes dos digitos por parte de falantes
proficientes da lingua, sugerem que factores como a proficiéncia de articulagio poderdo levar a alte-
rar a capacidade da meméria a curto prazo em virios tipos de materiais, com implicagbes importan-
tes nas estratégias de processamento da linguagem {(BROWN e HULME, 1992, p. 109).
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ximo quando j4 nio no presente, Portugal, um pafs de tradigdo monolingue,
ter de dar resposta a aprendentes falantes de linguas primeiras distintas da por-
tuguesa. Ora, estas consideracbes poderdo servir, desde ja, para que estejamos
mais atentos aos problemas que nos irdo ser colocados enquanto docentes.

Alerto também para o facto de estarmos unicamente face a uma simples
demonstracao — possivel gracas a disponibilidade manifestada por trés parti-
cipantes neste Coloquio para colaborar comigo nesta intervencdo —, e nao a
um experimento em que todas as varidveis teriam de se encontrar controladas
bem como extremamente ponderada a situagdo experimental em si.
Acrescento ainda que os resultados serdo observados por todos os presentes,
facto que justificard que, também por razdes éticas, na devida altura a sua
abordagem se revista de um caricter muito geral.

Trata-se, no fundamental, de uma prova de repeticdo, prova que nio é de
todo inocente; &, de resto — foi assim que eu aprendi —, a prova verbal que pode
trazer mais informagio em termos neuropsicolégicos e, por sorte, a que se
pode realizar sem dificuldade também & cabeceira da cama de um doente.
Pretende-se, com este exercicio, levar, por exemplo, a considerar que a habili-
dade para repetir nido-palavras pode fazer prever um sucesso ulterior na
aprendizagem de uma lingua estrangeira (cf. BROWN e HULME, 1992, p. 108,
com base em SERVICE, 1989). Nio é dificil ver no que acaba de ser referido a
prova da existéncia de uma relagdo entre 2 meméria imediata fonoldgica e a
aquisi¢do da linguagem (BROWN e HULME, 1992, p. 108).

A minha inten¢io primeira reside pois em tornar este momento interactivo
de forma a que o mondlogo nio se instale. Quero assim que, com a esperada
colaboracdo dos participantes, todos aprendamos.

Descrigao da demonstragao

Metodologia
Populacio
Serviram de sujeitos da demonstracio, que se desenrolou em tempo real
diante dos participantes no Coloéquio para sustentar o que se pretendia fazer
realcar em termos de memdria a curto prazo/meméria de trabatho no proces-
samento de L1 e L2, trés informantes adultos: dois finalistas universitarios e
uma licenciada na drea de linguas e literaturas modernas, com os seguintes
perfis:
— informante n.° 1 (A. B.): sujeito do sexo feminino, de 22 anos de idade,
falante nativa do portugués, estudante finalista da licenciatura na
variante de estudos franceses e ingleses;
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— informante n.° 2 (M. B.): sujeito de sexo masculino, de 27 anos de idade,
falante nativo do portugués, estudante finalista da licenciatura na
variante de estudos ingleses e alemZes;

— informante n.° 3 (C. M.): sujeito do sexo feminino, de 55 anos de idade,
falante nativa do portugués, licenciada na variante de estudos portugue-
ses, com conhecimentos de francés adquiridos h4 bastante tempo no
entdo designado ensino liceal.

Material

O material utilizado nesta demonstrag¢io, tanto em lingua portuguesa
como em lingua francesa e inglesa, tomou como base a versdo portuguesa dos
testes II (repeticdo de frases} e Il (repeticio de digitos) do Multilingual Aphasia
Examination (M.A.E.)%. As traducdes para francés e inglds foram realizadas
respectivamente por Patrick Bernaudeau e Belinda Maia, que ao fazé-lo pro-
curaram manter nio s6 o mesmo nilmero de palavras das frases que integram
a versio portuguesa do M.A.E. II (minimo 3, maximo 18) mas também o
mesmo tipo de complexidade e de estrutura.

Atendendo as condicdes de realizagio desta demonstragio — procurou-se que
as provas nio fossem nem muito demoradas nem muito repetitivas —, em cada
lingua s6 foram apresentadas aos sujeitos para repetigdo individunal 7 frases e
nio 14 que integram a versdo original do M.A.E. Quanto aos digitos, foi-lhes
pedido que repetissem individualmente primeiro em portugués e depois em L2
(francés ou inglés) 7 séries constituidas por um niimero progressivamente crescente
de digitos: a primeira série era constituida por 3 digitos e a dltima por 9.

Procedimento

O informante n.° 1 repetiu, num primeiro momento, as 7 séries de digitos
em portugués €, num segundo momento, em francés, comegando por lhe ser
proposta a série de 3 digitos e, por Gltimo, a de 9 digitos. Relativamente a
repeti¢do de frases, repetiu primeiro 7 frases em lingua portuguesa de com-
plexidade e nimero de palavras crescentes ¢ seguidamente 7 frases em lingua
francesa com as mesmas caracteristicas. Iniciou-se naturalmente pela frase
mais curta e propds-se em ultimo lugar a mais longa.

O informante n.° 2 repetiu, num primeiro momento, as séries de digitos em
portugués e, num segundo momento, em inglés. No que concerne a repeti¢ao
de frases, repetiu primeiro 7 frases em lingua portuguesa ¢ depois 7 frases em

? Relativamente 3 bateria Multilingual Aphasia Examination, ver DAMASIO {1973, p. 60, nota 1, ¢
pp. 73-74 no que toca aos testes Il ¢ T da citada bateria relativos s provas de repetigio de frases e
digitos).
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lingua inglesa com as caracteristicas j4 apontadas. Tanto para a repetigdo dos
digitos como para a repeticio das frases, seguiu-se a metodologia referida no
informante n.” 1.

O informante n.° 3 repetiu, num primeiro momento, as séries de digitos em
portugués e, num segundo momento, em francés. Quanto a repetigdo de fra-
ses, foram-lhe propostas 7 frases em lingua francesa. As caracteristicas do
material e a metodologia utilizada sdo idénticas s mencionadas nos infor-
mantes n.° 1 e n.° 2.

Atendendo ao facto de terem servido de informantes participantes no
Coléquio € ao facto de irem repetir diante dos outros participantes, houve
necessidade de os pér 4 vontade, de conferir naturalidade 2 situagdo e de ndo
lhes fazer sentir demasiado que estavam a ser observados. Procurou-se assim
proceder de forma a que nenhum dos informantes fosse obrigado a retirar-se
da sala durante a demonstragdo. Em consequéncia destas medidas, nenhum do
material que foi dito, para depois ser repetido mal o experimentador tivesse
acabado de o dizer, foi apresentado mais do que uma vez. Por outras palavras,
nunca foi proferida duas vezes a mesma série de digitos nem a mesma lista de
frases, independentemente da lingua, para que nio fosse possivel, sobretudo
no caso das frases, que os informantes ouvissem mais do que uma vez o que
tinham de repetir. No entanto, teve-se sempre o cuidado de criar listas com-
paraveis no que diz respeito ao namero de palavras, 4 complexidade e a estru-
tura.

Pediu-se individualmente a cada informante que repetisse primeiro cada
uma das séries de digitos e depois cada uma das frases mal o experimentador
tivesse acabado de as dizer. Assim, cada experimentador dizia pausadamente
cada série de digitos e depois o informante repetia logo que a série acabasse
de ser dita. Depois da repeti¢ao das 7 séries de digitos, o experimentador pas-
sava a dizer as frases. O informante ia repetindo cada frase 3 medida que o
experimentador as ia dizendo. Serviram de experimentadores falantes nativos
das trés linguas em causa. Colaboraram, como experimentadores nesta
demonstracio, os docentes da Faculdade de Letras da Universidade do Porto:
Belinda Maia, Patrick Bernaudeau e Jodo Veloso, falantes nativos respectiva-
mente do inglés, do francés e do portugués.

Resultados gerais

Tal como os participantes no Coléquio puderam observar, uma vez que
estavam a acompanhar em directo a demonstra¢io, verificou-se nos trés infor-
mantes maior facilidade em repetir em L1 do que em L2, independentemente
de se tratar de francés ou inglés, tanto na prova de repeti¢do de digitos, sobre-
tudo nas séries mais longas, como na prova de repeticdo de frases, especial-
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mente nas complexas e nas mais longas ou naquelas que apresentavam uma
ou outra palavra menos conhecida.

Pdde também observar-se na repeticdo de frases de L2, para além de omis-
sbes, algumas substitui¢des apoiadas no sentido, bem como substituigio de
certas palavras por outras fonética e semanticamente proximas e mais fre-
quentes (ex.”: «county» por «country»).

Tornou-se, por outro lado, evidente que, neste tipo de provas, devem ser
tidas em considerac@o as varidveis idade e grau de proficiéncia em L2.

Por que sera que, para além do portugués, enquanto L1, foram ainda esco-
lhidas duas outras linguas, neste caso o inglés ¢ o francés, ¢ que, para além
disso, foram também seleccionados falantes com mais e menos conhecimentos
de L2 e com idades distintas?

Naturalmente sdo de relevo as variagdes nas diferencas individuais que se
verificam nos desempenhos dos aprendentes de L2. Como diz HARRINGTON
(1992, p. 123}, essas diferengas vdo da «virtual ignorance» até a «near native-
like fluency in the target language». Ora, essa diferenca de dominio de L2 tera
obviamente de se repercutir também na capacidade da meméria de trabalho,
i.e., «the relative capacity to intake and integrate information in immediate,
on-line processing» (p. 123). Dito de outra forma, devemos ter presente o
facto de existirem diferencas que podem advir da velocidade e do modo como
os individuos processam a informagio (p. 124).

Na verdade, quando se trabalha com uma L2 gera-se um efeito de distincia
que é sempre positivo em termos linguisticos € que nos permite também com-
preender o processamento de L1. De acordo com BROWN e HULME (1992,
p. 105), «short-term memory does indeed play a major role both in language
acquisition and in the normal skilled processing of language by fluent adults».
Para os autores, se a capacidade da meméria a curto prazo € reduzida em L2, é
porque «speech rate is reduced in a second language, and also because long-term
memory for the phonological forms of words is reduced in a second language»
(p. 106).

Em principio, exceptuando os casos de bilinguismo perfeito ou quase ideal,
como nos diz HARRINGTON (1992, p. 127): «Less facility in processing means
the L2 learner often spends more time on the lower-level, “bottom-up”
processes, thus placing greater demands on attentional resources and a greater
load on working memory»19.

10 Cf, ainda BROWN e HULME (1992, p. 105} no que diz respeito a0 modo como «{...) recent advan-
ces in our understanding of the cognitive psychology of short-term memory can shed new light on
the nature of language processing in second language learners».
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Na leitura passa-se efectivamente algo de similar: «less skilled L2 readers
tend to focus on graphic cues at the expense of higher level semantic or
inferential processes (...}, and even skilled bilinguals will tend to activate word
meanings more slowly, and at a shallower level in their L2 than in their L1
(...)» (p 127)

Ao estudarmos uma .2 podemos surpreender assim — com maior probabi-
lidade de ocorréncia — momentos de menor grau de automatismo tio comuns
em L1'1, bem como reprodugées mais ipsis litteris, mais proximas da forma
original, e ainda nédo reconstruidas, i.e., mais préximas do sentido das mensa-
gens que serviram de input!?,

O acompanhamento da aprendizagem de 1.2 poderd ainda levar-nos a obser-
var com alguma distdncia a passagem de niveis de menor automatismo, mais
controlados, exigindo maior esforco, a niveis de maior automatismo, de menor
esforgo, no processamento da linguagem. A este propésito, diz HARRINGTON
(1992, p. 124): «Skill development in the L2 is characterized as a process of
moving from the controlled, effortful command of the component subskills, to a
routinized integration of the skills in relatively effort-free automatic processing».

Com o estudo de L2 tornar-se-4 também possivel penetrar na meméria de
trabalho em plena elaboracio. E que nio podemos considerar a meméria a
curto prazo como algo de estdtico, como um mero armazém destinado a uma
certa capacidade e que espera o momento de ser preenchido. E necessdrio ver
nessa memoéria, na meméria de trabalho («working memory»), cuja nogio
remonta a NEWELL (1973), duas fungfes: uma fungio de processamento e
outra de armazenagem (cf. HARRINGTON, 1992, p. 125). Por essa razdo,
HARRINGTON (1992, p. 125) afirma, com base em CARPENTER e JUST (1989,
p. 35): «In this view, working memory serves as a «computational arena» in
which processes are executed and partial products of these processes stored in
the course of ongoing processing» (HARRINGTON, 1992, p. 125)13,

Esse processamento explicard a variabilidade de informagio que pode ser
retida em fungio do tipo de informagio processadal®.

U1 Relativamente aos processos de linguagem automiticos e 20s que exigem controlo, ver LEVELT
(1983, pp. 20 ¢ segs). Consultar ainda CAPLAN (1992, pp. 2-3), no que toca ao controlo que ¢é exer-
cido consciente € ndo conscientemente quando cstd em causa o processamento da linguagem.

12 Ver SCLIAR-CABRAL (1991, p. 69) ¢ dltima nota deste trabalho.

13 Quanto ao conhecimento procedimental {«procedural knowledge») ¢ 3 meméria de trabalho, ver
LEVELT (1989, pp. 9-10).

14 Repetigdo em L1 e L2 de digitos, de frases conhecidas e desconhecidas, de listas aleatérias de pala-
vras, de pscudopalavras, etc. Deve ser tido em atengio o material que possa fazer apelo i emocio e
ao afecto quando se trata da nomeagiio ¢ do reconhecimento de objectas e pessoas (cf. as conferén-
cias proferidas por Hanna Damasio e Anténio Damdsio no Simpésio «Reabilitagio da Lesao Cere-
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Conforme nos lembra, por exemplo, M. Harrington, o estudo cldssico de
MILLER {1956) — O niimero mdgico 7 mais on menos 2: Acerca de algumas
limitacbes da nossa capacidade de processar a informagio — apontava para
uma capacidade de meméria a curto prazo de sete mais ou menos dois «bits»
de informacéo. Ora, segundo Harrington, a dimensio do «bit» nunca foi devi-
damente definida e parecia variar em fun¢do do tipo de informagdo proces-
sada. De facto, trabalhos de pesquisa efectuados desde entdo mostraram que
as pessoas conseguiam repetir tdo facilmente sete frases familiares como sete
palavras em ordem aleatéria (HARRINGTON, 1992, p. 125). Esta diversidade
de desempenhos levava a sugerir, seguindo o mesmo autor, que também se rea-
Jizava um processamento activo na meméria a curto prazo. Por outras pala-
vras, nesses desempenhos estava em causa uma capacidade tanto de processa-
mento como de armazenagem (p. 125).

Esta posi¢do conduziu assim a que fosse repensado o estatisino da memo-
ria a curto prazo e que se acolhesse com agrado a nogdo de meméria de tra-
balho («working memory»), que data de NEWELL (1973), a qual sublinha pre-
cisamente quer a funcio de armazenagem, quer a funcdo de processamento
(HARRINGTON, 1992, p. 125).

Os desempenhos aqui observados mostram como a «arena computacional»
(a meméria de trabalho) processa de modos distintos informagéo de diferen-
tes teores ndo s6 quando estd em causa material verbal diverso mas também
quando estio em causa conhecimentos prévios nio coincidentes. Ndo admira,
por isso, que, quanto menos conhecido for o material que se destina a ser pro-
cessado na meméria a curto prazo, mais reduzida se revele a capacidade de
retencio da «arena computacional», que, ndo obstante o esforgo que faz, vé
gorados os seus objectivos. Na verdade, a sobrecarga que representa o esforco
feito acaba por ocupar a meméria a curto prazo obstaculizando a retengido de
informacio.

Para além do referido, o estudo de L2 poderd igualmente trazer achegas
importantes 3 compreensio de L1 no que toca a material que possa ser consi-
derado préximo em termos de processamento.

Nio corresponderio palavras de L2, sobretudo no caso de aprendentes em
fase inicial, a palavras de L1 que ndo fagam sentido por serem desconhecidas?

Nesta 6ptica, trabalhar no alargamento do vocabuldrio, independente-
mente da lingua, corresponde a um investimento seguro, de rentabilidade
méaxima e de futuro, se quisermos adoptar a linguagem a que a publicidade

bral. Diagnéstico, Cogni¢ao e Linguagem», Europarque — §. M. da Feira, 26 a 28 de Janeiro de 2000,
intituladas respectivamente «Neurociéncia da linguagem» e «Neurociéncia da emogio»). Cf. ainda
SCLIAR-CABRAL {1991, p. 125), no tocante aos efeitos da emogio no processamento da linguagem.
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nos foi habituando. Corresponderd, pelo menos, a um investimento que se
repercute inevitavelmente no aumento de probabilidade de obtencio de uma
resposta que tenha como origem a meméria a longo prazo!s,

Efectivamente, poderfamos sugerir que uma capacidade reduzida da
memoéria a curto prazo {em L1 ou) em L2, dependendo dos conhecimentos de
cada falante e ndo considerando nesta ocasiio o factor idade, pode dever-se 4
falta de representagdes lexicais fonolégicas fortes a nivel da meméria a longo
prazo {cf. BROWN ¢ HULME, 1992, p. 111).

13 HARRINGTON (1992, p. 129} aponta «the degree of L2 lexical development» como «one possible
factor mediating performance on the reading span and reading skill measures». Diz ainda o autor:
«This would manifest itself in a larger lexicon, and on-line in faster lexical access and a stronger level
of activation for the words accessed» (p. 129).

Por outro lado, acrescenta o mesmo estudioso que um outro factor que contribui para o desempenho
em ambas as medidas ¢ o «degree of command over syntactic processing in the L2, reflected in L2
grammatical knowledge, and on-line in terms of less effortful, more automatic processing (...)»
{p. 129). De acordo com HARRINGTON (idesms, ibider), « These lexical and syntactic skills are assumed
to draw on working memory capacity, but are not synonymous with it; they are posited to share capa-
city with other processes (e.g. integrating lexical, syntactic and pragmatic information into the ongoing
discourse interpretation) that comprise the more general working memory construct» {p. 129).

Para BROWN e HULME (1992, p. 107), «(...) there is mixed evidence concerning the role of phonolo-
gical short-term memory in reading, but there is enough to suggest a causal role of some kind. Clearer
evidence comes from the study of language learning, particularly vocabulary acquisition». Qs auto-
res referem BADDELEY, PAPAGNO e VALLAR {1988}, os quais concluiram que a «short-terin memory
may play an important role in vocabulary acquisition» (BROWN e HULME, 1992, p. 107).

Por outro lado, GATHERCOLE E BADDELLY (1989), citados por BROWN e HULME (1992, p. 108), ram-
bém referem dados longitudinais consistentes com o papel causal da meméria a curto prazo na aqui-
si¢do de vocabulirio, porque verificaram que «non-word repetition skill in four-year-old children was
a good predictor of vocabulary size a year later (although (...) thar non-word repetition may involve
skills other than pure short-term memory)» (BROWN e HULME, 1992, p. 108).

Como adiantam BROWN e HULME (1992, p. 113), «The construction of good long-term memory
representations for the second language vocabulary will have advantages over and above the obvious
benefits of a larger vocabulary per se, because syntactic and other processing will also be facilitated
by the availability of the improved short-term memory capacity which will result from the long-term
memory representations». Sobre a hipétese segundo a qual sdo as representagtes da meméria a longo
prazo das formas fonolégicas dos itens que sdo responsiveis pelo aumento de capacidade da memé-
ria nesses itens, ver BROWN e HULME (1992, p. 114). De acordo com os estudos realizados, deve
olhar--se com cuidado a ideia de que «{...), especially the reduced span in an unfamiliar language, is
entirely due to the different rate of articulatory rehearsal for items in that language» (p. 115). Ou
melhor, sugerem os resultados que «the availability of phonological representations in long-term
memory is crucial» (Idem, ibidem). Em concluso, os autores referem em primeiro lugar que «it
appears that phonological short-term memory is important both in the processing of fluent language,
and in the acquisition of both a first and second language» (p. 117). E acrescentam ainda que «Some
of the differences in memory span are due to the availability of better phonological long-term memory
for words in the more familiar language» (p. 117),

A terminar, BROWN e HULME (1992, p. 117) afirmam: «(...} the use of second-language methodology
has added to our knowledge of phonological short-term memory, and provided further evidence for a
long-term memory contribution to short-term memory span».
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Tenha-se igualmente presente que a memdria a longo prazo também pode
ter alguma influéncia na designada «capacidade residual» («residual span»),
que remete, por exemplo, para a quantidade de digitos que os individuos con-
seguem repetir quando submetidos a exercicios que visam a supressio da arti-
culacdo subvocal (ibidem, p. 110)16, Para CRAIK (1971, p. 233), citado por
BROWN e HULME (p. 110), «the traditional span measure of STM includes a SM
[Secondary Memory] component»17, i.e., uma componente que corresponde a
meméria a longo prazo, que, segundo JAMES. (1890-1983)18, serve de «reposi-
tory of our cumulative experiences»1?. Nio € por isso irrelevante destacar
neste momento a inter-relacio entre as duas memdrias (a curto ¢ a longo
prazo).

A meméria parece feita para trabalhar com sequéncias de itens que fagam
sentido (cf. SMITH, 1988, p. 96) e que obedecam a uma certa estruturagio
(SCLIAR-CABRAL, 1991, p. 157)20. Se o sentido é tdo importante e até por vezes
tdo monopolizador do processamento da informagio (cf. BIALYSTOK, 1992,
pp. 505-506), ressalta a importincia de saber contar com o sentido nos jogos
de linguagem para dai se extrair o maior rendimento no que nos é exigido no
plano verbal.

No entanto, torna-se igualmente de toda a pertinéncia encontrar as vias
que possibilitam o encontro com o estimulo, com o lado, por exemplo, sonoro
da linguagem, com a sua musicalidade, coma sua articulagdo.

A articulacio apresenta, de facto, um relevo muito particular no que con-
cerne a capacidade de retengdo. ELLIS (1992, p. 142) refere que existem dife-

16 O recurso 4 articulacio subvocal foi confirmado pelos sujeitos da demonstragio aqui descrita.
17 Designagdo de JAMES (1890-1983).

12 Citado por HARRINGTON (1992, p. 125).

19 Ver HARRINGTON (1992, p. 125). Ver ainda a este respeito SCLIAR-CABRAL {1991, p. 157). Por sua
vez, LEVELT (1989, p. 10) relaciona de um modo muito particular o conhecimento declarativo com a
meméria a longo prazo, ou scja: «the speaker’s structured knowledge of the world and himself, built
up in the course of a lifetime {and also called encyclopedic knowledge)». Para mais pormenores sobre
o conhecimento declarativo, ver LEVELT {1989, p. 10).

20 LEVELT {1989, p. 119), ao referir-se, entre outros estudos, ao niimero migico sete mais on menos
dois de MILLER (1956), lembra também que «when information is structured, the span of attention
can be larger». De acordo com o auter, € o que se passa com efeito muitas vezes quando alguém estd
a planear uma mensagem e, para transmitir a informagao que pretende, recorre ac uso do «focus»
{no sentido de CHAFE (1979, 1980), entre outros estudiosos mencionados). A possibilidade que se di
a0 destinatirio de relacionar a informacio nova com elementos ji conhecidos constitui um contri-
buto importante em termos de processamento {cf. LEVELT, 1989, p. 120) com as inevitdveis implica-
¢cBes a nivel de busca na meméria e a nivel de inferéncias (cf. p. 126). (Acerca do micro ¢ macropla-
neamento, das exigéncias da selecgdo de informagio e dos diferentes tipos de discursos, ver LEVELT,
1989, pp. 126-129).
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rencas entre linguas relativamente aos comprimentos dos nomes dos seus digi-
tos, 0 que acaba por afectar o tempo de que o falante nativo necessita para
os articular. E diz mesmo: «In different languages the names of numbers take
different times to articulate» (p. 137).

Neste ambito, BROWN e HULME (1992, p 109} afirmam, tomando como
base pesquisas neste dominio, que o aumento da capacidade da meméria nas
criangas a medida que crescem é acompanhada por um aumento correspon-
dente da velocidade de débito discursivo («speech rate»). Acrescentam ainda:
«Furthermore, the rate at which adults can articulate materials is correlated
with memory span for those materials {...)» (p. 109). Segundo os mesmos
autores, estudos sobre a meméria a curto prazo fonoldgica «gave rise to an
explanation of why memory span for digits is not always the same in different
languages» (p. 109).

Como j3 foi focado, e seguindo BROWN e HULME {1992), as linguas dife-
rem na velocidade de articulagdo com que os nomes dos digitos podem ser
articulados por falantes fluentes da respectiva lingua (p. 109}). No caso de
atendermos agora & aprendizagem de uma segunda lingua, para os referidos
estudiosos «it is also likely that speakers in the early stages of learning a
second language will be less skilled, and slower, in articulating the words of
that langnage» (p. 109). Ressalta desta forma uma relagio entre o grau de
dominio de uma dada lingua e tanto a velocidade de débito como a capaci-
dade articulatéria com que é emitida, ndo esquecendo os inevitdveis efeitos
desses aspectos na capacidade da meméria a curto prazo, e muito em especial
na sua vertente fonolégica.

A pritica da leitura indirecta®! permitiria tanto um contacto directo com o
estimulo, e assim a activacio necessiria da atencdo?? e da meméria a curto
prazof/de trabalho, como uma familiarizagao com sequéncias de material ver-
bal estruturado: o tipo de material mais condizente com a natureza da memo-
ria, pelo menos da meméria a longo prazo, que acaba por repercutir-se na
memoéria a curto prazo ndo sé no que respeita as representagdes lexicais fono-
logicas mas também a outros niveis linguisticos. Com efeito, no que concerne
a leitura, de acordo com HARRINGTON {1992, p. 126), «[working memory]

21 Cf. GIROLAMI-BOULINIER ¢ COHEN-RAK (1985, p. 11, nota 1): «Lecture d’un groupe de mots pro-
posé par 'enseignant et répété par un éléve an hasard».

22 Acerca da atengdo e da selectividade, «the highest level construct that characterizes attention»
segundo o esquema de ENNS (1990), ver BIALYSTOK (1992, pp. 501 e segs.), quando € abordada a
atengdo selectiva no processamento cognitivo nos bilingues. Seguindo a mesma fonte, o resulrado
geral dos estudos metalinguisticos sugere que as criangas bilingues sio considerados superiores is
monolingues na capacidade que demonstram em focalizar a sua atenc¢ao nas entradas linguisticas pre-
tendidas {ibidem, p. 507).
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Capacity differences have also been implicated in syntactic processing during
reading». Além disso, segundo o mesmo autor, «Individual reading span sizes have
strong, positive correlation with measures of overall reading comprehension,
as well as with specific reading skills (...}» (p. 126}.

Se estivermos interessados em propiciar o encontro com o estimulo gréfico,
nio é irrelevante adiantar que a ortografia, ao implicar compreensio e ndo s
percepcio, vive da interacgdo entre os processos ascendente («bottom-up») e
descendente («top-down») porque é uma faceta da linguagem que dificilmente
se pode alhear do seu funcionamento (ver tipos de erros segundo GIROLAMI-
BOULINIER, 1984)23,

Neste caso, a pratica da leitura directa silenciosa®* revestir-se-ia de todo o
interesse em virtude das vantagens que comporta. Mostrar ao leitor que a
leitura em voz alta mais nio é do que uma forma de dar a verificar o que ji
foi lido interiormente deveria ser uma constante. E, como diz GIROLAMI-
BOULINIER (1988, p. 24), serd de toda a necessidade que «L’enfant retrouve
dans la lecture une matérialisation du langage intérieur». Ora, para que tal se
verifique é imprescindivel que a linguagem interior seja objecto de uma
atencdo e de uma elaboracdo muito particulares.

A vertente grifica do estimulo n@o é de forma alguma um caso singular em
termos de exigénecia de processamento. Nio significa por isso o que ficou
exposto que a nivel da vertente sonora do estimulo ndo possa igualmente sur-
gir — como modo de facilitagio da sua retengio e por também poder implicar
a compreensdo e nio sb a percepgdo — a interven¢io do conhecimento através,
por exemplo, das representagdes lexicais fonoldgicas existentes na meméria a
longo prazo (BROWN e HULME, 1992, p. 111)%5.

23 Em relagfio ao que se entende por niveis mais elevados de processamento da finguagem, ver, a titulo
exemplificativo, DIEHL e KLUENDER (1987, p. 240): «{...) higher-order aspects of language processing,
for example, syntactic parsing, lexical access, and semantic integration {...)».

24 Yor GIROLAMI-BOULINIER ¢ COHEN-RAK (1985, p. 11, nota 2): «Le groupe de mots, aussitét lu
silencieusement, «d’une seule couléer, peut étre, 4 "occasion et pour vérification, dit rout haur par
un éléve qui en référe 3 enseignant sans plus regarder le texte».

25 Quando se diz que quem estuda a aprendizagem de L2 se encontra interessado «in accounting for
the development of the mental representations comprising L2 knowledge and the processes that act
upon them» (HARRINGTON, 1992, p. 124), que se entendera por essas representagdes mentais € por
esses processos? Harrington, relativamente as representacfes mentais, diz-nos que «include phono-
logical, lexical, syntactic and pragmatic knowledge structures» ¢, no que toca aos processos, acres-
cenca que «the processes range from the perceptual encoding of orthographic or phonological infor-
mation, activating and accessing word meaning, and the encoding of basic propositions, up to such
higher order processes as integrating schema and contextual knowledge with linguistic cues, drawing
inferences, and sustaining discourse coherence» (p. 124). Nio se pode deixar de cencluir que o
mesmo também s¢ passa a nivel da aquisicio e desenvolvimento de L1 e que no estudo dos referidos
processos ¢ representagSes mentais nio podem ser esquecidas diferentes dreas da linguistica.
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Tal facto refor¢a o «didlogo» existente entre as duas memérias?® e conco-
mitantemente o jogo de inter-relagdo entre os niveis fonético, fonolégico, mor-
folégico, sintictico e semintico, tendo ainda em conta os aspectos pragmadtico
e textual?’. Conforme refere SCLIAR-CABRAL (1991, p. 75), «Os argumentos
em favor de uma representagio dos textos e dos discursos em nossa mente de
uma forma estruturada se apoiam principalmente na rapidez, eficiéncia e espe-
cificidade com que temos acesso, resgatamos e lembramos os sentidos das
palavras quando delimitados em atos de comunicacio {...)»2%.

