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Teoria lingiiistica e ensino:
da necessidade de trabalhar com a
significacio no ensino de lingua materna

Luiz Carlos Travaglia’

Quando se fala da relagio entre a pesquisa lingiiistica e a teoria
lingtiistica (ou gramatical) que ela produz, por um lado, e o ensino,
por outro, pensamos quase automaticamente no ensino de lingua ma-
terna e estrangeira no Ensino Fundamental e Médio, e também na
Universidade, nos cursos de Letras. Podemos pensar ainda no ensino
de tradugio, de terminologia, de formagio de profissionais de diversas
dreas, e mais especificamente de tradutores, intérpretes, secretarios,
jornalistas, revisores, etc. Aqui vamos nos preocupar mais com o ensi-
no de lingua materna no Ensino Fundamental e Médio (mas cremos
que o que vamos dizer vale também para o ensino de lingua estran-
geira).

Ao tratar esta questio da relacio entre a pesquisa/teoria linglis-
ticas e o ensino, virias perspectivas podem ser consideradas, levadas
em conta e adotadas, como, por exemplo:

1) a da relagdo entre o conhecimento sobre a lingua desenvolvi-
do pela pesquisa e pelos estudos lingiiisticos (teoria lingtistica ou gra-
matical) e a forma de presenca desse conhecimento em sala de aula,
que podemos grosso modo reduzir basicamente a duas formas:

*  Da Universidade Federal de Uberlandia, Minas Gerais.
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a) como objeto tebrico de ensino;

b) como suporte e subsidio para montagem de atividades de en-
sino, tanto na selegdo de tépicos quanto na determinagio do que o
aluno precisa e deve dominar no uso da lingua para a comunicacio,
em termos de habilidades e competéncias, e ainda a ordenagio desses
elementos no ensino;

2) a da determinagio pela Lingiistica do que prec1sa ser ensinado;

E o caso, por exemplo, quando se fala:

a) de vocabulirio fundamental;

b) de que flexdes, construgdes, etc. o aluno deve saber;

©) de que tipos de texto a escola precisa trabalhar com o aluno,
tanto na produgio quanto na compreensio;

d no caso de um ensino tedrico, a indicagio do que deve ser
ensinado, utilizando qual (quais) teoria(s) e quanto da teoria deve
ser passada ao aluno, com que grau de profundidade, etc. Em outras
palavras qual o cabedal de conhecimento teérico e/ou de habilidades
e competéncias lingiisticas o aluno deve ter, minimamente e maxima-
mente, ao final de seu percurso escolar;

3) a dos ensinamentos da Lingiifstica Aplicada e suas conseqiién-
cias no ensino de lingua;

4) a adocdo de uma perspectiva lingiiistica mais formal ou mais
funcional;

5) com qual (ou quais) e em qual (quais) dimensio(sdes) da lin-
gua se vai trabalhar: lexical, frasal, textual-discursiva? Todas?

Seja qual for a perspectiva que se tem em mente, parece-nos que
uma questdo € fundamental e perpassa todas elas: se o professor vai
trabalhar com a forma ou com a significacio dos elementos lingifsti-
cos e em que medida vai priorizar uma ou outra.

Neste aspecto, podemos dizer que, tradicionalmente, a opgio da
escola brasileira tem sido essencialmente trabalhar com os ensinamen-
tos lingtiisticos no plano da forma e pouco ou nada com a dimensio
do significado/significacio/sentido. Por isso queremos, neste momen-
to, chamar a atengdo para a necessidade de se trabalhar com o signi-
ficado no ensino de lingua materna (ou estrangeira).

Falar da necessidade de se trabalhar com significado/significacao/
sentido no ensino de lingua exige que acatemos duas posturas:
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* a primeira é a de aceitar que os processos de significacio fa-
zem parte da gramitica da lingua, sendo mesmo a sua razio
de ser, uma vez que a lingua existe para possibilitar a comu-
nicacio e esta s6 acontece quando as sequéncias linguisticas
fazem sentido para interlocutores. Aqui deve-se entender gra-
mitica como o proprio mecanismo da lingua e nio apenas
como a descri¢io explicita da lingua (gramitica descritiva) ou
apenas o conjunto de normas sociais para o uso da lingua
(gramatica normativa);

* a segunda é a de aceitar e postular que a meta, o objetivo
fundamental do ensino de lingua materna é desenvolver a
competéncia comunicativa (no caso da lingua estrangeira ter-
se-ia de adquirir e desenvolver a competéncia comunicativa
nessa lingua).

