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RESUMO

Esta tese trata do processo de aprendizagem do portugués escrito por surdos
falantes de Libras, no contexto escolar inclusivo. O objetivo geral deste estudo € a analise dos
elementos que caracterizam a construgdo da textualidade das producdes escritas por esses
aprendizes, que incluiu a elaboracao e a testagem de um material didatico para o ensino de
portugués-por-escrito para surdos. Para a elaboracdo do material didatico, apoia-se nos
trabalhos de (LONG, 1981); Doughty & Williams (1998). Para a metodologia de ensino de
portugués escrito a surdos, seguimos as propostas de Grannier (2007) e de Grannier & Furquim-
Freire da Silva (2004). Para o objetivo inicial e por meio da abordagem qualitativa, foram
analisados os dados de um corpus composto de textos escritos por quatro participantes surdos
profundos, sinalizadores de Libras, estudantes do Ensino Médio do Distrito Federal, enfocando
0s elementos que caracterizam a coeréncia e a coesdo, proprios da situacédo interlinguistica, em
que duas linguas estdo envolvidas: a Lingua Portuguesa e a Libras. As interlinguas apresentadas
retratam a evolucdo das gramaticas transitorias dos aprendizes que, durante o processo, criam
regras interlinguisticas. Com base em levantamentos bibliograficos sobre a estrutura da Libras
e da lingua portuguesa, apresentam-se os resultados da analise dos dados coletados, sob duas
perspectivas: (1) a identificacdo e a classificacdo das caracteristicas coesivas presentes nos
textos produzidos pelos aprendizes; e (2) a descricdo do percurso interlinguistico de cada
participante na aquisicdo dos elementos de coesdo da Lingua Portuguesa. Foram identificados
até cinco niveis de estruturacdo do texto interlinguistico: o texto, o supertdpico, a sequéncia
textual, a construcdo coordenada ou subordinada e a oracdo. Na organizacdo referencial e
correferencial das interlinguas, foram depreendidas regras sintaticas relativas aos recursos
coesivos interlinguisticos. Na caracterizacdo do processo de aprendizagem, foram investigados
trés tipos de situacdes, a saber, (1) a transferéncia da primeira lingua, a Libras; (2) as formas
novas; e (3) a internalizacdo de segunda lingua, o portugués. A metodologia adotada foi um
estudo longitudinal com registros de dados realizados em 13 encontros que aconteceram em
intervalos de 20 dias. Tomando o texto como base da andlise, a pesquisa ancora-se no
pressuposto da existéncia de interlinguas, de acordo com Selinker (1972) e Gass e Selinker
(2008), e no fundamento funcionalista de que a lingua tem a funcdo precipua de promover a
interacdo, segundo Dik (1997). Adotam-se para 0 exame da Lingua Portuguesa, 0s conceitos e
as analises de Neves (1997); (2011) e (2019); Castilho (2016) e Koch (2009) e, para a Libras,
as de Brito (1995), Quadros e Karnopp (2004), Sabanai (2016), Aradjo (2016) e Soares (2020).

Palavras-chave: coesdo; interlinguas; producéo textual; surdos; textualidade.



ABSTRACT

The present thesis is about the learning process of written Portuguese by deaf
people speakers of Libras in an inclusive school scenario. The main goal of this study is to
assess the elements that characterize the construction of textuality in texts written by these
learners, including the elaboration and testing of teaching material to teach written Portuguese
to deaf people. The elaboration of such material relies on the work of (LONG, 1981); Doughty
& Williams (1998). The methodology for teaching written Portuguese to deaf people was
supported by the work of Grannier (2007) e de Grannier & Furquim-Freire da Silva (2004). To
achieve the primary goal, a corpus made of texts written by four profoundly deaf participants,
students at High School in Distrito Federal and speakers of Libras was assessed through a
qualitative approach focused on the characterizing elements that make cohesion and coherence
specific to the interlinguistic situation, in which two languages are involved: the Portuguese
language and Libras. The interlanguages presented show the evolution of learners’ transitory
grammars that, during the process, create interlinguistic rules. Based on bibliographical
research about the structure of both Libras and Portuguese Language, the results of such
research are presented under two perspectives: (1) identification and classification of the
cohesive characteristics present on the texts made by the learners and (2) tracking of the
interlinguistic process of each participant while acquiring cohesion elements of Portuguese
language. Up to five levels of interlinguistic structures were identified: the text, the supertopic,
the textual sequence, the coordinated or subordinated construction and, lastly, the sentence. As
for the learning process, three types of situations were assessed: (1) the transference of Libras,
their first language, (2) new forms and (3) the knowledge acquired from Portuguese, their
second language. The methodology applied was a longitudinal study over data registers
collected within 11 meetings held every 20 days. Considering the text as the basis for the
analysis, this research was grounded on the hypothesis of the existence of interlanguages
according to Selinker (1972) and Gass and Selinker (2008), and on the functional fundament
that the main goal of the language is to allow communication, according to Dik (1997). In order
to assess the Portuguese language, the hypothesis of Neves (1997); (2011) and (2019); Castilho
(2016) and Koch (2009) were applied. Concerning the Libras language, the hypothesis of Brito
(1995), Quadros and Karnopp (2004), Sabanai (2016), Araujo (2016) and Soares (2020) were
applied.

Key words: text production, deaf, interlanguages, textuality, cohesion.
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INTRODUCAO
Esta tese parte da conviccdo de que todo texto procura transmitir sentido e que

0s textos dos aprendizes surdos de portugués como segunda lingua tém esse mesmo proposito.

A pesquisa trata do portugués escrito por surdos que se encontram no processo
de aprendizagem do portugués escrito no contexto escolar inclusivo no Distrito Federal. O
estudo tem como foco os elementos coesivos que caracterizam a construcdo da textualidade
préprios da situacdo interlinguistica, ou seja, uma situacdo em que duas linguas estdo

envolvidas, no caso, a lingua portuguesa e a Libras.

A motivagdo para a escolha desse tema surgiu do trabalho que realizo como
professora de surdos na Secretaria de Estado e Educagéo do Distrito Federal (SEEDF). Iniciei
o trabalho como professora de surdos no ano de 2001, na educacdo basica na funcdo de

alfabetizadora, a qual me proporcionou um contato mais préximo com os surdos.

Ao longo da minha carreira exerci diferentes fun¢des na educacao de surdos na
SEEDF. Esse leque de possilidades resulta das diferentes formages que tenho na area da
educacdo. No ensino médio cursei 0 magistério que me possibilita ser uma professora
alfabetizadora, na graduacao fiz o curso de letras com habilitacdo para dar aulas de lingua
portuguesa e lingua espanhola. Nas formacGes para professores, oferecidos pela EAPE (Escola
de Aperfeicoamento de Professsores fui habilitada a ser intérprete educacional. O contato com
varios alunos surdos nas diferentes &reas de atuagdo, como se verd adiante, me permitiram tomar
conhecimento das dificuldades encontradas por esses alunos em seus estudos de uma maneira
mais ampla, normalmente, ocasionada pela dificuldade de entendimento de texto, decorrente de
deficiéncias de conhecimento sobre a Lingua Portuguesa. A aprendizagem da Lingua
Portuguesa pelo surdo, geralmente, é frustrante! De um lado, os alunos surdos tém dificuldade
de entender os textos em portugués escrito; de outro lado, os professores tém dificuldade de

entender o portugués escrito dos surdos.

Dessa experiéncia, surgiu em mim a necessidade de compreender por que a
aprendizagem da Lingua Portuguesa para o aprendiz surdo era tdo ardua; e, ainda, o desejo de
descobrir que caminhos pedagogicos e linguisticos teriam de percorrer para que o ensino de

Lingua Portuguesa para surdos se torne mais produtivo.

17



No intuito de melhor desenvolver a metodologia pedagogica em minhas aulas,
procurei aprimoramento profissional, realizando cursos sobre o ensino de portugués escrito
como segunda lingua para surdos, ministrados pelas professoras Daniele Marcelle Grannier e
Regina Furquim Freire da Silva em foruns de extensao da Universidade de Brasilia. Norteada
pelas orientagdes da professora Daniele, implementei, em uma turma exclusiva de alfabetizagéo

de surdos, atividades no contexto: “O ensino de portugués-por-escrito a surdos”.’.

Essa nova realidade profissional me motivou a retomar as atividades académicas
a ponto de, no meu mestrado, abordar essa temética, desenvolvendo uma dissertacéo intitulada:

“A aquisigao do sistema verbal do portugués-por-escrito pelos surdos”. (v. ALMEIDA, 2007).

Ao terminar o mestrado, fui convidada a trabalhar como intérprete educacional
em Classes Bilingues Mediadas (CBM)?, no Ensino Fundamental II. \Nessa modalidade de
ensino, os alunos surdos assistem as aulas, com o auxilio de uma intérprete, em salas de alunos

regulares (ouvintes).

Havia, na escola em que eu trabalhava, classes especiais com salas exclusivas
para os surdos®. Percebi, entdo, a falta que a Lingua Portuguesa fazia para esses alunos. Apesar
dos esforcos e da boa vontade, essa area de ensino ainda carecia de metodologia especifica, e,

por isso, muitos trabalhos pedagdgicos ainda eram desenvolvidos intuitivamente.

