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A dificuldade de distinguir a linguistica cientifica da
gramatica normativa lembra a de extrair da moral uma
auténtica ciéncia dos costumes. Mostra-nos a historia
que até hd pouco a maioria dos autores que se
ocuparam da linguagem ou das linguas o fez com
intengdes prescritivas, declaradas ou evidentes. Ainda
hoje, a maoria das proprias pessoas cultas quase ignora
que existe uma ciéncia da linguagem distinta da
gramatica escolar e da atividade normativa exercida,
por exemplo na imprensa, por cronistas mundanos e
puristas (...), o linguista contemporaneo ignora tanto a
indigna¢do do purista conservador como o jubilo do
iconoclasta revoluciondrio.

(Martinet)



RESUMO

De modo geral, a leitura das indicagdes sobre o uso dos sinais de pontuacdo em materiais
didaticos revela orientagdes imprecisas, flutuantes e, em alguns casos, baseadas em
critérios subjetivos. O objetivo deste trabalho ¢ a investigacdo dos conteudos e dos
tratamentos dados aos seus usos e fung¢des nos livros didaticos de Lingua Portuguesa
adotados no Ensino Fundamental II. A pesquisa fundamenta-se em teorias linguisticas que
discutem a natureza e a manifestacdo da lingua enquanto um unidade de sentido; embora
ndo seja o objetivo primeiro do trabalho uma anélise segundo uma teoria ou perspectivas
linguisticas — a razdo do estudo ¢ a natureza e as fungdes linguisticas dos sinais de
pontuacdo —, as andlises apoiam-se nos principios das concepg¢des da linguistica
discursiva e enunciativa, segundo as quais os sentidos de um enunciado justificam muito as
formas e os recursos utilizados na constru¢do de um evento comunicativo de lingua escrita.
Para atender a proposta de estudo, fez-se um recorte metodologico que evidenciou o
problema do ensino desses recursos em material didatico do Ensino Fundamental II (6° ao
9° ano) adotado em uma escola da rede municipal da cidade de Macei6. A partir dessa
delimitagdo, trabalhou-se com a hipdtese de que o ensino dos sinais de pontuacdo mantém-
se preso a conceitos tradicionais, que nao refletem a dinamicidade do recurso na
construcao dos sentidos de um texto, e a metodologias que tornam incongruentes os
critérios de aplicabilidade com a percepgao das fungdes linguisticas desses recursos, que
estdo, por sua vez, muito mais relacionadas com as praticas sociais de leitura e escrita dos
alunos do que com a ideia de marcagao de pausas e ritmo de leitura. Como resultado final,
a pesquisa apresenta uma pequena proposta de categorizacdo das (agora) marcas de
pontuagdo que pode ajudar professores e alunos na compreensao da natureza e das fungdes
linguisticas que tal recurso de escrita desempenha na organizagdo textual e na sua
elaboragdo discursiva.

Palavras-chave: Pontuacdo. Escrita. Ensino. Sentido.



ABSTRACT

Generally, the reading of the indications about the use of punctuation marks in didactic
material reveals inaccurate orientations, floating and, in some cases, a bit subjective in
respect of their applications. The aim of this work is the investigation of the contents and
the treatments given to the teaching of these marks in didactic materials of Portuguese
Language. The research is based on theories that discuss the nature and the manifestation
of the language as a unity of sense; although the first aim of the study does not consist of
an analysis according a theory or linguistics perspectives — the reason of the study is the
nature and the linguistics functions of the punctuation marks —, the analysis support
themselves in the principles of the conceptions of the enunciative and discursive
linguistics, according to which, the meanings of an enunciation justify the forms and the
resources used on the construction of an communicative event of written language. To
attend the proposal of study, a methodological cut was made, what evidenced the problem
of the teaching of those resources in a didactic material in Elementary School (6™ to 9"
grade) adopted in a school from the municipal network in the city of Maceid. From this
delimitation, it was worked using the hypothesis that the teaching of these marks is stuck
to the traditional concepts, that don’t reflect the dynamicity of the resource in the
construction of the meanings of a text, and to methodologies which made incongruous the
criteria of applicability with perception of linguistics functions of those resources, which
are, in fact, much more related with the social practices of reading and writing of the
student than the idea of marks of pause and rhythm of reading. As a final result the
research brings a little proposal of categorization of the (now) marks of punctuation that
can help teachers and students in the comprehension of the nature and the linguistics
functions that so said resource of writing plays on textual organization and in its discursive
elaboration.

Keywords: Punctuation. Writing. Teaching. Meaning.
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INTRODUCAO

Dizemos que um dos génems do ser é a substdncia. Esta, num
primeiro sentido, é a matéria, ou seja, aquifo que em si ndo é um
isto (este ou aque[e determinado ser); num seguncfo sentido, a
substdancia é a conﬂgumgdo ea forma em virtude das quais uma
coisa é chamada de um isto, ou seja, de um ser determinado; num
terceiro sentido, é um composto de ambas. Ademais, a matéria é
poténcia, ao passo que a forma é realizacdo (ato), e esta em dois

senticfos, a titulo de exem}zfo, o conhecimento é a esyecu[agdo.
(ARISTOTELES, 2011, p. 71).

Génesis da pesquisa — da inquietude a busca por respostas

O interesse pelo estudo dos sinais de pontuagdo surgiu da praxis (do grego mpa&ig —
atividade, experiéncia) do professor-pesquisador responsavel por este trabalho, pois, nas
muitas vezes em que precisou abordar o tema em sala de aula, deparou-se com explicacdes
que ndo pareciam ser suficientes nem como justificativa de sua natureza linguistica nem
como critério de sua aplicabilidade.

A insuficiéncia da justificativa e a imprecisdo dos critérios manifestavam-se nas
abstratas indicagdes de uso que diziam, por exemplo, que a virgula deveria ser usada para
marcar uma pausa curta em compara¢ao com o ponto e virgula utilizado para sinalizar uma
pausa maior que a indicada por aquela. Justificativas tdo imprecisas quanto tautologicas;
mas sempre acionadas como respaldo “tedérico” de um conhecimento reproduzido em
situacdes (sem saida) de sala de aula.

A inquietude aumentava quando, nas propostas de conceituagdo e na apresentacao
das razdes de utilizagdo dos sinais de pontuacio’, percebia-se que o “critério-crondmetro”
era colocado de lado e passava-se a tomar como referéncia, para a utilizacdo dos sinais de
pontuacado, aspectos da estrutura sintatica do texto como forma de critério de uso de tais
recursos. Orientagdes como as que indicavam o uso de virgula para separar termos de
mesma funcao sintdtica, ou para intercalar expressdes redundantes como aposto e oragdes
adjetivas explicativas etc., pareciam, no entanto, fazer mais sentido do que aquelas que

apontavam para a necessidade de marcar pausas.

'Ao longo do trabalho, chamar-se-a os sinais de pontuagdo de marcas de pontuagido quando se referir ao uso
desses recursos no seu raio de maior amplitude possivel, isto €, quando se fizer referéncia a tudo que aparece
no texto sinalizando para aspectos estruturais de sua organizagdo ou para tragos de sua elaboragdo discursiva.
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Todas as inquietagdes provocadas pela percepcdo de incongruéncias (ndo
incoeréncias) despertaram o interesse pela tematica, conduzindo a elaboracdo de uma
proposta de pesquisa que culminou com a constru¢cdo do presente trabalho. No entanto,
havia uma preocupac¢do inicial que se manifestava a partir da pergunta: Como trazer para
as perspectivas e necessidades académicas do programa PROFLETRAS/UFAL as ideias e
fomentagdes despertadas nas atividades de sala de aula?

Por essa razao, inicialmente, pensou-se em um trabalho que estudaria o fenomeno a
partir das produgdes escritas dos alunos; a intencao seria analisar e avaliar o dominio e/ou
as dificuldades na utilizacdo desses recursos nesse nivel de escolaridade. No entanto, as
observagdes iniciais apontaram para questoes anteriores e, de certa forma, propedéuticas
dos possiveis problemas que se encontrariam nos textos dos alunos.

Trés questdes foram bésicas para justificar um outro direcionamento da pesquisa: a)
Que tipo de orientacdo estaria sendo disponibilizada ndo s6 para os alunos, mas sobretudo
para o professor acerca da natureza e das func¢des linguisticas dos sinais de pontuacao? b)
Que concepcdes de lingua(gem) e de gramatica estariam dando suporte a orientagdo
metodolédgica seguida pelo material didatico na abordagem do tema? ¢) Em que momentos,
ao longo do Ensino Fundamental II, o material didatico (composto por 4 volumes)
abordaria o uso dos sinais de pontuagdo e como faria isso?

Essas questdes fizeram com que se pensasse na anterioridade e na necessidade de
um estudo que analisasse as concepcdes linguisticas latentes e as formas de abordagem dos
sinais de pontuagdo no material didatico adotado no Ensino Fundamental II. No caso
especifico desta pesquisa, todo processo de andlise debrugou-se sobre os quatro volumes
(do 6° ao 9° ano) da cole¢do “Portugués Linguagens” de William Roberto Cereja e
Thereza Cochar Magalhdes adotados na Escola Municipal Silvestre Péricles subordinada a
Secretaria Municipal de Educagdo de Maceié (SEMED).

Durante a pesquisa, as andlises foram descortinando uma série de concepgdes de
lingua(gem) e de ensino que ajudaram a perceber as virtudes do material — presentes de
modo especial nas atividade de compreensdo e de interpretacdo textuais. As analises
também revelaram, no entanto, lacunas e incompatibilidades conceituais e categéricas na
compreensio da natureza dos fendmenos” ao tentar explicar os sinais de pontuagio como

recurso de expressao escrita refletindo os da oralidade.

*Essas lacunas e incompatibilidades conceituais e categoricas sdo apresentadas e analisadas ao longo do
trabalho.
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Duas perspectivas de tratamento em torno da natureza e das fungdes dos sinais de
pontuacdo podem ser identificadas ao longo de toda a colecdo: a primeira, de ordem
sintatica, manifesta-se, principalmente, nos processos de identificacdo e de classificacdo
dos usos dos sinais de pontuagdo no texto; a segunda, de tragos semantico-discursivos, €
acionada sempre nas atividades de compreensdo e interpretacdo textual. Em meio a esses
dois direcionamentos, registra-se a classica concep¢ao dos sinais de pontuagdo como um
recurso de transmutacao de aspectos da fala para a escrita.

No decorrer desse trabalho, poder-se-ia notar que suas propostas sdo alcancadas a
medida que se consegue identificar as diferentes formas de conceber a natureza linguistica
dos sinais de pontuagdo, revelando uma tendéncia de percebé-los, de modo primeiro, como
recursos da oralidade, depois uma inclinagdo em apresenta-los a partir da reproducdo de
conceitos e taxonomias gramaticais. Mas registra também a virtuosa preocupagdo em
explorar os efeitos de sentido trazidos ao texto pela suas presengas.

O trabalho encerra-se identificando, a partir das analises das ocorréncias dos usos
dos sinais de pontuacdo ao longo de toda colegdo, os principais entraves a colocag¢do de
uma proposta de ensino-aprendizagem que considere a natureza linguistica de tais recurso,
bem como seus papéis na constru¢ao dos sentidos de um texto. Por fim, em funcdo do grau
de dificuldade de se desenvolver uma aprendizagem mais significativa por conta das
incongruéncias encontradas no material analisado (os quatro volumes), faz-se uma pequena
e objetiva proposta de abordagem (ao final da Gltima se¢do) considerando particularidades
da natureza linguistica dos sinais e suas func¢des discursivas no enunciado em Lingua

Portuguesa.
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1 LINGUA, LINGUAGEM E GRAMATICA — PERSPECTIVAS DO ENSINO DE
LINGUA ESCRITA

1.1. Concepcoes de lingua e ensino de lingua

As discussdes em torno do ensino de lingua materna, especificamente sobre os
métodos adequados e os contetidos necessarios que podem ser abordados nos processos de
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa (doravante LP), tém ocupado o centro das
reflexdes linguisticas nas ultimas décadas no Brasil. Um recorte pertinente dessa discussao
¢ constituido pelas questdes que tratam dos aspectos do uso de recursos de lingua escrita
como forma de expressdo da linguagem.

As reflexdes comecam, por exemplo, quando se fazem perguntas tais como: Que
gramatica ensinar? Ensinar gramética ¢ o mesmo que ensinar lingua? Aspectos da
oralidade devem ser tomados como temas de aula de LP? Como trabalhar fala, leitura e
produgdo de texto em sala de aula?

Todas essas perguntas comecaram a ser respondidas a partir da elaboracdo e
divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), que, entre muitas outras
coisas, apontam os caminhos que o ensino de LP deve percorrer na educacdo bésica para
evitar o “fracasso” do ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita. Um
posicionamento que ajuda a repensar essa questdo ¢ a distingdo entre escrita alfabética e
linguagem escrita que se configura como centro de uma aprendizagem significativa da
escrita, quer do modus scrivendi (a maneira como se processa a escrita), quer do modus
operandi (a maneira como se configura o escrito).

A pertinente diferenga entre as habilidades de grafar o texto escrito e a competéncia
para redigi-lo aponta as distin¢des entre esses dois processos que desfazem a crenca de que
a capacidade de redigir esteja relacionada ao dominio do processo alfabético’. A confuséo
entre esses conceitos e papéis, nas culturas letradas contemporaneas, da-se pela
coexisténcia e concomitancia entre autor e escriba num mesmo usuario (escrevente). Em

culturas antigas, era comum, por exemplo, que aquele que redigia (que produzia a

3 Por tras da pratica, em dois estagios, estd a teoria que concebe a capacidade de produzir textos como
dependente da capacidade de grafa-los de proprio punho. Na Antiguidade grega, berco de alguns dos mais
importantes textos produzidos pela humanidade, o autor era quem compunha e ditava para ser escrito pelo
escriba; a colaboragdo do escriba era transformar os enunciados em marcas graficas que lhes davam a
permanéncia, uma tarefa menor, e esses artifices pouco contribuiram para a grandeza da filosofia ou do teatro
grego. (PCN, 1997, p. 22).
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narrativa) — desempenhando papel mais importante — fizesse uso de um escriba (que

dominava a técnica da escrita). E sobre essa distingdo que os PCN’s fundamentam-se.

A compreensdo atual da relagdo entre a aquisi¢do das capacidades de redigir e
grafar rompe com a crenga arraigada de que o dominio do bé-a-ba seja pré-
requisito para o inicio do ensino e nos mostra que esses dois processos de
aprendizagem podem e devem ocorrer de forma simultdnea. Um diz respeito a
aprendizagem de um conhecimento de natureza notacional: a escrita alfabética; o
outro se refere a aprendizagem da linguagem que se usa para escrever (PCN,
1997, p. 27).

No entanto, para essa discussdo, a perspectiva de reflexdo sobre a atividade de
escrever orienta-se pela analise das competéncias e dominios do cédigo escrito®, visto
enquanto resultado de processos que se fixam por usos circunscritos no tempo. Por
exemplo, a ortografia das palavras em portugués que passou de uma forma fortemente
marcada por aspectos etimologicos para considerar tragos que se fundamentam em
aspectos fonéticos, fonologicos, morfologicos e etimologicos’. As reflexdes deste trabalho
também sdo guiadas pela andlise do cddigo escrito como fendmeno linguistico e
manifesta¢do de convengdes que justificam e orientam a utilizagdo de notagdes Iéxicas e de
sinais de pontuacao.

Nesse sentido, as dificuldades em torno do ensino-aprendizagem do codigo escrito
apontam sempre na direcdo de fazer com que os alunos compreendam, durante todo o
processo de aquisi¢do e desenvolvimento da escrita, que escrever requer habilidades e
competéncias especificas e distintas das que se utilizam na organizacdo e elaboragdo da
fala. Por essa razdo, ao longo do processo de aprendizagem, escreventes devem entender
que a escrita ¢ “um espago de convengdes, um artefato elaborado de maneira consciente e,
por isso mesmo, submetido a um dirigismo deliberado” (MARTIN, 2006, p. 53).

O texto escrito ndo tem, portanto, a espontaneidade® do texto oral; é um artificio,
uma elaboracdo da comunicacdo que exige constantemente a presenca da fungdo
epilinguistica — que se fixa a partir das situagdes reais de uso e de intera¢dao. No entanto,

frequentemente, o estudo das manifestacdes de lingua escrita desconsidera situacdes

* Codigo escrito é tomado aqui como uma manifestagdo especifica da lingua em sua modalidade escrita que
distinta da modalidade oral.

> Vale lembrar que se a intengdo da eliminagdo dos tragos etimologicos era superar dificuldades nos
processos de alfabetizacdo parece ndo ter ajudado muito, uma vez que ainda ¢ alto o indice de analfabetismo.
® Embora se possa considerar que algumas formas de expressio escrita sio detentoras de certa
espontaneidade que € o caso dos textos produzidos para uma comunica¢do “instantanea” como os de bate-
papo, whatsapp, telegram etc.
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concretas de interagdo, conduzindo-se a abordagem de aspectos tangenciais do papel e da
funcdo da lingua escrita. Isso ¢ o que acontece quando se abordam, em aulas de LP,
defini¢des, taxonomias, categorizacdes e caracterizacdes sem contextualizagdo, fora de

circunstancias significativas de comunicacao.

1.1.1. Lingua e linguagem — concep¢des da gramatica normativa

Quando se fala no ensino de gramatica, ou quando se pensa em obras de referéncia
no tratamento e apresentagdo de “regras” e de taxonomias gramaticais, tem-se em mente
autores como Napoledo Mendes de Almeida com sua Gramadtica Metodica da Lingua
Portuguesa, que em 2009 chegou a 46" edicdo com mais de meio milhdo de exemplares
vendidos. Celso Cunha & Cintra s3o nomes também bastante lembrados pela obra Nova
Gramatica do Portugués Contempordneo. Nao menos relevante ¢ Rocha Lima com a
Gramatica Normativa da Lingua Portuguesa, inclusive, importante personagem, junto
com Celso Cunha, na formulacdo do anteprojeto de simplificacdo e unificacdo da
Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB) em 1958.

Essa lista de autores de referéncia, no que diz respeito a elaboragdo de compéndios
gramaticais, encerra-se com Evanildo Bechara, sem duvida, o mais conhecido atualmente
entre estudantes de LP por sua Moderna Gramdatica Portuguesa, que em 2009 teve
publicada sua 37* edicdo. Ha muitos outros autores de compéndios gramaticais, os citados
aqui, no entanto, sdo representativos e fundamentais para as reflexdes que se pretendem
apresentar.

Num primeiro momento, o interesse ¢ analisar e refletir sobre as concepcdes de
lingua e linguagem que sdo utilizadas por esses autores em suas gramaticas. A importancia
dessas consideracdes para este trabalho reside no fato de serem essas obras —
basicamente, mas ndo exclusivamente — responsaveis pelos substratos conceituais
encontrados nos materiais didaticos de lingua portuguesa do ensino basico (fundamental e
médio).

As concepgdes encontradas nessas obras dizem muito sobre a forma de perceber a
relagdo entre lingua e linguagem que fundamentam as defini¢des, as classificagcdes e as
tipologias apresentadas no estudo de LP nas escolas brasileiras. Na Gramatica Metddica da
Lingua Portuguesa, por exemplo, Almeida categoricamente explicita que a linguagem
constitui-se como “dom comum de todos os homens, nem todos eles se comunicam pelas

mesmas palavras” (ALMEIDA, 1994, p.17). Essa ¢ uma defini¢do que se insere numa
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perspectiva de linguagem como um sistema de signos abstratos cuja fungdo ¢ a
manifesta¢do do pensamento e que deve encontrar respaldo na realidade. Em funcdo disso,

¢ que afirma:

Como todos os outros animais, nds agimos; mas, a diferenca deles, manifestamos
e externamos nossa a¢do, mediante o dom que nos é proprio, a linguagem, que
outra coisa ndo ¢ sendo a propriedade que temos de, por meio de palavras,
comunicar-nos entre nos, exteriorizando o nosso pensamento (...). (ALMEIDA
1994, p. 17).

Essa concepgdo de linguagem influencia, consequentemente, toda a perspectiva de
ensino-aprendizagem de lingua e de gramatica, que, ndo obstante, passa a ser vista,
hermeticamente, como um conjunto de fatos e fendmenos disponibilizado pela propria
“natureza social” na qual o usudrio da lingua estd habitualmente inserido. Nessa mesma
base de concepg¢do, mas ja com uma inclinagdo a ver a lingua como um fendémeno social,
Cunha & Cintra definem lingua como um sistema de sinais. Para eles a lingua ¢

um sistema gramatical pertencente a um grupo de individuos. Expressdo da
consciéncia de uma coletividade, a LINGUA ¢ o meio por que ela concebe o
mundo que a cerca e sobre ele age. Utilizagdo social da faculdade da linguagem,
criagdo da sociedade, ndo pode ser imutavel; ao contrario, tem de viver em
perpétua evolugdo, paralela a do organismo social que criou. (CUNHA &
CINTRA 1994, p. 1).

Embora aponte para o aspecto social e mutavel da lingua, a defini¢do acima
permanece presa a ideia de que a linguagem ¢ um fendmeno de natureza abstrata,
manifestagdo da consciéncia: um ser de razdo. Essa ¢ uma maneira de perceber a lingua —
aspecto concreto da linguagem — como consequéncia da atividade humana, como
instrumento da razdo ou da racionalidade.

De modo geral, as perspectivas que orientam o entendimento de lingua(gem) nos
compéndios de gramatica, entendem-na como um instrumental periférico que manifesta
analogicamente realidades imateriais: o pensamento. Por essa razdo, os manuais
desembocam em apresentagdes de estruturas fechadas e enquadradas em defini¢des, regras
e taxonomias.

Apesar de ter lampejos de uma concepgdo interacionista, a defini¢do de Cunha &
Cintra aponta para uma relacao unilateral do uso da linguagem, em que a mudanca que se
verifica na lingua ¢ consequéncia de transformacdes da sociedade que cria a lingua. Nao
se afasta dessa percepcio, a defini¢dio de Rocha Lima que diz que a “LINGUA ¢ um
sistema: um conjunto organizado e opositivo de relagdes, adotado por determinada

sociedade para permitir o exercicio entre os homens” (LIMA, 1992, p. 5).
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Esses trés autores, que estiveram presentes durante muito anos — direta ou
indiretamente — na formagdo escolar dos estudante de LP, revelam-se presos a uma
concepgdo de lingua(gem) estruturalista, que €, por sua vez, um desdobramento da ideia de
sistema (um todo organizado) que se presta a andlise. Em consonancia com essa
perspectiva, Bechara, em sua Moderna Gramadtica Portuguesa, identifica a natureza da
linguagem como um “sistema de signos simbolicos empregados na intercomunicacdo
social para expressar e comunicar ideias e sentimentos, isto ¢, contetidos da consciéncia”
(BECHARA, 2003, p. 28). A percepcdo de Bechara ¢ mais significativa porque ele
representa um gramatico da atualidade — de certa forma inserido nas discussdes da Lingua
Portuguesa como na elaboracdo do Novo Acordo Ortografico.

Embora Bechara traga a ideia de intercomunicagdo social em sua definigdo —
nesse sentido, percebe-se a influéncia de perspectivas linguisticas —, ele enxerga a lingua
como um sistema de signos em cuja constru¢do de sentido circunscreve-se os limites das
estruturas que sdo estabilizadas no proprio fendmeno linguistico. O destaque dado a esse
gramatico, justifica-se pela sua contemporaneidade’ e pela sua histéria académica
preenchida de estudos e pesquisas em torno dos fendmenos da linguagem, quer dentro de
abordagens filologicas, quer dentro de abordagens linguisticas. A pertinéncia de Bechara,
na forma como define a linguagem, evidencia-se na maneira como categoriza suas
manifestagoes, isto €, “a linguagem, entendida como atividade humana de falar, apresenta
cinco dimensdes universais: criatividade (ou enérgeia), materialidade, semanticidade,
alteridade e historicidade. (ibidem)

Dessas cinco categorias, interessa para este trabalho aquilo que Bechara denomina
de alteridade, que consiste em entender que o “significar ¢ originalmente e sempre um ‘ser
com outros’, proprio da natureza politico-social do homem, de individuos que sdo homens
juntos a outros e, por exemplo, como falantes e ouvintes, sdo sempre co-falantes e co-
ouvintes” (ibidem). Nesse posicionamento, pode-se enxergar uma postura, em relagdo a
natureza da linguagem, mais proxima de uma perspectiva interacionista, que concebe a
natureza da linguagem como resultante das praticas sociais de seus usuarios.

Embora Bechara ndo chegue a tanto, demonstra reconhecer a presenca das relagdes

sociointeracionistas nos fenomenos da linguagem. Quanto a ndo ir além — ao cerne da

7 Atribui-se contemporaneidade a abordagem de Evanildo Bechara em fungdo da constante e pertinente
atualizacdo de sua obra, essa postura pode ser verificada nas referéncias bibliograficas que registram
importantes linguistas. No que diz respeito ao tema deste trabalho, Bechara fundamenta sua apresentagdo dos
sinais de pontuag@o no importante trabalho de Nina Catach chamado La ponctuation (1996).
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abordagem interacionista ou a de qualquer outra que compreenda a natureza da linguagem
per se —, percebe-se que nao vai porque ndo parece ser seu objetivo. Todo e qualquer
manual de gramadtica tem como limite (ndo limitagdo) a apresentacdo de normas, que se
interessam por “tudo que na lingua ndo ¢ funcional, mas que ¢ tradicional, comum e

constante” (idem, p. 42).
1.1.2. Lingua e linguagem — definicdes e principios da linguistica

As abordagens e os tratamentos linguisticos dados a discussdo em torno da natureza
da lingua(gem) sdo diversas, variadas e, muitas vezes, divergentes em muitos aspectos. Por
essa razdo, abordar-se-a4 aqui, a titulo de uma revisdo teorica, as principais teorias
linguisticas que, de alguma forma, detém os principios norteadores e/ou delimitadores das
discussdes que interessam para o tema e objeto de estudo deste trabalho.

As primeiras concepgdes a serem consideradas sdo apresentadas por Saussure,
baseadas nas distingdes entre langue et parole discutidas no Curso de Linguistica Geral
que revelam uma preocupacdo em delimitar, de forma precisa e inconfundivel, o objeto de
estudo da linguistica e que possibilitou estabelecer as bases das suas investigacdes,
destacando-se das abordagens utilizadas por fil6logos e glotologistas.

Tais defini¢des nascem da oposicdo entre o que ¢ individual (fala) e o que ¢ social
(lingua), a primeira das dicotomias da teoria de Saussure. Nesse sentido, a compreensao da
natureza da linguagem funda-se em concepgdes abstratas, em que os sentidos de tudo que
pode ser expresso pela lingua estd vinculado a relacdo que ha entre os seus conceitos
(significados) e suas representacdes materiais® (significantes).

Para Saussure, a lingua ¢ um fenémeno social, um sistema de valores resultantes
de convengdes sociais que se estabelecem e sdo “naturalmente” aceitas e compartilhadas
na sociedade, “a lingua ndo constitui, pois, uma fun¢do do falante: ¢ o produto que o
individuo registra passivamente; ndo supde jamais premeditagdo, ¢ a reflexdo nela
intervém somente para a atividade de classificagdo (...)” (SAUSSURE, 1999, p. 22). Essa
percepcao de lingua esta em oposi¢do ao entendimento do que para ele caracteriza a fala,
que ¢ considerada como a manifestacao individual e individualizante na lingua. Esta tem,

para Saussure, a fun¢do de exteriorizar o pensamento, que se identifica, por sua vez, com a

¥ Embora a “fala” nio tenha sido objeto de reflexio, as distingdes apresentadas por Saussure entre “fala” e
“lingua” sdo tratadas como principios identificadores do objeto linguistico.
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propria capacidade de comunicagdo: a linguagem. Quanto ao que diz respeito a fala, para

ele:

A fala ¢é, ao contrario, um ato individual de vontade e inteligéncia, no qual
convém distinguir: 1°, as combinagdes pelas quais o falante realiza o codigo da
lingua no proposito de exprimir seu pensamento pessoal; 2°, o mecanismo
psicofisico que lhe permite exteriorizar essas combinagdes. (ibidem)

A lingua ¢ imaterial, formada por unidades minimas que, quando reunidas,
constroem sentido, que, por sua vez, manifesta-se no signo linguistico, cuja formacao
acontece pela juncdo de conceito (significado) com a imagem acustica (significante). A
titulo de exemplificacdo, pode-se tomar a palavra “asa”, nesse caso, a propria palavra
confunde-se com o signo linguistico, isto ¢, possui uma imagem actstica /aza/ e um
referencial abstrato, um conceito — ser de razdo — que pode ou ndo se manifestar
fisicamente. Isto €, a natureza do significado (conceito) ¢ de ordem metafisica (ente), s6
passa a ser de ordem linguistica (fisica) quando forma uma unidade substancialmente
indissociavel o signo linguistico = significado (conceito) + significante (imagem acustica).

Nao ha no conceito de palavra (vocabulo), no entanto, uma equivaléncia com a
definicdo de signo; o signo ¢ a unido de uma imagem acustica a um conceito. Engana-se
quem pensa que a natureza do signo pode ser manipulada da mesma forma que a natureza
da palavra. Nao se pode pensar, por exemplo, que uma palavra composta ou derivada, que
reflete a jungdo ou o desdobramento de elementos morficos na formagao de outras palavras
(significados), corresponda a jun¢do ou ao desdobramento de signos linguisticos. Nao ¢é
possivel que haja mais de um signo “fundido” em uma palavra. Na nocdo de signo, estdo
presentes os principios de matéria e forma’ da metafisica aristételica — que comunicam a
identidade de cada ser de razao, isto €, de cada signo linguistico.

Isso significa dizer que ndo h4d uma associacdo de signos, em processos de
composi¢dao ou de derivacdo quando se constrdi uma nova palavra associando diferentes
elementos morficos, como dois radicais (no caso da composicao); ou um radical mais
morfemas derivacionais (no caso da derivagdo). Na palavra “releitura”, por exemplo, ndo
ha dois signos: a ideia de “leitura” associada a ideia de “repeti¢do”; tem-se apenas um
unico signo constituido pelo conceito (significado) mais a imagem acustica (significante).

Isto ¢, “releitura” ¢ signicamente (ontologicamente) diferente de “leitura”.

9 . L. , . - . . . . .. . .
Os principios de matéria e forma sdo constituidores das identidades, que individualiza os seres a partir do
seu conceito (ser de razdo).
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Por analogia, a natureza do signo linguistico pode ser vislumbrada pela disting@o
linguistica que existe entre os processos morfolégicos de derivacao e de flexdo em que, no
primeiro caso, promove-se uma mudanca no significado (conceito); no segundo, a
mudanga da-se no significante (imagem actstica). E o que se observa, por exemplo, nas
palavras flor — flores (alteragdo do significante) — florista (mudanca de significado).

E importante registrar que os principios linguisticos descritos acima — as
concepgdes que enquadram a lingua como um sistema de signos — sempre estiveram
presentes nas perspectivas que dirigiram os tratamentos metodologicos dados ao ensino de
LP no Brasil em todos os niveis de ensino. As abordagens feitas em torno dos processos de
aprendizagem da lingua sempre a trataram como um sistema fechado e imutavel de regras
e de nomenclaturas de outra natureza que ndo a vivenciada nas praticas sociais de
interacdo. Dessa forma, o usuério sempre foi posto diante da sua lingua como um estranho,
pois ndo encontrava correspondéncia entre aquilo conhecia, enquanto usuario, e o que lhe
era apresentado como o que de fato precisava conhecer.

Nas ultimas décadas, no entanto, com o avango das pesquisas linguisticas e os
desdobramentos promovidos pelas reflexdes em torno das metodologias de ensino —
interferindo na organizagdo e estruturagdo dos materiais didaticos —, os tratamentos dados
ao ensino de LP sofreram revisdes das concepcdes de linguagem que consideram a
natureza da lingua a partir de suas fung¢des s6cio-comunicativas.

A partir disso, uma terceira e opositora postura, considerada importante para os
propositos e para as concepgoes de ensino e aprendizagem de LP presentes neste trabalho,
¢ trazida pelos posicionamentos da abordagem funcionalista, para a qual “a funcdo
essencial do INSTRUMENTO que ¢ a lingua reside na COMUNICACAO” (MARTINET,
1970, p. 6). Essa forma de compreender a natureza da lingua(gem) d4 um direcionamento
aceitavel ao seu aspecto social, promovendo uma real percep¢do da importancia do uso
(praticas de comunicagdo) na constituicao e formagdo da lingua.

Nessa perspectiva, a lingua ¢ sempre vista como um instrumento de comunicagao e
de interacdo social, esses principios determinam ou moldam sua estrutura; assim,
compreende-se que a sua natureza nao existe per se; mas, sim, per factumlo. Nesse sentido,
o estudo da lingua(gem) deve considerar os contextos de comunicagdo, que revelam seus

processos de formagdo a partir dos usos que se fazem dela. Os principios que orientam a

% Per se (por si) — aquilo que existe por si mesmo, considerando principios intrinsecos; per factum (pela
acdo) — aquilo que existe a partir de outrem, considerando-se um processo de constitui¢do.
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abordagem funcionalista partem da concep¢ao da lingua como veiculo de comunicagdo e
interacdo social. Assim, a natureza da lingua fundamenta-se em suas fungdes sobre as
quais se constitui sua propria estrutura. Como consequéncia, deve-se admitir que atrelados
aos fendmenos da lingua — para efeito de uma adequada compreensdo de sua natureza —
estdo os fendmenos culturais e sociais sob os quais ela se manifesta.

A consideragdo do uso como for¢ca geradora dos significados de um evento
comunicativo e doadora da natureza da linguagem faz surgir importantes implicagdes no
que diz respeito ao ensino de LP. Com a explora¢do desse aspecto, o Funcionalismo presta
um grande servigo as reflexdes em torno daquilo que a escola deve trabalhar em aulas de
LP, sobretudo no que se refere a compreensio do que venha a ser a gramatica'' e aos
processos de avaliacdo de sua aprendizagem. No entanto, admite-se que “¢ dificil fixar o
que, particularmente, deva constituir a disciplina gramdtica, ou um contetdo curricular a
ela ligado, dentro da grade curricular escolar, especialmente nos graus iniciais” (NEVES,
2013, p. 17).

Dentro dessa discussdo, as criticas de Neves (2013) sdo bastante pertinentes, pois
avaliam o papel das universidades no desenvolvimento de pesquisas que contribuam com
uma abordagem tanto mais cientifica quanto mais integrada as atividades escolares no

ensino-aprendizagem de LP. Dai ser categdrica ao afirmar:

Venho defendendo que se finque a pesquisa linguistica na valorizagdo do uso
linguistico e do usuario da lingua, propiciando-se a implementagdo de um
trabalho com lingua portuguesa — especialmente com a gramatica — que vise
diretamente aquele usudrio submetido a uma relagdo particular com a sua propria
lingua, a relagdo de “aprendiz”, o que, de certo modo, o retira da situagdo de
“falante competente”, pelo menos do ponto de vista sociopolitico-cultural.
(NEVES, 2013, p. 18).

4

E no espago escolar, portanto, que as relagdes significativas com a lingua —
mediante um tratamento gramatical (# prescritivo) — devem ganhar impulso na
perspectiva de oferecer ao estudantes de LP a oportunidade de uma relagdo pragmatica
com os pressupostos linguistico que constituem uma auténtica concep¢do de gramatica e
que se justifica por bases linguisticas. Possibilitando, assim, a constru¢do de um

conhecimento vinculado as necessidades comunicativas dos usuarios de lingua portuguesa.

11 . . . . ~ g eqe . y L. .
Longe de querer discutir todas as implicagdes e possibilidades que o conceito de gramatica pode suscitar,
tome-se como gramatica: o conhecimento que permite o uso significativo de uma lingua.
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Uma ultima postura considerada pertinente no tratamento dado a linguagem neste
trabalho ¢ discutida a partir do que expdem Bakhtin e seu grupo ao analisarem a
manifestagdo verbal: a comunicabilidade humana. O que se registra nesse tratamento dado
a linguagem ¢ que ela ndo ¢ apenas um fendmeno de cardter fisiolégico, mas ¢
essencialmente social, particularmente, produtora de sentido.

A partir desse principio, evidenciou-se que a concepc¢ao da natureza da lingua
passava, necessariamente, pelas influéncias da conjuntura social e da ideologia
predominante. Assim, o Circulo de Bakhtin entendeu que a linguagem era do mesmo modo
produto e produtora de ideologias. Para o Circulo, entdo, todo e qualquer enunciado se da
na esfera de uma ideologia, ou seja, no interior das atividades humanas. Desta forma,

afirma:

A consciéncia subjetiva do locutor nio se utiliza da lingua como de um sistema
de formas normativas. Tal sistema ¢ uma mera abstragdo, produzida com
dificuldade por procedimentos cognitivos bem determinados. O sistema
linguistico é o produto de uma reflex@o sobre a lingua, reflexdo que procede da
consciéncia do locutor nativo e que ndo serve aos propdsitos imediatos da
comunicagdo. Na realidade, o locutor serve-se da lingua para suas necessidades
enunciativas concretas (para o locutor, a constru¢do da lingua estd orientada no
sentido da enuncia¢do da fala). Trata-se, para ele, de utilizar as formas
normativas (admitamos, por enquanto, a legitimidade destas) num dado contexto
concreto. (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2004, p.92).

Para Bakhtin, o signo ideoldgico na composi¢do do sujeito parte do exterior para o
interior, do social para o individual. Segundo o filésofo, “para o locutor, a forma
linguistica ndo tem importancia enquanto sinal estdvel e sempre igual a si mesmo, mas
somente enquanto signo sempre viavel e flexivel” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2004, p.
93).

Nesse sentido, a linguagem ¢ constituida como a soma de lingua + fala, desde que
produzam atos enunciativos. O ato comunicativo terd sentido quando considerado o
contexto sobre o qual se constroem seus sentidos, “o locutor serve-se da lingua para suas
necessidades enunciativas concretas” (idem, p. 92). Para Bakhtin, qualquer forma de
enquadrar a lingua(gem) em padrdes estaticos foge da natureza da lingua que ¢ a
significagdo do que estd sendo dito, que ganha sentido a partir da inteligibilidade que
denuncia a existéncia de interacao.

De modo muito particular, Bakhtin valoriza a fala, relativizada (deixada de lado)

por Saussure. As concepcdes de Bakhtin opdem-se a percep¢do de lingua como codigo

sem sujeito, pois ¢ preciso entender que o ser humano faz parte de um meio social
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particular. A lingua, na concepc¢do do Circulo, ¢ o fato material especifico da criagdo
ideoldgica. Na visdo de Bakhtin, a ideologia ¢ alguma coisa inerente ao semiotico, isto &,
onde estd o signo esta também o ideoldgico. A ideologia para o Circulo de Bakhtin, de
acordo com Faraco (2009), admite multiplos campos ideoldgicos. Para o Circulo de
Bakhtin, os enunciados se dao na esfera de ideologias, no interior de uma das atividades

humanas.

Enquanto uma forma linguistica for apenas um sinal e for percebida pelo
receptor somente como tal, ela ndo tera para ele nenhum valor linguistico. A
pura “sinalidade” ndo existe, mesmo nas primeiras fases da aquisicdo da
linguagem. Até mesmo ali, a forma ¢ orientada pelo contexto, ja constitui um
signo, embora o componente de “sinalidade” e de identificagdo que lhe ¢
correlata seja real. Assim, o elemento que torna a forma linguistica um signo néo
¢ sua identidade como sinal, mas sua mobilidade especifica; da mesma forma
que aquilo que constitui a descodificagio da forma linguistica ndo ¢ o
reconhecimento do sinal, mas a compreensdo da palavra no seu sentido
particular, isto é, a apreensdo da orientagdo ndo ¢ conferida a palavra por um
contexto e uma situagdo precisos, uma orientagdo no sentido da evolugdo e nio
do imobilismo. (BAKHTIN/ VOLOSHINOV, 1992, p. 94).

Assim, qualquer enunciado €, na concepcdo do Circulo, sempre ideologico; a
existéncia do signo estd sujeita a critérios de valora¢ao social. De modo que, os sentidos de
um enunciados ndo sdo posto a partir de dados contidos apenas no que estd dito nem nas
condi¢des em que foi dito. E preciso considerar dados da ordem mais ampla que encarcera
o texto, pois signo/palavra/linguagem, por pertencerem a realidade simbolica, sdo de
natureza ideoldgica.

Os sentidos de tudo que estd expresso no texto, por exemplo, precisa ser
considerado para além do limite das expressdes escritas. Nessa perspectiva, o principio da
compreensdo dos significados deve ser considerado num universo muito mais amplo, que
vai além da expressdo verbal — sinalizado por muitas outras formas igualmente
significativas (sinais de pontua¢do?) —, comungado por todos que se inserem nos
processos de interagao verbal.

Todas essas abordagens tedricas apresentadas até aqui, de alguma forma,
contribuem para a compreensdao dos fendmenos de lingua escrita que se tomou como
objeto de andlise neste trabalho: os sinais de pontuacdo. O estudo dessas formas de
sinalizagdo do texto escrito passa pelas reflexdes em torno da sua natureza linguistica, por
seus aspectos sistematicos e pela sua func¢do na construcao dos sentidos textuais.

Nesse sentido, ¢ pertinente a discussdo da natureza linguistica dos sinais de

pontuacdo como parte do repertdrio dos simbolos graficos constituidores de significados
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ou orientadores dos sentidos de um enunciado: marcas discursivas. Esse recorte considera
a funcdo linguistica de tais recursos para muito além do que preconiza a maioria dos
manuais gramaticais e os livros didaticos utilizados como referéncia no ensino de LP, que
os restringem a organizacao sintatica e a orientagao nos processo de leitura.

A relevancia de todo esse levantamento sobre a natureza da linguagem ¢ importante
para este trabalho porque tematiza a discussdo em torno do papel das marcas de pontuagdo
como um recurso especifico da escrita na elaboracdo de enunciados linguisticamente
validos. Nesse sentido, ¢ inteng¢do deste trabalho apontar a pertinéncia dessas marcas na
elaboracdo e manifestagdo da escrita como um recurso de organizacdo textual e elaboragdo
discursiva, apontando a pertinéncia de sua abordagem em aulas de LP do ensino

fundamental.
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2 A ESCRITA — ESPACO DE CONVENCOES

Uma abordagem moderna do estudo da linguagem na dire¢do da modalidade escrita
da lingua precisa partir do entendimento de que esta ¢ resultante de convengdes, mas ndo
no sentido de ela ser resultado de elaboracdes arbitrarias sem causas e motivagoes
linguisticas pertinentes e identificadoras da propria natureza da linguagem. De fato, na
escrita encontram-se manifestagdes da realidade social em que ela se insere e que contribui
para a muatua formacgdo e transformagdo na relagdo escrita-sociedade-escrita.

Um exemplo dessa natureza convencional da modalidade escrita da lingua sdo as
propostas de atualizacdo ortografica; a partir do momento em que ndo faz mais sentido
social e linguistico a presenca de certos tragos etimoldgicos na forma escrita das palavras,
propde-se uma revisdo da ortografia. Foi isso que aconteceu nas reformas ortograficas que
revisaram a forma escrita de palavras como pharmadcia, theatro ou rheumatismo,
“reivindicaram-se” atualizagdes, que aproximaram a representacdo grafica das palavras
escritas das suas caracteristicas fonéticas.

Esse processo de atualizacdo € possivel porque a escrita constitui-se de modo
autonomo e consistente — enquanto coédigo com natureza particular e individualizante —
como artefato social e justifica-se in tempore (no momento do uso). Ela ¢ artificio (arte +
oficio), que imita o natural, isto ¢, algo resultante de uma elabora¢do humana motivada por
necessidades sociais, mas que tem sua identidade, sua esséncia, que a distingue
substancialmente daquela que é imitada. E 6bvio que niio se pode negar a anterioridade da
modalidade oral, “o codigo grafico € uma criacdo em segundo nivel (...)”(MARTIN, 2006,

p. 53).

“O codigo grafico é também um artefato pelo uso que dele se faz. Onde o oral
flui de maneira natural (com maior ou menor falta de habilidade...), o escrito
solicita constantemente a funcdo epilinguistica. No momento em que ¢
produzido, o sinal grafico ¢ logo percebido como um sinal, como um espago de
correcoes (...)".(idem, p. 54).

Nesse sentido, a escrita aproxima-se da fala como uma modalidade de lingua com
vida propria, mas se submetendo aos mais diversos processos de estruturagdo,
transformag¢do e normatizacdo. A aproximacao entre o oral e o escrito ndo se da enquanto
este ¢ desdobramento daquele, as distingdes entre escrita e fala permitem dizer que o
cddigo grafico ndo ¢ uma transcricao do oral, as distingdes entre elas sdo tdo verdadeiras e

diversas que permitem “encarar a possibilidade de tornar autbnomos os dois usos, como
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duas linguas diferentes que partilham o mesmo nome (...). Uma tal posi¢ao tem a vantagem
de romper com a ingenuidade da ideia, de pura transcri¢do” (ACHARD, 2006, p. 65).