.

P

A competéncia comunicativa é a capacidade ou habilidade de
usar a lingua de forma adequada as diferentes situagdes de interacio
comunicativa a fim de produzir, usando textos, os efeitos de sentido
desejados em cada situagio de interagio para se comunicar com o
outro. Basicamente se desenvolve a competéncia comunicativa, levan-
do a pessoa a ser capaz de usar cada vez um maior nimero de recur-
sos da lingua, de forma adequada 2 producio de efeitos de sentido
nas situagdes de interagao comunicativa.

~ Se a competéncia comunicativa é a habilidade de constituir tex-
tos adequados a uma dada situagio de interagio para se comunicar
por meio da producio de um efeito de sentido pretendido, e temos
que desenvolvé-la, percebe-se que é impossivel atingir este desenvol-
vimento sem trabalhar a dimensio significativa da lingua, ou seja, sem
trabalhar, com o aluno, a compreensio de como os recursos da lingua
e os tipos de recursos da lingua atuam como pistas e instrugbes de
sentido, enfim, sem trabalhar com as condicdes lingiifsticas da signifi-
caclo. Isto quer dizer que levar em conta os efeitos de sentido, que
tipos de recursos e recursos especificos sdo capazes de produzir e em
que condi¢des, é fundamental e necessirio para se comunicar com
adequacio e, portanto, com competéncia. Em consequiéncia, percebe-
se que o ensino que tenha o objetivo acima proposto de fazer de
alguém um usuidrio competente da lingua, no sentido aqui proposto,
nio pode prescindir do trabalho com a dimensio significativa da lingua.

Quem nos informari sobre as condi¢des lingiiisticas da significa-
¢do, isto €, sobre os efeitos de sentido que cada tipo de recurso da
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lingua e que cada recurso em especial é capaz de produzir em textos
para a comunicagio, e em que condigbes estes efeitos se produzirio,
é .a teoria linglistica (ou gramatical), resultante dos estudos e da pes-
quisa linguistica. ,

Por recursos da lingua estamos entendendo todos os tipos de
unidades que-ela tem (fonemas, entonagdes, morfemas, palavras, sin-
tagmas, oracdes, frases, periodos simples. e compostos, textos e seus
diferentes tipos, etc.); flexdes, construgdes, categorias, recursos como
figuras de linguagem, etc.

Percebida e admitida a importancia e a necessidade de trabalhar
a dimensio significativa da lingua, € preciso pensar em como fazé-lo.
Usando os conhecimentos produzidos pela pesquisa lingiistica, pode-
mos, em linhas gerais, delinear algumas estratégias metodolégicas ou
procedimentos a utilizar nesse trabalho.

A primeira forma é, em atividades de compreensio de textos,
~ discutir como os recursos lingiiisticos atuam na produgio de efeitos
de sentido que se relacionam com o. tema/topico discursivo/macroes-
trutura do texto' e/ou como contribuem para a configuracio desse
mesmo tema, tépico discursivo ou macroestrutura. Por limitagio de es-
paco, nio podemos dar exemplo desse tipo de atividade, mas os in-
teressados podem ver exemplos disso em Carreter e Lara (s.d.), Koch
e Travaglia (1990, cap. 2) e Travaglia (2003, cap. 6). Podemos, toda-
via, lembrar que esta estratégia consiste basicamente em mostrar como
cada recurso da lingua utilizado na constru¢io/constituigio do texto
tem uma fungio comunicativa relacionada com o objetivo ou intengio
comunicativa ‘em dada situagio de interacio.