Nesse periodo tive a oportunidade de iniciar uma pesquisa, dessa vez com alunos
do Ensino Médio, sobre aspectos morfossintaticos das producdes textuais dos surdos. O
objetivo era fazer um levantamento das principais dificuldades do aprendiz surdo em estruturar
um texto. Durante a coleta de dados, percebi que, em seu percurso escolar, o aprendiz surdo
ndo alcangava um avanco significativo em suas produc@es textuais. Ao contrario, a estrutura do
texto e os desvios na constituicdo das oracdes, eram similares ou bem préximas, entre os alunos
do Ensino Fundamental 11 e os alunos do Ensino Médio, o que indicava uma possivel estagnagdo

no desenvolvimento do processo pedagdgico de ensino e aprendizagem dos alunos surdos.

! As atividades desenvolvidas em minhas aulas fazem parte de exercicios praticados nas aulas de portugués escrito
no férum de extensao.

2 CBM: Classes Bilingues Mediadas — modalidade de ensino em que os alunos surdos assistem as aulas em turmas
regulares (com alunos ouvintes) e ha um intérprete para realizar a traducdo para os alunos surdos.

3 Classes especiais — modalidade de ensino em que o aluno surdo participa de classes exclusivamente para Alunos
com Necessidades de Ensino Especial (ANEES), nesse caso com alunos surdos. Os professores dessas classes
ministram suas aulas em Libras.
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Retornei a funcdo de intérprete educacional em Classes Bilingues Mediadas,
pois julguei que, exercendo essa funcdo, teria uma visdo mais ampla sobre o ensino-
aprendizagem dos surdos. Eu fazia a traducdo nas aulas compartilhadas pelos surdos com os
alunos regulares, e, em turno contrario, oferecia atendimento pedagogico aos alunos surdos.
Nos atendimentos mais individualizados, notei que as dificuldades na escrita, na leitura e na
compreensdo dos textos estavam relacionadas aos elementos funcionais que eles ndo
entendiam. Essa observacdo me levou a pesquisar sobre os usos que os surdos faziam das
palavras gramaticais em seus textos. Dessa fase, resultou um primeiro trabalho: “Os aspectos
da estrutura morfossintatica nas produgdes textuais dos surdos” (ALMEIDA, 2016)* no qual
descrevi as faltas e as inadequagdes quanto aos usos dos elementos coesivos nos textos dos
surdos, 0 que corroborava os resultados apresentados nos trabalhos de Quadros (2006) e Araljo
e Grannier (2014).

Resolvi, entdo, pesquisar a gramatica que esta por tras da producdo textual do
aprendiz surdo durante a sua aquisi¢do do portugués, com foco no uso dos elementos funcionais,
vinculada, agora, ao projeto da professora Daniele Marcelle Grannier, Jornada linguistica dos
surdos da creche a universidade (2007), o que resultou no trabalho: “O artigo definido como
marcador de sujeito nas producdes textuais dos surdos™® (ALMEIDA e GRANNIER, 2017).
Nesse estudo, depreendemos que, nos textos dos aprendizes surdos, o uso do artigo definido do
portugués em fases intermedidrias da aquisicdo da lingua: (1) marca a funcao sujeito; (2) é
determinado por fatores sintaticos; e (3) pode ocorrer pronominalizado na funcao de sintagma
nominal. Além disso, percebemos que a transferéncia da primeira lingua (L1), estratégia de
aprendizagem comum a aprendizes de uma nova lingua, era um fator sobressalente na escrita

do surdo.

O objetivo geral dessa pesquisa sobre o artigo definido foi, num primeiro
momento, identificar quais elementos funcionais causavam dificuldade de uso para o aprendiz
surdo. Como mencionado anteriormente, verificamos que os usos do artigo definido nas
producdes textuais dos surdos tinham fungdes que ndo correspondiam as da Lingua Portuguesa.

A partir desse estudo, constatamos que os elementos funcionais tinham, também, fungdes

4 Trabalho apresentado no XXVII Congresso Internacional de Humanidades: Interculturalidade e Patriménio e
Contextos Americanos. Universidade de Brasilia, 2016.

5 O trabalho “O artigo definido como marcador de sujeito” foi apresentado em comunicacdo no VI SILMELP —
Simpdésio Mundial de Estudos da Lingua Portuguesa. Santarém, Portugal, 2017.
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distintas na escrita do aprendiz surdo. Essa reflexdo me motivou a pesquisar quais usos 0s
aprendizes faziam dos elementos funcionais em seus textos e, consequentemente, como a
textualidade se realizava. O propdsito de realizar tal pesquisa foi relevante para a minha decisédo

sobre a realizacdo de meu doutoramento.

Ao constatar que a maior dificuldade em compreender os textos dos surdos
decorria das faltas de elementos funcionais que realizam a coesdo referencial no texto, foi que

delimitei o objetivo de minha pesquisa para o doutorado.

Como resultado de nosso contato com os textos dos surdos, identificamos que
varios fatores estdo imbricados na construcdo da textualidade: os elementos contextuais do
processamento do texto, as formas de representacdo do conhecimento de mundo e as do

conhecimento linguistico.

Diante desse contexto interlinguistico especifico formulei as seguintes questdes
de pesquisa, que direcionaram nossos estudos:

e Por que os leitores ouvintes falantes de Libras entendem melhor (do que os nao
falantes de Libras) os textos escritos por surdos que estdo no processo de aprendizagem
do portugués escrito como segunda lingua?

e E possivel recuperar a indicacio das pessoas do discurso nos textos em
portugués escrito dos aprendizes surdos?

¢ Quais regras regem a organizacdo do texto de um aprendiz surdo, falante de
Libras, durante o processo de aprendizagem de portugués como segunda lingua?

e Como acontece 0 progresso do aprendiz de uma fase para a outra no processo de

aprendizagem do portugués como segunda lingua?

As especificidades linguisticas do aprendiz surdo levaram-nos a buscar na
Linguistica Textual (LT) um suporte para o entendimento da construcéo de sentidos no texto.
Varios de seus pressupostos tedricos contribuiram para passar de uma fase para outra, em
especial, o pressuposto de que, para além da ordenacg&o sintatica, a anélise deve preocupar-se
com o funcionamento do texto no processo comunicativo (MARCUSCHI, 2008). Com isso,
pudemos observar que, embora, em um primeiro momento, o texto do aprendiz surdo se mostre
confuso por conta da falta de elementos coesivos, quando se buscava a intengdo comunicativa

expressa no texto, ele podia revelar-se mais compreensivel.
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O desenvolvimento da atual pesquisa demonstrou-nos que o exame de dados
mais complexos devia, entdo, se guiar por um novo prisma: o da compreensdo do texto como
um processo interativo. Como assinala Marcuschi (2008, p. 80): “O texto é um evento interativo
e ndo se da como um artefato monologico e solitario, sendo sempre um processo e uma
coproducdo (co-autorias em varios niveis).”. No mesmo sentido, Dik (1997) afirma que a lingua
tem como premissa a interacdo, isto é, a producdo de um texto envolve uma intengdo
comunicativa, a expressdo de um sentido, conforme os principios da teoria linguistica desse
teorico (DIK, 1997, p.3). Assim, buscamos o sentido pretendido nos textos produzidos pelos

participantes da pesquisa, mesmo que a primeira vista esse sentido ndo fosse claro.

Inicialmente o objetivo geral da pesquisa foi fazer a descri¢do das interlinguas
dos aprendizes. Mas no seu desenvolvimento, por uma questao da coleta de dados para a propria
pesquisa, houve a necessidade de elaboracdo de material didatico que acabou se configurando

como uma proposta de metodologia de ensino e verificacdo da aprendizagem.

Assim, o objetivo geral deste estudo desdobrou-se em (a) descrever 0s
fendmenos interlinguisticos dos aprendizes, demonstrando como a coesao textual da L1 e da
L2 se articulam e evoluem em interlinguas no processo de aprendizagem do portugués como
segunda lingua e (b) testar uma proposta de metodologia de ensino e verificar como se deu 0
percurso de aprendizagem dos alunos.

Para atingir esses objetivos, foi necessario alcancar os seguintes objetivos

especificos:

(@) realizar um levantamento bibliografico sobre a estrutura da Libras, a fim de
identificar nas interlinguas as possiveis transferéncias da L1 no que diz respeito a coeséo

textual;

(b) realizar um levantamento bibliografico sobre a estrutura do portugués para

reconhecer em que medida o conhecimento da lingua-alvo foi sendo adquirido;

(c) identificar e classificar as caracteristicas interlinguisticas coesivas presentes

nos textos produzidos pelos aprendizes;

(d) analisar o percurso interlinguistico de cada participante na aquisi¢do dos

elementos de coesdo da Lingua Portuguesa;
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(e) elaborar o material didatico para a coleta de dados;
(f) identificar as interlinguas percorridas por cada aprendiz.