Naturalmente que falar em normatizacdo, ao tratar de oralidade, ¢ combater em
batalhas vencidas, uma vez que ¢ consenso que a fala ndo se presta a normatizagdes; no
entanto, a perspectiva ¢ entendé-las como principios linguisticos que mantém, conservam e
identificam a natureza ontica da lingua enquanto manifestacdo do idioma. “E, assim, licito
reporta-los [dominios oral e escrito] a uma mesma norma abstrata, isto ¢, considera-los
como dois subdominios de uma mesma lingua” (ibidem).

A postura tedrica acima pode despertar questionamentos, sobretudo naqueles que
entendem as modalidades fala e escrita como constituidoras de um continuum'*: duas
partes de um mesmo ser. Faz-se necessario, pois, um esclarecimento sobre que espécie de
continuum formam a fala e a escrita como manifestacdo da lingua. Segundo Biber (apud
FAVERO, 1999, p. 75), as distingdes que se verificam entre essas modalidades
manifestam-se dentro de um continuum tipoldgico, isto é, as diferencas apontam para o
compartilhamento (continuagdo) dos modos/tipos de producdo dos géneros textuais que se
encontram tanto na modalidade escrita quanto na oral, aproximando ou afastando-se
conforme o grau de formalidade ou informalidade do evento comunicativo. E exatamente

em cima dessa perspectiva que Marcuschi (2001) afirma:

A hipdtese que defendemos supde que: as diferengas entre fala e escrita se dao
dentro de um continuum tipologico das praticas sociais de produgdo textual e
ndo na relagdo dicotomica de dois polos opostos. Em consequéncia, temos a ver
com correlagdes em varios planos, surgindo dai um conjunto de varia¢des e ndo
uma simples variagdo linear (MARCUSCHI, 2001, p. 37 — italico do autor).
Como se vé, a continuidade compreendida no que se refere a natureza das
modalidades da escrita e da fala da-se dentro de manifestacdes especifica — embora
comuns — dos usos que sdo feitos delas nas praticas sociais de comunicacdo. Isso revela
que fala e escrita fazem parte do mesmo sistema linguistico, compartilham uma mesma
gramatica, “mas do ponto de vista semiologico podem ter peculiaridades com diferencas
acentuadas, de tal modo que a escrita ndo representa a fala” (idem, p. 38).

A esséncia distintiva requerida pela escrita em relacdo a fala fundamenta-se na

percepcdo de que a escrita ndo ¢ uma notacdo fonologica, ndo se constitui,

'2 Continus, a, um, adj. Continuo, initerrupto, inseparavel.
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necessariamente, de fonogramas. As difereng:as13 entre escrita e fala ddo-se, sobretudo, nos
niveis prosddicos, morfossintaticos e semiologico; em que as estratégias da escrita sdo
mais prolixas, no caso da morfossintaxe; absolutamente particular (sui generis) no caso da
prosodia, uma vez que a expressdo escrita traz, por exemplo, a presen¢a de marcas de
pontuacdo, que sé existe na expressao escrita.

Isso significa dizer que ha aspectos textuais e discursivos que — dentro de um
enunciado morfossintaticamente elaborado e particularmente sinalizado — s6 podem ser
percebidos imediatamente em um evento escrito. E o que se verifica, por exemplo, em
estruturas sintaticas envolvendo as oragdes subordinadas adjetivas, em que a distingdo
discursiva entre o tipo explicativa e o tipo restritiva dar-se pela maneira de (sub)escrevé-las

(entre virgulas, ou sem virgulas). E o que o acontece no exemplo abaixo:

Ja outra hipdtese propde que o formato tortuoso das arvores do cerrado se deve a ocorréncia de incéndios.
Apo6s a passagem do fogo, as folhas e gemas (aglomerados de células que dio origem a novos galhos)
sofrem necrose e morrem. As gemas que ficam nas extremidades dos galhos sio substituidas por gemas

internas, que nascem em outros locais, quebrando a linearidade do crescimento.
(http://cienciahoje.uol.com.br/revista-ch/revista-ch-2008/246/por-que-as-arvores-do-cerrado-sao-retorcidas/?searchterm=None <acessado em 7 de
abril de 2015)

Na andlise do fragmento, pode-se notar a interferéncia significativa — do ponto de
vista discursivo — da presenca das virgulas, separando (ou ndo) as oragdes adjetivas
destacadas. A leitura (silenciosa, ou em voz alta) dos fragmentos deverd traduzir o
conteudo das oragdes adjetivas da seguinte forma: a) na primeira ocorréncia, deve-se
entender — pela auséncia de virgulas — que nem todos os aglomerados de células dao
origem a novos galhos; b) na segunda ocorréncia, estd implicito também (sem virgulas),
que algumas gemas ficam nas extremidades dos galhos e c) na ultima ocorréncia — pela
presenca de virgulas intercalando a oragdo adjetiva —, deve-se entender que ¢ da natureza
das gemas internas nascerem em outros locais.

Neste caso, as diferencas textuais e discursivas inferidas do enunciado ndo estdo
fundamentadas em aspectos prosddicos, melodicos, ritmicos da leitura, ou sintaticos da
estrutura do texto, sdo requeridas por aspectos distintivos relacionados aquilo que se quer
dizer e que se expressa na forma de organizar as unidades oracionais, isto €, as virgulas sdo

marcas discursivas. O mais importante ¢ perceber que todos os efeitos significativos giram

" Os textos orais tém uma realizagio multissistémica (palavras, gestos, mimicas etc.) e os textos escritos
também ndo se circunscrevem apenas ao alfabeto (envolvem fotos, ideogramas...) (MARCUSCHI, 2001, p.
39)
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em torno da presenca de elementos convencionais proprios da natureza da escrita: as
virgulas.

Em uma situagdo de fala, o mesmo enunciado, para garantir as mesmas relagdes
discursivas entre os conteidos das unidades sintagmaticas, precisaria promover
desdobramentos linguisticos que explicitassem os sentidos manifestados na organizagdo da
estrutura escrita (sentidos simplesmente manifestados pela presenca e/ou auséncia das
virgulas). Essa particularidade possibilita deduzir que a escrita ¢, enquanto modalidade de
um mesmo sistema linguistico, substancialmente distinta da fala. E nesse sentido que se
diz:

O fosso [entre escrita e fala] torna-se um rio quando nos interessamos pela
organizagdo geral da cadeia significante. Como no escrito, a organizacdo em
frases tem seu modo de fechamento, e como vem acompanhada de uma
organizagdo em sintagmas bem delimitados, ¢ mais do que uma norma externa.
No oral, pelo contrario, uma tal organizagdo quase s6 pode ser observada em
circunstancias de escrito oralizado. (ACHARD, 2006, p. 66).

A partir do que esta exposto acima, pode-se ir mais longe, se se entender que a
formag¢do do constructo gramatical prende-se, essencialmente, a natureza da lingua escrita,
isto ¢, quando se fala em normatizagdo, faz-se referéncia a exteriorizagdo ou a
materializagdo de principios linguisticos da lingua escrita. O transbordamento para o
dominio da fala da-se por processos ou procedimentos andlogos. Nesse sentido, “ha,
portanto, um evidente interesse em abordar o estudo da lingua oral abstendo-se de fazer
referéncia a uma tradigdo gramatical que (...), em linguistica, se apresenta mais como
preconceito do que como experiéncia acumulada” (ibidem).

“Experiéncia acumulada” ¢ o que se verifica quando se aborda, por exemplo, o
ensino-aprendizagem de LP a partir do conhecimento sistematico dos principios
linguisticos e dos aspectos estruturais da lingua. Quando alguém, ao dizer (ou escrever) a
palavra “cal¢do”, faz referéncia a algo especifico que, objetivamente, ndo tem relagdo com
a ideia contida na palavra “cal¢a” e, em outra situacdo, usa o sufixo —3ao para apenas
adicionar uma nog¢ao acidental (flexdo), apontando o aumentativo (extensdo) de um mesmo
referencial semantico, por exemplo, na palavra “dedao”; evidencia-se a manifestacdo de
dominios linguisticos inerentes a estrutura linguistica e assimilados naturalmente pelo
usudrio da lingua.

A diferenca de sentido e de aplicabilidade do elemento morfico (o sufixo —20),
antes de ser apresentada como um fendmeno resultante de relagdes normativas da lingua,

deve ser refletida como um processo natural de um conhecimento adquirido com a pratica
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e com o uso social da linguagem. Num segundo momento, em situagdes especificas e
especiais de reflexdo, podem-se estabelecer relagdes significativas e distinguidoras de seus
usos e de suas aplicabilidades. Isto ¢, dizer que, em alguns casos, os sufixos podem
promover um processo de derivacdo — quando imprimem mudanga de significado —, ou
promover um processo de flexao apenas, se conservar o nucleo semantico da palavra.

Explicitar esse processo, considerando os principios linguisticos, ndo ¢ normatizar
o uso dos sufixos, ¢, antes de tudo, descrever o funcionamento de principios
identificadores dos fenomenos linguisticos e de efeitos fonoldgicos, morfoldgicos,
sintaticos ou semanticos que eles promovem. A escrita ¢ um espago de convengdes, isto &,
um ambiente de comunicagdo em que os fendmenos linguisticos materializam-se de forma
regulada por relagdes sistematicas e significativas que sdo aceitas, compartilhadas e,
quando necessario, transformadas.

A escrita vista como manifestacdo de lingua distinta da fala gera inquietagdes, pois
desfaz a perspectiva de que escrita e fala formem um continuum com as mesmas
possibilidades de formulacdo linguistica e de manifestagdo social como se
compartilhassem os mesmos processos de aquisicdo, fixacdo e desenvolvimento. Suas
diferencas, porém, nao lhes conferem primazia nem maior ou menor grau de importancia,
pois “se ha alguma anterioridade entre fala e escrita isso se deve a aspectos cronologicos”.
(MARCUSCHI 2005, p. 26).

No entanto, se fossem um continuum, os processos de aquisicdo e de
desenvolvimento das habilidades e competéncias que lhes circundam deveriam manifestar-
se de forma semelhante, isto ¢, a aquisi¢do da escrita, por exemplo, deveria ter qualquer
coisa de espontaneo e, de alguma forma, apresentar-se como uma extensdo da aquisi¢ao e
do desenvolvimento da fala.

Como proposta de equacionar o problema em torno da compreensdo da escrita
como uma forma da lingua essencialmente distinta da fala, pode-se ponderar e refletir a
questdo a partir daquilo que Catach (2006) chama de plurissistemas, em que, considerando
os conceitos de Saussure: signo—significado—significante, propde analisar se, na passagem
da fala para a escrita, verificam-se mudancas referencias (de significado), acidentais (de
significante), ou signicas (de essencialidade) — ou tudo isso junto. Nesse sentido, vale a
pena pensar sobre que competéncias um falante adquire e/ou desenvolve ao se tornar um

escrevente e leitor.
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2.1. Marcas de pontuacio — singularidade da escrita

Tradicionalmente, estabelece-se uma correspondéncia direta entre os fendmenos da
fala e suas representacdes graficas na escrita. Essa necessidade sempre esteve presente
porque sempre “se achou que para escrever ou recitar, declamar ou cantar era preciso
observar o siléncio, que separa as expressdes que formam um discurso; bem como, o
tempo de respiracdo durante a leitura” (GRIMAREST apud CATACH, 1996, p.37).

No que diz respeito a utilizagdo dos sinais de pontuagdo, essa transposi¢do de
valores significativos da fala para a expressdo escrita ¢ imperativa, porque se entende que
“conexo com o problema ortografico ¢ o da pontuacao” (HOUAISS, 1983, p. 90). Pode-se
ir muito além dessa perspectiva normativa no que diz respeito aos sinais de pontuagdo —
considerando-se, por exemplo, suas propriedades discursivas e enunciativas na constru¢ao
dos sentidos textuais —, pois eles sdo aquilo que ha de mais singular na modalidade
escrita, pensar em pontuacdo €, necessariamente, fazer referéncia a expressao escrita.

E preciso considerar que o estudo dos sinais de pontuacio, segundo Chacon (1998),
“se justifica, portanto, primeiramente, pelo que eles t€ém de essencialmente grafico”. Nesse

sentido, Chacon vai ainda mais longe quando afirma:

A pontuacdo, diz Perrot (1990, p. 67), pertence ‘ao escrito ¢ ndo ao oral’, um

sinal de pontuacdo ‘ndo se pronuncia’. Os sinais de pontuagdo sdo, pois, marcas

especificas da escrita e ndo apenas porque sua matéria ¢ unicamente grafica-

visual; também (e em decorréncia de sua composi¢do material) porque, dentre as

multiplas praticas da linguagem, somente naquelas que contam com a

participag@oo da escrita ¢ que essas marcas vao figurar. (CHACON, 1998, p. 88).

Dentro dessa perspectiva, ¢ intencao deste trabalho, a partir da analise de material
didatico e das experiéncias concretas surgidas na sua utilizacdo em aulas de LP, refletir
sobre as formas de abordagem do ensino-aprendizagem das marcas de pontuagdo, bem
como procurar compreender suas func¢des linguisticas na constru¢do dos sentidos de um
texto. A partir daqui a intencdo ¢ também avaliar como esses recursos, tao particulares da

expressao escrita, sao apresentados no material didatico tomado como corpus da pesquisa e

como sdo propostas as formas de exercitagdo de sua compreensao.

2.2. A pontuaciio na gramatica normativa — a arte de dividir o discurso

Quando se trata do estudo dos sinais de pontuacdo em gramatica normativa, a

correspondéncia direta entre fala e representagdo escrita (relacdo grafonémica) sempre foi
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requerida porque se condiciona, de modo geral e generalizante, o uso dos sinais de
pontuacdo a necessidade de reprodugdo de recursos ritmicos ¢ melodicos da fala na
escrita. Nessa perspectiva, ¢ que se diz que a “a lingua escrita ndo dispde dos inumeraveis
recursos ritmicos e melddicos da lingua falada (...), para suprir a caréncia, ou melhor, para
reconstituir aproximadmente o movimento vivo da elocu¢do oral, serve-se da
PONTUACAO”. (CUNHA & CINTRA 2008, p. 657).

Para Julio Ribeiro (apud ALMEIDA, 1994, p. 570), “pontuacdo ¢ a ‘a arte de dividir,
por meio de sinais graficos, as partes do discurso'* que ndo tém entre si ligagdo intima, e
de mostrar do modo mais claro as relagdes que existem entre essas partes’”. A definicao de
Ribeiro — mesmo muito antes de Almeida e de Cunha & Cintra — reflete concepgdes
encontradas em estudos linguisticos modernos sobre as fun¢des dos sinais de pontuagdo na
elaboracdo textual. L4, no século XIX, ele j4 indicava que esses recursos, ‘“notacdes
sintaticas” (nas palavras de Ribeiro), servem para revelar sentidos nem sempre muito
claros na expressdo verbal ao longo de um texto.

Dentro da mesma perspectiva de Jilio Ribeiro (1845 — 1890), até para demonstrar
que sua percep¢do nao foi uma reflexdo furtuita, Jodo Ribeiro (1860 — 1934) propde uma
categorizacdao dos sinais de pontuacdo em fun¢do de aspectos relacionados a elaboragdo
textual e ao seu papel na formagdo dos sentidos do texto (= discurso). Se se trouxer tal
perspectiva para um olhar contemporanea — fazendo as equaliza¢cdes com algumas teorias
linguisticas —, pode-se dizer que o Jodo Ribeiro (guardadas as propor¢des) apontou para o
papel dos sinais de pontuacdo em processos como a coesdo, a coeréncia, os enlaces

discursivos e enunciativos de um texto. Segundo suas proprias palavras:

Entre as notagdes syntacticas convém distinguir tres classes: uma constituida
pelos signaes proprios da pontuagdo, e que determinam as divisdes da parte do
discurso: a virgula, o ponto e virgula, os dous pontos, o ponto ¢ a alinea. A
segunda classe abrange os signaes que exprimem commog¢do, ou um movimento
d’alma, e s@o os pontos de reticencia, o ponto interrogativo e o exclamativo. A
terceira classe € constituido por signaes destinados 4 clareza dos manuscriptos;
taes sdo o hyphen, as aspas, o parenthese, etc. (sic) (RIBEIRO, 1923, p. 344)

Nesse sentido, Jodo Ribeiro apresenta uma visdo dos sinais de pontuagcdo bem mais
ambrangente e, liguisticamente falando, bem mais significativa do que aquelas que sdo

apresentadas pelos gramaticos que lhe ‘“sucederam” nessa funcdo tdo desafiadora de

“descrever” aspectos formais da modalidade escrita da lingua. A pertinéncia do tratamento

14 1~ - 1. . . . ~ . . . ~ ~ C e ~
Discurso para Jalio Ribeiro indica a expressdo escrita, por isso diz que “Pontuacdo: notagdes sintaticas sdo
os sinais ou simbolos que auxiliam a compreenséo do discurso escrito” (RIBEIRO, 1923, p 345).
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dado por Jodo Ribeiro a esses recursos da escrita justifica-se, pois, ele desvincula a razao
dos usos (a causa primeira) dos sinais de pontuacdo de nogdes prosddicas, fincando a
compreensdo dos seus usos em aspectos sintdticos, enunciativos e discursivos —
obviamente sem o dominio desses conceitos da linguistica moderna.

De algum modo e por alguma razdo, essa percep¢ao da natureza linguistica dos
sinais de pontuagdo como recursos de organizacao textual e elaborag¢do dos sentidos de um
texto perdeu-se ao longo do tempo nas propostas de abordagem do assunto presentes nos
manuais gramaticais. Para efeito de demonstragdo comparativa com o que se percebe nas
concepgoes dos Ribeiros, serdo apresentadas algumas dessas abordagens do assunto em
manuais gramaticais considerados significativos para o enfoque que se quer dar neste
trabalho.

A perspectiva de Cunha & Cintra representa, por exemplo, uma perda significativa
na compreensdo da natureza linguistica dos sinais de pontuagdo porque desloca o olhar das
causas para os efeitos. A abordagem proposta por eles provoca um estreitamento
conceitual e funcional dos sinais de pontuagdo, ao categoriza-los em dois grupos, nos quais
“o primeiro grupo compreende os sinais que, fundamentalmente, se destinam a marcar as
PAUSAS (...). O segundo grupo abarca os sinais cuja fun¢do ¢ marcar a MELODIA”.
(CUNHA & CINTRA 2008, p. 657). O quadro sin6ético proposto abaixo identifica os sinais
de pausa e os de melodia segundo a classificagdo de Cunha & Cintra.

Tipos de marcas de pontuacio segundo Cunha & Cintra

Marca de PAUSA Marca de MELODIA
a) Virgula (,) a) Dois-Pontos (:)
b) Ponto (.) b) Ponto de Interrogacado (?)
c) Ponto e virgula (;) c) Ponto de Exclamagao (!)
d) Reticéncias (...)
e) Aspas (“7)

f) Parénteses ()
g) Colchetes [ ]
h) Travessao (—)

Os autores fazem uma ressalva, lembrando que a tipificacdo ¢ “[...] didaticamente
comoda, ndo €, porém rigorosa” (ibidem); fundamentando a observagdo no fato de que os
sinais de pontuacdo podem indicar tempo, pausa e melodia simultaneamente. O acréscimo
de Cunha & Cintra a definicdo e a tipologia elaborada por eles so6 refor¢a a visdo

equivocada da natureza linguistica das marcas de pontuagdo, vistas como uma
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transmutacdo de fendomenos prosddicos. Curiosamente, no entanto, ao tratar dos critérios
de uso — aquilo que efetivamente orienta a aplicagdo —, os gramaticos apontam para
aspectos de natureza morfossintatica. Isso ¢ o que se verifica, por exemplo, quando dizem
que “a VIRGULA marca uma pausa de pequena duragdo. Emprega-se ndo so para separar
elementos de uma oragdo, mas também oracdes de um s6 periodo” (CUNHA & CINTRA
2008, p. 658).

Analisando-se todas as orientacdes de uso apresentadas pelos gramaticos, nota-se
que as conceituacdes e as indicagdes de aplicabilidade dos recursos de pontuacdo estdo
dirigidas pelos seus efeitos, o que dificulta a compreensdo de seus aspectos linguisticos
(razdo da presenca dos sinais de pontuagdo) empobrecendo seu nucleo significativo na
relacdo ensino-aprendizagem. Quando seguem essas orientagdes, os estudantes de lingua
escrita sdo privados de enxergar — isso porque a maneira de apresentagdo restringe a
percepcao da natureza linguistica dos critérios de utilizagdo — as razdes sintagmaticas,
discursivas e/ou enunciativas que potencializam a presenca ou a auséncia de tais recursos
na organizagao do texto e na elaborag@o de seus sentidos.

O tipo de tratamento dado a conceituacdo e a compreensao dos sinais de pontuacao
traz alguns prejuizos a cadeia que envolve o ensino-aprendizagem e o uso desses recursos,
porque aponta como critério de sua utilizagcdo aquilo que ¢, na realidade, seu efeito: as
pausas. As consequéncias desse equivoco sdo a inconsisténcia metodologica quanto as
orientagdes de uso, bem como, a oscilagdo dos critérios de aplicabilidade, uma vez que, em
alguns casos, as orientagdes sdo imprecisas.

Isso ocorre, por exemplo, quando diz que “o PONTO assinala a pausa maxima da
voz depois de um grupo fonico de final descendente” (ibidem) e que o ponto e virgula “(...)
serve de intermediario entre 0 PONTO e a VIRGULA, podendo aproximar-se ora mais
daquele, ora mais desta, segundo os valores pausais € melddicos que representam no texto”
(idem 2008, p. 664). Esquece-se de que a ideia de pausa ndo ¢ univoca, ha, segundo
CAMARA JUNIOR (1986), varios tipos de pausas num texto quando lido em voz alta, de
acordo com suas fungdes ritmicas; a pontuagdo ¢ apenas uma forma de sinalizar um tipo de
pausa, que ¢ o efeito do sinal de pontuacdo — ndo sua causa. Ainda segundo Joaquim

Mattoso Camara:

As vezes, entretanto, muitas conjungdes e certas preposi¢des dtonas adquirem
uma forga de articulagdo esporadica, pela exigéncia do proprio texto, e estabelce-
se uma ligeira interrup¢do da voz depois delas. E o que se verifica, em
ocorréncias limitadas, com a preposi¢do para (quando se quer frisar com vigor a
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ideia de um movimento de dire¢d0), com a particula que, com as conjugdes e,
mas. (CAMARA JUNIOR, 1986, p. 41).

Assim, pode-se dizer que a pontuagdo, como muitos outros recursos, pode indicar
pausas nos processos de elocucdo, mas isso nao quer dizer que sdo esses efeitos as causas
dos seu uso; da mesma forma, que ndo sdo causa do uso de preposi¢cdo, conjuncio,
advérbio etc. As decorréncias dessa percepcdo equivocada sdo, inevitavelmente, a
disseminagdo de uma visdo incongruente dos critérios de utilizagdo dos sinais de
pontuagdo a partir dos seus efeitos. E agravante também o fato de essas indicagdes
equivocadas — pela confusdo na compreensdo dos critérios de causa-e-efeito — estarem
presentes em uma obra de referéncia que, consequentemente, serve de subsidio a
professores, a estudantes e a elaboradores de materiais didaticos, que dao suporte ao ensino
de LP em todos os niveis de formacao escolar.

Postura semelhante em relagdo a natureza linguistica dos sinais de pontuacdo ¢ do
gramatico Rocha Lima que em sua Gramdtica Normativa da Ligua Portuguesa (1992)
apresenta como principio de existéncia desses recursos nos textos escritos a necessidade de
representacdo das pausas ritmicas da prosddia. Para ele, “as pausas ritmicas, —
assinaladas na pronuncia por entoagdes caracteristicas e na escrita por sinais especiais —,
sdo de trés espécies” (LIMA,1992, p. 458). Essa categorizagdo pode ser observada no
quadro sindtico proposto abaixo.

Tipos de marcas de pontuac¢io segundo Rocha Lima

Razdo Tipo de Marca
Pausa que n3o quebra a continuidade do a) Virgula
discurso, indicativa de que a frase ainda b) Travessao
nao foi concluida. c) Parénteses

d) Ponto e Virgula
e) Dois-pontos

Pausa que indica o término do discurso ou a) Ponto simples
parte dele. b) Ponto paragrafo
c) Ponto final
Pausa que serve para frisar uma inten¢ao ou a) Ponto de interrogacao
estado emotivo. b) Ponto de exclamacao

¢) Reticéncias

Embora, incialmente, faca referéncia a aspectos ritmicos ¢ melddicos como sendo
justificadores da existéncia dos sinais de pontuagdo (como se observa no quadro acima),

Rocha Lima, ao tipifica-los, fundamenta-se, principalmente, no papel que eles
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desempenham na organizacgao textual — denominada também de discurso. No entanto, se
se pensar do ponto de vista de um usuario de lingua escrita que busca esse texto para
“aprender” como usar os sinais de pontuagdo, constatar-se-a4 que nao ha relacdo de sentido
entre a forma inicial de categorizagdo e as orientacdes de uso, uma vez que, quando indica

a maneira de utilizar, faz referéncia a aspectos morfossintaticos e nao melddicos.

Usa-se a virgula: 1) para separar os termos das mesma fungdo, assindéticos (...);
2) para isolar o vocativo (...); 3) para isolar o aposto (...); 4) para assinalar a
inversdo dos adjuntos adverbiais (...); 5) para marcar a supressdo do verbo (...)
(LIMA 1992, p. 459 — 460).

Da mesma forma que Cunha & Cintra, Rocha Lima evoca aspectos
morfossintaticos para indicar os usos especificos dos sinais de pontuagdo, mas ao definir
sua natureza linguistica aponta aspectos prosddicos e melddicos — como se os efeitos
numa leitura (especialmente em voz alta) que produzem fossem a razdo de sua aplicagdo.
A referéncia a principios distintos para definir e para categorizar os usos passa a impressao
de uma relagdo arbitraria e incongruente no que diz respeito a utilizagdo dos sinais de
pontuacdo — isso gera incoeréncias, no minimo, metodologicas.

Interessante notar que tanto Cunha & Cintra como Rocha Lima saltam de uma
conceituacdo baseada em principios fonoldgicos para uma categorizacdo e orientagdo de
uso fundamentadas em aspectos morfossintaticos. Ainda que se considere que ha uma
comunicabilidade desses aspectos (morfossintatico e fonético-fonologico), eles ndo estdo
na base geradora dos sinais de pontuacdo da mesma maneira. H4 pausas, por exemplo, que
ndo sdo sinalizadas na escrita — como a que separa sujeito e predicado.

Por outro lado, ha circunstancias em que o leitor pode ndo marcar com pausas as
virgulas de um enunciado; ainda assim, elas estardo 14 e a leitura serd feita da mesma
maneira, ¢ o que ocorre quando se da celeridade na leitura de segmento que aponta uma
enumeragio. Por fim, ha as ocorréncias das virgulas discursivas'”, em que sua presenca ou
auséncia nao se justifica sendo pelas intencionalidades que se quer registra para além da
expressao escrita.

Um terceiro expoente da abordagem normativa ¢ o académico Evanildo Bechara,
aqui, devem receber destaque as defini¢cdes e as formas de categorizagdo apresentadas por

ele em sua Moderna Gramatica Portuguesa (2003). Fundamentando-se nos estudos de

' Esse caso ja foi apresentado acima quando se fez referéncia & presenca ou & auséncia de virgulas separando
oragdes adjetivas quer restritivas (sem virgulas), quer explicativas (entre virgulas).
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Nina Catach registados no livro La Ponctuation (1994), Bechara faz referéncia, antes de
qualquer catergorizagdo ou orientagdo de uso, a natureza linguistica dos sinais de
pontuacdo como “sistema de refor¢o da escrita, constituido de sinais sintaticos, destinados
a organizar as relacdes e a propor¢do das partes do discurso e das pausas orais e escritas.
Estes sinais também participam de fungdes da sintaxe, gramaticais, entonacionais e
semanticas” (CATACH apud BECHARA, 1994, p. 604).

A partir dessa definicdo, Bechara organiza a compreensdo, a categorizacdo e a
utilizacdo dos sinais de pontua¢do de duas maneiras: uma concep¢do mais ampla, em que ¢é
considerado como marca de pontuagdo todo recurso utilizado para inserir no texto
orientacdes que ndo sdo necessariamente grafemas e que servem para indicar “realce e
valorizacdo do texto” (ibidem), por exemplo, rubricas, italico, margens at¢ mesmo a forma
de confeccao do texto.

Numa concepgdo mais restrita, Bechara organiza os sinais de pontuagdo em sinais
essencialmente separadores e em sinais de comunica¢do; admitindo uma subdivisdo em
que os sinais sdo organizados a partir do tipo de pausa que imprimem ao processo de
leitura (sinais de pausa conclusa e pausa inconclusa). Em sua proposta de organizag¢do dos
sinais/marcas de pontuagdo, Bechara encontra lugar ainda para aquilo que chama de uso
linguistico destes sinais ao indicar que eles podem aparecer organizando as estruturas das
palavras: sinais de palavra (hifen e apodstrofo, por exemplo); bem como as estruturas
textuais: sinais sintaticos da frase/oragdo (ponto, virgula etc.). Na realidade, toda essa
forma de arrumacao est4 baseada nas categorias de Catach na obra supracitada.

Com base nessas distingdes e especificacdes, Bechara delimita e justifica os tipos
de sinais que devem ser estudados em sua abordagem gramatical. Para ele, sdo marcas
essencialmente linguisticas e categorizaveis aquelas que estdo circunscritas ao texto e que,
de alguma forma, podem refletir decisdes e direcionamentos pretendidos por quem
escreve, interferindo, inclusive, nos aspectos melédico, ritmico e entoacional da potencial
leitura.

Para Bechara, o uso destes sinais revela ndo s6 o que quem escreve quis dizer, bem
como a maneira como gostaria que fosse reproduzido, ao ser lido, aquilo que escreveu.
Para proporcionar uma visualizagdo dessas categorias e tipos de sinais, propde-se o quadro
esquematico que resume a percep¢ao de Bechara sobre a natureza linguistica e fungdes

discursivas deste recursos de escrita:
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Tipos de marcas de pontuacio segundo Bechara

ACEPCOES
LARGA RESTRITA
Realce e Valorizagdo Separadores Comunicativos
(Marcas) (Sinais) (Sinais)
a) Titulos a) Virgula (,) — Dois-pontos (:)
b) Rubricas b) Ponto e virgula (;) — Aspas Simples ()
c) Margens c) Ponto final (.) — Aspas duplas (“”)
d) Caracteres d) Ponto de exclamagao (!) — Travessao — —
e) [Ponto de interrogagdo — Parénteses ()
("] — Colchetes [ ]
f) Reticéncias (...) — Chaves { }
Pausa conclusa ou P .
) ausa inconclusa
inconclusa

O quadro acima explicita as relagdes de sentido das definicdes — e das distingdes
— presentes nas categorias adotadas por Bechara que procura, em sua proposta de
sistematiza¢do dos usos dos sinais de pontuagdo, ajustar os papéis de cada tipo de sinal a
funcdo que desempenham e aos efeitos de sentido que produzem nos enunciados.

Depois de apontar para aspectos estruturais e discursivos proprio dos sinais de
pontuacdo, Bechara salienta que ndo tratard das marcas de pontuagdo compreendidas
dentro de um aspecto mais amplo, por exemplo, as marcas que dizem respeito ao layout do
texto. Sua abordagem orienta a aplicagdo dos sinais de pontuacdo a partir daquilo que
chama de sinais sintdticos ¢ sinais comunicativos — guiando-se por critérios
morfossintaticos.

Apesar de apontar para a presenca de intencionalidades que ultrapassam os limites
do escrito quando se usa os sinais de pontuagdo sintaticos, segundo os quais “¢ bem
provavel que pertencam a iniciativa e a decisdo do autor no seu desejo de levar ao texto
algo mais de expressividade” (idem, 1994, p. 605), Bechara ndo leva em consideragdo essa
possibilidade ao categorizar e ao orientar seus usos. Nesse sentido, ele deixa claro que o
que interessa ao estudo dos sinais de pontuagdo, numa perspectiva normativa, ¢ a forma e a
intervengdo de tais recursos na organizagdo das estruturas textuais.

O tratamento dado por Bechara, ao abordar a natureza e os critérios de uso das
marcas/sinais de pontuagdo, diferencia-se dos demais gramaticos, pois ele deixa evidente

que os aspectos prosddicos e melodicos sdo consequéncia do processo de leitura; as pausas
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conclusas ou inconclusas sdo indicadas como reflexo da presenga dos sinais, ndo como a
razdo pelas quais eles sdo usados. Esse € o traco significativo da abordagem proposta na
Moderna Gramdtica do Portugués, que segue com a exposi¢do dos diversos tipos de

marcas de pontuagdo, justificando o uso a partir de critérios morfossintaticos; como se lé:

O ponto simples final, que ¢ dos sinais 0 que denota maior pausa, serve para
encerrar periodos que terminem por qualquer tipo de oragdo que ndo seja a
interrogativa direta, a exclamativa e as reticéncias. E empregado ainda, sem ter
relagdo com a pausa oracional, para acompanhar muitas palavras abreviadas.
(BECHARA 1994, p. 606).

Com a proposta de organizar os sinais/marcas de pontuacao segundo aspectos mais
textuais que sintaticos, Bechara ndo vai além do que esclarece Nina Catach (1996) sobre
outras funcdes e aspectos desses recursos. Assim, acaba dando o mesmo tratamento
morfossintatico aquilo que se poderia chamar, muito apropriadamente, de marcas de
pontuacdo que sdo, linguisticamente falando, de outra instdncia, como ¢ o caso dos
parénteses, cujos usos e aplicagdes apontam para aspectos que ndo se limitam a estrutura

sintatica. O que escreve abaixo sobre o uso dos parénteses, ilustra bem o tangenciamento

de uma abordagem mais ampla:

Acerca dos parénteses (...), vale lembrar, como fez Catach, que assinalam um
isolamento sintdtico e semantico mais completo dentro do enunciado, além de
estabelecer maior intimidade entre o autor e o seu leitor. Em geral, a inser¢do dos
parénteses ¢ assinalada por uma entonagao especial. (BECHARA, 1994, p. 612).

A necessidade de enquadrar o uso dos parénteses dentro de critérios sintaticos leva
o autor a apresentar uma justificativa que ¢ essencialmente discursiva; embora nio parega
ter sido esse seu objetivo. Ao afirmar que os parénteses estabelecem “maior intimidade
entre autor e o seu leitor” (ibidem), fica evidente a funcdo responsiva desses sinais, que
viabiliza comportamentos interativos que estdo além da expressdo verbal — o codigo
grafico, nesse caso, ¢ de outra natureza: ¢ discursivo.

Voltando ao comentdrio de Bechara, nota-se que ha uma mudanca de
direcionamento na afirmativa em relacao ao que havia dito antes sobre explorar os aspectos
morfossintaticos na aplicabilidade dos recurso da pontuagdo, pois, na sequéncia, aproxima-
se de uma abordagem semantico-discursiva. Se a orientacdo for analisada pensando nos
potenciais usudrios de lingua escrita que buscam critérios objetivos de aplicabilidade dos
sinais de pontuagdo, a justificativa dada para o uso dos parénteses pode parecer

circunscrita dentro de percepgdes subjetivas e imprecisas. Mas nao ¢!
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A justificativa de Bechara para a funcdo dos travessdes ndo ¢ equivocada ou
ilegitima ou ildgica, no entanto, falta-lhe uma ancoragem em principios linguisticos na
indicacdo da utilizacdo de algumas dessas marcas de pontuacao. Quando se pensa que essa
obra ¢ uma das principais referéncias para estudantes e professores de LP de todos os
niveis de escolaridade no Brasil, lamenta-se que, na exploracdo dos usos discursivos dos
recursos de pontuacdo, Bechara ndo tenha dado saltos tanto mais altos quanto mais
precisos no sentido proporcionar uma adequada compreensdo dos seus usos e de suas
fungoes.

De modo geral, o que se percebe ¢ que as abordagens gramaticais tratam os sinais
de pontuacdo dentro das mesmas perspectivas: a) veem tais recursos como sendo
representativos de aspectos ritmicos e melodicos da fala que se materializam na escrita e b)
apontam como principal razdo de uso a fun¢do de organizagdo das estruturas sintaticas de
um texto. Dessa forma, acabam confundindo os aspectos que sdo causa com os que sdo
efeitos do uso desses recursos na organizacao e elaboragdo da expressdo escrita.

Por fim, embora tenha escrito sua gramatica muito antes das atuais e sistematicas
pesquisas linguisticas, Jodo Ribeiro, ao definir os sinais de pontuagdo e ao apresentar suas
fungdes no texto, revela uma percepcao distintiva da natureza linguistico-discursiva desses
sinais. Naturalmente, que, por uma limitacdo dos conhecimentos linguisticos da época, ele
ndo visualiza a relacdo que algumas dessas marcas (sinais) mantém com as
intencionalidades discursivas que unem os interlocutores de um evento comunicativo. Mas
isso ndo invalida nem diminui sua visdo precursora de aspectos tdo importantes destes

recursos, que sdo colocados, aqui, como objetivo desta pesquisa.

2.3. A constituicio dos sinais de pontuacio — representaciao simbolica

Nao se questiona que a relagdo e a influéncia da fala na estruturacdo e organizacao
da escrita devem-se, ao menos a principio, a propria historia de formagao desta que ganhou
existéncia na perspectiva de ser falada, ou seja, originariamente os textos escritos eram
produzidos para serem lidos em voz alta.

Vale lembrar que os gregos — sistematizadores da escrita — ndo conheciam a
leitura silenciosa, “e o leitor de um texto falava as palavras em voz alta, mesmo quando

estava lendo sozinho” (TRASK, 2008, p. 232). Em razdo disso, durante o processo de
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formacdo da escrita grega, passou-se a acrescentar marcas (sinais) que fizessem o leitor
lembrar (no momento da leitura) onde se deveria fazer uma pausa ou elevar o tom de voz.

Esse aspecto historico ¢ uma das razdes que fizeram com que a escrita sempre fosse
vista como uma materializacdo de aspectos da fala sem nenhum sentido 16gico-gramatical,
indicando que a pontuag¢do ndo passava “meramente de uma transmutagdo historica de
aspectos oriundos da fala que se teriam, sistematicamente, reanalisado e recodificado,
dissociando-se de sua base generativa” (MACHADO FILHO, 2004, p. 24).

Fica claro que as marcas de pontuagdo — até como parte do processo de formacao
e desenvolvimento da escrita — caracterizam-se como uma tentativa de representacdo de
aspectos da fala. Mas “esse pressuposto teérico, além de bastante questionavel, corre o
risco de enganar, pois deixa acreditar que o escrito compartilha parametros similares com o
oral, quando ndo pardmetros do proprio oral” (DAHLET, 2006, p.24). A partir dessa
observacao, ¢ preciso considerar que o uso de sinais de pontuacdo tem motivagdes proprias
e fundamentos fincados na estruturagdo de aspectos textuais e/ou discursivos da propria
escrita.

Nesse sentido, parece pertinente algumas consideragdes sobre as caracteristicas
linguisticas dos sinais de pontuagdo que revelam sua natureza signica'®, mas isso ndo quer
dizer que, necessariamente, sejam signos linguisticos. Se assim forem considerados, tem-
se que admitir uma equivaléncia entre os sinais de pontuacdo e as palavras que os
verbalizam. Contudo, ha quem defenda a ideia que tais sinais, quando empregados no
texto, manifestam propriedades tipicas do signo linguistico: significado e significante.

Para os que pensam assim, isso se daria porque, como signos linguisticos, os sinais
de pontuagdo satisfazem duas condi¢des: a primeira, de serem naturalmente reconhecidos
como indice '"; a segunda, de terem seus sentidos (significados) socialmente
compartilhados e reconhecidos pelos interlocutores do evento comunicativo. Também
porque, segundo os mesmos defensores, “combinados com outras entidades linguisticas
que reputamos da mesma natureza — grosso modo, as palavras —, os ‘sinais de
pontuacdo’ fazem parte de um sistema de sistemas de signos, o que chamamos de codigo

ou lingua” (AMORIM, 2001, p.15 — italico do autor).

'® Conceber os sinais de pontuagio como signo linguistico ¢ uma postura discutivel e inquietante, pois seria
necessario admitir que em tais SINAIS ha propriedades idénticas as que se encontram nas palavras que os
verbalizam, isto é: (:) = dois-pontos; (.) = ponto.

" indice — indica ou sugere algo numa relagio objetiva, por exemplo, a fumaga sugere fogo; trovdes
sugerem chuva etc.
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A possibilidade de enxergar os sinais de pontuagdo como signos linguisticos parece
imperativa quando se identifica em tais marcas a presenga de propriedades signicas.

Segundo Amorim, essa relagao de sentido ¢ estabelecida porque:

(...) no Curso de linguistica geral de Saussure, signo tomou outra acep¢do que
ndo as de indice, simbolo ou sinal: tomou a acepgdo de signo linguistico. Com
Saussure, o signo foi instituido como unidade de lingua, sendo a unidade minima
da frase que pode ser reconhecida como idéntica num ambiente diferente ou
substituida por uma unidade diferente num ambiente idéntico (...). O mesmo
ocorre com os ‘“sinais de pontuagdo”, pelo que nos ¢ permitido falar
apropriadamente em signos de pontuagdo (idem, p. 16).

As concepgdes defendidas acima podem ser analisadas nos fragmentos de textos
abaixo em que se avalia a aplicabilidade dessas relacdes de sentido inferidas a partir
daquilo que define o signo linguistico de Saussure. Se se tomar a virgula como exemplo de
signo linguistico, percebe-se que ela pode manifestar as propriedades Onticas do signo
linguistico, pois poderd ser usada com o mesmo valor em situagcdes sintaticamente
distintas; ou ser substituida, por um elemento diferente, mas com o mesmo valor sintatico

— num ambiente sintatico idéntico. Nos exemplos abaixo, as virgulas sdo usadas em

situacdes sintaticas distintas, mas conservam seu valor significativo.

/ Exemplo 1 \

“Inflagdo, rombo nas contas publicas, juros altos, arrocho, paralisia econdmica: o Brasil paga caro

pela imprevidéncia e pelo imediatismo de seus governantes”.
(http://veja.abril.com.br/noticia/brasil/no-pais-das-cigarras-o-longo-inverno/<acessado em 8 de abril de 2015)

Exemplo 2
“Na semana passada, a presidente Dilma Rousseff disse a interlocutores, numa conversa reservada,
no Palacio do Planalto, que o Supremo Tribunal Federal (STF) comecara a libertar os executivos

encarcerados na Lava-Jato”
\ (http://veja.abril.com.br/noticia/brasil/no-pais-das-cigarras-o-longo-inverno/<acessado em 8 de abril de 201 5)/

As virgulas, nos exemplos acima, conservam sua identidade signica em ambientes
sintaticamente distintos (com funcdes sintaticas diferentes); no fragmento 1, sdo usadas
para separar elementos morfossintaticos semelhantes (substantivos/sujeitos); no fragmento
2, sdo usadas para separar os adjuntos adverbiais (mudanga na ordem candnica dos termos
da oragdo), mas que poderiam ser substituidas por marcas ou recursos diferentes no mesmo
ambiente sintatico.

Isso ¢ o que se pode observar nas propostas de reescritas dos fragmentos acima na

apresentadas no quadro abaixo.
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/ Exemplo 3 \

“Inflagdo e rombo nas contas publicas, juros altos, arrocho e paralisia econdmica: o Brasil paga caro
pela imprevidéncia, pelo imediatismo de seus governantes”.

Exemplo 4
“Na semana passada, a presidente Dilma Rousseff disse a interlocutores — numa conversa reservada,
no Palacio do Planalto — que o Supremo Tribunal Federal (STF) comecara a libertar os executivos
encarcerados na Lava-Jato” /

Na reescrita, observa-se que no fragmento 3 as virgulas foram substituidas por
conjungdes, que sdo equivalentes no ambiente idéntico (mantém o papel das virgulas na
estrutura sintatica); enquanto que no fragmeto 4, elas foram substituidas por travessoes,
que conservaram a estrutura sintatica e sdo de natureza grafica distinta.

Em tese, como signo linguistico, os sinais de pontua¢do poderiam ser considerados
constituidos pela associacdo de dois termos: o significante (a representacdo grafica) e o
significado (a forca de organizagdo sintatica ou discursiva). Enquanto significante, os
sinais de pontuagdo podem manifestar-se como tal em suas caracteristicas sonoras, ou
graficas. Ja o significado constitui-se como o poder de organizagdo textual, de orientacdo
da leitura e de manifestagdes de intengdes discursivas. Nesse sentido, “como qualquer
signo, um signo de pontuagdo apresenta certo numero de caracteristicas essenciais: a
arbitrariedade, a motivagdo, a linearidade, a imutabilidade ¢ a mutabilidade” (AMORIM,
2001, p.18).