A segunda forma é chamar a atencio sobre o que cada tipo de
- recurso e cada recurso em particular significa ou pode significar, quais
as instrucdes de sentido que se pode pdr em jogo para a produgio de
efeitos de sentido em situagbes de interacio comunicativa. Para este
fim, achamos muito pertinentes as atividades de gramdtica reflexiva
que propusemos em Travaglia (1996), e que consistem basicamente
em perguntar o que significa o recurso em um.dado texto, em que
situagio ou situagdes pode ser usado o texto constituido com. aquele
recurso, e ainda que recursos alternativos poderiam ser usados na
mesma posi¢do e se significariam a mesma coisa ou haveria diferencas

1 Os conceitos de tema, tépico discursivo e macroestrutura nio coincidem,
mas para efeito do. que esti sendo proposto aqui para o ensino pode-se,
de uma certa forma, equiparar estas nogdes.
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no efeito de sentido quando se usam recursos alternativos. Isto pode
ser feito tanto quando se organiza e se sistematiza o ensino de lingua
pelos tipos de recurso (preposi¢io, substantivo, pronome, conectivo,
categorias gramaticais, ordem das palavras nas frases, etc.), como
quando se organiza e se sistematiza o ensino por instru¢des de senti-
do bisicas (comparagio, oposicdo, quantidade, certeza, divida, inde-
terminacio de agente, tempo, localiza¢io, negacio, etc.) (cf. Travaglia,
2000 e 2003, cap. 4). Assim:

I - Quando se organiza o ensino pelo tipo de recurso, temos de
desenvolver atividades que levem o aluno a perceber quais sdo as ins-
trugdes de sentido comuns a todos os recursos daquele tipo e quais
as instrugdes de sentido particulares de cada recurso desse tipo. As-
sim, por exemplo, os pronomes indefinidos teriam todos um sentido
bisico de se referir a algo de forma imprecisa, e a maijoria deles indi-
ca também quantidade, mas eles podem ser divididos em subgrupos:
os que se referem a seres humanos (alguém, ninguém, outrem); os
que se referem a objetos e coisas, ou seja, ndo-humanos (algum, ne-
nhum, outro); os que se referem a humanos e nio-humanos (todos,
varios, poucos, muitos, diversos, etc.); os que se referem a lugares (al-
gures, nenhures, alhures).

O préximo passo seria saber a diferenca entre os componentes
de cada grupo. Por exemplo, qual a diferenca na instrugio de sentido
de “alguém”, “ninguém”, “outrem”? Como cada um deles indica quan-
tidade, ou seja, do ponto de vista da indicagio da quantidade, qual a
diferenca entre nenhum, ninguém, virios, diversos, poucos, muitos, al-
guns, todos, nada, etc.? E, finalmente, quando eles aparecem em tex-
tos, verificar como a instrucio do tipo de recurso e do recurso em
particular estd sendo usada no texto pelo produtor, na percep¢io do
recebedor, para a consecugio de dado objetivo ou inténgio comuni-
cativa. Por exemplo, a oposi¢io entre alguém e ninguém, com nega-
¢do do primeiro e afirmagio do segundo, usada em um texto para
expressar a idéia da solidio.

Apenas um outro exemplo. Ao trabalhar conectivos marcadores
de oposi¢io, teremos que distinguir entre os tradicionalmente chama-
dos de adversativos (mas, porém, todavia, contudo, entretanto, etc.), e
de concessivos (embora, ainda que, mesmo que, etc.), que funcionam
argumentativamente de modo diverso: os primeiros contrariam uma
conclusio que uma oragio anterior do texto faz pensar que seria va-
lida (cortam uma expectativa a posteriori — estratégia do suspense),
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enquanto os segundos anunciam que uma conclusio que se poderia
tirar do que é dito na ora¢io que iniciam nio seri valida (cortam uma
expectativa a priori — estratégia da antecipacio) (cf. exemplos 1).

Discute-se também a diferenca entre os componentes de cada
grupo, utilizando textos como os de (2) e tendo em conta a diferenga
entre eles e em que situagdes poderiam/deveriam ser usados:

(D

a — Meu pai era contra meu casamento com José, mds eu me
casei com ele.

b — Embora meu pai fosse contra meu casamento com José, eu
me casei com ele.