Fundamentada no pressuposto da gramatica funcionalista de que a funcgéo
precipua da lingua é promover a interacdo, de acordo com Dik (1997) e baseando-se em
Halliday e Hasan (1976) no que se refere aos conceitos de coesdo textual, adota-se, para a
Lingua Portuguesa, os conceitos e as analises de Neves (1997), (2011) e (2019); Castilho
(2016). A pesquisa também se apoia no pressuposto de que o texto é o objeto de estudo da
Linguistica Textual (LT) e toma como suporte para 0 exame das interlinguas as reflexdes de
Koch (2009) e Marcuschi (2012).

Com essa abordagem e especificamente sobre o portugués desses aprendizes,
levamos em conta os estudos de Silva (2001), Guarinello (2007); Aradjo e Grannier (2014) e
Fernandez (2006, 2016). No levantamento dos estudos sobre a Libras, foram fundamentais os
trabalhos de Brito (1995), Quadros e Karnopp (2004), Sabanai (2016), Aradjo (2016) e Soares
(2020).

O conceito de interlingua orientou a analise dos dados desta pesquisa. O termo
foi cunhado por Selinker em 1972 e o conceito evoluiu em pesquisas posteriores, tais como as
de Ellis (1997) e Gass & Selinker (2008).

Mesmo sendo o Funcionalismo a base tedrica para a analise linguistica desta
pesquisa, adotam-se, no que se refere a aquisicao de linguagem, consideragdes provenientes de
outras teorias linguisticas, tendo-se em vista que uma grande parte dos estudos sobre a aquisicdo
de lingua se desenvolve no contexto da teoria Gerativa. O gerativismo defende que todo ser
humano é dotado de uma capacidade cognitiva especifica para adquirir lingua. Assim, neste
trabalho, leva-se em conta o postulado que defende ser a aquisicdo de linguagem uma

capacidade inata do ser humano.

A tese se organiza em quatro capitulos: o primeiro apresenta as teorias de
aquisicdo da linguagem segundo o Behaviorismo e o Inatismo, assim como o desenvolvimento
dos estudos de ensino e aprendizagem de segunda lingua; trata dos principios basilares da
Teoria Sociocultural, que tem influenciado algumas propostas de estudos atuais de aquisicao

de segunda lingua. Esse capitulo também compartilha o quadro teérico de suporte para a analise
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dos dados, alinhando as considera¢des sobre o Funcionalismo e 0s pressupostos tedricos da
Linguistica Textual (LT). Além disso, sdo reportados os aspectos linguisticos da Lingua
Portuguesa e da Libras relevantes para esta pesquisa. Sdo trazidos igualmente os quadros
teoricos relativos as interlinguas e as metodologias de ensino de segunda lingua. O segundo
capitulo trata da metodologia adotada para o desenvolvimento da pesquisa. O terceiro e o quarto
capitulos descrevem os resultados da andlise: no terceiro sdo inventariados os tipos de
elementos coesivos encontrados na producdo linguistica dos participantes da pesquisa; e, no
quarto capitulo apresenta-se o desenvolvimento de seus percursos individuais, numa
perspectiva metodoldgica longitudinal. Por fim, seguem-se as consideragdes finais, as
referéncias bibliogréaficas, os apéndices e 0s anexos.

Espera-se que este trabalho contribua para um melhor conhecimento da
aquisicdo do portugués escrito por surdos falantes de Libras e para a fundamentacdo de
materiais didaticos que promovam uma nova abordagem para o ensino de portugués como

segunda lingua a surdos.
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CAPITULO 1 - QUADRO TEORICO
Neste capitulo, apresentam-se os recortes tedricos que embasaram esta tese,
subdivididos em duas partes: a primeira relativa a aquisicéo, a aprendizagem e ao ensino de

linguas; e a segunda, sobre o suporte para a analise linguistica.

1.1 Aquisicao, aprendizagem e ensino de linguas

Nesta primeira parte, enfocam-se a aquisi¢do, a aprendizagem e o ensino de
linguas, em trés secOes: (a) teorias sobre aquisicdo de lingua em geral, (b) teorias sobre
aprendizagem e ensino de segunda lingua, e (c) teorias sobre o processo de aprendizagem de

segunda lingua.

1.1.1 Teorias sobre aquisicdo de lingua

O processo de aquisicdo de segunda lingua difere em muitos aspectos do
processo de aquisicdo de primeira lingua. Ao adquirir a lingua materna®, a crianca é exposta ao
meio linguistico de maneira natural e a aquisicdo acontece de forma inconsciente e,

aparentemente, com facilidade.

Na aquisi¢do de uma segunda lingua, dependendo da idade e das condicdes da
aquisicdo, o aprendiz, em muitos momentos do processo, vale-se de recursos linguisticos e

cognitivos utilizados conscientemente.

A distincdo entre aquisicdo e aprendizagem foi proposta por Krashen (1985) que
considerava aquisicdo o conhecimento da lingua que acontece de forma ndo consciente, ou
seja, no uso da lingua, por meio da compreensdo do input; e aprendizagem o conhecimento da
lingua que acontece de forma deliberada, muitas vezes por meio de estudo. Para Krashen,

aquisicdo e aprendizagem ndo se relacionam, sdo processos independentes.

Entendemos que o processo inicial, de contato com a lingua, mais consciente,
principalmente em situacdo formal de sala de aula, pode ser denominado aprendizagem e que,

a medida que o aprendiz vai internalizando o conhecimento da lingua, pode-se falar em

® A Libras nem sempre € a lingua materna do surdo, mas sempre é sua lingua natural. Dada esta situagdo linguistica,
neste trabalho, opta-se por usar o termo lingua natural como termo intercambidvel com lingua materna e o termo
L1 em oposicdo a L2.
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aquisicdo. Esse ultimo processo ocorre independentemente de atencdo consciente. Além disso,
ao longo das diversas fases do processo, pode haver sobreposicdo de momentos com e sem

atencdo consciente.

Convem notar que o processo ndo é totalmente uniforme e linear, ha avancos e
recuos dai a necessidade de reforcos, de aulas de reforco para a consolidacéo da aquisi¢éo. Por
outro lado, diferentes estruturas e regularidades podem jé ter sido adquiridas enquanto outras
estdo sendo aprendidas. Em vista disso, nas citacdes, usaremos 0S termos aquisicao e

aprendizagem de acordo com a denominacéo utilizada por cada autor.

Nesta pesquisa, entretanto, como os aprendizes surdos de PL2 encontram-se em
situacdo de ensino formal, em sala de aula, optou-se pelo termo aprendizagem. Mas deve-se
considerar que, na medida em que o conhecimento da L2 se internaliza e passa a ser

“operacional”, pode-se dizer que ha aquisicao.

Quanto a relacdo entre ensino e aprendizagem de linguas, a historia tem
demonstrado que as metodologias de ensino de segunda lingua geralmente fazem interface com
a teoria de aquisicdo de linguagem em voga. O Behaviorismo influenciou e ainda tem sugerido
metodologias para aquisi¢cdo de segunda lingua (v. Secédo 1.1.2, Subsec¢do a.). O Inatismo, por
sua vez, norteou pesquisas de aquisicdo de L2 e foi seminal para a criagdo do conceito de
interlingua, o qual se mostra bastante fecundo nas pesquisas de L2. (v. Secdo 1.1.2, Subsecédo
b., assim, como a teoria Sociocultural, que tem sido retomada em algumas metodologias atuais

de ensino de L2. (v. Secdo 1.1.2, Subsecéo d.).

Se por um lado, a linguagem esta atrelada a aquisicdo de conhecimento e, por
outro, é o instrumento pelo qual o conhecimento se desenvolve, essa matéria é objeto de
interesse de varias areas de pesquisa, como a Psicologia e a Linguistica, dentre outras, como se

vera nas teorias behaviorista, inatista e sociocultural.

(a) Behaviorismo

Por ser a linguagem uma forma de conhecimento que impulsiona a cognicéo,
algumas areas de estudo da Psicologia tentaram explicar como a aquisi¢do de linguagem se
realiza. Dentre elas o Behaviorismo, que foi uma importante teoria de aquisicdo de
conhecimento e de linguagem, a qual ainda influencia metodologias do ensino de Lingua
Materna (LM) e segunda Lingua (L2).
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A origem do Behaviorismo ¢ atribuida ao psicologo Watson que, em 1913,
publicou o artigo “Psychology as the Behaviourist View’s It”. Nesse artigo ele faz
considerac@es sobre as deficiéncias dos métodos de anélise da Psicologia da época, de vertente
filosofica, que sugeria a introspeccdo como método cientifico. Contrapondo-se a essa
abordagem metodoldgica, Watson (1913) advoga que a Psicologia deve ser definida como
ciéncia do comportamento: “E possivel criar uma ciéncia natural do comportamento” (BAUM,

2005, p. 25).

Sob o enfoque comportamental, o Behaviorismo tem como premissa o principio
de aprendizagem por condicionamento, a qual tem origem nos estudos desenvolvidos pelo
cientista russo lvan Pavlov (1849 — 1936)’ a quem é atribuido o fendmeno do condicionamento

classico.

Adotado para o ensino, esse enfoque, no ambito da aprendizagem escolar,
considera o aluno uma tabula rasa, um receptor de conhecimento. O processo de aprendizagem
escolar se estabelece pela relagdo estimulo — resposta — refor¢o. O ambiente fornece o estimulo,
a crianca fornece a resposta (tanto pela compreensdao como pela producédo linguistica) e é
recompensada (reforco). Esse pressuposto de aprendizagem, baseado no tripé estimulo, resposta
e reforco, também € direcionado ao comportamento verbal por Skinner, em sua obra Verbal

behaviour (1957). Os pressupostos de Skinner refletem-se na area da aquisigao de linguagem.