Opde-se a esse entendimento, o argumento de que quando um sinal de pontuagdo ¢
tomado como significante, o que se tem como imagem acustica ndo ¢ o sinal grafico, uma
vez que este ndo tem correspondéncia fonémica, o que se percebe como elemento
constituinte do signo ¢ sua forma grafada. “Em outras palavras, o sinal de pontuagdo pode
ser associado a uma ‘imagem acustica, no sentido de Saussure, somente quando estd
escrito mediante o alfabeto, ou seja, quando entra de fato no campo do signo linguistico”.
(DAHLET, 2006, p. 37 — 38).

A partir desse posicionamento, pode-se questionar se tudo que foge do ambito do
sistema alfabético, mas pode ser “lido”, ndo se constitui como um significante? Os
numerais, por exemplo, ndo seriam signos linguisticos enquanto expressao matematica, ou
sO6 poderiam ser considerados signos linguisticos quando expressos por extenso? Se essa
pressuposi¢do ¢ verdadeira; isso significaria dizer que a expressdo: 2 + 5 = 7 (seja a
expressao como um todo, ou os varios simbolos que a formam) ndo representaria a relagdo

significado + significante = signo.
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Para Dahlet (2006, p. 39), “no que diz respeito ao significante que remeteria ao
sinal de pontuacdo, este pode ser entendido, extensivamente, no sentido de significante
grdfico, materialidade grafica do sinal de pontuacdo”. Essa distingdo, ou melhor, essa
especificagdo ¢ fundamentada nos conceitos de Hjelmslev que compreende o signo
linguistico em dois planos: o plano da expressdo (significante) e o plano do contetido
(significado), que podem ser apreendidos a partir dos principios ontologicos de substancia
e de forma. Tem-se, assim, uma substincia da expressao ¢ uma forma da expressao;
bem como, uma substincia do contetiddo ¢ uma forma do conteudo. Esses estratos do
signos linguisticos sdo, na realidade, uma transposi¢do dos principios constituidores do
“ser” (ente) da metafisica aristotélica.

Interessa aqui o plano da expressio, aplicado a natureza dos sinais de pontuagao,
estabelece-se a seguinte relagdo de sentido: o significante apresenta-se como substancia,
que — como principio metafisico ndo pode ser confundida com a materialidade
(constituinte fisico) do ser —, contém a identidade (o valor linguistico do sinal). No caso
dos sinais de pontuacdo, essa substancia faz-se presente por meio de uma forma material
(imagem) quer seja por meio da articulagdo fonética (quando se pronuncia), quer seja por
meio de representacdo grafica dentro de um sistema alfabético, quer seja numa
representacdo icOnica.

Fica claro que, seja por meio de uma representagdo dentro de um sistema
alfabético, seja por meio de uma representacao iconica (como um sistema de ideogramas),
os sinais de pontuagdo trazem em si o poder comunicativo inerente a todo signo
linguistico; sobretudo, se vistos dentro de uma perspectiva da ‘“heterogeneidade” do

escrito.

2.4. Formacao historica — contribuigdes greco-latinas

Faz-se necessario refletir sobre o processo de formacdo dos sinais de pontuacao,
compreendendo que eles foram sendo introduzidos paulatinamente no sistema da escrita
como recurso linguistico de organizagdo textual, sobretudo, no que diz respeito as relagdes
logico-gramaticais. Na realidade, o processo de formacdo e de fixacdo das marcas de
pontuacdo foi promovido pelo desvencilhamento do sistema de escrita dos fendmenos

prosddicos, melddicos e ritmicos da fala. Curiosamente, no entanto, esse aspecto perde-se
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no tratamento metodolégico que lhes sdo dado pelas abordagens gramaticais, que os
evidenciam como preceitos normativos.

A génesis dos sinais de pontuacdo deve ser considerada a partir das contribui¢des
da civilizagao helénica na qual se registra que “a escrita grega era uma fileira de letras sem
espacos e sem pontuagdo, mas os gregos ja separavam as frases, escrevendo-as uma em
cada linha” (HALLIDAY apud VILELA, 2005, p. 185). As caracteristicas € os aspectos
presentes na forma da lingua escrita que se usa hoje ¢ o resultado de séculos de evolugao.
A mais significativa dessas contribui¢des ¢, sem duvida, a inser¢do de um “‘espago
funcional” entre as palavras de uma sentenca. Isso representou um passo importante no

desenvolvimento e no estabelecimento do sistema de pontuagao.

A histéria da pontuagdo revela (...), no mundo ocidental (...), uma lenta
conquista. Num primeiro estagio (...), separam-se por um ponto, colocado na
linha de base, em meio ou em cima da altura das letras, sistematicamente, os
vocabulos (...), at¢é que, em lugar do ponto em aprego, apareca pura e
simplesmente uma grande conquista — o espago branco funcional. (HOUAISS,
1983, p. 90).

O processo que resultou na formagao do aspecto logico da pontuacao, afastando-a
do papel de mera representagdo de aspectos da fala, principiou-se com a utilizagdo de um
ponto variavel chamado ponto de altura. Esse sinal usado entre as palavras de uma
sentenca; a depender da posi¢cdo em relagdo a ultima palavra (na base da palavra, no meio
ou acima dela), indicaria o tipo de pausa (breve, média ou longa) que o leitor de um texto

deveria aplicar. No caso de ser colocado, no alto da palavra, por exemplo, corresponderia

ao fim do periodo (pausa longa).

Num segundo estagio, principiou-se a distinguir, de novo, por um ponto em
altura variavel, a separacdo do que corresponde grosso modo a nogdo atual do
paragrafo. Terceiro estagio é o dos gramaticos, filologos, glosadores
alexandrinos, que principiaram a intercalar signos de pausa respiratéria, numa
aproximagdo do débito declamatdrio do texto (...) (ibidem).

Ainda segundo Houaiss (1983), a idade média registra a continuidade, no que diz
respeito ao uso das marcas de pontuacdo, daquilo que foi desenvolvido especialmente
pelos alexandrinos. Ja “o Renascimento se limitou a herdar, em linhas essenciais, os
principais signos de pontuacdo modernos, embora empregando-os num sentido

progressivamente logico-gramatical, enquanto antes se fazia preferentemente subordinado

ao perfil melddico da cadeia da fala e das pausas” (HOAUISS, 1983, p. 90).
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Como recurso logico-gramatical, o sistema de pontuacdo na idade média, mais
precisamente entre os séculos XI e XII, apresentou desdobramentos a partir da introdugao
do ponto de segmentacdo do discurso — usado inicialmente para marcar a divisdo
principal do texto. Nesse periodo, “o sistema de pontuagdo tende a se desenvolver e a se
generalizar, com o ponto (que marca a escansdo principal), o ponto e virgula e o ponto
sobreposto de um acento circunflexo (...)” (BARBIER, 2008, p.87).

Verifica-se, nesse periodo, segundo Frédéric Barbier em Historia do Livro (2008),
que o sistema foi alargando-se, inserindo marcas de pontuacdo que indicavam
interferéncias leves na estrutura organizacional do texto, ou na maneira de lé-lo. Uma
dessas marcas foi a barra obliqua (/), que mais tarde transformou-se na virgula (varinha,
sentido etimologico) usada atualmente como marca mais frequente de organizacdo
sintatica. “A inovacdo principal nascera em seguida nos meios humanistas italianos, onde
sdo progressivamente utilizados o ponto de exclamagdo e os parénteses (inicio do século
XV). Esse conjunto serd em sua esséncia conservado nos primeiros livros impressos”.
(ibidem).

No que tange as contribuicdes latinas para a formacdo e a fixacdo dos sistema de
pontuacdo, ¢ preciso que se diga que o latim ndo apresentava quase nenhuma marca de
pontuacao “les mots ne sont méme pas séparés lés un des autres” (PROU apud
MACHADO FILHO, 2004, p. 45). Constata-se que o latim, no periodo arcaico (a exemplo
do grego), reproduz a representagdo logico-gramatical do grego escrito. Por sua vez, os
romanos, considerados herdeiros da producdo cultural grega, utilizavam-se, num primeiro
momento, do ponto (.) para indicar o fim da sentenga, usavam-no também na abreviacao de
palavras — recurso bastante frequente na escrita romanica. Vale ressaltar que o latim
escrito era apenas o classico (sermo litterarius ou classicus), no qual s6 se usavam as
versais (maiusculas).

A pontuagdo utilizada no periodo cldssico do latim evoluiu para um sistema de
pontuacao conhecido como distinctiones, que se subdivide em distinctio e subdistinctio; a
importancia desse sistema relaciona-se com organizagdo sintatica latina, que ndo se
estabelece sobre a estrutura svc (sujeito, verbo e complementos). Esse sistema latino
caracteriza-se por representar dois tipos de marca¢do da leitura: o primeiro sinalizava uma

descontinuidade completa (sentengas de sentido completo); e o segundo marcava uma
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descontinuidade incompleta (separava duas partes de sentengas incompletas'®). Sem essas
marcas “o leitor correria o risco de embrenhar-se numa pista falsa (¢ de enganar-se na
entonacao) caso ndo encontrasse um sinal de parada” (DESBORDES, 1995, p. 211)

Estabeleceu-se, ainda no periodo posterior ao cldssico, a presenca de outro sistema
de pontuacdo que fazia uso do colum (etimologicamente, peneira ou filtro) e da comma
(etimologicamente, a parte de um todo) — sistema conhecido como per cola et commata
(plural latino) —, a presenca dessas marcas sinalizava a preocupacdo com aspectos
estruturais do texto (havia uma preocupacdo com o numero de palavras que formavam a
sentenca'”). Nesse periodo, essas formas de sinais incidiam sobre o texto para organizar a
estrutura do enunciado em funcdo de seus sentidos globais.

Os diversos tipos de sinais e seu processo de transformag¢do podem ser visualizados
no quadro proposto por Catach (1996) e reproduzido abaixo:

Evoluciao da denominacio dos pontos — segundo Catach (1996, p. 14-15)

Séculos Século Lefreve
Valor Grego e Latino IX — XII XVI d’Etaples Dolet Uso atual
Forte alto Distinctio | [] Periodus* ;1 Periodus Periodus [;] Colon [] Ponto []
Médio meio Distinctio | [] Colon [] Colum Colum [] Comma [:] | p-virg. [;]
Baixo baixo subdist. [] Comma 7] Comma Comma [-] Virgula [,] | virgula | [,]

'Um ponto no alto, para garantir a visibilidade, com uma “virgula” abaixo.
2A exclamagao corresponde a representagdo de uma combinagao de virgula e de ponto (# ponto e virgula)

Observa-se que nas varias fases de desenvolvimento do sistema de pontuacio
conservou-se o principio de usé-los como recurso de organizacdo da estrutura do texto,
segmentando-o conforme as relagdes de pertenca entre as partes do discurso. O principio
de pontuar consistia em agrupar estruturas frasais relacionadas — que se diziam respeito
—, com uma indicagdo que apontava para a continuidade do enunciado; segmentos
textuais que se encerravam dentro estruturas completas, quanto ao que se enunciava,
finalizavam-se com indicagdo de marcas fortes: “distinctio, periodus et colum.”

De modo geral — ndo ¢ objetivo deste trabalho uma andlise minuciosa deste
processo evolutivo —, o sistema de pontuagdo “per cola et commata” (destacado no
quadro acima) aponta uma estreita relacdo entre as marcas de pontuagdo e a organizagao

textual. Seus usos, em alguma fase, estiveram associados a extensdo da unidade textual

'8 Corresponderia, guardadas as proporgdes, ao que se entende hoje por periodos simples e compostos com a
presenca de frases/oragdes correlacionadas ou dependentes; no entanto, em latim essa relagdo é um pouco
mais complexa pela maneira como os sintagmas se relacionam.

1% «qualquer referéncia a tipos de marcos graficos que sinalizavam o texto (...) periodo, colon, ¢ comma
viriam a emprestar sua denominag¢do para sinais que, a principio, indicavam esses componentes na
construgdo do enunciado” (ROSA apud MACHADO FILHO, 2004, p. 47).
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(frase, periodo ou paragrafo), a constru¢do de sentido e, inclusive, ao nimero de palavras
formadoras da sentenca. A utilizacdo desses sinais de pontuagdo, nesse periodo da historia
da organizagdo do texto escrito (séculos IX — XVI), mostra um afastamento significativo
dos aspectos prosddicos da fala, dissociando os sinais de pontuagdo dos parametros orais.

Segundo Passos (apud VILELA, 1995), o surgimento de outros sinais de pontuagdo
estd relacionado também ao sistema de escrita criado por Aristéfanes de Bizancio (século
IT a.C.), mas bastante difundido pelos copistas do século IX d.C que utilizaram
amplamente o sistema que correspondia ao dos pontos colocados na tltima palavra de uma
sentenca (ponto de altura).

Um aspecto particular desse sistema ¢ que ele sinalizava a interferéncia de aspectos
logico-textuais na organizacdo das sentencas. Quando o ponto era colocado abaixo da
ultima palavra da sentenca, significava que ela era incompleta e corresponderia,
atualmente, ao uso da virgula (,). Se o ponto fosse posto a altura média da palavra,
significava uma relagdo de continuidade ou equivaléncia discursiva entre as sentencas de
uma mesma unidade textual (entre as frases) — corresponderia aos dois pontos (:). Quando
colocado no alto da palavra, indicava o fim da sentenca, correspondendo ao ponto de final
de periodo (.).

As muitas e variadas formas de pontuacdo de um texto na escrita latina comegaram
a reduzir-se com a Escrita Carolina®’, que representou um revolugdo na organiza¢io da
escrita com a introdugdo, por exemplo, da mintscula carolina que se apresentava mais
redonda (ou arredonda), regular (evitava a subjetividade do trago do escriba/copista) e
bem separada, o que garantia maior inteligibilidade do escrito. Em relagdo ao uso de
sinais de pontuacdo, a Escrita Carolina trouxe a regularizagdo das marcas como uma
tentativa de uniformizagao dos usos.

Para Acioli (apud MACHADO FILHO, 2004, p. 51), “com o advento da Escrita
Carolina o uso de sinais de pontuacdo restringiu-se, quase sempre, ao ponto”. A escrita
Carolina fez parte do projeto de dominio politico do rei franco Carlos Magno que queria
uma lingua unificada e, para isso, tentou promover uma homogeneizacdo e normatizagao

da escrita que posteriormente passou a ser utilizada em todo império franco-romano.

%% Escrita Carolina — forma grafica introduzida no movimento de reforma cultural na renascenga. A escrita
carolina foi a forma de apresentacdo da maioria dos documentos classicos em latim e em grego fundamentais
para a cultura humanistica na Europa do periodo. Vale lembrar que o rei franco Carlos Magno, fomentador
do movimento renovagao e estimulag@o cultural, era praticamente analfabeto.
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2.5. Constituicao dos sinais de pontuacio: marcas impressas

Todo esse processo de aprimoramento da utilizagdo dos sinais de pontuagdo teve
seu dpice com a invengao e o desenvolvimento da imprensa e com a proliferacao dos textos
impressos, isso deu certa homogeneidade ao sistema de pontuagdo. Ao mesmo tempo,
porém, passou a ser também um problema, pois passou a interferir na garantia da
autenticidade dos textos escritos, uma vez que os revisores intervinham na pontuacdo
original, muitas vezes, para adaptar os manuscritos aos padrdes tipograficos, no entanto,
essas intervencdes geravam problemas de interpretagao.

Em fun¢do da possibilidade de comprometimento do conteudo, havia a orientagao
para que se fizesse o menor uso possivel de sinais de pontuagdo, a fim de evitar problemas
de interpretacdo e descaracterizacdo do sentido original. Por outro lado, foi a partir da
invenc¢ao da imprensa que se sentiu a necessidade de um sistema de pontuacao estavel com
pouca variagdo de uso e que se caracterizasse como algo pertencente a escrita e afastado de

aspectos prosodicos e/ou melddicos.

A passagem do manuscrito para a imprensa constituiu uma revolugdo
tecnologica sem precedentes na historia da humanidade. A descoberta da
composicdo e da impressdo com caracteres moveis provocou a estandardizacao
do texto escrito e a massificagdo da leitura visual. E com elas veio a imposi¢do
do uso de signos de pontuagdo de dominio publico. O advento da impressa
trouxe consigo caracteres e marcas inequivocas da pontuacdo, fazendo aparecer,
de forma explicita, uma série de fungdes até entlo ao arbitrio dos escribas e
pedagogos. Agora ndo era mais possivel ignorar a pontuagdo, pois que havia uma
marca de espago programada no aparato para imprimir o texto. (ROCHA apud
VILELA, 1995, p. 186).

A escrita, até a invengdo da imprensa, possuia varios modelos de sinalizar a
pontuacdo de um texto, seus usos eram determinados conforme a circunstincia ou a
“tradicdo” seguida. Mas em qualquer variedade adotada era possivel perceber que havia
uma sistematizacdo, isto ¢, a aplicagdo de marcas de pontuacdo — ligadas ou ndo a
aspectos prosodicos — estava atrelada a critérios e apresentava-se dentro de certas
categorias distintivas que organizavam o texto e/ou a fala (nos casos em que os textos eram
escritos para serem falados).

O fato ¢ que mesmo com o desenvolvimento das técnicas de impressdo e a
evolugdo da escrita como forma autonoma ¢ dissociada da leitura em voz alta, o sistema de
pontuacdo continuou flutuante e com certo grau de imprecisdo, além de manifestar-se

preso a critérios subjetivos. Isso fez com que os problemas de pontuacdo se apresentassem
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(dentro da dindmica do texto impresso) como questdes de sintaxe e de construg¢do de
sentido.

A partir dessa constatacdo, a pesquisa para se reconhecer o papel da pontuagdo na
organizagdo textual tornou-se também uma investigacdo sobre a estruturacdo da lingua
escrita. Nesse sentido, passou-se a verificar que “l’ancienne ponctuation a pour unité
syntaxique non la phrase telle que nous la comprenons, mais la période ou unité de pensée
totale *' ” (GRUAZ apud MACHADO FILHO, 2004, p. 57). Essa constatagio &
extremamente importante porque atesta aquilo que ja se apresentou aqui, o sistema de
pontuacdo em sua génesis considerava a unidade sintatica do texto, isto ¢, o texto era
pontuado, marcado ou dividido conforme compunha uma unidade discursiva.

Como consequéncia da imprecisdo e da oscilagdo do sistema de pontuagdo —
trazidas, agora, pela estabilizagdo e massificacdo do texto impresso —, registraram-se,
entre os séculos XVI e XVIII discussdes que procuravam esclarecer se a pontuagdo
utilizada teria, a principio, um carater sintatico de fato, ou se isso seria apenas uma
preocupacdo surgida por conta de limitagcdes interpretativas ao se tentar representar
aspectos prosodicos e melddicos em textos escritos.

Para Beauzée (apud CATACH, 1996), a pontuacdo, como sistema universal de
organizag¢do e estruturagdo da escrita, deveria levar em consideracdo trés aspectos inerentes
ao texto escrito: a) a necessidade de respirar; b) a distribuicdo dos significados incompletos
ou parciais do discurso e c) as diferencas entre as partes do discurso que se subordinam
para formar um todo**.

Vé-se que mesmo reconhecendo a fun¢do de estruturacdo atribuida as marcas de
pontuacdo, ndo se deixa de relacionar sua aplicagdo a necessidades fisiologicas, que
refletem, por sua vez, a preocupagdo com a reprodugdo de aspectos ritmicos, melddicos e
prosddicos da fala. No entanto, a utilizagdo das marcas de pontuagdo comega, ainda nesse
periodo, a ser orientada para uma aplicag¢do independente da fala.

Isso formaria o principio organizacional do sistema de pontuagdo, tornando-o

universalmente aplicdvel a qualquer lingua. No entanto, Beauzée deixa claro que a

I A antiga pontuagio tinha por unidade sintatica ndo a frase tal como nos a compreendemos, mas o periodo
ou a unidade de pensamento total.

** Le choix des ponctuations dépende de la proportion qu’il convient d’établir dans les pause; et cette
proportion dépend de la combinaison de trois principes fondamentaux : 1° Le besoin de respirer ; 2° La
distribution des sens partiels qui constituent le discours ; 3° La différence de degrés de subordination qui
conviennent a chacun de ces sens partiels dans ’ensemble du discours” Beauzée (apud CATACH, 1994, p.
37).
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necessidade de respirar ¢ uma caracteristica diacronica porque faz referéncia ao processo
que formou a escrita a partir da reproducdo da fala. Por conta disso, salienta que “la pause

. o, .23
est donc, dans cette optique, une necessité premicre””

(ibdem), ndo representando,
portanto, uma necessidade 16gico-gramatical.

Apesar de ter sido proposto dois séculos antes de Saussure, ndo se pode deixar de
perceber — na organizacdo do sistema de pontuag¢do proposto por Beauzée — a adogao de
critérios de linguistica moderna que se baseiam nas relagcdes de significado das partes de
um texto com o seu todo significativo: relagdes coesivas e/ou discursivas.

Essas relacdes ficam evidentes, sobretudo, quando Beauzée propde uma
categorizacao dos sinais de pontuagdo que os agrupa e os ordena — baseado na divisdo de
um enunciado em ‘“arvores” ou em ‘“subconjuntos” — de acordo com o grau de
importancia logico-discursiva. Dentro dessa organizacdo, Beauzée chama sinais de
primeira ordem os que dividem um enunciado em duas partes principais (dois-pontos);
sinais de segunda ordem, aqueles que no interior das partes principais separam as partes
integrantes (ponto e virgula); de terceira ordem, aqueles que separam as partes subalternas

(virgulas).

2.6. A construcio dos sentidos — do sintatico ao discursivo

Modernamente, pode-se dizer que a existéncia das marcas de pontuagdo ¢ de
natureza sintatica e exprime também aspectos melodicos e entoacionais, enxerga-las assim
ndo interfere na sua legitimidade. Esses aspectos, no entanto, ndo podem ser vistos como
critérios unicos de aplicabilidade, uma vez que ndo potencializam o acesso as funcdes
discursivas e enunciativas das marcas de pontuagdo na constru¢do dos sentidos de um
texto. Os papéis desses recursos, dentro de uma estrutura sintagmatica, pode ser analisado

em trés dimensoes, segundo Catach (1996):

Uma unidade sintatica deve ser compreendida como envolvendo uma associagéo
de palavras (aspecto estrutural), uma mensagem (aspecto informacional), uma
substancia e uma forma entonativa (aspecto melddico e entoativo) e um sentido
(contendo a mensagem, resultante de todos os dados anteriores)** (CATACH,
1996, p. 48).

A pausa é pois, em certo sentido, uma necessidade primaria.

* Une unité syntaxique doit étre comprise comme associant & la fois une suite de mots (aspect constructif),
un message (aspect actuel), une substance et une forme intonatives (mélodie expressive e aspect intonatif) et
un sens (contenu de message, résultant de I’ensemble des données précédents).
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Por isso o sistema de pontuagdo ndo pode ser visto apenas a partir da sintaxe da
frase e das relagdes que existem entre termos ou palavras que formam sua estrutura, muito
menos pelos efeitos que imprimem ao processo de leitura. A pontuacdo, que se aplica a um
texto, justifica-se quando este ¢ tomado como um todo, como uma grande unidade de
sentidos e intengoes.

Infelizmente, essa compreensdo das marcas de pontuacdo — como verdadeiros
signos comunicativos — ndo perpassa as abordagens em aulas de LP e o que se vé, de
modo geral, ¢ a apresentacdo desses sinais como algo de relacdes superficiais e
essencialmente convencionais que servem apenas para atender a elaboragdo sintatica e para
orientar a leitura. “La ponctuation tient dignement son role a ces différents niveaux de la
syntaxe. Elle aide a la construction, exprime les pauses, les sentiments, 1’intonation, et
participe au sens, de fagon associée et parfois méme autonome®” (ibidem).

O estudo e o ensino das marcas de pontuagdo, sobretudo, no Ensino Fundamental
— periodo em que o processo de aquisi¢do e desenvolvimento da escrita ¢ mais intenso e
significativo — precisam ser introduzidos de forma metodologicamente mais elaborada e
relacionada com seus usos concretos. Nesse sentido, faz-se necessario refletir sobre as
formas e os métodos de abordagem que possibilitem — respeitando-se as fases de
desenvolvimento cognitivo dos estudantes — uma aprendizagem das marcas de pontuacdo
que considere o que ¢ pertinente na constru¢ao dos sentidos do que ¢ escrito (dito).

O que dever ser tomado como objetivo, no que diz respeito ao tratamento dado as
marcas de pontuagdo, ¢ que elas devem ser vistas — assim como todo signo presentes no
texto — como recursos preenchidos de sentido e de intencionalidades. Os estudantes
precisam desde cedo ser orientados a compreenderem que as marcas de pontuagdo
expressam muito mais que delimitagdes morfossintaticas e orientagdes ritmo-melddicas.
Como usuarios da escrita, os alunos devem ser apresentados a carga comunicativa inerente
aos sinais de pontuagdo; reconhecendo que algumas marcas de pontuagdo, por exemplo,
indicam, necessariamente, intengdes discursivas, que sua presenga no texto nao se justifica
por aspectos morfossintaticos e/ou ritmico-melodicos.

Isso ¢ o que deve ser sublinhado quando os alunos (independentemente da fase de
escolaridade) estdo diante de marcas de pontuagdo como as aspas, 0s parénteses ou 0s

travessdoes, que apontam uma intervencdo no processo de escrita e de leitura,

PA pontuacdo tem de fato seu papel nos diferentes niveis da sintaxe. Ela ajuda na construgdo, exprime as
pausas, os sentimentos, a entoagdo e participa dos sentidos, de maneira associada e, as vezes, autbnoma.
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principalmente, de compreensdo daquilo que estd sendo dito de outra ordem — da esfera
do discursivo. A potencialidade comunicativa dessas marcas pode ser analisada no
exemplo abaixo, em que se perceberd, claramente, a mudanca de postura discursiva

marcada pela intercalagdo entre travessoes.

“A metropole que menosprezou, sujou e soterrou seus cursos d’agua agora quer — e precisa —

recupera-los”
(revista superinteressnte, margo de 2015, p. 60)

Nesse exemplo, tem-se uma demonstragdo dos principios de andlise linguistica em
que se fundamentam as motivacdes de escrita deste trabalho, que defende, como forma de
organizagdo e de aplicabilidade das marcas de pontuacdo, a existéncia de duas categorias
basicas desses sinais: as marcas de pontuagdo sintiticas e as marcas de pontuagdo
discursivas. Analisando o exemplo acima, nota-se que os travessdes promovem um
“desengate enunciativo” (DAHLET, 2006, p. 51), em que a expressdo intercalada
manifesta-se claramente ser de outra ordem discursiva em relagdo ao que estd fora dos
travessoes.

De um lado, tem-se a descri¢do ou identificagdo de fatos; do outro (dentro dos
travessdes), tem-se a interrupcdo dessa constatacdo, que se “abre” para se fazer um
comentario ou adverténcia, hd uma evidente mudanca da postura discursiva. Nas
gramaticas normativas, esse uso seria justificado com base numa “necessidade” —
absolutamente subjetiva e agramatical — de chamar atencdo ou de realgar a expressdo
intercalada. E ¢ com base nesse raciocinio que se diz que “as vezes, para dar maior realce a
uma conclusdo que representa a sintese do que se vinha dizendo, usa-se 0 TRAVESSAO
SIMPLES em lugar de DOIS PONTOS.” (CUNHA & CINTRA, 2008, p. 682).

Parece Obvio que uma abordagem de gramatica normativa ndo dé conta dessa
superposi¢do do valor dos travessdes, parénteses, colchetes e aspas; mas nao ¢ razoavel
também que ndo se possa oferecer a estudantes de LP critérios de aplicabilidade, quica de
andlise linguistica, com fundamentagdo l6gico-gramatical e linguistica que orientem o uso
dessas marcas de pontuagdo. O que ndo ¢ aceitdvel ¢ a perpetuagdo de explicacdes e
justificativas subjetivas e imprecisas para fendmenos concretos, pertinentes e significativos
que estdo fortemente presentes na vida dos usudrios de lingua escrita.

Para compreender o papel discursivo das marcas de pontuacdo, no entanto, ¢
preciso levar em considerag@o “o principio diretor da sua fun¢ao” (DAHLET, 2006, 33). A

partir desse entendimento, Véronique Dahlet (2006) defende a organizagdo dos sinais de
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pontuacao em dois tipos, de acordo com suas fungdes textuais: a) sinais de sequéncia e b)
sinais de enunciagao.

Entendendo como sinais de sequéncia os que organizam o texto, delimitando,
separando e hierarquizando suas partes — mantendo o continuum textual —, Dahlet
propde uma categorizagdo das marcas de pontuagdo caracterizada pelos limites da palavra,
da frase ou do texto; fazendo uma ressalva para o fato de que esses recursos pertencem
mais ao ambito da diagramacao textual.

Por sua vez, as marcas de pontuagdo enunciativas — como defini Dahlet —
“remetem ndo somente aqueles que indicam todas as formas de citacdo, como também aos
que efetuam um ‘desengate enunciativo’ que (...) indica um distanciamento do enunciador
em relacdo ao enunciado, do qual provém um efeito de sentido” (DAHLET, 2006, p. 51).
Estdo compreendidos dentro dessa categoria os dois-pontos, os parénteses, 0s travessoes, o
ponto de interrogacdo, o ponto de exclamacgdo e as reticéncias. Dahlet faz ainda uma
subdivisdo dessas marcas em hierarquizadores discursivos, marcadores expressivos,
marcadores interativos e marcas de discurso citado.

Marcas de Pontua¢io — Segundo Dahlet

Marcas de Pontuacdo de Sequéncia Marcas de Pontuacdo de Enunciagdo
Palavra Frase Texto Discursiva | Expressiva Interativas Citagdo
Apostrofo Ponto Alinea | Dois-pontos | Maitscula | P. de Interrogacdo | Aspas
Hifen Virgula Branco | Parénteses Sublinhado | P. de Exclamagao | Italico
Ponto P. de Interrogagao Travessao Italico Reticéncias Travessao
Maitscula! P. de Exclamagéo Negrito Colchetes
Reticéncias

"Maiuscula no inicio de palavra diferente das maitisculas continuas, que sdo marcas expressivas

O estudo de Véronique Dahlet sobre os sinais de pontuagcdo funda-se na analise
daqueles categorizados por ela como marcas enunciativas, que, “na verdade, abarcam o
campo de operagdes pontuacionais que, de uma maneira ou de outra, provém do marcado,
do destacado. A presenca do marcado remete a uma postura do escriptor (...)” (DAHLET,
2006, p. 167).

Isso significa que os sinais, identificados no quadro acima como de enunciagdo,
promovem o distanciamento entre o que esta dito e aquele que diz, revelando atitudes e
comportamentos discursivos que, se quisessem ser explicitados, precisariam ser
“traduzidos” por meio de desdobramentos de outros recursos linguisticos. Isso € o que se

pode perceber no fragmentos a seguir:
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Exemplo 1
“A edi¢ao em portugués da Wikipedia — enciclopedia virtual colaborativa — tem
mais de 670 artigos publicados”.

(http://tecnologia.uol.com.br/ultimas-noticias/redacao/201 1/02/16/com-mais-de-220-mil-edicoes-brasileira-e-a-maior-colaboradora-da-wikipedia-em-
portugues.jhtm<acessado em16/02/2011)

Os travessodes intercalam uma expressao que, do ponto de vista sintatico-semantico,
equivale aquilo que foi dito antes, indicando uma mudanga no comportamento discursivo
do enunciador: interrompe a atitude de noticiar para traduzir o significado da expressao. Se
os travessdes fossem apagados do texto, o ideal seria que a atitude textual que eles

representam fosse explicitada como se demonstra no exemplo 2.

Exemplo 2
“A edicdo em portugués da Wikipedia, que significa enciclopedia virtual colaborativa, tem mais de 670
artigos publicados”.

Assim, o uso de marcas de pontuagdo enunciativas (exemplo 1) permite compactar
as atitudes textuais, ao mesmo tempo em que indica a mudanga de postura discursiva do
enunciador. Se retirados os travessdes (exemplo 2), o ideal é que se explicite o
comportamento linguistico que o enunciado contém. E comum apresentar o uso dos
travessOes como um recurso expletivo (sem efeito sintatico ou discursivo), “as vezes, para
dar maior realce a uma conclusdo, que representa a sintese do que se vinha dizendo,”
(CUNHA & CINTRA, 2008, p. 682).

Uma abordagem de estudo e de ensino das marcas de pontuacdo como elemento
constituidor do texto e da sua textualidade deve considera-las sob a perspectiva de suas
fungdes discursivas, enunciativas e interativas, que revelam aspectos importantes na
construcao dos sentidos daquilo que estd expresso. Nesse sentido, € preciso considerar que
as marcas de pontuacdo apresentam fun¢des multifacetadas que materializam aquilo que
ndo se verbaliza, diferentemente da abordagem mais comum que as identifica como
recurso ritmico/melddico e sintatico.

Acredita-se que propostas de ensino que considerem esse tratamento ndo se
distanciam da realidade dos alunos de LP da educagdo basica, em especial, do Ensino
Fundamental II. As fungdes semanticas, discursivas e enunciativas que refletem aspectos
pragmaticos das marcas de pontuagdo manifestam-se em suas praticas sociais de leitura e

de escrita diariamente. E comum que, enquanto usudrios de lingua escrita, os estudantes
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desse segmento escolar deparem-se com sinais como aspas, travessoes, parénteses, negrito,
o itdlico etc., nas mais diversas situacdes de comunicagdo do seu dia a dia. Entdo, que
sejam, o quanto antes, apresentados as suas muitas possibilidades de uso, bem como aos

seus variados efeitos de sentidos.
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3 METODOLOGIA — O PONTO A PONTO

A organizagdo e a estruturacdo do trabalho configuram-se e caracterizam-se como
uma pesquisa qualitativa fundada em discussdes e pressupostos tedricos que procuram
definir e descrever a natureza, o uso e o ensino dos recursos de lingua escrita conhecidos
como sinais de pontuacio presentes em material didatico do Ensino Fundamental II. A
materializagdo das concepgdes teodricas concretizam-se na andlise do corpus que €
constituido pelos quatro volumes que compdem a colecdo “Portugué — linguagens” de
William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes do PNLD (2014 — 2016) da editora
Saraiva 2012 e amplamente adotada pelas escolas da rede municipal de Maceid/Alagoas
para o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental II do 6° ao 9° ano. Esse
material foi submetido a um tratamento investigativo dentro de uma perspectiva
qualitativa.

Em relagdo ao que diz respeito a definicdo de pesquisa qualitativa ndo ¢ tdo simples
quanto se possa parecer, ja que ha distintas versdes dela em terminologias incontaveis.
Pode ser encontrada sob o nome de pos-positivista, antropoldgica, naturalista, estudo de
caso, etnografica, humanista, hermenéutica, fenomenologica, ecoldgica, construtivista,
ideografica, dentre tantas outras denominagdes — todas com embasamento e valores
diversificados e que, de fato, denotam varios movimentos de pesquisa.

O trabalho desenvolvido aqui permite defini-lo como pesquisa qualitativa, uma vez
que se identificam nele caracteristicas basicas inerentes a pesquisa qualitativa e que sdo
imprescindiveis no decorrer de sua execugdo: a) o espaco natural como mote para a busca
de dados e o pesquisador como elemento essencial; b) o estilo eminentemente descritivo de
conceber o texto; c¢) o sentido dados pelos sujeitos aos eventos e a sua vida como
preocupacdo do pesquisador; d) a énfase indutiva. Para Minayo, o procedimento
qualitativo é:

0 que se aplica ao estudo da histdria, das relagdes, das representagdes, das
crencas, das percepg¢des e das opinides, produtos das interpretacdes que os
humanos fazem a respeito de como vivem, constroem seus artefatos e a si
mesmos, sentem e pensam. Embora ja tenham sido usadas para estudos de
aglomerados de grandes dimensdes, as abordagens qualitativas se conformam
melhor a investigagdes de grupos e segmentos delimitados e focalizados, de

historias sociais sob a oOtica dos atores, de relagdes e para analises de discursos e
de documentos. (MINAYO, 2010, p. 57).

As pesquisas qualitativas, dessa forma, “tratam do ser humano em sociedade, de



60

suas relagdes e instituigdes, de sua historia e de sua produgdo simbdlica” (idem, p. 47).
Nesse sentido, a analise qualitativa desenvolvida, ao longo do trabalho, partiu da
experiéncia do pesquisador acerca do que pretendia trazer para o processo investigatorio,
de sua vivéncia com o objeto de pesquisa (neste caso as praticas de sala de aula com o
material didatico analisado). Durante dois anos (2013 e 2014), as construgdes de
conhecimento foram registradas a medida que o material didatico foi sendo manuseado, as
experiéncias da relagdo ensino-aprendizagem geraram um movimento — movimento que
pds o pesquisador em agdo para tentar compreender seu objeto de investigacdo e seus
objetivos pragmaticos de estudo.

O trabalho aconteceu alinhado a teorias, métodos e procedimentos, com vistas a
analise do objeto a ser pesquisado: os volumes da colecdo “Portugué — linguagens”
destinado ao Ensino Fundamental II. A qualidade da andlise esteve diretamente
relacionada a condicdo de o pesquisador trazer suas experiéncias e observagdes, para
promover o aprofundamento necessario do processo investigativo. E nesse sentido que
Minayo (2010) enxerga o método qualitativo, portanto, como sendo o método que busca
“revelar” processos sociais que ndo possuem notoriedade suficiente e que facam parte de
grupos pequenos. Como ponto fim, para a autora, a pesquisa qualitativa visa a construgao
e/ou a revisao de novos procedimentos metodoldgicos, defini¢des e classes a respeito do
objeto de pesquisa.

A andlise do material foi sempre realizada por meio de um procedimento de
ordenac¢do e de organizacdo de todo o material utilizado na investigacdo — material este
que foi compreendido dentro de um processo de valoragdo no tempo, no espago € no
sentido, passando da empiria para a elaboragdo tedrica. O Unico volume que ndo se inseriu
nesses procedimentos foi o destinado ao 6° ano, uma vez que o professor-pesquisador, no
intervalo dos levantamentos, nao foi colocado como professor desta série.

Um dado importante para as analises feitas sobre o material ¢ que os volumes que
formam o corpus da pesquisa sdo os destinados aos alunos e ndo os utilizados pelo
professor — com uma configuracdo especial, trazendo orientagdes de uso e as respostas
comentadas dos exercicios. O objetivo foi analisar a abordagem do tema na perspectiva da
visdo do aluno. Isso particulariza bastante os procedimentos de andlise desta investigagao
porque evidencia o interesse de saber como aquilo que é apresentado como proposta de

ensino chega ao aluno e como este o enxerga.
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Isso ndo anula, no entanto, o fato de, no decorrer do procedimento investigativo, o
pesquisador deixar de levar em consideracdo o fato de ele estar inserido no contexto e o de
sua interlocugdo com os participantes do evento sofrer a influencia daquilo que o material
destinado a ele traz como orientagdo de aplicagdo e de resposta as atividades propostas.
Para tentar afastar ao méaximo essa possibilidade, o professor descartou o uso do material
destinado especificamente para ele, isto €, usou-se apenas o exemplar destinado aos alunos
com intuito de se ter as mesmas experi€ncias quanto a compreensdo dos tdépicos
abordados’.

A decisdo de tomar apenas o material didatico destinado aos alunos como objeto de
analise insere esta pesquisa naquilo que € proprio das pesquisas qualitativas: possibilidade
infinitas de recortes e procedimentos, independente do modelo de pesquisa qualitativa que
desenvolva. A decisdo de fazer esse recorte reforca a tese de que um procedimento
metodoldgico ndo se caracteriza por um apanhado de métodos e ferramentas, mas sim pelo
pensamento 16gico que norteia o processo investigativo — racionalidade esta que ¢
consequentemente determinada pelas necessidades particulares da pesquisa.

Este trabalho também estd inserido no universo da Linguistica Aplicada (LA),
disciplina, a priori, criada para o ensino de linguas estrangeiras, ha mais ou menos seis
décadas, e que tem como objeto de estudo a linguagem em uso, a linguagem como pratica
social. Na contemporaneidade, a LA estd também voltada ndo somente para o contexto de
aprendizagem da Lingua Portuguesa, como também a qualquer contexto em que o mote de
estudo seja de fato o uso da linguagem.

Disciplina que antes era vista como uma ciéncia orientada apenas para as formas
metodoldgicas de se ensinar, hoje ja pode ser encarada como a partir de trés eixos basicos:
a) ensino e aprendizagem; b) aplica¢do de linguagem; c) e verificagdes aplicadas a respeito
de estudos de linguagem como pratica social. A LA ¢ compreendida como o emprego de
conteudos linguisticos para aperfeicoar a pratica nas disciplinas que usam a linguagem.
Cabe aqui ressaltar que o “linguista aplicado” ¢ um usudrio, ndo um elaborador de teorias.
A LA ganhou forga, na década de 1964, com a inauguragdo do instituto Association
Internationale de Linguistique Appliquée (AILA), fundada em Nancy, Franca, comandada

pelos professores C. C. Fries e R. Lado, os dois interessados no ensino de linguas.

*® Uma outra razdo para o uso do exemplar destinado ao aluno ¢ que ndo havia na escola exemplares do
“professor” para todas as séries. E comum destinarem poucos exemplares desses, ao longo dos anos, eles
desaparecem; e o professor acaba tendo que usar o destinado ao aluno.
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O objeto de estudo da LA sdo os problemas de ordem linguistica socialmente
importantes — o centro da questdo estudada na disciplina estd nas atividades
desenvolvidas pelos sujeitos nas mais diversas situagdes mediadas pelo uso da linguagem.
E isso faz com que o objeto de estudo esteja inserido nas praticas sociais e a lingua seja
tomada como elemento social. Nesse sentido, a escola tem de estimular o aluno a se
desenvolver linguisticamente. E isso ndo acontece quando o ensino manifesta-se de forma
particionada: 1°. estudo de producdo textual; 2°. estudo da gramatica; 3°. Estudos
literarios; 4°. leitura e compreensdo textual. O processo de ensino fragmentado nao auxilia
o processo de reflexdo acerca da linguagem, a fim de sobre ela agir. O ensino ainda esta
pautado, no geral, na decodificagdo da lingua e em sua analise — agdes realizadas em
momentos distantes e isolados.

Os estudos gramaticais devem ser trabalhados com o objetivo de desenvolver a
capacidade de o aluno comunicar-se. Para isso, o professor deve partir da elabora¢do de
textos de distintas variedades linguisticas, fazendo uso, obviamente, do contexto em sua
aplicacdo. Assim, a gramadtica sera percebida como uma pratica discursiva, textual e de uso
— o estudo da lingua, dessa forma, vai para além da gramatica normativa. Assim, as
unidades de gramatica, texto e producdo de textos devem estar sempre articuladas. Nesse
sentido, o material analisado aqui apresenta-se dentro dessas caracteristicas.

Numa rapida consideracdo sobre a escolha de material que atenda as politicas de
fornecimento de material didatico as escolas do material a ser analisado, ¢ preciso que se
diga que o grupo Saraiva ¢ responsavel por uma expressiva participacdo no Programa
Nacional do Livro Didatico. Escolas de todo o pais adotam suas colecdes, a editora, por
sua vez, sO € aceita porque preenche os requisitos exigidos pelos orgdos publicos
sistematizadores e efetivadores dos processos de adogdo; certamente deve atender ao que
solicita a Lei de Diretrizes e Base, Pardmetros Curriculares Nacionais e Programa Nacional
do Livro Didatico.

Vale lembrar mais uma vez que a escolha dessa colecdo para as andlises justifica-se
por ela fazer parte do material didatico adotado pela escola na qual o professor-pesquisador
responsavel por este estudo esta lotado e, efetivamente, leciona aulas de Lingua Portuguesa
(forma como a disciplina estd registrada enquanto componente curricular) desde 2013. A
relevancia desse aspecto estd no fato de o pesquisador ndo ser um observador, que registra
informacdes e analisa dados coletados em momentos esporadicos — ainda que

sistematizados e objetiva e cientificamente orientados. O pesquisador, neste caso, registra,
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initerruptamente, dados de sua realidade diaria em sala de aula; analisa fendmenos e reflete
sobre fatos que constituem sua pratica pedagdgica

Foi dentro dessa dindmica que surgiu o interesse pelo tema e a orientagdo dada a
esta pesquisa que, por sua vez, nasceu a partir da observacdo do comportamento dos
estudantes durante as atividades de leitura e produgdo textual em turmas do 8° e 9° anos
(em 2013) e alunos do 7° e 9° anos (em 2014). A selecdo das turmas nao foi
predeterminada nem fez parte de qualquer estratégia integrada a pesquisa, simplesmente
seguiu-se as necessidades da escola e a disponibilidade de carga horéria do professor.

O objetivo era que fossem observados os fendmenos que evidenciariam os
problemas de pesquisa de forma natural, como se fizessem parte da rotina de qualquer
professor, a intencdo era que o interesse do professor-pesquisador ndo interferisse na
escolha de turmas. No entanto, a sequéncia de turmas (8°, 9° em 2013 e 7°, 9° em 2014)
coincidentemente proporcionaram a observacdo do desempenho dos alunos em turmas
ainda ndo observadas 8° e 9° anos de 2013 (ano do ingresso do professor no quadro de
professores da escola); 7° e 9° anos de 2014, uma turma nao observada (6° ano em 2013)
e outra turma ja observada (8° ano em 2013).