Assim sendo, quanto mais organizado se encontrar o material verbal na
nossa memoria tanto mais facilmente se pode proceder a codificagdo e descodi-
ficagdo e, sempre que necessario, a sua retengdo. Por conseguinte, serd conve-
niente que o material verbal que é apresentado ao aprendente o seja ndo de
modo cadtico e sem sentido {exceptuando naturalmente os casos em que esse
material sirva objectivos particulares) mas de forma estruturada a fim de que
este veja facilitada a sua entrada, e posteriormente a sua busca, na memoria a
longo prazo. Por outro lado, a reten¢io a nivel da meméria a curto prazo tam-
bém sofre o efeito do tipo de material a que o sujeito é exposto. O grau de
sucesso da reteng¢do por parte do sujeito estard entio condicionado pela organi-
za¢do inerente ao material que lhe é proposto e pela estruturagido mental de que
é portador também em termos linguisticos {cf. SCLIAR-CABRAL, 1991, p. 157).

A educagdo da atencdo e o treino da meméria a curto prazo (cf. o efeito
dos chunks*®) sio dois exercicios vivamente aconselhados paralelamente a

26 Cf, SMITH (1988, p. 95), ¢ igualmente o esquema apresentado na Fig. 5.2 (p. 95).

%7 Cf. SCLIAR-CABRAL (1991, pp. 75 e segs.}, relativamente & forma como se encontram estruturadas
na nossa mente os nossos conhecimentos, a linguagem e a meméria.

%8 Tenham-se em linha de conta os lapsos de meméria ¢ o seu contributo para um melhor esclareci-
mento da organizagio do material verbal na nossa mente (cf. ibidemn, p. 75 e p. 102) e também as
inferéncias bascadas em cadeias anaféricas e suas implicacBes (ibiden, pp. 68 e segs.), Como adianta
SCLIAR-CABRAL (1991, p. 75), «Bartlett (1932} sugeriu, basicamente, que a meméria funciona em
torno de esquemas que contém toda a informagio sobre um dado objeto € eventor. A teoria dos
esquemas (ibidem, p. §4) procura precisamente dar conta de como podemos compreender textos nar-
rativos. Dessa forma, realga a autora, «a internalizacio dos esquemas ou gramdricas das estérias
depende de as criangas estarem expostas a experiéncias narrativas» (p. 84).

2% Ver o que SMITH (1988, p. 95) refere a respeito do chunking {«this process of storing the largest
meaningful unit in short-term memory»). Observe-se a este propésito o modo como, por exemplo,
decorames os niimeros de telefone e os codigos postais, € também os moldes em que assenta a ela-
boragao de alguns niimeros de telefone que t8m como objectivo a obtengio de donativos ou outros
fins. O processo inerente ao chunking reveste-se igualmente de caracteristicas muito particulares e
pessoais. Gostaria somente de apontar a emogio e o afecto como varidveis passivels de fazer obser-
var o chunking de uma forma diversa. {Cf. o contettdo da conferéncia «Neurociéncia da linguagem»
proferida por Hanna Damasio no Simpésio «Reabilitacao da Lesao Cerebral. Diagnéstico, Cognigao
¢ Linguagem», FEuroparque — 5. M. da Feira, 26 a 28 de Janeiro de 2000, da qual sobressaia o papel
do afecto no reconhecimento e na nomeacio de objectos ou pessoas.)
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uma abordagem a linguagem em que se saiba transmitir que esta deve ser sem-
pre considerada como algo de estruturado.

O psicolinguista, ao estudar o processamento da linguagem, ndo pode
esquecer-se de que nio estd perante um produto. Deve ter sempre presente que
o seu objecto de estudo corresponde a uma actividade dependente de proces-
so0s psicolégicos e que se manifesta com todas as particularidades do funcio-
namento on-line, As hesitagBes, os lapsos de lingua, as falhas de concordéncia
— estas Gltimas tdo frequentes e sobretudo resultantes de deficiéncias em ter-
mos de atengido —, bem como os lapsos de ouvido/percepc¢ao/compreensio sao
sem divida fruto do caricter on-line e vivo do processamento da linguagem.

Nesta perspectiva, convém conferir & memoéria nos seus varios aspectos o
papel que lhe é préprio na sua relagdo com a linguagem. Cabe pois aos edu-
cadores preparar os aprendentes para uma instalagdo progressiva de um
conhecimento linguistico bem estruturado de forma a que se crie o clima apro-
priado d actuagdo da memdria a curto e a longo prazo. Por sua vez, os exer-
cicios que eduquem a atengdo e a memdria trardo por certo achegas nio
subestimaveis a linguagem e 4 cognicdo em geral.

Como concluem BROWN e HULME (1992, p. 118): «Given the importance
of short-term memory in fluent language processing, any teaching strategy
that leads to improvements in short-term memory capacity will be beneficial».
Torna-se portanto de interesse investir no aumento da velocidade de articula-
¢do verbal na segunda lingua — e por que nio também na primeira lingua —,
na qualidade das representagdes lexicais fonoldgicas da memoria a longo
prazo e também em todos os processos que conduzam 3 interiorizagio de
forma estruturada da lingua.

A exposigio equilibrada ¢ adequada a variados géneros de material verbal,
o investimento no alargamento do vocabuldrio e sua insercdo em contextos
estruturados, a prética de exercicios que levern a uma articulagio sem hesita-
cio em diferentes ritmos e que exijam buscas lexicais apropriadas, os recon-
tos, a producio e confronto de relagdes entre acontecimentos por mejo de
conectores de coordenacao e de subordinacio com significagOes similares, e,
para concluir, o jogo que assenta na producdo de equivaléncias proposicionais
no interior do grupo na perspectiva da teoria de Piaget3? sio praticas de lin-
guagem e cognitivas com as quais todos os falantes lucrardo, ndo s6 em lin-
guas primeiras mas também em linguas segundas.

A memdria nos seus varios aspectos, enquanto actividade cognitiva, tem
portanto de ser sempre contemplada no processamento da linguagem, quer ele

30Cf. PIAGET e INHELDER (1966, pp. 104 e segs).
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se revista do automatismo que o caracteriza em larga medida, quer esteja
sujeito a um controlo que exige aten¢io e que s6 pode contemplar de cada vez
o que a meméria de trabalho permite®!. Neste contexto nio deixa de ser opor-
tuno transcrever a seguinte passagem de LEVELT (1989, p. 22): «One should
be grateful that no attention need be spent on the selection of each and every
individual speech sound».

Tentei nesta intervencio que olhassem de uma maneira mais consciente e
menos automatica para o papel da(s) meméria(s) no processamento da lingua-
gem. Espero ter de alguma forma trazido achegas que considerem oportunas.

Como os professores nio tm sempre diante deles os chamados alunos-
prodigio ~ hoje dir-se-ia sobredotados —, concluo esta intervencio com a lei-
tura de mais um poema de J. Prévert, Le cancre, sublinhando assim a impor-
tancia de que se reveste falar ao conhecimento e ao afecto a todos os alunos
em geral e ndo, em particular, a uma percentagem reduzida da turma32.
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PARA CONCEBER A LINGUA
NA SUA PLASTICIDADE: o contributo
da Histéria da Lingua Portuguesa

Maria Helena Paiva
Faculdade de Letras da Universidade do Porto
Centro de Linguistica da Universidade do Porto

Tendo em conta o tema do coldéquio, restringirei a minha comunicagdo ao
ambito da formagdo, excluindo o da informacio.

Se, antes deste portugués em que nos entendemos hoje, passaram 7000
anos de um linha temporal ininterrupta, quando remontamos até ao proto-
indo-europeu, passando pela fragmentagao do latim, for¢oso é ter em conta
que a maleabilidade de uma lingua, ou do conjunto de manifestag@es idioma-
ticas unificadas pela designacio de lingua, sob o peso de fortes condicionan-
tes, pode determinar que dela se gere um mosaico de linguas profundamente
diversificadas. Mais do que isso, definida a individualidade do galego-portu-
gués, cerca do século X, é o plasmar-se constante da lingua que, com ritmos
de mudanga varidvel, nos conduz ao presente linguistico em que nos exprimi-
mos. Como é que este facto deverd projectar-se na forma de conceber a lingua,
nio s6 no seu devir através do tempo, mas mesmo no presente, a lingua cujo
dominio passivo e activo, oral e escrito, o professor de portugués deve desen-
volver nos seus alunos?

Desdobrarei a resposta em varias coordenadas.

Referir-me-ei em primeiro lugar a atitude, exigida pelos objectivos a alcan-
car: na actividade de descoberta que a linguistica histérica partilha com as
suas congéneres na drea da linguagem, cabe-lhe especificamente configurar
uma indaga¢ido que visa a reconstitui¢io do passado: basta que recuemos um
século, para que nos apercebamos que nos escapa a capacidade de juizo cer-
teiro sobre a determinagido do que ¢ individual ou colectivo, novo ou ances-
tral, raro ou geral, neutro ou expressivo; 4 medida que recuamos no tempo,
aumenta a amplitude e a necessidade de reconstitui¢do, reconstitui¢io que s6
é possivel se quem indaga ndo sobrepuser o seu presente a um tempo que é
outro, o que implica o respeito pela especificidade de cada momento da his-
téria, e deve conduzir o investigador 4 consciéncia clara dos seus limites, face
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a grandeza do todo que procura desvendar. Isto que, 4 falta de melhor termo,
podera chamar-se talvez modéstia, acompanha-se da necessidade de distinguir
as certezas das conjecturas, o que implica a rejeicdo de opinides monoliticas,
uma vez que hd certezas ndo plenas e conjecturas em parte fundamentadas.

Além disso, o método para o conhecimento desse passado sempre parcial-
mente perdido, definido desde os primérdios da linguistica histérico-compara-
tiva, assenta necessariamente numa estratégia observacional que suscita hipd-
teses explicativas, testadas através de uma argumenta¢do assente, quer no
conhecimento de principios gerais, que determinam o funcionamento das lin-
guas, quer em factos linguisticos precisos: a validade da argumentagdo gra-
dua-se conforme a relagdo entre o facto em vias de ser descoberto e os factos
que garantem a sua existéncia ou 2 modalidade da sua existéncia. Quando em
1924 Antoine Meillet explicitou o conceito de «forga probante»l, foi um
método de pensar objectiva e criticamente que definiu e divulgou. A funda-
mentacdo factual das teses, o facultar aos outros as provas para que sejam
analisadas criticamente, é constante em todas as correntes seguintes que se
projectam na linguistica histérica de hoje. Mas é mais do que isso: é a propria
raiz do pensamento moderno que, a partir do Renascimento, nio se satisfaz
com critérios de autoridade.

Daqui resulta que a lingufstica histérica deve ter desenvolvido e consoli-
dado, naqueles que a praticam, formas de pensamento racional objectivo e
fundamentado, que o professor de Portugués deve pér em pritica e inculcar
nos seus alunos.

O conhecimento da Histéria, exigindo sinteses sucessivas, pode ser também
um processo conducente a definicio da identidade da lingua portuguesa.

Do século 1 e do latim vulgar até ao Portugués de hoje, seguir o curso da
Histéria é circunscrever espagos cada vez menores em épocas cada vez mais
recentes, uma vez que, partindo da comunidade linguistica inicial, se vao deli-
neando a2 Rominia Ocidental, por contraste com a Romania Oriental, a peri-
feria do Império romano, pelas diferengas em relagio ao centro, o Bloco
Ibérico comparativamente diverso das outras regides da Romania, e finalmente
o Noroeste Peninsular nas suas caracteristicas individualizantes; até aqui e até
entio, o percurso coincide com o que reputamos como a esséncia da definigio:
Aristételes considerou que ela se constrdi pelo «género préoximo e pela dife-
renca especifica»?, concepgio esta subjacente a formulagdes mais actuais?.

1 MEILLET, A. — La Méthode Comparative en Linguistique Historigue (1924). Paris: 1970.

2 Cf. VILELA, M. — Definicio nos Diciondrios de Portugués. Porto: 1983, pp. 9 e segs.

3 Cf, REY-DEBOVE, ]. — Le Métalangage. Paris: 1978, pp. 53 ¢ segs., em que «género proximo» é subs-
tituido por «incluant», mantendo-se a «diferenga especifica».
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A partir daf, ou seja, do Nororeste peninsular, e de entdo, dos séculos XI-
-XIl, o jogo de factores universais, temporais e locais comunicaram a lingua
que € a nossa a fisionomia que lhe € prépria e em que nos reconhecemos.

Outras correntes, ou outras disciplinas podem contribuir para esta cons-
ciéncia de identidade, mas a Histéria da Lingua Portuguesa estd especialmente
vocacionada para isso: a operacdo de definir é tdo inerente & mente humana
que todas as linguas «fornecem os meios de perguntar ‘o que é um X’»* é o
vazio conceptual resultante de se rejeitar a reflexdo ou o conhecimento objec-
tivo neste dominio que tende a exacerbar reac¢des subjectivas tao euforizan-
tes como falseantes: o que prende ainda os membros de uma comunidade
«sem memoria e sem histéria» é sempre muito menos e muito mais pobre do
que aquilo que também a enraiza e alicer¢a ao longo do tempo e lhe confere
no presente aquele cardcter uno e inico cujo reconhecimento torna mais cons-
cientemente préximos os que a falam. Nada ¢ mais oposto a qualquer passa-
dismo ou ao que se designou de nacionalismo.

Ja que de reacgdes subjectivas falamos, importa sublinhar (uma vez mais?)
que, se um dos principios herdados do século XIX e comum a todas as cor-
rentes linguisticas, é de que ndo hé linguas, nem variedades linguisticas supe-
riores e inferiores, a linguistica histérica estd bem armada para comprovar a
raiz extra-linguistica de juizos de valor deste tipo. Uma das razdes por que a
histdria da lingua interessa, € que ela desemboca no presente ¢ o ilumina; neste
presente, em que se projectam por um lado a globalizacdo, e por outro os inte-
resses de que uma lingua é sempre sede, é desejdvel que o professor de
Portugués disponha da formacdo necessiria para enfrentar os preconceitos
que nio deixardo de vir ter com ele.

As referéncias que acabo de fazer aos juizos de valor que o locutor comum
tende a amalgamar a dados de natureza linguistica, situam-nos numa das
dreas em que a Linguistica histérica e mais precisamente a Histdria da Lingua
Portuguesa devem moldar as concep¢des, a definicdo de prioridades ¢ os com-
portamentos do professor de Portugués.

Embora a Historia ndo se repita, podem encontrar-se paralelismos entre a
situagdo da maior parte dos alunos de Portugués e a dos locutores, pelo menos
em dois momentos histdricos: o primeiro é o periodo das origens, o segundo,
o Renascimento.

Pertenciam as camadas popuiares e médias, falavam e pouco ou nada
escreviam, quando falavam percebia-se facilmente qual era a sua origem geo-

4 WEINREICH, U. — «Lexicographic Definition in Descriptive Semantics», Problems in Lexicagraphy.
La Haye: 1967, p. 42, cit. por REY-DEBOVE, [. — Etude Linguistique et Sémiotique des Dictionnaires
Frangais Contemporains. Paris: 1971, pp. 191-192.
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grafica, a linguagem que usavam era as vezes antiquada outras vezes inova-
dora, importava-lhes mais a expressdo do eu subjectivo e a acgio sobre o
outro do que a representacdo abstracta das ideias. Acabo de referir-me aos
locutores do latim vulgar e também a uma boa parte dos alunos de Portugués,
a sua chegada a escola, e muitas vezes durante muito tempo ou sempre até
certo ponto, quando a escola fracassou.

O acesso ao ensino de camadas populacionais que dele tinham ficado pri-
vadas é frequentemente designado por «massificacio»; mas o contefido da
palavra sé se torna claro por oposi¢ao a «elites», do mesmo modo que o con-
ceito de «vulgo» se define depreciativamente por contraste com «os melho-
res», entre os quais se inclui sempre aquele que usa o vocibulo; mas, se a pala-
vra que preferirmos for «democratizacdo», a concretizagio do seu conteddo
obriga a reequacionar varios problemas, no dmbito do ensino do portugués.

Todos eles passam pela consciéncia de que as mutagdes sociais podem ter
tanta importincia na deriva linguistica que constituem para alguns autores um
factor determinante na periodizacio da histéria de uma lingua: assim, os
importantes fenémenos linguisticos que se dio no portugués do século XV tém
sido relacionados, como faz P. Vazquez Cuesta, com a crise de 1383-13835, que
termina com a vitoria do mestre de Aviz, o que «en contra del parecer de la
mayor parte de la nobleza lusitana [...] significa el triunfo, sobre la vieja
nobleza agricola nortefia que habia llevado a cabo la Reconquista, de una
nueva clase social cuya importancia serd extraordinaria para el futuro del pais:
la empreendedora burguesia lisboeta de comerciantes y armadores de
navios»?.

O conhecimento da lingua padrio, quer no plano da compreensdo, porque
¢ a variedade em que sdo veiculados os conteidos a transmitir, quer no plano
da expressao, pelas razdes que adiante explicitaremos, condiciona o sucesso
escolar e o éxito social.

A unidade da lingua padrio forja-se pela seleccdo de uma tnica variedade,
em cada um dos eixos de diversificagdo linguistica: assim, quanto a diversifi-
cacdo diastrética, é retida a variedade correspondente ao topo da pirdmide
social; no plano da diversificagdo diatopica, se os tracos regionais colectiva-
mente reconhecidos ndo sio explicitamente proscritos, eles sZo considerados
como marcas de sinal negativo, por contraste com a sua auséncia, proépria da

3 VASQUEZ CUESTA, P. e LUZ, M. A. Mendes da — Gramdtica Portuguesa, 3° ed. Madrid: 1971, p. 202.
Para uma perspectiva geral sobre a questdo, ver MAIA, C. de AZEVEDO, «Sociolinguistica histérica e
periodizagio linguistica», Diacritica, X, 1995, pp. 1-30; e ainda: «Periodiza¢io na histéria da lingua
portuguesa: status guaestionis e perspectivas de investigagiio futura», GARTNER, E., ed.: Estudos de
Histéria da Lingtia Portuguesa. Frankfurt: 1999.
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norma geografica e nio deixam de situar os que as possuem na parte mais
baixa de uma escala de prestigio. Relativamente aos outros eixos diversifica-
torios, a Escola cabe a inicia¢do no conhecimento de um dos pélos: no que se
refere a diversificacdo diafésica, a Escola € o principal quadro de aquisigio de
um registo formal, cuidado ou culto, indispensivel 3 progressio de toda a
espécie de conhecimentos comunicados, expressos e avaliados.

Embora as variedades de uma mesma lingua convivam, como cada um
aprende por imita¢do a linguagem do meio social em que se desenvolven, se
este meio é o meio popular, a variedade padrio é-lhe em grande parte estra-
nha. Uma das caracterfsticas da linguagem popular consiste em continuarem a
exercer-se nela os fenémenos que ao longo do tempo actuaram na modificacio
da lingua, como a analogia, mas a que a variedade padrio se tornou imper-
medvel, em consequéneia da fixidez que, em certos dominios, a caracteriza.
Por outro lado, e quase parafraseando Labov®, uma parte das inovacées recen-
tes que se propagam partem de niicleos, frequentemente intelectuais, que per-
tencem as camadas dominantes: é o caso, a titulo de exemplo, de «postura»,
no sentido de ‘atitude’, de «incontornivel» palavra virtualmente ja existente
mas cujo novidade consiste na frequéncia do uso, uma vez que passou a ser
grande o namero de locutores ou escreventes que se aperceberam da existén-
cia de um elevadissimo nimero de realidades s quais ndo se pode dar a volta”.

Em suma, a divergéncia das dreas de fixidez e dos tipos de criatividade ¢ a
expressdo da distincia que separa as duas variedades diastraticas.

Finalmente, quanto ao eixo oral — escrito, é em meio escolar que se cria a
capacidade de leitura e de escrita, promovendo posteriormente a Escola o
desenvolvimento destas capacidades. E necessdrio ter em conta que, tradicio-
nalmente centrada na lingua escrita, a disciplina de portugués e a escola em
geral se renovaram pela valorizagio da oralidade, cuja especificidade foi reco-
nhecida.

Importaria talvez indagar se essa valorizagio nio se fez em detrimento da
lingua escrita; parece manifestd-lo a aparente assistematicidade do ensino da

6 Nio esquecendo que o sociolinguista americano trabalha com varidveis fonolégicas, as suas pes-
quisas sio decisivas para a compreensio dos factores determinantes na expansio de novos usos.
Destaque-se de momento a concepgio do uso da lingua come «uma forma de comportamento social»
¢ a homogeneidade dos juizos de avaliagio subjectiva como eritério de identificacio de uma comu-
nidade linguistica (LABOV, W. — Sociolinguistic Patterns {1972), Filadelphia, 1984; Trad.: Sociolin-
guistique, Paris: 1976),

7 No momento de dar forma definitiva (Novembro de 2000) i formulacio que adoptei na comuni-
cagio oralizada {Margo), a frequéncia de «inconternivel» diminuiu significativamente, apresentando
o tragado caracteristico de uma répida e fulgurante ascensio, em que funciona como marca de pres-
tigio; & medida que se banaliza, a palavra torna-se ineficaz como meio de assinalar uma clite, e o seu
contetido ndo a impde como satisfazendo uma necessidade designatéria.
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ortografia, em que nio se nota a hierarquizagdo e a progressdo que lhe devem
ser subjacentes. Quando se conhece a histéria da grafia portuguesa, distin-
guem-se particularidades arbitrarias que se mantém porque a grafia foi nor-
malizada e é oficial®, mas que sio menos importantes do que as regras bésicas
de correspondéncia entre grafemas e fonemas, a distingao grafica de homéfo-
nos por razdes de ordem gramatical, ou ainda a aplicagio do cédigo de acen-
tuagio grifica que, por ser fonologicamente fundamentado, permite desen-
volver a dimensdo racional e objectiva do conhecimento da lingua.

Mas é a niveis mais avangados que o escrito desempenha um papel insubs-
tituivel e decisivo na superagio de caréncias linguisticas de origem social e na
aquisi¢io de competéncia no dmbito do registo culto, que se situam princi-
palmente no plano do léxico e da estrutura da frase complexa. O rigor na
expressio exige um vocabuldrio abundante capaz de oferecer possibilidades
de seleccio entre lexemas de conteddo préximo, e a precisdo de linguagem
depende do niimero de lexemas da mesma 4drea onomasiolégica. Como disse
A. Martinet, a propésito das tendéncias antagdnicas que se defrontam numa
comunidade linguistica, por um lado «as necessidades de expressdo exigem
unidades mais numerosas, mais especificas e proporcionalmente menos fre-
quentes», enquanto, por outro lado, «a inércia natural pende para um niimero
mais restrito de unidades mais gerais e de emprego mais frequente»”.

E evidentemente para o desenvolvimento e consolidagdo da primeira das
tendéncias referidas por Martinet que o ensino do Portugués deve ser orien-
tado.

Relativamente 2 estruturacio da frase complexa e a explicitagdo dos nexos
relacionais entre as unidades constitutivas, é também o texto escrito que cons-
titui o material de aprendizagem mais eficaz, quer no plano da recepgdo, quer
no plano da produgio; neste ltimo, o tempo mais lento e livre da producdo,
a auséncia do receptor, o facto da mensagem permanecer sob os olhos do
autor 4 medida que vai sendo produzida, e de os esquemas frasicos se deixa-
rem rever e corrigir até serem dados por definitivos, tudo isto favorece o domi-
nio mental de conjuntos mais amplos e mais fortemente hierarquizados do que
aqueles que a comunicagio oral produz.

Basta analisar uma entrevista gravada e transcrita, para repararmos como
os anacolutos sio frequentes, como as conjungdes, sobretudo subordinativas,
sdo raras e pouco variadas; afinal, o que resta do sistema de conjungdes do

8 Por exemplo, o fonema A/ dtono é representado pelo grafema <u>, em mulber ¢ capitulo, e pelo
grafema <o> em modelo e boneca, Contudo durante séculos grafou-se molher (escrita amplamente
dominante ainda no século XVI) e capitolo, de acordo, de resto, com a etimologia (« em latim),

9 Economie des Changements Phonétiques (1955), 3 ed. Berne: 1970, p. 94.
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latim classico € muito pouco (e, nem, ou, se, guando, como) e, se 0 sistema
conjuncional latino se esvai é porque os locutores do latim vulgar que imité-
MOs eram parcos € Omissos nesta matéria.

Os sistemas conjuncionais romanicos sio todos recriados a partir de outras
palavras da mesma lingua: assim, no portugués ora, substantivo, hoje escrito
hora, depois advérbio, depois conjungio; a partir de advérbios, como mas,
proveniente de #ais, logo conclusivo, da aglutinacdo de palavras — porém,
portanto — e principalmente pela constituicio de uma vasta gama de lexias
complexas formadas de um advérbio ou de uma preposm;ao + que: para que,
porque, ainda quel®

Tanto a perda do sistema conjuncional latino como a paulatina criagdo de
um conjunto estruturado de instrumentos sintdctico-semanticos sio o reflexo
da historia. Como disse Ferndo d’Oliveira, em 1536, na primeira gramdtica do
Portugués: «mui poucas sao as cousas que duram por todas ou muitas idades
em um estado, quanto mais as falas que sempre se conformam com os con-
ceitos ou entenderes, juizos e tratos dos homens»!1.

Falar do sistema conjuncional do portugués é pensar no Renascimento 2
luz da frase de Ferndo d’Oliveira, e abordar o segundo dos momentos que
anunciei pelas suas afinidades com o presente.

Entdo, a partir do século XV, mas principalmente durante o século XVI, o
portugués, moldado pelos actos de discurso que o tinham tornado apto para
a representagio de conceitos até entdo sb expressos em latim, como as restan-
tes linguas romdnicas, transitou do estatuto de instrumento de comunicacio
corrente, que se designava de linguagem!?, para o estatuto de lingua, termo
anteriormente reservado s linguas cldssicas e ao hebreu, com tudo quanto
isso significava de valor simbdlico e de dignificacio colectiva do homem.

A sintaxe e o léxico sofreram mudancas qualitativas ¢ quantitativas que
instituiram o portugués moderno; assim, a frase complexa adquire a possibi-
lidade de se ramificar largamente sem que se percam os fios condutores do dis-
curso; a amplificagdo do 1éxico assume proporgdes sé por si suficientes para
caracterizarem uma época. A titulo ilustrativo, e apenas relativamente a lexe-
mas iniciados por <c>, nao estio documentados antes do século XVIL3: ealor,

10 Cf. HERMAN, J. — La Formation du Systéme Roman des Conjonctions de Subordination. Berlim:
1963,

1 Grammatica da lingoagem portuguesa. Lishoa: 1536.

12 Cf.: «Por os mestres nam saberem as regeas da nossa [gramarical the era tam dificultoso achar as
matérias da latina, que tinham cartipdcios de latins em lnguagern, por ende os davam aos mogos»
Joao de Barros, «Diilogo em louvor da nossa linguagem», 58v 8-11.

13 A recolha foi realizada nas obras gramaticais e paralinguisticas da época, que se prolongou até
1606, data da publicagio da Origem da Lingua Portuguesa, de Duarte Nunes de Ledo. A datagio
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candido, cardcter, catdlogo, causar, centena, coligir, comentar, comentdrio,
comércio, cGmico, comissura, comodidade, cémodo, compativel, comunicar,
comutacao, conceder, conceito, concurso, conformidade, consistir, consdrcio,
constar, consultar, consumar, copilacio (hoje compilacio), copioso, cultivar.
Foram excluidos da lista os tecnicismos, particularmente frequentes nas areas
da gramitica e da retdrica, e das artes liberais.

Tanto um aspecto como o outro se¢ relacionam com o aumento da produ-
cdo escrita, servida pela imprensa que, tornando mais acessivel o livro, criara
condicBes favoraveis a difusio da cultura. Na abertura de mundos que carac-
teriza o Renascimento, além da renovagio do saber assente na experiéncia,
«madre das cousas»%, além da dilatagio dos espagos efectuada pelos desco-
brimentos, é preciso ter em conta aquilo que mereceu a designagdo de galaxia
Gutenbergl?®: o alargamento dos circulos de recep¢éio do texto.

Mas uma coisa é a amplificagdo do léxico, que constitui sem divida um dos
poucos casos em que € legitimo falar de progresso lingufstico, outra coisa ¢ a
substituicio de formas antigas ou recentes mas perfeitamente integradas na
estrutura vocabular do portugués, por outras de cariz latino evidente. A deriva
vernaculizante, representada por Fernio d’Oliveira, que defende a adaptagdo
dos termos colhidos no latim & «melodia» do portugués'® e rejeita grafias eti-
molégicas distanciadas da fonia, vird sobrepdr-se a deriva relatinizante, «pela
adopcdo generalizada de tracos que a evolugdo ancestral havia dissolvido»17,
como marca que distingue os «homens polidos»dos «homens do vulgo» como
afirma insistentemente Duarte Nunes de Ledo!®.

A medida que uma parte do potencial de transformagio da lingua se des-
loca do seu préprio nicleo para o latim, aumenta a distdncia entre a lingua

baseia-se nas segnintes obras: CUNHA, A. G. da ~ Diciondrio Etimoldgico Nova Fronteira da Lingua
Portugnesa, 2* ed. Rio de Janeiro: 1982; MACHADO, ]. P. — Diciondrio Etimoldgico da Lingua
Portuguesa, 6* ed. Lisboa: 1990; LORENZO, R. — Sobre Cronologia do Vocabuldrio Galego-
Portugnés. Vigo: 1968.

14 Duarte Pacheco Pereira, Esmeraldo de Situ Orbis: «a experiencia, que é madre das cousas, nos
desengana e de toda a divida nos tira» — Livro I, cap. 2, citado por CARVALHO, J. Barradas de - «Sur
la spécificité de la Renaissance Portugaise», L'Humanisme Portugais et I'Europe. Paris: 1984, p. 81.
15 Cf. MCLUHAN, M. (1962) — La Galaxic Gutenberg, Trad.: Paris: 1967.