No campo da Linguistica, 0 Behaviorismo é a doutrina adotada na proposta
tedrica de Bloomfield (1933). Anteriormente, B.F. Skinner (1957) havia explicado os
fendmenos da comunicacéo linguistica e do conhecimento na lingua em termos de estimulos

observaveis e respostas produzidas pelos falantes em situacdes especificas.

Entretanto, o pressuposto da aquisi¢do de linguagem baseada no tripé estimulo
— resposta — reforco — fundamento da teoria behaviorista — ndo consegue explicar a
complexidade e a dinamicidade da aquisicao de primeira lingua pela crianca. Assim, o conceito
de comportamento verbal proposto por Skinner (1957) sofreu um grande impacto ao ser

duramente criticado por Chomsky, no artigo “A review of B. F. Skinner’s verbal behaviour”,

7 O termo condicionamento classico encontra-se historicamente vinculado a Ivan Pavlov (1849-1936). O
pesquisador Pavlov fez a grande descoberta do reflexo condicionado.
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de 1959. A partir das ideias inatistas de Chomsky, novos conceitos nortearam as pesquisas de
aquisicao de linguagem.

(b) Inatismo

O Inatismo se contrapde ao Behaviorismo na explicagdo de como acontece o0
processo de aquisi¢do de linguagem no ser humano, embora essas teorias concordem que
qualquer crianca que ndo tenha uma limitagcdo cognitiva significativa, quando inserida em um

ambiente linguistico, adquire uma lingua.

Para a teoria Inatista, a linguagem é vista como um instrumento de representacdo
de propriedades mentais. Nessa visao cognitivista, a linguagem é uma capacidade bioldgica do
ser humano. A dotacdo genética que nos capacita a adquirir linguagem é a base da teoria

Inatista.

O Inatismo postula que o ser humano é dotado de um dispositivo inato,
denominado Gramatica Universal (GU), que explica como a aquisi¢cdo de um sistema tdo
complexo como a linguagem acontece. A GU € base inicial do conhecimento linguistico e

possibilita ao ser humano aprender uma lingua.

A teoria da gramatica universal (GU) € afiliada ao campo da linguistica gerativa
chomskyana e, portanto, explica a aquisicdo de linguagem a partir de uma teoria linguistica.
Essa teoria se fundamenta em dois pilares. O primeiro consiste na Teoria dos Principios e
Parametros (TPP), segundo a qual o conhecimento linguistico internalizado é constituido por
principios, que sdo o estado inicial da linguagem inerente a todo ser humano e que contém as
leis universais referentes a linguagem, e os parametros, que resultam da experiéncia com o0 meio
linguistico, responsaveis pelas variacdes encontradas nas linguas. Conforme afirma Chomsky:

A abordagem de Principios e Parametros se baseia na ideia de que o estado inicial da
faculdade de linguagem consiste em principios invariantes e em um leque finito de
escolhas quanto ao funcionamento do sistema inteiro. Uma lingua particular é

determinada fazendo-se essas escolhas de um modo especifico. (CHOMSKY,1998, p.
39).

O segundo pilar da teoria Inatista € 0 argumento da pobreza de estimulos, que
tem como pressuposto o questionamento de como a crianca aprende uma lingua plena, sendo
exposta a um input pobre (no sentido de ndo ser completo) e fragmentado, que sdo

caracteristicas da situacao de fala.
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As teorias Behaviorista e Inatista sdo consideradas basilares nos estudos sobre a
aquisicdo de linguagem. Contudo, existe uma oposi¢cdo fundamental entre as duas. A teoria
Behaviorista preconiza que a aquisi¢do de linguagem acontece por condicionamento, ou seja,
formacéo de habitos, enquanto a teoria Inatista postula que somos dotados de um mecanismo

genético de aquisi¢do da linguagem.

Embora a teoria behaviorista tenha alcangado grande repercussao nos estudos de
aquisicdo de linguagem com Skinner (1957), e seus principios de aprendizagem tenham
influenciado métodos de ensino de primeira e segunda lingua, tem-se retomado alguns
fundamentos da teoria Sociocultural de Vygotsky (2001), em novas propostas de aquisi¢do de

linguagem.
(c) Teoria Sociocultural

A teoria Sociocultural, proposta por Vygotsky, considera que 0s processos mais
complexos (a capacidade de planejamento, a memdria voluntaria, a imaginacgdo, etc.) e a

aquisicdo de linguagem estdo fortemente imbricados.

Segundo Vygotsky (2001), os processos voluntarios mais complexos, como a
capacidade de planejamento, a memoria voluntéria, a imaginacao etc., ndo sao inatos, sdo frutos
da interacdo entre sujeito e sociedade. Por outro lado, 0s processos psicolégicos elementares,
como as reacdes automaticas, as acdes reflexas e as associacdes simples, sdo consideradas de

origem bioldgica e estdo presentes nas crian¢as e nos animais.

Quanto a aquisigdo de linguagem, Vygotsky (2001) afirma “em um determinado
ponto, ambas as linhas se cruzam, ap0s 0 que 0 pensamento se torna verbal e a fala se torna
intelectual”. (VYGOTSKY, 2001, p. 134). Na medida em que a crianga interioriza os padroes
de comportamento fornecidos por seu grupo social, por meio da interacdo verbal, ela esta
também realizando a constru¢do do pensamento. “O préprio problema do pensamento e da
linguagem ultrapassa os limites metodoldgicos das ciéncias naturais e se transforma em questao
central da psicologia historica do homem, ou seja, da psicologia social.” (VYGOTSKY, 2001,
p. 149). A teoria Sociocultural € um contraponto aos principios da psicologia naturalista da

época, que analisava a aprendizagem com base nos comportamentos observaveis.
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Em sua Teoria Sociocultural de aprendizagem, Vygotsky (2001) deu especial
atencdo ao processo da construcdo da linguagem. Segundo o autor, a aquisi¢cdo da linguagem
esta estreitamente vinculada a construcdo do pensamento e ambos sdo produtos da interacdo do
homem com seu contexto cultural. Segundo Vygotsky, “O desenvolvimento do pensamento e
da linguagem depende dos instrumentos de pensamento e da experiéncia sociocultural da
crianga.” (VYGOTSKY, 2001, p. 148, grifo nosso).

Dessa forma, a teoria Sociocultural considera que, na medida em que a crianca
interioriza os padrdes de comportamento fornecidos por seu grupo social, por meio da interacéo

verbal, ela est também realizando a construcdo do pensamento.
(d) Aquisicao de linguagem na teoria funcionalista

Como vimos, o Behaviorismo defende que a lingua é aprendida por
condicionamento; o Inatismo postula a aquisicdo de linguagem em um processo mais
cognitivista, numa perspectiva estritamente biolégica; enquanto a teoria Sociocultural
considera fundamental a interacdo entre sujeito e sociedade. Entretanto, outras teorias

linguisticas apresentam reflexdes sobre a aquisicdo da linguagem.

Como explana Dik (1997), as faculdades cognitivas de conhecimento e de
linguagem estdo imbricadas e quando articuladas aos processos interacionais e culturais
realizam a aquisic¢do de linguagem.

(...) certamente € muito mais atraente estudar a aquisicdo da linguagem a medida que
ela se desenvolve na interagdo comunicativa entre a crianca em amadurecimento e seu

ambiente e atribuir aos fatores genéticos apenas aqueles principios subjacentes que
ndo podem ser adquiridos nessa interagdo.® (DIK, 1997, p. 6)

Nessa perspectiva encontra-se a abordagem linguistica funcionalista. O
Funcionalismo considera que a aquisic¢éo de linguagem depende de diversas condicGes que lhe
permitem depreender o sistema linguistico a partir da lingua em uso no seu contexto situacional.

Conforme afirma Pezatti:

8 (...) it is certainly much more attractive to study the acquisition of language as it develops in communicative
interaction between the maturing child and its environment, and to atribute to genetic factors only those underlying
principles which cannot be explained as acquired in this interaction. (DIK, 1997, p. 6)
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A respeito da aquisicdo da linguagem e universais linguisticos, o enfoque
funcionalista considera que a crianga desenvolve o sistema linguistico subjacente ao
uso, mediante exposi¢do a um conjunto altamente estruturado de dados em contextos
naturais. Segue-se dai que os universais devem ser explicados em termos de condicdes
préprias dos objetivos da comunicagdo, da constituicdo psicolégica e biologica dos
falantes e do contexto situacional em que se usa a lingua. (PEZZATI, 2009, p. 169).

Desse modo, “a aquisi¢do da gramatica pela crianga ¢ vista como guiada nao por
categorias abstratas, mas por estruturas de comunicacdo pragmatica e semanticas, que
interagem com as restri¢des ligadas a atuag@o, ou seja, a emissao da cadeia sonora”. (NEVES,

1997, p. 145).