&)

a — Embora ele esteja em casa, nio o receberi. (Certeza de que
ele esti em casa.)

b — Mesmo que ele esteja em casa, ndo o receberi. (Divida de
que ele esti em casa.)

I - Quando se organiza o ensino por uma instrugio de sentido
bisica, devemos primeiro fazer um levantamento dos recursos capazes
de p6r em jogo tal instrugio de sentido. Assim, por exemplo, se pe-
garmos a instrugio de sentido de oposigdo/contraste, poderiamos nos
lembrar basicamente dos recursos especificados em (3) como capazes
de exprimir oposi¢io/contraste na Lingua Portuguesa. A seguir se dis-
cute como cada recurso pde em jogo esta instru¢io de sentido, ou
seja: ha diferengas de sentido entre um e outro recurso? E, finalmente
ao se trabalhar com textos, verifica-se como cada recurso foi usado
para realizar determinada inten¢gio comunicativa, produzindo dado
efeito de sentido.

3

* Conjungées e locugbes conjuntivas adversativas. mas, porém,
todavia, contudo, entretanto, sendo, no entanto, enquanto que,
a0 passo que, nio obstante (Cegalla, 1976, p. 187; Bechara,
1999, p. 321; Cunha e Cintra, 1985, cap. 16; Neves, 2000,
pp. 755-770; Koch, 1989, pp. 56 e 66; Koch, 1992, pp. 35-37)
(cf. exemplos 4);

* Conjungées e locugbes conjuntivas concessivas. embora, con-
quanto que, mesmo que, mesmo quando, ainda que, ainda
quando, posto que, por mais que, por muitc que, por menos
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que, em que (pese), nem que, sem que (=embora ni3o), se
bem que, apesar de que, dado que (Cegalla, 1976, p. 189;
Bechara, 1999, p. 327; Cunha e Cintra, 1985, cap. 16; Neves,
2000, pp. 862-884; Koch, 1989, pp. 56 e 66; Koch, 1992,
pp. 35-37) (cf. exemplos 1b, 2 e 5).

Na verdade, as conjungdes introduzem oracdes subordinadas ad-
verbiais concessivas desenvolvidas. Mesmo nas oragdes reduzidas con-
cessivas aparece a oposi¢io (cf. exemplos 6, 8a);

* Conjungbes e locugbes alternativas: quer...... quer (o valor é

concessivo), ou / ou... ou (quando o valor é de exclusio: as
duas coisas sio incompativeis, o que € uma forma de oposi-
¢io) (cf. exemplos 7) ;

Preposigbes e locugbes prepositivas (Cegalla, 1976, p. 175ss.;
Bechara, 1999, p. 296ss.; Cunha e Cintra, 1985, cap. 15; Neves,
2000, pp. 603-731) (cf. exemplos 8):

— preposigées essenciais: contra, sem (exemplo 6e);

— preposigbes acidentais. exclusive, salvo, exceto, salvo, fora,
menos;

— locugdes prepositivas. apesar de (exemplo 6¢), ao contririo
de, em vez de, longe de.

Neves (2000, p. 644) registra que a preposi¢do “contra” aparece
em virias expresses fixas com sentidos de oposigdo: a) ser contra,
ficar contra, ir contra (= opor-se a); b) falar contra (= declarar que
estd na oposigio ou antes falar opondo-se); dar o contra (= opor-se a,
recusar algo a); ser do contra, andar do contra (= ser / estar contra

tudo).

e Advérbios: antes? (..... que) (= pelo contririo, ao contririo;

mais para uma coisa do que para outra), contrariamente
(cf. exemplos 9).

O palavra “ora”: o valor é de oposi¢io a-uma condigio espe-
rada. Geralmente usada na lingua oral (cf. exemplo 10).
Expressées: ao contririo, seja qual for, qualquer que seja, seja
quem for, onde quer que, quem quer que. Veja também as
expressdes com “contra” no item anterior (cf. exemplos 11).