16 «ora poys as dicoes gregas quando vem ter antre nés tao longe de sua terra, j lhes ndo lembra a
sua ortografia: e nés as fazemos conformar com a melodia das nossas vozes, & com as nossas letras
lhes podemos servirs (Granmmatica da lingoagem portugnesa, 1536, p. 14 13-17); «os quacs [voca-
bulos «emprestados» do latim] como nossos os havemos de tratar & pronunciar & conformar ao
som da nossa melodia & ao sentido das nossas orelhas» (Idem, p. 41 25-28).

17 pATIVA, M. H. — «Vernaculidade versus relatinizaco: o restemunho dos gramdticos portugueses qui-
nhentistas», Actas do 1° Encontro da Associagio Portuguesa de Linguistica. Lisboa: 1985, p. 375.
18 Origem da Lingoa Portuguesa. Lisboa: 1606, respectivamente: p. 115 6 e p. 141 1.
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dos homens com «erudigio»1? e a de todos os outros: certos esquemas de deri-
vagao passam a remontar ndao ao radical portugués, mas ao radical latino:
cruel, mas crudelissimo, feroz, mas ferocidade. Mas & sobretudo a grafia que,
aproximando-se da origem latina, afasta o significante visual do significante
fonolégico, tornando-o imprevisivel para os que nio sabem latim. De acordo
com aquilo que preconiza, Ferndo d’Oliveira escreve cometer, ditongo, estilo,
falar, mecanico, ortografia, enquanto, igualmente de acordo com as suas con-
cepgdes, Duarte Nunes de Ledo usa commetter, diphthongo, estylo, fallar,
mechanico, orthographia. Serd necessario esperar pela reforma ortografica de
1911 para legitimar a eliminagio de toda esta pompa disfuncional.

Em sintese, o paralelismo entre o Renascimento e o presente consiste pelo
menos na existéncia de condi¢des favordveis 3 democratizagio da cultura.
Para que o paralelismo acabe ai, ou seja para que essas condi¢Ses se tornem
causa de progresso, é preciso que o professor de Portuguds encontre a resposta
dificil ao que ndo pode ser equacionado como um dilema entre a formacio
cientifica que recebeu e que implica a rejeicio da normatividade e a sua acti-
vidade docente que exige o aprofundamento do dominio da lingua padrao®?.

Mas a lingua padrdo supde a uniformidade, frequentemente alcancada a
custa da rejei¢io da variagdo, da imposi¢io de um uso, que nio é o da maio-
ria, como o melhor e o dnico aceitdvel, e é inevitivel a indecisio de contornos
desse uso idealizado e ficcionado?l.

Assumir a plasticidade da lingua é perspectivar a variedade padrdo na sua
historicidade, o que implica a sua dessacralizagdo, a consciéncia do peso de
factores externos sobre juizos de valor, o conhecimento da relacio existente
entre poder e varidveis de prestigio; a importincia da norma raramente pode
ser estabelecida em termos linguisticos e absolutos, mas na sua relatividade e
no contexto social,

19 Idem, p. 141 3.

20 «No mundo globalizado, homogencizado, multicultural e atravessado por vertiginosos fluxos de
informagdo que é o nosso, o desmembramento da lingua referido por David Mourio-Ferreira poderd
ser evitado — ou pelo menos consideravelmente minimizado - através de uma adequada formagio dos
professores de Portugués, Por isso esta nio deve sob nenhum pretexto ser descurada, nem os crité-
rios de exigéncia podem ser aligeirados. Na verdade, s6 professores que possuam o pleno dominio da
norma padrio da lingua poderio ensind-la aos seus alunos». NEVES, M. B. e ROCHETA, M. I. — «Sobre
a formagdo de professores de Portuguds», p. 53, MATEUS, M. H. M. et alii, eds.: A Faculdade de Letras
em Debate. Lisboa: 1999, pp. 49-58.

21 Cf.; «La norme que le dirigisme éablit n’est pas la norme comme statut, forme &’ expression com-
murne au plus grand nombre et que Pon se contenterait ’enregistrer. Clest une norme idéale. Elle sert
les intéréts d’Etat si sa nature fictive gomne les tracés oscillants de la parole, Car 'unité de la langue
intéresse le pouveir. La variation Fincommode: celle des modes de dire, qui déja faic obstacle aux par-
cours de I'argent, est aussi celle des modes de penser»: HAGEGE, Cl. — L'Homme de paroles. Paris:
1985, p. 272.
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Quando se observa a lingua ao longo do tempo, constata-se que a variagdo
& inerente 3 actividade linguistica, que é variando que a lingua flui, vai sendo
plasmada e se transforma. Ora a normatividade é frequentemente passadista,
imobilista e a obsessio da uniformidade que a caracteriza tende a polarizar as
variantes em boas e mds, quando muitas vezes é uma evolugdo que estd em
curso, ou se nos depara uma encruzithada em que o jogo de tendéncias diver-
sas vird a projectar-se num novo rumo. O conhecimento da hist6ria convida &
prudéncia: é preferivel ndo estigmatizar como um erro uma forma que se inte-
gra nas tendéncias profundas da lingua e ndo impdr como a tGinica aceitdvel
uma forma que convive com outra ou outras igualmente fundamentadas. Mas,
se se considerar que ha erros inegaveis e generalizados, por que ndo inventa-
rid-los, diagnostici-los e adoptar a metodologia adequada a sua eliminagio?
Afinal, os alunos aprendem também pelo menos uma lingua estrangeira.

E dificil ndo reconhecer que é escasso o poder dos professores de Portugués
relativamente ao devir da lingua, em cujo plasmar-se intervém forgas de outra
grandeza ¢ uma multiplicidade de factores, muitos dos quais ligados a vida
quotidiana; mas passando da lingua colectiva para a competéncia linguistica
individual, a sua accio pode ser extensa e profunda.

£ pela positiva que importa agir, 0 que impde talvez a redefini¢io de prio-
ridades; e é dificil ndo pensar nas tendéncias elitistas que no Renascimento
desviaram uma boa parte da populagio do acesse i lingua comum, que
Ferndo d’Oliveira viu como «mui certo apelido do reino [...] & da irmandade
dos vassalos»22. A consciéncia da maleabilidade linguistica, também no plano
de cada aluno, apela ao aperfeicoamento de um instrumento de comunicagdo
suficientemente diversificado ¢ preciso para apoiar capacidades cognitivas,
para se ajustar 3 necessidades de comunica¢do extremamente variaveis e
nunca plenamente satisfeitas, para permitir a frui¢do da lingua nas suas mani-
festacbes passadas mas também neste presente que o fluir do tempo ¢ a acti-
vidade dos homens tornaram mais denso, ¢ mais saboroso.

22 Op, cit., p. 44, 24-25.
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1. Introducédo

Enunciar € construir significago: «Avant toute chose, le langage signifie,
tel est son caractére primordial, sa vocation originelle qui transcende et expli-
que toutes les fonctions qu’il assure dans le milien humain» (BENVENISTE,
1974, p. 217). '

A significagio deveria entdo ser central no estudo dos processos linguisti-
cos através dos quais a actividade da linguagem se manifesta na diversidade
das linguas naturais. Verifica-se, no entanto, que a sua constituicio como
objecto de andlise ndo tem sido nem imediata nem incontroversa na histéria
da linguistica modernal.

Esta situagdo reflecte-se com razodvel fidelidade na forma como o estudo
da significa¢do tem sido introduzido no ensino da lingua e, em particular, da
gramitica. O termo semdintica é quase exclusivamente associado a0 léxico.
Ora, a semintica lexical, um dos sub-dominios da semintica, & inseparivel do
estudo da significagio construida / reconstruida no e pelo acto de enunciar.

2. Objecto de analise

Nizo enunciamos com unidades lexicais isoladas, mas integradas em estru-
turas predicativas, sujeitas a restri¢des sintactico-seméanticas e dotadas de valo-
res referenciais de numero, pessoa, definitude, caso, tempo, aspecto, moda-

1 Diz Tamba-Mecz a este propésito: «on s’apercoit que, du sens pergu comme une évidence an sens
congu comme un objer linguistique, il y a un véritable saut conceptuel, signalant une rupture plutdt
qu'une évolution épistémologique. Il est d’ailleurs possible de dater avec précision ce tournant cru-
cial dans [histoire des relations entre pensée et langage: il coincide avec Pinitiative, timide sans doute
mais néanmoins révolutionnaire, de Michel Bréal de considérer le sens, au méme titre que les formes
sonores, comme une composante spécifiquement linguistique» [(1988) 19912, p. 3).
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lidade, etc., valores que estdo igualmente submetidos a restricbes semanticas e
enunciativas.

E nessas estruturas predicativas — que designarei por enunciados — que as
unidades lexicais adquirem significacdo. Portanto, o estudo dos valores que se
podem atribuir a uma unidade lexical, tal como ela se apresenta numa entrada
de diciondrio ou num inventario gramatical, é indissocidvel do estudo dos valo-
res que determinam essa unidade lexical e que permitem a sua interpretagdo.

No admbito de uma gramdtica enunciativa, uma unidade lexical como
«mesa», por exemplo, serd analisada em interdependéncia com os marcadores
linguisticos que a determinam — introduzindo-a no universo de referéncia —
«comprei uma mesa», «esta mesa é bonita» — ¢ a vio especificando em suces-
sivas predicacdes. Esses marcadores correspondem a construgdo de valores de
diferentes categorias gramaticais.

No contexto de ensino, ha interesse em adoptar uma abordagem dindmica
no estudo da significagio. Ao ir construindo, em etapas sucessivas, os valores
referenciais que convergem, em interdependéncia, para a significagio do enun-
ciado, vai-se descrevendo e explicando, de forma sistematica, o que determina
a boa ou a méd formacio das sequéncias, a partir de compatibilidades e incom-
patibilidades entre as categorias coocorrentes.

O objecto de analise da seméntica ganha assim uma nova dimensio, des-
locando-se do significado da unidade lexical para a significagdo do enunciado,
numa perspectiva dinidmica de construgdo / reconstrugao.

3. Construgio da significagao

Na perspectiva de uma gramitica de produgdo, apresentamos, em tragos
gerais, diferentes momentos na construgdo da significagio, assumindo, no qua-
dro da teoria das operacBes predicativas e enunciativas de Culioli que, no fun-
cionamento da linguagem, nenhum termo é isolado, todo o termo, linguistico ou
metalingufstico, ¢ um termo em relagdo (CULIOLI, 19920, entre outros).

Ao construir significagdo, parte-se de uma relagdo predicativa — < r > -
entre trés termos: um predicado e os seus argumentos — <arb>, que corres-
ponde a um contetido proposicional.

Na e pela enunciagio, a relagdo predicativa vai adquirir valores referen-
ciais, constituindo um enunciado capaz de ser interpretado como um aconte-
cimento linguistico. Ou, por outras palavras, capaz de referir?.

2 A introducio da distincao fregeana entre sentido e referente e da distingdo entre referente e valor
% g

referencial permite, numa perspectiva pedagdgica, sublinhar a importincia da lingua como um sis-

tema autdénomo de representagio.
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Os valores referenciais sio construidos por relagdes bindrias de localizacio
abstracta (ou relagbes de «repérage»): um termo é localizado em relagio a um
segundo termo mais determinado — o localizador. Nessa relacio, o primeiro
termo ganha uma determinagio que nio possuia antes.

A significagdo resulta, assim, de cadeias de relagdes de localizacio abs-
tracta. O localizador dltimo ¢ a situagdo de enunciagdo origem Sit,, definida
pelos pardmetros sujeito enunciador Sy ¢ tempo da enunciagdo origem T,.
Fazendo parte dos mecanismos de construgio da determinagio, os pardmetros
enunciativos sdo internos a lingua. A enunciacdo nio é, portanto, um nivel
que s¢ acrescenta ao nivel da predicagio, mas converge e interage com a pre-
dicagdo na construcdo da significagdo. Nio se trata da insercdo discursiva de
uma sequéncia gerada por médulos sintactico-semanticos. Trata-se, desde o
inicio da cadeia, da prépria construgdo do enunciado (VOGUE, 1995).

3.1. Determinacao nominal
Voltemos ao exemplo acima. Ao enunciar, nio dizemos «mesa», mas, por
exemplo, «a minha mesa», «esta mesa», expressdes nominais que resultam de
cadeias, ndo necessariamente sequenciais, de operagdes de localizacdio. A ocor-
réncia de «nesa», em cada um dos casos, € um termo que ganhou determinacio
ao fazer parte de uma relagio em que o segundo termo ~ o localizador — é o
sujeito enunciador. Dessa relagao, que tem valores diferentes nos dois exemplos,
sdo marcadores linguisticos, respectivamente, o possessivo e o demonstrativo.
Subjacente & expressdo nominal «a minha mesa», ha uma cadeia de opera-
¢oes predicativas e enunciativas de que resultaram enunciados como, por
exemplo, «comprei uma mesa» ou «tenho uma mesa». Q sujeito enunciador
identifica-se, neste caso, com o sujeito do enunciado (ou sujeito sintictico),
identificagdo que é marcada linguisticamente pela 1* pessoa gramatical.
Subjacente a «esta mesa», estio operagdes de localizacio de natureza deic-
tica: o termo localizador é definido na e pela prépria situagio de enunciagio.
Na sequéncia de operagdes, aquelas ocorréncias serdo ainda especificadas.
Por exemplo, predicando sobre «a minka mesa» uma propriedade:

(1) a minha mesa é redonda

ou introduzindo 2 mesma ocorréncia numa relagdo de localizagio espacial:

(2) pus a minha mesa no jardim
(3) @ minha mesa estd no jardim

Agora, o termo localizado é «a minha mesa» e o termo localizador é, em
(1), uma propriedade — «ser redonda» — e, em (2) e (3), uma expressio nomi-
nal ja determinada — «o jardim».
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Vejamos outros exemplos:

(4) comprei wma mesa ontem mas $6 a vou buscar amanha
(5) a mesa que comprei ficou na loja

Em (4), entre o termo nominal «u#ma mesa» e o termo pronominal «a» do
segundo membro hi uma relagdo de localizagZo de natureza anaférica. O pro-
nome é o termo localizado (termo anaférico) que ganha referéncia (determina-
¢do) pela sua relagio de dependéncia com o termo antecedente {localizador}
«uma mesa». Note-se como, em (4), a ocorréncia «uma mesa» é, simultanea-
mente, termo localizado (em relagdo a S} e termo localizador (do pronome «a»).

Em (3), estamos igualmente perante um caso de referéncia anaférica: a
expressio definida «a mesa» — que é o termo localizado — adquire referéncia
pela sua localizagdo em relagdo ao termo localizador «uma mesa», ocorréncia
metalinguistica subjacente a construgio relativa. Falamos neste caso de ‘pré-
construido’ ou ‘relativa pré-construida’, uma vez que a relativa marca uma
enunciagio anterior, verbalizada ou nio:

(5°) comprei yma mesa.

Em todos estes exemplos, a expressio nominal, definida ou indefinida, tem
valor ‘especifico’ ou ‘singular’. Em (4) e (57), é extraida uma ocorréncia -
«uma mesa» — da classe de todas as ocorréncias possiveis da nogio lexicali-
zada em «mesa»>. Essa ocorréncia é singularizada ao ser instanciada num
lugar de argumento de uma estrutura predicativa — «comprei [uma mesaj» —
localizada espécio-temporalmente, a que corresponderd um enunciado singu-
lar. A ocorréncia deixa de ser entdo uma ocorréncia qualquer, indiscernivel, de
«mesa», para passar a ser uma ocorréncia especifica, «a mesa que comprei».

As expressdes nominais, definidas ou indefinidas, podem, em determinados
contextos, ter valor ‘genérico’, isto &, referir ndo uma ocorréncia especifica
mas a classe de todas as ocorréncias de uma determinada nogio:

(6) a mesa é um mével indispensdvel
(7) woma mesa é um objecto indispensdvel numa casa

Em (6), os valores de definitude e unicidade subjacentes 4 expressdo nomi-
nal «g mesa», no contexto genérico em que se inserem, correspondem & cons-
trugio da classe, definida qualitativamente.

Em (7), o valor genérico é construido através da falsa extracgdo de uma
ocorréncia qualquer, que representa qualquer outra ocorréncia, indiscernivel

3 A nogio, subjacente a todas as ocorréncias, € uma representacio cognitiva de natureza fisico-cul-
tural, anterior a lexicalizagdo e 4 enunciacio.



GRAMATICA E CONSTRUGAOQ DA SIGNIFICACAO 167

no conjunto das ocorréncias da classe. Ao contririo do que vimos para os
exemplos (4) e (5’), a instanciacdo desta ocorréncia numa estrutura predica-
tiva — que, neste caso, ndo é localizada espacio-temporaimente ¢ tem valor
genérico — ndo corresponde A construcdo de uma ocorréncia singularizada mas
apenas 2 especificagdo qualitativa da nocgio.

Na construcio de ocorréncias, especificas ou genéricas, podemos falar de
relagdes de localizacdo em dois niveis? (ver, entre outros, CORREIA, 1998,

VALENTIM, 1998):

— a nogio lexicalizada em «mesa» é, implicita ou explicitamente, introdu-
zida no universo de referéncia pela sua localizagdo em relagdo a situagdo
de enunciagio: «Falemos de mesas» pode ser a expressao linguistica
deste 1° nivel;

— a ocorréncia construida é localizada (identificada ou diferenciada) em rela-
¢do as propriedades que definem intensionalmente a ocorréncia-tipo
daquela nogdo e que permitem que se possa dizer: «Comprei uma mesa»,
«Isto ndo é uma mesa», «Isto, sim, jd é wuma mesa», «Chamas mesa a isso?
Para mim é um banco», «Hd mesas e mesas», «Uma mesa é uma mesa».

Nas ocorréncias especificas (exemplos (4) e {5) acima), hd ainda a ter em
conta as operagdes de localizagdo espacio-temporal.

3.2. Valor temporal

O valor temporal corresponde a uma relagio de localizacdo entre o tempo
T do enunciado e um tempo localizador, ou tempo de referéncia, que, nestes
exemplos, assumimos ser o tempo da enunciagio T,,.

Essa relagdo de localizacdo temporal tem valor de simultaneidade em (1) e
(3}, valor que, em portugués, e no caso dos predicados estativos, é geralmente
marcado linguisticamente pela forma simples do presente do indicative. Em
{2), o valor temporal ¢ de anterioridade, sendo também localizador o tempo
da enunciagdo. Nos enunciados genéricos (6} e (7), a relagdo entre Te T é de
nio-localizacio.

Facamos variar o tempo gramatical de forma a obter as sequéncias:

(8) ?en estava a pbr a mesa no jardim
(9) ?a minba mesa estava no jardim

4 Estes dois tipos de operacio de localizacio sdo igualmente subjacentes a ocorréncias verbais e pro-
posicionais.
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Constata-se que, em contexto vazio, estas sequéncias sdo mal formadas
enunciativamente: por nio serem localizadas temporalmente, (8) ¢ (9) ndo tém
capacidade para referir um acontecimento linguistico. A ma formacio explica-
-se, em ambos os casos, pela incompatibilidade entre o valor marcado pelo
tempo gramatical imperfeito, que exige um localizador temporal T°, distinto
de T, e a auséncia desse tempo localizador.

Esta md formagdo poderia ser resolvida por uma operagdo de localizacdo
temporal em que o localizador T’ seria marcado linguisticamente, por exem-
plo, por «quando o Jodo chegou». Resultariam os enunciados (8°) e (9°), com
valor especifico, aos quais podem ser atribuidos valores referenciais de tempo:

(8’) eu estava a pér a mesa no jardim quando o Jodo chegou
(9") a minha mesa estava no jardim guando o Jodo chegon

3.3. Valor aspectual

Os valores aspectuais correspondem também a relagbes de localizagdo abs-
tracta entre o tempo do enunciado (termo localizado) e um tempo de referén-
cia (ou localizador}, a partir do qual é perspectivado o acontecimento lingufs-
tico na sua estruturagdo temporal interna.

Os enunciados (2}, (3), (8’) e (9°) permitem exemplificar essas relagdes de
localizagdo.

Em {(2) - «pus a minha mesa no jardim» ~ T, é, como vimos atras, localiza-
dor do valor temporal de anterioridade ¢ é igualmente localizador do valor
aspectual de perfectividade: a partir de T, o acontecimento é perspectivado
como completo, implicando o estado resultante «a minha mesa estd no jardim».

Em (3) — «a minha mesa estd no jardim» — o valor temporal (neste caso,
de simultaneidade) e o valor aspectual de imperfectividade tém também o
mesmo localizador, Tj;: 0 acontecimento é construido como estando em curso
em T,

Em (8°) — «eu estava a pbr a mesa no jardim guando o Jodo chegou» — é
necessario ter em conta dois localizadores temporais diferentes. O valor tem-
poral do acontecimento «eu pér a mesa no jardim» ¢ de simultaneidade par-
cial em relagdo a T° —«quando o Jodo chegou», e de anterioridade em relagio
a Ty. O tempo T°, localizador intermédio entre T e Ty, & um dos instantes de
T. O valor aspectual é de imperfectividade: a partir de T’ {localizador aspec-
tual) o acontecimento é perspectivado como estando em curso {em T°}.

No enunciado (9°) - «a minha mesa estava no jardim quando o Jodo che-
gou» — a andlise dos valores temporal e aspectual é semelhante 4 de (8’). A
dnica diferenca encontra-se no uso do imperfeito progressivo em (8’), por se
tratar de um predicado nio-estativo — «p0Or a mesa no jardim».
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3.4. Modalidade

Diz Charles Bally: «La phrase est la forme la plus simple de la communi-
cation d’une pensée. Penser, c’est réagir a une représentation en la constatant,
en I’appréciant ou en la désirant. C’est donc juger qu’une chose est ou n’est
pas, ou estimer qu’elle est désirable ou indésirable, ou enfin désirer qu’elle soit
ou ne soit pas (...}. La phrase explicite comprend donc deux parties: 'une est
le corrélatif du procés qui constitue la représentation (...). L'autre contient la
piéce maitresse de la phrase, celle sans laquelle il n’y a pas de phrase, a savoir,
Pexpression de la modalité (...}» [BALLY (1932) 1944, p. 35-36].

Outra defini¢do que nos € mais proxima: «Modo € a expressdo da atitude
de quem fala relativamente aquilo que diz e ao seu interlocutor» (LOPES, 1971,
p. 245).

A modalidade é, portanto, uma categoria que caracteriza todo e qualquer
enunciado, e a andlise dos valores modais deverd incidir sobre conceitos que,
naquelas defini¢des, correspondem a ‘representacio’, ‘aquilo que diz’, ‘reagir’,
‘juizo’, ‘atitude’, e, mais especificamente, ‘constatar’, ‘apreciar’, ‘desejar’.

Na construc¢do de valores temporais e aspectuals, sdo as coordenadas tem-
porais que estio em jogo, como termos localizados ou localizadores, sendo o
tempo da enunciacio o localizador dltimo, origem de todas as determinagdes.
Quanto aos valores modais, resultam da localizagdo da relagdo predicativa em
relacdo ao sujeito enunciador ou a uma classe de sujeitos enunciadores.

Consideramos basicamente trés dominios de modalizacdo, dos quais apre-
sentaremos apenas alguns exemplos:

— Modalidade epistémica

Na origem do valor modal epistémico estd o grau de conhecimento de S
relativamente ao estado de coisas construido linguisticamente. Nos termos de
Bally, a modalidade epistémica seria «juger qu'une chose est ou n’est pas».

E o tipo de modalidade presente em todo o enunciado. Corresponde,
segundo ALEXANDRESCU, 1976, aos operadores logicos de ‘crenga’ ou de
‘saber’, constitutivos obrigatoriamente, e em alternativa, de todo e qualquer
enunciado.

Partimos da relagdo predicativa < r > subjacente aos enunciados (10) a (12):

< r »: <a Sofia estar (na) piscina>

(10) a Sofia estd na piscina

(11) a Sofia ndo estd na piscina

(12} a Maria disse que a Softa estd / ndo estd na piscina

Em (10) e (11), o sujeito enunciador §, assume, respectivamente, a valida-
¢do e 2 nido validacdo da relacdo predicativa. Estes enunciados t8m valor de
assercao estrita.



170 Actas do Coléquio A LINGUISTICA NA FORMACAO DE PROFESSORES DE PORTUGUES

Em (12), §, distancia-se da validagio {e da ndo validagdo) de < r >, e cons-
tréi como garante da validagdo um novo sujeito enunciador S, que, noutro
espaco-tempo T, constitui uma nova origem enunciativa Sit,, distinta de Sit,,.
«A Maria» ¢ «disse» sdo os marcadores linguisticos de S, e T;, pardmetros
definidores de Sit;.

Na anilise dos valores de modalidade, devemos, assim, ter em conta nio
apenas uma situagdo de enunciagdo Sit;, mas uma classe constituida por Sit,
e Sity, sendo Sity localizada em relagdo a Sit,.

Nos enunciados (13) a (15}, S, constréi §; como responsavel pela valida-
ciode <r >:

<1 >: <a Inds ir 4 prala>

(13) a Inés deve ter ido & praia

(14} a Inés pode ter ido & praia
{15} g Inés talvez tenha ido i praia

Mas, diferentemente do que se passa em (12}, 2 nova origem enunciativa
nio ¢ referencialmente distinta de Sit,. Estamos perante uma disjungdo abs-
tracta, marcada linguisticamente pelos modais «dever» e «poder», no seu
valor epistémico, e pelo advérbio «falvez».

Nestes exemplos, sio mecanismos diferentes que estdo subjacentes a dis-
tanciagdo de S, relativamente a validagio de < r >. Para o enunciado (13), com
«dever», podemos falar de processos de inferéncia baseados na interpretagao
de indicios, isto &, num conhecimento indirecto do acontecimento que estd a
ser construido linguisticamente.

Para o enunciado (14}, «poder» permite duas interpretagdes: ou S, ndo tem
qualquer tipo de conhecimento, directo ou indirecto, e (14) pode interpretar-
-se como (14°):

(14°} @ Inés pode ter ido & praia ou ndo. Sei 14!

Ou h4 um processo inferencial que permite diversas hipoteses possiveis ¢ ndo
apenas uma como no caso do verbo «dever» (ver TASMOWSKI & DENDALE,

19594):
(14”) pode ser que tenba ido & praia mas também pode ter ido ao jardim
Vejamos ainda outro exemplo:
(16} posso dizer-te que a Inés foi & praia

Neste caso, é construido um valor de asser¢io - «a Inés foi a praia» —
acompanhado da respectiva justificagdo. O modal «poder» tem, neste con-
texto, um valor complexo que reforga o valor argumentativo daquela assercio
(ver CAMPOS, 1998a}.
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— Modalidade apreciativa

Este tipo de modalidade parece ser o menos estudado, talvez pela dificul-
dade em sistematizar a grande diversidade de marcadores possiveis. Corres-
ponde, sempre nos termos de Bally, a «réagir 4 une représentation {...), en
I'appréciant (...)».

A construgio factiva constitui um exemplo de modalidade apreciativa:

(17} lamento que ela (nido) vd de fe’riasS
(18} ainda bem que ela (ndo) vai de férias

A modalidade apreciativa é marcada, nestes exemplos, (a) por uma cons-
trugio de subordinacdo, em que o predicado superior {apreciativo) é um verbo
ou expressio factivos; {b) por uma completiva que tem subjacente uma asser-
¢do — «ela (ndo) vai de férias» — sobre a qual incide uma opera¢io modal de
natureza apreciativa. Esta asserc¢io tem, em (17} ¢ (18), o estatuto metalin-
guistico de ‘pré-construido’, isto é, de uma asser¢do construida como validada
numa situagio de enunciagio distinta de Sity®.

Certas construcbes exclamativas podem igualmente ser marcadoras de
modalidade apreciativa. Observemos o exemplo {19):

(19) como a Maria é bela!

A especificagio da propriedade predicada sobre «a Maria», pode corres-
ponder uma gradacio de valores marcados por uma construgdo comparativa.
Os termos coocorrentes — o localizado («a Maria»} e cada um dos localizado-
res {«a Paula», «uma estrela de cinema», etc.) — sdo ligados pela conjungéo
comparativa «como», exprimindo igualdade ou equivaléncia: «a Maria ¢ bela
como a Paula | uma estrela de cinema / o que hd de mais belo / a prépria
beleza». O termo localizador vai-se tornando sucessivamente mais abstracto:
do especifico & nocio, passando pelo genérico.

Em (19}, em que a modalidade apreciativa tem valor de alto-grau, o loca-
lizador € a no¢io, deixando de ser verbalizado. Nesta construcdo sintdctica,

3 O exemplo {17) ilustra um caso de uso de conjuntivo: nZo estamos perante a expressio de valores
de incerteza, diivida, desejo, irrealidade, a que por vezes a tradigdo gramatical reduz o conjuntivo,
mas perante a expressio de uma assergio pré-construida.

6 () pré-construido é uma estrutura verbalizada ou nio, assumida como validada pelos participantes
da enunciagio numa situagio de enunciagio Sit;, disjunta de Sity. Podem ser igualmente marcadores
linguisticos de pré-construido, entre outras, expressoes definidas, construgdes como a relativa restri-
tiva especifica (1) e a relagio interproposicional marcada pela locugio conjuncional jd gue (ii):

{i} 0 homem gque estd I fora quer falar com o Jodo

(ii}) jd& que estamos no Porto vamos a Serralves

A investigacio sobre a modalidade apreciativa podera confirmar a importincia do conceito de asser-
¢io pré-construida no estudo deste tipo de modalidade.
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acompanhada de uma curva melédica especifica, a conjungio «como» situa-
se na posic¢do inicial do enunciado, adquirindo o estatuto de advérbio excla-
mativo (ver AYORA, 1991} «a Maria é bela como A» = «como a Maria é
belal». Por outras palavras, ao construir este valor de alto-grau, o enunciador
identifica a «beleza da Maria» com a prépria nocdo de beleza’.

— Modalidade intersujeitos

Pela modalidade intersujeitos é construida uma relagio interagentiva na
qual o sujeito da enunciagio age sobre o sujeito do enunciado a fim de que
este, por sua vez, seja agente na realizagdo da situagdo dindmica representada
pela relagio predicativa < r > modalizada.