Durante as atividades de escrita e leitura, notou-se que os alunos ndo conseguiam,
na maioria das vezes, “interpretar” os sinais de pontuagdo quando liam, ou simplesmente
ndo conseguiam sinalizar o texto com os sinais adequados e esperados quando escreviam.
Quando questionados sobre os critérios de uso ou sobre como interpretavam as marcas
quando as viam no texto, as respostas eram sempre vagas € imprecisas; no entanto,
reproduziam, em principio, aquilo que se encontra na maioria dos livros didaticos.

Embora ndo tenha sido feito nem um registro do comportamento dos alunos ao
lidarem com as marcas de pontuagdo na leitura e/ou na escrita (esse tipo de documentagao
ndo configura objetivo nem as estratégias da pesquisa), pode-se observar o pouco
desenvolvimento ou quase que absoluta falta de compreensao dos sentidos e dos usos dos
sinais de pontuacdo, quer sejam na orientagdo das leituras feitas em voz alta em sala de
aula, quer na organizagdo e na elaborag¢do do texto escrito como forma de manifestagdo
daquilo que se queria dizer.

De uma forma ou de outra, os alunos manifestavam pouco ou quase nenhum
conhecimento da aplicacdo de tais marcas no texto escrito, € 0 comportamento cognitivo
em relacdo aos usos e sentidos dos sinais de pontuagdo entre alunos do 7° ao 9° anos ndo

eram diferentes, isto ¢, as dificuldades e as “indiferencas” manifestadas entre alunos do 7°



64

ano eram semelhantes aquelas manifestadas entre os alunos do 9° ano. Ou seja, de um
modo geral, tanto fazia observar os alunos do 7° ano como os alunos do 9° ano, o dominio
deles em relagdo a aplicacdo e aos sentido das marcas de pontuagdo era semelhante.

A percepc¢do dessa quase que completa falta de compreensao do uso e dos sentidos
dos sinais de pontuagdo por parte dos alunos fez com que o olhar da pesquisa fosse
direcionado para o principal material utilizado como recurso didatico nas aulas de Lingua
Portuguesa: o livro didatico. Esse direcionamento explica-se por se acreditar que, antes de
fazer uma andlise dos usos que os alunos fazem do sinais de pontuacdo — o que pode se
tornar objeto de um estudo futuro —, € necessario saber o que estd sendo trabalhado em
relagdo a esse conteudo e se a forma de tratamento e abordagem ¢ adequada e satisfatoria
para garantir o minimo de conhecimento.

Embora o livro didatico ndo seja o unico responsavel pela orientacdo dos trabalhos
nem possa ser considerado como o mediador das relagdes de aprendizagem — atribui-se
esse papel a figura do professor —, pode-se dizer que o livro didatico €, sem duvida, o
principal guia de trabalho, que conduz ao alcance dos objetivos esperados ao final de cada
fase do processo de ensino-aprendizagem. Imagina-se que, uma vez adotado, o livro
didatico possa garantir uma certa sistematicidade das abordagens, no que diz respeito as
atividades e aos resultados do processo, sobretudo na escola publica, que ¢ bastante carente
de recursos materiais para as praticas pedagogicas.

A partir dessas ilagdes, decidiu-se analisar toda a cole¢do destinada as aulas de
Lingua Portuguesa com o objetivo de verificar em que momentos (se¢des, unidades,
capitulos ou topicos) encontravam-se referéncias diretas ou indiretas ao uso e ao sentido
dos sinais de pontuacao. O levantamento mostrou, no entanto, que apenas na unidade III do
3° volume (livro do 8° ano) o material traz uma abordagem sobre os recursos de
pontuacdo. Identificou-se, ainda, possiveis tOpicos e tematicas em que os sinais de
pontuacdo poderiam ter sido abordados, mas que passaram despercebidos em abordagens
gramaticais e/ou linguisticas dos volumes destinados ao 6° e 7° anos, bem como no
volume destinado ao 9° ano — posterior ao unico momento de abordagem identificado na
IIT unidade do volume destinado 8° ano.

Apesar de se identificar uma abordagem do tema apenas nessa se¢ao da colec¢do;
ainda assim se manteve, como estratégia e principio de andlise, a reflexdo sobre toda a

colecdo, pois 0 objetivo era também evidenciar que a auséncia de tratamento ¢ significativa
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e poderia explicar as dificuldades e “indiferengas” no comportamento linguistico dos
estudantes.

O que se pressupds foi que, durante todo o Ensino Fundamental II, orientado por
essa colegdo, ndo se teria muitos momentos de estudo destinados aos sinais de pontuagao,
0 que parece inaceitavel quando se pensa que estes sdo recursos essencialmente de lingua
escrita e que o objetivo fundamental do estudo de lingua materna na escola ¢ a aquisi¢do e
o desenvolvimento das habilidades em torno dessa modalidade da lingua.

A partir da constatagdo dessas auséncias, deduziu-se que se o professor ndo tiver a
iniciativa ou uma outra orientagdo para trazer o tema a tona em outras situagdes de sala de
aula, ndo sera possivel promover uma aprendizagem consistente e significativa do uso, da
aplicabilidade e dos significados de tais sinais na composicdo do texto escrito e na
compreensdo do que se €. Essa conclusdo parece razoavel se se pensar que nenhum
processo de ensino-aprendizagem tera resultados satisfatorios se ndo promover,
estrategicamente, momentos de retomadas e de aplicagdes (inclusive de verificagdo da
aprendizagem) em situagdes diversas ao longo de todo processo; nesse caso, ao longo de
todo o Ensino Fundamental II.

Deve-se reconhecer que a compartimentacdo dos conteudos e sua nio retomada
depois de abordados em determinado momento ¢ uma caracteristica dos livros didaticos
oferecidos as escolas de ensino basico (fundamental e médio) no Brasil; frequentemente,
os “assuntos” sdo distribuidos em volumes, se¢des, unidades e capitulos predeterminados,
e seguem, geralmente, uma ordem de exposi¢do idéntica a encontrada nos compéndios
gramaticais.

Reconhece-se, no entanto, que o livro didatico sofreu uma grande evolugdo no seu
tratamento metodologico nas ultimas duas décadas, motivado, sobretudo, pelas concepgdes
de ensino-aprendizagem presentes na LDB de 1996 (Lei 9.394/1996) e na orientacdes
dadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). As principais enovagdes estdo
relacionadas com as concepgdes contemporaneas de ensino, de aprendizagem e de praticas
sociais. Em funcdo disso, julga-se importante uma se¢do deste trabalho dedicada a reflexao

sobre a formacao e as fun¢des do Livro Didatico nas escolas brasileiras.
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4 O LIVRO DIDATICO EM QUESTAO NO BRASIL

O livro didatico ¢ parte constitutiva da cultura de muitas geragdes de alunos. E,
mesmo depois de tantas mudancgas sociais, sua relevancia ainda ¢ muito grande para os
estudantes, como mediador de conhecimento dentro da escola. O livro didatico impresso
tem a funcdo de atrair a atencdo, de permear a busca, de ativar a intengdo, de trabalhar a
concentracdo dos estudantes, a fim de que possam compreender as informacgdes nele
contidas. O livro didatico pde rédeas nos sujeitos que dele se utilizam, com o fino intento
de garantir um minimo de compreensdo diante do que estd posto. Isso acontece
paralelamente ao universo do que ndo ¢ impresso, por exemplo, com 0s recursos

midiaticos, ja que estes ndo impulsionam os sujeitos a pararem. Para Lajolo:

Didatico, entdo, é o livro que vai ser utilizado em aulas e cursos, que
provavelmente foi escrito, editado, vendido ¢ comprado, tendo em vista essa
utilizag@o escolar e sistematica. Sua importancia aumenta ainda mais em paises
como o Brasil, onde uma precarissima situa¢do educacional faz com que ele
acabe determinando contetidos e condicionando estratégias de ensino, marcando,
pois, de forma decisiva, 0 que se ensina € como se ensina 0 que se ensina
(LAJOLO, 1996, p. 4).

O livro didatico sempre apareceu como uma figura polémica na histéria da
educagdo brasileira. Diferentes pesquisas vém sendo realizadas nesse campo e sobre os
mais diversos aspectos: politico, cultural, pedagdégico e econdmico. Toda essa preocupagao
representada em pesquisas de toda ordem esta ligada ao fato de o livro didatico ser um
elemento de formagdo do alunado. E mais do que isso: a ocupagdo com essa questdo €
maior ainda, porque ndo basta ele se constituir como parte da formagdo dos alunos dentro
da escola, na maioria das vezes, ele € o tunico recurso de formagao dos alunos dentro da
escola. Hoje, em algumas poucas escolas, ja se pode encontrar outros recursos, tais como

quadros, mapas, enciclopédias, audiovisuais, softwares didaticos, CD-Rom, internet, dentre

outros, mas ainda assim o livro didatico continua ocupando um papel central.

4.1. O livro didatico num registro historico

O livro didatico tem sua origem na escola, mesmo antes do surgimento da
imprensa. Quando eles eram raros, os estudantes europeus criavam seus cadernos de
textos. Com a estabilizacdo da imprensa, os primeiros produtos confeccionados em larga
escala foram os livros. Com o tempo, o livro foi concebido como “fiel depositario das
verdades cientificas universais” (GATTI JUNIOR, 2004, p.36). Em 1929, os livros

didaticos chegaram as escolas brasileiras. Nesse momento, o Instituto Nacional do Livro
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Didatico (INL) foi instituido, com a finalidade de contribuir com a solidifica¢do do livro
didatico nacional — o que, consequentemente, garantiria a ampliacdo do nimero de livros
impressos para uso. Mas somente uma década depois, no governo de Gettlio Vargas, em
1934, o Instituto recebeu algumas tarefas para serem realizadas. O INL, portanto, produziu
obras literarias para a formag¢do cultural da populagdo, criou uma enciclopédia e um
dicionario nacionais e expandiu o nimero de bibliotecas publicas.

Em 1938, o Decreto-Lei 1.006, de 30/12/1938, pds o livro didatico de vez nas agdes
governamentais. A CNLD (Comissdo Nacional do Livro Didatico) instituiu, na época, a
primeira politica de movimento do livro didatico. Em 1945, no art. 5° o Decreto-Lei no
8.460, de 26/12/45, o Estado delegou para o professor a selecdo do livro didatico a ser
usado na escola com seus alunos. Em 1996, foi criada a COLTED (Comissdo do Livro
Técnico e Livro Didatico), numa parceria entre 0 MEC (Ministério da Educagdo e Cultura)
e a USAID (Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional), com o
intuito de realizar o gerenciamento das agdes relativas a producao do livro didatico, bem
como sua edicao e distribuicao.

Em 1971, o INL fundou o PLIDEF (Programa do Livro Didético para o Ensino
Fundamental). Esse programa passou a administrar e a gerenciar os fomentos financeiros
disponiveis. Em 1976, a FENAME (Fundag¢do Nacional do Material Escolar) passou a
administrar o PLIDEF. Ainda em 1976, o governo, através do decreto 77.107, de 4/2/1976,
fazendo uso dos recursos financeiros do FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo), comegou a comprar livros para distribuir pelos estados brasileiros. Vale
salientar aqui que os recursos financeiros ndo foram suficientes para abastecer todas as
escolas brasileiras de livros didaticos.

Em 1983, foi criada a FAE (Fundagdo de Assisténcia ao Estudante), para dar lugar
a FENAME, rumo a vitalizagdo dos programas do livro didatico. Na atualidade, o PNLD

(Programa Nacional do Livro Didatico) ¢ o programa do livro didatico brasileiro. Ele veio
suplantar O PLIDEF em 1985, com a edi¢ao do decreto n® 91.542, de 19/8/1985. O PNLD

consolidou ndo somente algumas questdes ja existentes hd bastante tempo no Brasil, a
exemplo da continuidade da escolha do livro didatico pelo professor; como também
renovou outros processos, como reuso do livro didatico em anos seguintes (o que gera uma
economia, ja que os livros deixam de ser descartados de imediato), o melhoramento das
especificidades técnicas, a ampliagdo da entrega do livros didatico em todo o pais.

Em 1997, o FNDE conseguiu produzir o livro did4tico em massa para as escolas
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brasileiras; ampliando, dessa forma, o acesso a esse produto cultural de forma mais
abarcante. O PNLD tem como centro o ensino fundamental da escola publica, incluindo as
turmas de alfabetizacdo infantil. O programa garante um livro para cada aluno nas
disciplinas de portugués, matematica, ciéncias, historia, geografia.

Desde sua criagdo, o livro didatico vem passando por diversos momentos de
aperfeicoamento, quer em sua qualidade, quer no processo de sua avaliacdo. Os livros que
sdo submetidos ao processo avaliativo do PNLD, iniciado em 1996, passam por uma
analise muito criteriosa. Essa andlise, disponibilizada pelo MEC (Ministério da Educagao e
Cultura), ¢ trazida no Guia do Livro Didatico, entregue as escolas e também disponivel nas
midias sociais. Por meio desse Guia, os professores das escolas brasileiras escolhem os
livros que mais se aproximam do contexto das escolas onde trabalham, para serem
trabalhados por um periodo de trés anos, sendo que o livro selecionado s6 podera ser
substituido por outro no préoximo PNLD.

Para o ensino médio foi criado o PNLEM (Programa Nacional do Livro Didatico
para o Ensino Médio), em 2004, e para a alfabetizacdo de jovens e adultos, o governo criou
o PNLA (Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos),
em 2007. Ja os portadores de necessidades especiais sdo atendidos por meio do Programa
Nacional do Livro Didatico em Braille. Para os alunos das escolas de ensino fundamental e
médio com surdez foram feitas compras e distribuicdo, em 2007, de diciondrios trilingues —

portugués, inglés e libras.
4.2. A evolucao do livro didatico

No principio, o livro didatico tinha no professor a figura central de sua estrutura.
Em meados do século XIX, o livro didatico ganhou nova formatagdo para atender a
demanda de que ele ndo mais estava centrado apenas no professor, mas também no aluno.
Essa mudanga de interlocutor deu ao livro didatico uma nova perspectiva em sua
constitui¢do. A partir disso, a linguagem, as imagens, as atividades, as ilustragdes foram se
adaptando as reais necessidades de todos os publicos. O que antes parecia ser mais um
manual, passou a ser um um livro didatico.

Em 1960, o livro didatico, que saiu da condicdo de manual, acompanhou a
transformag¢do da educacdo, modificando-se para, de certa forma, atender a realidade da
escola brasileira no momento sociopolitico — que vivia seu processo de democratizagdo.

O fato de o livro passar de uma concepgdo de descartavel em um ano de uso, para durar
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tr€s anos nas maos dos alunos lhe deu mais qualidade de impressdo, de estruturacdo, de
organizag¢do. E isso foi introduzido pelo PNLD, na década de 1980, mais precisamente em
1985.

Diante disso, o governo passou a exigir melhorias no produto que adquiria. Na
década de 1990, foi iniciado um procedimento de analise e avaliag@o do livro didatico — o
que lhe garantiu melhorias significativas em sua producdo, da linguagem a impressao; do
contetido a ilustracdo. Segundo Gatti Junior (2004), os livros didaticos direcionados ao
ensino fundamental passaram a receber um colorido nunca antes usado.

Isso foi de grande valor para o que hoje se vé nas obras que sdo submetidas ao
PNLD. H4, na atualidade, toda uma preocupacdo das editoras com relagdo a qualidade
técnica dos livros, pois eles precisam atender as demandas previstas no edital, definidas
pelo MEC e pelo FNDE. E necessario insistir no fato de que o proposito do PNLD, ao
avaliar os livros didaticos, ¢ promover a melhoria da qualidade dos livros partindo do
pressuposto:

Esta melhoria é fundamental ao processo ensino-aprendizagem, apresentando-se
como instrumento basico do trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor,
dentro ¢ fora da sala de aula, quando n3o o tnico. Como instrumento de
aprendizagem, o livro didatico deve apresentar contetido e atividades que
favorecam a aquisi¢do do conhecimento, por meio da reflexdo e da resolugéo de
exercicios propiciada pela observagdo, pela analise e por generalizagdes, visando
ao desenvolvimento da criatividade e da critica. Atendendo a essas prerrogativas,
o livro possibilita ao aluno tornar-se sujeito de sua propria aprendizagem e ao
professor assumir a responsabilidade pela condugdo da mesma (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2007).

O livro didatico €, portanto, um instrumento que se impde no processo de ensino e
aprendizagem. Professores e alunos sdo atravessados por ele indiscutivelmente. Sendo
assim, essa ferramenta assume um carater de poder. Seu conteudo é passado para o
professor como se fosse verdade completa e absoluta. E este, por sua vez, toma os
contetidos como norte para o seu trabalho em sala de aula, na maioria dos casos. O MEC,
na verdade, de alguma forma, ao impor a adocdo do livro didatico, reconhece-o como um
instrumento primordial da atividade docente.

Pensar no livro didatico como um elemento indispensavel, detentor de um saber
determinado, acabado, pronto, sem erros ou falhas, fonte ultima de conhecimento (e, por
vezes, unica) de referéncia, traz sérios e incontaveis problemas para a educagdo brasileira.

Devido ao alto valor que recebe socialmente, com o passar do tempo, as exigéncias em

torno dele aumentaram. Como consequéncia, o que antes vinha solto dentro do livro
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didatico, passou a vir mais articulado, as imagens ndo apareciam mais soltas, mas

entrecruzadas, atravessadas pelo texto a que estavam ligadas. Choppin, sobre isso, relata:

A organizagdo interna dos livros e sua divisdo em partes, capitulos, paragrafos,
as diferenciagdes tipograficas (fonte, corpo de texto, grifos, tipo de papel,
bordas, cores, etc.) e suas variagdes, a distribui¢do e a disposi¢do espacial dos
diversos elementos textuais ou iconicos no interior de uma pagina (ou de uma
pagina dupla) ou de um livro s6 foram objeto, segundo uma perspectiva
histérica, de bem poucos estudos, apesar dessas configuragdes serem bastante
especificas do livro didatico. Com efeito, a tipografia e a paginacdo fazem parte
do discurso didatico de um livro usado em sala de aula tanto quanto o texto ou as
ilustracdes (CHOPPIN, 2004, p. 559).

Coutinho e Freire (2006) ainda acrescentam, sobre isso, que as imagens sempre
tiveram papel menor em detrimento dos assuntos dispostos no livro didatico. Com o tempo
— € mais precisamente na contemporaneidade —, elas (as imagens) ganharam um
importante papel na construcdo de sentido dos contetidos dispostos no livro didatico. O
aparato ndo verbal, que antes era mero ilustrador, passou a ganhar sentido e a fazer sentido
na composicdo dos escritos presentes na obra, o que acabou por alargar o potencial

didatico-pedagogico do livro.
4.3. Os limites e as perspectivas do livro didatico de Lingua Portuguesa

O livro didatico (re)direciona o trabalho que o professor realiza em sala de aula,
pelo fato de ele ser o material que se apresenta — através de uma politica educacional —
como fonte de informacdo (que constrdi conhecimento) e de conteudo real, inserido nas
praticas sociais. No caso do livro de Lingua Portuguesa, a realidade ndo ¢ diferente. No
geral, ¢ o livro didatico quem “conduz” os trabalhos que sdo desenvolvidos no universo
escolar.

E isso acontece através de receitas que ja vém prontas, de certa forma: os géneros a
serem ensinados/estudados; as atividades ja elaboradas para explorar cada texto que abre e
que permeia cada unidade integrante da estrutura do livro; os conteudos gramaticais
selecionados e didaticamente organizados; o trabalho voltado para a elaboragdo textual,
enfim, o livro vem construido de tal forma que o docente ndo precisa ter o “trabalho” de
pensar em nada nem o de montar coisa alguma.

Os livros didaticos de Lingua Portuguesa chegam ao ambiente escolar também
dentro desse contexto: enquanto vozes que orientam o movimento de ensino e de

aprendizagem dos alunos. No caso dessa area, deve-se observar com grande aten¢do que
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teorias foram empregadas no material acerca da linguagem, devido ao fato de existirem
diversas concepg¢des linguisticas nesse campo, a fim de se entender a metodologia utilizada
e resguardar um trabalho mais completo com o que foi disponibilizado para o professor.

A disciplina denominada de Portugués ou de Lingua Portuguesa data de um
momento mais recente na histéria da educacao brasileira. Somente nas ultimas décadas do
século XIX ¢ que ela passou a integrar o quadro de matérias escolares. Segundo Fregonesi
(1997), na década de sessenta, mais precisamente, havia o registro de dois tipos de material
a ser usado pelo professor de Lingua Portuguesa: uma gramatica pensada e montada para o
aluno e uma coletdnea de textos sem direcionamento algum, quer de contetido, quer de
abordagem metodologica.

Os conteudos que constituem o livro didatico de Lingua Portuguesa, nessa época,
de acordo com Fregonesi (1997), eram determinados, inicialmente, pela Portaria
Ministerial n° 170 de 17/07/42. Esse documento organizou e estabeleceu um contetido

programatico para a disciplina com um direcionamento bastante inflexivel. Com a reforma
acontecida no ensino, no ano de 1951, professores do Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro,

passaram a elaborar a programac¢ado curricular do livro didatico de Lingua Portuguesa (e
que seria adotada nacionalmente), de acordo com a Portaria Ministerial de 2/10/1951.

Ainda para Fregonesi (1997), a organizagdo do livro didatico, feita pelos
professores do renomado Colégio, serviu de base para o que se vé hoje nas atuais obras:
orientacdes de metodologia, indicagdo de leituras, estimulo ao trabalho com a oralidade e
com a escrita, direcionamentos de como o professor deveria se comportar diante das
questdes linguisticas. Os estudos de linguagem aconteciam em torno do modelo da
gramatica tradicional (grega e latina), os livros didaticos tinham como mote o ensino
tradicional da gramatica — o que acabou influenciando definitivamente os livros na
atualidade.

Grandes mudangas ocorreram com a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — Lei n® 4.024 de 20/12/61. Foram criadas, pelo governo, as “Instrucdes”
(Amplitude e Desenvolvimento do Programa de Portugués), que se tratava de
recomendacdes a respeito do desenvolvimento de atividades voltadas para a expressao
escrita e para a gramatica.

Mas mudangas significativas de fato no ensino de Lingua Portuguesa s6 acorreram
com a entrada em vigor da Lei 5.692 de 1971. A primeira modificacdo aconteceu com o

nome da disciplina, que passou de Lingua Portuguesa/Portugués para Comunicacdo e
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Expressdo. Nesse momento, foi delegada a cada estado a eleboragdo de suas propostas de
ensino. Os livros didaticos, com essa Lei, foram se construindo, tomando com base a
psicologia behaviorista e o funcionalismo norte-americano — os exercicios eram montados
a partir da ideia de repeticdo como elemento norteador da aprendizagem (modelos
estruturalistas de descricdo dos fatos de linguagem e pelo progresso da ciéncia da
comunicacao).

O professor, por sua vez, ia acompanhando o trabalho dos alunos por meio de
movimentos pré-determinados pelo livro do professor. Tal contexto se constituiu como o
modelo perfeito para um trabalho irrefletido (de certa forma) presente na
contemporaneidade: livro didatico (“pronto”) ao alcance do professor e do aluno —
responsavel (inico) por conduzir os alunos a construirem suas aprendizagens. A Ditadura e
o processo de democratizagdo do ensino contribuiram, cada um a seu modo, para a
popularizag@o do livro didatico no Brasil: os livros traziam uma ideologia que alimentava o
sistema. A necessidade de abrir mais escolas desembocou na criagdo de cursos de Letras
por todo o Pais. Cursos rapidos que ndo formavam bons professores de Lingua Portuguesa
para lidar com as questdes de ensino, na disciplina, de maneira autbonoma e competente.

Em 1971, a Lei 5. 692 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional) deu ao
ensino uma concepgao profissionalizante — o que trouxe para a formagao do professor de
Lingua Portuguesa uma grande auséncia de criticidade, de conhecimentos teoricos para
lidar com as questdes linguisticas com grande habilidade pratica. Para resolver essa
caréncia, o livro didatico apresentava-se como a “salvacdo”. Tal situacdo estabelecia um
ensino de Lingua Portuguesa limitado ao livro diddtico — o professor de Lingua
Portuguesa (em sua maioria), devido a ma formagdo que recebia, ndo tinha condi¢des de
refletir, embasado em teorias, sobre a lingua(gem) e suas variantes. Os livros didaticos
conhecidos hoje vieram dessa época, colegdes subdividadas em unidades com uma
progresso curricular previamente organizada e direcionada.

Atualmente os livros didaticos de Lingua Portuguesa, assim também como os das
outras areas do conhecimento, sdo encaminhados ao programa MEC/PNLD para serem
avaliados. Se forem aprovados, entrardo no Guia do livro didatico. E ndo foi somente esse
processo que se modernizou, muitos avangos ocorreram na area da linguagem. E isso
desclocou a finalidade do trabalho com a linguagem. Dos anos oitenta em diante, os
estudos da Linguistica causaram muitas reflexdes acerca de conceitos e explicagdes sobre

os fendmenos da linguagem, que acabaram por influenciar as praticas de ensino da Lingua
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Portuguesa.

Nesse periodo, o ensino de gramatica abarcou uma nova concepgao de linguagem,
assumiu-se uma visdo mais dindmica e interacionista da lingua — o que modificou muito
as perspectivas de trabalho nos livros didaticos de Lingua Portuguesa. Os Pardmetros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNLP) trouxeram, a época, a ideia de que
“toda educacdo comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar condi¢des para
que o aluno possa desenvolver sua competéncia discursiva” (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 1998, p. 23). Ainda nesse documento official, era possivel encontrar
orientacdes ja dentro dessa nova forma de conceber a lingua(gem) ao dizer que a unidade
fundamental tinha de ser o texto, ndo unidades basicas soltas ¢ desarticuladas.

Os PCN’s trouxeram grandes ganhos para o ensino de Lingua Portuguesa que era (e
ainda ¢), de certa forma, norteado pelos livros didaticos, nas escolas brasileiras. As teorias
linguisticas contemporaneas presentes nas obras representaram um grande avango para o
processo de produgdo dessas obras. A avaliacdo efetuada pelo PNLD passou a ter como
base de andlise se os livros de Lingua Portuguesa atendiam ao que preconizavam os
Parametros Curriculares Nacionais: o texto como base para os estudos da linguagem; a
producdo da linguagem para construir discursos inseridos em contextos especificos; textos
organizados por meio da nogdo de géneros; o trabalho com a lingua em funcionamento;
compreensdo de textos nas modalidade oral e escrita; um trabalho que leve em
consideracdo também o movimento socio-histérico da linguagem; a variagdo sofrida pela
linguagem nas diversas situagcdes em que se apresenta.

O controle de qualidade proposto pelos PCNLP orienta que os livros didaticos de
Lingua Portuguesa tragam em sua constituicdo praticas de uso da linguagem — em
situacdes reais de uso. Para Rangel (2002), o livro didatico de Lingua Portuguesa destinado
as escolas publicas deve contribuir efetiva e significativamente para a realizagdo dos
objetivos do ensino de lingua materna de fato. Isso quer dizer que o livro didatico deve
ajudar o aluno a desenvolver habilidades para ler com entendimento; para escrever com
autonomia e competéncia; para falar com desenvoltura; para, enfim, refletir sobre a
lingua(gem). Para isso se efetivar, ¢ preciso que sua proposta metodoldgica esteja bem
clara e coerente, a fim de que possa contribuir para o alcance de todas as contribuicdes que
sdo atribuidas ao livro didatico de Lingua Portuguesa.

Ainda para Rangel (2002), um livro didatico de Lingua Portuguesa ¢ adequado

quando, em seu interior, ¢ possivel encontrar situagdes que conseguem contribuir para o
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desenvolvimentos de determinados objetos, tais como o uso da lingua oral, a concatenagao
de bons discursos, o trabalho com as questdes de variagdes linguisticas e com os elementos
da textualidade. Faz-se preponderante pensar acerca de uma estrutura tdo consagrada ha
décadas como o ¢ o livro didatico no ensino brasileiro para, entdo, buscar entender qual € o
seu verdadeiro lugar na sala de aula e como se da a verdadeira constru¢do da identidade do
professor de Lingua Portuguesa nesse cenario, levando-se em considerag@o o fato de que o
livro didatico ¢ um elemento central nas praticas desenvolvidas pelos docentes em seu

trabalho didrio com a Lingua Portuguesa — enquanto disciplina.

4.4. A (des)centralizagao do livro didatico na sala de aula

O livro didatico se constitui como um importante elemento no ensino brasileiro ha
muito tempo. Nele, encontra-se um conhecimento estabilizado, definido, arrematado —
fonte quase que exclusiva de referéncia dentro da sala de aula. Na historia da educagdo
brasileira, o livro sempre se apresentou como sendo o Unico objeto de pesquisa e estudo
dentro da sala de aula. A historia do livro didatico, no universo escolar, esta atravessada
pela propria historia das disciplinas. E isso ainda estd presente na contemporaneidade,
mesmo com todas as transformagdes didatico-metodologicas que vém acontecendo com o
advento da tecnologia, da internet, no campo da educagio.

A persisténcia da centralidade do livro didatico, em tempos de grandes
modernidades dos processos educativos, estd diretamente ligada ao fato de haver nele um
poder instituido. E sua existéncia (do livro didatico), no Brasil, tem grande relevancia em
virtude da precarizacdo da condicdo educacional presenciada ainda nos tempos de hoje.
Por meio dele, existe uma certa organizacdo de assuntos a serem ensinados e de como
devem ser ensinados.

Nesse sentido determinante, no entanto, nasce uma grande preocupagdo: o uso que
se faz dele ¢ suficiente para garantir aos alunos um ensino de qualidade? O que se sabe e o
que diz o tempo todo ¢ que o livro didatico deve se configurar como um instrumento que
tem a possibilidade de promover a reflexdo dentro da sala de aula entre professores e
alunos —, mas ha fatores que limitam essa perspectiva de uso.

Por causa das limitagdes, essa ferramenta acaba por se tornar uma perturba¢ao no
cotidiano dos alunos, por ndo entenderem intimeras vezes o conteudo ali posto e acabado

— sem falar que a estrutura do livro didatico prioriza a teoria em detrimento da pratica —,
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0 que acaba engendrando, no fazer pedagoégico do docente, um trabalho enfadonho e
repetitivo.

Por outro lado, se o livro didatico for usado como norte € ndo como fundamento no
cotidiano da escola, as praticas didatico-pedagdgicas mediardo um movimento de grande
aprendizagem para os envolvidos no processo, pois havera um cuidado no seu uso, a fim
de ndo se correr o risco de o professor assumir uma postura monétona e teorico. O livro
didatico deve aparecer no cendrio escolar como um auxilio do ensino e da aprendizagem

na relagdo entre o professor e o aluno. Sobre isso, Lajolo afirma:

Como sugere o adjetivo didatico, que qualifica e define um certo tipo de obra, o
livro didatico é instrumento especifico e importantissimo de ensino e de
aprendizagem formal. Muito embora ndo seja o unico material de que
professores e alunos vdo valer-se no processo de ensino e aprendizagem, ele
pode ser decisivo para a qualidade do aprendizado resultante das atividades
escolares (...). Pela mesma razdo, a escolha e a utilizagdo dele precisam ser
fundamentadas na competéncia dos professores que, junto com os alunos, vao
fazer dele (livro) instrumento de aprendizagem. Assim, para ser considerado
didatico, um livro precisa ser usado, de forma sistematica, no ensino-
aprendizagem de um determinado objeto do conhecimento humano, geralmente
ja consolidado como disciplina escolar. Além disso, o livro didatico caracteriza-
se ainda por ser passivel de uso na situagdo especifica da escola, isto ¢, de
aprendizado coletivo e orientado por um professor (LAJOLO, 1996, p. 4-5).

Dessa forma, deve ser apresentado aos alunos como fonte de pesquisa — nao como
o material determinante do trabalho a ser desenvolvido na sala de aula. E inegavel o valor
do livro didatico nesse sentido. E isso se mostra como uma quebra de paradigma, pois o
livro didatico passa de instrumento prioritario para instrumento auxiliar no trabalho
desenvolvido pelo professor na escola. E de fato, o livro didatico precisa, com urgéncia,
perder, dentro dos espagos de educacdo formal, o seu posto de autoridade méxima, de
instancia maior, de verdade incontestavel para dar lugar a um uso mais racionalizado e
analitico. Em se ter ou ndo se ter o livro didatico na escola, apesar do seu poder limitador,
¢ melhor que ele faga parte dos recursos disponiveis dentro do ambiente de estudo da sala

de aula. Sobre isso, Silva confirma o que foi dito ao expressar:

O livro didatico ¢ uma tradi¢do tdo forte dentro da educag@o brasileira que o seu
acolhimento independe da vontade e da decisdo dos professores. Sustentam essa
tradigdo o olhar saudosista dos pais, a organizagdo escolar como um todo, o
marketing das editoras e o proprio imaginario que orienta as decisdes
pedagogicas do educador. Nao ¢ a toa que a imagem estilizada do professor
apresenta-o com um livro nas maos, dando a entender que o ensino, o livro e o
conhecimento sdo elementos inseparaveis, indicotomizaveis. E aprender, dentro
das fronteiras do contexto escolar, significa atender as liturgias dos livros, dentre
as quais se destaca aquela do livro “didatico”: comprar na livraria no inicio de
cada ano letivo, usar ao ritmo do professor, fazer as licdes, chegar a metade ou
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aos trés quartos dos conteudos ali inscritos e dizer amém, pois € assim mesmo (e
somente assim) que se aprende (SILVA, 1996, p.08).

Essa tradicdo, cada vez mais, precisa ser ponderada sob pena de lidarmos com
contetidos, a exemplo dos sinais de pontuacdo, de forma limitada e limitadora, como se vé
hoje nos livros didaticos. Se ele, nesse sentido for encarado como um meio € ndo como um
fim, certamente ndo havera problema, porém, se o contrario acontecer, 0 ensino estard
fadado a descaminhos no processo de ensino e aprendizagem. A escolha dos livros
didaticos que compordo o cenario da sala de aula deve ser realizada tomando como base a
abordagem e a metodologia empregadas no trabalho que se estrutura em torno de
determinadas defini¢des. Sua selecdo por parte do professor ndo pode acontecer de forma
aleatoria e intuitiva, tomando como base aspectos superficiais de andlise. A respeito disso
Lajolo diz:

O livro do professor precisa interagir com seu leitor-professor ndo como a
mercadoria dialoga com seus consumidores, mas como dialogam aliados na
construgdo de um objetivo comum: ambos, professores e livros didaticos, sdo
parceiros em um processo de ensino muito especial, cujo beneficiario final é o
aluno. Esse didlogo entre livro didatico e professor s6 se instaura de forma
conveniente quando o livro do professor se transforma no espago onde o autor
poe as cartas na mesa, explicitando suas concepgdes de educacdo, as teorias que
fundamentam a disciplina de que se ocupa seu livro. Ou seja, quando, no livro do
professor, o autor franquear a seus leitoresprofessores os bastidores de seu livro,
mostrando as cartas com que faz seu jogo: os pressupostos tedricos que assume €
segue relativamente tanto a matéria de que trata o livro quanto a questdes de
educagdo e aprendizagem (LAJOLO, 1996, p. 4-5).

O livro deve ser analisado a partir das probabilidades que ele apresenta de trabalho,
a exemplo da abordagem metodoldgica dos assuntos trazidos, a observagdo da coeréncia e
da adequacgdo das demandas das turmas, da escola, a identificacao do campo da disciplina,
a seleg¢ao dos conteudos ¢ a articulagdo entre eles. O Guia de livros didaticos do PNLD traz
dados muito importantes acerca do uso desse instrumento na sala de aula, destacando a
relevancia de seu uso no ambiente escolar. O Guia ainda assinala a importante participagao

do professor nas escolhas dos livros que irdo trabalhar durante o ano letivo, chamando a

aten¢do para o seguinte:

E preciso observar, no entanto, que as possiveis fungdes que um livro didatico
pode exercer ndo se tornam realidade, caso ndo se leve em conta o contexto em
que ele ¢é utilizado. Noutras palavras, as fungdes acima referidas sdo histérica e
socialmente situadas e, assim, sujeitas a limita¢des e contradi¢des. Por isso, tanto
na escolha quanto no uso do livro, o professor tem o papel indispensavel de
observar a adequacdo desse instrumento didatico & sua pratica pedagogica e ao
seu aluno (BRASIL, 2007, p.12).
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O Guia ainda deixa claro que o livro didatico ndo deve ser o maior articulador do
trabalho desenvolvido pelo professor na sala de aula, mas que deve ser encarado como
mais um recurso didatico-pedagogico para auxiliar no processo de ensino e aprendizagem.
E mais, o material disponibilizado pelo MEC para ajudar o professor traz a tona a
concepgdo de que o professor deve trazer muito mais para o seu trabalho em sala de aula,
complementando, assim, as deficiéncias e as limitagdes do livro didatico escolhido.

Sobre isso, o Guia evidencia ainda que “E preciso levar em consideragdo as
especificidades sociais e culturais da comunidade em que o livro ¢ utilizado, para que o seu
papel na formagdo integral do aluno seja mais efetivo” (BRASIL, 2007, p. 12). E essa
preocupagdo para que o uso do livro didatico aconteca de forma adequada ¢ anterior ao
Guia, ela esta presente no cenario brasileiro desde a implantacio dos PCN (Parametros
Curriculares Nacionais), em 2007. Esse documento trazia a no¢do de que o livro devia
sempre ser usado de forma ponderada. E esse pedido de ponderacdo aparecia assim
axplicitado:

O livro didatico é um material de forte influéncia na pratica de ensino brasileira.
E preciso que os professores estejam atentos a qualidade, & coeréncia e a
eventuais restricdes que apresentem em relagdo aos objetivos educacionais
propostos. Além disso, é importante considerar que o livro didatico ndo deve ser
o Unico material a ser utilizado, pois a variedade de fontes de informagédo € que

contribuira para o aluno ter uma visdo ampla do conhecimento (BRASIL, 1997,
p. 67).

Esse alerta sempre existiu pelo fato de se entender que uma obra desse tipo estd
sempre em processo de acabamento, nunca estd pronta. Condicdo que ¢ visivel, por
exemplo, na abordagem que se dd ao contetido sinais de pontuacdo aqui analisado. Vé-se
um processo bastante restritivo a respeito da tematica nos livros em geral, mais
especificamente no que aqui estd sendo analisado: ha limitagdes/falhas na constitui¢do do
contetido, nas propostas de atividades, no desenvolvimento das defini¢cdes, na adequacao a
realidade dos alunos, da turma, da escola. Dai o direcionamento dos documentos que
orientam os professores fomentarem a busca por outras fontes para complementar o
trabalho, a fim de oportunizar ao aluno o acesso a outras fontes de conhecimento.

A opg¢do por um ou por outro livro didatico ¢ de grande importancia para o processo
de ensino e aprendizagem desenvolvido dentro das escolas publicas brasileiras. Partindo
desse pressuposto, a efetiva participagdo do professor no procedimento de selecdao e de

avalia¢do das obras ¢ fundamental, para que saibam logo quais s@o os pontos positivos € 0s
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ndo tdo positivos assim. Isso lhe dard subsidios para que possa (re)pensar sua pratica
pedagogica, a partir do que se tem para se chegar ao que ¢ realmente necessario. De acordo

com Soares que ressalta dizendo:

Ha o papel ideal e o papel real. O papel ideal seria que o livro didatico fosse
apenas um apoio, mas ndo o roteiro do trabalho dele. Na verdade isso
dificilmente se concretiza, ndo por culpa do professor, mas de novo vou insistir,
por culpa das condi¢des de trabalho que o professor tem hoje. Um professor hoje
nesse pais, para ele minimamente sobreviver, ele tem que dar aulas o dia inteiro,
de manhi, de tarde e, freqiientemente, até a noite. Entdo, é uma pessoa que nio
tem tempo de preparar aula, que ndo tem tempo de se atualizar. A conseqiiéncia
¢ que ele se apdia muito no livro didatico. Idealmente, o livro didatico devia ser
apenas um suporte, um apoio, mas na verdade ele realmente acaba sendo a
diretriz basica do professor no seu ensino. (SOARES, 2002, p. 2).

A andlise do livro a ser usado pelo professor deve acontecer, portanto, de forma
bastante criteriosa, com o objetivo de realmente compreender até onde o livro vai e até
onde se deve ir de fato. A aplicabilidade de um livro em sala de aula deve ser refletida,
para que os conteudos ndo sejam trabalhados dentro de uma restricdo grande. O livro ndo
deve ser usado como mera reproducdo de assuntos. Ele deve, antes de tudo, atender a uma
demanda de aprendizagem de forma significativa para o aluno (e para o professor também,
obviamente).

O processo de ensino ndo pode ficar restrito a apenas o livro didatico selecionado
para ser trabalhado durante todo o ano letivo, faz-se imprescindivel que outras obras
povoem o universo escolar dos alunos para que eles possam comparar, contrastar,
relacionar, no sentido de verificar que a aprendizagem se da nas diferentes realidades
existentes. E por causa disso, o livro didatico mudou tanto com o tempo. Ha, na atualidade,
uma infinidade de obras que traz em seu interior uma grande quantidade de géneros

textuais para serem trabalhados pelo professor com seus alunos.
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5 ANALISE DO CORPUS — PERTINENCIAS E INADEQUACOES PARA
APRENDIZAGEM DOS SINAIS DE PONTUACAO

A colegdo, que compde o corpus desta pesquisa, estd organizada em quatro
volumes (um para cada ano do Ensino Fundamental II); os volumes, por sua vez, dividem-
se em quatro unidades, o que sugere a abordagem de uma unidade para cada bimestre — os
periodos das escolas municipais de Maceid distribuem-se em quatro bimestres ao longo do
ano letivo. As unidades recebem um titulo, trazendo uma série de sugestdes de gé€neros
comunicativos (livros, filmes e sites), que sugerem temas transversais e relacionados ao
titulo da unidade.

A analise da macroestrutura organizacional das areas dos saberes linguisticos que
compdem os volumes da colecdo permite identificar topicos de abordagens que tratam do
ensino-aprendizagem de lingua(gem) como producao textual (tipos e géneros, coesdo e
coeréncia textuais), gramatica (estruturas, taxonomias e sistemas) e literatura (selecdo
textual); bem como de abordagens de tratamentos seméanticos e discursivos, que propdem
reflexdes sobre as relagdes de sentidos e que se apresentam, frequentemente, em forma de
exercicios de interpretacido ¢ compreensio textual — sem referéncias tedricas quer seja
de conceituacdo, quer seja de categorizagao.

Cada unidade dos volumes divide-se em trés capitulos tematizados e relacionados
com o titulo dado a unidade, por exemplo, a segunda unidade do livro destinado ao 6° ano
tem como tema a expressao Adolescer; os capitulos que a compdem intitulam-se: capitulo
1 — Adolescéncia: a porta da vida?; capitulo 2 — Corpo em (r)evolugdo; capitulo 3 — Nas
asas do coragdo.

Os capitulos, depois de se iniciarem com um “texto-motivador”, subdividem-se em
secdes, que, pela forma como sdo denominadas, denotam tratamento e direcionamento
linguistico especifico — partindo de aspectos textuais para elementos mais
estruturais/gramaticais. Quase que invariavelmente, essas se¢des trazem os seguintes
titulos: Estudo do Texto; Produgdo de texto; A lingua em foco; De olho na escrita e
Divirta-se — esta Ultima traz uma proposta de atividade de carater ludico, que tangencia a
tematica adotada no comego da unidade. Ao final de cada unidade (3° capitulo), sugere-se
uma atividade (projeto) denominada de Intervalo.

Cada secdo subdivide-se, por sua vez, em tdpicos que sugerem a andlise de
aspectos especificos presentes na se¢do. Quando se propde, por exemplo, o Estudo do texto

(a primeira se¢do de cada capitulo) sua analise ¢ feita, geralmente, por meio dos seguintes
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topicos: Compreensdo e Interpretacdo; A linguagem do texto e Leitura expressiva do texto,
que aparecem sempre em forma de perguntas diretas ou indiretas.

Em uma rapida andlise sobre os textos selecionados para iniciar os capitulos e para
compor as atividades, pode-se perceber, de modo geral, que todo o material tem uma
proposta de trabalho direcionada para as praticas de escrita e de leitura de géneros e tipos
textuais circunscritos dentro de uma perspectiva formal e socialmente aceitas. Isto €, os
modelos de textos selecionados para as atividades de escrita e de leitura sdo aqueles que
circulam e estdo, normalmente, presentes nas atividades cotidianas de estudantes de Lingua
Portuguesa como contos, fabulas, poemas, noticias, charges, tirinhas etc.