2 Para alguns (como Cegalla, 1976, p- 187) esse “antes” € uma conjungio
"adversativa.
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* Anténimos: palavras de qualquer classe, expressdes ou se-
qiiéncias que tém sentidos contririos ou que se opdem de al-
guma forma. Os antdnimos muitas vezes sio usados para criar
oposi¢do em conjugacio com outros recursos, 0 que pode ser
observado em diversos exemplos (cf., por exemplo a conjun-
¢do alternativa “ou”, no exemplo 7a) (cf. exemplos 4d, 7c, 8c,
9¢, 12 e 13a, b).

* Antitese. figura de pensamento também chamada contraste.
“E a oposi¢io entre duas ou mais idéias, ou dois pensamen-
tos” (Tavares, 1974, p. 347). Neste sentido, poder-se-ia falar de
antitese sempre que hi idéias ou pensamentos em oposigio.
Todavia, enquanto figura, a antitese € uma dimensio de efeito
estético no texto e ndo a mera oposi¢io (cf. exemplos 13).

* A negacdo: as diversas formas e recursos de negacio podem
ser usadas para criar oposigio em conjunto com outros recur-
sos ou nio (cf exemplos 6b, d; 7a, b).

Nio temos espago para esbogar aqui uma explanagio sobre as
instrugbes de sentido especificas de cada tipo de recurso e de cada
recurso em particular que atua na expressio da oposicio/contraste.
Lembramos todavia que, além dos ripidos comentirios que fizemos,
muitas indicagbes sobre a significagio destes recursos sio feitas nas
obras das referéncias bibliogrificas que fizemos ao listar os recursos
acima e sugerimos, ainda, que se vejam Fabri (2001), Ferreira (s.d.),
Houaiss et alii (2001), Koch (1989; 1992), Leite et alii (1979), além,
evidentemente, de outros estudos que tratam dos recursos listados.

@

a — Ele a amava, entretanto/mas/porém/todavia nio se casou
com ela.

b — O rapaz trabalhou duramente, mas conseguiu o cargo de ge-
rente (oposicio compensatéria).

c — A culpa nio a atribuo 2 voz, senio a ele (Cegalla, 1976,
p. 188). '

d — Eu sou pobre, ao passo que ele é rico. (idem, ibidem)

e — O apartamento é frio, mas é um abrigo (Leite et alii, 1979,
p: 55) (oposigio, com valor de atenuagio).

*)

a — Por mais claramente que eu explique, eles nio entendem.




Teoria lingtiistica e ensino 215

b - Conquanto haja dificuldades, o projeto estd se desenvolven-
do a contento. :

¢ — Ainda que/mesmo que o governo aprove as reformas, o pais
ndo terd sua vida econdmica resolvida. ,

d — Sem que eu ensinasse, ele encontrou o caminho.

)

a — Correndo com toda velocidade ele chegou atrasado.

b ~ Comendo feito um louco ele nio engorda.

¢ — (Mesmo/Apesar de) Ferida, ela defendeu os filhos.

d - Partidas a0 mesmo tempo a lebre e a tartaruga nio chega-
ram juntas. (Embora tendo partido a0 mesmo tempo...)

e — Sem se apressar ele chegou adiantado.

o ‘

a — Sou deputado ou nido sou?

b — Quer vocé venha quer nio venha, faremos a festa.
¢ — Ou eu sou honesto ou eu sou desonesto. Decida-se!

®

a — Seu irm3o teve atitudes contra toda a ética e toda a moral crista.

b — Sou contra dirigentes desonestos.

¢ — Este deputado hoje é do contra. J4 foi a favor.

d — Em vez de parar, o trem passou pela estacio em grande
velocidade. '

e — Longe de me amar, ele apenas me suporta

f — Todos morreram, exceto/salvo/menos meu pai.

€)]

a — Ela nio veio a minha casa, antes mandou me chamar. (= ao
contrario)

b — Nio era um homem generoso, antes revelava-se mesquinho.
(= ao contririo) :

¢ — Ele é antes magro do que gordo. (= mais para uma coisa do
que para outra)

d — Contrariamente a meu desejo;, meu filho foi estudar fora.

(10
— Ele quer comprar um carro.
~ Ora, ele nio tem um tostdo no bolso.