O modo imperativo e os seus substitutos sio a expressdo tradicional da
modalidade intersujeitos. Iremos referir aqui, como exemplos de modalidade
intersujeitos, a modalidade deéntica expressa pelos modais «dever» e «poder»
e a interrogacio.

Nos seguintes exemplos, a modalidade dedntica incide sobre a relagdo pre-
dicativa < r > dando origem a uma relacdo predicativa complexa <r’>:

< r »: <a Ana faltar 3 aula>

< 1’ >: <poder / dever <a Ana faltar i aula>>
{(20) a Ana pode faltar & aula

{21) a Ana deve faltar & aula

E sobre a relagdo predicativa <r’> que incidem operagbes enunciativas de
que resultam os valores assertivos exemplificados em (20} e (21). Nestes, o
sujeito da enunciagdo assume-se como origem dedntica da permissdo / obri-
gacio, constituindo o sujeito sintdctico como alvo dedntico.

Ao construir estes valores, o sujeito enunciador nio se limita a «désirer
qu’elle [une chose] soit ou ne soit pas» {ver, acima, a defini¢do de Bally). Ele
age nesse sentido. E necessario, entdo, na descrigio metalinguistica, associar
factores de natureza pragmadtica, nomeadamente a relagdo hierarquica entre
o0s sujeitos enunciadores.

Por outro lado, as restricdes que incidem sobre a relagdo predicativa — um
sujeito do enunciado com a fungio de agente numa situagio dinfmica ou a
construcio de um hiato temporal entre o tempo da enunciagio e o tempo fic-
ticio de validabilizacao de < r > — mostram a inseparabilidade das componen-
tes sintdctica e seméntica no estudo deste tipo de modalidade?.

7 Para a construgio de ocorréncias de nogdes de tipo compacto como «belezas, «fealdades, «pacién-
cia», ctc., ver, entre outros, CAMPOS, 1996 ¢ CORREIA, 1998.
8 Para a definigio das restri¢bes sobre a ocorréncia de valores dednticos, ver CAMPOS, 1998a e b.
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A ‘interroga¢do’ pode ser considerada um valor modal intersujeitos, que
ocorre em alternativa com valores assertivos.

Ao construir um valor interrogativo incidindo sobre uma relacdo predica-
tiva < r >, S, (a) assume, linguisticamente, que ndo possui qualquer conheci-
mento que lhe permita validar essa relagdo predicativa, (b) antecipa o espago
enunciativo do seu coenunciador a fim de que seja este a validar < r >. E atra-
vés da construgio do espago enunciativo do coenunciador que S, age sobre
ele, procurando impor-lhe a fungido de agente na realizacdo de um comporta-
mento verbal.

A interrogacdo situa-se assim, simultaneamente, nos dominios da modali-
dade intersujeitos ¢ da modalidade epistémica (grau zero de conhecimento).

Os trés tipos de modalidade aqui propostos ndo constituem dominios
estanques mas inter-relacionados. Como vimos atrds, a modalidade epistémica
combina-se com outros tipos de modalidade, dando origem a valores comple-
xo0s. Uma classificagdo de valores modais serd, necessariamente, uma classifi-
cagio cruzada.

4, Conclusio

Este breve percurso de diferentes fases da constru¢io da significagio pro-
cura mostrar a gramditica como uma actividade reflexiva, que associa e arti-
cula factos da lingua evidenciando a coeréncia do seu funcionamento. A defi-
ni¢do de interfaces articulando sintaxe, semantica e pragmética no tratamento
das questbes gramaticais, aproxima o aluno do seu objecto de andlise, ao
consciencializa-lo do porqué / para qué das operacdes e valores que vio sendo
sucessivamente analisados em configura¢Ges especificas.
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FRAGMENTOS DE UM DISCURSO DIDACTICO
O saber-(para)fazer ou o acto
de mediacao feliz

Maria Julia Mendes Cordas
Faculdade de Letras da Universidade do Porto
Centro de Linguistica da Universidade do Porto

«A leitura traz ao homem plenitude, o discurso
segurancd ¢ a4 escrita exactiddor.

{Francis Bacon, Ensaios)

1. Introducio

1.1. Justificacdo da escolba do tema

Um dos objectivos fundamentais que norteia o ensino—aprendizagem da
lingua materna e percorre transversalmente todas as actividades de aula é o
desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno.

Vista & luz das contribuicdes teéricas da Gramaitica de Texto e da Anilise
do Discurso, esta competéncia equivale 3 capacidade de receber e produzir
textos, ou seja, todo o acto de comunicagio feliz pressupde, ainda que em
diferentes graus, uma competéncia textuall dos falantes.

Nas trocas verbais fortemente ritualizadas da sala de aula, cabe preferen-
cialmente ao professor a iniciativa da tomada de vez, como locutor que detém
um saber sobre a lingua - objecto de estudo e meio de expressio — bem como
sobre as regras que determinam o seu funcionamento. Motor ¢ gestor da inte-
racgao verbal, o professor de portugués promove na sala de aula o exercicio
de praticas comunicativas cujo alcance ¢ consequéncias sio dificeis de avaliar.
Todos sabemos, no entanto, pela nossa dupla experiéncia de discentes/docen-

! Numa época em que as interacgoes verbais se realizam cada vez mais frequentemente em estilo tele-
grafico e, muitas vezes, sio reduzidas a monossilabos, convém que, pelo menos os professores de lin-
gua materna, nio abdiquem de treinar a «... competéncia comunicativa dos alunos, que é antes de

tudo e sempre uma competéncia textual» (FONSECA, J., 1992: 227).
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tes que tais praticas, mesmo quando nio conseguem conduzir os alunos as
aprendizagens descjadas, influenciam sempre o seu saber e o seu saber-fazer
linguisticos. De facto, a natureza e a dindmica da relagdo pedagdgica poten-
cializam esta fungdo interpessoal da linguagem que, na opinido de J. Fonseca,
orienta todo o agir linguistico: «Esta, que ndo a representacdo — descri¢do, é
a orientacio primeira dos discursos» (FONSECA, 1992: 238).

Na aula de Portugués Lingua Materna, espaco privilegiado para o desen-
volvimento da competéncia comunicativa, as ocorréncias linguisticas, espon-
tdneas ou programadas, nascem quase exclusivamente da reflexdo sobre os
textos ¢ organizam-se como unidades semintico-pragmadticas, cujo sentido
decorre da seméntica da aula, texto de que sdo elas proprias segmentos. Esse
texto, para além de conteGdos de aprendizagem explicitos, incorpora as mar-
cas da sua organizagio enquanto instrumento mediador da referida aprendi-
zagem: a adequada utilizacdo que dele fazem docente e discentes contribui sig-
nificativamente para o desenvolvimento da competéncia textual dos alunos. A
aula como discurso em construgio, sujeito as regras da boa formacio textual,
influencia pois os discentes, dotando-os de estratégias discursivas que favore-
cem o seu desenvolvimento como receptores reflexivos e promovem a sua legi-
timagdo como produtores competentes de textos diversificados.

Cabe, pois, ao professor de lingua materna desenvolver comportamentos
discursivos capazes de se constituir como modelos de aprendizagem das pro-
priedades da textualidade e de fomentar nos alunos uma atitude reflexiva
sobre as regras de formacdo dos textos com que interagem como seres autd-
nomos na sociedade.

1.2. Objectivos

Na hora actual, tendo a formacio inicial dos professores de Portugués uma
forte componente linguistica teoricamente orientada pela Linguistica de Texto
e pela Anélise do Discurso, parece legitimo esperar que esses professores pos-
suam uma competéncia textual segura e fundamentada. Sobretudo, espera-se
que essa competéncia tenha incidéncias positivas no agir pedagégico, activi-
dade matricialmente textual, j4 que se desenvolve por meio de «ocorréncias
linguisticas comunicativas realizadas numa situacdo concreta e que possuemn
as propriedades da textualidade» (PARKER, J., 1989: 48).

Nem sempre, porém, os comportamentos verbais dos professores denun-
ciam essas marcas, o que provoca hiatos e ruidos na comunicagéo didactica e,
consequentemente, nas aprendizagens desejadas.

No exercicio da actividade de supervisio de estigios pedagbgicos de Por-
tugués (que exergo hé cinco anos consecutivos no 4mbito do Ramo Educacio-
nal da FLUP) tenho efectivamente verificado que, muitas vezes, as préticas dis-
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cursivas dos professores estagidrios revelam uma competéncia textual defici-
tiria, visivel sobretudo na dificuldade de:

reflectir sobre os textos numa perspectiva eminentemente linguistica;
elaborar planificagdes de unidades didicticas textualmente bem configu-
radas;

prever actividades discursivas de/para os alunos, adequadas e facilitado-
ras da aprendizagem;

promover e gerir as interacgdes verbais da aunla, reinvestindo-as na cons-
tru¢do de uma globalidade seméntica coesa e coerente.

O presente trabalho decorre dessa experiéncia e pretende apenas trazer a
lume alguns elementos de reflexdo que enfatizem a necessidade urgente de se
encontrar respostas para algumas questdes que a situagdo levanta, entre as
quais sublinharei as que dizem respeito:

— aos produtos verbais do professor (os programados ¢ os espontineos) e
a sua capacidade para suscitar nos alunos uma pratica {interjcomunica-
tiva que conduza A «recepcio feliz» de textos e promova a felicidade da
e na producdo textual;

— a competéncia textual dos docentes e a sua capacidade para conduzir 0s
alunos ao querer ¢ ao saber produzir discursos cada vez mais auténomos.

A situagdo exige reflexdo alargada e plural: as considera¢bes que vou apre-
sentar devem tdo-somente ser entendidas como o relato de um caso ilustrativo
e, espero, pertinente para essa reflexdo.

1.3. Referéncias tedricas / Metodologia

Inscrita nas linhas gerais da Anilise do Discurso e da Gramatica de Texto,
bem como nos modelos de leitura interactiva, nomeadamente de N. Holland
(1985, 1988)2, a andlise de algumas sequéncias de aula que me proponho
apresentar’, visara a dupla vertente de uma planificacio didactica:

— 0 texto escrito programador da aula;

— as incidéncias diddcticas desse texto, tendo particularmente em conta as
manifestacdes discursivas orais efou escritas que a programagao desen-
cadeia.

2 NORMAN HOLLAND (1985, 1988), cuja investigagio enfatiza os aspectos psicanaliticos e psicolégi-
cos da recepgio estética e da interpretagdo textual, propde um modelo interactivo de leitura, no qual
o sujeito-leitor se assume como uma personalidade em interacgao com o texio. Ele 1& conhecendo-se
¢ dessa leitura dialogante exirai também auto-conhecimento.

3 A concepgio das «grelhas» desenhadas para a referida anlise foi-me sendo sugerida pela leitura de
FONSECA, J. (1992, 1998) e PARKER, ]J. {1989), textos que seguirei de perto.
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Interessam-me sobretudo as virtnalidades didacticas do texto, isto é, as
antecipacOes que ele permite fazer relativamente ao desempenho do professor.
Por essa razdo, a versdo apresentada, da inteira responsabilidade de um pro-
fessor estagidrio, ndo foi objecto de qualquer correcgio. Por ndo ser esse o
propésito do presente trabalho, abstenho-me de referir e/ou comentar erros de
varia ordem que denunciam alguma incompeténcia discursiva do autor do
texto.

Esbogarei por fim uma breve nota conclusiva que penso conter alguns ele-
mentos de resposta as questdes suscitadas pela anilise.

1.4. O corpus de andlise

A escolha do material a analisar foi feita de modo aleatério e, embora ndo
traduza um trabalho sistemdtico (que ndo caberia, de resto, no ambito deste
coléquio)?, nem tenha qualquer incidéncia estatistica, representa significativa-
mente as praticas didacticas recorrentes e generalizadamente adoptadas pelos
candidatos a professores de Portugués, actualmente alunos do 5° ano dos cur-
sos de Linguas e Literaturas Modernas do Ramo Educacional da FLUP.

O material seleccionado que, repito, ndo foi submetido a qualquer processo
de correc¢do, aparece, por razdes dbvias, sob anonimato e € constituido por um
texto denominado «DESENVOLVIMENTO DA AULA», correspondente ao plano de
uma das trés aulas que integram uma unidade didéctica sobre Almeida Garrett,
planificada para uma turma do 11° Ano do Ensino Secundario.

2. Analise de dados

2.1. Objectivos da planificacdo diddctica — marcas de um texto anunciado

Os objectivos definidos na planificacdo de qualquer unidade didéctica
constituem metas de aprendizagem e correspendem a segmentos especificos da
aula que visam, de modos diferenciados, tanto a aquisigao de contetidos cog-
nitivos como o treino de competéncias préprias a disciplina. A defini¢o des-
tas metas constitui assim o embriio de um texto programético, cuja leitura,
ainda que breve, permite prever, entre outros:

4 Creio que no debate que se seguird poderia ser confirmada ou infirmada pelos colegas a pertinén-
cia ilustrativa do texto seleccionado, bem como a oportunidade da reflexao que cle sustenta.

5 As planificages, em paralelo com os registos de observagio de aulas, constituem o corpus ideal
para um estudo sistemético, com vista a identificagio de algumas das disfung8es existentes na arti-
culagio da formagio cientifica inicial com as exigéncias de uma prética pedagégica eficaz,
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— uma configuracdo textual da aula tipologicamente marcada — aula expo-
sitiva/informativa, de anélise, de debate, etc.;

— 0s modos de interacgio desse texto com outras ocorréncias textuais nele
inscritas — préticas de recepgao/producdo textual e de reflexdo sobre o
funcionamento dos discursos;

— as estratégias discursivas mobilizadas para a gestdo das trocas verbais,
bem como a sua «textualizagdo» num todo orgénico conducente 4 cons-
trugio progressiva, coerente e polifénica da semintica discursiva da aula.

Neste tecido textual, os objectivos podem, de algum modo, ser entendidos
como complexos agregadores de sentido, correspondentes ao que poderfamos
considerar subtitulos ou tépicos das sequéncias diddcticas que ordenam.

Respeitando este principio operatério, dividi o texto em oito sequéncias
que a seguir comentarei.

2. 2. (Con)Sequéncias diddcticas de uma «consciéncia textual»

Refiro-me num primeiro momento ds caracteristicas globais do texto em
estudo.

Habitualmente designado como «Desenvolvimento da aula», este texto é
também frequentemente referido como «guido da aula», denominagio que
denuncia a sua forte vocagio cénica. Efectivamente, e ainda que de forma
embriondria, a sua construgdo subordina-se 4 «antevisio» das falas projecta-
das para os actores em palco no tempo e no espago da aula. Subordinadas a
narratividade inerente a todo o acto pedagdgico, as falas dos actores, isto é,
as interacgbes verbais professor/alunos, constituem o fundamento da acgio,
cujo objecto é a partilha/aquisicdio de saberes. Trata-se, evidentemente, dos
saberes sobre a lingua, que nascem de uma construgio partilhada, através do
recurso a propria lingua. Daf que a dindmica da interaccio didéctica seja gera-
dora de discursos multiplos, cujas realizacdes textuais, tipologicamente diver-
sificadas, o «Desenvolvimento da aula» prefigura.

£ o jogo cénico de cilculos e antecipacBes que legitima e fundamenta este
guido, texto escrito na expectativa ndo de uma leitura mas de uma represen-
tagdo.

Na tentativa de abordar linguisticamente este texto, tentarei captar na
sequéncia de frases que o realiza «o que garante a continuidade de sentido que
ao mesmo tempo as percorrve e as incorpora num complexo significativo uni-
tdrio que funciona adequadamente numa dada situacio de comunicagio»
(FONSECA, J., 1992: 229).

A situagdo enunciativa que enquadra este discurso organiza-se em torno de
coordenadas espacio-temporais e pessoais claramente definidas. Suscitado
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pelas exigéncias do processo de formacdo de docentes, o que o torna matri-
cialmente um macroacto compromissivo, aponta para um aqui concreto que
é a sala de aula e para um agora assinalado pela data — sitnada no futuro — em
que serd actualizado.

Accionalmente orientado para um alocutdrio colectivo — os alunos de uma
determinada turma — destina-se simultaneamente aos formadores responsaveis
pelo acompanhamento ¢ supervisdo do estdgio profissional em curso.

Importa, pois, ao seu autor, enquanto professor, evidenciar um saber adqui-
rido seguro e pertinente, e assegurar uma mediagio capaz de promover e ren-
tabilizar, de forma competente, iniciativas e estratégias de acesso ao saber;
enquanto estagiario, cabe ao autor demonstrar a eficicia das técnicas e estra-
tégias em que assentam as op¢des did4cticas tomadas. E este discurso bidirec-
cional que me proponho analisar sumariamente, com o objectivo de nele iden-
tificar forcas ilocutérias efou perlocutdrias, nexos semdnticos e processos de
sequencializagdo que permitam identificid-lo como texto e classifica-lo em fun-
¢do da tipologia textual disponivel.

Na «carta de inten¢bes»que sustenta todo este discurso inscrevem-se e inte-
ragem, real ou virtualmente, sequéncias de enunciados que podem ir do relato,
a0 texto expositivo-interpretativo, ao comentario, ao texto argumentativo,
etc. e que concorrem simultaneamente para a sua boa formacgio textual. Alias,
a competéncia textual dos alunos é uma pressuposi¢io da qual se parte para
definir o primeiro objectivo da aula em andlise: «Apropriar-se de técnicas de
andlise textual relativamente ao poema «QOs Cinco Sentidos» de Almeida
Garrett [Objectivo 1].

Sequéncia 1

A aula terd inicio com a sintese da aula anterior, em que serd recordado pelos alunos o
poema «Este inferno de amar», de Almeida Garrett. Assim, com a orientagao do professos,
fardo referéncia ao presente do sujeito poético, o qual se considera possuido de um amor
fatal de tonalidades trigicas («Este inferno de amar», «Esta chama que (...} consome», «gue
a vida destréis), préprio do amor carnal. Salientardo também a evidente sandade com gue
o poeta recorda a paz da vida passada, onde o amor teria sido «mn doce sonbar», préprio
do amor espiritual,

A sequéncia de abertura refere, projectivamente a aula na globalidade
semAantica que o conceito recobre (actores, contetidos, metodologias ¢ discur-

sos de/sobre a aprendizagem), inserindo-o no continuum textual da unidade
didactica, onde se inscrevem conteiidos tratados e a tratar.

Sequéncia 2

Em sequéncia do facto de o poeta, no momento presente, se encontrar possuido de um
amor carnal, 0 docente convidard a turma a recriar o universo poético referente ao poema
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a ser analisado nesta aula: «Os cinco sentidos» {cf. ANEXO 1). Assim, far-se-d a leitura
expressiva feita por um aluno, acompanhada com miisica de fundo (cf. ANEXO 2) ¢ simul-
taneamente com a projecgdo de uma imagem de Ingres, «O banbo turco» (cf. ANEXO 3).
De seguida, de forma a que os discentes se apercebam que, ndo s6 a imagem, como tam-
bém o préprio poema, sugerem os vérios sentidos que a mulher suscita (no poema), passar-
-se-d & inferpretacio do facto de se ter lido o poema acompanhado com o visionamento da
pintura de Ingres. Por consequéncia, os alunos, guiados pelo professor, identificario deter-
minadas sensagbes que a mulber retratada na imagem lhes desperta. Assim, referirio, com
certeza, o predominio da sensacao visual, sugerida pelo «vago olbar» tipicamente romin-
tico que a mulber possui, bemn como a tonalidade rosada das suds faces; também existem
sensagles auditivas, sugerido pelo pressuposto tilintar das pulseiras, como que a sugerir
urma misica de encantamento; para além disso, ao observarem a imagem, os alunos dar-se-
-do conta da sensacio tdctil gue a fisionomia nédia da mulber pode suscitar ao tocar-lbe.

Ao introduzir 0 poema a estudar e ao inscrevé-lo na problemitica geral do
amor carnal na poesia garrettiana, o professor anuncia oportunamente uma
primeira isotopia estruturadora do sentido global do texto-aula. Ha, contudo,
problemas a nivel da micro-estrutura: o conector em sequéncia de, consti-
tuindo embora uma formulacio errénea, parece querer indiciar uma relacdo
légica de consequéncia entre dois elementos frasicos que, afinal, nio se rea-
liza. A ndo-inteligibilidade instaurada a nivel local deve-se 3 confusio de pla-
nos enunciativos distintos: das coordenadas enunciativas do mundo textual
faz-se depender sintacticamente e numa relacio directa, proposigdes sobre
estados de coisas do mundo da aula.

A ndo referéncia aos modos de operacionalizacio dos contetidos didacticos
parece decorrer da incapacidade de mobilizar estratégias discursivas que esta-
belecam claramente a mediacio entre os dois planos de enunciacdo em con-
fronto.

O segundo momento desta sequéncia bipartida decorre de uma organiza-
¢d0 paratictica do discurso, dominante alids em toda a sintaxe da aula. Efec-
tivamente, o conector de seguida abre o segundo paragrafo, segmento textual
préximo do relato, onde é possivel verificar uma certa progressio semantica,
através do desdobramento da isotopia inicial. Ainda que apenas em esboco,
pode perceber-se aqui 0 mapa de um percurso heuristico que, através de uma
pesquisa lexical, poderia levar os discentes & «descoberta» da isotopia do
amor carnal.

O reflexo didactico desta estratégia discursiva, prefigurado alids no objec~
tivo 2 — «Relacionar a arte literdria com a arte pldstica — parece ser a produ-
¢do de textos globalmente configurados como comentarios. No entanto,
nenhuma das «instrug8es» a fornecer aos alunos aponta explicitamente para
a produgdo de um tipo de texto especifico. Como se pode verificar, na reali-
zagdo das tarefas previstas, os alunos apenas terdo de formular actos ilocuté-
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rios assertivos, procedendo a simples enumerag¢des ou 4 mera justaposi¢do de
frases sem nexos semanticos que as textualizem. E o caso das instrugdes dadas
através dos verbos identificar e referir, que activam apenas os patamares mais
baixos da cognicdo. Mais evidente ainda é o caso dos predicados dar-se-do
conta, de cujo semantismo dependem, do ponto de vista didactico, verbos de
accio relativos aos modos possiveis de aprender. A ndo concretizagio da pro-
cessualidade sugerida atribui ao aluno o papel de mero espectador silencioso
e retira-lhe a possibilidade de se assumir como co-enunciador de um discurso
conducente ao dominio das técnicas que fario dele um receptor de textos com-
petente. Tal esvaziamento contradiz claramente um dos propésitos da aula,
anunciado pelo professor como um macro-objectivo educacional [cf. objectivo
1]. Note-se o facto de, até a produgdo de um discurso interpretativo (local que
d4 maior visibilidade ao sujeito da enunciagdo) ser cometida a um sujeito gra-
maticalmente expresso pelo pronome se: Indeterminado ou colectivo, ele
prevé um aluno, se ndo totalmente silencioso, pelo menos ndo implicado sub-
jectivamente no discurso a proferir.

Sequéncia 3

A exploracio desta transparéncia é o ponto de partida para os discentes apreenderem
as ideias principais do poema em estudo. Desta forma, serdo convidados a preencherem
wma Ficha de Trabalbo (cf. ANEXO 4} gque sintetiza o despertar dos sentidos ao longo do
poema, do geral para o particular e, num segundo ponto, pede-se aos alunos que justifi-
quem a superioridade da mulber face a natureza.

Dominada pelo objectivo «Apreender as ideias principais do poema»
[objectivo 3] esta sequéncia bipartida marca o inicio da actividade a que o
estagidrio chama anélise textual propriamente dita. Embora sequencialmente
bem articulados, depois de uma abordagem «intertextual» pouco conseguida,
os processos de operacionalizacdo ndo concorrem de modo coerente para a
consecucio do objectivo proposto: aos alunos apenas é pedido o preenchi-
mento de uma ficha de trabalho que «sintetiza» contetidos do poema, sem se
explicitar qualquer critério semantico subjacente & construgdo do esquema ai
apresentado e que é constituido por cinco linhas elipticas concéntricas. Uma
vez mais, porém, a voz é apenas emprestada aos alunos: cabe-lhes tdo somente
tornar audivel uma sintese anteriormente elaborada... pelo professor.

O segundo segmento provoca um forte desequilibrio na sequencializagao:
das ideias principais do poema passa-se, por coordenagao sintdctica mas sem
articulacio seméntica, a justificacio de uma tese que se pressupde aceite mas
que, na verdade, nem sequer fora enunciada. Parece-me oportuno relembrar
aqui o que, sobre sequencializagdo, diz ]. Fonseca: «A boa formagao sequen-
cial de actos de discurso /.../ exige que a realizagdo de um determinado acto
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se apoie noutro(s) configurado(s}em segmentos discursivos contiguos» (FON-
SECA, J., 1992: 232).

A isotopia semdntica da superioridade da mulher face 4 natureza parece
central no desenho conceptual da aula. Note-se como, depois da efemeridade
do discurso oral da aula, a centralidade dessa isotopia vai ser enfatizada e per-
manecer na escrita residual do sumdrio:

Leitura ¢ andlise das ideias do poema: «Os Cinco Seutidos», de Almeida Garrett.
A superlativacdo da mulher sobre a natureza.

Embora o esquema conceptual denunciado pelo sumdrio revele alguma
aptiddo cientifica do professor, o seu saber-fazer é deficiente. De facto, ele nio
¢ capaz de prever actividades de leitura que fomentem a reflexio sobre as for-
mas da lingua nem sobre os processos lingufsticos responsdveis, local ou glo-
balmente, pela constru¢do do sentido.

Abruptamente promovido de ponto a protagonista, sem saber as falas,
quero dizer os argumentos, o aluno deve agora fazer ouvir a sua prépria voz
e produzir um texto com nitida orientagdo argumentativa para defender uma
tese... do professor.

Sequéncia 4

Sendo assim, os discentes verificardo gue a referéncia aos cinco sentidos estd organizada
de forma progressiva, nas cinco primeiras estrofes: visdo; audigdo; olfacto; gosto; tacto.
Para além disso, constatardo que o sujeito poético vive obeecado pela beleza da mulber
amada: todos os seus sentidos estdo centrados e orientados para ela que é mais bela do que
as «flores» e as «estrelas»; possui wma voz mais melodiosa do que a do «rouxinol»; o aroma
dos seus beijos é mais saboroso do que o dos «pomos» e a sua pele é mais macia do que a
«relva luzidia | Do leito».

A desordem sintictica da aula torna-se mais evidente a partir do objectivo
para o qual esta sequéncia aponta: «Justificar a gradacdo presente na orga-
nizacdo das diferentes sensacées» [objectivo 4]. Esta meta de aprendizagem
convoca, pela polémica inscrita na forga ilocutéria que a orienta, a produgio
de um texto de indole argumentativa.

Ora, para uma construgio fundamentada dessa argumentagdo, podiam
contribuir decisivamente actividades discursivas, incoerentemente projectadas
apenas para momentos posteriores da aula.

A falta de coesdo e a descontinuidade na sequencializacio textual reflectem-
-s¢ numa notéria incoeréncia no plano da operacionaliza¢do didactica: o dis-
curso argumentativo projectado pelo verbo Justificar actualiza-se afinal em pro-
dutos verbais dos alunos prefigurados como actos ilocutérios assertivos — cons-
tatar, verificar. A justaposicio de enunciados desta natureza nada tem a ver com
0 jogo argumentativo que o objectivo didactico Justificar promete pdr em cena.
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Sequéncia 5

Em seguinento desta Ficha de Traballo, o docente, através de um questiondrio orientado,
propord aos alunos a identificacdo da estrutura interna do poema em estudo, tendo como
ponto de partida o titulo que quantifica (cinco): soma de elementos que, depois no poema se
enumeram wi a umt. Assim, os discentes identificardo como a primeira parte as cinco pri-
meiras estrofes, onde se nota o desdobramento pentagonal do amor, face a face, sugerindo a
construgio de um sélido perfeito, reflectindo em cada face a imagem do amor: a beleza
(visdo); a melodia da voz {audigao); o cheiro da amada {aroma); os seus beijos (gosto) e a pele
macia (tacto). Como segunda parte do poema, os alunos identificardo a dltima estrofe que
funciona como a soma das cinco sensagbes; os discentes salientardo, sob ajuda do professor
que esta segunda parte representa o apogeu do sentimento do poeta,, pois os sentidos que a
mulber amada lhe provoca sdo 1Go infensos que acabam por ser «todos num confundidos»,
0 que conduz o poeta ao delfrio, concretizando a ideia do amor fisico e sensual,

O objectivo 3, «Identificar a estrutura interna do poema», sequencializado
sem coesdo, é um tépico comentado sem coeréncia no enunciado contiguo: a
verdadeira intencdo do professor parece ser a de elaborar um discurso inter-
pretativo sobre o poema. Saliento o emprego do pronome pessoal se na subor-
dinada «onde se nota o desdobramento pentagonal do amor» para realcar a
expectativa de uma recepgio passiva, 0 que ndo garante, como se sabe, a com-
preensdo do texto em andlise.

O tépico «o desdobramento poligonal do amor...sugerindo a construcdo de
wm sdlido perfeito», pela sua orientacdo interpretativa, podia ter constituido
(se conceptualmente mais claro} uma linha de for¢a dominante na condugio
da(s) leitura(s). Infelizmente, nio serd comentado, nem retomado nem se ouvi-
rd0 ecos da sua presenga em macro-estruturas intermédias ou globais do dis-
curso interpretativo.

Para além de uma sequencializagio pouco coesa, os enunciados 4 e 5
denunciam ainda falta de dominio de técnicas de andlise do texto literdrio
que, de forma integrada déem conta das virtualidades seminticas e estéticas
da lingua.

Exemplo flagrante do que acabo de referir € a sequéncia 6, didacticamente
determinada pelo objectivo: «Indicar os elementos textuais que contribuem
para a expressividade da linguagem» [objectivo 6].

A juntar 3 enumeracdo pura e simples de recursos expressivos, apresenta-
se uma descricao do valor seméntico das preposicoes.

E dificil perceber a intencionalidade diddctica desta gramdtica formal,
totalmente descontextualizada, sobretudo se avaliarmos a pertinéncia e a fun-
cionalidade desta sequéncia a luz do objectivo 1.