No que diz respeito as propostas de estudo de aspectos de lingua escrita presentes
na colecdo — o estudo dos sinais de pontuagdo pertence a essa perspectiva —, duas segoes,
em particular, sdo fundamentais para o que se propde neste trabalho. A primeira delas ¢ a
que se intitula de Produgdo de texto, porque nela esperam-se encontrar referéncias diretas
ou indiretas ao papel linguistico dos sinais de pontuagdo na organizacdo e na construc¢ao de
sentidos nos textos produzidos pelos alunos; a segunda ¢ a denominada de A4 lingua em
foco, em que se verifica uma abordagem gramatical, enquanto sistema linguistico. Além

disso, essas duas segOes fazem-se presentes em todos os capitulos da colegao.
5.1. Concepcodes gramaticais presentes no material

Analisando os primeiros contetidos (os trés primeiros capitulos da unidade I do
volume destinado ao 6° ano) da secdo A lingua em foco, percebe-se a tendéncia a um
tratamento de tematicas linguisticas mais ligadas a concepgdes de enunciado, de texto, de
género e de discurso. Depois desses trés primeiros capitulos, no entanto, essa secio volta-
se inteiramente (do 6° ao 9° volumes) para uma abordagem de tdpicos dentro de uma
perspectiva de gramatica normativa — seguindo um ordenamento de exposi¢dao dos temas
dos manuais gramaticais”’.

Na analise de outras se¢des e de outros topicos ainda do volume 6, sobretudo dos
que apresentam propostas de atividades de compreensao e interpretacao textual, percebe-se
a presenca de diversas concepcdes de gramatica, por exemplo, nas atividades propostas na

secdo A linguagem do texto, em que se nota a exploracdo de uma concepcao de gramatica

2 ~ o . L . A
E nitida a reprodugdo dos topicos presentes em manuais gramaticais, inclusive, a sequéncia de abordagem.
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relacionado a perspectiva funcional da linguagem, destacando os aspectos pragmaticos dos

fendmenos analisados.

[ A LINGUAGEM DO TEXTO

1. Observe, nestas frases ditas por Peter Pan, que o ponto de interrogagdo e o ponto de exclamacao
foram empregados juntos:

“— Que cartas?!”

“— Que mae?!”

O que indica o ponto de interrogaco junto com o ponto de exclamacao?
2. Veja o emprego da palavra meio nas seguintes frases do texto e a quem ela se refere:

“— Peter Pan de nada — respondeu ele, meio aborrecido, pois pela primeira vez percebeu
que seu nome era muito pequeno.”

“— Eu nfo estava chorando por causa de mae — ele disse, meio enfurecido.”
“Wendy ficou até meio tonta ao ouvir isso.”

Nas duas primeiras frases, se fosse Wendy quem tivesse ficado aborrecida e enfurecida, emprega-
riamos meio ou meia? ’

3. Nas seguintes frases do texto, duas palavras foram empregadas em sentido figurado, isto ¢, num
sentido que ndo lhes é comum. Observe:

“mas Wendy farejou logo uma tragédia doméstica”

“E desandou a fazer uma cascata de perguntas.”

a) Identifique as palavras empregadas em sentido figurado.
b) Qual é o sentido de cada uma delas, de acordo com o contexto?

[ LEITURA EXPRESSIVA DO TEXTO

Junte-se a um colega e leiam em voz alta o didlogo de Wendy e Peter Pan anterior ao momento

em que a menina costura a sombra ao corpo do garoto.
Na leitura, cada um representa uma personagem, procurando expressar o jeito delas e a entona-
¢do (o tom da fala) mais adequada para caracteriza-las.
i tnal daat

Cruzando linguagens

Assista ao filme Hook — A volta do Capitdo Gancho, de Steven Spielberg, e responda as questdes pro-
postas.

1. No filme, Peter Pan cresceu e se tornou adulto. Tem dois filhos, Meg e Jack, e é executivo de
uma grande empresa. Considerando o relacionamento dele com os filhos, mostrado no inicio
do filme, responda:

a) Ha algum vestigio do menino Peter Pan no Peter adulto? Justifique sua resposta.
b) Como os filhos se relacionam com Peter?
©) O que Moira, a mulher de Peter, quer dizer quando afirma: “Peter, vocé se tornou um pirata”™?

57

Imagem 1
(CEREJA, William Roberto, MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).
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Nota-se na atividade proposta uma preocupagdo em fazer com que o aluno perceba
as funcgdes e as razdes de utilizacdo das expressdes do texto a partir de suas relagdes de
sentido dentro do evento comunicativo. Esse exercicio, em particular, torna-se importante
porque o conteudo explora o uso de recurso de pontuagdo (no caso a simultaneidade da
interrogacdo e da exclamacdo), mas dentro de uma postura que destaca seus usos € com
uma dinamica de abordagem que traz outros fendmenos da linguagem como o problema da
ndo-flexdo da palavra “meio” quando funcionando como advérbio.

Registram-se ainda, em toda a colegdo, concep¢des de uma gramatica de
perspectivas semantico-pragmaticas na elaboracdo das atividades que constituem as
secdes: Na construgdo do texto e Semdntica e discurso, nas quais, com frequéncia,
solicita-se que o aluno interprete, utilizando seu conhecimento de mundo, algumas
situacdes de comunicag¢do. Nas se¢des denominadas A4 lingua em foco, por sua vez, o
tratamento dado ao estudo da lingua(gem) ¢ sempre de natureza normativa, fica claro que
a esta se¢do foi destinada uma abordagem dos aspectos sistematicos e estruturais da Lingua
Portuguesa, ¢ nela que se encontram conceitos, taxonomias, distingdes gramaticais e
nomenclaturas.

A identificacdo dessas diferentes tendéncias perpassando toda a colegdo revela a
presenga de diversas teorias linguisticas que possibilitam aos alunos o acesso as muitas
concepgdes de lingua/gramatica no estudo da Lingua Portuguesa. Essa postura viabiliza o
trabalho amadurecido — evita um tratamento unilateral — e significativo com os conceitos

de lingua, gramatica e norma. Como salienta Neves:

Considero, como ponto de partida, que a escola ¢, reconhecidamente, o espago
institucionalmente mantido para orientagdo do “bom uso” linguistico, e que,
portanto, a ela cabe ativar uma constante reflexdo sobre a lingua materna,
contemplando as relagdes entre uso da linguagem e atividades de anélise
linguistica e de explicitagdo da gramatica (NEVES, 2013, p. 18).

Apesar de a forma de organizagdo linguistica do material analisado demonstrar o
interesse em transitar entre essas concep¢des de lingua e gramatica, verifica-se uma
compartimenta¢do dessas tendéncias, pois, de modo geral, elas ndo se apresentam
continuas nem na maneira de abordagem dos topicos linguisticos nem na forma de propor
as atividades.

Nesse sentido, pode-se comparar, por exemplo, os contetidos da se¢do A lingua em
foco, que sempre expde aspectos estruturais da lingua, com os explorados na se¢do Estudo

do texto que, por sua vez, trabalha aspectos discursivos, semanticos e pragmaticos da
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linguagem em situagdes de uso. Nota-se também que, de modo geral, os conteudos da
secdo A lingua em foco sdao desarticulados daquilo que se faz ao longo das secdes

destinadas ao estudo da leitura, compreensao e interpretacao textual.

5.2. Ocorréncias e auséncias de abordagens sobre os sinais de pontuacio no
material didatico analisado

No capitulo 1 da unidade I do volume destinado ao 6° ano (inicio de todo o
trabalho), verifica-se a abordagem de aspectos organizacionais do texto — pertinentes aos
objetivos deste trabalho — como a exposicdo dos conceitos, das funcdes e das
caracteristicas de um pardgrafo, formados por frases (segundo o material analisado) “que

sdo delimitadas pelo ponto”. Isso € que se observa na imagem abaixo:

2. Observe o 1° paragrafo do texto. Como os outros paragrafos, ele apresenta partes menores, as
frases, que sao delimitadas pelo ponto.

a) Observe o numero de pontos desse paragrafo. Quantas frases ha nele?

b) O paragrafo se inicia com letra maituscula. E as frases, sdo iniciadas com letra maitiscula ou
com letra minuscula?

3. Leia o boxe “Tipos de frase” e identifique no texto:
a) um exemplo de frase exclamativa;
b) um exemplo de frase interrogativa;

LatinStock

¢) um exemplo de frase imperativa;
d) um exemplo de frase declarativa.

Foto de Wiesbaden, capital do Estado de
Hesse, onde se passa a historia do conto.

Tipos de frase
Na escrita, a frase comeca com letra maitiscula e termina com ponto. Na fala, a frase ¢ demarcada pela ento-
nacdo, isto ¢, por um tom de voz que expressa a intencao de quem fala.

De acordo com o sentido que pretendemos construir, podemos produzir diferentes tipos de frase.
Tradicionalmente, a gramatica classifica as frases em quatro tipos:

Interrogativa: usada para fazer uma pergunta:
“Esta vendo aquela arvore ali adiante?”
Na escrita, a frase interrogativa é indicada por ponto de interrogacio.

Declarativa: usada para dar uma resposta, uma informacao ou contar alguma coisa:
“Era uma vez um homem que tinha trés filhos.”
Na escrita, a [rase declarativa é indicada por ponto.

Exclamativa: usada para expressar espanto, surpresa, emocao, admiracao, alegria, etc.:
“Era so o que faltaval”

Na escrita, a frase exclamativa ¢ indicada por ponto de exclamacao.

Imperativa: usada para expressar uma ordem, um desejo, uma adverténcia, um pedido:
“Estd bem, val!”

Na escrita, a frase imperativa ¢ indicada por ponto ou por ponto de exclamaczo.

4. As palavras no diminutivo terminadas em -inho(a) podem apresentar mais de um sentido.
Compare estas situacoes:

* “caiu uma espessa chuva de ouro que ficou todo preso nela, cobrindo-a inteirinha”
e Senta aqui comigo, filhinha.
e O bebé machucou o pezinho na areia.

a) Em qual delas o diminutivo indica algo pequeno?

b) Em qual indica carinho?

¢) Em qual tem o sentido de “completamente”, “totalmente”?
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Imagem 2
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental
II. Sdo Paulo: Saraiva, 2012).
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A pertinéncia dessa abordagem reside no fato de que o texto de orientagdo salienta,
por exemplo, a funcdo do ponto de fechamento (.) no seccionamento das estruturas que
compdem o paragrafo: os periodos. Em uma das atividades propostas, esse sinal de
pontuacdo ¢ apresentado como um elemento delimitador dessa estrutura e pede-se aos
alunos que observem o nimero de pontos de determinado paragrafo para se saber por
quantas frases (periodos) ele ¢ constituido.

Esse ¢ um tratamento relevante porque apresenta ao aluno, de forma objetiva, um
aspecto pragmatico da funcdo do ponto (.) como recurso delimitador e identificador de
uma estrutura textual; embora tenha ficado apenas nessa informagao. Nota-se, na indicagdo
de uso, o afastamento da imprecisa orientacdo desse sinal como forma de marcar uma
pausa no processo de leitura e destaca-se uma das fungdes mais primitivas do ponto no
texto escrito: a organizacdo das estruturas sintaticas.

Nao se pode deixar de frisar que essa seria uma boa oportunidade para se abordar
outras funcdes linguisticas do ponto (como indicativo de abreviagdo de palavras), bem
como de outros sinais de pontuagdo que sdo utilizados na dindmica da estruturagdo do
paragrafo. Até porque na mesma atividade (questdo 3) faz-se referéncia a outros tipos de
frases possiveis cuja classificacdo esta associada a um uso especifico de sinal de pontuagio
como a exclamacdo, a interrogagao e o ponto.

Deixou-se passar sem aproveitamento didatico a chance de apontar, ainda que de
forma inicial, outros elementos que exercem funcdo semelhante, pois, mesmo que
aparegam depois (ao longo do Ensino Fundamental II), as circunstancias de ensino nesse
momento permitiriam a abordagem significativa dessas outras marcas.

Na secdo Estudo do texto, do capitulo 3 da mesma unidade, propde-se uma
atividade de compreensdo e interpretacdo de texto que traz uma questdo que sugere uma
reflexdo sobre o uso simultdneo dos sinais de interrogagao e de exclamagdo num fragmento
(cf. imagem 1). No entanto, ndo ha nenhum tratamento linguistico sobre seus usos, apenas
se expde a ocorréncia e se chama atencdo para os possiveis efeitos de sentido que se
poderia inferir de sua utilizagao.

Nessas duas ocorréncias em que se trata do uso dos sinais de pontuagdo, a forma de
abordagem parece adequada e pertinente, segue a dindmica do texto — trabalha-se com o
que o evento comunicativo permite —, mas a auséncia de orientagdo de uso, ou de uma
reflexdo sobre as razdes de utilizagdo, deixa as circunstancias de aprendizagem sem

fundamentos linguisticos.
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Um tratamento mais sistematico poderia contribuir para a formac¢ao mais autbnoma
dos alunos enquanto leitores e, sobretudo, produtores de textos, o que lhes proporcionaria o
acesso a alguns dos critérios de utilizacdo dos sinais de pontuacdo, depurando-os da
impressao de que o uso desses sinais justificar-se-ia pela necessidade de reproduzir
aspectos ritmicos e melddicos da fala no processo de leitura. Um tratamento mais
sistémico evidenciaria que tais aspectos sdo efeitos dos sinais, focalizando os critérios de
aplicabilidade na comunicabilidade desses sinais nas interagdes comunicativas.

Essa imprecisdo além de ndo ser eliminada ¢, equivocadamente, refor¢ada pela
proposta de atividade que se apresenta na sequéncia das atividades. Propde-se aos alunos,
na Leitura expressiva do texto, uma leitura em voz alta de um trecho do texto estudado no
capitulo e que se evidenciem todas as nuances de altura e de entonagdo possiveis de serem
inferidas na leitura (essa orientacdo repete-se ao longo de toda a cole¢do nessa secao).

A orientacdo para a execucdo da atividade pede que se reproduza o jeito das
personagens falarem (cf. imagem 1). Esse tratamento tende a reforcar a ideia primeira e
equivocada de que os sinais de pontuacdo sdo uma tentativa de “traducdo” de aspectos
observaveis na fala (até de expressdes ndo verbais como “o jeito”), o que ndo ajuda na
formacgao dos alunos como usuarios de lingua escrita.

Seria oportuno que, nesse momento, fossem feitas algumas consideragdes acerca do
uso das marcas de pontuacdo, sobretudo daquelas que marcam posturas enunciativas como
¢ o caso da exclamacdo e da interrogagdo e que funcionam como elementos delimitadores
da estrutura textual. E possivel que essas intervengdes ou inser¢des de tratamento sejam
facultadas ao professor, mas, como recurso didatico — orientador e sistematizador da
abordagem dos conteidos —, o livro poderia indicar a observagdo desses aspectos e dessas
fungdes linguisticas, até porque ndo € a primeira vez que eles estdo sendo evidenciados na
mesma unidade, a recorréncia e a pertinéncia denunciam a necessidade de se abordar.

Na sequéncia das atividades, no trabalho com produ¢do de texto, na secdo assim
denominada, propde-se o estudo do “conto maravilhoso” (cf. imagem 3) com uma

indicagdo de tratamento especificada pela expressdo “do oral para o escrito”.



86

Producao de texto

M LF ) ESCRITC

Nas nossas conversas do dia a dia, costumamos contar fatos engracados que acontecem conosco
ou com outras pessoas, noticias que ouvimos no radio ou na televisdo, fatos que presenciamos, his-
térias que lemos ou ouvimos, anedotas, etc. Costumamos, também, discutir muitos assuntos, dando
nossa opinido ou tentando convencer alguém de nossas ideias.

Essas conversas acontecem geralmente em situacoes informais e, por isso, a linguagem nelas
empregada é quase sempre a informal, que se caracteriza pelo uso de girias, por interrupc¢des (ahn...),
pela presenca de palavras que testam a atencédo do locutario (né?, sabe?, certo?, entendeu?) e ainda
de expressdes como entéo, ai, dai, que retomam o que é falado ou dao continuidade a fala.
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Imagem 3
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).

Nessa atividade, sugere-se que os alunos contem uma histdoria baseada em “fatos
engracados” possiveis de serem vivenciados no cotidiano de qualquer pessoa; salienta-se,
ainda, que nesse tipo de situacdo usa-se uma linguagem informal sem regulacdo de
aspectos gramaticais e, sobretudo, registra-se a presenga de marcadores conversacionais
que “testam a atencdo do locutédrio (né?, sabe?, certo?, entendeu?) e ainda de expressdes
como entio, ai, dai, que retomam o que ¢ falado ou ddo continuidade a fala” (cf. imagem
3).

A intencdo da atividade € trabalhar aspectos da oralidade em oposi¢do aos recursos
utilizados na elaboracdo do texto escrito, isso fica evidente na segunda parte do exercicio
em que se pede aos alunos que produzam textos dentro do género “conto maravilhoso” (cf.
imagem 4), mas empregando recursos da linguagem formal, evitando-se interromper o
fluxo narrativo com o uso de marcadores conversacionais; solicita-se que se observem as

relacdes de concordancia entre as expressdes que se dizem respeito.

As atividades a seguir representam um desafio: vocé devera contar historias empregando a
linguagem dos contos maravilhosos, isto ¢, a norma-padréao informal. Para isso, tente:
° nfo interromper a histéria, falando ahn;
° ndo empregar giria;
* nao usar né? nem as expressoes ai ou dai, substituindo-as por outras equivalentes, como em segui-
da, mais tarde, tempos depois, por causa disso, por consequéncia, etc.;
» utilizar nomes e verbos no plural, quando necessério.

Imagem 4
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).

No entanto, ndo se fala no recurso que ¢ elemento essencial da expressdo escrita: os
sinais de pontuacdo. Esse seria um importante momento para se abordar de forma

significativa o uso desses recursos, inclusive, estabelecendo um paralelo entre os recursos
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tipicos da oralidade (exemplificados na atividade) e estes, exclusivos da modalidade
escrita. Poder-se-ia, a partir do paralelo que se quer estabelecer “fala-escrita”, desfazer as
equivocidades em torno da concep¢do de que as pausas e/ou hesitagdes da oralidade sdo
traduzidas por sinais de pontuacdo na expressdo escrita — “sinais de que indicam pausa”,
como querem ou dizem algumas orientacdes.

Em algumas circunstancias, ao longo de toda unidade, faz-se referéncia ao sentido
e as funcdes das marcas de pontuagdo; mas, no que tange a essa atividade em especial,
seria interessante e significativo que, ao trabalhar com a transposi¢do do texto oral para o
escrito, fossem feitas algumas consideragdes em relacdo ao uso dos sinais de pontuagdo na
organizagdo e na elaboracdo discursiva expressdo escrita — como garantia de
inteligibilidade do que se quer dizer, respeitando, naturalmente, os limites de compreensdo
dos alunos. Nesse momento da unidade, fica evidenciado (mais do que em qualquer outro
momento) o carater secundario a que ¢ relegado o ensino desses recursos da escrita.

Essa postura refor¢a-se na secdo A4 lingua em foco que faz um estudo dos conceitos
e das naturezas de texto, género e discurso; mas sem qualquer referéncia ao estudo dos
sinais de pontuacdo. A auséncia de abordagem desses recursos nessa se¢do causa grande
estranhamento porque, pela estratégia de elaboragdo do material, essa seria uma sec¢do
destinada ao estudo de aspectos do sistema gramatical, portanto, caberia aqui uma
abordagem mais sistémica sobre os sinais de pontuacdo, uma vez que foram referenciados
nas atividades.

Ainda na mesma unidade e dentro da mesma secdo, desperdica-se outro bom
momento de abordagem das marcas de pontuagdo no topico intitulado De olho na escrita
que, ao invés de tematizar o recurso de escrita que foi evidenciado algumas vezes ao longo
da unidade, traz uma abordagem sobre o emprego da letra “h” na ortografia oficial de
palavras do portugués. Essa desarticulagdo promove uma falta de pertinéncia entre os
contetidos das secdes e/ou topicos e provoca um efeito de incoeréncia, pois forca a
abordagem de um fendmeno ortografico sequer tangenciado durante toda a unidade.

Teria sido interessante para o ensino significativo dos sinais de pontuagdo que —
como recursos de leitura e escrita —, a partir das situagdes criadas e evidenciadas nos
textos e nas atividades, fossem trabalhados alguns aspectos linguisticos dos seus usos e dos
efeitos de sentido que podem produzir. Trés pontos justificariam didatica e
linguisticamente esse tratamento na elaboracdo da propria unidade de estudo: 1°) Fala-se,

num primeiro momento, do sinal de pontuagdo como recurso de organizagdo textual; 2°)
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Aborda-se a construcdo de sentido a partir do uso de sinais de pontuacdo e 3°) Evidencia-
se a importancia da leitura expressiva, considerando as indicag¢des linguisticas desses
recursos.

Fica claro que a proposta de trabalho de toda a unidade poderia ter abordado o
problema do uso dos sinais de pontuacdo, o que teria sido muito proveitoso para todo o
processo de estudo e de aprendizagem desses recursos por ser o inicio do material e pelas
proprias circunstancias de comunicagdo trazidas pelos textos e pelas tematicas
desenvolvidas ao longo da unidade. Nao seria necessario “forcar” o estudo de outros sinais
de pontuacdo, esses poderiam ser trabalhados em outros capitulos a medida que fosse
sendo oportuno.

No capitulo 2 da II unidade, faz-se referéncia ao uso dos travessdes (—), dos dois-
pontos (:) e das aspas (“ ”’) como marcas indicativas da fala de personagens em didlogos
(cf. imagem 5), evidenciando-se os usos mais comuns dessas trés marcas de pontuagdo: a

inser¢do de discurso direto (questio 4).

A prisioneira respondeu aflita:
— Os donos da casa partiram de viagem e me deixaram trancada aqui. Estou morrendo de fome e ja
exausta de tanto me debater.

A formiga repetiu as empafias da mosca, imitando-lhe a voz: “Sou fidalga! Pouso em todas as mesas...
Passeio pelo colo das donzelas...” e la seguiu seu caminho, apressadinha como sempre.

Quem quer colher, planta. E quem do alheio vive, um dia se engasga.

(Monteiro Lobato. Fdbulas e histérias diversas. Sdo Paulo: Brasiliense, 1960. p. 91-2. © Monteiro Lobato ~ Todos os direitos reservados.)

arriar: abaixar, descer (0 que estava suspenso ou levantado); colocar no chao, sobre um movel, etc.
asco: sensagao de repulsa ou nojo; repugnancia.

desdenhar: mostrar ou ter desdém a; desprezar; nao fazer caso.

empafia: orgulho vao; soberba, altivez.

enxotar: afugentar; expulsar; afastar; pér fora.

esterqueira: lugar onde se deposita ou onde se fermenta estrume.

regalado: farto, abundante.

Procure no dicionario outras palavras que vocé desconheca.

1. Quantos paragrafos ha no texto?

N

. Nos textos narrativos, ha geralmente varias vozes. Uma é a do narrador, que conta a histéria, e as
outras sao das personagens, que conversam entre si. Identifique no primeiro paragrafo do textos
a) o trecho que corresponde a voz do narrador; b) o autor da fala “— Sou fidalga!”.

3. Observe o dialogo entre a mosca e a formiguinha.
a) Que sinal de pontuacao indica o inicio da fala das personagens?

b) Para indicar quem esta falando, o narrador emprega certos verbos, como dizer, presente neste
trecho: “A formiguinha arriou a carga, enxugou a testa e disse:”.
Identifique no texto outros verbos que marcam a fala das personagens.

4. No ultimo paragrafo, ha um trecho em que a formiguinha repete o que a mosca disse, imitando-lhe
a voz. Que sinal de pontuacao marca o inicio e o fim desse trecho?

Voceé observou na fabula lida que, quando se reproduz um dialogo entre personagens, usa-se
travessao para indicar a fala de cada uma. Outro sinal usado com a finalidade de indicar a fala d.
personagens sao as aspas.

Para marcar a fala de personagens, empregam-se verbos como falar, dizer, afirmar, exclamar,
interrogar, retrucar e indagar, entre outros.

Esses verbos podem aparecer:

* antes da fala da personagem:

“A prisioneira respondeu aflita:
— Os donos da casa partiram de viagem e [...]”

Nesse caso, depois do verbo sao empregados dois-pontos ( : ) e a fala da personagem aparece
linha seguinte, iniciada por travessao.
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Imagem 5
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Séo Paulo: Saraiva, 2012).
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Na atividade, ¢ possivel observar também a referéncia as caracteristicas estruturais
do texto a partir das delimitagdes indicadas pelos sinais de pontuacdo; principalmente,
quando se quer saber o numero de paragrafos (questdo 1) — os sinais funcionam como
coordenadas para localizacdo de elementos no texto.

No exercicio subsequente (cf. imagem 6), pede-se que se reescreva o texto
apresentado, inserindo-se os travessdes que foram retirados do texto-fonte. Nessa forma de
conducdo da atividade, os sinais de pontuacdo (especialmente os travessdes, os dois-pontos
e as aspas) s3o o objeto de reflexdo da abordagem linguistica, eles sdo tangenciados para
evidenciar o fendmeno que caracteriza o evento comunicativo: a mudanca de enunciador

no texto-dialogo, o que ¢ razoavel, pertinente e significativo.

V20, TIAICAIU0 US PATagTaIos € EMPIEEAIIUU TAVESSUES TS Talds Uds PETSUITAgETTS.

0 urso e a raposa

Unm urso passava 0 tempo contando como gostava dos homens. Nao
vou l4 perturbar nem estracalhar os homens quando eles morrem disse ele. A

raposa respondeu com um sorriso: Eu ia ficar mais convencida de sua bondade

‘Arthur Rackham/Cia. das Letras

se Vocé ngo costumasse comer 0s homens vivos.
Moral: Mais vale ter pena dos vivos que respeito com os mortos.

(Fdbulas de Esopo. Compilacéo de Russell Ash e Bemard Higton.
Sa0 Paulo: Companhia das Letrinhas, 1994, p. 57.)
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Imagem 6
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Séo Paulo: Saraiva, 2012).

A abordagem dada aos usos dos sinais de pontuagdo presentes nas atividades
selecionadas e reproduzidas acima ¢, sem duavida, compativel com o grau de
informatividade esperado em alunos do Ensino Fundamental II, isto é, as fungdes dos
travessoes, dos dois-pontos e das aspas destacadas nas atividades propostas sdo, de fato, as
mais frequentes, as mais significativas e as que devem ser enfatizadas nessa fase de
desenvolvimento da escrita.

A andlise de todo o volume destinado ao 6° ano mostra que topicos de pontuagdo
sdo abordados rapidamente como parte dos muitos contextos e variados conteudos nas
diversas se¢des que compdem as unidades. E o que se vé, por exemplo, nas propostas de
atividades que sugerem leituras expressivas, em que, invariavelmente, propdem-se leituras
observando a entonagdo e o ritmo marcados pelos sinais de pontuagdo; em questdes de

compreensdo e de interpretagdo em que se reflete sobre os sentidos que determinados
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sinais imprimem ao texto; ou na utilizagdo dos conceitos de periodos e paragrafos como
instrumentos para indicar as “coordenadas” na localizagdo de elementos do texto.

No volume destinado ao 7° ano, quase ndo se registram referéncias diretas ao uso
ou a aplicabilidade dos sinais de pontuagdo, apenas referéncias indiretas presentes nas
atividades propostas nos topicos Leitura expressiva do texto, em que, a exemplo das outras
ocorréncias, pede-se para observar a altura da voz e a entona¢do no momento da leitura. A
auséncia de uma abordagem objetiva acerca dos sinais de pontuacdo como recurso da
lingua escrita ¢ mais significativa, nesse volume, porque nele se faz o estudo da estrutura
sintatica do periodo simples.

Chama-se a atencdo para essa auséncia porque, como ¢ possivel observar na
historia da formagdo do sistema de pontuacdo (discutida nas segdes anteriores deste
trbalho), os sinais de pontuacdo fixam-se na escrita a partir da necessidade da organizagdo
sintatica do texto. A primeira e mais basica motivacdo para a inser¢do de marcas de
pontuacdo no texto escrito foi a necessidade de delimitagdo das unidades da estrutura
textual, organizando as partes do discurso escrito. A consideracdo desses aspectos faz parte
da propria histéria e do desenvolvimento da escrita, que registra a inser¢do de marcas de
pontuacao a medida que a escrita evoluiu de algo feito para a reproducdo oral até ganhar
existéncia em si mesma.

A constatagdo dessa realidade revela que a auséncia de uma abordagem sobre o
papel e a importancia sintatica da utilizagdo das marcas de pontuagdo no livro destinado ao
7° ano sdo mais significativa no capitulo 2 da II unidade, em que se abordam os elementos
fundamentais de uma estrutura oracional: sujeito e predicado. Essa seria uma excelente
oportunidade para se fazer referéncia a ndo necessidade de marcar o espaco entre esses
elementos com virgula — equivoco que ocorre na propria orientagdo do livro (cf., na
imagem 2, o item b da 2* questdo) —, evitando-se uma inadequacgdo sintitica muito
frequente entre o alunos nessa fase de desenvolvimento da escrita.

O que se precisa considerar ¢ que o estudo da ordem candnica dos constituintes da
oracdo em portugués implica — naturalmente considerados os limites didaticos da
abordagem em funcdo do nivel de escolaridade — conhecer também as estratégias de
organizacdo de seus elementos constitutivos da frase (periodo), considerando, por
exemplo, a presenga ou a auséncia de sinais de pontuacdo que garantam o sentido e a

linearidade sintatica e as relagdes de sentido do que se quer escrever. Os alunos precisam
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nessa fase de desenvolvimento da escrita ser orientados a perceberem o papel particular
dos sinais de pontuacdo na construcao daquilo que se quer dizer quando se escreve.

Se o material didatico ndo evidéncia, em temas como o da andlise sintatica, o papel
dos sinais de pontuagdo, perde-se uma excelente oportunidade de promover uma
aprendizagem significativa desse recurso cuja razdo de existéncia estd na natureza da
modalidade escrita. Essa importancia pode ser confirmada no mesmo capitulo quando se
solicita que os alunos reescrevam as frases que estdo em periodos distintos (1* questdo

@

itens de “a” a “e”), arrumando-as em um mesmo periodo, o que expde o aluno a

necessidade de trabalhar com o recurso da pontuacao (cf. imagem 7).

E comum empregarmos pronomes com a finalidade de evitar a repeticdo de termos. Na tira, por
exemplo, o substantivo morcego foi substituido no 2¢ quadrinho pelo pronome ele.

Outro recurso que podemos utilizar para evitar repeticdes e tornar a comunicacdo mais agil é
eliminar o pronome que exerce a funcdo de sujeito e ligar as oragdes por meio de uma palavra
ou expressao. Veja:

O morcego chegou e pousou no ombro do pirata.

Nas seguintes sequéncias de oragoes, elimine os pronomes que exercem a funcao de sujeito
e ligue as oracoes por meio das palavras ou expressoes indicadas. Faca as adaptacdes neces-
sarias.

a) As criancas nao falam. Elas prestam muita atencdo. (mas)

b) Joana nido anda. Ela nio sai da frente. (nem)

¢) A chuva foi muito forte. Ela alagou a cidade toda. (tao... que)

d) O menino comeu sozinho uma pizza inteira. Ele estava com muita fome. (porque)
e) Minha tia faz croché. Ela assiste ao telejornal. (enquanto)

2. Voceé aprendeu que qualquer palavra substantivada pode desempenhar
a funcao de sujeito. Assim, é comum, por exemplo, um locutor substi-
tuir um substantivo por um verbo, com a finalidade de realcar o sujeito,
enfatiza-lo. Observe:

O exercicio faz bem a saude.
Exercitar-se faz bem a saude.

Fernando Gonsales

Faca o mesmo tipo de substitui¢do nestas oracoes:

a) A danca é um dos prazeres da vida.

b) Ha muitas pessoas para quem o trabalho ¢ divertimento.
¢) Na maioria das vezes, a discussdo s6 causa mal-estar.

d) O canto espanta a tristeza.

3. Reescreva as frases a seguir, adequando-as a4 norma-padrao formal.

a) Os ladrdo pularo o muro e fugiro.

b) Naquela casa, mora doze pessoa.

c) Os policial cercaro os bandido.

d) Os alemio ¢ tudo loiro.

e) As crianca quebraro a vidraca coa bola.

4. Na anedota e no antncio a seguir ha pronomes na funcdo de sujeito. Identifique esses pronomes
e verifique a que ou a quem eles se referem.

O carteiro estd com medo de entrar numa casa guardada por um cdo enorme.
— Nao tenha medo! Entre! — diz o dono da casa.
— Ele nao morde?
— Morde, sim! Mas esta vacinado contra raiva!

(Fabrice Lelarge. 365 piadas — Para criangas a partir dos 7 anos. Sao Paulo: Girassol, 2006.)

929

Imagem 7
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).
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Embora o objetivo da atividade — no processo de reescrita — seja a eliminacao
de formas pronominais e a insercdo de expressdes conjuntivas para estabelecer a coesdo
entre as oragdes que passardo a formar um unico periodo, a necessidade do uso de virgula
faz-se necessario em quase todas os itens. E por conta de situagdes como essa que se
defende associagdo do estudo de aspectos sintaticos com uma reflexdo sobre o papel dos
sinais de pontuacdo no arranjo sintatico da oracdo e do periodo.

No entanto, nem o capitulo nem a unidade trazem qualquer tipo de orientacdo ou de
reflexdo para esse aspecto essencial do uso desses recursos na estruturagdo sintatica do
periodo simples ou do composto. Pode-se supor que o professor, em sua dindmica de
abordagem, proporcione, durante a execuc¢ao da atividade, uma reflexdo sobre o papel da
pontuacao nesse tipo de atividade de reescrita — até porque, em fungdo de sua experiéncia
como professor e da sua vivéncia como usuario da modalidade escrita, ele sentird a
necessidade de fazer essa referéncia.

O que se questiona, no entanto, ¢ que, enquanto material de orientacdo didatica que
precisa promover abordagens pertinentes e sistematicas de aspectos essenciais dos temas
que aborda, o livro ndo poderia ter deixado de fazer referéncia as fungdes dos sinais de
pontuacdo nesse topico. Essa auséncia pode ser atribuida a forma equivocada de ligar os
usos desses recursos aos processos de leitura e entonacdo — como recurso de transmutagao
de fendmenos da fala para a escrita.

O trago sintatico de suas fungdes ndo ¢ percebido como um constituinte de sua
natureza linguistica. Essa concepgdo esta arraigada na compreensao das fungdes dos sinais
de pontuagdo e traz prejuizos para o processo de ensino-aprendizagem de aspectos muito
especificos da modalidade escrita da lingua. Por essas e outras razdes, ndo ¢ causa de
espanto ouvir alunos (inclusive em cursos de graduacdo em letras) responderem que usam
os sinais de pontuagdo para marcar uma pausa; como se o efeito que produzem no processo

de leitura fosse causa de sua utilizagao.

5.3. Sinais de pontuacio — pertinéncias e incongruéncias da proposta de

ensino para o 8° ano do Ensino Fundamental 11

O 3° capitulo da III unidade do volume destinado ao 8° ano da cole¢dao Portugués
Linguagens constitui-se no principal objeto de andlise deste trabalho, pois, na secdo 4
lingua em foco, no topico Conceituando, apresentam-se uma defini¢cdo e uma classificagdo

dos sinais de pontuacao segundo suas fungdes “linguistico-gramaticais” (cf. imagem 11).
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Analisando as concepgdes presentes, nota-se, simultaneamente, a presenca de uma
abordagem dentro de uma perspectiva pragmatico-funcional dos sinais de pontuagdo,
enquanto recurso de lingua escrita (no conceito); seguida de uma proposta de classificagdo
dos usos e aplicagdes dos sinais baseada em aspectos subjetivos e variantes. Ha, entretanto,
entre o conceito apresentado e as indicagdes de uso, uma distancia linguistica que
evidencia concepcdes de lingua(gem) conflitantes.

Antes de se chegar a topicalizagdo desses recursos, porém, o volume apresenta
algumas outras situagdes em que se faz referéncia ao uso dessas marcas. No capitulo 1 da I
unidade, por exemplo, faz-se referéncia ao uso dos sinais de pontuagdo caracterizadores do
discurso direto como o travessao e os dois-pontos.

No capitulo 2 da II unidade, encontra-se no topico Leitura expressiva do texto uma
orientacdo de leitura que salienta o papel da pontuagdo na “boa leitura de um texto”;
segundo o enunciado, tal importdncia fundamenta-se na indicagdo de pausas e em seu
papel na organizag¢do sintatica do texto. De modo geral, nesse capitulo, as referéncias feitas
ao uso dos sinais de pontuacdo estdo relacionadas a marca¢do do discurso citado, ou ao
processo de leitura expressiva proposta como atividade de sala de aula.

No 3° capitulo da III unidade, que ¢ colocado aqui como principal objeto de andlise
desse trabalho, evidencia-se um distanciamento entre a forma de conceituar os sinais de
pontuacdo e a indicagdo de seus usos. O capitulo inicia-se com o texto motivador cujo
titulo € Publicidade: vendem-se valores!; seguido de dois outros: Linguagem publicitiria e
Tiro pela culatra, todos pertencentes ao tipo dissertativo-opinativo. Os textos discutem o
papel da publicidade na sociedade e sdo analisados na secdo Estudo dos textos, em
atividades que procuram promover uma reflexdo sobre a natureza do texto publicitario e
seus efeitos na sociedade e no comportamento das pessoas no Brasil.

No tépico A linguagem dos textos (ainda na secdo Estudo do texto), duas questdes
sdo colocadas tomando como base aspectos relacionados ao uso dos sinais de pontuacao
(cf. imagem 8). A primeira das questdes pede aos alunos que justifiquem o emprego de
aspas na expressao ‘“na rua tal, nimero tal, vende-se tal coisa”; a segunda questdo solicita
que se explique o uso da expressao “E ponto”, que aparece no final do segundo texto.

Nas duas questdes, evidencia-se, de forma tangencial, o significado dos respectivos
sinais de pontuacao no contexto. No segundo caso, ¢ bem verdade que ndo se trata do sinal
de pontuagdo em si; na realidade, o que se pde em evidéncia — através da expressao por

extenso — ¢ sua carga semantica para indicar o que nao se contesta.
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E importante observar o olhar inicial para aspectos que ndo sio nem os prosédicos
nem os sintaticos, mas sim para os valores discursivos destas marcas de pontuacdo e sua
importancia na constru¢do dos sentidos do enunciado. Essa postura vai na contra-mao da
apresentacdo que ¢ feita posteriormente na conceituacio e categorizagdo desses sinais (cf.
imagem 11), uma vez que, aqui, se exploram os aspectos semanticos, discursivos e

pragmaticos desses recursos.

> A LINGUAGEM DOS TEXTOS

1. No trecho “certa vez um gerente de uma grande agéncia francesa”, do texto 1, a autora proposi-
talmente omitiu o nome da agéncia.

a) Considerando-se o assunto do texto, por que, na sua opiniéo, essa informacao foi omitida?

b) O uso de palavras como certa, um e uma possibilitou a autora alcancar esse objetivo? Por
que?

2. Observe o emprego da palavra a nestas situacoes:

“utilizando-se mais da linguagem do mercado que a dos objetos”
“A publicidade, especialmente a de TV, veicula valores”

Nas duas situacoes, a palavra a evita a repeticao de outras palavras. Que palavras ela substitui?

3. A autora do texto 1 colocou entre aspas o tre-
cho “na rua tal, numero tal, vende-se tal coisa” Relaxe e... consumal!

e empregou nele a palavra tal trés vezes. e
Océ ja se perguntou por que as escadas

a) O que justifica o emprego das aspas nesse de um shopping center costumam ficar nas extre-
caso? midades de cada andar? E por que ha musica

! : ambiente em varias lojas e supermercados?
b) Qual o sentido da palavra tal nesse enuncia- ) B

do? Especialistas em marketing e psicossocio-

logos explicam que tudo ¢ planejado para que o
cliente consuma mais. A musica, por exemplo,
4. No ultimo paragrafo do texto 2, a autora afirma: tende a nos relaxar e reforca a sensagao de prazer
que temos no momento da compra. As escadas

“A sensualidade, a beleza e a juventu- dos shoppings nos obrigam a passar na frente de

de sao valores para a cultura deste pais.
E ponto.”

varias lojas e, inevitavelmente, comprar mais.

a) O que quer dizer, no contexto, a expressao
“E ponto™

k4
2
=)
o
=
g
g
g
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N
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b) Que outra expressio poderia ser empregada
no lugar de “E ponto™

> LEITURA EXPRESSIVA DO TEXTO

O texto 1, de Nelly de Carvalho, faz parte de um livro que discute o papel da televisao. Trata-se,
portanto, de um texto cientifico, voltado para a area de publicidade e comunicacées.

A linguagem cientifica, embora seja mais objetiva do que a literaria, também pode ser lida
com expressividade. Em congressos e conferéncias, aqueles que falam e leem bem sdo os que se
saem melhor.
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Imagem 8
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Séo Paulo: Saraiva, 2012).

Na se¢do destinada a Produgdo textual, trabalha-se com o género textual carta-

denuncia, que esté inserido no tipo textual escolhido para ser explorado no capitulo. Para




95

que os alunos possam lidar com o género textual em questdo, a se¢do traz trés exemplos de
textos, em seguida, propde uma atividade com perguntas que direcionam o olhar dos
alunos para as motivagdes de escrita de cada texto.

Na proposta de atividade desta se¢cdo, denominada Agora é sua vez, orientam-se 0s
alunos a produzirem uma carta-dentncia que, a partir de uma pesquisa feita no bairro onde
residem, reivindique as autoridades competentes a solu¢do de alguma situacao-problema.
O que torna essa atividade pertinente para abordagem deste trabalho ¢ que ela ¢ bastante
enfatica ao solicitar que os alunos sejam cuidadosos no que se refere aos aspectos formais
do texto, solicitando que se verifique cuidadosamente a ortografia, a acentuacao e, embora
ndo chame a atencdo para a pontuagdo do texto, esse aspecto deve ser bastante observado.

Logo na sequéncia, vem a secdo A4 lingua em foco, que ¢ reservada ao estudo de
aspectos gramaticais e dividida em dois topicos. No primeiro, Construindo o conceito, o
texto “Sexa”, de Luis Fernando Verissimo (cf. imagem 9 e 10) ¢ usado como base para
uma atividade em que se reflete sobre o uso e as fungdes dos sinais de pontuagdo que estdo

presentes nele.

A lingua em foco

ConsTrRUINDO O CONCEITO #

Junte-se a um colega e, em dupla, facam a leitura do texto a seguir em voz alta. Um devera
ler as falas do pai, e o outro, as falas do filho. Durante a leitura, prestem atengdo 2 pontuacio
das frases.

Sexa
— Pai...
— Hmmm?
— Como € o feminino de sexo? g
g
~ o
- O que? =S
3

— O feminino de sexo.

— Nao tem.

— Sexo ndo tem feminino?
— Nao.

— S6 tem sexo masculino?
— E. Quer dizer, ndo. Existem dois sexos. Masculino e feminino.
—E como é o feminino de sexo?

— Nao tem feminino. Sexo é sempre masculino.

176

Imagem 9
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Séo Paulo: Saraiva, 2012).

O exercicio promove reflexdes sobre os aspectos prosddicos pertinentes ao
processo de leitura, como na primeira questdo (cf. imagem 10) em que se pretende

evidenciar as diferengas na forma de leitura a partir das indica¢des dos sinais de pontuagao.
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A atividade aborda também as propriedades morfo(ldgicas) dos sinais de pontuacdao que
estdo relacionadas as diferentes formas de sinalizar as frases terminadas com a palavra

“porque” (cf imagem 10, questdo 2).

— Mas tu mesmo disse que tem sexo masculino e feminino.

— O sexo pode ser masculino ou feminino. A palavra “sexo” é masculina. O sexo masculino,
o sexo feminino.

— Nio devia ser “a sexa”?

— Nao.

— Por que nao?

— Porque nao! Desculpe. Porque ndo. “Sexo” é sempre masculino.

— O sexo da mulher é masculino?

— E. Nao! O sexo da mulher é feminino.

— E como é o feminino? ;

— Sexo mesmo. Igual ao do homem.

— O sexo da mulher ¢ igual ao do homem?

_ E. Quer dizer... Olha aqui. Tem o sexo masculino e o sexo feminino, certo? "

— Certo. it

— Sao duas coisas diferentes.

— Entido como € o feminino de sexo?

— E igual ao masculino.

— Mas nio sido diferentes?

— Nzo. Ou sao! Mas a palavra ¢ a mesma. Muda o sexo, mas nio muda a palavra.

— Mas entdo nao muda o sexo. E sempre masculino.

— A palavra é masculina.

— Nazo. “A palavra” ¢ feminino. Se fosse masculina seria “o pal...”

— Chega! Vai brincar, vai.

O garoto sai e a mae entra. O pai comenta:

— Temos que ficar de olho nesse guri...

— Por queé?

— Ele s6 pensa em gramatica.

(Luis Fernando Verissimo. Festa de crianga. Sao Paulo: Atica, 2000. p. 18-9.)