Os estudos sobre aquisicao de linguagem, no decorrer da Histdria até os dias de
hoje, tém influenciado metodologias de ensino de segunda lingua (L2). Observa-se, assim, uma
estreita interligacdo entre as teorias de aquisicdo de linguagem, a aprendizagem e o ensino de
segunda lingua.

1.1.2. Teorias sobre aprendizagem e ensino de segunda lingua

Os pesquisadores de aquisicdo de segunda lingua (ELLIS, 1997; DULAY et al.,
1981; GASS & SELINKER, 2008) consideram que, por definicdo, a segunda lingua é a lingua
adquirida ap6s a aquisicao da primeira lingua. Para Ellis (1997, p. 3), aquisi¢ao de L2 € “um
caminho em que a pessoa aprende uma lingua diferente da lingua mée, dentro ou fora de uma
sala de aula.” Dulay et al. (1981, p. 10) definem a aquisi¢do de L2 como “um processo de
aprendizagem de outra lingua apds a base da primeira ter sido adquirida, comecgando por volta
dos cinco anos de idade e dai por diante”. Gass & Selinker (2008, p. 7), por seu lado, afirmam
que “a aquisicao de segunda lingua se refere ao processo de aprendizagem de uma outra lingua

depois da lingua materna ter sido aprendida”.

Conforme o contexto de aprendizagem, a aquisicdo de uma nova lingua recebe
as seguintes denominacg6es, segunda lingua (L2) ou lingua estrangeira (LE). Santos Gargallo
(2010) faz a distingao entre L2 e LE. Para a autora a aquisi¢ao de L2 ““¢ aquela que cumpre uma

fungdo social e institucional na comunidade linguistica em que se aprende.”® (SANTOS

® “aquella que cumple uma funcién social e institucional em la comunidad linguistica em que se aprende.”

(SANTOS GARGALLO, 2010, p. 21). Tradugédo nossa.
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GARGALLO, 2010, p. 21). J4 a aquisicao de LE ¢ “aquela que se aprende em um contexto que
ndo tem funcdo social e institucional.”*® (SANTOS GARGALLO, 2010, IBIDEM p. 21).

Lingua adicional'! é outro termo também utilizado para designar a aquisi¢io de

uma nova lingua, se referindo a aquisicdo de qualquer lingua que ndo seja a lingua materna.

Embora haja na literatura tal variedade de termos para a aquisicdo de uma nova
lingua, neste trabalho sera utilizado o termo segunda lingua sempre que se fizer referéncia a

aquisicao ou aprendizagem de uma nova lingua.

Ressalta-se que, no ensino de portugués como segunda lingua a surdos, o termo
segunda lingua foi adotado a partir da aprovacéo da lei que estabelece o direito de uma educacgéo

bilingue para os surdos.*2

A aquisicdo de uma nova lingua envolve um processo complexo e
multidimensional, remetendo a vérias areas de pesquisa. Esse carater de multiplas perspectivas,
oferecido pela matéria, tem provocado um dinamismo nas pesquisas de aquisi¢do de L2. Por
sua amplitude, encontram-se, hoje, muitas propostas tedricas que tentam descrever e explicar

como acontece a aquisi¢do da segunda lingua pelo aprendiz.

1.1.3. O desenvolvimento dos estudos de aprendizagem e aquisi¢ao de segunda lingua

Muitos tedricos da area de aquisicdo de segunda lingua estabelecem os anos de
1950 a 1960 como os de inicio dos estudos sobre essa area de aquisicdo de linguagem. Os
autores Gass & Selinker (2008) e Ellis (2008) consideram que os estudos sobre aquisi¢do de
segunda lingua tém marco inicial, como disciplina, na segunda metade da década de 1960. Ha
divergéncias sobre esse marco. Thomas (1988) e Block (2003) acreditam que o inicio da

reflexdo sobre a aprendizagem de linguas estrangeiras data do inicio da década de 40, por

10 “aquella que se aprende en un contexto en el que carece de funcion social e institucional”. (SANTOS

GARGALLO, 2010, p. 21). Tradugao nossa.

1 Sobre o termo lingua adicional, v. Schlatter & Garcez (2012).

12 A aprovagdo do Decreto Federal n.° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, estabeleceu, entre outros assuntos, a
obrigatoriedade das escolas possibilitarem aos alunos surdos uma educagéo bilingue, na qual a Lingua Brasileira
de Sinais é a primeira lingua e a Lingua Portuguesa é a segunda lingua (planalto.gov.br, visto em 22 de abril de
2023)
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ocasido da Segunda Guerra Mundial e do incentivo dos governantes mundiais ao ensino de

lingua estrangeira.

Esta pesquisa se inicia com a apreciacdo das propostas tedricas que surgiram a
partir dos anos 1960, por ser a data reconhecida pelos estudiosos da area como marco de um

estudo mais sistematizado da aquisi¢ao de segunda lingua.

Nota-se que, nessa fase inicial, a reflexdo sobre a aquisicdo de linguas origina-
se no contexto de aprendizagem e do ensino de linguas estrangeiras. Por essa razéo, esses
estudos mesclam consideragdes relativas a aquisi¢do de novas linguas com questdes de ensino,

tais como métodos e recursos para a pratica em sala de aula.

As abordagens de ensino de L2, encontram-se estreitamente vinculadas aos
pressupostos tedricos da aquisicao de linguagem, como se vera nas abordagens metodoldgicas
descritas a seguir: (a) abordagem behaviorista-estruturalista; (b) o inatismo e sua influéncia no
ensino de segunda lingua; (c) abordagem comunicativa no ensino de segunda lingua; (d)
abordagem sociocultural na aquisicéo de segunda lingua; e (e) abordagem conexionista.

(a) Abordagem behaviorista-estruturalista

As teorias e 0s modelos de aquisicdo de segunda lingua frequentemente
apresentam principios e procedimentos concernentes a aquisicdo de linguagem, anteriores ao
periodo mencionado, que nem sempre estdo explicitos, mas que podem ser observados nas
atividades metodologicas de ensino. Varios modelos de ensino e aprendizagem e, também,
estudos de aquisi¢do de segunda lingua, se pautaram nos principios behavioristas. Aponta-se o
trabalho de Lado como representante desse modelo de ensino e aprendizagem e como o autor

da proposta da analise contrastiva direcionou o ensino de segunda lingua por muito tempo.

Os primeiros estudos de aquisi¢cdo de segunda lingua foram influenciados pela
teoria Behaviorista, dominante no campo da psicologia da aprendizagem na época. Conforme
relatam Gass & Selinker (2008, p. 95, tradugao nossa), “A nogao de linguagem como hébito era

subjacente em muitos trabalhos nas décadas de 1950 e 1960. A aprendizagem de uma segunda
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lingua era vista como o desenvolvimento de um novo conjunto de habitos.”*® Sobre a influéncia
do Behaviorismo na segunda lingua, Ellis (1997, p. 31) afirma:
Acreditava-se que todo comportamento, incluindo o tipo de comportamento complexo
encontrado na aquisicdo de linguagem poderia ser explicado em termos de habitos; o
aprendizado ocorreria quando os aprendizes tivessem a oportunidade de praticar a

resposta correta para um dado estimulo. Os aprendizes imitavam modelos de
linguagem correta.!* (tradugdo nossa).

Esses fundamentos nortearam as préticas de ensino e aprendizagem. E nesse
contexto de aprendizagem, vinculada ao condicionamento de hébitos, que Lado, em seu livro
Linguistics across cultures (1957), escreve sobre os principios da analise contrastiva. O autor
propBe que a comparacao entre os idiomas pode prever os problemas que os aprendizes poderao

ter na aprendizagem de uma nova lingua.

Dessa forma, era objetivo da analise contrastiva fazer a comparacdo entre a
primeira lingua do aprendiz e a lingua a ser adquirida. Comparavam-se as estruturas das duas
linguas com a finalidade de descobrir as similaridades e as diferencas entre as linguas para que
se pudesse predizer em que areas o aprendiz encontraria mais facilidades ou dificuldades para
aprender. Sobre o assunto Dulay et al (1981, p. 97)* esclarecem:

A linguistica acreditava que uma comparacao entre a L1 e a L2 de um aprendiz —
analise contrastiva — revelaria areas de dificuldade para aprendizes de segunda lingua,

fornecendo, portanto, para professores e desenvolvedores de materiais de ensino de
segunda lingua, diretrizes especificas para o planejamento de aulas. (traducéo nossa).

Em 1964, Lado publica o livro Language teaching: a scientific approach, em
que apresenta novas técnicas de ensino relacionadas a “teoria de aprendizagem de lingua”.
Nessa obra, o0 autor destaca que aprendizagem de linguas envolve a habilidade de usar as suas
estruturas em situacao de comunicacao:

Defendemos o objetivo de aprender uma lingua estrangeira como a habilidade de usa-

la, compreender seus significados e conota¢es em termos da lingua e da cultura alvo
e a habilidade de compreender a fala e a escrita dos nativos da cultura alvo, tanto em

18 “Underlying much work in the 1950 and 1960 was the notion of language as habit. Second language learning
was seen as the development of a new set of habits.”

14 «“It was believed that all behavior, including the kind of complex behavior found in language acquisition, could
be explained in terms or habits. Learning took place when learners had the opportunity to practice making the
correct response to a given stimulus. Learners imitated models of correct language.”