Ninguém interage com ninguém: cria-se um grande hiato na comunicagao,
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sobretudo na que se pretende que acontega entre o aluno, o texto ¢ a lingua
em que este se materializa.

Sequéncia 6

De seguida, o docente orientard os alunos no sentido de constatarem no poema em
estudo a expressividade da linguagem utilizada. Sendo assim, através de um questiondrio
orientado, os discentes verificardo que 1o poema estdo presentes vArios recursos expressi-
vos, tais como: singstesias (nomeadamente na nltima estrofe}: «...a ti 56 os meus sentidos /
Todos num confundidos [ Sentem, onvem, respivam); assondncia do ~i, a sugerir o grito de
prazer; metdforas, respectivamente, dos seios e da pele da mulher: «Formosos sdo os pomos
saborosos» e «Macia — deve a relva luzidiar; adiectivacio expressiva: «divinais», «densa»,
«umbrosar» cagrestes», «sequiosos», <luzidia». A propdsito do estudo da linguagem, o pro-
fessor suscitard a atencdo dos alunos para verificarem o escalonamento das preposicdes a
(a tif), de {de til), em (em til). Desta forma, far-se-d uma reflexao acerca do Funcionamento
da Lingua: a preposicdo a, exprime, neste caso, a direcgiio do poeta para a wmulber amada;
a preposicdo de exprime uma relagio de proveniéncia («que vem de ti- de til») a preposi-
¢do em, a destacar a aproximacio cada vez mais intensa do poeta e da amada; finalmente,
a preposicdo por designa wma relagdo de causa («Serd morrer por ti»).

Como sintese, os discentes concluirdo que Garrett aborda a temdtica da mulber ¢ do
amor de uma forma bastante oviginal. A wmulber deixa de ser motivo de contemplacio, para
participar no delirio dos sentidos. Ela é tdo real que o poeta se submete totalmente & sua
forga sedutora.

Sequéncia 7

Posteriormente, a turma serd convidada pelo professor a verificar a presenca de coor-
denadas romanticas presentes no poema. Desta forma, através de um didlogo vertical e bori-
zontal, os alunos salientardo que se trata de uma poesia roméntica pela rejei¢io do conbe-
cimento racional e pela apologia do conhecimento pelos sentidos (o sentir submerge ao
saber; o coracio predominag sobre a razdo; para além disso, existe a superlativacio da
mulber e a natureza (apesar de bela, divina, celeste...) é relegada para segundo plano quando
em confronto com a mulber amada; também é tipicamente roméntica a ligacio amor/morte,
patente na tltima estrofe),

O objectivo 7, «Verificar a presenca de coordenadas romanticas presentes
no poema em estudo, parece visar o alargamento dos horizontes culturais dos
alunos.

Contudo, a organizacdo paratictica que o conector posteriormente anun-
cia ao introduzir nova sequéncia, restringe esse campo e favorece o apareci-
mento de novas enumerac¢des num momento em que a aula carece de conclu-
sOes aglutinadoras.

Falta explicitar a subordinagio desta sequéncia ao texto precedente; falta a
previsio clara do recurso ao saber enciclopédico dos alunos; falta a explicita-
¢do das estratégias que favorecam o investimento desse saber em novas aqui-
sigbes cognitivas.
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Sequéncia 8

A aula terminard com a proposta do trabalbo de casa que consistird na composicio de
um texto podtico, em que a mulher retratada é superior & propria natureza. Seguidamente,
registar-se-d o sumdrio.

Apesar dos propodsitos manifestados no objectivo 1, creio ter ficado claro
que aos alunos ndo foram dados os instrumentos nem a oportunidade para
desenvolverem a sua competéncia no uso de processos de recep¢io textual.
Uma rédpida leitura dos verbos que traduzem os comportamentos previstos
para os alunos (situados, na sua maioria, nos patamares mais baixos da cog-
ni¢io) fundamentard esta conclusio.

Acabou {mais) uma aula onde o texto nio disse nada ao aluno porque o
aluno nada lhe pode perguntar. E no final desta aula de mutuos silenciamen-
tos, o aluno deve, sem modelos ou instrucbes precisas, «Produzir um texto
segundo técnicas e modelos» [objectivo 8].

A tarefa proposta na sequéncia 8, para além de violar a marca da situcio-
nalidade {ndo é pertinente nem relevante na situagdo em que ocorre} também
ndo incorpora a marca da aceitabilidade (nfo se liga de modo coeso e coerente
com o texto-aula que acaba de ser enunciado). Duas razdes de ordem textual
que, por si 6, invalidam a proposta de trabalho. Para além disso, & sabido,
como bem salienta Odete Santos, que «a relagdo pedagdgica pressuposta no
binémio aprender a escrever/aprender a ler /.../ ndo é automatica nem meca-
nicista» e que «ensinar estratégias de produgdo escrita pressupde uma peda-
gogia da recep¢io que familiarize os aprendentes com as caracteristicas dos
discursos» (SANTOS, 0., 1994: 136).

2. Nota final

O pano caiu, terminou a fun¢do, cumpriu-se o ritual. Porém, nesta como
em grande parte das aulas, os alunos, tdo insistentemente apontados como ele-
mento central do processo de ensino-aprendizagem, limitaram-se a um desem-
penho de figurantes ou, na melhor das hipdteses, de coro de tragédia. O
desempenho do professor nio trouxe informatividade, ndo provocou «modi-
ficagBes cognitivas nem passionais» (FONSECA, J., 1992: 241).

Ao professor faltou saber escrever o guiio da sua aula. E o que ¢é tragico é
que esta aula revela o estado generalizado do ensino do Portugués: local pri-
vilegiado — diz-se — para o desenvolvimento da competéncia comunicativa, isto
¢, textual, deste local se tem vindo a banir com assustadora frequéncia o exer-
cicio da textualidade.
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Considero o dominic das regras da boa formagdo de textos indispensavel a
uma discursivizagio adequada dos contetidos de aprendizagem. Quero com
isto dizer que os planos de aula, textualmente bem configurados, devem nio s6
antecipar a «dramatizagdo diddctica», mas também prever e convocar, para uma
interacgdo feliz, praticas lectivas textualizadas com pertinéncia e adequagio.

Simultaneamente, penso que uma sélida formacéo tedrica de base em Lin-
guistica {de Texto, nomeadamente) é fundamental para a adopgdo de atitudes
sistemdticas de reflexdo sobre a natureza e func¢bes dos textos, bem como
sobre as regras que determinam a sua formacdo e o seu funcionamento. Esta
atitude é a primeira condicdo de felicidade para a realizacio de todo o acto
pedagdgico eficaz.

A experiéncia tem-me feito constatar que a incompeténcia textual dos
jovens professores de Portugués, que acabo apenas de ilustrar, denuncia dis-
fungdes na articulagio entre o saber e o saber-fazer, nascidas de um mal-que-
rer, melhor, de um mal-saber amar os textos que se quer fazer amar. Para uma
recepcio feliz do texto literario, creio ser do maior interesse o desenvolvi-
mento daquilo a que chamaria uma «gramdrica emocional» e basear quer as
interac¢des dos alunos com os textos quer a mediacdo que entre eles o pro-
fessor garante, nas recentes contribui¢des da pesquisa sobre inteligéncia emo-
cional®, que podem ajudar a compreender processos de aquisi¢io de conheci-
mento até agora incompreensivelmente subalternizados’.

Embora consciente da multiplicidade de causas responsdveis pela situagdo
e, consequentemente, da natureza diferenciada das medidas que urge tomar,
penso que um denominador comum a essas medidas devia ser o cardcter «ofi-
cinal» a imprimir aos contextos de aprendizagem, e estou a referir-me aqui
particularmente ao ensino superior. Como sé se torna competente quem tem
condicOes para treinar competéncias, considero indispensivel que sejam cria-
das condi¢Ges para um treino efectivo da competéncia textual ao longo da for-
magao universitiria.

Penso também que 4 Universidade, como local de permanente retorno de
professores continuamente interessados na sua formagio, compete a tutela,

§ A formagdo dos professores deveria integrar, a meu ver, componentes disciplinares vindas das dreas
de investigagdo sobre a actividade cognitiva, nomeadamente no que diz respeito ao papel da afecti-
vidade na complexa dindmica da comunicacio. Uma pesquisa sobre os recentes trabalhos realizados
com base nas propostas de GARDNER, H., {1983} e nas pistas abertas por D. GOLEMAN (1995) parece-
-me da maior importincia para a referida formacio dos professores.

7 Nos seus estudos sobre o funcionamento do cérebro humano, o neurclogista Anténio DAMASIO veio
provar que «os sentimentos e as emogdes fazem parte da complexa maquinaria da razio» (cf.
DAMASIO, A., 1995),



188 Actas do Colagquio A LINGUISTICA NA FORMACAO DE PROFESSORES DE PORTUGUES

com caracter regular e sisternatico, dos docentes que nas escolas garantem a
orientacdo pedagdgico-didictica dos novos professores.

Numa sociedade que reclama cada vez mais profissionais altamente quali-
ficados, penso que a Universidade deve constituir-se como um motor de qua-
lificagdo e construir, nio necessariamente 4 medida, mas sem um desfasa-
mento muito grande em relagdo a realidade, as respostas de qualidade que a
sociedade procura.
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COMO INTRATEXTUALIZAM OS ALUNOS
A DENOMINACAO LEXICAL GENERICA?

OQltvia Maria Figueiredo
Faculdade de Letras da Universidade do Porto
Centro de Linguistica da Universidade do Porto

«Os esteredtipos sdo (...} o resultado de um processo
visando regular, de modo eficiente, as interacg¢ées sociais».

(Mirio Vilela, 1995: 297)

Tendo por certo que a denominagio lexical genérica, e incluo aqui os pro-
vérbios ¢ as expressdes idiomadticas!, representa um lugar de ancoragem de
sentido(s) e uma unidade codificada e convencional sempre pronta a servir a
intencionalidade do locutor, interessante se tornard verificar como é que estas
lexias genéricas ilustram a capacidade criadora do ser humano e como é que
elas se actualizam nas varias situagdes particulares e nos varios universos,
sejam eles o do mundo fisico, ético, estético, religioso ou politico-social. Estas
unidades estereotipicas, geradas ¢ geridas pela sabedoria popular ao longo de
varias geragOes, que delas se servem como fendémeno de socializag2o, nao s6
ilustram a capacidade criadora do Homem em transmitir, por meio de estru-
turas linguisticas, o mundo cultural e social por si vivenciado, como também
resultam, segundo Mario Vilela (1999: 291), da necessidade de categorizar o
mundo e da necessidade de organizar e simplificar o meio em que vivemos.

Dado o seu cardcter de preservagio (tais lexias $6 muito minimamente
sofrem alteragdes sintdcticas ou seminticas) e de convencionalidade (o seu
valor conceptual s6 serd actualizado no discurso), sera de esperar que cada indi-
viduo, ao longo do seu processo de crescimento em meio parental e social, se
tenha munido destes saberes lexicais e adquirido a capacidade de os reprodu-

1 J. FONSECA {1992: 70} chama lexia complexa s «unidades memorizadas em competéncia, aptas a
serem actualizadas em discurso como pedra angular da construgio sintagmadtica e da construcio sin-
tacticar.
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zir e inscrever nas situagdes discursivas orais e/ou escritas quotidianas. $6 assim
ele cumprira a sua fun¢io mediadora entre a cultura do passado e a do presente,
e s6 assim, mais do que assegurar a comunicacgio entre membros da mesma
comunidade linguistica, ele transmitird valores e normas, e orientara atitudes.
Colocada a questio neste nivel e considerando que, pela sua omnipresenga, os
estere6tipos desafiam o ensino-aprendizagem das lingnas e das culturas, restar-
-nos-4, agora, saber como ¢ que ao individuo, em situagio de aprendizagem,
sobretudo da escrita, se proporciona a possibilidade de reflectir sobre estas
estruturas codificadas, armazenadas ac longo do tempo existencial na sua enci-
clopédia mental, e como é que se sensibiliza e prepara o aluno para compreen-
der, reempregar e gerir estes segmentos linguisticos ao longo dos seus escritos.

Tendo em conta que estas lexias mais ou menos complexas resultam da
dupla articulagdo da linguagem (no eixo paradigmadtico sdo alimentos indis-
pensiveis do pensamento e da expressdo e no eixo sintagmdtico, um freio a
liberdade combinatéria}, afectando por isso todos os tipos de discurso e de
representacdes, serd importante que o professor desperte a consciéncia critica
dos alunos para estas unidades para que melhor as possam conhecer e para
que melhor as utilizem. Ou seja, pretende-se que o professor seja um anima-
dor que procure facilitar a expressdo dos alunos, naquilo que eles tém de mais
auténtico que é a lingua da sua cultura. E, neste 4mbito, o tratamento peda-
gégico-didactico das fraseologias tem toda a sua pertinéncia.

Do estudo por mim feito, e delimitando o campo a escritos de sujeitos em
situacdo de aprendizagem, sobretudo producdes de alunos do 7°, 8° ¢ 9° Anos,
constatei que, muitas vezes, a diferenga entre um texto melhor ou pior estru-
turado, em termos referenciais, provinha da capacidade {ou da sua falta), por
parte do aluno, em empregar e gerir um determinado léxico especifico de
forma estratégica ¢ de acordo com as fases do plano do texto em questdo.

Como é do senso comum, € o [éxico que permite activar a memoria cogni-
tiva e enciclopédica do leitor, estabelecendo a ligacdo a referéncia através de dois
procedimentos: por meio de palavras ou «expressdes livres», obrigando o recep-
tor a uma actividade mental de descodifica¢do individual momentinea e contin-
gente; e por meio de «expressdes fixas», obrigando o receptor a uma reapropria-
cdo polifénica do enunciado disponivel num dado encadeamento interactivo.

Quanto ao emprego destas «unidades fixas»Z, fui verificando que os alu-
nos nio experimentam grandes dificuldades, sobretudo na consideragio des-
tas unidades 4 Juz de uma hipdtese semintica.

2 B, Coseriu define «unidades de discurso repetido» como «todo lo que tradicionalmente estd fijado
como «expression», «giror, «modismo», «frase» ou «locutién». Cirado por A. M. VIGARA TASTE,
1992, p. 257.
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Destacados que estio os tragos gramaticais pertinentes destas unidades
estereotipicas® (frequéncia, ancoragem na meméria colectiva, cardcter dura-
vel, ambivaléncia axiol6gica), interessa-me focalizar agora a minha atencdo
no emprego discursivo de tais unidades, revestindo, como disse ji, a forma de
provérbios ou de sequéncias de unidades idiomaticas.

Para o enquadramento de tal estudo foi essencial o recurso 4 teoria da
denominacao. Segundo G. Kleiber {1994: 209)*, a nocio de denominagio
deve ser entendida e alargada ja ndo s as unidades lexicais como os substan-
tivos, os verbos, os adjectivos e os advérbios de modo da frase, mas também
a todas as expressdes fixas incluindo os provérbios e os idiomatismos. Na ver-
dade, instaurada que esta a rela¢do de denominacdo entre o objecto e o signo
(simples ou complexo), e adquirida e memorizada a fixagdo referencial do
provérbio, uma associacio assim durdvel, apresenta-se pronta para utilizaches
ulteriores do nome pelo objecto denominado.

Quer dizer que sb se pode chamar uma coisa pelo seu nome se tal coisa foi
previamente «nomeada» por este mesmo nome. Para dar s6 dois exemplos, os
actos de denominacgao sem dé nem piedade e num abrir e fechar de olbos s6 sdo
actos de denominacio efectivos, se o resultado traduz o hébito de os associar aos
conceitos de «preversidade» para o primeiro caso e de «rapidez» para o segundo.

A capacidade em utilizar um signo (sem dé nem piedade / num abrir e
fechar de olbos) para o objecto ou conceito (preversidade / rapidez) resulta de
uma competéncia referencial que foi adquirida em contexto social e que deve,
agora, ser objecto de aprendizagem escolar. Estas unidades codificadas permi-
tem designar o objecto por meio da denominac¢io que lhes foi atribuida sem
se ter que justificar a relagdo referencial existente entre o signo e o objecto.
Dai o seu pouco custo cognitivo.

A relagdo referencial, uma vez instaurada, acaba por valer para todo o
locutor uma vez que se insere no codigo linguistico, marcando, muitas vezes,
a sua presenca no dicionario.

A inscri¢do destas unidades codificadas nos diciondrios, revestindo o esta-
tuto de validade para todo o locutor e desembocando numa relagio de signi-

3 O critério gramatical permite a distincio entre provérbios ¢ cxpressdes idiomdticas sintagmaticas,
Enquanto os primeiros assentam na «generacidade», as scgundas asscntam numa generalidade espe-
cifica e reenviam a uma situagio particulasy, espacial ¢ temporalmente determinada. Por exemplo, a
expressio idiomdtica dar de caras tem a possibilidade de variar cronologicamente, de acordo com o
cotexto de enunciagio. Ele ficou assustado quande deu de cargs com o irmao. Além disso, as expres-
soes idiomaticas nic gozam de uma autonomia serncthante 4 dos provérbios,

% Como diz G. KLEIBER, 1994, p. 219, a autonomia das frases genéricas faz-se ao nivel sintdctico ¢
semantico porque ndo hd nenhuma ocorréncia espicio-temporal delimitada nem nenhuma forma que
exija o recurso a um elemento da situagiao de enunciagio.
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ficacdo, passa a apresentar-se em termos de referéncia virtual®, como qualquer
outro termo do léxico. Efectivamente, por exemplo, a perifrase por um triz
exprime a referéncia virtual de «por pouco», havendo, assim, a assimilagdo do
referente ao seu sentido.

Uma vez adquirida a competéncia, basta designar o objecto com a ajuda do
signo que lhe foi atribuido, sem haver necessidade de justificacdo da ligagio
referencial, nem de nova aprendizagem, para toda a ocorréncia particular e
especifica da unidade codificada.

Enquadradas as unidades codificadas pelo viés da denominagio e justifi-
cada a pertenca dos provérbios e das «expressdes fixas» neste grupo de uni-
dades, falta agora, mostrar como é que 0s sujeitos em situagdo de aprendiza-
gem escrita inserem estes enunciados fechados no discurso e gerem a resolu-
¢2o dos problemas redaccionais a este nivel.

No que diz respeito aos provérbios, os alunos, em geral, empregam-nos em
pouco ntimero e indistintamente, quer em relagdo a tipologia textual quer em
relagdo a sua distribuicio ao longo do texto. De qualquer forma, quando
recorrem ao seu uso, e isso verifica-se nos textos melhor redigidos, empregam-
nos tendo nocionalmente em conta os seus dois valores: o de unidade codifi-
cada e o de denominacao de wm conceito geral.

Estes valores e o caricter de uma nio ocorréncia espicio-temporal deter-
minada, permite a sua utilizacdo e inser¢do em cotexto redaccional, actuali-
zando-se a sua referéncia, i. e., proporcionando-se a passagem da sua referén-
cia virtual a uma referéncia actual {no sentido de J.-C. MILNER, 1978).

Na maioria dos casos, e de forma equitativa no 7°, 8° e 9° Anos, os alunos
empregam o provérbio na fase de Conclusdo do plano das snas redacgdes,
sobretudo quando os textos tém uma forte orientagdo argumentativa. De
facto, o recurso a premissas ja admitidas pela crenga comum permite mais
facilmente fazer com que o leitor adira mais facilmente 2 tese explanada. A efi-
cacia do discurso nio decorre somente do rigor das articulagdes légicas mas
também da solidez da representacdo colectiva referencial sobre a qual o dis-
curso se edifica. Muitos dos provérbios sdo introduzidos directamente nesta
fase, como remate do préprio texto, conduzindo a denominagio do particular
para o geral ou da parte para o todo. Quando o provérbio surge na Introdu-
¢do, ou até mesmo no Desenvolvimento, o que é bastante raro, o provérbio
tem como func¢do, ndo sé integrar o leitor na simbologia consensual do colec-
tivo, mas também responder a necessidade de operar uma simplificagdo da

5 Para G. KLEIBER {op. cit. 1994: 209) «L association référencielle X — x d’une dénomination est
donc une association mémorisée, ¢est a dire codéer.



COMO INTRATEXTUALIZAM OS ALUNOS A DENOMINAGAO LEXICAL GENERICA? 193

realidade, por si jd bastante complexa para ser gerida na totalidade das suas
variantes.

Os provérbios que surgem na Conclusdo, como sintese ou remate e quase
sempre como consequéncia ou causa, sao provérbios do tipo:

«(...) Nada de bom aquela rapariga teve durante estes horriveis anos, mas como ela era
muito, mas mesmo muito forte, 14 conseguiu que aquele rapaz, o Jodo, a amasse eterna-
mente para sempre. LA estd, é como diz o ditado guem espera sempre alcanca, ou como diz
o povo, tido estd bem quando acaba bem» [9° Anol].

{...} Quem é Deus? O que é Deus?
Ninguém sabe responder concretamente, apenas existe a Biblia, eu acredito no que ela
contém, pois assim é uma maneira de obter resposta de certos factos que aconteceram. Eu
sou feliz porque felizes os que acreditam sem nunca terem visto» [9° Ano].

De notar que, por vezes, os provérbios, na Conclusio, surgem introduzidos
por marcas linguisticas como:

— Mas, como diz o provérbio, tudo o que é demais é moléstia;
— Quem espera sempre alcanga, como diz o velho ditado.

Estas marcas linguisticas que ‘acompanham a enunciagdo provam o caréc-
ter convencional do provérbio. E, pois, esta convencionalidade de atribuicdo
de um sentido 4 «expressio ﬁxa» que faz com que ela seja passivel de apren-
dizagem. S6 assim o sujeito se tornard capaz de utilizar o provérbio pela enti-
dade geral que ele denomina, adequando-o, assim, semanticamente ao cotexto
em que estd inserido.

A convengio denominativa dos provérbios, cujo sentido do conjunto nio é
dado pela soma do sentido convencional das unidades constituintes, estende-
-se a outras expressdes fixas, como ¢ o caso das expressdes idiomaticas. Neste
caso, a apresentagio definitéria como denominacio, baseia-se também no cél-
culo do conjunte do enunciado e nio na soma das suas componentes.
Aparece, mais uma vez, a totalidade como representacio do seu sentido. E
assim que se justifica, em parte, a opacidade que tais expressdes veiculam. Em
exemplos como com conta, peso e medida®, efectivamente, a transparéncia
ndo se apresenta como total porque lhe falta a marca de implicacio, elemento
fundamental do sentido dos provérbios. E por isso que hi muitas vezes neces-

¢ Num leque de duas centenas de redacgées de diferentes tipologias textuais (textos narrativos, des-
critivos, argumentativos, dialégicos), o emprego dos provérbios apresenta uma densidade percentual
relativamente baixa. Um provérbio para cada 10 redac¢des.
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sidade de se enquadrar a expressdo fixa no conjunto textual de modo a pro-
cessar-se 0 vector implicativo que a expressdo nao possuia. Veja-se o emprego
da expressdo seguinte retirada de uma redaccio de um aluno do 9° Ano:

— Eu sei ver televisio com conta, peso e medida, ou seja, eu vejo televisdo quando acho que
esse tempo & mesmo disponivel para isso.

E interessante notar que o cardcter nio implicativo das expressdes idiomd-
ticas é tio evidente que, por vezes, e é o caso do exemplo supracitado, é neces-
sario recorrer ao discurso e realcar a implicagio construida pela introducio da
expressdo fixa.

Apesar desta limitagdo implicativa, as expressGes idiomdticas revestem, a
par dos provérbios, um caricter de denominagio e um caricter de generali-
dade convencional. A falta de consciéncia das caracteristicas destas expressdes
— unidades codificadas pelo viés da sua fixidade referencial — por parte dos
alunos, a par de dois outros tragos caracteristicos como sejam o seu poder de
condensagio ¢ de identificacdo, levam a que o seu dominio e, consequente-
mente, 0 seu emprego nas produgdes escritas seja ainda diminuto’, mas com
mais ocorréncias do que as expressdes proverbiais.

Os exemplo seguintes atestam o emprego de algumas destas expressdes nos
escritos de sujeitos em situagio de aprendizagem:

«Sai da mesa parecendo um furacio ¢ ndo diz nem dgua vai, new dgua vem ¢ senta-se
muito recostada no sof a ver e a ouvir a novela» [9° Ano].

«Ela hi-de chegar pontualmente a um encontro, guando a galinha tiver dentes» [8° Ano).

«Ele ndo a deixou falar dizendo-lhe que #do bavia mas nem meio mas» {9° Ano].

«Penso que, como tude na vida, o que devemos € ter calma» [9° Ano].
~ «E preciso trabalhar porque o dinbeiro ndo cai dos céus aos trambolhées» [7° Ano].

«Desabafa e grita de peito aberto aquilo que sabes» [8° Ano].

«Como dizem, ndo bd amor coma o primeire. Ele logo que 4 viu apaixonou-se para

sempre» [8° Anol.

— E como os amigos sdo para as ocasides, ela 14 velo em sua ajuda» [7° Ano].

7 G. KLEIBER (op. ¢it. 1999, p. 213) chama a estas expressdes «proverbes littéraux» pelo facto de nido
fornecerem toda a informacio necessaria ao estabelecimento do seu sentido convencional.
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Ao contrdrio dos provérbios, que os alunos empregam, na sua maioria, na
fase da Conclusdo dos seus escritos, indicando que os factos particulares cita-
dos sio uma ilustragdo do problema, as unidades idioméaticas aparecem ao
longo do texto, disseminadas em pontos estratégicos, contribuindo, assim,
para a coesdo e progressdo textuais. Além disso, o apelo constante ao leitor/
/receptor, através destas expressGes genéricas, incita-o a partilhar neste jogo de
transposicao e implicagdo do conhecido (expressio codificada) para o desco-
nhecido (tema novo introduzido).

Talvez resida aqui o valor mais forte do emprego de tais unidades codifi-
cadas — a geragfo em espiral de um comprometimento velado entre o escre-
vente e o leitor®,

O estatuto de denominacdo dos provérbios e das expressées idiomaticas
permitird, neste momento, além da propriedade de convencionalidade, enqua-
drar duas outras propriedades: a propriedade de condensagio e a propriedade
de identificacio.

No que tange 4 condensagio, e considerando que os provérbios e as expres-
sGes idiomaticas sio denominagdes lexicais, é razoivel pensar-se que o esta-
tuto de abreviagdo é uma caracteristica inerente as entidades que tém como
marca uma denominag¢io, a par do estatuto de identificacio.

Basta pensar que tais unidades codificadas sdo passiveis de parifrases defi-
nicionais que representam a expansdo definicional da denomina¢io que é o
provérbio ou a expressdo idiomadtica. Assim, e se se comparar a expressio codi-
ficada e irénica quando a galinha tiver dentes com a sua parafrase, por exem-
plo, a galinha, pela sua caracteristica de ave, jamais poderd vir a desenvolver
uma boca com maxilares onde se implantem dentes, verificar-se-d que esta
altima, mais longa, constitui a expansio da primeira. A diferenca de extensio
reside no facto de a parifrase constituir uma sequéncia nio codificada de uni-
dades e poder ser construida com mais ou menos termos linguisticos. A expres-
sdo fixa, por seu lado, apresenta-se como uma unidade codificada e, logo mais
econdmica, porque nao sujeita as varia¢des estilisticas de cada locutor.

O recurso a expressdes idiomdticas e a provérbios terd como finalidade pri-
meira prover cada texto de enunciados concisos ao servico da sintese textual.
Sintese global no final do texto com a ajuda dos provérbios e das expressées
idiomiticas. Sinteses parciais, ao longo do texto através de idiomatismos.

Também a propriedade de identificacdo esti ligada ao estatuto de denomi-
nagdo destas unidades codificadas. A sua pertenca a um cédigo linguistico

8 A densidade percentual é equivalente nos trés graus de ensino. A média de emprego é de uma
expressdo por cada 5 redacgdes.
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comum, valido pela sua generalidade e para todo o sujeito, faz com que tais
unidades universais sejam identificadas e vilidas em qualquer universo de
crenca?,

Neste sentido, o aluno ao empregar nos seus textos tais unidades identifi-
catbrias, mais ndo faz que fazer partilhar e mesmo cativar o leitor para a
empresa da descodificagdo correcta da mensagem.

E ao trago «identificagio» que, comummente, se associa o critério de refe-
réncia «genérico». Efectivamente, o trago de «generalidade» sé tem sentido
desde que associado, ndo a elementos de identificagdo especificos, como a liga-
¢do a situagdo de enunciagio, mas ao modo da identificacdo que devera ser
também genérical’, ou seja, ndo acidental e nio contingente.

Os provérbios e as expressdes idiomaticas, quando independentes de qual-
quer espécie de situagdes particulares, assumem o estuto de enunciados gené-
ricos a0 mesmo tempo que $e apresentam como aptos a participar na estrutu-
racdo conceptual do mundo e na organizagdo da realidade.

I o valor inferencial e de previsio destas frases ou expressdes genéricas que
permite estabelecer por indugio ou dedugio factos potenciais ou contrafactuais.

Por tudo o que foi dito, a verificagdo do emprego de tais formas genéricas
em produgdes escritas de alunos em situagdo de aprendizagem tem as suas
consequéncias explanadas nas seguintes hipbteses:

— a primeira, que reputo de importante, mas ainda proviséria por ainda
nio ter dados suficientes para a confirmar, é que sdo os alunos intelec-
tualmente mais desenvolvidos que empregam nio sé provérbios mas uni-
dades fixas. Esta situacdo ficar-se-ia a dever a um factor decisivo no
desenvolvimento cognitivo do aprendente. A sua capacidade de «descen-
tracio» e «autonomia dos saberes». Com efeito, quanto mais o sujeito se
descentra de si, i. e., quanto mais o sujeito da enunciagio considera o
«outro», tanto mais entidades fixas vao sendo utilizadas, porque ter em
linha de conta o «outro» é ter em consideragio a sua cultura, o seu saber
enciclopédico. E um facto did4ctico evidente que quanto mais o aluno vai
avancando no seu grau escolar, mais se vai descentrando de si mesmo,
mais e melhor aprende a conhecer-se € a construir a sua imagem em rela-
cdo 3 imagem do seu prdprio grupo e das relagdes entre os grupos.