1. Ao fazer a leitura, vocés leram as frases no mesmo tom? Explique.

2. Releia o seguinte trecho do texto:

“— Nao devia ser ‘a sexa’?

— Nao.

— Por que nao?

— Porque nao! Desculpe. Porque nao.
‘Sexo’ é sempre masculino.”

Luigi Rocco

Observe que a frase Por que / Porque nio esta pontuada de trés formas diferentes.
a) Que sentido ela apresenta na primeira vez em que foi empregada?

b) E na segunda vez?

¢) E na terceira vez?

3. Reescreva as trés linhas finais da cronica, propondo outra pontuacdo possivel para as frases
do dialogo.
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Imagem 10

(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).

Essa questdo ¢ particularmente importante porque evidencia a interrelagdo entre a
morfologia da palavra e a sinalizacdo que a expressdo escrita deve receber no texto,

consequentemente, aponta-se para a adequada entonacdo no processo de leitura em voz alta
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dessas palavras. Assim, os sentidos das expressdes ‘“porque”, bem como suas
caracteristicas enunciativas e discursivas devem ser marcadas pelas presencgas distintivas
dos sinais de pontuagdo: interrogativo, exclamativo e afirmativo (ponto de fechamento).
Em sala de aula, espera-se que essa sobreposicao de aspectos deva ser bastante explorada
na compreensdo da resposta para a questdo. Essa seria uma postura pertinente porque o
comum ¢ que se fique na exploragdo superficial da configuracdo grafica das palavras
“porqués” (junto, separado, com acento e sem acento) ou na simples forma de pontuagdo
das frases.

A terceira questdo dessa proposta de atividade (cf. imagem 10) destaca-se pela
solicitacdo de reescrita que pede para os alunos proporem outras possibilidades de
pontuacdo para as trés frases finais do texto. Essa atividade mostra de forma bastante
objetiva uma das razdes mais elementares e fundamentais da utilizagdo de sinais de
pontuacdao num texto, que sdo as muitas possibilidades de organiza¢do de uma sentenga de

acordo com os efeitos de sentido que se quer estabelecer a partir do enunciado.

1. Temos que ficar de olho nesse guri...
2. Por qué?
3. Ele s6 pensa em gramatica.

Na situagdo trazida pelo texto (reproduzida acima), as reticéncias denotam uma
postura de quem ndo tem muita seguranca sobre o que diz, indicando uma forma
“reticente” (redundancia pertinente) de se posicionar diante do fato. O porqué em forma de
pergunta da segunda frase denuncia a necessidade de justificativa para o posicionamento
hesitante diante de algo que ndo parece ser um problema. A resposta categorica, marcada
pelo ponto final, ndo deixa davidas sobre as causas da preocupacdo — esse desfeche
enfatico ¢ uma das causas do efeito de humor do texto.

Abaixo, apresentam-se duas possibilidades de reescritas esperadas para o final do

texto:
Temos que ficar de olho nesse guri. Temos que ficar de olho nesse guri!
Por qué? Por qué?
Ele s6 pensa em gramatica! Ele s6 pensa em gramatica.

Numa primeira situagdo, pode-se sugerir um postura categdrica para a primeira
frase, que no texto-fonte manifesta uma exitagdo, nesse caso, ela deve se encerrar com um
ponto de fechamento. A segunda frase, que manifesta uma pergunta, deve se manter
sempre como um pergunta direta, por duas razdes: a) pela forma morfolégica como foi

escrita e b) pela orientagdo do enunciado que pede que se altere apenas a pontuagdo das
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frases. A ultima frase poderia finalizar o texto indicando um estado de espanto, de
preocupacdo ou de irritagdo, sinalizado pela exclamagao.

Um segunda possibilidade de reescrita sugere um posicionamento exclamativo para
a primeira frase, indicando irritabilidade ou preocupagdo; e um posicionamento categdrico
para a terceira frase, marcando o desfeche do texto. E possivel que surjam, na dinanimca
da atividade em sala de aula, outras possibilidades de reescrita aceitaveis e coerentes com
os sentidos possiveis e com as func¢des dos sinais de pontuagdo utilizados.

O importante ¢ que a proposta de atividade proporciona uma compreensdo da
aplicabilidade dos sinais de pontuacdo a partir de uma perspectiva pragmatica/funcional e
discursiva/enunciativa, em que se sinaliza para o uso das marcas de pontuagdo em fungao
dos sentidos que se quer construir. Embora se defenda a natureza sintatica das marcas de
pontuacdo de um texto, as abordagens e as formas de condugdo das atividades aqui
analisadas mostram a for¢a linguistica de suas fungdes no processo de comunicagdo,
revelando primeiro os sentidos pragmaticos dos enunciado, depois os limites estruturais.

O carater pragmatico/funcional e as fungdes discursivas/enunciativas desse tipo de
abordagem ¢ fundamental para uma aprendizagem significativa desses recursos. No
entanto, sente-se a necessidade de orientagdes mais objetivas e precisas no material
didatico que possam dar suporte ao processo de aprendizagem dentro dessas perspectivas.
E sabido que esse recorte tdo particular e especifico pode nio fazer parte do repertorio
linguistico-metodologico do professor de Lingua Portuguesa que precisa dar conta de um
leque de abordagens especificas em sua pratica diaria de sala de aula. E nesse sentido que o
livro, enquanto guia didatico, poderia ser mais oportuno e facilitar a compreensdo de
aspectos tao particulares dos usos dos sinais de pontuacao.

A exemplo do que ja foi dito sobre as acepcdes de lingua e gramatica presentes no
material analisado, a quarta questdo (cf. imagem 11) evidencia o papel dos sinais de
pontuacdo na organizag¢do estrutural do texto e na constru¢cdo dos seus sentidos. Esse
proposito ¢ pretendido a partir da apresentagdo de um fragmento de texto com problemas
de interpretacdo dos seus sentidos — em fung¢do da forma como esta redigido. A partir dai,
solicita-se que os alunos proponham uma reescrita corrigindo aspectos da pontuacido que
desfagam a imprecisdo do fragmento, procurando para isso responder as seguintes
questoes:

No item “a”, ¢ nitida a intengdo de destacar o papel discursivo dos sinais de

pontuagdo — embora haja um desvio desse uso no proprio enunciado da questdo, que nao
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a) “Do modo como estd redigido, o texto esta claro? Se ndo, que relagdo ha
entre a pontuacao e a clareza do texto?

b) Reescreva o paragrafo, buscando dar a ele maior clareza. Facga as adaptacdes
que julgar necessarias. Aten¢ao ao emprego da pontuacao.

¢) “Agora conclua: E importante a pontuagdo em um texto? Por qué?”

colocou o sinal de exclamagdo no pedido de atengdo —, evidenciando-os como marcas de

organizac¢do dos sentidos dos enunciados, que indicam atitudes comunicativas.

4. Suponha a seguinte situacdo: Um professor pede aos alunos que deem continuidade 2 histéria de
Luis Fernando Verissimo, acrescentando a ela um paragrafo, e um aluno escreve:

A mie olha para o pai ndo entendendo nada e vai atras do filho para pedir-lhe explicacoes,
encontra-o na sala com um amigo lendo uma gramatica, néo tira os olhos dele, admirada, até o
amigo perceber e fazer um sinal para ele, ele se volta para a mae, olha para ela com um olhar alegre,
a mée conclui que o marido tem razao, pois o0 menino nao larga mesmo a gramatica.

a) Do modo como esta redigido, o texto esta claro? Se ndo, que relacdo ha entre a pontuacao ¢ a
clareza do texto?

b) Reescreva o paragrafo, buscando dar a ele maior clareza. Faca as adaptacoes que julgar neces-
sarias. Atencdo ao emprego da pontuacio.

¢) Agora conclua: E importante a pontuagio em um texto? Por qué?

Concerruanbo $

Ao ler, analisar e modificar a pontuacdo de alguns trechos de um texto de Luis Fernando
Verissimo, vocé pdde observar a alteracdo de sentido que uma pontuacao diferente pode produzir
em certas frases.

A pontuacido contribui, na escrita, para a coesio entre palavras e partes do texto, torna mais }
preciso seu sentido e indica as diferengas de entonacio. J

Ha dois grupos de sinais de pontuagio:

os utilizados para marcar as pausas

* o ponto ()
a virgula (,)
o ponto e virgula (;)

3

os utilizados para marcar a melodia, a entonacio da fala

o ponto de interrogacido (?)
o ponto de exclamacao (1)
o dois-pontos (:)

as reticéncias (...)

as aspas (“ ")

os parénteses (( )

os colchetes ([ ])

o travessdo (—)

O ponto emprega-se no final de frases declarativas:
“— Mas entao ndo muda o sexo. E sempre masculino.”
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Imagem 11
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).

Quanto ao fragmento em questdo (reproduzido logo abaixo), pretende-se que os
alunos reescrevam-no desfazendo a ambiguidade verificada no inicio do texto, que ndo
permite distinguir, com precisdo, se a expressao “ndo entendendo nada” faz referéncia a

mae, ou ao pai.
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“A mae olha para o pai nio entendendo nada e vai atrds do filho para pedir-lhe
explicacdes, encontra-o na sala com um amigo lendo uma gramatica, nao tira os olhos
dele, admirada, até o amigo perceber e fazer uma sinal para ele, ele se volta para a
mae, olha para ela com um olhar alegre, a made conclui que o marido tem razao, pois o
menino nao larga mesmo a gramatica”.

Ao solicitar a reescrita do fragmento, o item “b” da questdo faz duas observagdes
especificas. Primeira, faculta a possibilidade de adaptagdes do fragmento no que diz
respeito a organizacdo dos seus elementos estruturais; segunda, pede que se atente para as
possibilidades de alteracdo da pontuacdo do periodo.

No processo de reescrita, espera-se que, num primeiro momento, o aluno perceba a
necessidade de “isolar” sintaticamente a expressdo ‘“ndo entendendo nada” e desloca-la
para proximo da palavra “mae”, a fim de delimitar-lhe a amplitude referenciadora, isto &,
ao invés de imprecisamente poder fazer referéncia tanto ao substantivo mae quanto ao
substantivo pai, passar a determinar o comportamento da mae. Nesse item pode se
considerar também — dependendo da postura e da maneira de condu¢do da atividade —
uma intervencdo na forma extensa como o paragrafo apresenta-se (um unico periodo),
propondo uma divisdo em um segundo periodo a partir do trecho em que se registra a
proximidade dos pronomes pessoais “ele” (em negrito).

Ja o item “c” da questdo solicita que o aluno avalie a importancia do sinais de
pontuacdo na organizagdo do texto. Esse tipo de “provocagdo” deve despertd-lo para a
axiologia (valor sintatica, semantica, discursiva e enunciativa) dos sinais de pontuagdo
como recurso de lingua escrita capaz de interferir na constru¢do dos sentidos, garantindo
que o leitor de um texto ndo terd possibilidade de outro entendimento que nao o pretendido
por quem o escreveu, ou que sua compreensao serd, a0 menos, a mais proxima possivel do
sentido pretendido. Os sinais de pontuacdo passam a categoria dos signos, pois corroboram
com os processos de compreensao dos enunciados e qualquer alteragdo em sua utilizagdo
pode interferir no resultado final da mensagem. E possivel que seja essa a distingio

assinalada por Bakhtin (2004) quando diz:

O signo ¢ descodificado; s6 o sinal ¢ identificado. O sinal é uma entidade de
conteido imutavel; ele ndo pode substituir, nem refletir, nem refratar nada;
constitui apenas um instrumento técnico para designar este ou aquele objeto
(preciso e imutavel) ou este ou aquele acontecimento (igualmente preciso e
imutavel) (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 94).



101

Nao se discute que a fun¢do mais elementar dos sinais de pontuagdo ¢ a
organizacdo das partes de um segmento textual, segundo suas relagdes de sentido,
procurando estabelecer “a distin¢do dos sentidos particulares faz com que as partes devam
ser apresentadas ao ‘sentido total’**” (BEAUZEE apud CATACH, 1994, p. 37). E preciso
considerar, no entanto, que tdo importante quanto o papel sintatico do sinais de pontuagao,
sdo suas fungdes discursivas na construgdo dos sentidos de um texto, pois “o elemento que
torna a forma linguistica um signo ndo ¢ sua identidade como sinal, mas sua mobilidade
especifica” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 94).

E nesse sentido que as abordagens e os tratamentos dados a essa proposta de
atividade lidaram com os sinais de pontuagdo como recurso de constru¢do de sentido dos
enunciados. Isso ¢ feito ao longo de todo o capitulo 3 desta unidade deste volume que ¢é
destinado ao 8° ano. Espera-se que essa perspectiva seja confirmada nos topicos seguintes
da mesma secdo A4 lingua em foco — parte do material, metodologicamente, destinada ao
estudo sistémico-estrutural da lingua(gem) —, trazendo conceitos, orientagdes de uso e
critérios de aplicabilidade que justifiquem a compreensdo desses recursos como marcas de
pontuacdo: signos sintaticos, discursivos e enunciativos.

Com o proposito de proporcionar uma compreensao dessa sua natureza linguistica,
apresenta-se uma caracterizacdo dos sinais de pontuagdo a partir das funcdes que

desempenham num texto escrito.

A pontuagdo contribui, na escrita, para a coesdo entre palavras e partes do texto,
torna mais preciso seu sentido e indica as diferencas de entonagdo (cf. imagem 11).

A descri¢do da importancia dos sinais de pontuagdo apresentada acima baseia-se
nos efeitos que eles produzem no texto escrito; nesse sentido, nota-se a inten¢ao de orientar
sua compreensdo como recurso de contrucdo de sentido e de orientagdo dos processos de
leitura, limitando seu uso como recurso coesivo.

Nesse sentido, percebe-se que a “conceituagdo”, que mereceu destaque no livro,
apresenta algumas limitagdes que podem trazer algumas dificuldades na compreensdo da
natureza linguistica desse recurso, bem como gerar imprecisdes na interpretacdo de sua
aplicabilidade nas atividades de escrita. O primeiro problema est4 no fato de se salientar o

papel coesivo dos sinais de pontuacdo em detrimento das suas fung¢des sintatico-estruturais;

*¥ La distinction des sens partiels fait que les parties doivent étre soumises au “sens total”
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o segundo problema, ¢ que a “conceituacdo” ndo aponta para a natureza linguistica dos
sinais, que ¢ a organizac¢ao das estruturas sintaticas.

Ora, a identidade linguistica desses recursos reside no seu papel de segmentador do
discurso escrito em fungdo de seus elementos estruturantes: termos, frases/oragoes,
periodos e paragrafos; pois, “la ponctuation ne se limite pas a la frase (rapports entre les
mots), mais doit étre appréhendée au niveau du texte, pris comme ensemble de phrases
formant une ‘unité de sens total?’’” (CATACH, 1994, p. 49). No entanto, como se
apresenta a conceituagdo, ndo deixa claro que o efeito que ela produz, no encadeamento
dos segmentos textuais, ¢ sua funcdo secundaria — ndo menos importante —, mas ndo a
causa de sua existéncia. Desta forma, fica evidente que o que deveria ter sido destacado na
conceituagdo era a razdo linguistica de existéncia dos sinais de pontuagdo: aspectos
sintaticos e/ou discursivos; ndo sua teleologia.

Um segundo ponto da conceituagdo que precisa ser esclarecido ¢ a afirmacdo de
que a pontuagdo “indica as diferencas de entonacdo”, pois dd a entender que sdo essas
distingdes (variacdes) a principal (principio) razdo de aplicacdo da pontuagdo no texto.
Talvez por essa confusdo ¢ que se encontre, nos diferentes niveis de formagdo de
estudantes de LP, alunos achando que a justificativa para o uso de uma virgula, um ponto
ou um ponto e virgula num texto sdo as “pausas” que eles podem ou ndo representar no
ritmo de leitura. E frequente distinguir e tipificar essas pausas a partir da ideia de pausas
curtas, médias e longas — dependendo do sinal sob o qual se esbarre (virgula, ponto e
virgula ou ponto) —, como se isso bastasse para garantir a aplicabilidade coerente desses
recursos.

Segundo Dahlet (2006), essa suposi¢do/sobreposi¢do conduz o usuario ao engano,
pois o faz acreditar que os sinais de pontuagdo compartilham parametros da oralidade. Se
se levar em consideracdo que o material analisado ¢ destinado a alunos do Ensino
Fundamental II, que estdo inseridos na base de desenvolvimento dos processos de dominio
da modalidade escrita, esse equivoco pode potencializar o surgimento de sérios problemas
no que diz respeito a compreensdo da aplicabilidade dos sinais de pontuacdo na formagao
de suas competéncias linguistica.

Esse equivoco se acentua quando, neste mesmo volume, apresenta-se uma

classificagdo dos sinais de pontuagdo, como parte dessa conceituacdo, que remete a

PA pontuacdo ndo se limita a frase (relagdo entre palavras), mas deve ser appréhendée no nivel do texto,
tomada como um conjunto de frases formando uma unidade de sentido total.
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aplicabilidade dos sinais a uma taxonomia baseada em aspectos da fala: melodia, ritmo e
entoagdo (cf. imagem 11). Na realidade, identifica-se ai, uma reprodu¢do da tipologia
encontrada na Nova gramatica do portugués contempordneo de Celso Cunha & Lindley
Cintra (2008).

Embora se considere inadequado a forma de apresentagcdo, uma vez que confunde
as naturezas linguisticas do uso com a dos efeitos para a leitura; poder-se-ia considerar que
tal confusdo ndo seria tdo prejudicial — pensando em termos dos processos de
aprendizagem —, se, em algum outro momento, chamasse-se ateng¢do para os aspectos que
justificam primariamente a pontuac¢ao no texto, isto ¢, que se evidenciassem as motivagdes
sintatico-discursivas, quigd coesivas, da utilizacdo dos sinais de pontuagdo na construcao
dos sentidos do discurso.

O que traz prejuizos para o processo de aprendizagem sdo as incompatibilidades
geradas pela dubiedade de tratamento: as propostas de atividades salientam, de modo geral,
os aspectos pragmaticos e relacionais dos sinais de pontuagdo; mas as orientagdes de uso e
de aplicabilidade sobrepdem tragos melddicos (ao tipificar) aos sintaticos (ao indicar o
uso).

Essa dubiedade de concepgdes, que gera incongruéncia metodoldgica, fica
evidenciada na abordagem particular que se faz de cada sinal listado nas orientag¢des de uso
apresentadas, uma vez que, nesse momento do estudo, o uso ¢ orientado a partir de
aspectos sintatico-estruturantes na organiza¢ao dos enunciados textuais. Nesse momento,
encontram-se indicag¢des do tipo: a) “o ponto emprega-se no final de frases declarativas”;
b) “[o ponto] também conclui um conjunto de ideias, levando o texto a um novo
pardgrafo” e ainda c) “emprega-se a virgula para separar termos que exercem a mesma
funcio sintatica (...)” (CEREJA & MAGALHAES, 2012, p. 178 — 179).

Nessas indicagdes, deve-se destacar a ruptura que elas produzem com o
entendimento e com a tipificacdo que dividiram os sinais de pontuacdo em marcas de
pausa ¢ marcas de entoacdo da fala (cf. imagem 11), deixando claro que aquilo que se
levou em consideracdo para propor tal divisdo ndo ¢ critério de aplicabilidade, mas tdo
somente efeitos que estdo ligados a aspectos subjetivos e idiossincraticos que orientam os
leitores do texto.

Pode-se pensar que essa incongruéncia ¢ uma limitagdo do tratamento dado por este
material didatico em especial, no entanto, essa forma de abordagem e de apresentagdo ¢

frequente e amplamente conhecida, quer pelos estudantes, quer pelos professores nos
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diversos niveis de ensino de LP. Em contrapartida, ¢ bom salientar que os autores do
material analisado poderiam, inclusive, ter tomado outras referéncias gramaticais que
tratam dos sinais de pontuacdo dentro de concepcdes tanto mais amplas quanto mais
especificas.

Nesse sentido, como outra possibilidade de referéncia, pode-se citar o tratamento
dado por Evanildo Bechara ao assunto em sua Moderna Gramadtica Portuguesa, que
organiza as marcas de pontuagdo a partir da compreensdo de que elas podem estar ligadas a
acepcdes mais amplas, ou mais restritas. Bechara, em seu modelo de categorizagao,
considera os aspectos sintaticos como principal critério de aplicabilidade desse recurso,
uma vez que servem para a organizagao da estrutura textual. Destaca-se, em sua proposta
de categorizacdo (ja apresentada e esquematizada neste trabalho), a atencdo que ele dé para
justificar o uso de algumas marcas a partir de sua funcdo comunicativa — em oposi¢ao ao
uso a partir de critérios sintaticos.

Além disso, em sua proposta de aplicabilidade, Bechara ainda considera os efeitos
ritmicos, melddicos e/ou entoacionais que tais sinais podem imprimir ao processo de
leitura e “interpretacdo” textuais, dizendo que “é bem provavel que pertencam a iniciativa
e a decisdo do autor no seu desejo de levar ao texto algo mais de expressividade”
(BECHARA 1994, p. 605).

Na realidade, Bechara estd reproduzindo alguns encaminhamentos trabalhados por
Catach (1994) em seu livro La ponctuation, uma das principais referéncias quando se
discute, modernamente, o uso das marcas de pontuagdo na formatacdo do texto escrito.
Para Catach, a pontuagdo ¢ um recurso essencialmente de ordem sintatica, pois como tal

deve ser compreendido dentro da seguinte dindmica:

Une unité syntaxique doit étre comprise comme associant a la fois une suite de
mots (aspect constructif), un message (aspect atuel), une substance et une forme
intonatives (mélodie expressive et aspect intonatif) et un sens (contenu du
message, résultant de ’ensemble de données précédentes). La ponctuation tient
dignement son rdle a ces différents niveaux de la syntaxe.30 (CATACH, 1994, p.
48).

Como recurso essencialmente sintatico — dai defender-se que seja esse o principal
aspecto a ser trabalhado, num primeiro momento, em abordagens de Ensino Fundamental

IT —, os sinais de pontuacdo contém todos os elementos necessarios (sintatico, semantico e

% Uma unidade sintatica deve ser compreendida como a associa¢io de uma sequéncia de palavras (aspecto
construtivo), uma mensagem (aspecto atual), uma substincia e uma forma entoativa (melodia expressiva e
dados precedentes). A pontuagdo tem seu papel ligado a esses diferentes niveis da sintaxe.



105

discursivo) para a formagdo de enunciados significativos, por isso o sentido requerido em
um enunciado esta, por vezes, submetido ao uso especifico ou especial desses sinais no
texto.

Diante dessa concepg¢do (# conceituagcdo), acredita-se que a organizacdo, a
conceituagdo e a tipificacdo adotadas por Bechara seria mais adequada para o que se
entende por uma proposta de ensino significativa desses recursos porque, considerando a
distingdo causa e efeito dos sinais de pontuacdo num texto, apresenta caracteristicas
pragmaticas e funcionais — respeitando-se, ¢ claro, o tratamento metodoldgico que o
segmento de ensino exige.

Diz-se isso como contraponto a “escolha” dos autores do material em trazer para o
seu esquema basicamente a conceituagdo e a categorizagdo de Celso Cunha & Lindley
Cintra que, em funcdo daquilo que se apresenta como proposta de trabalho observado, ndo
promove uma continuidade das concep¢des linguisticas presentes, sobretudo, nos
exercicios propostos. A forma de apresentacdo desses gramaticos sobrepde aspectos da
oralidade ao entendimento que aponta, nesses recursos, motivagdes sintaticas e discursivas,
0 que acaba por confundir as causas com os efeitos produzidos, isso ¢ péssimo para o
processo de ensino-aprendizagem porque torna as relagdes de sentido opacas, turvas,
imprecisas, flutuantes.

As propostas de exercicio posteriores a conceituagdo, a categorizagdo e as
indicagdes de aplicacdo dos sinais de pontuagdo evidenciam o distanciamento linguistico
entre a maneira como s3o definidos e categorizados tais recursos e as abordagens de
exercitacdo. Estas, por sua vez, sublinham suas fung¢des discursivas e suas inser¢des
semanticas nos enunciados.

Como tais incongruéncias produzem distor¢des que tornam o processo ensino-
aprendizagem desses recursos pouco efetivos, surgem lacunas — dificeis de serem
preenchidas — ao longo do processo de desenvolvimento das competéncias que formam as
habilidades de escrita e leitura dos alunos, que insistem em justificar o uso das virgulas,
por exemplo, a partir da imprecisa ideia de “pausa” e seus desdobramentos para o ponto e
virgula, bem como para o ponto. Esses “desacordos” confirmam-se na proposta de

exercicio subsequente (cf. imagem 12).
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EXERCICIOS

Leia a tira a seguir para responder as questoes de 1 a 6.

QUE TRECO £ ESSE?

E o KipDLE, UM
LEi TOR pE g-BoOKS!

Eree’capaz DE[ noSsalle NENHUM! COMPRE | PRA
QUANTOS FicaR EXiBinv0oO
POR A{!

ARMAZENAR
3.600 LiVRoS!

VoCE 787

Adéo Iturrusgarai

3908

iturrusgarai.com.br

1. No 12 e no 2¢ quadrinhos da tira:

a) Quais sdo as duas frases em que o adulto faz um questionamento ao jovem?
b) Qual ¢ o sinal de pontuacdo que foi empregado nessas falas? Por que ele foi utilizado?
©) Os questionamentos indicam indignacéo, sugestao, curiosidade, convite ou surpresa?

2. Crie uma fala que poderia ter sido dita pelo adulto no ultimo quadrinho. Uma das frases deve ser inter-
rogativa.

3. Observe as falas do jovem.

a) Nas frases ditas por ele, que sinal de pontuacio foi empregado?
b) Essas frases indicam surpresa, alegria, entusiasmo, espanto ou indiferenca?

4. No 2¢ quadrinho, o adulto diz: “Nossal!”.

a) Com que intencéo foi repetido o ponto de exclamacio?
b) O que indica o ponto de exclamacdo nessa ocorréncia?

5. Na tira, hé palavras que foram escritas com letras maiores e em negrito. Quais sio elas? De acordo com o
contexto, por que foram escritas assim?

6. Justifique o emprego da virgula na fala: “E o kindle, um leitor de e-books!”.

7. Do texto a seguir foram suprimidas as virgulas e outros sinais de pontuacdo. Reescreva o texto, empregan-
do os sinais de pontuacao convenientes, e, a seguir, responda ao que se pede.

Continho 2

Era uma vez um menino triste magro e barrigudinho do sertao
de Pernambuco Na soalheira danada de meio-dia ele estava sentado
na poeira do caminho imaginando bobagem quando passou
um gordo vigario a cavalo

Voce ai menino para onde vai essa estrada

Ela n4o vai no nos é que vamos nela Yo

Engracadinho duma figa Como vocé se chama

Eu ndo me chamo nao os outros ¢ que me chamam de Zé

Filipe Rocha

(Paulo Mendes Campos. Crénicas — Para gostar de ler. Sao Paulo: Atica, 2007. v. 1, p. 74.)

181

Imagem 12
(CEREJA, William Roberto, MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Séo Paulo: Saraiva, 2012).

A partir de uma situacdo de comunicacdo ilustrada na tirinha reproduzida abaixo
propdem-se questdes que exploram os efeitos comunicativos produzidos pela utilizagdo
dos sinais de pontuacdo, procurando provocar nos leitores a compreensao dos sentidos
enunciativos que tais sinais permitem traduzir — embora que para um olhar acritico e

igualmente desavisado, os questionamentos possam parecer 6bvios e redundantes.
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Imagem 13
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Séo Paulo: Saraiva, 2012).

Na primeira questdo, em que se pergunta: “a) Quais sdo as duas frases em que o
adulto faz um questionamento ao jovem? b) Qual é o sinal de pontuacdo que foi
empregado nessas falas? c¢) Os questionamentos indicam indignagdo, sugestdo,
curiosidade, convite ou surpresa?”’; espera-se, na realidade, que os alunos percebam a
relacdo que ha entre o uso de um determinado sinal e o possivel estado comunicativo da
personagem.

Na realidade, quer-se que se perceba as diferentes posturas comunicativas que as
marcas de pontuagdo podem transpor para a escrita: seu aspecto atual, que revela a forca
signica do sinal. Inserido nessa dinamica, compreende-se que o papel dos sinais de
pontuacdo vai além da indicagdo melddico e/ou entoacional; além também do aspecto
estrutural das unidades sintaticas, que participa da organizagdo frastica do periodo. “A
pontuacdo manifesta significativamente seu papel nesses diferentes niveis de sintaxe. Ela
ajuda na constru¢do, exprime as pausas, os sentimentos, a entoa¢do e participa dos
sentidos, de modo associado e, por vezes, autdnomo’ '’ (CATACH, 1994, p. 48).

Nao se pode negar que os sinais de pontuagdo promovem, naturalmente,
implicagdes na postura ritmico-entoacional no momento da leitura em voz alta. Mas ndo ¢
esse efeito que justifica seu uso, pois mesmo em uma leitura silenciosa tais marcas deverdo
estar presentes, a fim de garantir os mesmos efeitos comunicativos.

Por essa razdo, jugam-se pertinentes as questdes do livro (cf. imagem 12), pois,
embora paregcam tautologicas, elas salientam os aspectos mais significativos e inerentes aos
sinais de pontuagdo — indicando posturas enunciativas e posicionamentos discursivos.

Postura enunciacao entendida como:

“Os linguistas do campo enunciativo se interessam por fendomenos linguisticos
cuja descricdo implique referéncia ao ato de produzir enunciado. Estes
estudiosos analisam o processo (a enunciag@o), ¢ ndo o produto (o enunciado)
(...). Em outras palavras, a enunciagdo (...) ¢ uma instancia pressuposta que estd
na origem de todo e qualquer enunciado. Ela ndo é observavel em si, ela €, por

1 Elle aide a la construction, exprime les pauses, les sentiments, I’intonation, et participe au sens, de fagon
associée et parfois méme autonome.
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natureza, efémera. O observavel sdo as marcas da enunciagdo no enunciado”
(FLORES, 2011, p. 36).

Particularmente importante, para promover uma reflexdo sobre a necessidade de
um tratamento mais amplo do ensino das marcas de pontuagdo e que se conduza pela
compreensdo de sua importancia na formacao dos sentidos dos enuciados, ¢ a solicitagdo
de explicacdo que se faz na 5* questdo do mesmo exercicio (cf. imagem 12) para o uso do
negrito e de letras com tamanhos diferenciados em algumas falas do texto. Espera-se que
nela, os alunos possam perceber a fun¢ao da sinalizacdo que recai tanto sobre a escolha do
tamanho das letras como ao destaque em negrito (em outras situagdes o italico e o grifado
também seriam considerados de natureza discursiva).

A discursividade dessas marcas consiste no fato de elas apontarem para efeitos
comunicativos que estdo além da expressdo escrita in se, isto €, o leitor do texto deve
assimilar efeitos comunicativos que estdo além de alteragcdes da entoacdo ou do ritmo de
leitura, sequer relacionam-se com a organizagdo sintatica do texto. Tais marcas assinalam
relagdes de sentido que se ancoram na multifuncionalidade dessas marcas que associam o
que esta textualmente posto com o que ¢ socialmente partilhado, pois “a palavra estd
sempre carregada de um conteido ou de um sentido ideolégico ou vivencial”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 95). Nesse caso, a carga ideologica (significativa)
recai sobre a sinalizagdo usada para destacar a expressao.

Por isso um moderno e pertinente estudo e/ou ensino das marcas de pontuacgao deve
aborda-las no seu raio de maior amplitude, a fim de tratar de todas as possibilidades
pertinentes do uso de tais recursos e habilitar as competéncias leitora e escrevente dos
usuarios de lingua escrita no reconhecimento (interpretagdo) de suas diversas funcdes
linguisticas. Todo usuario de lingua escrita — independentemente do nivel ou grau de
instrucdo ou de informatividade — lida com marcag¢des como negrito, italico, sublinhado,
diferenca maidscula/minuscula, aspas e parénteses em suas diversas praticas sociais de
leitura e escrita, inferindo-lhes sentidos e orientando sua compreensao do que I€.

Essa concep¢do ampliada da natureza das marcas de pontuagcdo aponta para suas
multiplas fungdes, que se manifestam na dinamicidade da organizacdo do texto tanto de
seus aspectos estruturantes quanto dos comunicativos. Tais fun¢des ndo se repulsam, nem
se segmentam em momentos/circunstancias estanques do texto, elas se entrelagam em sua

tessitura em prol da construcdo de efeitos comunicativos.
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Por isso que em processos de ensino-aprendizagem que leve em consideragdo a
natureza dindmica e multifuncional das marcas de pontuacdo, deve ser adotado um
tratamento mais largo e preciso concomitantemente a abordagem sintatica. A necessidade
dessa simultaneidade pode ser exemplificada no proprio exercicio analisado aqui (7*
questdo), em que se promove um retorno ao tratamento sintatico dos sinais de pontuagdo
como recursos de segmentagdo das partes do texto (cf. imagem 12).

O exercicio pede que, depois da retirada dos sinais de pontuacdo do texto
“Continho” de Paulo Mendes Campos, os alunos reescrevam-no empregando os sinais

convenientes € que também respondam as seguintes questoes:

— Em que situagdo, no texto, a virgula é opcional? Por qué?

— Nas duas vezes em que o sinal de pontuacdo conveniente ¢ o dois-pontos, como se
justifica o emprego desse sinal?

— De acordo com o contexto, como ficaria a Ultima fala do texto, se houvesse no
trecho a voz de um narrador?

A proposta de atividade ¢ bastante pertinente, pois possibilita a exercitagdo da
compreensdo da fun¢do mais elementar do uso dos sinais de pontuagao que ¢ “determinar
as partes do discurso” (RIBEIRO, 1923, p. 344), evidenciando aos alunos a importancia da
adequada marcagdo do texto para a construcao dos seus sentidos mais imediatos, que sdo
compreendidos a partir da superficie do texto e que se manifesta nos coerentes
encadeamentos de suas ideias. Esse tipo de indagacdo aparece concomitantemente com as
abordagens que tratam das fun¢des mais amplas trazidas pelas acep¢do de marcas de
pontuagao.

O texto da questdo (reproduzido abaixo) deve suscitar nos alunos a percepgao de
que o simples processo de leitura — ainda que em voz alta — ndo daréd conta de todas as
necessidades que o texto apresenta de pontuacdo. Inicialmente, espera-se que os alunos
percebam que a ideia de que a presenga da virgula, por exemplo, ¢ indicada por uma pausa
(para respiragdo) nao ¢ suficiente para sua adquada utilizacdo. Depois, em func¢do de
aspectos subjetivos, esperados nesse nivel de desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita, ele poderd pausar onde ndo ha necessidade de virgula, ou ndo reduzir o ritmo de
leitura onde ha a necessidade de pontuacao.

Diante dessas dificuldades advindas de orientagdes baseadas em critérios
imprecisos e flutuantes, o aluno devera perceber que a presenca dos sinais de pontuagdo
estd imediatamente ligada aos aspectos sintatico e comunicativo da composicao textual e

que a compreensao do que se expressa ¢ uma decorréncia dessas relagdes.
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Continho
Era uma vez um menino triste magro e barrigudinho do sertdo de Pernambuco
Na soalheira danada de meio-dia ele estava sentado na poeira do caminho imaginando
bobagem quando passou um gordo vigario a cavalo
Vocé ai menino para onde vai essa estrada
Ela ndo vai ndo nds ¢ que vamos nela
Engragadinho duma figa Como vocé se chama

Eu ndo me chamo nao os outros ¢ que me chamam de Z¢
(Paulo Mendes de Campos. Cronicas — Para gostar de ler. Sdo Paulo: Atica, 2007. v 1, p. 74)

Nesse sentido, o aluno devera constatar (durante a leiura do texto sem os sinais de
pontuagdo), o “travamento linguistico” provocado pela contiguidade de palavras de mesma
natureza morfoldgica, sintatica e semantica que ndo se coadunam — denunciando a quebra
de paralelismo linguistico.

No texto, isso ocorre quando se paralelizam os adjetivos na primeira frase: “Era
uma vez um menino triste [,] magro e barrigudinho do sertdo de Pernambuco”. A
presenga da virgula entre os adjetivos marca a quebra da estrutura sintagmatica minima em
Lingua Portuguesa, em que duas palavras de mesma classe gramatical s6 podem ser
contiguas quando formarem uma locu¢do, ou seja, indicarem uma uUnica unidade
semantica; do contrario, precisam estar articuladas por elementos coesivos e/ou sinais de
pontuagao.

Num segundo movimento de compreensao da aplicabilidade significativa dos sinais
de pontuagdo, o aluno perceberd que a auséncia dos sinais de pontuagdo pode provocar
uma sobreposi¢do de segmentos que rompe com a linearidade sintagmatica da frase e ndo
se dizem respeito no plano da informatividade, isto €, a pontua¢do pode marcar os limites
entre uma sucessao de frases (periodos) que ndo se relacionam quanto as relagdes sintaticas
nem quanto ao contetido que transmitem.

No caso do exercicio proposto, essa funcdo dos sinais de pontuagdo fard o aluno
perceber a necessidade de um ponto finalizando o primeiro periodo do texto, que —
embora a forma como foi escrito ja antecipe a existéncia desse sinal por conta da letra
maiuscula que inicia a frase seguinte —, divide estruturalmente o pardgrafo em duas
unidades menores; sinalizando um desengate sintatico e informativo entre as duas partes.

A questdo proposta pode promover também uma terceira percepcao dos efeitos que

os sinais de pontuacdo podem proporcionar ao texto, evidenciando sua fun¢do na
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segmentacdo dos limites enunciativos 32 Nesse sentido, marcas como travessio,
exclamagdo e interrogacdo surgem para indicar os limites entre um “eu” e um “tu”, que
delimitam seus papéis na compreensdo dos enunciados.

Esse tratamento deve ser considerado importante para mostrar que tais marcas nao
estdo ai simplesmente para orientar a entoagdo ou o ritmo no momento da leitura em voz
alta. Eles aparecem para indicar tracos comunicativos nos enunciados; revelando
posicionamentos discursivos e atos enunciativos especificos dos sujeitos referenciados no
evento comunicativo — numa leitura silenciosa produziram os mesmos efeitos —, pois sua
natureza € discursiva/enunciativa. A forma como se manifesta entoativa e melodicamente ¢
sua materialidade, nao sua substancialidade.

No que diz respeito aos subitens propostos pela questao, algumas consideragdes sao
pertinentes. A primeira delas salienta a falta de coeréncia conceptual entre as indagacgdes
que sdo colocadas e as orientagcdes de uso que sdo apresentadas nesta mesma se¢do (no
topico “Conceituando”). Isso se manifesta quando, no subitem “a”, pergunta-se “em que
situagdo, no texto, a virgula ¢ opcional? Por qué?”. Na realidade, ndo se encontra entre as
indicagdes de uso (cf. imagem 14) a situacao exemplificada no texto.

A ocorréncia de uso facultativo de virgula referenciado no tépico “Conceituando”
(cf. imagem 14) diz que “quando o adjunto adverbial ¢ de pequena extensdo (um
advérbio), costuma-se dispensar a virgula (...)”’; mas ndo ha, ao longo do texto que deve ser
pontuado (na questdo analisada), nenhuma situagio em que esta possibilidade aplique-se. E
possivel que a ocorréncia a que o item facga referéncia seja a que diz: “... ele estava sentado
na poeira do caminho [,] imaginando bobagem (...)”’; nesse caso, a virgula separando uma
oracdo reduzida de gertindio. No entanto, essa situacdo sintdtica ndo estd referenciada na
apresentacao das “regras” de uso de virgula no topico de “conceituacao”.

Quanto ao uso dos dois pontos questionado no item “b”, observa-se que, pela forma
como a pergunta ¢ elaborada, haverd, na resposta esperada, uma restri¢do quanto ao seu
poder de articulacdo sintdtica, quanto a sua for¢a coesiva, bem como quanto a sua
capacidade de definir (delimitar) posicionamentos enunciativos. Isso tudo porque a
resposta deverd salienta apenas a sua Obvia funcdo: “introduzir uma explicagdo, um

esclarecimento, uma citagdo ou a fala de uma personagem (...)” (CEREJA &

32 A nogdo de enunciagio, entendida como uso da lingua, pressupde um quadro enunciativo, que se configura
por sujeitos — o par eu-tu —, ou seja, a no¢do de pessoa — e situagdo — o espago e o tempo. Essa nogéo,
descrita como ato de tomada da palavra, constitui-se em um processo de inser¢doo dos sujeitos na lingua, o
qual envolve apropriacdo e atualizacdo (FLORES, 2009, p.102)
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MAGALHAES, 2012, p. 179), que ¢ a orientacdo encontrada no capitulo. Nesse caso, ao

menos, hd coeréncia entre a situagdo apresentada no exercicio e as orientagdes dadas.

A virgula entre os termos da oracdo
Emprega-se a virgula:

* Para separar termos que exercem a mesma funcao sintatica — nucleos do sujeito composto, com-
plementos, adjuntos —, quando nao vem unidos por e, ou e nem:

Comprei CDs, livros, quadrinhos e jogos. |

objeto direto

e Para isolar adjuntos adverbiais deslocados:

Por toda a manha, conversamos sobre o passeio.
Conversamos, por toda a manha, sobre o passeio.

179

- Observacao -

Quando o adjunto adverbial € de pequena extensao (um advérbio), costuma-se dispensar
a virgula. Mas, se a intencao for realca-lo, a virgula deve ser empregada. Assim:

Depois todos se calaram.
Depois, todos se calaram.

* Para isolar o aposto:

Marcelo, meu vizinho, é cantor de rock.

e Para isolar o vocativo:

Marcelo, quando sera o seu proximo show?

= Para isolar expressdes explicativas, como isto &, por exemplo, ou melhor, a saber, ou
seja:

Ele, por exemplo, deveria passear mais.

= Para isolar nome de lugar anteposto a
data:

Recife, 20 de janeiro de 2011.

= Para indicar a supressao de uma pala-
vra (geralmente um verbo) ou de um
grupo de palavras:

Na sala, cadeiras e sofas vazios.

Ha alguma restriciao
quanto ao emprego da virgula?

O uso da virgula obedece as seguintes restri-
coes: nao se deve emprega-la entre o sujeito e o pre-
dicado e entre o verbo e seus complementos. Assim,
no anuncio ao lado, na frase “Foi-se o tempo”, nao

se poderia separar o sujeito o tempo do predicado 3 no futuro do Planeta. =
i g i a7 & o i coener
foi-se. Também na frase “Economize energia”, nao Consuma eletricidads com respensabilidade.

se deve separar o verbo economize do seu comple-
mento energia.

180

Imagem 14
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012)

O que se evidencia, de modo geral, nesta se¢do destinada ao estudo mais sist€émico
dos recursos linguisticos, ¢ que se apontam orientagdes de uso que ndo aparece nos
exercicios e, a0 mesmo tempo, propdem-se atividades cujos usos ndo foram objetiva e
sistematicamente referenciados. Neste sentido, quando se analisa a categorica forma de
apresentacao dos tipos de sinais de pontuacdo no comecgo da secdo A lingua em foco, vé-se

que ndo ¢ sendo uma reproducdo de conceituacdo irrefletidamente coletada nos manuais
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gramaticais € ao comparar tais concepgoes as atividades propostas — considerando seu
tratamento linguistico — percebe-se que, metodologicamente, elas sdo incongruentes.

A andlise do item “c” (De acordo com o contexto, como ficaria a ultima fala do
texto, se houvesse no trecho a voz de um narrador?) promove um segundo movimento de
reflexdo em torno da necessidade de uma abordagem mais larga das fung¢des que os sinais
de pontuacdo podem desempenhar na organizacdo discursiva de um texto. Quando se
pede, “de acordo com o contexto”, para se propor uma reescrita da tltima fala do texto,
considerando a presen¢a de um narrador; potencializa-se o trabalho com uma das fungdes
mais importantes das marcas de pontuacdo que ¢ a capacidade de evidenciar suas
possibilidades enunciativas.

Nesse sentido, o item promovera uma compreensao do papel da linguagem segundo
aquilo que lhe ¢ mais dindmico e relacional: sua natureza social. Evidenciard que “o que
importa ndo ¢ o espago reiteravel da forma linguistica, mas sim seu carater de novidade, o
evento, aquilo que permite a circulagdo de posigdes avaliativas de sujeitos do discurso e a
permanente renovacgdo de sentidos” (FLORES et alii, 2009, p. 98).

O que se registra aqui ¢ que a proposta de atividade da se¢do A lingua em foco
encerra-se evidenciando o distanciamento metodoldgico que pde de um lado conceitos e
categorizagdes hermeticamente fechado (na “conceituacdo”). Do outro lado (nos
exercicios), promove uma assimilacdo das marcas de pontuagdo a partir dos seus usos
significativos. Essa incompatibilidade metodolégica favorece, durante o processo de
aprendizagem, o aparecimento da sensacdo de conceios imprecisos e flutuantes.