15 “Linguistic thought a comparison of a learner’s L1 and L2 — contrastive analysis — should reveal areas of
difficulty for L2 students, thereby providing teachers and developers of L2 materials with specific guidelines for
lessons planning.”
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termos de seus significados como também de suas grandes ideias e realizagGes. Essa
definicdo exclui a necessidade de aprender a agir como um nativo, mas inclui a de
entender o que o nativo quis dizer quando ele diz e age de uma forma especifica. Isso
inclui a necessidade de conhecer que interpretacao o nativo dara quando lhe é dito que
alguém agiu de uma forma especifica. (LADO,1964, p. 25 apud PAIVA, 2014, p. 18).

Essas premissas enfatizam o uso da fala. Paiva (2014, p. 19) ressalta que Lado
também destaca a importancia de alguns construtos da Psicologia, como atenc¢éo, consciéncia,
vontade, motivacdo, memoria, fungdo monitora (capacidade de detectar os proprios erros),
estimulo e resposta, diferencas individuais e habilidades.

As orientacOes de Lado (1964) sobre ensino e aprendizagem séo claramente de
natureza behaviorista-estruturalista. Mas observa-se que ele ja levava em conta aspectos da
aprendizagem que viriam a ser sistematizados posteriormente, por Krashen (1985), como o
monitor. (v. Sec¢do 1.1.2, Subsecéo b).

E importante salientar que o Behaviorismo é uma teoria de aprendizagem da
Psicologia e o Estruturalismo é a corrente fundadora da Linguistica, conforme esclarece Ramos
(2014, p.135).

Compreendemos, entdo, que o Behaviorismo é a teoria da psicologia que,
conjuntamente ao estruturalismo linguistico, sobretudo de Bloomfield, fornece os
principios de cognicdo e de analise que fundamentam a abordagem que concebe a
lingua apenas como sistema, como estrutura a ser apreendida por metodologia de
repeticéo.

Os estudos de andlise contrastiva se desenvolveram sob dois pontos de vista
denominados: versdo forte, na qual se acreditava que era possivel fazer a previsao sobre a
aprendizagem e até mesmo sobre o sucesso do aprendiz, com base na comparacdo das duas
linguas envolvidas, a L1 e L2; e a versdo fraca, que se baseava na observacao dos erros dos
aprendizes e levava em conta esses erros para demonstrar as diferencas entre a L1 e L2. Sobre
a primeira verséo, comenta Johnson (2004, p. 22):

De acordo com a versdo forte, € possivel predizer a priori (isto é, antecipadamente)
todas as areas de dificuldade na aprendizagem de segunda lingua. As estruturas

gramaticais que ndo existem na segunda lingua adquirida, mas existem na primeira
lingua do aprendiz causardo dificuldade na aprendizagem?® (tradugéo nossa).

16 «“According to the strong version, it is possible to predict a priori (that is, in advance) all of the areas of difficulty
in learning a second language. The grammatical structures that do not exist in the acquired second language but
exist in the learner’s first language will cause difficulty in learning.”
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Sobre a versdo fraca, Johnson (2004, p. 23, traducdo nossa) afirma: “A versao
fraca exige do linguista apenas que ele use o melhor conhecimento linguistico disponivel para

ele, a fim de explicar as diferengas observadas na aprendizagem de segunda lingua™?’.

Contrapondo-se aos principios da analise contrastiva, Pit Corder (1967), em seu
artigo “The significance of learner’s errors”, propde uma nova visao para os erros encontrados
nas produgdes dos aprendizes. O autor argumenta que 0s erros sdo parte do processo de
aquisicao e ndo devem ser vistos como falhas nesse processo, €, sim, como uma hipétese de uso

formulada pelo aprendiz num determinado estagio de aprendizagem.

Com base nesse ponto de vista, na década de 1970, os erros dos aprendizes
comecaram a ser vistos sob uma nova perspectiva, a cognitivista. Essa mudanca foi influenciada
pelo pressuposto de Selinker (1972), que considerou a transferéncia da lingua uma
caracteristica dos processos mentais necessaria para a aprendizagem de segunda lingua. Sob

essa nova Vvisao, 0s erros passaram a ser considerados parte do processo cognitivo.

Outros modelos de ensino também se desenvolveram sob a orientacao de teorias
behaviorista-estruturalistas. Embora as metodologias de ensino de segunda lingua nem sempre
se filiem, formalmente, a determinada teoria de aprendizagem ou escola linguistica, podem-se
perceber aspectos desses campos de conhecimento implicitos em abordagens de aprendizagem
e nos modelos de ensino (v. Segéo 1.1.2, Subsecéo e.).

Apesar da concepcéo limitada dessa abordagem, ndo se pode negar a sua importancia
para o ensino de lingua, pois o que se vinha praticando era uma pedagogia ora pautada
no equivocado processo de traducdo de estruturas, ora somente em preceitos do que
conhecemos por Gramatica Tradicional, que, como ja sabemos, nao reflete a

amplitude do complexo e variado universo de qualquer lingua em uso (RAMOS,
2014, p. 134).

Registre-se, também, que as influéncias do Behaviorismo se refletem,
ocasionalmente, em modelos de aquisigdo atuais, como o conexionismo. (v. Sec¢do 1.1.2,

Subsecéo e.).

17 «“The weak version requires of linguist only that he use the best linguistic knowledge available to him in order
to account for observed diferences in second language learning.”
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(b) O Inatismo e sua influéncia no ensino de segunda lingua

Em contraposicdo as ideias da teoria Behaviorista, surgiu a hipétese da

Gramatica Universal, postulada por Chomsky em sua teoria Inatista, a qual ndo influenciou
diretamente metodologias de ensino de lingua, conforme declara Ramos (2014):

As ideias de Chomsky, diferentemente das de cunho comportamentalista, ndo

contribuiram diretamente para o surgimento de uma abordagem em contexto de ensino

de L2/LE, mas o conceito de competéncia linguistica foi seminal para o surgimento

de outro que motivou a emergéncia da famosa Abordagem Comunicativa, que

imperou nos anos 70 e ainda encontra muitos adeptos nos dias atuais (RAMOS, 2014,
p. 139).

Embora ndo tenha havido propostas de ensino fundamentadas na teoria Inatista,
a hipdtese da gramatica universal impulsionou muitas pesquisas de tedricos da area de aquisicao
de segunda lingua, como, por exemplo, 0 modelo de aquisi¢do de segunda lingua de Krashen
(1985), que se apoiou no pressuposto da GU para a aquisi¢do da linguagem.

Em Dulay et al. (1981, p. 46), os autores descrevem um modelo de
processamento interno em que apresentam 0s seguintes componentes do processo de aquisicao

de L2: (1) filtro; (2) identificacdo com o grupo social; (3) organizador; e (4) monitor.

Em 1985, Krashen reedita 0 modelo proposto no livro Language 2 (1981) e
aprofunda o modelo de aquisicdo de L2, baseado no que denomina hip6tese do input. Nessa
nova proposta, Krashen acrescenta a distingdo entre aquisicdo e aprendizagem e retira a
identificacdo com o grupo social dos componentes do processo mental de aquisicdo. A hipotese
do input, posteriormente denominada o0 modelo monitor, proposto por Krashen, é representada

da seguinte maneira:

(1) aquisicdo x aprendizagem — a aquisi¢cdo é um processo que acontece em
ambiente natural, que se passa no subconsciente e resulta no conhecimento da lingua; ja a
aprendizagem é um processo formal que resulta num conhecimento explicito das propriedades

gramaticais da lingua;

(2) ordem natural — a aquisi¢&o das regras de uma lingua acontece em uma ordem

previsivel e ndo depende da ordem como as regras sdo ensinadas na sala de aula;
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(3) monitor — é parte do sistema interno do aprendiz que funciona como uma

espécie de editor que faz as corre¢Bes do output;

(4) input®® — & a compreens&o das estruturas linguisticas oferecidas pelo ambiente

em que o aprendiz esté inserido.

(5) filtro afetivo — € um bloqueio afetivo que impede o aprendiz de utilizar
plenamente o input. Esse bloqueio tem como causas a pouca motivacdo, a inseguranca, a

ansiedade e a baixa autoestima do aprendiz.

Assim, na aquisi¢do da segunda lingua, segundo Krashen (1985), é preciso que
a mensagem recebida do input seja compreensivel; o filtro afetivo deve estar baixo para que
haja conexdo do input com o Dispositivo de Aquisicdo de Linguagem (DAL), ou LAD, em

inglés.

Embora a hip6tese do input tenha recebido varias criticas, muitos estudos foram

realizados a partir da proposta de Krashen.

Outros autores de estudos de aquisicdo da linguagem, como Gass & Selinker,
também consideram a proposta da GU como mecanismo para a aquisicdo da lingua e, por
extensdo, para a aquisicdo da L2. Para Gass & Selinker (2008, p. 160, traducdo nossa) “A
suposicao de que a GU seja a forga-guia orientadora na aquisicao da linguagem pela crianca foi
mantida por muito tempo, mas apenas nas duas ultimas décadas tem sido aplicada a aquisicdo

de segunda lingua.”*®

Como vimos, a partir das novas orientacdes de pesquisa sob um viés cognitivista,
Corder sugere uma nova forma de analisar os “erros” nas produgdes dos aprendizes de L2.
Selinker (1972) propde que, na aquisicdo de segunda lingua, os aprendizes constroem
interlinguas. O conceito de interlingua apresenta-se, ainda, produtivo e é tomada como base a

analise dos dados coletados para esta pesquisa.