9 Desconhecemos se existe algum estudo feito a este nivel, quer para portugués quer para lingua
estrangeira, em textos de adultos alfabetizados ou em textos de criangas em situagio de aprendizagem.
10 Nao falaremos aqui de maximas, de aforismos, de slogans como O foyota veio para ficar; Se que-
res dinbeiro vai ao Totta que, como se sabe, podem nio conter em si o trago de universalidade,
valendo para um s6 universo de crenca.
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Vejamos alguns exemplos da eficdcia do emprego de expressées idiomdticas:

«Ao voltarmos, depardmos com um escaravelho preto do tamanho de um carro, com
olhos faiscantes e vermelhos, e horripilantes mandibulas que avancavam em nossa direccido,
Sem pensar duas vezes, agarrei no brago sauddvel da Sofia e arrastei-a em direcgio a casa.
Batemos aos socos na porta que, de mal fechada, se abriu e imediatamente nos trancamos
por dentro. Aqui a escuriddo era cerrada e 1240 se via wm palmo & frente dos olbos» [8° Ano].

«Querida Rosa

Queria dizer-te que estou muito triste e todas as noites penso em ti e nas tuas borbulhas.
Aqui no quartel a comida € péssima e cada vez que penso na tua maravilhosa, espectacular,
saborosa comida cresce-me dgua na boca» [9° Anol.

- a segunda hipdtese, que considero como bastante provével, é que a den-
sidade percentual do emprego destas expressées codificadas varia de
acordo com o tipo de texto. Ha mais provérbios e expressdes idiomaticas
num texto ou sequéncia de tipo argumentativo e expositivo, que em tex-
tos ou sequéncias narrativas ou descritivas. Este resultado nio espanta.
Com efeito, sendo o texto argumentativo fortemente indutivo e dedutivo
(embora a abdugdo também possa estar presente) seria de esperar que a
orienta¢do argumentativa do geral para o particular ¢ do todo para a
parte, e mesmo do particular para o geral, se fizesse pelo recurso a estas
formas metaféricas!! codificadas.

Sdo exemplos como os seguintes que atestam e confirmam o que se
afirma:

«De siibito veio-me uma ideia brilhante 4 cabega (pelo menos na minha cabeca ainda
havia luz). Telefonar 3 EDP. Assim dito assim feito. Pela telefonista fiquet a saber que havia
uma faka de energia que abrangia toda a cidade» [9° Anol].

«O mordomo respondeu: — Matei-o porque estava farto de o aturar era Jarbas para
aqui, Jarbas para ali, Jarbas para acold. Foram trinta anos ao servigo dele. -~ Mas como o
matou? — Simplesmente dei-lhe a cheirar o sapato da mulher dele. Morreu instantanea-
mente. Foi tiro e queda» [7° Ano].

«Quando 2 Magda viu aquele lindo rapaz ficou perplexa. Chegou-se a ele e perguntou:
~ O que andas a fazer neste reino?

Mas o surfista ndo lbe den a minima.

--- Mas [4 no fundo do seu pequeno, orgulhoso ¢ vaidoso coraciio, ele estava apanhadi-
nho por ela» [9° Ano).

«Z& Arcanjo pegou numa flecha, fez pontaria e acertou-lhe em cheio» [7 Anol.

T F, CORBLIN (1987: 45) considera que estamos perante enunciados gerais quando num enunciado
nio se menciona um individuo ou nio se extrai um valor individual.
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— a terceira hipétese, confirmada pelo estudo feito, diz respeito a distribui-
cio destas frases genéricas ao longo do texto. Como ja foi afirmado, os
provérbios surgem mais como sintese global nos términus das redacgdes,
enquanto as expressdes idiomaticas aparecem disseminadas ao longo do
texto.

Podem surgir, entio, como fechamento de uma ideia:

«Como ndo conhecia a ilha, deu-lhe o nome de Speranza. Este nome que lhe foi dado
talvez significasse que a ilha era a dnica esperanga de viver, ou talvez aquela ilha significasse
que 4 esperanga era a wltima @ morrer» [8° Ano].

«As melhores pessoas e os grandes amigos nao sio aqueles que estdo sempre de acordo
connosco! Pelo contririo...essas sio as pessoas de quem devemos desconfiar mais depressa
porque guando a esmola é grande o pobre desconfia! A Ana raramente concorda comigo
logo 3 primeira e vice-versa. E mesmo assim, eu ndo consigo manter um segredo s6 para
mim durante muito tempo porque parece que vou explodir se ndo deitar tudo cd para fora»
[9° Ano].

como abertura e/ou fecho:

«O Jodo era um metaleiro de primeira Num dia"espectacular, num concerto dos
Nirvana, nas Antas, no meio daquela malta toda esfarrapada, achou uma boa garina. Ele
comecou a atirar-se a ela e ela pareceu estar na dele.

Quando ji se encontravam na mesma onda, cle pede-lhe para curtir, ela aceita, mas com
uma condigdo: quando andasse com ela, ndo andaria de calgas rasgadas!» [9° Ano].

«Embora estivessem tristes, viam que agora s6 lhes restavam a alegria de viver e a ale-
gria de verem as flores florescer. Alguns juntaram os trapos, ou scja casaram-se ¢ tiveram
uma vida mais alegre, os outros faziam espcctaculos, que era o seu ganha pao» [8° Ano).

«E como as aparéncias iludem, ela 13 continuou a sair com o rapaz sem curar de saber
quem ele era. Até que um dia...» [7* Ano].

ou com ligacdo de uma ideia a outra ideia:

«O rapaz tinha que fazer duas coisas a0 mesmo tempo: tinha que estudar para os tes-
tes, produzir textos ¢ ainda havia outro problema. Tinha que fazer um tratamento aos ouvi-
dos um pouco doloroso. Isto tudo ao mesmo tempo era uma confusdo doida, entio decidiu
andar pela casa a ver se lhe ocorria alguma ideia. O primeiro lugar foi a sala. Era onde tinha
os sofés e a televisio. Rebolou pelos sofis, mudou de canais televisivos muitas vezes ¢ como
estava a distrair-se foi de seguida & cozinha. Era onde estavam os pais a tratar do almogo.
Na cozinha dava-lhe wma fome de ciio e ndo conseguia concentrar-se. Entao por fim resol-
veu ir para o seu quarto» [7° Ano].

«Eu pessoalmente gosto de escrever, mas em especial quando me sinto s0, na solidio, ou
entdo quando estou carente com vontade de me enfiar pela terra abaixo, de desaparecer, de
gritar, até que a voz me doa» [9° Ano].
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Todos estes dados comprovam que as unidades linguisticas genéricas (pro-
vérbios incluidos) t8m um papel importante na estruturacio do texto, sobre-
tudo, a dois niveis: a nivel da progressio e a nivel da coesio textual. Nos dois
casos, o texto progride e torna-se coeso &2 medida que se vio introduzindo e
estabelecendo ligagGes entre a generalidade conceptual das frases genéricas e
a especificidade da situagdo particular que se narra, se descreve, se expde ou
sobre o qual se ¢mite uma opinido, um juiso de valor. Um estudo mais apro-
fundado sobre o emprego destas formas, mas agora com textos de adultos
competentes, levar-me-ia, com certeza, & conclusio de que toda a accdo cor-
responde a uma reacgdo ¢ que todo o efeito estd vinculado a uma causa.
Assim, provaria que a principal fonte geradora da metonimia é essa relacio de
contiguidade entre um termo e outro termo da lexia.

Um estudo consequente sobre o dominio lexical, por parte dos alunos,
levar-me-ia depois a constatar e a confirmar as enormes dificuldades que os
sujeitos em situagdo de aprendizagem experimentam na sua aplicacio, sobre-
tudo se da parte do professor ndo houver o cuidado de o orientar para a posse
desta comperéncia. Tal facto ndo serd de espantar se se tiver em conta que os
saberes implicados exigem o seu tratamento aos varios niveis: semantico, lexi-
cal, sint4ctico, textual e discursivo.

Considerando que o domfnio da lingua vem de duas origens, uma de
influéncia parental (modelo de funcionamento da lingua oral) e a outra de
influéncia escolar (modelo de funcionamento da lingua escrita) penso que a
percepdo da linguagem, como actividade metalinguistica ¢ solicitada, estd
ligada as aprendizagens escolares, nomeadamente lexicais. Neste sentido, sera
importante que o sujeito da aprendizagem se experiencie e se valorize para
tomar consciéncia da sua actividade como entidade emissora e enunciadora, e
tomar a0 mesmo tempo consciéncia da linguagem que emite, como objecto de
reflexdo. Nesta amplo sentido, a denominagio lexical genérica nio s6 se
adquire como tem que ser objecto de aprendizagem.

As forma fixas, como os provérbios ¢ as expressdes idiomaticas, encontram
um lugar central neste quadro, em virtude do seu papel fundamental na orga-
nizacdo de um texto como um todo estruturado e coesivo.

De facto, tais formas codificadas, ao fazerem parte da lingua e do discurso,
poem em jogo determinagdes complexas entre a ordem linguistica e a organi-
zacdo da meméria semintica, entre a codificagdo das informacoes para trata-
mento cognitivo {a lingua como instrumento de representacio) e a interacgcio
das informagGes numa dada situacio para um determinado fim (a lingua
como instrumento de comunicagio). Além disso, o seu estudo pode-nos ensi-
nar sobre as maneiras de conceber e de exprimir a experiéncia e os comporta-
mentos numa dada cultura.
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Ensinar o aluno a bem descodificar a denominagdo genérica é ndo sé
prové-lo de saberes substantivos sobre a lingua e sobre o discurso, mas € tam-
bém sensibilizd-lo para a forma como ele, como ser, se pode projectar e, como
cidadio, se pode exprimir através da experiéncia e dos comportamentos cul-
turais da sociedade de que faz parte. S6 assim, pela regulacdo das interacgdes
sociais {no sentido que the deu Mario Vilela) serdo atingidos os trés objectivos
essenciais emanados dos programas escolares oficiais: «a formagio pessoal
nas suas vertentes individual e social; a aquisi¢do de saberes/capacidades fun-
damentais; a habilitagio para o exercicio da cidadania responsavel» (Organi-
zag¢do Curricular e Programas, p. 9).
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A ELABORACAO E A RECEPCAO
DAS NOMENCLATURAS GRAMATICAIS:
condigbes, principios, efeitos

Rui Vieira de Castro
Universidade do Minho

1. A partir de 1998, o Ministério da Educacdo desencadeou um processo
conducente a elaboracio de uma nova «nomenclatura gramatical» para os
ensinos basico e secunddrio. Neste processo foram, em algum momento e de
modo diverso, envolvidos professores dos ensinos basico e secunddrio, asso-
ciagOes profissionais de professores, instdncias da administragio da educagio,
linguistas, didactas, associa¢des cientificas. A natureza das iniciativas desen-
volvidas evidenciava a relevincia que, em diversos lugares, ia sendo atribuida
a nomenclatura gramatical, um instrumento cuja concepgio se entendia dever
resultar da interac¢do de diferentes ldgicas, ndo apenas as que decorriam
exclusivamente do campo pedagdgico ou do campo cientifico; deixava perce-
ber, também, a considera¢io das questes terminolégicas como um problema
pertinente no contextoe do ensino do Portugués.

E a partir destes factos que me proponho analisar alguns aspectos relativos
aos modos de existénecia das «nomenclaturas gramaticais» em Portugal com
particular énfase nos processos da sua elaboragio e nas formas da sua recepgio.

2. O olhar critico que, a propésito da{s) «nomenclatura(s) gramatical(is)»,
frequentemente se encontra em textos produzidos no campo profissional ou no
campo académico, seja ele motivado pelo conteiido ou pelas formas de utiliza-
¢do da nomenclatura, ndo encontra paralelo em outras nomenclaturas/termino-
logias que, & partida, poderiam suscitar reflexces de contornos idénticos — ndo
parece, por exemplo, que as metalinguagens referencidveis aos estudos literdrios
sejam, por razdes intrinsecas, menos permeaveis a perturbagdes; por outro lado,
quando comparamos a Lingua PortuguesalPortugués com outras disciplinas
escolares, € surpreendente que nestas ndo encontremos discussdes similares,
mesmo em dominios tdo sensiveis como a matemadtica ou as ciéncias da terra e
da vida. O que provavelmente significa que quando no quadro da disciplina de
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Portugués se discute a «nomenclatura gramatical» se discute algo mais do que
isso, e essa outra coisa serd certamente a defini¢do da prépria disciplina.

A esta luz, as tomadas de posicdo que se podem inventariar acerca dos pro-
cessos de elaboracdo das «nomenclaturas gramaticais», a relevincia que
sucessivamente a estas foi sendo atribuida aquando das revisdes dos progra-
mas escolares ganham um sentido particular quando as integramos num qua-
dro de afirmagdes frequentes relativas ao ensino do Portugués; essas afirma-
¢Oes (na verdade, diferenciadamente partilhadas por agentes e agéncias, dado
que alguns nelas se nio revéem) podem ser sistematizadas no seguinte con-
junto de juizos:

i) globalmente, o ensino do Portugués nio atinge os objectivos esperados
— a afirmacdo tantas vezes repetida ou glosada de que os alunos «ndo
léem, escrevem mal e falam pior» exprime bem a natureza da avalia-
¢do que € feita;

il) os saberes dos alunos sdo hoje fortemente deficitdrios em 4reas tidas
como fundamentais e tal facto articula-se com debilidades nas capaci-
dades de realiza¢io — «os alunos ndo sabem escrever porque ndo sabem
gramdtica»;

iii) a disciplina de Lingua Portuguesa esta em desestruturagio, ndo sendo
consensuais os seus objectivos e objectos — «para que serve a disciplina
de Portugués?» € uma pergunta frequente que pressupde este juizo.

E neste quadro de «crise», construgio suficienternente forte para se impor
como «o real», que, por referéncia a quadros de maior estabilidade, se pro-
cura repor o equilibrio em certas dreas. E uma dessas 4reas € naturalmente o
dominio do metalinguistico. E porqué este e nio outro?

3. Julgo que a resposta deve ser procurada naquilo que a disciplina que
hoje designamos por Lingua PortuguesalPortugués historicamente é. Herdeira
das antigas cadeiras de Gramdtica, é com esta designagdo que ela emerge no
curriculo dos estudos secunddrios. E sé cerca de trinta anos apds a criagdo dos
liceus, ja em pleno século XIX, vird a assumir a designagdo de Portugués, cor-
respondendo este movimento a uma expansao, ou pelo menos a uma redefi-
ni¢io, do seu dmbito (CASTRO, 1995). Mas esta redefini¢do, que foi impli-
cando uma progressiva incorporagio de outros conteidos, ndo afectou de
forma radical, pelo menos até bastante recentemente, a posigdo central dos
contetidos gramaticais; um indicador interessante é o facto de a disciplina con-
tinuar a ser nuclearmente definida, no plano oficial, por conteiidos gramati-
cais, sobretudo em certos niveis da escolaridade. De facto, a disciplina no seu
devir histérico vai mover-se em tensdo entre estas duas tendéncias principais:
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i) as novas solicitagdes que lhe vdo sendo feitas — a capacitagdo de secto-
res progressivamente mais amplos da sociedade ndo s6 no plano dos
saberes humanisticos, fungao que a educagéo literdria proritariamente
cumpre, mas também no das «capacidades» de realizagdo verbal, neces-
sarias a realizacdo de um conjunto de papéis sociais cada vez mais vasto;

ii) uma longa tradi¢do de valorizagdo de conteirdos no dominio da leitura,
que é sobretudo leitura da literatura, e da gramdtica que evidenciam a
matriz filolégica e retérica da prépria disciplina.

Mas a redefinicdo, que é paulatina, das fun¢fes da disciplina, alids, ndo
desarticulavel da redefini¢ao das orientagdes do curriculo, vai por sob pressio
o lugar do conhecimento metalinguistico; a selec¢do que a construgdo do cur-
riculo é e as operacgdes de recorte que, por isso, supde vao acabar por afectar
o ntcleo duro da disciplina — de forma conjugada, a literatura e a gramadtica
entram numa espécie de processo de desagregacio a que foram resistindo com
maior ou menor eficicia.

Penso ser neste quadro que faz sentido pensar as questdes que s¢ colocam
em redor da «nomenclatura gramatical». Numa perspectiva analitica, aquela
que aqui me importa particularmente, ou numa perspectiva mais programa-
tica, tais problemas ndo podem deixar de ser colocados no quadro mais vasto
em que emergem. E se for este, como proponho, o olhar adoptado percebe-se,
julgo que melhor, o porqué da institui¢io da «nomenclatura gramatical»
como problema; tal facto hipotetiza sempre uma situagio de crise e um cami-
nho para a sua resolugio e, naturalmente, uma nio independe da outra.

4. Proponho agora que se considere, a fim de melhor compreender os diver-
sos sentidos do problema, um contexto relativamente preciso — aquele em que
surge a Nomenclatura Gramatical Portuguesa {doravante, NGP). Num texto
anterior (CASTRO, 1998), procurei identificar algumas das caracteristicas da
situacdo em que a NGP emerge; retomarei, neste ponto, alguns dos dados e da
argumentacio entdo produzidos, procurando no entanto arrast-los para um
outro enquadramento.

Datando de 1927, tanto quanto consigo averiguar, as primeiras tentativas
sérias de constituicdo de uma terminologia (no Congresso do Ensino Secun-
dério realizado neste ano foi apresentada e analisada uma proposta que visava
a uniformiza¢dao da nomenclatura gramatical}, a verdade que s6 quase meio
século depois este tipo de preocupagdes teve consequéncias praticas.

O objectivo que preside 3 elaboracio da NGP é, entdo, claro — trata-se de
«fixar a nomenclatura gramatical» (Portaria 22664, de 28.05.67); as razoes
que motivam a relevincia deste objectivo sdo também explicitadas no texto
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legal: «divergéncias perturbadoras» que, em tiltima anilise, punham em causa
aquela que era uma finalidade dltima do ensino do Portugués e que entio se
assume como bandeira de inegavel configuracio politica — «a defesa e a valo-
rizagdo da lingua» —, bandeira levantada a duas mdos ji que também se pro-
curava uma uniformizacdo com os usos do Brasil.

Mas o processo que terminou com a publica¢do da Portaria 22664 nio foi
sendo o culminar de um trabalho iniciado quatro anos antes e que, a tracos
largos, poderia ser assim descrito ~ como ponto de partida, o reconhecimento
de uma situacdo de crise no ensino do Portugués, com tradugio na natureza
das praticas pedagogicas desenvolvidas e a consequente necessidade de se
regressar a uma situacdo de estabilidade, vista como condigdo para que cer-
tos tipos de finalidades do ensino pudessem ser assegurados; depois, a opcio
por procedimentos metodolégicos especificos, passando pela mobilizagio
de investigadores e de professores na elabora¢io da nomenclatura, envol-
vendo a elaboragio de virios projectos! que foram submetidos & apreciagio
publica?.

Diz o legislador que o trabalho foi norteado «por critérios cientificos, de
harmonia com os progressos da linguistica, mas a0 mesmo tempo pelo res-
peito da tradicdo e pelas imposicdes da pedagogia». Esta afirmacio, junta-
mente com a de que «a exactiddo cientifica das denominagdes e a coincidén-
cia com a nomenclatura gramatical de outras linguas roméinicas» (GOUVEIA,
1968, p. 205) foram critérios privilegiados nas op¢des tomadas para a elabo-
ra¢do da NGP, deixa perceber, nos intersticios, que um dos factores de pertur-
bacdo identificados no diagnéstico da situagdo se situava na inadequacgio
«cientifica» dos conceitos utilizados. A percepg¢ao das caracteristicas do con-
texto de aplicagio torna-se visivel quando se pretende garantir que as opgdes
a tomar pudessem «merecer a confianga do corpo docente e dos restantes inte-
ressados» (enunciado da Portaria) ou o de se ter em conta «a tradi¢do dos ter-
mos na vida escolar» (GOUVEIA, 1968). Entretanto, é curioso verificar que,
pelo menos num primeiro momento, outro tipo de intervengao se hipotetizou,
numa légica de redefinicdo mais vasta dos contetdos declarativos de ensino;
a NGP ¢ inserida num movimento de «renovacao do ensino do Portugués», ndo
se descartando a possibilidade de regulagido dos textos programdticos que se
esperava viessem a obedecer «a uma visdo mais ampla do estudo da lingua»
(cf. Portaria). A verdade é que, apesar destes propdsitos, a interven¢do acabou

1 Foram elaborados trés projectos sucessivos, o primeiro da autoria de Paiva Boléo, os restantes por
uma Comissio que integrava ainda Augusto da Silva Reis Géis, Francisco da Costa Marques,
Adriano Leite Teixeira e M* Alice Nobre Gouveia.

2 Ver, a propésito deste processo, BOLEO et al. (19635), especialmente pp. 3-11.
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por ser de ambito limitado, privilegiando a «gramatica», ou seja, no contexto,
a morfologia ¢ a sintaxe.

Tio elucidativa quanto a andlise das condigdes e das orientaces de pro-
dugdo da NGP ¢ a consideragdo da natureza da sua recepgio. A NGP surge num
momento que imediatamente antecipa um periodo de grande turbuléncia cor-
respondendo as grandes transformages que tiveram particular expressdo nos
anos finais da década de 60 e na década de 70. A anilise das formas de apro-
priagdo da NGP pode entdo proceder pela andlise comparativa das orientagGes
programaticas oficiais vigentes em distintos momentos histéricos. Com este
objectivo, contrastel programas escolares vigentes em dois momentos histéri-
cos mediados pela NGP, um deles claramente inscrito numa matriz construida
no apogeu do Estado Novo — o programa de 1954, o outro correspondendo
14 a um periodo de estabilizagdo apds as mudangas dos anos 70 — os progra-
mas que vigoravam em 1981. Usei como referéncia para as categorias analiti-
cas, precisamente, as categorias da NGP relacionadas com a Morfologia ¢ a
Sintaxe.

Os resultados que a andlise tornou disponiveis, detalhadamente apresenta-
dos no Quadro I, em Anexo, permitem verificar a existéncia de lugares de
variagdo entre 0s textos — por exemplo, em 54 nio ha referéncia ao «aspecto»
do «verbo» ao contrdrio do que se passa nos programas de 81; os textos de
54 fazem mencio a «flexdo das palavras», conteiido que nio aparece, como
tal, em 81. Mas os dados permitem sobretudo constatar, de forma claramente
maloritaria, a presenca de categorias cuja forma de representagio se mantém
idéntica; isto mesmo aparece traduzido no quadro-sintese seguinte onde se
regista a ocorréncia das categorias 1) que ndo apresentam variagio significa-
tiva, i) que apresentam variagdo por redugio, iii) que apresentam variagio
por expansdo, quando se passa dos programas de 1954 para os de 1981 [ver
Quadro 1].

Quadro 1 - Variagao das Categorias da NGP nos Programas Escolares de 1954 e 1981

. Categorias sem Categorias que Categorias que
Total de categorias o T . - . ~
variagdo significativa | variam por reducio | variam por expansio
62 46 7 9
100% 74% 11% 15%

O que os dados revelam é assim, fundamentalmente, a natureza estivel do
conhecimento metalingufstico ao nivel do discurso oficial; estabilidade que, no
entanto, ndo significa auséncia de variacio; a este propésito, o que é interes-
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sante assinalar é que niio hd um sentido tinico para a variagio, dado que tanto
assistimos 3 incorporagio de novos elementos como 2 exclusao de certas cate-
gorias.

Neste quadro ressalta também a natureza complexa das relagdes entre a
NGP e os textos programaticas cuja configuracdo, como vimos, ela pretendia
explicitamente regular. As mudangas na estrutura curricular, entretanto ocor-
ridas, e a emergéncia de novas orientagdes didcticas apenas terdo evidenciado
de modo mais nitido a dificuldade da redefini¢do do corpo de saberes linguis-
tico-gramaticais e a existéncia de principios nfo necessariamente coincidentes
quando se consideram diferentes lugares do discurso oficial; a este propésito,
é obvia a desconexdo entre os principios que subordinaram a produgido da
NGP e aqueles que, ainda no plano do discurso oficial, orientaram a sua apro-
priacdo.

Ou seja, e em sintese: a NGP foi um caminho encontrado para contrariar
inadequagfes varias verificadas no campo do conhecimento «gramatical»
através de uma delimitagio mais precisa e, simultaneamente, mais detalhada
do corpo de conhecimentos; esta tarefa foi realizada num quadro de tensdes
vérias, privilegiando-se embora as «novas orientagbes da Linguistica»; a NGP
constituiu, pois, uma resposta a um quadro de «crise», resposta que se apre-
sentava como contributo para a solugdo dos problemas diagnosticados no
ensino do Portugués, pese embora o posicionamento claramente defensivo dos
seus promotores, orientados para a «defesa e valorizagdo» da lingua.

Resposta aparentemente ineficaz, porém, ao nao ter influéncia efectiva em
lugares de regulagio tio relevantes quanto sdo os programas escolares.

5. Num misto de desejo e rejeigio, a questdo da «nomenclatura gramati-
cal» foi (re)emergindo ora como condi¢do de redengio ora como factor de um
estado de coisas reiteradamente visto como critico, dando azo a reformulagdes
varias no plano oficial, a apropriagdes diversas nas gramaticas escolares e nos
livros de Portugués, a propostas avancadas por linguistas e por professores,
processos que frequentemente ocorreram num ¢uadro caracterizado por um
enfraquecimento das fronteiras entre o cientifico e o pedagégico.

O movimento certamente mais consistente de redefinicdo da NGP vai ter
lugar ja nos anos 90, através da apresentagdo de uma Proposta de Nomencla-
tura Gramatical (doravante PNG) da autoria de uma equipa da Faculdade de
Letras da Universidade de Lisboa (DUARTE et al., 1991). Ao contrario da situa-
3o que antes analisimos, a Proposta é projectada exclusivamente a partir do
campo cientifico, embora gerada no interior de um grupo de investigagéo com
estreitas relacbes com a formacio de professores, sendo de admitir que a
Proposta resulte de uma avaliacdo do estado das coisas no terreno. £ formu-
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lado um objectivo principal - a estabilizagio da terminologia; nas palavras dos
autores, «partilhar uma terminologia permite que professores e alunos possam
utilizar o mesmo vocabuldrio inequivoco e niio ambiguo para se referirem aos
mesmos conceitos € as mesmas classes de factos». Uma vez mais se remete,
ainda que tacitamente, para a instabilidade que caracterizaria o campo peda-
gogico. A solugdo que vai ser proposta valoriza antes de tudo critérios de per-
tin€ncia cientifica ~ «a nomenclatura deve ter como fundamento o estado
actual de conhecimentos em Linguistica»3; mas, uma vez mais, se assinala a
relevancia dos contextos de aplicagio — «a nomenclatura [...] deve ser ade-
quada ao contexto pedagdgico da sua utilizacio ¢ a sua extensdo e riqueza
interna devem ser determinadas pelos objectivos definidos para a disciplina de
Portugués»; emergem também opg¢des que decorrem de preocupagdes de natu-
reza metodoldgica, visiveis quando se indica como principio organizativo a
existéncia de «dreas dotadas de uma rica hierarquizacio interna».

Quando se compara a NGP e a PNG aparecem como caracteristicas mais evi-
dentes desta dltima «um nivel mais elevado de especificacdo, quer no conjunto
da terminologia, quer no dmbito estrito de cada um dos seus dominios; alte-
ragGes no dmbito da terminologia através da inclusdo de novas 4reas; reposi-
cionamento de contetidos, envolvendo uma outra delimitacio das fronteiras
das diferentes disciplinas, com particular evidéncia no caso da morfologia e da
sintaxe» (CASTRO, 1998).

As condiges que caracterizaram a producio da PNG e o facto de ela nio
ter sido objecto de qualquer validagdo oficial tornam inadequada a sua insti-
tuigio como objecto no quadro da clarificagio das relagdes intertextuais
envolvidas na geragéo do discurso pedagdgico oficial. Mas permitem explorar
uma outra vertente analitica que me parece produtiva — as articulagGes ou as
desarticulagGes entre aquilo que no campo cientifico se estabelece como valido
e o conhecimento que circula nas escolas; neste iiltimo caso, sendo dificil esta-
belecer os contornos de tal conhecimento, &, se bem julgo, no campo da recon-
textualizagdo pedagdgica, designadamente, nos manuais escolares, que com
maior fiabilidade poderemos estabelecer tais contornos.

Os «livros de Portugués» sdo hoje textos compésitos que incluem, além dos
textos «principais», um conjunto diversificado de «textos secundarios» que,
entre outros formatos, revestem a forma de exercicios e de fichas informati-
vas. Nestas actividades e nestes niicleos de informacio é possivel encontrar a

3 Este argumento que, como antes anotei, fora convocado como legitimador das opgdes tomadas
aguando da elaboragic da NGP, tem habitualmente nesta discussio uma posigdo central; como ilus-
tragdo da sua permanéncia contemporinea, veja-se AZEVEDO (1999, pp. 98-99).
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ocorréncia de rermos metalinguisticos que nos ddo indicagdes preciosas sobre
a configuragdo da representa¢do formal da lingua. A este propésito podem ser
desenvolvidas duas linhas de andlise que tomem em consideragio: i) a infor-
macdo que surge em lugares de aquisi¢do explicita, no quadro da realizagdo
de objectivos de conhecimento; ii) 0s usos jd mais «naturais» da metalingua-
gem e que revelardo os conceitos que se admite estarem ja sedimentados.

Passarel entdo a apresentagdo de alguns resultados obtidos a partir da and-
lise de um conjunto de manuais escolares, do ensino basico e do ensino secun-
ddrio. Considerarei, em primeira instincia, um conjunto de manuais destina-
dos ao 9° ano da escolaridade®, o ano que encerra a escolaridade obrigatéria;
parece-me, por isso, que os dados obtidos constituirio um indicador relevante
relativamente aos saberes metalinguisticos assumidos como comuns. Proce-
deu-se, a propésito, a um levantamento exaustivo da terminologia explicita ou
implicitamente associdvel ao trabalho sobre a lingna’ (aqui revisito novamente
dados apresentados em CASTRO, 1998).