216 Lingua Portuguesa em calidoscopio

(1D A

a — Seja quem for que cometeu esta arbitrariedade, serd castigado.

b ~ Pedro trabalhou duramente para enriquecer. Seu irmio, ao
contririo, sempre contentou-se com pPouco.

¢ — Seja qual for o resultado do concurso, eu me mudarei para
Uberlandia. ‘

(12
a — Eu trabalho enquanto ele se diverte.
b — Foi Maria entrar, Pedro saiu.

(13

a — Esta moc¢a, que tem defeitos, tem também qualidades.

b — Quanto mais eu trabalho menos dinheiro eu ganho.

¢ — Feio, ele conquista todas as mulheres.

d — Ela se considera doente, o que nio a impede de ir dancgar
toda noite.

e — “H4 duas coisas neste mundo santas: / — O rir do infante —
o descansar do morto... / O ber¢o — é a barca que encalhou na vida,
/ A cova — € a barca do sidéreo porto...” (Castro Alves, apud Tavares,
1974, p. 347).

f — “E no perpétuo ideal que te devora, / Residem juntamente no
teu peito / Um demdnio que ruge e um deus que chora.” (Olavo
Bilac, apud Tavares, ibidem).

Como se pode ver, nas duas formas de organizar/sistematizar o
ensino € importante discutir 0 que os recursos podem significar, qual
a diferenca de sentido que apresentam recursos que tém alguma ins-
trucio de sentido comum e, finalmente, como as instrugdes de sentido
que os recursos sio capazes de pdr em jogo estio usadas em dado
texto especifico, em uma dada situagio de interacio comunicativa.
E preciso ainda ndo esquecer que muitos recursos tém mais de uma
instrucio de sentido em si (cf., por exemplo, os pronomes indefini-
dos: indeterminagio na referéncia; humano/nio-humano/lugar; quanti-
dade; etc.) e que no texto uma ou outra pode ganhar prioridade ou
papéis especificos.

Apenas para lembrar, uma vez que todos ja o sabem sobejamen-
te, um ensino de aspectos formais se preocuparia, no caso dos: prono-
mes indefinidos, por exemplo, em mostrar:
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* sua classificagdo como classe de palavras (um tipo de unidade
da lingua);

* suas possibilidades flexionais em género e nimero;

* sua relacio referencial com nomes, substituindo-os na cadeia
lingiifstica como anaféricos ou nio;

* sua fun¢io de determinantes no sintagma nominal;

* sua possibilidade de exercerem fungdes sintiticas tais como
adjunto adnominal, sujeito, complemento do verbo;

* . etc.

A énfase que damos aqui ao trabalho com a dimensio significa-
tiva da lingua nas atividades para ensino/aprendizagem da mesma é
tdo-somente para chamar a atencio a necessidade e 2 importincia de
se trabalhar a dimensido significativa da lingua, de seus recursos, em
face do quadro que configuramos no inicio. Isto nio quer dizer que a
forma nio deve ser levada em conta, mesmo porque a forma pode
ter, e tem, razdes significativas de existéncia. Esta énfase na necessidade
de trabalhar com o significado, com as condi¢oes lingiisticas de signi-
ficacdo, de produgio de efeitos de sentido entre interlocutores para a
comunicacgio, se justifica e se apéia no fato de que a tradi¢do no en-
sino/aprendizagem de lingua (sobretudo no de lingua materna) vem
sendo trabalhar apenas, ou mais, com a forma, por um lado, e com a
classificacio dos elementos linguisticos, por outro. O trabalho com
a forma pode ensinar sobre os tipos de recursos existentes em uma
lingua: unidades, construcdes, categorias, flexdes, etc.; o trabalho de
metalinguagem pode ensinar sobre como analisar e nomear tais recur-
sos, mas ainda nio permite aprender como os recursos da lingua po-
dem significar e, sobretudo, o que podem significar e em que condi-
¢bes. E o dominio (nfio necessariamente explicito, consciente) e o0 ma-
nuseio adequado dessas condi¢des de significacio que tornam o
usudrio da lingua realmente competente, por isso nio se pode relegar
a segundo plano esta faceta da pluralidade do ensino de gramitica.
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