18 Krashen (1985) argumenta que a aquisicdo acontece se o input for compreensivel: quando a mensagem é
compreendida, a lingua é adquirida de forma simples.

19 “The assumption that UG is the guiding force of children language acquisition has long been maintained by
many, but only in the past two decades has been applied to second language acquisition.”
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Alguns pesquisadores rejeitam o pressuposto de competéncia de lingua de
Chomsky (1959). Dell Hymes (1972) apresenta um novo conceito de competéncia de lingua.

Ele propde que o falante deve adquirir a competéncia comunicativa.
(c) Abordagem comunicativa no ensino de segunda lingua

A abordagem comunicativa no ensino de segunda lingua baseia-se nos
pressupostos de Hymes (1972) sobre a competéncia comunicativa. Para Hymes, a competéncia
ndo se restringe ao conhecimento das regras gramaticais, ela se revela no conhecimento sobre
0 uso da lingua nos diferentes contextos sociais. Ele afirma: “conhecer as sentengas ndo so
gramaticalmente, mas também apropriadamente, ele ou ela adquire competéncias quando fala
ou ndo e, também, o que falar, com quem falar, quando, onde e de que forma.”?° (HYMES,

1972, p. 277, traducdo nossa).

Na aplicacdo ao ensino de segunda lingua, os autores Canale e Swain (1980)
desenvolveram um modelo de ensino a partir da perspectiva da competéncia comunicativa.
Apresenta-se, aqui, 0 modelo de competéncia comunicativa para o ensino de segunda lingua

proposto por Canale e Swain (1980).

Esses autores (CANALE e SWAIN, 1980) propdem o modelo de competéncia
comunicativa composto por quatro componentes basicos: competéncia gramatical, competéncia

estratégica, competéncia sociolinguistica e competéncia discursiva.
De um lado, eles definem assim as competéncias gramatical e estratégica:

(1) Competéncia gramatical — “conhecimento dos itens lexicais e das regras de
morfologia, sintaxe e semantica da gramatica da sentenca e fonologia.”?* (CANALE e SWAIN,

1980, p. 29, tradugédo nossa).

(2) Competéncia estratégica — “estratégias comunicativas verbais e ndo verbais

que podem ser usadas nas a¢des para compensar as quebras na comunicacao devido a variaveis

20 Knowledge of sentences is not only as grammatical, but also as approppriate. He or she acquires competence as
to when to speak or not, and also, what to talk about, with whom, when, where in what manner.”
2L “Knowledge of lexical items and rules of morphology, syntax, and sentence-grammar semantics, and
phonology.”
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de performance ou insuficiéncia de desempenho.”?? (CANALE e SWAIN, 1980, p. 30, traduc&o

nossa).

Por outro lado, as competéncias sociolinguistica e discursiva representam 0s

conhecimentos dos aprendizes:
(3) Competéncia sociolinguistica — dominio das regras de uso da lingua.
(4) Competéncia discursiva — aquisi¢do da coesao e da coeréncia em um texto.

Obijetivando inserir o aprendiz num contexto de uso da lingua, os modelos de
comunicacdo procuravam retratar situacfes sociais de uso da fala. Conforme afirma Ramos
(2014, p. 142):

Surgiram os livros didaticos fundamentados na ideia de que a comunicagao era a meta
a ser atingida e, por isso mesmo, verificou-se uma recorréncia a textos que espelhavam

situagbes possiveis de uso daquela lingua, como apresentagdes pessoais,
identificacBes em recepcdes de hotéis, situacdes em restaurantes etc.

Entretanto, mesmo com o foco nas situagbes discursivas e sociais, a
aprendizagem das estruturas gramaticais era muitas vezes realizada por exercicios de
associacdo ou repeticdo, demonstrando uma influéncia da abordagem Behaviorista-
estruturalista.

Embora a abordagem comunicativa seja reconhecidamente um avanco por conceber a
lingua além das estruturas sintaticas, a maioria das atividades contempladas em livros
de lingua estrangeira espelha técnicas de Abordagem Estruturalista, a comecar pelo

tratamento dado aos textos que, apesar de terem sido incluidos como recursos
metodoldgicos, ndo sdo estudados como unidades de sentido (RAMOS, 2014, p. 142).

Nota-se, portanto, que, independentemente das teorias de aquisi¢do subjacentes
as propostas de ensino que se sucederam nesse periodo de 1960 até os dias atuais, as influéncias

de principios behavioristas foram observadas nos modelos de ensino.

Mais recentemente, 0 ensino de L2 retomou principios interacionistas, trazendo

novas propostas para o ensino de L2.

22 «“Verbal and non-verbal communication strategies that may be call into action to compensate for break downs
in communication due to performance variables or to insufficient competence.”
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(d) Abordagem sociocultural na aquisi¢ao de segunda lingua

Apesar de a teoria Sociocultural ter sido proposta por Vygotsky nas primeiras
décadas do século XX, apenas recentemente seus fundamentos tém sido referéncia nas

pesquisas atuais de aquisi¢do de segunda lingua.

Johnson (2004, p. 170) propde um modelo de aquisi¢do de segunda lingua
denominado “Construindo um novo modelo de aquisi¢do de segunda lingua”?®, baseado nas
teorias de Vygotsky e Bakhtin que, segundo a autora, oferecem uma nova perspectiva para 0s
estudos de aquisi¢do de segunda lingua.

A teoria de Vygotsky e Bakthin é grande promessa para 0 campo da teoria e pratica
de segunda lingua. A teoria Sociocultural de Vygotsky e o dialogismo de Bakhtin
como uma epistemologia para a ciéncia humana oferece uma oportunidade Unica de

“curar” 0 cisma que atualmente, separa o ambiente social do aprendiz de seu
funcionamento mental.?* (JOHNSON, 2004, p. 170, traducdo nossa).

Esse processo dialético surge como nova alternativa para o desenvolvimento de
modelos de aquisicdo de segunda lingua. Segundo Johnson (2004, p. 170), “Eles nos permitem
examinar o processo de aprendizagem de uma perspectiva holistica em que duas partes,
aparentemente, opostas da existéncia humana, mental e social, fundem-se numa relacédo

dialética”?®

Johnson (2004, p. 171-173) esclarece que sua proposta de aquisi¢do de segunda
lingua envolve alguns pressupostos vygotskianos, sintetizados da seguinte maneira: (1) o
ambiente social ndo é apenas um recurso para o input do aprendiz; (2) a interacdo interpessoal
e intrapessoal conduz a uma fusdo da performance e da competéncia linguistica; (3) a refutacédo
da assercdo de que a aquisicdo de lingua € um processo ao longo de uma trajetéria mental
predeterminada que ndo pode ser alterada, ndo importando o quanto o aprendiz é exposto a
lingua-alvo. No modelo sécio-cultural, a cognicdo e a interacdo se articulam para que a

aquisicao de linguagem se realize.

23 Building a New Model of Second Language Acquisition.

24 «“yygotsky’s theory holds great promise for a field of second language theory and practice. Vygotsky’s SCT,
combined with Bakhtin’s dialogismo, as an epistemology for human Science offers the field of second language
acquisition a unique opportunity to “heal” the schism that currently separates the learner’s social environment
from his or her mental functioning.”

%5 “They allow us to examine learning processes from a holistic perspective in which the two seemingly opposite

parts of human existence, mental and social, merge together in a dialectic relation.”
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(e) Abordagem conexionista

A aquisicdo de segunda lingua é uma area de pesquisa que tem sido amplamente
estudada e apresenta muitas teorias e modelos de aquisicdo. Recentemente, a proposta
conexionista oferece um modelo baseado nas redes de conexdes neurais representadas

artificialmente.

Nos estudos sobre aquisi¢do de linguagem, o conexionismo procura explicar
como acontece a aquisi¢do por meio das representacdes mentais. Os conexionistas consideram
que as informacbes sdo distribuidas pelas varias camadas do cérebro, que servem para as

fungdes linguisticas e ndo linguisticas.

O conexionismo propde um estudo da mente que recorre a modelacdo de
fendmenos mentais por meio de redes neurais artificiais, semelhantes as de um computador.

Como descreve Ferreira Junior (2005, p. 238):

Uma rede conexionista é formada, basicamente, por unidades (numa analogia com
nossos neurdnios) interligadas umas as outras através de conexdes (analogia com
sinapses), um enfoque, portanto, fortemente apoiado na neurofisiologia humana. O
processamento dessa rede é totalmente distribuido em paralelo (dai o termo sin6nimo
de rede PDP, ou seja, processamento distribuido em paralelo). Modelos conexionistas,
com uma arquitetura interna como a descrita acima, sdo construidos na forma de
programas de computador. Uma vez em funcionamento, o sistema estabelece
processos de regulacdo entre unidades que compdem a rede (na forma de ajuste das
forcas/pesos conexdo, provocando, assim, a estruturacdo do sistema. O conhecimento
da rede estd justamente nas forcas/pesos definidos localmente entre unidades (i.e.,
através da constante ativagdo ou inibicdo destas). Assim, surge um desempenho
baseado em padrdes de ativacdo entre unidades da rede, padrdes estes que estabelecem
configuracGes especificas a cada ativacao.