A aplicagio do sistema de categorias presente em DUARTE ez al. (1991) per-
mitiu obter os dados apresentados no Quadro 2 (que sintetiza aqueles que sdo
analiticamente indicados no Quadro II, em Anexo) [ver Quadro 2 na pag.
seguinte].

Os dados evidenciam fundamentalmente, por um lado, a diversidade das
solucdes encontradas para a circunscri¢ao do conhecimento metalinguistico e,
por outro lado, a significativa redugdo que os textos analisados operam sobre
o sistema de categorias que tomei como elemento de contraste.

Assim, hd textos que reservam, apesar de tudo, um espago relativamente
amplo ao conhecimento formal — o Texto D é exemplo dessa orientagao —,
enquanto outros textos, neste quadro contrastivo, o desvalorizam — € clara-
mente o caso do Texto C. Mas mesmo quando representam de forma mais ou
menos significativa os saberes metalinguisticos, os manuais escolares tendem
a fazé-lo de forma pouco consistente; é verdade que o material que aqui ana-
liso é constituido por livros para o 9° ano da escolaridade, mas ainda assim é
dificil compreender a exclusdo, que a leitura do Quadro II, em Anexo, permite

4 Foram os seguintes os manuais analisados: Outros signos, da autoria de Vera BAPTISTA e Elisa
PINTO, Lisboa Editora, 1994; Lingua Portuguesa 9, de M* Ascensio TEIXEIRA ¢ M’ Assungio
BETTENCOURT, Texto Editora, 1995; Viagens em portugués, 9, da autoria de Fernanda COSTA ¢
Rogério CASTRO, Porto Editora, 1994; Nos caminbos do texto, de Lilaz CARRICO e Justiniano
SANTOS, Porto Editora, 1994.

5 Os termos identificados foram objecto de uma filtragem conducente 4 supressio de termas relacio-
nados com tipologias ¢ estruturas textuais; versificagio; contetidos processuais associados is dife-
rentes modalidades verbais. As ocorréncias sio categorizadas através de um procedimento idéntico
ao adoptado na Tabela 1.
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Quadro 2 — Presenga dos Termos da PNG em Manuais Escolares
de Lingua Portuguesa (9° Ano da Escolaridade)®

. e Manuais Manual A | Manual B | Manual C | Manual D
Categorias de anilise
I. Generalidades
1. Lingua e mudanga = - - /-
2. Perspectivas de andlise linguistica - - - +
II. Gramatica ¢ Niveis de Analise Lingnistica
1. A Gramatica e as suas componentes - - - -
2. Nivets de andlise linguistica + + + x
3. Fonética e Fonologia - - - +-
4. Léxico - +- - +
5. Morfologia + +- - +
6. Semdintica +=l- + - -
7. Sintaxe - - - -
8. Modos de enunciagio + wf- - +
IIl. Escrita, Ortografia e Pontuacio
l. RelagBes entre som e grafia * - = +
2. Grafia - - - -
3. Pontuagio - - - -

identificar, de conceitos no 4mbito da Fonética e da Fonologia (a «classifica-
¢do dos sons» em fungdo da «articulagdo» ou o «acento», por exemplo), do
Léxico {por exemplo, as «expressdes idiomdticas» ou as «formas lexicais de
expressdo do género e grau»), da Semdntica («significado literal», «signifi-
cado nédo literal») e mesmo da Sintaxe («ordem das palavras», «sintagma
nominal», «sintagma preposicional»). Naturalmente que a representagio que
daqui resultard para os leitores destes textos é a de um corpo de conhecimen-
tos que dificilmente poderd ser reconhecido como tal — como corpo —, antes
se apresentando como um conjunto mais ou menos heterogéneo de conceitos,
dotado de um baixo grau de estruturagio, debilmente articulado; o resultado
quase inevitdvel & o da geragdo de uma representacio inadequada do objecto
lingua.

¢ Neste quadro, os indices [+], [2] e [-] devem ser lidos como medida de tend@ncia, em estreita rela-
. ¢3o com os dados apresentados no Quadro II, em Anexo. Assim, por exemplo, o indice [-] ndo sig-
nifica que nio haja conceitos que concretizem a categoria (por exemplo, Sintaxe), mas antes que, con-
siderado o conjunto dos conceitos que na PNG concretizam a categoria Sintaxe, eles estio maiorita-
riamente ausentes de um determinado manual.
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Estes dados suscitam duas linhas de interpretacio: i) a heterogeneidade
como principio constitutivo do conhecimento formal escolar sobre a lingua —
o conhecimento estd 14, mas é um conhecimento diverso e divergente; ii) a
natureza difusa da regulagdo exercida pelo campo cientifico sobre o pedagd-
gico — ela é verificdvel, mas envolve operagdes de recontextualizagdo as vezes
significativa, no sentido em que os conceitos (¢ os contetidos correspondentes)
aceites como metalinguagem de base no campo cientifico nem sempre sdo
transferidos/transferiveis para o campo pedagdgico.

Proponho-me agora um passo mais, situado ainda no plano da recontex-
tualizacio pedagdgica. Di-lo-ei orientado por uma pergunta — qual &, no final
do ensino secundirio, a metalinguagem que se supde estar «naturalizada»,
que se supde poder/dever ser mobilizada «espontaneamente» quando se ana-
lisam realizacdes concretas da lingua?

Para o efeito recorro, uma vez mais, a analise de manuais escolares, agora
do ensino secundiario. Escolhi um livro de Portugués” referenciado como um
dos que apresenta maiores indices de adopgdo e seleccionei, nos seus trés volu-
mes {10°, 11° e 12° anos), todos os lugares em que se propunha aos alunos a
realizacio de actividades envolvendo o uso de metalinguagem, como por
exemplo — «Classifique morfologicamente ‘mover’» — 10° B, p. 192; «Explique
o valor da adversativa que inicia a ultima estrofe — 12° B, p. 144»; «Faga uma
lista de neologismos relativos 2 vida [...] musical, industrial [...J]» - 11° B, p.
25. Nio considerei na analise as secgdes dos manuais que visam a transmissio
explicita de conhecimento linguistico-gramatical, os lugares que se aproxi-
mam daquilo que um «livro de gramatica» é. Interessou-me, pois, procurar
captar as situagBes em que a terminologia surge mais como expressao de uma
funcio instrumental, a propésito por exemplo, de uma pergunta que se faz, de
uma instrucdo que se dd, do que como sistema de conceitos a adquirir.

Procedi a um levantamento exaustivo de todos os termos passiveis de serem
incluidos numa terminologia linguistica. Os dados obtidos, correspondendo a
uma categorizacio emergente do corpus, estdo analiticamente descritos no
Quadro 111, apresentado em Anexo. A sua leitura permite verificar uma pre-
senca pouco expressiva de uma linguagem especializada para falar da lingua e
das suas realizacdes no contexto escolar. Anotaria, sobretudo, a escassa repre-
sentacio de certos niveis de anilise, mesmo quando consideramos entendi-
mentos mais simplificadores do seu Ambito — tenha-se em conta, por exemplo,
o que se passa com a Fonética e Fonologia (em que o conceito de «ritmo»,

70 manual em questio intitula-se Ser em Portugués e € da auroria de uma equipa coordenada por
Artur VERISSIMO; urilizei as edigBes de 1999 para o Portugués B.
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alids um dos de defini¢do mais problemitica neste dominio, é o tinico que
ocorre) ou com a Morfologia (em que o conceito de «palavra» é o tnico cujo
uso aparece naturalizado nos trés textos). Mesmo as Classes de Palavras
encontram aqui um modo de existéncia quase residual se confrontarmos as
categorias que realizam este nivel de andlise com aquelas que ocorrem em
fichas informativas ou nos préprios textos programaticos.

Como ¢é sabido, o corpus textual de referéncia da disciplina de Portugués
no ensino secundario é hoje, como o foi tradicionalmente, representativo de
um certo olhar sobre a histéria da literatura portuguesa, o que supée necessa-
riamente uma reflexdo sobre os factos lingufsticos da diacronia, entre outros,
nos planos fonético-fonolégico, morfoldgico e lexical; a0 mesmo tempo, a
reflexdo sobre aspectos da estrutura ¢ do funcionamento da lingua é também
uma dimensdo importante do universo de referéncia da disciplina. Aquilo que
resulta dos dados coligidos é, pois, 0 escasso impacto da metalinguagem espe-
cializada na descri¢do daqueles factos. Nesta perspectiva, é de assinalar a des-
continuidade deste tipo de saberes quando passamos do plano da recontex-
tualizacdo oficial, que em alguma medida os programas escolares e a nomen-
clatura concretizam, para a recontextualizagio pedagdgica que os manuais
escolares instanciam, facto tanto mais notivel quanto a reinterpretacio das
orientagdes oficiais se caracteriza por um acentuado recorte exercido sobre o
conhecimento disponibilizado. A esta descontinuidade nio serd alheio o
caricter precirio das formas de existéncia do conhecimento linguistico ¢ gra-
matical, rasurado por modos de ler a literatura que, privilegiando imediata-
mente a dimensio dos significados, ndo observam os textos literirios como
expressio das potencialidades da lingua, em contradicio, alids, com os argu-
mentos mais recorrentes para a sua eleicio como o texto.

Esta constatagio pde em causa uma interpretacio de acordo com a qual a
desestruturagdo verificada no dmbito do conhecimento gramatical explicito
deveria ser endossada 2 pluralidade teérica e metodoldgica reconhecivel no
campo dos estudos linguisticos; suspeito, e julgo que fundadamente, que se
tratard, antes, de um processo, eminentemente «pedagdgico», de reconfigura-
¢do da disciplina de Portugués. A reconhecida dificuldade em transferir signi-
ficativamente para a escola aquisicdes hoje consensuais, ou tendencialmente
consensuais, nos estudos linguisticos® vem em abono desta tese que entende

8 POSSENTI {1996) elenca um conjunto de teses, enunciadas a propésito do ensino do Portugués no
Brasil, mas a meu ver apliciveis i realidade portuguesa, cuja assuncio, em sua opinido, conduziria a
uma profunda alteragio das priticas de ensino do Portugués; tais teses, do género, Nio bd linguas
fdceis ou dificeis, Todos os gque falam sabem falar, Nio existem linguas uniformes, Nao existem lin-
guas imutdveis, Falamos mais corretamente do que pensamos, traduzindo consensos na comunidade
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esta disciplina escolar {e provavelmente todas as disciplinas escolares) como
locus ndo apenas de reprodu¢do ou de recontextualizagdo, mas também, ¢
decisivamente, de producio discursiva. A propdsito dos factores que, em sua
opinido, sustentam quer a «tradigdo normativa» quer o «preconceito linguis-
tico», BRITTO {1997) refere «o ‘ensimesmamento’ da escola, cujo corpo de
saber constituido se define em funcio da prépria tradicdo escolar» (p. 12).
Neste quadro, mais de desagregagio que de expansio ou substituigdo, o
ensino da gramatica terd vindo progressivamente a adquirir um papel funda-
mentalmente simbélico, como indice identificador de uma disciplina escolar”.

6. Em forma de conclusio. Julgo que os dados aqui apresentados susten-
tam algumas hipéteses de interpretagdo relativamente aos modos de existén-
cia das «<nomenclaturas gramaticais» e aos efeitos decorrentes da natureza dos
processos da sua construgao e apropriagio. )

Ideia central é a de que a sua recontextualizagio se tem traduzido numa
simplificagio desagregadora ou que, pelo menos, sio visiveis acentuadas des-
continuidades entre aquilo que elas sdo e aquilo que a sua apropriagao é. Este
facto, a meu ver, pode ser explicado a partir de dois dngulos: um relativo aos
modos da sua concepgdo; outro as formas da sua difusio.

No primeiro caso, sio visiveis ambiguidades que resultam quer do estatuto
dos produtores e das condigdes de produgdo dos préprios textos, quer daquilo
que sdo os objectivos deste tipo de documentos — «texto pedagdgico e também
texto cientifico», «texto cientifico e também texto pedagdgico» sdo definigbes
diferentes cuja assun¢io ndo ocorre sem efeitos.

No segundo caso, as ambiguidades resultam de uma espécie de efeito de
estranhamento que o seu aparecimento sempre envolve e que apenas pode ser

cientifica, gerariam congruentemente certas praticas pedagdgicas; no entanto, tais priticas estdo
muito longe de serem consensuais ¢ nio sao certamente dominantes.

9 M® Helena Moura NEVES {1990), a partir de uma pesquisa sobre concep¢des ¢ praticas dos profes-
sores de lingua portuguesa no Estado de S. Paulo, conclui que «os professores mantém as aulas sis-
temiticas de gramatica como um ritual imprescindivel 3 legitimagio de seu papel» {p. 48); prova-
velmente, no caso portugués, essa fungiio simbdlica continna a ser central {o conhecimento gramati-
cal é um conhecimento objectivavel, e este facto nio & despiciende), mas a sua concretiza¢ao nio
carccerd ji de uma presenga sisterndtica, E neste sentido que aponta M Lourdes SOUSA (2000)
guando, na sequéncia da anélise de um corpus de manuais escolares de Lingua portuguesa que evi-
denciou o caricter fragmentirio ¢ redutor da representagio do conhecimento gramatical, conclui:
«Tudo, neste contexto, contribui para que a gramitica se configure como um ritual; ritual gerado ¢
alimentado na tradigio cuja accio selectiva, por um lado, evita a descaracrerizacio, neste caso da dis-
ciplina de Portugués, e, por outro, ¢ factor de construgdo de identidades, no que isto significa de
poder para incluir ¢ excluie. Como ritual, um dos seus significados principais € o de estabelecer a coe-
sio entre os clementos de um determinado grupo. Neste sentido, quaisquer contetidos bastam desde
que eles sejam reconhecidos e legitimados como gramética» (p. 536).
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controlado se forem visibilizadas as suas relacdes com outros documentos
orientadores; qualquer «nomenclatura gramatical» se articula com outros tex-
tos, qualquer «nomenclatura gramatical» reenvia necessariamente para for-
mas concretas de se entender o que € o ensino de uma lingua, nos seus objec-
tivos e nos seus objectos; naturalmente, a explicitacio de tais relagGes e de tais
fundamentos é condi¢do para o sucesso dessa espécie de reconversio tecnolé-
gica que uma nova nomenclatura sempre supoel0,

A elaboragio de uma «nomenclatura gramatical» nio pode evitar, em pri-
metra instdncia, a questdo da sua funcionalidade — para que serve? que objec-
tivos permite concretizar? A resposta a estas perguntas nio sé condicionara o
seu escopo como pode induzir modos concretos de operacionalizacio. Por
outro lado, aquelas perguntas ndo sdo desarticuldveis de uma mais geral: qual
€ 0 «programa» que se espera que as disciplinas escolares em que ela vai ser
usada concretizem? Porque se ¢ verdade que a questio da «nomenclatura gra-
matical», da sua configuragdo e dos seus modos de utilizacdo, é uma questio
«técnica», ¢ também verdade que, como em todas as questdes relacionadas
com o ensino da lingua, hd uma inescapavel dimenséo «politica», presente no
tipo de conhecimento que se legitima, nas formas de relagdo com o conheci-
mento que se instituem, nos mundos que esse mesmo conhecimento permite
Interpretar e (re)construir, nos posicionamentos perante esses mundos que
possibilita. Significa isto que a pergunta — para que serve uma «nomenclatura
gramatical»? — ndo é separdvel desta outra — para que se ensina Portugués?

A configuragdo dos «programas» de educacio linguistica tende hoje a ser
profundamente complexa. Mesmo quando limitamos a observagdo ao que se
costuma designar como «objectivos de conhecimento» encontramos hoje, em
variados contextos nacionais, formulacdes caracterizadas por uma defini¢do
lata do dmbito da intervengio pedagégica [cf., por exemplo, ARRIBAS &
YAGUE (1994) e DEF (1995)].

Numa certa perspectiva, a educagio linguistica pode ver alargado o seu
dmbito se nela a «consciéncia sobre a lingnagem» eleger como objectivo para
os alunos «observar como as diferencas no uso se correlacionam com as dife-
rengas na selecgdo de formas de linguagem [...] caracterizar objectiva e anali-
ticamente as suas préprias escolhas de formas ¢ tungbes da linguagem, a lin-
guagem daqueles que o rodeiam [...] descrever e avaliar o seu discurso oral e
escrito» (JAMES & GARRETT, 1991, p. 12); estes objectivos, na formulagio que

10°A consciéncia de tal facto explicard provavelmente o aparecimento de textos que surgem como
lugares de consensualizacio e de naturalizagiio dos novos termos; sdo estas as funcdes que os Glos-
sdrios de terminologia gramatical cumprem {veja-se, para o caso espanhol, ALONSO MARCOS, 1986).
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os autores citados propdem, aparecem localizados ndo s6 no dominio cogni-
tivo, mas também, entre outros, no dominio afectivo — a formacgio de atitu-
des, o desenvolvimento da atengdo, da sensibilidade, da curiosidade, do inte-
resse e resposta estética —, no dominio social —a tomada de consciéncia acerca
das origens da lingua e/ou do dialecto de cada um ¢ do seu lugar no conjunto
das linguas e dos dialectos —, no dominio do «poder», - a tomada de cons-
ciéncia acerca dos significados escondidos, das assung@es ticitas, das armadi-
lhas retéricas daqueles que tradicionalmente dispdem de um acesso privile-
giado aos meios de comunicagdo verbal (pp. 12-20).

A realizacio de objectivos da educagdo linguistica como os atras referidos
sera provavelmente facilitada pela existéncia de uma terminologia lingufsticall,
desde que sejam preenchidas algumas condigdes relativas ao seu contetdo e as
formas da sua actualizacdo. Em congruéncia com as posigbes antes apresenta-
das, é para mim razoavelmente claro que uma terminologia adequada deve ser
capaz de permitir referir amplamente os factos linguisticos, desde os sons da
lingua 4 gramitica da frase, das relagdes semdnticas as estruturas dos textos,
dos tipos de actos de fala as dimensdes da variagdo linguistica.

Ainda assim, h4 uma outra vertente do problema que fica por considerar:
a apropriagio da terminologia, questdo que me parece absolutamente central
em toda esta discussio. Uma terminologia lingufstica é um documento de
natureza reguladora; a sua natureza de texto «impositivo», associada as suas
caracteristicas de texto coeso, estruturado, pode criar condi¢des para valori-
zar, na recepgio, a sua dimensdo declarativa.

Ora o entendimento da terminologia linguistica como texto eminentemente
declarativo, isto é, como texto que comporta um conjunto de conceitos que
devem ser apreendidos como tal, se acompanhado por um seu menor reco-
nhecimento pelos professores, o que & plausivel face as condigGes habituais da
sua produgio, pode ser factor de graves perversoes, inclusivamente acen-
tuando o grau de desestruturagao que, como vimos, j caracteriza o campo do
conhecimento formal, dificultando a sua apropriagido como instrumento ope-

11 A relevincia de uma terminologia nio &, longe disso, algo de indisputdvel. Brian Cox, referindo-
-se as mudangas curriculares que tiveram [ugar em Inglaterra em finais dos anos 80, ¢ dando teste-
munho do processo de elaboragio do Relatério English from ages § to 16, afirma: «For us to have
proposed a standard terminology would serve no useful purpose. Textbook writers and teachers
might actempt to teach this terminology irrespective of its value to pupils’ learning. In any case, such
a standardisation exercise would be an enormous project and could not be imposed in practice, and
many decisions would remain essentially arbitrary. However, as part of a whole-school policy on lan-
guage, teachers of English and of other languages (and possibly of other subjects} should meet and
discuss what framework of description and which terms they propose to use in school» (COX, 1995,
p. 49).
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ratério e, a0 mesmo tempo, facilitando a sua transposi¢do acritica para o con-
texto da aula.
Em consequéncia, uma terminologia deveria ser:

i) abrangente — possibilitando a descri¢io de um amplo conjunto de fené-
menos no plano das unidades linguisticas, dos niveis de anilise ¢ das
perspectivas sobre os fenémenos linguisticos;

ii} estruturada — caracterizada por uma clara explicitacio dos nexos rela-
cionais que articulam as diferentes unidades que a constituem;

ifi) flexivel — permitindo a sua operacionaliza¢do em diferentes lugares do
curriculo e ndo inibindo formas diferenciadas de recontextualizaciio;

iv) reconhecivel — correspondendo a um espaco, porventura ideal, de inter-
sec¢do dos contetdos relevantes produzidos no campo cientifico, e af
reconhecidos como lugares de consenso, e contetidos «pedagogica-
mente pertinentes», sejam estes conteddos «produzidos» no campo
pedagdgico ou historicamente para ai transpostos.

Num momento em que se discute uma nova «nomenclatura gramatical»,
talvez estes sejam aspectos a merecer alguma consideracio.
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Quadro I - Presenga dos Contetidos Gramaticais nos Programas Escolares®

Categorias de Andlise

Programas escolares
1954 | 1981

A. Flexio das palavras

B. Categorias gramaticais
C. Classes de palavras

L. Substantives

II. Artigos

III. Adjectivos

{V. Numerais

V. Pronomes

VI. Verbos

Morfologia

. Classificacio

. Género

. Numero

Grau

. Locugdes substantivas

U\:hbJN)—l

. Classificagio
Género

Nuamero

. Género

Nimero

Grau

. Locugdes adjectivas
. Classificagao
Género

Numero

. Locugdes numerais
Classificagio

. Género

Namero

Pessoa

. Locugbes pronominais
. Classificagio

. Conjugacdes

Voz

. Modo

Tempo

. Aspecto

. Numero

. Pessoa

. Formas nominais
10. Forma adverbial
11. Formas especiais de conjugagio
12. Locugdes verbais

o+ o+ FH O+

+
+

* A avaliagio da presenga dos contelidos tem em canta, reste Quadro ¢ no Quadro I1, os indicadores seguintes: i) [+] presenca sistemi-
tica da categoria (mais de 1/2 de presengas nas subcategorias contempladas na NGP); ii) [+] presenca da categoria (menos de 1/2 de ocor-
réncias das subcategorias); iii) [-} auséncia da categoria. A titule de exemplo: a categotia gran do rome & analisada na NGP nas subca-
tegorias stormal, aumentativo, diminutivo; se num determinado programa escolar se constatava a presenca de pelo menos duas destas
subcategorias, ele era descrito como [+]; a presenca de apenas um das subcategorias equivaleria a [«]; a sua auséneia total a [].
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. . Programas escolares
Categorias de Anilise

1954 1981
VIIL. Advérbios 1. Classificagao + -
2. Grau - +
3. Locugdes adverbiais + +
VIIL Preposices - +
[X. Conjungdes 1. Classificagio + +
2. Locugdes conjuncionais + +
X. Interjeigbes 1. Interjeicdes + +
2. Locugoes interjectivas + -
Stuntaxe
A, Construgio; 1. Concordincia 4 +

II. Regéncia - -
Ii1. Colocagio - -
IV. Coordenagao -
V. Subordinacao -
VI. Correspondéncia dos tempos -
. Elementos fundamentais da oragio +
. Elementos complementares da oragio +
. Vocativo +
. Expressao de realce -
Nitcleo -
. Tipos de periodo +
. Composigio do perfodo -
. Classiftcagio das oragdes +
C. Espécies de discurso Discurse directo - -

Discurso indirecto - -

Discurso indirecto livre - -

LIS

B. Fungoes sinticticas I. Na oragéo

W+

II. No Periodo

L9 b P e

+ + +
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- Quadro II ~ Presenga dos Termos da PNG Em Manuais Escolares de lingua Portuguesa
[9° Ano da escolaridade]

: - Manuais escolares
Categorias de Anélise

o

I. Generalidades

1. Lingua e mudanga

1.1. Variagiio

1.2. Quadro histérico, geografico, social
1.2.1. Parentesco

1.2.1.1. Genealogia

1.2.1.2. Familias

1.2.2. Variedades

1.3. Factores de mudanga

1.3.1. Facrores externos

1.3.2. Factores internos

2. Perspectivas de anadlise linguistica

1 I+

LI

s

+ 1 o+

i3

H ¥ H

+

II. Gramaitica e Niveis de Andlise Linguistica

1. A Gramatica e as suas componentes
2. Niveis de andlise linguistica
3. Fonética e Fonologia

3.1. Os sons da lingua

3.2. Classificagdo dos sons
3.2.1, Vozeamento

3.2.2. Ressonincia

3.2.3, Articulagio

3.2.3.1. Vocilica

3.2.3.2. Consoninrica

3.2.4. Sequéncia

3.3. A palavra

3.3.1, Composigio silibica
3.4. O acento

3.4.1. De segmento

3.4.2. De silaba

3.4.3. De palavra

3.5, A entoagio

3.5.1. Tipo de entoagio
3.5.2. Elementos da entoagio
3.6. Processos fonéticos

13

L

[

I+

I+

i3

4. Léxico

4.1. Unidade lexical

4.2. Expressdes idiomaticas

4.3. Formas lexicais de expressio [...]
4.4. Neologia e neclogismo

4.5. Formas lexicais em desuso

+ I

3

]

L3 I 1

+

5. Morfologia

5.1. Palavras

5.2. Constituintes de palavra
5.3, Flexao

5.3.1. Flexio nominal

5.3.2. Flexdo adjecrival

+

13

[t

[

I+

13
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Manuais escolares

Categorias de Analise

A B C D
5.3.3. Flexao verbal + + + +
5.3.3.1. Formas verbais simples = o - "
5.3.3.2. Paradigmas de flexio verbal - - - -
5.3.4. Flexio adverbial - - - -
5.4. Processos morfolégicos de formagio de palavras + & - +
5.4.1. Tipos de palavras + - £ £
5.4.2. Derivacio + - " =

5.4.2.1. Natureza dos afixos e processos de derivagio - -
5.4.3. Composiciao
6. Semdintica

6.1, Significado
6.2. Significado literal e nio-literal - - -

¥

+
1

+

6.3. Referéncia independente e dependente + + - -
7. Sintaxe

7.1. Ordem de palavras - - + -
7.2. Estrutura das combinagdes de palavras

7.2.1. Classes de palavras + + + +
7.2.1.1. Subclasses de palavras + * + -
7.2.2. Classes de constitnintes

7.2.2.1, Frase o+ + = +

7.2.2.2. Sintagma nominal - - - -
7.2.2.3. Sintagma adjectival _ - - - -
7.2.2.4, Sintagma verbal = - - -
7.2.2.5. Sintagma preposicional - - - -
7.2.2.6. Sintagma adverbial - - - -
7.3. Fungdes sintacticas dos constituintes na frase + + - &
7.4. Processos de concordincia - - -
8. Modos de enunciagio

§.1. Discurso directo + - 4 +
8.2. Discurso indirecto + + - +
8.3. Citagdo * -

8.4. Discurso indirecto livre - + - +
III. Escrita, Ortografia e Pontuagio

1. Relagbes entre som e grafia = - & +
2. Grafia - - - +
2.1. Escritas - - - -
2.2, Letra - + - ¥
2.2.1. Alfabeto - - - -
2.2.2. Digrafos - - - -
2.2.3. Cedilha - . - +
2.2.4, Acentos * + - =
2.2.5. Sinais de ligagao * - - -
2.2.6. Tipos de letra - - * =
3. Pontuagio

3.1. Sinais de pontuagio + + ® +

3.2. Sinais auxiliares da escrita - - - -
3.3. Sinais de espacamento na escrita - - - -
3.4. Formas de destaque - = - -
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Quadro III - Termos «Gramaticais» nos Manuais Escolares {Ens. Secundario)**

T.12

T.11

T.10

Termos gerais

Discurso
Figuras

Lingna
Linguagem
Marcas textuais
Texto

o+ 4+ o+ + o+

+ 4+ + + + +

o+ o+ o+

Fonética e Fonologia

Ritmo

+

+

Morfologia

Palavra
Cat.morfolég./gramat.
Classe morfolégica
Diminutivo

+ 4+ 4+ 4+

+ + +

Classes de Palavras

Nome/Substantivo
Adjectivo

Verbo

Forma verbal

Modos verbais
Imperativo

Gertindio

Tempo verbal
Presente do Indicativo
Advérbio

Conjuncio
Conjungdes adversativas
Interjeicdo

+ o+ o+ o+

+ + + 4+ + + + +

+ o+ + 4+ 4+ o+ o+ +

+ o+ o+

o+ F o+ ke 4+

Sintaxe

Expressio

Frase

Coordenagio

Subordinagio

Subordinag¢io causal
Subordinagio consecutiva
Tipos de frases

Estrutura assertiva/afirmacio
Frase/estrutura interrogativa/interrog.
Frase exclamauva/exclamacgio
Formas de frase

Vocativo

Paralelismo

Repeticio

+ o+ o+ o0k 4+ o+ o+

+

+ 4+ o+ o+ o+ o+ o+ + o+

+ + + 4

+ + 4+ + +

+ o+ o+

“% Anoto com [+] as categorias que registam ocorréncias em pelo menos dois manuais, independentemente da sua fre-
quénciz; utilizo, em consequéncia, um critério «fraco» para identificar a frequéncia das categorias, construidas, neste

momento da andlise, de forma emergente.
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T.12 T.i1 T.10

SemAntica lexical
Vocabulirio

Vocabulos

Conctagio

Polissemia

Sindnimos

Campo lexical

Campo semintico
Semantica Frasica

Anafora

Pragmatica e Ling. Textual
Sujeito {locutor) -
Destinatirio

Interlocutor

Marcas de oralidade/ coloquialidade
Enunciagio -
Fung¢io da linguagem +
Fungio apelativa -
Citagio -
Discurso directo +
Discurso indirecto -
Discurso indirecto livre -
Verbos declarativos
Aneitese

Metdfora

Ironia

o+ o+

+

4+ F o+ ok
N

+

+
[
+

+ + + + + 4
I
T S S T S O S +

+

Modof Texto dramitico - o+
ModofTexto lirico
Texto narrativo/Narrativa

T
+
+ +

Textos de informagio
Textos de opinido

Texto argumentativo
Descricio -

+ o+ +
oo+
£

Anedota +
Amincio -
Artigo {texto) +
Carta -
Conto -
Conversa/Didloge
Entrevista
Hordscopo -
Noticia
Poema
Provérbio -
Recensio +
Escrita, Qrtografia e Pontuagio
Abecedério

Parigrafo + + +

+ o+ + o+
+ + 4+ + + + +

R T T e T
+ ok

+
+
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T.12 T.11 T.10

Periodo - & +
Pontuagio + + +
Reticéncias + + -
Virgula + - .
Pégma + + -
Subtitulos - + +
Titulo + + +
Variacio

Niveis de [ingua/registos + + +
Nivel de lingua/registo familiar + + +
Niveis de analise

Recursos estilisticos + + &
Recursos expressivos + “ +
Elementos/aspectos fénicos + + +
Elementos/aspectos seminticos + + +
Elementes/aspectos/ morfossinticticos + + +







A CONSCIENCIALIZACAO LINGUISTICA
COMO COMPONENTE FUNDAMENTAL
NA FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR
DE PORTUGUES

Sénia Valente Rodrigues
Faculdade de Letras da Universidade do Porto
Centro de Linguistica da Universidade do Porto

«Whether it be a raindrop (a raindrop that was
about to fall but froze, giving birth to a beautiful
icicle), be it a bird that sings, a bus that runs, a vio-
lent person on the street, be it a sentence in a news-
paper, a political speeck, a lover’s rejection, be it
anything, we must adopt a critical view, that of the
person who questions, who doubts, who investigates,
and who wants to illuminate the very life we live».