Isso concorre com o coerente e eficiente ensino das marcas de pontuagdo como um
recurso sintatico e coesivo de organizagdo textual e de elaboracdo discursiva/enuciativa. Se
se considerar que o livro diddtico ¢ o unico recurso efetivamente disponivel como
instrumento de ensino, imagina-se que sdo muito graves os desvios de entendimento que
tais equivocos podem provocar.

Na sequéncia das propostas de abordagem, a secdo Na construgdo do texto,
intitulada de 4 pontuagdo (cf. imagem 15) propde uma reflexdo, em forma de exercicio,
sobre o uso dos sinais de pontuagdo a partir da leitura do texto homonimo de Elias José,

reproduzido abaixo.
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A pontuacao
NA CONSTRUCAO DO TEXTO

Leia este texto, de Elza Beatriz:

Pontuacio

Na interrogacao me enrosco
num caracol sem saida?

Na virgula me sento um pouco
e descanso, pensativa.

Na exclamacao dou um pulo
fico na ponta dos pés!

No ponto e virgula me escorrego
e quase paro; mas ando.

Marco passo nos dois-pontos

e nesta pausa me explico.

No travessido me espreguico

e deitado presto servico.

Nas reticéncias me espalho

vou muito além do que eu falo...
Mas € do ponto que gosto,
termino e me encosto.

(in: Elias José. A poesia pede passagem — Um guia para levar a poesia &s escolas. Sao Paulo: Paulus, 2003. p. 80.)

1. O poema é construido a partir de referéncias

aos sinais de pontuaciao e ao papel que eles Para que serve a pontuacio?
exercem nos enunciados escritos. Observe que A linguagem verbal nao é constituida apena:
o eu lirico, ao mesmo tempo que comenta cer- de palavras. Na fala, ha outros elementos que par
tos sinais, também os emprega. ticipam da interacao verbal e tornam mais precisc
o sentido do que falamos. E o caso, por exemplo
a) Quaissao ossinais de pontuacédo comentados da entonacao, dos gestos, da expressao facial, d:
no poema? énfase dada a algumas palavras, do ritmo da fala

etc. Como transpor todos esses recursos para @

b) Desses, quais nao foram empregados no I TRES
inguagem escrita?

2
poemas A pontuacao cumpre, até certo ponto, esse
c) Que efeito o emprego dos sinais comen- papel, tornando mais claro e preciso o sentidc
tados provoca no poema? dos textos.

2. Em relacido aos versos que se referem ao ponto de interrogaciao, responda:
a) O que a palavra caracol sugere? i
b) O que significa a expressao caracol sem saida?

182

Imagem 15
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012)

Dentro de um tratamento metalinguistico, em que se procura evidenciar a funcao
dos sinais de pontuacdo abordados no poema a partir dos proprios efeitos linguisticos que
produzem, o texto vai explorando e entrecruzando caracteristicas graficas, fungdes
sintaticas, efeitos ritmicos, valores semanticos e discursivos a medida em que descreve os

sinais de pontuagao.

Pontuacao
Na interrogagdo me enrosco Marco passo nos dois-pontos
num caracol sem saida? e nesta pausa me explico.
Na virgula me sento um pouco No travessdo me espreguico
e descanso, pensativa. e deitado presto servigo.
Na exclamag¢@o dou um pulo Nas reticéncias me espalho
fico na ponta dos pés! vou muito além do que falo...
No ponto e virgula me escorrego Mas ¢ do ponto que gosto,
e quase paro; mas ando. termino e me encosto.

(In: Elias José. A poesia pede passagem — Um guia para levar a poesia as escolas. Sdo Paulo: Paulus, p. 80)

A primeira questdo, apresentada em trés itens, sugere uma identificacdo objetiva
dos sinais de pontuagdo descritos ao longo do poema (item a); bem como a observagdo
daqueles que sdo objetos de comentérios, mas ndo sdo utilizados na constru¢dao do texto

(item b). No item “c”, provoca-se a reflexdo dos alunos na direcdo de perceberem os
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efeitos que esses usos t€ém sobre os sentidos do texto e sobre a axiologia de tais recursos na
formag¢do dos enunciados. Espera-se que a ultima pergunta deva evidenciar os tragos mais
pragmaticos *° trazidos ao texto pela presenca dos sinais metalinguisticamente
referenciados.

A intencdo ¢ que os alunos associem o papel do sinal de pontuag¢do aquilo que esta
sendo descrito, por exemplo, quando se diz: “Na virgula me sento um pouco e descanso,
pensativa” (aspectos abordados na terceira questdo da atividade); analogamente, destacam-
se os efeitos que a virgula produz no processo de leitura: a pausa. Nao se questiona aqui —
até porque o texto poético ndo se presta a isso — a coeréncia das concepcdes subjacentes
as formas de apresentacdo da natureza linguistica dos sinais de pontuag¢do; mas fica
evidente a compreensao mais comum da fun¢do da virgula num texto: a reprodugdo de
aspectos da fala.

No entanto, essa apreensdo dos sentidos mais imediatos de suas funcdes ¢
acompanhada de aspectos mais tacitos (tacitus — lat., discreto, silencioso) que, no verso,
recai sobre a palavra “pensativa”, indicando a presen¢a de uma postura mais relacionada a
processos metaenunciativos®*, em que o sinal espontanecamente se explica — valor
significativo da virgula para o enunciado.

Na segunda questdo subdividida em dois itens (cf. imagem 15), esse aspecto ¢
colocado em evidéncia e possibilita o direcionamento do olhar dos alunos para a percepcao
das sobreposigdes de fungdes enunciativas dos sinais de pontuagdo no texto. Isso fica claro
quando se diz, por exemplo, que “na interroga¢do me enrosco num caracol sem saida?”;
inquirindo-se o aluno sobre o sentido da palavra caracol no verso (item a), e ainda sobre os
efeitos de sentido que a expressdo “caracol sem saida” produz na compreensdo do verso
(item b).

Nota-se que a questdo faz uma referéncia direta ao formato grafico do sinal de
interrogacdo e, simultaneamente, salienta sua fun¢do enunciativa, que exige a presenca de
outra voz para que se possa continuar a construcdo dos sentidos a que o texto pretende
chegar: “caracol sem saida”. Em certa medida, o que se quer mostrar ¢ que a compreensao
daquilo que tal sinal produz através de seus efeitos comunicativos — estendendo-se para
além dos seus limites estruturantes e de sua fungao frastica—, envolve um “eu” ¢ um “tu”;

isto ¢, discursivamente ndo se pode terminar na interrogagao.

*3 Pragmatico no sentido daquilo que ¢ imediatamente observével, pratico e objetivo.
** Metaenunciativos nos dizeres de Flores “forma reflexiva por meio da qual o discurso se reveste de um
comentario sobre si mesmo” (FLORES, 2009, p. 162).
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Merece ser comentado — antes de se analisar as outras questdes propostas — o
boxe posto ao lado da primeira questdo que coloca e responde a pergunta (cf. imagem 15)
“Para que serve a pontuacdo?”. O texto oferecido como resposta chama atengdo pela
reproducdo de concepgdes e conceitos engessados e que se tem apontado, ao longo deste
trabalho, como prejudicial a compreensdo da natureza e ao valor comunicativo dos sinais
de pontuagdo. Isto ¢, apresenta-se o papel da pontuacdo como mera transposicdo de
recursos da fala para a escrita. Segundo o texto, “a pontuacdo cumpre, até certo ponto, esse
papel, tornando mais claro e preciso o sentido dos textos”.

Isso ndo se pode negar, mas ndo por ser um recurso que tenta reproduzir, na escrita,
elementos como a entonagdo ou o ritmo da fala. A importincia dos sinais de pontuagdo,
para a constru¢do dos sentidos, esta, sim, no seu papel de organizador das unidades
sintagmaticas dos enunciados e de promotor de discursivos/enunciativos, pois mesmo em
uma leitura silenciosa ou na constru¢do de um texto o qual ndo tenha sido, em nenhum
momento, reproduzido oralmente, tais recursos deverao se fazer presentes, realizando suas
fun¢des comunicativas na constru¢cdo dos sentidos do enunciado.

O texto de orientacdo posto no boxe, no entanto, fortalece as imprecisdes que se
perpetuam em torno dos usos e do ensino dos sinais de pontuagdo ao longo da vida dos
estudantes de Lingua Portuguesa. Vale ressaltar, mais uma vez, que nas séries iniciais 0s
equivocos ou imprecisdes na compreensdo da natureza linguistica de fendmenos ou
recursos da lingua(gem) podem gerar dificuldades muito mais dificeis de serem
contornadas e sanadas na vida madura, em que desvios ou méa compreensdo ficam
arraigados.

Voltando a andlise do exercicio proposto a partir da leitura do texto “Pontuacdo”,
observa-se que as questdes quatro, cinco, seis e sete (cf. imagem 16) exploram aspectos
comuns aos diferentes sinais de pontuacdo trabalhados metaliguisticamente no texto.
Elegem-se dois tragos linguisticos desses sinais: a) o primeiro trago evidenciado ¢ o que
aponta para aspectos que possibilitam perceber o papel dos sinais na estruturacdo da
unidade sintatica; b) o segundo, o que aponta para o papel dos sinais como recursos de

reproducdo de efeitos que se sugestionam presentes na fala.
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3. Para tratar da virgula sio empregadas as palavras me sento, descanso e pensativa. O que elas
sugerem quanto ao papel que a virgula exerce na sequéncia dos enunciados escritos?

4. Observe o modo como o ponto de exclamacao foi caracterizado.

a) Que relagdo de sentido ha entre esse sinal de pontuacdo e a palavra pulo?
b) O que a expressdo fico na ponta dos pés sugere?

5. Compare a caracterizacdo do ponto e
virgula com a da virgula e do ponto. Em Como surgiram os principais sinais
que o emprego desses sinais difere? de pontuacio?

Surgiram no inicio do império Bizantino (330 a
1453). Mas sua funcdo era diferente das atuais. O que
) O que pode significar, no contexto, a hoje ¢ ponto final servia para separar uma palavra da

eXPressio Marco passo? outra. Os espacos brancos entre palavras s6 apareceram
no século VII, na Europa. Foi quando o ponto passou a

6. Em relacdo ao dois-pontos:

b) Que palavra do texto traduz a funcao

; finalizar a frase. O ponto de interrogacdo é uma invencao
desse sinal de pontuacio? Por qué?

italiana, do século XIV. O de exclamacéo surgiu no sécu-
lo XIV. Os graficos italianos também inventaram a virgu-
. A propésito do travessdo, responda: la e 0 ponto e virgula no século XV (este ultimo era usado
pelos antigos gregos, muito antes disso, como sinal de
interrogacao). Os dois pontos surgiram no século XVI. O
mais tardio foi a aspa, que surgiu no século XVII.

~

a) Que relacdo hd entre esse sinal e as
palavras me espreguico e deitado?

b) Que tipo de “servico” se pode prestar

N (Superinteressante, jun. 1997.)
com o emprego desse sinal?

8. Ao mencionar as reticéncias, o poema destaca um dos papéis mais importantes desse sinal.
Qual € ele?

9. Ao tratar dos sinais de pontuacio, o eu lirico os associa ao seu préprio trabalho com a linguagem
no momento de criacdo do poema.

a) Considerando os diferentes movimentos sugeridos pelos sinais de pontuacdo, como vocé
caracterizaria o trabalho de escritura do poema?

b) Por que o ponto € o sinal que parece mais agradar ao eu lirico?

Semantica @ e discurso

O menino andava no meio do bosque.

1. Leia esta frase:

Reescreva essa frase, acrescentando a ela a palavra silencioso de modo que essa palavra represente:
a) uma caracteristica do bosque;

b) uma caracteristica permanente do menino;

¢) uma caracteristica momentanea do menino;

d) uma caracteristica do modo como o menino andava.
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Imagem 16
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).

Assim, no item “a” da quarta questdo, pergunta-se sobre a relacdo de sentido que ha
entre o ponto de exclamagdo e a palavra “pulo” nos versos: “Na exclamag¢do, dou um pulo
fico na ponta dos pés!”; buscando-se salientar a relacdo que a forma grafica sugere com a
variagdo na entoa¢do e no ritmo de leitura naturalmente indicados pela exclamagdo, essa

analogia fica bem marcada na ideia de pulo.
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Essa primeira fun¢do também ¢ explorada na quinta questdo, que pede que se
compare o0 emprego € a caracterizagdo do ponto e virgula, da virgula e do ponto a partir

da forma como sdo descritos no poema. Que assim sao apresentados:

Na virgula me sento um pouco No ponto e virgula me escorrego Mas ¢ do ponto que gosto,
e descanso, pensativa. e quase paro; mas ando. Termino e me sento.

Aqui, a classica ideia de pausa, ou redugdo, ou interrup¢ao do ritmo de leitura esta
explicitamente associada a esses sinais; sendo como causa de utilizagdo, certamente como
efeito. Nao ¢ de todo mal essa orientacdo de uso ou de percep¢do das fungdes, o que se
questiona e que se avalia como negativo ¢ a apresentagdo — aparentemente irrefletidas —
desses efeitos como sendo as razdes de aplicacdo, sobretudo no inicio de um processo de
formagao das habilidades que desenvolverdo as competéncias leitoras e escreventes dos
usudrios da modalidade escrita. Na ideia do ponto e do ponto e virgula, a potencialidade
para seprar unidades sinttica esta latente.

Na sexta questdo, o item “a” salienta o aspecto ritmico trazido ao processo de
leitura pela presenca dos dois-pontos, assinalando a necessidade de uma pausa diante de tal
sinal: “Marco passo nos dois-pontos e nesta pausa me explico”. Obviamente, a exemplo de
toda a atividade, a andlise da fun¢do mais precipua do sinal: seu valor sintatico, que ¢
aquela que justifica sua existéncia — ja refletida neste trabalho —, ndo ¢ evidenciada;
sobretudo, no caso dos dois-pontos.

Segundo Catach (1994), o dois-pontos ¢ resultado de um desdobramento do ponto
médio (colocado na altura média da palavra, diferentemente dos que se colocavam no alto
ou na base) e servia para indicar um “discurso” incompleto, assinalando uma rela¢do de
dependéncia sintatica (subordinacdo) e légico-semantica entre os segmentos do enunciado
que se apresentam antes e depois do sinal.

A associacdo da ideia de “explica¢do”, trazida pela questdo (item b), para justificar
a funcdo do sinal no texto ratifica aquilo que tem sido dito ao longo deste trabalho: o
estudo e o ensino desses recursos de escrita tém sofrido um tangenciamento na abordagem
de sua verdadeira natureza linguistica e de seu essencial papel na escrita. A “explicagdo”,
apontada como razdo do emprego do sinal, estd na expressdo que ¢ introduzida pelos dois-
pontos, sua func¢ao (sua existéncia) justifica-se por razdes sintaticas e discursivas.

Dentre todas as questdes apresentadas, a sétima e a oitava merecem uma especial
atencdo, porque, ao contrario das anteriores, nessas se verifica um olhar especifico para

aquilo que, no inicio da analise deste exercicio, fez-se referéncia como tragos que
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sintetizam o papel de tais recursos no texto escrito: a axiologia dos sinais de pontuacao.
Nesse sentido, o valor desses recursos podem ser compreendidos a partir de sua fungao
textual — como marca de organizagdo das estruturas do discurso (aspectos mais imediatos)
— e/ou como marca de intencionalidades discursivas/enunciativas, que sdo os sentidos
construidos a partir de uma relagdo comunicativa autor—texto—leitor.

Essas relagdes podem ser percebidas quando, na 7* questdo, propde-se uma reflexao
sobre a fungdo do travessdo descrita nos versos: “ No travessdo me espreguico e deitado
presto servigo”; vale lembrar que este sinal, assim como os dois-pontos, sdo 0s Unicos nao
utilizados no poema. Sem se deter ao aspecto grafico referenciado pela expressdo
“deitado” (uma clara referéncia a forma grafica do sinal, tomado como referéncia para o
item “a” da questdo); destaca-se o olhar langado sobre a fun¢do comunicativa do travessao
(item “b”)

Essa forga comunicativa ¢ denunciada na expressdo “me espreguico” (me alongo,
me estendo, vou além etc.) que evidencia a presenca de aspectos ndo explicitados, mas
indubitavelmente presentes na constru¢do e no compartilhamento dos sentidos do
enunciados. E esse o tipo de servico que o travessio presta ao texto, demarcando
comportamentos linguistos, atitudes textuais distintas.

Semelhantemente a isso, ¢ a abordagem sobre o papel das reticéncias no texto (8*
questdo), que, fugindo da classica indicacdo de que as reticéncias significam a “supressdo
de ideias ou de pensamentos” no enunciado, salienta o poder de elas provocarem relagdes
discursivas muito particulares nos enunciados. Nos versos: “Nas reticéncias me espalho /
vou muito além do que falo..”, promove-se um movimento de compreensdo de
informagdes ndo expressas no texto, mas inferidas no contexto e compartilhadas pelo leitor

que se sente capaz de preencher-lhes os sentidos:

O algo a mais fica por conta do leitor: ele ¢ quem efetua a completude do
sentido. Com efeito, dos trés sinais [exclamagdo e interrogacdo], as reticéncias
sdo, certamente, as mais ostensivamente interativas. Isso porque o apelo ao
consenso € altamente coercitivo. Se, em todos os casos, as reticéncias substituem
(ou, o que d4 no mesmo, parecem substituir) o dito, trata-se para o leitor de
reconstruir esse dito ou, em outros termos, de dizé-lo/1é-lo. (DAHLET, 2016, p.
2005).

Percebe-se que o papel das reti€ncias ¢ produzir um efeito comunicativo que abre
espago para que muitas outras coisas (ideias) ndo explicitadas possam, dentro do principio

da razoabilidade, fazerem-se presentes, preenchendo aquilo que propositalmente o autor

deixou de escrever.
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Ao questionar sobre como ¢ possivel caracterizar o trabalho de escritura de um
poema, considerando os diferentes movimentos sugeridos pelos sinais de pontuacao, o item
“a” da nona questdo procura promover uma reflexdo que leve em conta o “ritmo” de
producdo textual que deve ter seus momentos mais céleres, suas interrupgdes, suas pausas
etc. Isso tudo numa referéncia direta aos efeitos que os sinais de pontuagdo imprimem ao
processo de leitura. O ponto ¢ apresentado com a ideia da ultima pausa (item “b”), por isso
os versos: “Mas ¢ do ponto que gosto, / termino e me encosto”. Traz a tona a relagdo dos
sinais de pontuagdo como um recurso de reprodugdo dos ritmos da fala.

De modo geral, quando se analisam essas questdes em compara¢ao com aquilo que
se propds nas defini¢cdes e indicacdes de uso desses sinais, percebem-se o distanciamento
linguistico e as incongruéncias metodologicas entre a proposta de tratamento formal
(sistematico) dos sinais de pontuacdo e a exploragdo de suas fungdes discursivas e
enunciativas na construcdo dos sentidos de um texto. Fica a sensagdo de que faltam
concepgdes mais claras, precisas e objetivas sobre a natureza, as fungdes e os critérios de
aplicagdo desses recursos em estratégias que possam atender as necessidades do segmento
escolar em que o material analisado ¢ adotado.

Por outro lado, aquilo que estd relacionado com a capacidade de perceber a
producdo de sentidos a partir da utilizagdo dos sinais de pontuagdo ¢ bastante explorado
nos exercicios. Isso acaba trazendo para o material didatico uma relagcdo assimétrica entre
aquilo que se espera (“que se cobra”) e o que se orienta, fazendo surgir for¢as antagonicas:
espera-se a percep¢do de certos efeitos, mas ndo héd orientacdo quanto as formas e aos
modos de producao e de percepcao desses efeitos.

Uma abordagem mais coerente — a fim de promover a equalizacdo dessas
distor¢des —, podia ser pensada a partir das atividade que exploram toda essa carga
comunicativa dos sinais de pontuacdo. Nesse sentido, pode-se propor uma organizagao das
categorias e das propriedades dos sinais de pontuacdo como recurso sintatico, sinalizadores
prosddicos e marcas discursivas/enunciativas.

Pensando no publico especifico para o qual esse material foi pensado, os efeitos de
sentido explorados ao longo das questdes também poderiam ir sendo justificados
linguisticamente a medida que fossem aparececendo. No entanto, o que se ver ¢ a op¢ao
pela reproducdo de conceitos anacronicos e estéreis que sdo pouquissimos acionados nos
proprios exercicios de leitura, de escrita e de compreensdo das situagdes-problema que sao

apresentadas.
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Em todo o material didatico (do 6° ao 9° ano), a secdo Na constru¢do do texto

apresenta o topico “Semantica e discurso” (cf. imagem 17), colocado como encerramento

do capitulo. Esse topico merece uma leitura especial, por parte desse trabalho, porque sua

proposta de abordagem ¢ a exploragdo dos sinais de pontu¢do como recursos de construgdo

de sentidos de um enunciado.

" 1 .
Semantica ‘g€ discurso

1. Leia esta frase:
O menino andava no meio do bosque.

Reescreva essa frase, acrescentando a ela a palavra silencioso de modo que essa palavra represente:
a) uma caracteristica do bosque;

b) uma caracteristica permanente do menino;

¢) uma caracteristica momentanea do menino;

d) uma caracteristica do modo como o menino andava.
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2. Leia esta frase:

Vocé tem uma linda filha moca.

Explique a mudanca de sentido que ocorreria nessa frase se fosse colocada uma virgula depois da
palavra filha.

3. Leia a frase a seguir. Depois, reescreva-a, pontuando-a de acordo com as situacdes dadas abaixo.
Mas atencido: ndao mude a ordem das palavras na frase.

O cachorro desapareceu nao esta no quintal

a) Uma maie entra em casa e da a noticia do desaparecimento do cachorro, com calma.

b) Uma pessoa afirma que o cachorro desapareceu e outra questiona o desaparecimento do
cachorro.

¢) Uma pessoa nega o desaparecimento do cachorro.

d) Uma pessoa pergunta sobre o desaparecimento do cachorro e outra o nega.
e) Uma pessoa questiona outra sobre o desaparecimento do cachorro.

) Seu irmaozinho, que adora o cachorro, vem avisar que ele desapareceu.

4. Um poeta, muito astuto, fez em versos uma declaracdo de amor para trés garotas que estavam
apaixonadas por ele — Soledade, Lia e Iria —, de um modo que contentava todas elas. Conforme
a pontuagao que cada uma empregasse na leitura, o poeta afirmava que amava ou Soledade, ou
Lia, ou Iria. Eis o poema:

Trés belas que belas sao
Querem por minha fé
Eu diga qual delas é
Que adora meu coracao.

Se consultar a razao,

Digo que amo Soledade

Nao Lia, cuja bondade

Ser humano nao teria

Nao aspiro a mao de Iria
Que nao tem pouca beldade.

(Questao adaptada de: Amaro Ventura e Roberto Augusto Soares Leite. Comunicagdo/Expressao em lingua nacional.
54 série. Sao Paulo: Nacional, 1973. p. 85.)

Pontue a 2¢ estrofe, empregando apenas ponto, ponto de interrogacao e ponto de exclamacao, de
modo que o poeta afirme que:

a) ama Soledade e nao as outras garotas;

b) ama Lia e ndo as outras duas;

¢) ama Iria e nao Soledade e Lia.
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Imagem 17

(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.

Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).
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Como estratégia de tratamento, as reflexdes sobre tais efeitos de sentidos sdo
abordadas dentro de uma proposta de atividade na qual a primeira questdo pede que se
reescreva quatro vezes a frase: “O menino andava no meio do bosque”, acrescentando-lhe
a palavra “silencioso” em quatro situagdes diferentes, embora a situagdo-problema esteja
completamente descontextualizada. O aspecto particular da questdo esta no fato de sugerir
quatro situagdes bem distintas quanto a coloca¢do da palavra na frase, destacando que
devera haver alteracdes de sentido e dos aspectos sintaticos em cada reescrita.

A primeira situacdo (item “a”) orienta que a reescrita ponha a palavra “silencioso”
na funcdo e na posi¢do que indique uma caracteristica naturalmente esperada no
substantivo “bosque”. Espera-se, portanto, que os alunos cheguem a seguinte configuragao:

O menino andava no meio do bosque silencioso.

A reescrita resultante da primeira orientagdo deve obter o adjetivo “silencioso”
junto ao substantivo “bosque” formando uma unidade sintagmatica, colocando-o na fungao
sintatica de adjunto adnominal. A presenca de qualquer sinal de pontuacdo que desfaga o
sintagma serd um equivoco, assim, o resultado deve ser alcangado primeiro pelo natural
posicionamento do arranjo sintatico na Lingua Portuguesa, que coloca determinante e
nicleo de um sintagma nominal lado a lado; segundo, pelo efeito de sentido global que
revelaria o valor semantico do adjetivo na fun¢do de adjunto adnominal, que indica uma
caracterizagdo esperada e naturalmente encontrada no substantivo.

O item “b”, por sua vez, pede que se proponha uma reescrita em que o adjetivo
“silencioso” faca referéncia ao substantivo “menino”, sinalizando algo que lhe ¢ natural e
esperado. Para atingir este fim, a construgdo resultante deve ser a seguinte:

O menino silencioso andava no meio do bosque.

A exemplo da reescrita no item “a”, o resultado obtido revela a fun¢do de adjunto
adnominal (adjunto restritivo>”), que individualiza e particulariza o ser determinado. A
auséncia de qualquer marca entre o niucleo nominal e seu determinante indica a unidade
sintagmatica, bem como a especificidade semantica. A partir da auséncia de recursos de
segmentacdo da estrutura sintatica, pode-se desdobrar os seguintes sentidos para o dois
casos acima:

O menino andava no meio do bosque, que é silencioso. (item “a”)
ou ainda

O menino, que é silencioso, andava no meio do bosque. (item “b”)

** Terminologia da sintaxe das linguas de caso: latim e grego.
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Os efeitos de sentido que se pretende revelar — que estdo relacionados a auséncia
de virgulas e ao posicionamento sintatico do adjetivo — pertencem a natureza dos arranjos
sintaticos que em linguas cujas fungdes sintaticas, a exemplo do latim e do grego, estariam
expressas em casos diferentes (indicada por uma flexdo especifica). Se se considerar um
outro sentido para a frase, tem-se outro arranjo sintatico, que ¢ o caso requerido pelo item
“c” que pede uma reescrita da frase para que o adjetivo “silencioso” aponte uma
circunstancia momentanea do menino ou uma caracteristica que lhe seja atribuida, assim a
configuragdo da frase seria a seguinte:

Silencioso, o menino andava no meio do bosque.
ou ainda
O menino, silencioso, andava no meio do bosque.

A presenca das virgulas e/ou o deslocamento do adjetivo, embora sinalizem um
interferéncia no ritmo de leitura, ¢ indicativa de mudangas significativas no contetido
comunicativo do enunciado por dois motivos. Primeiro, aponta uma realidade sintatica
distinta — a presenga de um termo predicativo — uma caracterizagdo atribuida (# natural);
segundo, a presenga da(s) virgula(s), além de distinguir a fun¢do sintatica de predicativo
daquela de adjunto adnominal (restritivo) aponta para uma relacdo semantica
absolutamente diferente entre o nucleo do sintagma e o determinante. Essas distingdes

inserem-se nas concepcdes de minissentenca adjetival:

(...) sintagmas adjetivais podem organizar uma minissentenga, quando dispdem
de autonomia entoacional, como em (Incrivel, macio, traicoeiro, o tempo passa
(Otto Lara Resende, Folha de S. Paulo, 8 de abr. 1992)), ou quando em adjuncao
a argumentos internos da sentenga, como em (Os pesquisadores encontraram o
ovo doente). (CASTILHO, 2010, p. 318)

A caracterizagdo atribuida, circunstancial ou especificadora (predicativo — com
virgula ou com deslocamento) aponta para a natureza do sintagma adjetival que “tem por
nucleo o adjetivo, que ¢ uma classe basicamente predicadora, funcionando como adjunto
adnominal enquanto constituinte do sintagma nominal, ou como predicativo, enquanto
constituinte do sintagma verbal” (ibidem). A auséncia de virgula deve ser traduzida como

uma caracterizagio esperada, naturalmente encontrado no ser determinado (adjunto’®

adnominal — sem virgula).

% Adjunctus, -a, -um — part. pass. de adjungo, -is, -ere, -xi, -ctum — v. tr. prender, jungir. (= preso,
prendido). Dai que se infere que, do ponto de vista da fungdo sintatica e dos aspectos semanticos, o adjetivo
na fungdo de adjunto ligado ao substantivo se forma substancial. (Dicionario Latim — Portugués, 1998, p. 17)
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Dentro dessa mesma perspectiva, ¢ que o item “d” pede uma reescrita que faga com
que a palavra “silencioso” faga referéncia ao modo como o menino andava numa
constru¢do em que ‘“‘silencioso” aparega como um advérbio circunstanciando a forma
verbal “andava”, sendo escrito préximo ao verbo e incidindo sobre seu sentido; nesse caso,
a construgdo esperada deve ser a seguinte:

O menino andava, silencioso, no meio do bosque.
ou ainda
O menino andava silencioso no meio do bosque

Nas duas formas de apresentagdo, espera-se que o aluno relacione a palavra
“silencioso” com a maneira como o menino andava numa equivaléncia semantica com a
forma adverbial “silenciosamente”.

As propostas de reescritas devem promover a compreensao de que, dependendo dos
sentidos pretendidos no texto, haverd uma alteracdo na forma de organizacdo das
sentencas. O importante, nesse caso especifico, € que a compreensao da aplicabilidade da
virgula ndo estd sendo colocada como marca meramente estrutural da sintaxe, nem tao
somente como recurso coesivo das relagdes textuais, muito menos vista apenas como um
recurso prosodico. Aqui, ela esta sendo evidenciada, sobretudo, como um recurso para a
construgdo de sentidos, como uma marca discursiva, especificando a forma®’ (aquilo que
lhe da identidade) do sinal de pontuagdo, ndo sua materialidade (seja sonora ou grafica),
mas sua substancialidade.

As demais questdes deste topico, Semdntica e discurso, exploram as relacdes de
sentido e os efeitos comunicativos que a presenga, a auséncia ou o deslocamento da
pontuacdao podem produzir num enunciado. Seguindo essa mesma abordagem, a segunda
questdo (cf. imagem 17) pede que se explique a mudanca de sentido, caso na frase: “Vocé
tem uma linda filha moga” seja colocada uma virgula depois da palavra “filha”.

Ora, os alunos podem perceber — e o professor devera explorar — as
interferéncias que a presenca e a auséncia da virgula provocardo nos aspectos sintaticos,
semanticos ¢ discursivos do enunciado. A reescrita deverd apresentar-se da seguinte
forma:

Vocé tem uma linda filha, moga.

7 A oposi¢io matéria e forma, dentro da metafisica aristotélica, aponta para aquilo que identifica a natureza
dos seres: “a substdncia, portanto, que consiste de amabas — quero dizer de matéria e forma — pode ser
posta de lado, uma vez que é posterior e 6biva” (ARISTOTELES, 2012, p. 184). Assim, a forma da virgula
esta para a fungdo que desempenha na construgdo dos sentidos do enunciados ou em relagdo aos aspectos
discursivos que a define. A matéria, sua configuragdo grafica, atualiza-a enquanto sinal.
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Do ponto de vista sintatico, a virgula, ao seccionar a frase, indica a presenca de
duas unidades sintagmaticas distintas — dois termos: filha, o nicleo de um objeto direto, e
moga, um vocativo, elemento mais referenciador do ato enunciativo do que parte do
constructo das relagdes sintaticas. Semanticamente, a virgula indicaré a existéncia de duas
referéncias, de duas entidades signicas, de dois seres de razdo: o conceito filha x o conceito
moca. A auséncia da virgula, por sua vez, aponta o nticleo semantico “filha” ampliado pelo
acidente “moca”, isto €, um ser de razdo (uma Unica ideia) que sofre uma caracterizagdo:
nicleo mais determinante; explicitando a relagdo substancia + qualidade. Em termos mais
linguisticos, Castilho (2010) aponta, nessa situacdo, uma minissentenga adetival, ou uma
minissenteca nominal.

Discursivamente, a virgula coloca o leitor da frase numa situagdo em que
claramente se percebe dois referenciais enuciativos: sobre quem se fala “filha moga”, ou
para quem se fala “moca”, estrategicamente evidenciada como forma de reforg¢o da pessoa
manifestada no pronome vocé.

Igualmente pertinente para sublinhar o papel da pontuacdo do ponto de vista
enunciativo, discursivo e semantico ¢ a terceira questdo (cf. imagem 17). Ao pedir que se
reescreva a frase: “O cachorro desapareceu ndo estd no quintal”, pontuando-a, mas sem
alteracdo da posicdo das palavras que a constituem e seguindo as orientagdes dos itens que
sugerem sentidos especificos. Nessa proposta de questdo, os alunos poderao testificar que
todas os papéis atribuidos aos sinais de pontuacdo passam, necessariamente, pela
construcao dos sentidos do enunciado.

Na primeira situagdo proposta, o item “a”, pede-se uma pontuagdo em que se possa
compreender a frase (numa situagdo hipotética) como se uma mae, entrando em casa, e
desse a noticia do desaparecimento do cachorro, “com calma”. Espera-se que a escrita
resultante seja a seguinte:

— O cachorro desapareceu. Ndo esta no quintal.

A pontuacdo esperada deve trazer os dois fatos (informagdes) separados por ponto,
constituindo dois periodos distintos, pois se configuram em duas unidades sintagmaticas
diferentes. E possivel inferir essa configuragdio — sobretudo em relagdo ao ponto na
primeira oragdo — a partir da orientagdo que diz que a mae deve parecer calma; assim,
dois fatos que se dizem respeitos, mas que sdo expostos em duas unidades sintatica e
discursivas distintas. A virgula no lugar do ponto, na primeira oragdo, daria celeridade a

leitura do enunciado e indicaria uma relagdo sintatica e logico-discursiva uniforme.
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E possivel que surjam propostas de reescritas em que se coloquem dois-pontos, ou
virgula entre as duas oragdes; ou ainda, uma exclama¢do no final do periodo. Nessas
circunstancias, caberd ao professor desfazer as duvidas, as imprecisdes e as subjetividades
em torno do uso e aplicabilidade dos sinais, mostrando as razdes sintaticas, discursivas,
textuais e prosoddicas para cada uso em funcdo dos efeitos que produzem e da forca
comunicativa que transpdem aos enunciados.

A dinamica da questdo explora as muitas possibilidade de construgdo de sentido a
partir da colocagdo da pontuagdo. No item “b”, pede-se que se pontue o periodo
considerando que uma pessoa afirma o desaparecimento do cachorro, enquanto outra
questiona o fato. Deve-se obter a seguinte estrutura frasal:

— O cachorro desapareceu.
— Nado esta no quintal?

A configuragdo final ndo deve suscitar grandes dificuldades para os alunos, pois as
posturas enunciativas sdo bem delimitadas e precisas: uma afirmacdo e uma pergunta. No
entanto, ¢ interessante considerar o comando da questdo (ndo do item) que chama atengdo
para que ndo se “mude a ordem das palavras na frase”. Se se observar a primeira forma de
apresentacdo de reescrita proposta aqui, notar-se-a a existéncia de duas frases, de duas
unidades enunciativas e comunicativas.

Qual a pertinéncia disso para a compreensdao do papel dos sinais de pontuagdo no
enunciado? Talvez nenhuma, mas, como se trata de um processo de aprendizagem da
modalidade escrita, em uma fase de escolaridade em que equivocos e imprecisdes podem
se acumular e gerar distor¢des na compreensdo de conceitos importante; seria pertinente
que, ao invés de orientar para ndo mudar a ordem das palavras na frase, substituisse por
“ndo mudar a ordem das palavras no periodo, ou no enunciado”.

Na sequéncia das propostas de reescritas, o item “c” pede que o periodo seja
pontuado de modo que possa expressar alguém negando o desaparecimento do cachorro.
Nesse caso, espera-se a seguinte constru¢ao do enunciado:

a) O cachorro desapareceu ndo, esta no quintal.
ou
b) O cachorro desapareceu ndo. Esta no quintal.

Em ambas as possibilidades de reescrita, encontram-se as condi¢cdes de verdade

sugeridas pelo item. No entanto, em uma situacao de exercicio, em sala de aula, em que se

registrem as duas construcdes, faz-se necessario a justificativa de aceitagdo, ou de recusa
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de uma delas. Nesse caso, a constru¢do que utiliza a virgula devera ser apontada como a
mais aceitavel, uma vez que a segmentagdo sintatica impressa pela virgula ndo pressupoe
ou propde niveis diferentes de enunciagdo — o mesmo enunciador nega e afirma —, nem
ha a indicagdo de uma mudanga tematica (o referente da informagdo ¢ o mesmo), por isso €
necessario manter-se a unidade comunicativa dentro dos limites frasticos.

O item “d” solicita uma proposta de reescrita que indique uma situagdo na qual
uma pessoa pergunte sobre o desaparecimento do cachorro, e outra o negue. A pontuagio
do enunciado deve indicar uma segmentacdo no nivel sintitico e, simultaneamente, no
nivel enunciativo; dessa forma, espera-se a seguinte construgao:

¢) O cachorro desapareceu?
d) Nao, estd no quintal.
ou
— O cachorro desapareceu? — Nao, estd no quintal.

Nessa proposta, em particular, a presenga da virgula tem papel singular como um
elemento de construcdo de sentido porque fornece a orientagdo (negacdo ou afirmagdo)
para que a segunda parte do enunciado tenha o efeito comunicativo pretendido. Como
proposta de exercitacdo da compreensdo do papel e das forcas comunicativas dos sinais de
pontuacdo na formacdo de enunciados, esse deve ser o principal aspecto explorado pela
questdo: a possibilidade de se dizer os contrarios a partir da presenca, ou da auséncia da
virgula.

J& a proposta de reescrita solicitada no item “e” pede que a pontuacdo empregada
indique que uma pessoa questiona outra sobre o desaparecimento do cachorro. Nessa
situacdo, ao contrario do comando anterior (item “d”), o enunciado deve fazer referéncia a
um Unico interlocutor, obtendo-se a seguinte construcao:

e) O cachorro desapareceu, ndo esta no quintal?
ou
f) O cachorro desapareceu? Nao esta no quintal?

Pensando no processo de ensino desse recurso e imaginando essas situagdes de
reescrita, espera-se que a compreensdo dos sentidos possam deixar evidente que, nesse
caso, s6 ha um Unica voz embora o enunciado deva estar segmentado em duas partes (duas
oracdes) — mas um Unico comportamento linguistico (ato de fala). Se o professor, no

momento de correcdo/andlise das reescritas, quiser comparar as possibilidades de propostas
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esperadas, tera uma excelente oportunidade de destacar a fungdo discursivas/enunciativas

dos sinais de pontuacdo. Observe-se o quadro possivel de expressar essa comparagao:

Item Pontuacao Aspecto Enunciativo
— O cachorro desapareceu?
d — Nao, esta no quintal. Duas vozes

g) O cachorro desapareceu, ndo estd no
quintal?

e ou Uma voz

h) O cachorro desapareceu? Ndo estd no
quintal?

O que se pode observar, a partir do quadro comparativo, ¢ que, mesmo que a
estruturacdo da frase (em ambos os casos) exija a divisdo da frase em duas unidades
sintaticas, a escolha da pontuacdo utilizada deve evidenciar que ha duas situagdes
enunciativas bem distintas. Na primeira, dois enunciados e dois enunciadores (proposta do
item “d”); enquanto que na segunda, ha apenas um unico enunciador (proposta do item
“e”). Dessa forma, deverd ficar claro no processo de ensino-aprendizagem que os sinais
aplicados representam aspectos da comunicabilidade que ultrapassam os limites sintaticos
da estruturagdo frastica e muito mais os que dao marcagdo aos tracos ritmicos/melddicos
no processo de leitura.

Tal disting@o ndo recai exclusivamente no uso dos travessdes, que “¢ empregado no
discurso direto para indicar a mudanca de interlocutor” (CEREJA & MAGALHAES, 2014,
p.- 179) como orienta o capitulo analisado aqui. A forma de pontuacdo da segunda frase no
item “d” (com a virgula marcando a negativa) mostra a mudanga de enunciador pela
propria dindmica comunicativa, uma vez que, em situacdo normal de comunicagdo,
ninguém pergunta e responde a si mesmo.

A sugestdo de pontuacdo esperada para o item “e” deve marcar a estrutura sintatica
como um unica unidade enunciativa, colocando uma unica interrogagdo ao final do
periodo; ou dividindo a estrutura em dois periodos, transformando em duas perguntas a
mesma enunciacdo. Naturalmente, em todas as situagdes propostas e exemplificadas, o
processo de leitura devera refletir as caracteristicas das diferentes formas de organizagao
dos enunciados, evidenciando as condi¢des dadas no comando.

Por fim, a questdo 3 orienta, no item “f”, que se pontue o periodo como se uma
crianga, “um irmaozinho, que adora cachorro”, viesse avisar que o animal desapareceu.

Ora, o registro de tais condi¢des de enunciacdo ndo ¢ sem propdsito, esses aspectos que
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particularizam o enunciado devem estar representados na configuragdo escrita — uma vez
que ndo serdo descritos — para garantir os efeitos comunicativos. Assim, cabe a forma de
pontuar o enunciado a indicacdo de uma situacdo enunciativa especifica. Espera-se,
portanto, uma sinalizacdo com os seguintes tragos:
— O cachorro desapareceu! Nao esta no quintal!
ou
— O cachorro desapareceu, ndo estd no quintal!

Nas duas possibilidades de pontuagdo, a presenca do sinal de exclamacgdo ¢
esperado para que se possa ter presente as caracteristicas discursivas/enunciativas que
permitem inferir a presenca de um evento comunicativo marcado por um estado emocional
especifico em que se registre espanto, surpresa, raiva etc.

A atividade também propde, na quarta questdo (cf. imagem 17), a utilizacdo da
pontuacdo com a capacidade de mudar os sentidos de um enunciado a partir da colocagao
de ponto, ponto de interrogacio ¢ de ponto de exclamac¢do. A questdo solicita que se
pontue a segunda estrofe de um poema (reproduzido abaixo) de modo que se possa ter trés
interpretacdes possiveis: a) ama-se Soledade e ndo Lia nem Iria; b) ama-se Lia e ndo
Soledade nem Iria; c) Por fim, ama-se Iria ndo Soledade nem Lia. A exemplo do que se
exercitou até entdo, a proposta deverd mostrar como a escolha da pontuagdo molda as

intengdes discursivas e os posicionamentos enunciativos.

Ama Soledade Ama Lia Ama Iria
“Se consultar a razio, “Se consultar a razao, “Se consultar a razao,
Digo que amo Soledade. Digo que amo Soledade? Digo que amo Soledade?
Nao Lia, cuja bondade Nao! Lia, cuja bondade Nao! Lia, cuja bondade
Ser humano no teria. Ser humano ndo teria. Ser humano néo teria?
Nao aspiro a mao de Iria Nao aspiro a mao de Iria Nao! aspiro a mao de Iria
Que ndo tem pouca beldade.” Que ndo tem pouca beldade.” Que ndo tem pouca beldade.”

Nas propostas de pontuacdo acima, as possibilidades de aplicagdo dos sinais de
pontuacdo vao construindo arranjos sintaticos que refletem as intengdes discursivas,
naturalmente que, em fun¢do das caracteristicas textuais do género, a relagdo dos efeitos
discursivos com os aspectos sintaticos podem apresentar algum tipo de inadequacdo, por
exemplo, a necessidade de maitusculas depois de exclamagdo, ou ainda, a contrariedade da
semantica ao se afirmar que se aspira a mao de alguém que ndo tem beleza. O que interessa
¢ a possibilidade de se jogar com as muitas possibilidades de sentido a partir da sinalizagdo

do texto.
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Essas mesmas habilidades devem ser desenvolvidas nas questdes cinco, seis e sete
(cf. imagem 18) que propdem diferentes formas de pontuagdo para o texto “O testamento”
em que, segundo a narrativa, um homem rico escreveu a seguinte frase: “Deixo meus bens
a minha irma ndo a meu sobrinho jamais serd paga a conta do mecanico nada aos pobres”.
As trés questdes propostas partem do fato de o texto ndo ter recebido pontuacdo alguma e
de as personagens citadas no “testamento” poderem considerar uma proposta de pontuagao

que leve a interpretagdo que favoreca seus interesses pessoais.

Leia o texto a seguir e responda as questoes de 5 a 7.

O testamento

Um homem rico, sem filhos, sentindo-se morrer, pediu papel e caneta e escreveu assim:

“Deixo meus bens 2 minha irma ndo a meu sobrinho jamais sera paga a conta do mecanico
nada aos pobres”

Nio teve tempo de pontuar — morreu.

Eram quatro concorrentes. Chegou o sobrinho e fez estas pontuacdes numa copia do bilhete:

“Deixo meus bens & minha irma? Nao! A meu sobrinho. Jamais sera paga a
conta do mecanico. Nada aos pobres.”

A irm3 do morto chegou em seguida com outra copia do testamento
e pontuou assim:

“Deixo meus bens a minha irma. Nao a meu sobrinho. Jamais
serd paga a conta do mecanico. Nada aos pobres.”