{Paulo Freire)

Este trabalho pretende afirmar a urgéncia de um investimento em medidas
que, no quadro da formagdo de professores de Portugués, visem promover a
sensibilidade e alargar o conhecimento explicito da natureza e dos usos da lin-
gua materna, num programa desenhado a partir da Linguistica Aplicada ao
ensino de linguas. A resposta a essa urgéncia poderd surgir através da cons-
ciencializagdo linguistica e comunicativa que decorre do processo de reflexio
inerente ao ano de estigio pedagdgico em escolas do Ensino Bisico, do Ensino
Secundirio e do Ensino Bisico e Secundério, onde a lingua materna se consti-
tui, a par de outros elementos do acto educativo, objecto de aprendizagens
varias para os professores em formagio inicial.

1. A minha experiéncia na supervisio pedagégica dos estigios integrados a
nivel do ensino bésico e do ensino secundério (e s6 nesse quadro as conside-
ragoes que tecerei deverdo ser entendidas) tem-me revelado a existéncia de
problemas que, em ultima analise, se prendem com a fraca familiaridade que
existe entre os estagiarios e a gramdtica da lingua materna. Na verdade, mui-
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tas vezes, observando aulas sobre gramaética efou andlise textual, tenho a
impressdo de que o portugués-objecto de estudo nada, ou muito pouco, tem a
ver com o portugués com que comunicamos dia-a-dia ou em que, depois dos
cinquenta minutos de aula, todos nos entendemos. O trabalho sobre a lingua
resume-se frequentemente 3 enunciagio de defini¢es e regras num discurso
mais declarativo do que reflexivo, mais expositivo do que explicativo, reflexo
da atitude distante e temerosa com que os professores em estdgio lidam com
a gramatica.

Tendo como certo que o objectivo da formacdo inicial é o de promover e
aprofundar aprendizagens, modificar atitudes, alterar comportamentos,
fazendo com que «los profesores asuman todo su potencial como académicos
y profesionales activos y reflexivos» (GIROUX, 1990: 177) perante um con-
texto profissional em que se inscrevem como agentes educativos, ndo me
parece vidvel outro modelo de formagdo sendo o reflexivo. Segundo este
modelo, «A sala de aula constitui-se como o centro da reflexdo e é pela ana-
lise conjunta dos fenémenos educativos neste contexto que se opera a forma-
cdo» (AMARAL et alii 1996: 96-7).

Neste sentido, o olhar reflexivo do professor deve incidir sobre tudo o que
compée o acto educativo, ou seja, «o conteido que ensina, o contexto em que
ensina, a sua competéncia pedagbgico-didactica, a legitimidade dos métodos
que emprega, as finalidades do ensino da sua disciplina» {ALARCAO, 1996:
180). Esta concepcio dos professores como intelectuais, defendida por
Giroux, deve vigorar desde a formacdo inicial onde «Hay que insistir en la
idea de que los profesores deben ejercer activamente la responsabilidad de
plantear cuestiones serias acerca de lo que ellos mismos ensefian, sobre la
forma en que deben ensefiarlo y sobre los objetivos generales que persiguen>
(GIROUX, 1990: 176).

Importa aqui focar sobretudo «o contedido que {o professor) ensina»,
pondo a descoberto as fragilidades que emergem do confronto com o acto de
ensinar e colocando hipéteses de trabalho como contributos para a sua reso-
lucdio. Assim, num primeiro momento, procuro focar aquilo que considero ser
as areas criticas nas aulas de lingua materna. Salvaguardo, no entanto, o facto
de a amostra apresentada em 2. ndo passar de um apontamento breve que
reclama um estudo mais alargado para a constitui¢io de uma base de reflexdo
mais consistente e solida. Considerar-se-30 somente duas situagdes da pratica
pedagdgica observada que dardo lugar, depois, a algumas conclusdes que sur-
girdo em 3. Num momento seguinte, em 4., pretendo evidenciar o ano de esté-
gio como espago propicio 2 reflexdo sobre a lingua materna em qualquer das
fases constitutivas do processo de formacio inicial num continuum orientado
para a consciencializagio linguistica. Deixarei, em nota final, algumas suges-
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toes que se prendem com a desejavel articulacdo entre a Linguistica Aplicada
ao ensino das linguas e os professores dos ensinos bésico e secundario, forta-
lecendo este processo formativo.

2. Os episddios a seguir relatados foram colhidos da observacgio da pratica
na sala de aula e tém como fim exclusivo servirem de objecto de reflexdo. A
partir das dificuldades dos professores em formagio inicial, espera-se poder
dar alguns contributos para o desenho de um esquema de trabalho orientado
para o desenvolvimento de competéncias como a sensibilidade e a conscien-
cializacio da lingua que se usa e que se ensina.

Gostaria de notar que estes casos apresentam padrdes de ocorréncia eleva-
dos, o que lhes confere uma tipicidade justificativa do destaque que lhes é
proporcionado. Esse olhar sobre a prética dos professores permitird tirar con-
clusGes acerca das suas atitudes face ao conhecimento da lingua, ou seja, dos
modos como procedem/agem em relagio ao conhecimento, em geral, ¢ a lin-
guistica, em especial, com particulares reflexos na sala de aula em areas cen-
trais como a andlise de texto/discurso e o ensino da gramdtica, necessaria-
mente articuladas, na concepgdo de um «ensino da lingua materna como
pedagogia dos discursos», como defende Joaquim Fonseca que alerta, de
resto, para «a necessidade de explorar a articulagdo entre, de um lado, pro-
priedades, instrumentos e mecanismos linguisticos e comunicativos operantes
na estrutura¢ao e funcionamento dos discursos e, do outro lado, as condicdes
de produgio desses mesmos discursos. (...) Por esta via, pretende-se, em suma,
congregar o estudo das virtualidades do sistema da lingua com a reflexio
sobre o seu uso efectivo» (FONSECA, 1988-89: 72-73). Ora, um dominio debi-
litado do sistema e do funcionamento da lingua pde seriamente em risco uma
anilise textual/discursiva que deveria articular «o que é dito com o modo
como € dito».

Pelo facto de os conhecimentos linguisticos estarem na base de todo o tra-
balho na aula de lingua materna, dar-se-d a este conjunto de reflexdes um
enfoque gramatical.

2.1. Um dos procedimentos a que, algumas vezes, se assiste é o da realiza-
¢do de aulas pensadas para ensinar as classes morfoldgicas das palavras, numa
perspectiva tradicional de gramdtica, num trabalho inequivocamente orien-
tado para a sua memoriza¢do fora de qualquer contexto de uso, indiferente
aos valores seminticos.

A redugio do tratamento de itens gramaticais a intrusées arbitrarias, pouco
aprofundadas, numa fuga a verdadeira reflexio linguistica contextualizada,
no ensino bisico, alia-se ainda o discurso do professor que, na maior parte das
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vezes, se caracteriza como sendo um discurso compacto, pré-definido, fechado
sobre si mesmo através do qual se veiculam conceitos, defini¢Ges e exemplos
previamente determinados, quando é do consenso geral que s6 um discurso
aberto, reflexivo, questionador e problematizante poder4 fazer evoluir os alu-
nos no sentido de um uso hébil, competente, auténomo da lingua.

Sobre estas notas, um exemplo apenas. Depois de escrever no quadro que
«“e” é uma conjungio coordenativa copulativa que une termos de idéntica
funcio», o professor explica a definigio a turma, a pedido de um dos seus alu-
nos, nos seguintes termos: «Esta conjuncio une palavras ou oragoes que tém
a mesma funcio, porque ha outras que ligam elementos que nao t€ém a mesma
funcdo. Esta liga elementos com a mesma fungio». E a aula prossegue num
outro sentido. Como se pode ver, o discurso tautolégico do professor em esté-
gio pedagégico ndo ajuda o aluno a compreender concretamente o funciona-
mento das construgdes de coordenagdo. Nao seria dificil encontrar entre as
explicacbes possiveis uma que referisse as construgoes de coordenagdo como
«(...) aquelas que envolvem duas ou mais oragdes ou sintagmas de idéntica
categoria sintictica e em que nenhum deles é constituinte do outro. A asso-
ciacio entre os dois constituintes ligados pode exprimir-se ou por conectores
ou por pausas» (MIRA MATEUS et al., 1989: 257}.

Verifica-se, portanto, que a inabilidade do professor se revela a dois niveis.
Num primeiro momento, o professor pretende explicar determinado contetido
gramatical, limitando-se a veicular uma defini¢do imprecisa/incorrecta. Num
segundo momento, ao dar resposta a um pedido de clarificagdo de um aluno,
o professor enreda-se num discurso circular e vazio de conteiido. A apresen-
tacdo maquinal de defini¢Ses e regras quando é esperada uma explicacao, as
simplificagdes nem sempre necessariamente vélidas, as reformulagdes circula-
res e pseudo-explicagdes de nogdes que se mantém indefinidas e vagas para os
alunos, exemplificadas na situagdo relatada, permite-nos concluir que o pro-
fessor fez uma aquisicdo apressada dos conteiidos gramaticais a trabalhar na
sala de aula, reflexo de um dominio débil da lingua materna.

A mesma situacdo permite ainda uma nota critica relativa ao modo como
o ensino-aprendizagem se processa. Mais do que ensinar um conjunto de ter-
mos metalinguisticos, o professor deveria promover, junto dos seus alunos,
uma pratica de reflexio da lingua, considerando que a aquisi¢do de um saber
explicativo ou metalingufstico cumpre a sua fungéo ao «fazer conhecer bem
aquilo que se sabe que existe» {FARIA, 1995: 10). A promocdo de uma pratica
de reflexdo, condicdo necessaria para a aquisi¢do e desenvolvimento de conhe-
cimentos, capacidades e competéncias (linguisticas e comunicativas) do aluno
enquanto falante consciente, é essencial no ensino da lingua materna aos alu-
nos do Ensino Bésico. Convém nio esquecer que os Programas de Lingua Por-
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tuguesa do 3° ciclo do Ensino Bisico (adiante, P.L.P.}, no que ao tratamento
do Funcionamento da Lingua em aula diz respeito, apontam justamente nesse
sentido (P.L.P., 1996: 48).

No entanto, essa pratica reflexiva baseada em «estratégias pedagdgicas
orientadas para a resolugdo de problemas» para que o P.L.P. aponta nem sem-
pre se verifica nas aulas observadas no contexto do estagio pedagégico, sendo
mais frequentes sithagdes como a que se procurard descrever no ponto seguinte.

2.2. E consensualmente aceite como pratica pedagdgica rentavel a utiliza-
¢do do erro como tépico de reflexdo para a consciencializa¢do do funciona-
mento da lingua por parte dos alunos; na verdade, ao ensinar a pensar sobre
0 €rro, o professor, 40 mesmo tempo que aumenta alguns conhecimentos, soli-
difica outros, mas sobretudo conduz os seus alunos para uma progressiva
autonomizacio.

Os episddios que a seguir apresento, sendo da mesma natureza ¢ de ocor-
réncia também elevada, servem para ilustrar um procedimento, tipico nas
aulas do Ensino Bdsico, relativo a analise de segmentos descritivos, que se
resume quase sempre a detecgdo da presenga do imperfeito do indicativo e i
quantifica¢io dos adjectivos.

Exemplo 1 (sobre O Cavaleiro da Dinamarca, de Sophia de Mello Breyner)

P: Para que servem os adjectivos?

A: Para qualificar.

P: Muito bem. Para qualificar, neste caso, o Inverno. Vio agora sublinhar todos os adjecti-
vos que encontram nessa descrigio,

Al: <os rios gelam».

A2: «grinaldas (...) que punham a fIutuar no rio».

A3: <o vento de Outubro despia os arvoredos.

P: E isso sdo adjectivos?»

Exemplo 2 (sobre «A origem de Timor e o crocodilo»)

P: Entdo, digam-me l4 os adjectivos que encontraram no texto.

Al: «A terra escaldava como ferro em brasa».

A2: «(O crocodilo) Rastejava a custo.

P: Isso nio é um adjectivo, é um verbo.

A2: «Mas “escaldava” e “ferro em brasa” ddo mesmo a ideia de um dia muito quente!
P: Sim, mas ndo sdo adjectivoss.

Em ambos os casos, os professores limitaram-se a uma rectificacio da cate-
goria gramatical das palavras em evidéncia, afirmando «Isso nio & um adjec-
tivo, € um verbo.» ou interrogando «Isso & um adjectivo?» Ou seja, em ambos
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os casos se descura uma compreensio do erro do aluno que levaria certamente
a um aprofundamento da analise através da referéncia a valores aspectuais-
-temporais dos verbos.

Comentirios muito breves aos episédios pedagdgicos relatados poderiam
tomar duas direccBes: uma no sentido do saber (competéncias cientificas) e
outra no sentido do saber-fazer (competéncias interaccionais e pedagdgicas).

O primeiro desses comentarios estard, sem divida, relacionado com a falta
de conhecimentos do professor relativos 4 temporalidade/tempo, 4 substitui-
cdo categorial, & reescrita/sintaxe impeditiva de uma interpretagdo adequada
do erro. Na verdade, os alunos, ao salientarem as palavras que lhes pareciam
estar a qualificar/predicar algo (o Inverno, a terra, o crocodilo), independen-
temente do pedido especifico do professor para destacarem os adjectivos, ddo
uma resposta coerente com a sua intuicdo de falantes.

O segundo relaciona-se com a inabilidade do professor na interpretagéo do
erro dos alunos, ja que se poderia considerar a resposta a pergunta feita um
pedido de explicitacio do conhecimento linguistico que eles intuitivamente
possuem, ou seja, a de que haverd outras formas de predicacdo além dos
adjectivos. Tanto assim é que um dos alunos contesta a correcgdo do profes-
sor, dizendo: «Mas “escaldava” e “ferro em brasa” dao mesmo a ideia de um
dia muito quente!», ao que o professor responde, simplesmente: «Sim, mas
nio sio adjectivos».

Conclui-se, portanto, que a reformulagio, a correcgdo, o comentirio das
respostas dos alunos exigem do professor um elevado grau de dominio da lin-
gua e dos conteiidos, informado pelo conhecimento dos contributos de varios
ramos da Linguistica, além de saberes dos dominios sociolinguistico e cultural
que confiram ao discurso pedagdgico uma maior eficcia, visto que a situagio
de comunicacdo pedagdgica exige uma mestria discursiva que se reflecte em
actos de fala que constituem o acto comunicativo como: explicar, perguntar,
dar instrucBes, parafrasear, reformular, entre outrosl.

3. E importante que nio se percam de vista as finalidades pedagégicas do
ensino da lingua materna aos alunos do Ensino Bésico e do Ensino Secundirio
que apontam como caminho privilegiado a reflex3o sobre a estrutura e 0s usos
da lingua, com base em «estratégias de didédctica da lingua, especialmente diri-
gidas 4 tarefa de ‘criar consciéneia’, i.e., de conhecer, ou melhor, ‘reconbecer
o que se sabe’, e A tarefa de alargar e diversificar o que se sabe, i.e., de ‘saber
cada vez mais sobre o que se conhece’» (FARIA, 1995: 11).

1 Sobre a pratica da interpretacio de textos nas aulas de portugugs, as trocas verbais problemiticas
e a sua resolugio, ver Maria de Lourdes Dionisio de SOUSA (1993}
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No entanto, aquilo que mais amitide se observa é a veiculacio de saberes
estanques ¢ definitivos ou de andlises produzidas antes e fora da aula que se
ensinam depois aos alunos, numa atitude reverente e cerimoniosa face ao
conhecimento, tratando a gramatica da mesma forma «atomizada» através da
qual os professores agora em estdgio a terdo conhecido enquanto alunos, numa
reproducdo ininterrupta de um modelo de ensino-aprendizagem desajustado
da realidade e dos objectivos programiticos. Este procedimento nio é nada
revelador de uma «consciéncia lingufstica» fortemente informada por meios
explicativos do funcionamento da lingua oriundos dos vérios quadrantes das
Ciéncias da Linguagem. Nio faz sentido valorizar-se predominantemente a
memoriza¢do e o saber factual através de um modelo predominantemente
expositivo com nitida influéncia de um modelo interiorizado de professor?.

Tendo em conta as consequéncias’ que estas inabilidades acarretam para os
alunos, nos Ensinos Bdsico e Secundario, é imperioso que se invista, na for-
magao inicial, em medidas relacionadas com a consciencializacio linguistica e
comunicativa. H, portanto, urgéncia em alterar a atitude dos professores em
estdgio face a lingua que ensinam. E o ano de estigio é justamente o momento
em que os orientadores deverdo apontar cada erro ou falta para que o esta-
gtdrio vd a procura dos conhecimentos em falta, num processo inacabavel de
investigagdo para a acgdo; deverdo questionar, problematizar, fundando na
atitude dubitativa a construcdo das diversas aprendizagens que terd como
coroldrio a tomada de consciéncia, sabendo que a

«Diivida (...) me inquieta mas também me devolve & incerteza, tinico lugar de
onde é possivel trabalhar de novo necessirias certezas provisérias {...) Sendo
metddica, a certeza da incerteza ndo nega a solidez da possibilidade cognitiva, A
certeza fundamental: a de que posso saber. Sei que sej, Assim como sei que nio
sei o que me faz saber: primeiro, que posso saber melhor o que j sei; segundo,
que posso saber o que ainda nao sei; terceiro, que posso produzir conhecimento

2 Sobre a urgéncia de uma abordagem reflexiva da lingua ou da pedagogia da lingua materna como
descoberta, ¢ consequentemente como consciencializa¢ao, ver ROULET, 1980 (sobretudo o capitulo
segundo, «L'enseignement de la [angue maternelle»), JAMES & GARRETT 1992 e também WRIGHT,
1999,

3 As consequéncias de que se fala tém como referencial os objectivos gerais das disciplinas de Lingua
Portuguesa ¢ de Portugués contitutivas do ciclo de estudos dos ensinos basico e secunddrio, respecti-
vamente. E, no entanto, aconselhdvel a leitura de Fonseea 1988-89 e de Silva 1988-89, onde se des-
creve o ensino-aprendizagem da lingua como «acgio educativa integral», no dizer de J. FONSECA,
«um poderosissimo instrumento de culturalizagao e socializacio, de desenvolvimento cognitivo, de
capacidade critica, de apuramento da sensibilidade, de potenciacio da fantasia lidica ¢ da criativi-
dade», nas palavras de Vitor Manuel de Aguiar e SILVA. Do alcance desse ensino-aprendizagem infe-
rem-se naturalmente as responsabilidades acometidas ao professor de lingua porruguesa.
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ainda ndo existente (...} Saber methor o que ji sei ds vezes implica saber o que
antes nio era possivel saber, Dal a importincia de educar a curiosidade».

(Freire, 1994: 18-19, citagio retirada de Apple & Névoa, 1998: 138).

Dada a auséncia de uma perspectiva epistemoldgica consciente torna-se
necessario investir em atitudes cientificas que promovam a reflexdo sobre o
sistema e os usos da lingua. No ponto seguinte, procurar-se-a propor uma
forma de optimizar o ano de estigio com vista a esse objectivo,

4. Centremo-nos agora no processo de formagfo inicial para averiguarmos
as fortes potencialidades de desenvolvimento e de aprofundamento da tomada
de consciéncia da lingua materna.

Para o que a seguir se propde é importante que o estigio pedagdgico seja
entendido como um espaco de reflexdo constante sobre a lingua, onde se possa
ver, questionar, duvidar, procurar solu¢des para os problemas encontrados,
investigar. Deste modo, a formacdo partiria da divida, do problema que con-
fere 4 lingua materna a visibilidade/opacidade do objecto de estudo, gerando
a aquisi¢do de saber. Os orientadores e os metoddlogos tém como fungio,
neste processo, problematizar, criando a ddvida que incentiva a procura/des-
coberta de respostas/solucdes. Trata-se, no fim de contas, de instaurar uma
prdtica da racionalidade, tendo como certo que «De um entendimento cor-
recto da centralidade da reflexdo sobre a lingua e o seu funcionamento decor-
rerd (...) uma selec¢io certeira de estratégias e metodologias complementares
que permitam distribuir, de modo equilibrado e variado, as diferentes activi-
dades realizadas na aula de Portugués» (VILELA et alii, 1995: 248)

Esse entendimento permite ainda ao professor adquirir as competéncias
necessarias para incrementar junto dos seus alunos a mesma atitude critica e
reflexiva sobre a lingua, com o objectivo de desenvolver o poder de observa-
cdo e anilise da lingua num processo de descoberta do seu sistema e funcio-
namento®.

4 'Franscrevo como curiosidade a citagio que Rouler utiliza na obra j4 mencionada para mostrar que
esta pedagogia da descoberta no ensino da lingua materna nio é uma inven¢io moderna, mas ¢ ji
defendida em 1911 por um pedagogo francés como o método mais vantajoso:

«Une dernidre remarque pour terminer: la grammaire doit étre un exercise d’observation. C’est en
interrogeant les éléves, en éveillant leur attention sur leur propre maniére de s’exprimer, sur ce qu’ils
lisent, qu’il faut arriver 3 trouver des phénoménes constants qui seront ensuite établis sous forme de
régle. Découverte par l'effort du maitre er de Péleve, elle donnera toute 'importance au sens et rien
i la forme qui pourra aisément varier, On évitera ainsi de tomber dans la routine, dans Ia mécanique.
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No que respeita ao processo inerente ao estagio pedagdgico nos estabeleci-
mentos do Ensino Bésico e do Ensino Secundério, destacam-se vulgarmente
trés fases, como tentei representar no esquema que se¢ segue:

Esquema 1

No esquema apresentado sdo considerados trés momentos da actividade
pedagdgica do professor, a saber: a planificagdo, em I, a execucdo, em I, e a
avaliagdo, em I

Cada uma das etapas mencionadas é normalmente desenvolvida, em con-
junto, pelo orientador da escola e pelos estagidrios, colectiva ou individual-
mente, em sessOes de trabalho semanais, excepto a prética lectiva que é da
estrita responsabilidade do estagiario. O metodélogo também intervém nesse
processo observando aulas que servem de objecto de reflexio para todo o
grupo num momento posterior ao da execu¢do. Como se podera facilmente
perceber, sdo vérias as questdes que se levantam neste processo, decorrentes
da multiplicidade das dimensdes que compéem o acto educativo, na globali-
dade, e o ensino da lingua materna, em particular. Os estagidrios sio con-
frontados com episGdios criticos sobre os quais reflectem: analisam, avaliam,
explicam, procuram solucdes, aprofundam saberes.

Apesar de, em todas as fases representadas em esquema, estarem implica-
das actividades de «consciencializagio linguistica»®, a0 tomarem como objecto
de reflexdo e anilise a lingua como contetido e como veiculo de aquisi¢io de
aprendizagens, ndo hd um espago que especificamente se ocupe da gramatica
e da correcgdo de erros. Dada a necessidade de questionar e consolidar sabe-

Ainsi Penfant sera appelé a observer, a4 rapprocher des faits les uns des autres, 3 exprimer enfin ce
qu’il a découvert. N'est-ce pas la justement ce qu’une saine pédagogie réclame de lui. Vous avez fait
fonctionner son cerveau et 'enfant Qui a travaillé sur son propre fonds en a éprouvé du plaisir»
{BRUNOT citado em ROULET, 1980: 35-36).

3 Este termo provém das experiéncias de formacio de professores de inglés desenvolvidas na Gri-
-Bretanha nas iltimas décadas, inseridas no chamado «Language Awareness movement», uma expe-
riéncia que conta com a colaboracio estreita entre linguistas, formadores e professores que desen-
volvem programas orientados para o desenvolvimento da «language awareness» definida como «a
person’s sensttivity to and conscious awareness of the nature of language and its role in human life»
(DONMAL, 1985).
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res relacionados com os contetidos a leccionar, deveria considerar-se a utili-
dade de incluir no plano de trabalho do estidgio uma fase pré-planificagao,
auténoma e estruturada. O esquema 2 representa esse novo plano ao incluir
um outro campo de trabalho.

Esquema 2

AY

Nesta fase, evidenciada pela linha marcada a negrito, desenvolver-se-ilam
actividades tendo em vista a «consciencializagdo linguistica» e a sensibilizagdo
para a lingua. Esse espaco poderia comportar actividades que decorrem da
implicagio da Linguistica na Formagdo Inicial de Professores de Lingua
Materna como:

i) promover, junto dos estagidrios, a reflexdo sobre a estrutura e sobre os
usos da lingua materna em contexto pedagdgico;

ii) fazé-los olhar de novo pela primeira vez para as suas proprias produ-
¢Bes (escritas e orais), descrevendo-as e tornando-as objecto de juizos
criticos;

jii) desenvolver um discurso metalinguistico sistemdtico e reflectido.

Procurar-se-ia ai a consolidacio e o desenvolvimento dos saberes sobre a
lingua, exigidos a qualquer professor de lingua materna, redimensionados
pelo contexto educativo em que se inscrevem. Refiro-me 3 resolugdo de difi-
culdades de vdria ordem, no que ao ensino da lingua materna diz respeito,
reveladoras da falta de «uma base de conhecimentos gramaticais, de uma
capacidade de reflexdo para apreciar a distdncia que vai entre a especializagio
lingufstica ¢ a sua utilizagio na sala de aula» (VILELA et alii, 1995: 253) e da
autonomia necessiria para estabelecer a ligagio entre os estudos linguisticos
pertencentes a sua formagdo académica e as aulas de lingua materna em que
assenta a sua formagio profissional.
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Convém niao esquecer que, no ano de estdgio, movidos pelas exigéncias ine-
rentes ao ensino da lingua, os estagidrios se encontram especialmente motiva-
dos para uma reflexdo cuidada sobre os seus conhecimentos linguisticos € con-
sequentemente mais receptivos a actividades orientadas para o desenvolvi-
mento de capacidades de anilise e reflexdo, de problematizacio da lingua na
sua estrutura € nos seus usos.

Este procedimento mobiliza «um conjunto de saberes vastos e aprofunda-
dos» (VILELA et alii, 1995: 257), em articulacdo com uma atitude critica ¢
reflexiva que podera ¢ deverd ser implementada depois junto dos alunos dos
Ensinos Basico e Secundario. Esta reflexio sobre a lingua e sobre a aprendi-
zagem habilita-los-4, assim, a reflectir sobre 0 modo como a aprendizagem
dos seus alunos poderi ser conduzida mais eficazmente.

5. A Linguistica e o estudo da lingua, no quadro da formacio inicial de
professores de linguas (materna e estrangeiras), permite optimizar todo o pro-
cesso formativo, na medida em que ajuda a formar o professor que reflecte,
entre outras dimensoes do acto educativo, sobre o objecto da sua disciplina: a
lingua materna.

No fundo, trata-se de implicar a Linguistica no contexto do estigio peda-
gogico, dotando os professores de Portugués de conhecimentos capazes de
melhorar a sua competéncia linguistica e comunicativa, condi¢io de um
ensino consciente da lingua materna. Néo se trata de encontrar solucdes
didédcticas ou modelos para o ensino/aprendizagem da lingua materna, mas
sobretudo de desenvolver no estagidrio uma consciencializagdo linguistica e
comunicativa que se torne operante na pratica educativa. Neste sentido,

«(...) aplicar a Linguistica significa informar a selec¢do, a organizacio e a apre-
sentagio dos materials pedagdgicos dos resultados da descrigio-explicacio das
linguas particulares, nas suas diferentes variedades; aplicar a Lingnistica com-
porta sintonizar a actuagdo diddctica com uma clara nogfio de aprendizagem da
lingua e do complexo de operagdes actualizadas no desempenho; aplicar a
Linguistica envolve a compreensdo das coordenadas e dos termos que configu-
ram o acto verbal e bem assim do complexo de fungdes nele preenchidas; aplicar
a Linguistica passa pela utilizagio sistemdtica de uma metalinguagem coerente ¢
cxplicita e pelo recurso adequado e oportune aos préprios métodos que guiam a
investigacio».

{Fonseca e Fonseca 1977: 25)
Aplicar a Linguistica é, em sintese, consciencializar dos meios pelos quais

usamos a lingua na realizagdo de diferentes significados. E, no 4mbito da for-
magdo inicial, fazer com que os estagidrios adquiram um sentido de controlo
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e de orientagdo para um trabalho de desenvolvimento, junto dos seus alunos,
de um uso fluente e auténomo da lingua em virias situagdes com varios objec-
tivos comunicativos.

Assim, creio que a formagio de professores de lingua materna se tornaria
mais produtiva se contasse com um trabalho de consciencializagio da e uma
maior sensibilizagdo para a lingua a ensinar, que &, de resto, uma componente
da Linguistica Aplicada ao Ensino das Linguas.

Como articular os contributos da linguistica com o ensino da lingua
materna €, sem duavida, assunto para um didlogo fecundo entre linguistas e
professores. Um didlogo que tem hoje como espago privilegiado a formagio
inicial de professores de lingua materna, contando também com a intervencio
de formadores. E necessario, quanto a mim, intensificar esse didlogo, fazendo
com que a Linguistica Aplicada tenha uma interven¢do mais visivel neste pro-
cesso de formagio.
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