Apareceu 0 mecanico, pediu uma cépia do original e fez estas
pontuacdes:

“Deixo meus bens 4 minha irma? N4o! A meu sobrinho?
Jamais! Sera paga a conta do mecanico. Nada aos pobres.”

Um juiz estudava o caso, quando chegaram os pobres da cida-
de. Um deles, mais sabido, tomou outra copia do testamento e pon-
tuou deste modo:

“Deixo meus bens 4 minha irma? Nio! A meu sobrinho? Jamais!
Sera paga a conta do mecanico? Nada! Aos pobres!”

Filipe Rocha

(Adaptado de: Amaro Ventura e Roberto Augusto Soares Leite, op. cit, p. 84.)
5. O testamento do homem rico, do modo como foi escrito por ele, tem um sentido preciso? Por qué?

6. Com a pontuacio dada pela irma, pelo sobrinho, pelo mecanico e pelos pobres, o testamento
adquiriu sentido? Por qué?

~!

. O testamento foi pontuado de quatro formas diferentes e em cada uma delas adquiriu um sentido
novo. Conclua: Qual é o papel da pontuacdo na frase?

e ampliar seus conhecimentos sobre o

. Acesse 0jogo Pontuagdo com o objetivﬂ
assunto a partir de novos desafios. |

DIVIRTA-SE

€U TAMBEM SOU ESTIUISTAL CADE A INTERFERENCIAY. .
CUSTOMIZEL MEU TENIS | CADE A PERSONAUZACRO ?

A
:"

Adao lturrusgarai

)
=
.com.br
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Imagem 18
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).
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Assim, para a quinta questdo que pergunta sobre a precisdo do texto em funcdo
forma como foi escrito, deve-se obter como resposta que nao, evidenciando que a auséncia
de sinais de pontuacdo tornam os sentidos do enunciados flutuantes. A sexta questdo que
quer saber por que a proposta dada pelos diferentes personagens traz sentido ao texto, deve
levar a conclusdo de que os arranjos sintaticos propostos para satisfazer os interesses de
cada um provoca sentidos negativos e positivos nos enunciados, conforme a inteng¢do de
quem sinaliza o texto.

A sétima pergunta, que finaliza toda a atividade, solicita uma conclusdo, por parte
dos alunos, sobre o papel da pontuacdo na frase. Espera-se que, ndo s6 pela analise do
texto “O testamento”, mas por toda a atividade e por todo o capitulo, os alunos possam
responder que o principal papel dos sinais de pontuacdo no texto ¢ a construcdo dos
sentidos daquilo que se quer expressar.

Se se pensar no propoésito dessa atividade, dentro do que estd sendo colocado como
forma de aprendizagem: a axiologia dos sinais de pontua¢do; os estudantes do 8° ano terdo
uma excelente oportunidade de experienciar a importancia do papel dos sinais de
pontuacdo na construcdo dos sentidos de um texto através de atividades que promovem
essa percepcdo do fendmeno. A partir dessas propostas, os alunos devem comecar
amadurecer a compreensdo de que as funcgdes de tais sinais vao além da orientagdo do
ritmo de leitura, do registro de pausas ou da necessidade de respira¢do quando se estd num
processo de leitura em voz alta.

Resta saber se os objetivos desse capitulo sdo explorados a partir daquilo que, por
si s0, j& exporia o principal uso dos sinais de pontuacdo: a construcdo dos sentidos de um
texto; ou se se insistira em reproduzir o que, neste mesmo capitulo, ja foi colocado como
forma de referéncia para se entender e aplicar tais recursos. No entanto, a resposta para
esse questionamento seria matéria para uma outra analise em outra perspectiva de estudo
em que os tratamentos dados ao assunto e os resultados das atividades constituiriam-se
noutro objeto material de investigagao.

Aqui, para os objetivos estabelecidos nestas andlises, interessa o que estd sendo
tomado como referencial linguistico-gramatical para o ensino-aprendizagem do recurso,
bem como os desdobramentos que essas concep¢des manifestam nas propostas de
atividades, revelando pertinéncias ou incongruéncias de abordagem. Serd considerado
como alcangado o objetivo proposto, se se conseguir, por meio das analises, mostrar ou

entender porque ainda se insiste em uma abordagem do ensino que ndo explora aspectos
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distintos e, a0 mesmo tempo, constituidores da natureza linguisticas de tais recurso e que

justificam seus usos tdo especificos.
5.5. Processo de retomada — o Post Scriptum dos sinais de pontuacio

A partir da leitura, das andlises e, sobretudo, da utilizagdo que se fez do material
em sala de aula, notou-se que, até chegar ao capitulo trés da terceira unidade do volume
destinado ao 8° ano, os sinais de pontuacdo apenas tinham sido tangenciados em fungdo
de situagdes em que se fez alguma referéncia a presenca ou a decorréncia que tais recursos
imprimiram a organizagdo estrutural do texto. Resta saber, a posteriori, como o que se
propos enquanto estudo dos sinais de pontuagdo ¢ colocado em pratica na exploracdo dos
saberes em torno de sua natureza linguistica e de seus papéis comunicativos na constru¢ao
dos sentidos de um texto.

Assim, depois de ter sido abordado sistematicamente, isto €, de ser tomado como a
razdo de producdo de um dos capitulos, quer-se saber em que circunstancias o assunto
poderia ser retomado ao longo do material — uma vez que a necessidade de utilizacdo de
tais recursos ndo se da apenas na secdo em que foi discutido.

A partir desse direcionamento, a analise do material e, sobretudo, a reflexdo que se
fez durante sua utilizagdo nas aulas de Lingua Portuguesa (ressaltando que a pesquisa
nasceu da pratica docente), registraram a retomada do tema em algumas situacdes
posteriores ao capitulo em que os sinais de pontuagdo foram estudados objetivamente. Um
desses momentos acontece no capitulo 2 da I'V unidade do mesmo volume (destinado ao 8°
ano) na sec¢do Produgdo de texto. Nessa circunstancia, retoma-se o estudo sobre a
utilizacdo dos recursos de sinalizacdo vistos, agora, como uma forma de “escrever com
expressividade” (cf. imagem 19).

O mote para retomada do estudo ¢ a necessidade que um escrevente tem de
expressar um comportamento avaliativo ao emitir juizos de valor sem ter que,
necessariamente, expressar verbalmente tal comportamento. De acordo com o texto de
introdugdo ao topico, “quando interagimos com outras pessoas por meio da linguagem, as
palavras ndo sdo o unico fator responsavel pela construcdo de sentido do texto. Outros
elementos da situagdo também contribuem para essa constru¢do de sentido” (CEREJA &

MAGALHAES, 2012, p. 221).
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Para escrever com expressividade

> AVALIACAO APRECIATIVA E RECURSOS GRAFICOS

Quando interagimos com outras pessoas por meio da linguagem, as palavras nao sio o unico fator
responsével pela construcio do sentido do texto. Outros elementos da situagdo também contribuem
para essa construcdo de sentido.

Imagine que vocé tenha contado a um amigo seu que uma
amiga de vocés, a Ana, vigjou com um outro amigo, Marco. E
que seu amigo, ao saber disso, tenha dito a seguinte frase:

Mariangela Haddad

Ana viajou com Marco?!

A pergunta de seu amigo pode tomar diferentes sentidos,
dependendo da entonacio (o tom, a melodia) em que foi feita iy ; , |
e da énfase dada a certas palavras. Esses sentidos estdo relacio- ' pafiis = L)
nados com a intencionalidade do enunciado.

Faca a experiéncia a seguir.

Leia em voz alta as frases abaixo, dando maior énfase as
palavras grafadas com letras maiusculas. Depois troque ideias
com um colega a respeito do sentido de cada enunciado.

a) ANA viajou com Marco?!
b) Ana VIAJOU com Marco?!
¢) Ana viajou COM Marco?!
d) Ana viajou com MARCO?!

Em cada uma das situacdes, o enunciado tem uma entonacéo diferente, uma vez que apresenta
uma intencionalidade diferente.

Observe que em todas elas o locutor ndo se limita a perguntar. Ele manifesta certa avaliacao ou
apreciacao em relacao ao que diz. Por exemplo, quando diz “ANA viajou com Marco?!” e, assim, enfa-
tiza a palavra Ana, o locutor expressa uma posic¢do em relacdo ao fato — a surpresa por ter sido Ana,
e ndo outra pessoa, quem viajou com Marco. A esse posicionamento chamamos avaliacao apreciativa.

Assim, concluimos:

C Avaliacdo apreciativa é a posi¢cdo que o locutor assume em relagio ao que diz. j

221

Imagem 19
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Séo Paulo: Saraiva, 2012).

Com base nessa observagdo, o texto faz referéncia, por exemplo, as alteragdes de
“entona¢do (o tom, a melodia)” (ibidem) como uma forma de marcar intencionalidades no
texto cuja expressdo escrita (grafica) ndo da conta de registrar seus valores significativos.
Esses comportamentos linguisticos que devem ser sinalizados no texto sao definidos como
uma “Avaliacdo apreciativa” que “¢ a posi¢ao que o locutor assume em relagdo ao que diz”
(ibidem). Nota-se, no entanto, que a compreensao desses aspectos estdo fundamentados no
estabelecimento de uma relagao de sentido entre as alteragdes de entonagdo — bem como

as manifestagdes de expressoes de sorriso, de olhar, de movimento com as maos, de tracos
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gestuais — com a presenca de marcas que indiquem intengdes discursivas
(intencionalidades ndo registradas verbalmente).

Ora, vé-se aqui, mais uma vez, uma sobreposicao de aspectos e/ou comportamentos
ndo-verbais sobre elementos da escrita. Esse procedimento revela uma transmutagdo de
principios (# conceitos) perigosa porque conduz a equivocos que prejudicam a
compreensdo da natureza linguistica de tais recursos, bem como o dominio de seus

critérios de utilizagdo. Esses enganos estdo expressos na seguinte caracterizacao:

Na escrita, muitos desses elementos [entonagdo, sorriso, olhar, certos
movimentos com as maos| se perdem e, para tentar suprir essa limitagdo,
utilizam-se alguns recursos graficos, como as aspas, o italico, o negrito, o
sublinhado (grifo), a divisdo silabica, o emprego de maiusculas. Esses recursos
indicam ao leitor que por tras da palavra ou expressio em que eles sdo
empregados ha certa intengdo do locutor, uma espécie de “comentario” que ele
faz ao proprio texto. (CEREJA & MAGALHAES, 2012, p. 222).

Como ja se tinha chamado atencdo, a compreensdo das marcas de pontuagdo (agora
marcas e ndo sinais) tradutoras de posicionamentos discursivos, indicando
comportamentos linguisticos que ultrapassam os limites da expressdo escrita, sdo
apresentadas aqui ndo s6 como recursos de transmutacdo de aspectos da fala, mas também
de elementos nao-linguisticos. A falta de precisdo linguistica ao tratar dessas marcas
especificas salienta uma percep¢do que beira ao senso comum — posicao acritica de um
recurso bastante presente na vida de estudantes de Lingua Portuguesa.

Se se toma como ponto de vista o olhar de um estudante que comeca a entrar em
contato com essas marcas de sinalizagdo no texto e que precisam interpreta-las, ou ainda,
saber fazer uso delas para se fazer entender além dos limites da expressdo escrita; ha de se

. s 38
convir que a forma de apresentagcdo nao ¢ muito l6gica nem conceptual ™.

Considerar, pois, que as aspas, o italico, o negrito, o sublinhado, a divisdo silabica e
o emprego da mailscula sdo formas de representar, na escrita, a expressividade de um
olhar, de um gesto ou de um movimento corporal ¢, no minimo, ndo compreender que
aquilo que ¢ da linguagem verbal circunscreve-se dentro dos limites da verbalizagdo. Isto
€, os recursos utilizados na escrita sdo manifestagdes de fenomenos linguisticos, ainda que

tais recursos sejam passiveis de serem “traduzidos” para uma outra linguagem, como o que

ocorre, por exemplo, na encenacdo de um texto dramatico.

*¥ Falta um tratamento linguistico que considere os principios e as categorias da pragmatica (atitudes textuais,
pressuposi¢do, déixis etc), bem como os conceitos envolvidos numa abordagem discursiva e enunciativa da
linguagem.
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Na sequéncia do topico, como decorréncia das definicdes e categorizagdes
apresentadas, propdem-se alguns situacdes exemplificadoras dessas relagdes entendidas
como “Avaliacdo apreciativa”. O primeiro exemplo procura justificar o valor das aspas
empregadas em um dos versos do poema Cantigas de adolescer (cf. imagem 20). Avalia-se
que o uso das aspas nos versos: Fiquei tdo nervoso,/ quando troquei “ola” com ela,/ que
nem perguntei o nome dela, traduz um discurso direto que “mostra a inten¢do do eu lirico

de relatar exatamente o que disse & menina naquele instante” (ibidem).

Além da entonacdo, que é uma das formas mais usuais de avaliacdo apreciativa, o sorriso, o
olhar, certos movimentos com as mios, o jeito de falar, a imitacdo de alguém, todas essas podem
ser, na fala, formas que o locutor utiliza para manifestar sua avaliacao quanto ao que diz.

Na escrita, muitos desses elementos se perdem e, para tentar suprir essa limitacdo, utilizam-
se alguns recursos graficos, como as aspas, o itdlico, o negrito, o sublinhado (grifo), a divisdao
sildbica, o emprego de maiusculas. Esses recursos indicam ao leitor que por tras da palavra ou
expressido em que eles sdo empregados ha certa intencdo do locutor, uma espécie de “comentario”
que ele faz ao proprio texto.

Veja a seguir alguns desses recursos.

As aspas

Leia estes versos, de Elias José:
O nome da namorada

Como sera o nome dela?

Nao sei, mas penso que € Bela...
Ou sera Daniela,

Gabriela ou Arabela?

Mariangela Haddad

Sera que a menina bela

também tem um nome belo?
Fiquei tdo nervoso,

quando troquei “ola” com ela,
que nem perguntei o nome dela.

[l

(Cantigas de adolescer. 16. ed. Sao Paulo: Atual, 2003. p. 48.)

&

O poema fala da curiosidade do eu lirico quanto ao nome da menina e, ao mesmo tempo, da
emocao de que ele foi tomado no momento do encontro. Note que o emprego do cumprimento “ola”

entre aspas, em discurso direto, mostra a intencdo do eu lirico de relatar exatamente o que disse a
menina naquele instante.

O italico
Leia esta frase:

“Algumas familias em toilette matinal passeavam.” (Raul Pompeia)

Observe que a palavra francesa toilette esta grafada em italico. A utilizacdo desse recurso mostra
que o autor da frase tinha consciéncia de que utilizava uma palavra de outra lingua. Na época em
que foi escrito O Ateneu, o livro em que se encontra a frase, nao havia ainda nos dicionarios toalete,
forma que a palavra francesa tomou na lingua portuguesa.

222

Imagem 20
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).
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Vé-se que essa exemplificacdo ndo reproduz o que se disse das aspas
anteriormente, ndo traz, a rigor, nada de avaliacdo apreciativa. Elas sdo, na realidade, um
indica¢do para que o leitor compreenda uma atitude discursiva que ndo pdde ou ndo
deveria ser expressa verbalmente nessa circunstincia especifica. Elas possibilitam, na
verdade, a leitura de algo que ndo estd expresso, mas € objetivamente compreendido.

Na sequéncia, outro exemplo ¢ apresentado para ilustrar o uso e a fungdo
linguistica da “forma” itdlica. Na andlise da frase: “Algumas familias em toilette matinal
passeavam”, retirada do romance O Ateneu de Raul Pompeia, o itdlico da palavra ftoilette ¢
apontado como um recurso indicativo de que “o autor da frase tinha consciéncia de que
utilizava uma palavra de outra lingua” (ibidem). De fato, o autor sinaliza para um aspecto
(semantico ou morfoldgico) da palavra que esta fora dos limites linguisticos da expressao
escrita, mas ndo do dominio discursivo, ou seja, a marcacdo em italico “diz” algumas
outras coisas ndo verbalizadas na expressdo escrita.

Assim como o uso das aspas, o itdlico trouxe para o texto uma marca, uma
sinalizacdo que leva o processo de leitura para outro nivel de compreensdo que ultrapassa o
limite das palavras e das frases do texto. Os sentidos trazido pelas formas sdo
compartilhados pelo autor e por seus leitores. Nesse caso, a compreensdo, a interpretagao e
a inteligibilidade do ato comunicativo acomodam-se numa drbita muito mais ampla do que
aquela que delimita a expressao escrita.

Uma terceira situagdo ¢ apresentada para ilustrar o uso do negrito como forma de
sinalizar uma postura de “avaliacdo apreciativa”. A partir do texto de uma tirinha em que o
pronome “EU” (no ultimo quadrinho) aparece em negrito (cf. imagem 21), afirma-se que a
forma grafica da palavra foi assim marcada para indicar uma maneira enfatica. Do ponto

de vista da analise linguistica, a expressdo enfatica ndo diz nada além do 6bvio.

O negrito

Leia e observe esta tira:

(Fernando Gonsales. Folha de S. Paulo, 5/8/2003.)

O emprego do negrito na palavra eu, no 3¢ quadrinho, sugere que a personagem disse essa palavra
de modo enfatico, parecendo estar espantada com a inversdo da situacéo: ela pretendia surpreender o
rato com o oferecimento de uma bala, mas acabou surpreendida pelo bafo terrivel dele.

Imagem 21
(CEREJA, William Roberto, MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).
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Ora, a constatacdo de que a palavra foi dita de modo enfatico ¢ uma redundancia,
pois, assim como o negrito, o itdlico, o sublinhado e a diferenga maiuscula x minascula
(continua ou ndo) sdo formas de dar destaque a expressdo escrita, mas submetida a um
comportamento linguistico especifico e significativo que precisa ser inferido da situacdo
comunicativa. Para o processo de leitura, o negrito da tirinha acima significa, e assim dever
ser traduzido, alteracdes na entonagdo; no entanto, pode significar muito se considerados
aspectos discursivos e enunciativos do texto. No caso acima, por exemplo, pode traduzir
uma reprovacdo, uma negacao (uma quebra de expectativa em relacdo ao que se esperava
como desfeche), um comportamento verbal que denote supresa, insatisfacao, repudio etc.

Nesse sentido, esses recursos sdo passiveis de tradugdo para a expressao verbal. Na
situagdo da tirinha, pode-se, por exemplo, traduzi-la: “Abra a boca e feche os olhos. Nossa!
Que mau halito! Achei que eu ¢ que tinha uma surpresa.” Assim, toda for¢a comunicativa
do negrito pdde ser verbalizada, descodificada para expressdes escritas.

Por essa razdo, todas essas formas de sinalizacdo do texto saem do ambito da
compreensdo de simples sinais (layout), passando a identificar-se como marcas de
pontuacdo que entram naquelas concepcdes mais largas e mais amplas sobre a natureza
linguistica dos sinais de pontuagdo — ja comentadas neste trabalho. Elas sdo
compreendidas como recursos capazes de compactar intencionalidades e posturas
comunicativas. E seguindo essa perspectiva que se pode dizer que tais marcas sdo signos,
pois permitem processos de descodificacdo e “ndo dever ser confundido com o processo de
identificacdio (...). O signo ¢ descodificado; s6 o sinal ¢ identificado”
(BAKHTIN/VOLOCHINOVE, 2004, p. 93)

Certamente, a generalizadora afirmagdo de que o negrito ¢ uma forma enfatica de
grafar a palavra leva em consideracdo a imagem que estd associada ao texto, isto ¢, uma
leitura do ndo-verbal. Se se imaginar, no entanto, uma palavra destacada em negrito num
texto de outra natureza — como o deste trabalho — que ndo reproduz didlogo, por
exemplo, outros sentidos e outros valores de natureza discursiva seriam lhe
automaticamente atribuidos.

Essas muitas possibilidades de sentido podem ser percebidas a partir de algumas
perguntas: De que formas se traduziria tal recurso? Que sentidos lhe seriam dados?
Significaria apenas uma alteragcdo na entonacdo num leitura em voz alta? Em uma leitura

silenciosa, que significados se extrairiam da expressdes grafadas sob esse recurso? As
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respostas que qualquer leitor proficiente pode dar a essas perguntas ja revelam o carater
tautologico e acritico das definigdes e categorizagdes apresentadas pelo texto.

Na tentativa de orientar uma leitura com uma postura apreciativa desses recursos da
escrita, o material apresenta ainda a expressdo latina “sic” (cf. imagem 22) como sendo
uma marca de sinalizacdo da mesma categoria que as mencionadas acima. No entanto, este
¢ um recurso de referenciacdo dé&itica pertencente a outra categoria dos elementos que
podem estar presente na escrita. Essa inadequada colocacdo — registre-se que essa
expressdo sequer foi citada na apresentacdo dos recurso de “avaliacdo apreciativa” — ¢
indicativa da falta de dominio ou de critério que precisem e delimitem a natureza

linguisticas desses recurso, bem como de seus usos e de suas aplicacdes.

(sic)

Essa expressdo latina, que significa “assim mesmo, textualmente”, ¢, em geral, empregada entre
parénteses ou colchetes e informa que um termo ou um texto citado foi reproduzido exatamente como
no original, por mais estranho ou inadequado que possa parecer. Empregando (sic) antes ou depois
de um termo ou trecho de um texto, o locutor da a entender que néo tem nenhuma responsabilidade
quanto a estranheza ou a inadequacao ali observadas e que podem consistir em um desvio em relacéo a
variedade padrao da lingua, uma frase inacabada, uma opiniao com a qual o locutor nao concorda, etc.

O exemplo a seguir foi retirado da cronica “O maior matrimoénio do Pais é a educacdo”, na qual
seu autor, Mario Prata, transcreve algumas “pérolas do vestibular” de 2001 da Universidade Federal do
Rio de Janeiro.

Precisamos tirar as fendas (sic) dos olhos para enxergar com clareza o numero de fami-
gerados (sic) que almenta (sic).

O autor usa a expressao (sic) em todas as situacdes em que ocorrem desvios em relacdo a norma-
padrao, como: fendas em lugar de vendas; famigerados em lugar de famintos; almenta em lugar
de aumenta. Ao empregar (sic) na transcricao, o locutor é fiel ao texto original, mas deixa registrada
sua posicdo critica quanto aos desvios relativos a norma-padrao presentes nos trechos transcritos.

Imagem 22
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).

De um modo geral, quando se analisa a abordagem e se percebe a auséncia de
principios linguisticos mais sélidos e objetivos dando-lhe suporte, imagina-se os problemas
que tal postura pode trazer para as relagcdes de ensino-aprendizagem desses recursos em um
periodo tdo importante de aquisicdo e desenvolvimento da escrita como o ¢ o Ensino
Fundamental II para alunos de Lingua Portuguesa. A falta de precisdo linguistica no
tratamento dado a esses recursos apontam para uma auséncia de comportamento mais
reflexivo em torno de tudo aquilo que as marcas de pontuacdo podem significar na
elaboracdo da expressao escrita.

A partir dai, duas perguntas podem ajudar a refletir sobre a pertinéncia da proposta

de estudo desses recursos em particular: 1) Que papel, no processo de comunicagdo, esses
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recursos desempenhariam? 2) Que sentidos se estabeleceriam entre o autor e o leitor de um
texto a partir da presenca dessas marcas de pontuagao?

Em fun¢do de tudo que pode ser apresentado como resposta para essas duas
perguntas, € que se diz que o negrito, assim como, o itdlico, o sublinhado, a maiuscula, a
divisdo silabica, bem como os travessdes, os parénteses, o asterisco e 0s colchetes — estes
ultimos sequer alencados na abordagem, mas compreendidos, aqui, como de mesma
natureza linguistica que os outros — sdo marcas de pontuagdo que ajudam a construir os
sentidos de um texto dentro de uma atmosfera de valores j& conhecidos. Isto ¢, todo leitor
proficiente sabe como traduzir os sentidos que tais marcas imprimem ao texto lido, pois
esses recursos sdo marcas que se colocam acima do nivel da expressdo escrita, revelando
comportamentos discursivos objetivamente inferidos a partir do sentido global do texto.

A andlise que se faz da forma de apresentacdo desses recursos no material aponta,
mais uma vez, para um distanciamento significativo entre as razdes linguisticas para a
utilizagdo de tais recursos e as imprecisas indicagdes de uso oferecidas a estudantes de
Lingua Portuguesa. Quando se pensa que alunos de 8° ano sdo apresentados a abordagens
tdo pobres de fundamentos linguisticos — eles que estdo no inicio de desenvolvimento de
um dominio da escrita e da leitura mais autbnomo e consciente —, teme-se o resultado
final desse processo de aprendizagem. O mais agravante, neste caso especifico, sdo as
incongruéncias entre a forma de conceituar, definir e categorizar os recursos com as
estratégias de promover a compreensao de seus usos e aplicabilidades.

Dentro do que, aqui, se chamou de Post Scriptum, ndo se registra nada mais de
significativo em relagdo ao estudo dos sinais de pontuagdo além do ja analisado até agora.
A impressdo que se tem ¢ que os alunos, depois desses momentos, ndo manterdo mais
contato com tais recursos ou que ndo terdo mais dificuldades em utilizd-los em suas
praticas de escreventes.

No volume destinado aos alunos do 9° ano, registram-se algumas situagcdes em que
se faz um uso muito especifico desses recursos que poderiam ter sido trabalhados dentro
das abordagens vistas no material. Algumas dessas situagdes serdo apresentadas abaixo
como exemplifica¢do da defesa de que a retomada das abordagens desses recursos deve ser
entendida como uma necessidade constante do seu processo de ensino-aprendizagem.

Logo no primeiro capitulo da unidade I, na proposta de Estudo dos textos que
introduzem o capitulo, depara-se com duas situagcdes em que o uso de marcas de pontuacdo

de carater discursivo sdo empregadas salientando intencdes especificas. A primeira delas
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aparece em uma das questdes da atividade que reflete sobre o texto que introduz o topico
(cf. imagem 23). No item “b” da quarta questdo, pede-se para interpretar a frase: “[as
modelos sdo] as vitimas sacrificiais de um deus sem rosto”. Aqui, os alunos serdo exposto
a uma situacdo duplamente sinalizada discursivamente: primeiro pelas aspas, depois pelos

colchetes.

4. Releia os dois tltimos paragrafos do texto 1.
Neles, sdo apresentadas algumas contradicoes
que envolvem o mundo da moda. Nio i anoxeria e A bulimia!

is s3 ntradi¢oes? :
4) Quais s20essas contradiy Na Internet, existem blogs que defendem

b) A respeito da frase “[as modelos sao] as a anorexia e a bulimia como estilo de vida. Em
vitimas sacrificiais de um deus sem rosto”, contraposicao a eles, tem surgido nos Estados
do filésofo Giorgio Agamben, interprete: Unidos varias iniciativas com a finalidade de
O que ou quem pode ser “o deus sem desfazer a ilusao de que s6 as magras sao feli-
rosto”? zes. A principal delas é o Body Project, que

retine mais de 1000 adolescentes. Seus parti-
cipantes realizam a¢oes como colocar em livros

5. De acordo com o texto 2, os cirurgioes plasticos de dieta e revistas de moda, nas livrarias, bilhe-
brasileiros vém observando nos ultimos anos tes com a mensagem “Ame seu corpo como ele
uma mudanca relativa a realizacdo de cirurgias ¢"; escrever mensagens positivas no espelho de
plasticas em adolescentes. banheiros.de escolas; enviar cartas de‘ protesto

. . para fabricantes de bonecas excessivamente
a) Qual é a novidade? g

b) Como era antes?

Imagem 23
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Séo Paulo: Saraiva, 2012).

No caso das aspas, dois aspectos favorecerdo sua compreensdo: a) sdo marcas
bastante comuns nas atividades de leitura e escrita de alunos de Lingua Portuguesa, de
modo que ¢ frequente atribuir-lhes a indicagdo de uma citacdo (o caso em questdo) e b) sdo
marcas estudadas em um dos capitulos do livro destinado ao 8° ano (analisado acima) que
tratou, sistematicamente, dos sinais de pontuagao.

No caso dos colchetes que aparecem intercalando a expressao “[as modelos sdo]”,
embora ocupe posicdo de destaque na frase e seja notdria sua interferéncia no aspecto
discursivos do enunciado, ndo ha em todo material analisado registro de qualquer tipo de
referéncia ao papel ou as funcgdes que tais recursos podem desempenhar num texto
convencional (ndo € o que acontece com as expressdes matematicas em que seu uso € suas
funcdes sdo frequentes, por isso seus significados bastante conhecidos).

Como tal marca de pontuagdo surge no exercicio como um recurso de escrita
utilizado pelo autor da pergunta — diferentemente de ser tomado como objeto de reflexao
—, ¢ possivel que consideragdes sobre sua natureza linguistica e suas fungdes e seus usos
especificos passem despercebidos, ou sejam ignorados na aplicacdo e corre¢do da

atividade, uma vez que ndo ¢ frequente. De outro modo, o professor, durante a aplicacdo da




141

atividade, pode apontar para os alunos os sentidos do recurso na questdo, salientando a
interferéncia de quem reproduz a citagdo, apresentando os colchetes como marca de
interpolagdo: quando se insere em uma citacdo algo que ndo foi dito explicitamente, mas
que pelo conhecimento compartilhado, ou pelas referéncias tomadas se pode e se quer
explicitar.

Nessa mesma atividade, na questdo 7 item “c” (cf. imagem 24), faz-se uso dos
travessoes como recurso de intercalagdo de expressdo. Neste caso, o uso deste recurso de
pontuacdo, em nenhuma hipoétese, justificar-se-ia por qualquer umas das orienta¢des dadas
sobre ele na proposta de estudo apresentada no capitulo do volume anterior, em que se

abordou sistematicamente suas defini¢des e suas fungdes.

7. Embora foquem assuntos diferentes, os dois textos tém aspectos em comum. Para concluir o
estudo, indique entre os itens a seguir aquele que apresenta uma afirmacéo falsa a respeito dos
textos.

a) Tanto o texto 1 quanto o texto 2 tratam da existéncia de padroes estéticos de beleza e da
pressdo que eles exercem sobre os adolescentes.

b) Enquanto o texto 1 s6 mostra preocupacdo com o problema das modelos profissionais, o
texto 2 discute o padrdo de beleza das adolescentes em geral.

c) O texto 1 aponta o risco que o padrdo estético das modelos — amplamente divulgado pela
midia — representa para os adolescentes brasileiros. O texto 2 mostra como as adolescentes
séo suscetiveis a padrées de beleza difundidos pela midia, a ponto de correr riscos para se
adequar a eles.

15

Imagem 24
(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Séo Paulo: Saraiva, 2012).

Na situagdo apresentada, os travessdes estdo longe de sinalizarem a introducao de
um discurso direto (primeira justificativa dada); nem se esclarecem a partir da ideia de que

sdo empregados “para isolar palavras ou frases num contexto” (cf. imagem 25).

O ponto de exclamacao emprega-
se no final de frases exclamativas, com Lembre-se
a finalidade de indicar estados emo-
cionais, como espanto, surpresa, dor,
alegria:

O travessao ¢ empregado no discurso direto para indicar
a mudanca de interlocutor:

— Vocé gostou da cronica?
— Muito!
“— Nao. Ou sao!” S :
Também é empregado para isolar palavras ou frases num

= - . contexto:
(@] dOlS-pOntOS é usado Ppara ntro-

duzir uma explicacdo, um esclareci-
mento, uma citacdo ou a fala de uma As reticéncias podem indicar interrupcao na fala e,
consequentemente, a suspensao de sua melodia. Também

— Cuidado, menino — preveni. — Olha o carro.

personagem: ! 2.5epe
podem sugerir alegria, ironia, silencio, duvida, ameaga, sur-
« - - Tesa, etc.:
O garoto sai e a mae entra. p
O pai comenta: — Eu nao acredito... vocé nao vai fazer isso...
— Temos que ficar de olho — Bom... Digamos que eu vou tentar... quer dizer...
nesse guri...” — Nao precisa dizer nada... ja entendi.
Imagem 25

(CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Séo Paulo: Saraiva, 2012).
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Se se tomar como referéncia apenas o que estd colocado no capitulo que fez o
estudo, faltard aos alunos — quica ao professor, ndo — a compreensao de que, neste caso,
os travessdes aparecem para marcar a mudanca de postura discursiva em que o autor
(rompendo inclusive a estrutura sintagmatica da frase) abandona rapidamente aquilo que
estava dizendo para apresentar algo de outra ordem discursiva (um comentario),
retomando, em seguida, o que havia iniciado.

Diante da especificidade de usos dessas marcas de pontuacdo, lamenta-se que a
riqueza linguistica (sintdtica, pragmatica, discursiva e enunciativa) desses fendomenos
podem ndo serem abordadas, ao longo de todo o Ensino Fundamental II, simplesmente
pela auséncia de uma concepc¢ao linguistica mais reflexiva (para perceber a especificidade
dos usos) em torno da natureza e das fungdes linguisticas destes recursos. Isso porque, em
todos 0os momentos em que se propos um estudo mais sistematico dos sinais de pontuacgao,
apenas se reproduziu conceitos e conteidos engessados por uma tradicdo gramatical
prescritiva. Embora se reconheca que nas propostas de atividades a compreensdo e o
reconhecimento de aspectos discursivos e enunciativos sejam bastante exploradas.

Outro momento do volume destinado ao 9° ano que merece ser considerado aqui,
aparece numa proposta de atividade (cf. imagem 26) no capitulo 3 da mesma unidade I em
que se registra um tangenciamento do papel das marcas de pontuag@o na constru¢do dos

sentidos de um texto.

1. No enunciado principal do anincio, ha duas oragées, sendo uma delas adjetiva. Identifique-a e
classifique-a.

2. Tmagine que a oragdo adjetiva estivesse entre virgulas.
a) Que mudanca de sentido essa pontuacio provocaria em relagio 4 expressio todo
mundo?

b) Esse novo sentido seria coerente com a realidade, isto €, com o ntimero de pessoas que voam?
Por qué?

Imagem 26
(CEREJA, William Roberto, MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués-linguagens. Ensino fundamental II.
Sé&o Paulo: Saraiva, 2012).

A questdo 2 da atividade solicita que se analise o papel da presenga e da auséncia
de virgulas, intercalando a oracdo adjetiva, no enunciado: “Nem todo mundo que voa
precisa dormir em posicdo desconfortavel”. Espera-se que as respostas e reflexdes possam
levar as seguintes conclusdes:

1) “Nem todo mundo, que voa, precisa dormir em posicdo desconfortavel”
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Nesta primeira possibilidade, a presenca das virgulas deve conduzir & compreensao
de que todo mundo voa, uma vez que a expressao intercalada apontara uma generalizacdo
— indicando que o determinante (a oracdo adjetiva explicativa) explicita uma
caracteristica naturalmente presente ou esperada na expressao especificada: “todo mundo”.

2) “Nem todo mundo que voa precisa dormir em posi¢ao desconfortavel”

Na segunda possibilidade (que corresponde a escrita original como aparece no texto
da propaganda), a auséncia das virgulas deve ser traduzida como um comportamento
especificador, que sintaticamente se classifica como uma oracdo adjetiva restritiva —
indicando que nem todo mundo viaja, ou que o anuncio ¢ feito especificamente para
aquelas pessoas que viajam.

Depois de esclarecidos esses aspectos, pode-se entender os propodsitos das
perguntas que sdo feitas na questdo: a) Que mudanca de sentido essa pontuagdo provocaria
em relagdo a expressdo todo mundo? e b) Esse novo sentido seria coerente com a
realidade, isto ¢, com o nimero de pessoas que voam?

Note-se, aqui, que as fungdes comunicativas das virgulas exploradas estdo bem
distantes daquelas alencadas no capitulo em que a virgula foi apresentada como recurso
sintatico e ritmico/melodico. No caso em questdo, os efeitos sintaticos e melddicos das
virgulas tém efeito nulo. Sua utilizacdo ¢ motivada, exclusivamente, por aspectos
discursivos, que estabelecem uma relagdo mais especifica em relacdo aos sentidos do
enunciado. Seu valor parte do que estd expresso no texto e associa-se com conhecimento
de mundo compartilhado pelos interlocutores envolvidos no ato comunicativo.

Ao longo de todo o volume destinado ao 9° ano, percebe-se a presenca da
utilizacdo de muitos e variados recursos de pontuagdo como o negrito, o italico, os
colchetes dentre outros cujos sentidos vao além de uma sinalizagdo da organizagdo
sintatica, ou da indicacdo de aspectos ritmico-melddicos do processo de leitura.
Infelizmente, como esta frisado, eles aparecem sendo utilizados, ndo sendo analisados, isto
¢, ndo como objeto de reflexdo e de aprendizagem.

As investigacdes e as andlises desenvolvidas neste trabalho revelaram a
necessidade de uma abordagem de aprendizagem desses recursos que fosse mais
significativa e que proporcionasse sua adequada e consciente utilizagdo. Considerando que
as marcas de pontuagdo promovem a organizagdo da estrutura textual e manifestam

intengdes discursivas nem sempre explicitadas no aspectos mais imediatos do texto, sente-
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se a necessidade de se propor um tratamento dos sinais/marcas de pontuacdo que aborde
todos esses aspectos.

Assim, sugere-se uma forma de abordagem por categorizacdo que os organize
quanto as suas funcdes sintaticas e quanto aos seus papéis discursivos/enunciativos. Apesar
de envolver as nog¢des em torno do uso discursivo de tais recursos, a proposta ¢ bastante
simples uma vez que parte do principio que distingue a natureza linguistica dos sinais e

respeita sua fungdes comunicativas. Assim, seria possivel considerar a seguinte

categorizagao:
Sinais de pontuacio — Proposta resultante
Sinais de Pontuagdo Marcas Discursivas
Sinais Sintaticos Sinais Discursivos
a) Ponto (.) a) Aspas (“”) 1 Negrito
b) Virgula (,) b) Travessdes — — 2 Sublinhado
¢) Ponto e virgula (;) c) Parénteses () 3 Italico
d) Dois-pontos (:) d) Colchetes [ ] 4  Maiuscula
e) Reticéncias (...) e) Virgula(,) 5 Maiuscula Continua
f) Interrogacgdo (?) 6  Divisdo Silabica
g) Exclamagao (!)

A categorizacdo apresentada no quadro acima pode ajudar a promover uma
compreensdo mais significativa das fung¢des dos sinais de pontuagdo utilizados num texto,
pois leva em considera¢do sua natureza linguistica e suas fungdes comunicativas. Parece
razoavel que nao se atribua ao negrito, ao italico, ao sublinhado etc., os mesmo valores que
se atribui ao ponto, a virgula, aos dois-pontos etc.

A proposta de organizagdo apresentada aqui leva em consideragdo que os grupos de
sinais, que se distinguem entre sim, compartilham a mesma natureza, isto ¢, pertencem a
mesma espécie: a) sintaticos, cuja fungdo ¢ a organizagdo da estrutura textual no nivel da
frase, do periodo ou do pardgrafo; b) discursivos, que se caracterizam por indicar
intencionalidades que ndo estdo expressos no texto.

A virgula seria, de acordo com essa proposta, o Unico sinal que transitaria entre as
duas categorias, podendo funcionar como marca sintatica quando sua presenga ou auséncia
interfere na estrutura sintatica e/ou significativa das frases e periodos; ou funcionando
também como sinal discursivo, quando sua presenca ou auséncia ndo perturba a estrutura
sintatica do segmento textual, mas interfere nos sentidos dos enunciados.

Poder-se-ia considerar outras variantes para a organizacdo de uma proposta de
categorizacdo dos sinais de pontuacdo, mas a que se apresenta aqui ¢ considerada adequada

para o segmento escolar cujo material foi analisado neste trabalho: Ensino Fundamental II.
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As virtudes dessa forma de apresentag@o esta no fato de que ela ndo explora aspectos muito
abstratos tipicos de abordagens e defini¢cdes linguisticas; além disso, ela respeita os tracos
distintivos e os unificadores desses grupos de sinais, que sdo facilmente perceptiveis no
trato com o texto escrito — o que foi demonstrado nas analises feitas aqui.

Por fim, a razoabilidade dessa pequena proposta fundamenta-se no fato de ela ter
surgido da pratica do ensino de Lingua Portuguesa do professor-pesquisador responsavel
por essas analises. Os alunos, como usudrios da modalidade escrita, sempre que
apresentados a ela, enxergam sentido nas distingdes da categorizagdo que propde reunir os
sinais de pontuagdo conforme suas fun¢des comunicativas e seu papel sintatico.

Para esta pesquisa, essas relagdes de sentido foram observadas especificamente no
comportamento dos alunos do Ensino Fundamental II, mas esses tracos distintivos e
unificadores poderdo ser avaliados a partir da exposicdo a alunos de outros niveis de
escolaridades, inclusive a alunos dos cursos de graduacdo. O que se quer dizer com isso €
que as dificuldades em torno do tema perpassam toda a formagao escolar de estudantes de

Lingua Portuguesa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os desafios do ensino de LP s3o enormes, constantes, multiplos e renovam-se
sempre como a propria natureza da lingua. O estudo realizado nessa pesquisa sobre os
sinais de pontuacao a partir da andlise do material didatico adotado no Ensino Fundamental
II da Escola Muncipal Silvestre Pericles mostrou bem essa realidade.

Os desafios comecaram com a impressdo de que o tema parecia “lugar comum” e ja
bastante discutido quer numa abordagem mais gramatical (normativa), quer em um
tratamento mais linguistico. A natureza e as fungdes dos recursos de pontuacdo pareciam
suficientemente esclarecidos, indicando que ndo se teria muito a acrescentar as questdes
envolvendo o ensino-aprendizagem desses recursos de escrita no ensino fundamental. No
entanto, como o interesse pelo tema nasceu das praticas de sala de aula, sabia-se que havia
muito a ser refletido, revisto e esclarecido em torno do tema.

Ao longo das leituras em busca de posicionamentos tedricos que ajudassem na
orientacdo das analises e na compreensdo das questdes levantadas no inicio da
investigacdo, encontraram-se tantas imprecisdes quanto lacunas no que diz respeito a
natureza linguistica e as fungdes desempenhadas por tais recursos tdo particulares da
expressao escrita.

O registro de informacgdes (conceitos, categorizagdes e classificagdes) difusas —
ndo necessariamente contraditorias — foi sendo filtrado para se encontrar um liame em
que se pudesse “garimpar” tragcos comuns subjacentes e identificadores de um principio
linguistico™. Dentro dessa perspectiva, o principal problema verificado foi que, em geral,
todas as vezes que se abordava o tema, apontava-se para aspectos acidentais como se
fossem a natureza do recurso: confundindo-se os efeitos prosddicos que eles imprimem ao
processo de leitura como sendo as razdes de seu uso que, por sua vez, sdo de ordem
sintatica e/ou discursiva/enunciativa.

Chegando-se aqui, ao final da investigacdo, o resultado das leituras e das analises
apontam para a necessidade de se compreender a natureza linguistica desses recursos a
partir de suas fungdes sintaticas e discursivas. Julga-se igualmente necessario também uma
orientagdo metodologica que trate adequadamente os efeito prosddicos que tais recursos

imprimem ao processo de leitura em voz alta.

%% Principio — significa a parte de uma coisa a partir da qual se pode empreender o primeiro movimento
(ARISTOTELES, 2012, p. 131)
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Diante desses resultados atingidos pela pesquisa, ousa-se fazer uma pequena
proposta de tratamento dos sinais de pontuacdo que pode ajudar no processo de
aprendizagem e viabilizar abordagens de ensino que tratem de forma coerente as razdes de
uso e os papéis linguisticos desses recursos na organizagdo da estrutura textual e na
elaboracdo discursiva dos seus sentidos.

Acredita-se que a categorizagdo apresentada aqui, embora tenha nascido a partir
das analise de material didatico destinado ao Ensino Fundamental II, pode servir como
orientagdo para o trabalho com esses recursos de escrita em todos os niveis de
escolaridade. Acredita-se, inclusive, que tal proposta possa ser de grande utilidade também
até para alunos dos cursos de graduacdo que sentem muitas dificuldades quando precisam
utilizar sinais como travessdes e parénteses, pois ndo tém consciéncia de seu poder de
intervir nos aspectos pragmaticos daquilo que se quer registrar sem, necessariamente,
precisar expressar verbalmente.

Tem-se consciéncia que muitas outras questdes em torno do tema poderiam ter sido
levantadas, no entanto, para os objetivos estabelecidos pela pesquisa, acredita-se que os
resultados esclarecem as questdes propostas que, por meio das andlises realizadas e por
meio dos levantamentos tedricos, foram respondidas. Quando se pensa nos problemas
vivenciados em sala de aula que suscitaram o interesse por este tema, registra-se uma
satisfacdo, pois o resultado final esclarece bastante muitos dos problemas levantados no
inicio dos trabalhos.

Espera-se que qualquer professor de LP que possa ter acesso ao conteudo das
analises e das discussdes apresentadas nesta pesquisa enxergue as poucas, mas pertinentes
contribui¢des que a investigacao oferece para a melhor compreensio em torno dos usos, da

aplicabilidade e das fung¢des linguisticas dos sinais de pontuacao na expressao escrita.
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