Segundo N. Ellis (2007, p. 85), na aquisi¢do de segunda lingua, “as abordagens
conexionistas sobre aquisicao de lingua investigam as representa¢des que podem surgir quando

mecanismos simples de aprendizagem sdo expostos a evidéncia de linguagem complexa”.

O conexionismo tem sido considerado por alguns autores como uma nova versao

do Behaviorismo, como se pode ver em N. Ellis (2007, p. 85):
O conexionismo é um novo Behaviorismo, os modelos conexionistas ndo conseguem
explicar a criatividade e ndo dao aten¢do a representacao interna, negam a influéncia

de fatores sociais, ou aspectos motivacionais, ou, paradoxalmente — as crencas dos
aprendizes, desejos, ou experiéncias de aprendizagem da lingua na ASL.
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Para esse autor, hd semelhancas entre 0 modelo conexionista e o behaviorista no

que se refere ao fato de a aprendizagem ser realizada por meio das associacdes e repeticoes.

1.1.4 O processo de aprendizagem de segunda lingua

Aprender uma segunda lingua é um processo que envolve certa consciéncia e,
muitas vezes, requer esfor¢o do aprendiz. Contudo, o sucesso da aprendizagem vai depender,
também, de fatores internos e externos que estejam intrinsicamente ligados & aquisi¢do da nova
lingua. Os fatores internos podem estar relacionados a processos que se passam no

subconsciente do aprendiz e, também, podem ser resultado de processos intencionais.
(a) Fatores internos

Dulay et al. (1981, p. 45) sugerem que ha trés processos internos envolvidos na
aprendizagem da segunda lingua. Dois deles estdo no subconsciente e sdo assim denominados
pelos autores: (1) filtro — refere-se aos fatores “afetivos”, como motivagdo, inseguranga,
ansiedade e baixa autoestima; (2) organizador — relaciona-se a parte da mente do aprendiz que
trabalha subconscientemente para organizar o sistema da nova lingua; e (3) monitor — refere-se
ao processamento consciente da informacdo. Krashen reformulou os fatores internos na

hipbtese do input. (v. Secdo 1.1.2, Subsecdo b.).

Ellis (1997, p. 5) amplia e reformula o que considera os fatores internos na
aquisicdo da segunda lingua. Para ele, os aprendizes possuem: (1) 0s mecanismos cognitivos
que os tornam aptos a extrairem informac6es de L2 fornecidas pelo input; (2) o conhecimento
da tarefa de aprender uma lingua; (3) o conhecimento de mundo que os torna capazes de
entender o input da L2; e (4) as estratégias de comunicacdo que os ajuda a fazer uso efetivo de

seu conhecimento.

Além dos fatores internos, outros fatores também fazem parte do processo de

aquisicdo, como se vera a seguir.
(b) Fatores externos

Alguns fatores externos também estdo diretamente ligados ao processo de
aquisicdo de segunda lingua. O ambiente social influencia o aprendiz em seu desejo de adquirir

a nova lingua, como esclarece Ellis (1997): “uma coisa é aprender uma lingua quando vocé
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respeita e é respeitado pelo falante nativo. E inteiramente diferente quando vocé experiencia

hostilidade do falante nativo ou quando vocé quer distancia deles.”?® (ELLIS, 1997, p. 5)

Embora a aquisi¢cdo de uma nova lingua tenha um componente consciente e
intencional, o éxito do aprendiz depende também de fatores externos. Assim, Dulay et al. (1981)
sugerem que a aquisicdo da segunda lingua deve acontecer em um ambiente linguistico que
ofereca condicOes que facilitem esse processo. Esses autores (ibidem, pp. 14-41) apresentam
fatores que devem ser inerentes ao meio linguistico para que a aquisi¢do de lingua aconteca de

forma mais natural. Sdo os fatores macroambientais € os microambientais.

Os fatores macroambientais de Dulay et al (1981) podem ser sintetizados da
seguinte forma: (1) referem-se a naturalidade do ambiente, ou ao grau, em que o foco da
comunicacdo esta no seu conteldo em vez de estar na sua forma linguistica; (2) relacionam-se
ao papel do aprendiz na comunicacdo, que acontece de trés maneiras: (a) one-way
communication — o aprendiz ouve (ou |€), mas ndo responde verbalmente; (b) two-way
communication — o aprendiz ouve e responde, mas a resposta é ndo verbal ou néo é na lingua-
alvo; (c) full-way communication — o aprendiz responde na lingua-alvo; (3) relacionam-se a
acessibilidade a referentes concretos — sdo assuntos ou eventos gque estdo sendo vistos, ouvidos
ou sentidos enquanto estdo sendo falados; (4) referem-se a modelos da lingua-alvo — o0 aprendiz
escolhe 0 modelo que afeta mais significativamente a qualidade da producdo do seu discurso.
As pesquisas indicam que os aprendizes escolhem preferencialmente seus pares como modelo,
0 que acontece da seguinte forma: os colegas em vez dos professores; os colegas em vez dos

parentes, e 0s membros de seu grupo étnico em vez dos membros de outros grupos.

Quanto aos fatores microambientais, Dulay et al (1981) indicam: (1) a saliéncia
— que corresponde a facilidade com que uma estrutura é ouvida ou vista; (2) o feedback — ou
seja, a resposta dada pelo ouvinte ou pelo leitor ao discurso do aprendiz; (3) a frequéncia do

input — isto &, a frequéncia com que o aprendiz ouve ou Ié dada estrutura.

% «it is one thing to learn a language when you respect and are respected by native speakers of the language. It is
entirely diferente when you experience hostility from native speakers or when you wish to distance yourself for
them. (ELLIS, 1997, p. 5)
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Como vimos, os fatores internos e externos estdo imbricados no processo de
aquisicdo de L2. Outras caracteristicas linguisticas sdo, também, comuns aos aprendizes no

processo de aprendizagem.

As secOes seguintes tratam dos fatores que influenciam o processo de
aprendizagem de segunda lingua: (1) caracteristicas comuns na aprendizagem; e (2) padrdes de

desenvolvimento comuns aos aprendizes.

1.1.4.1 Caracteristicas comuns na aprendizagem de uma L2

Além das caracteristicas propriamente linguisticas, os aprendizes utilizam
estratégias de comunicacdo universais, pois na aprendizagem de uma nova lingua, ha
caracteristicas que sdo comuns. Varios autores (DULAY, 1981; ELLIS, 1997; GASS &
SELINKER, 2008; ORTEGA, 2009) apontam a transferéncia, a omissdo e a supergeneralizacdo
como processos comuns aos aprendizes de segunda lingua. Selinker (1972) ja havia considerado
atransferéncia e a supergeneralizacdo como partes dos cinco processos mentais realizados pelos

aprendizes.

A omissdo e a supergeneralizacdo sao estratégias linguisticas que podem ser
consideradas “erros”. O termo “erro” assume conotagdes variadas, dependendo da metodologia
de pesquisa empregada. No ensino de linguas influenciado pelo Behaviorismo, 0s erros
sinalizavam as diferencas linguisticas entre ambas as linguas L1 e L2, inseridas no processo de
aprendizagem, causando, assim, sentencas malformadas na lingua-alvo, 0 que,

consequentemente, deveriam ser evitadas.

Na abordagem metodoldgica cognitivista, Corder (1967) defende que os erros
evidenciam o processo gradual de aprendizagem de L2 pelos aprendizes e Selinker (1972)
propde que os erros sdo parte do processo de aquisicdo de lingua e sdo produtos de processos

mentais, como a transferéncia, as estratégias de comunicacédo e a overgeneralizag&o.

Em pesquisas mais recentes, os estudiosos consideram as sentencas mal-
formadas na lingua L2 como parte do processo de aprendizagem em que o aprendiz formula
hipdteses de usos, em interssistemas. Essa abordagem se insere na proposta cognitivista que
tem como representantes os autores: Corder (1957), que propés a anélise de erros; e Selinker

(1972), que sugere a construgdo de interlinguas.
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A abordagem cognitivista se divide, entdo, em duas linhas teéricas: (a) na visdo
da analise de erros — que considera “os erros” como parte do processo de aquisicdo da nova
lingua; e (b) na visdo da interlingua — que considera a aquisi¢éo de uma nova lingua um processo
de construcdo de gramaticas transitdrias, no qual os usos que nao correspondem ao da lingua-

alvo ndo sdo tidos como “‘erros”.
(a) Navisdo da analise de erros

Na visdo da andlise de erros, as estruturas linguisticas que ndo correspondem as
da lingua-alvo sdo consideradas “erros”. Mas, Corder (1967) j4 ponderava que 0S erros
evidenciavam o desenvolvimento linguistico dos aprendizes no processo de aprendizagem,

assim como acontece na aquisicdo da L1.

A proposta de analise de “erros” de Corder revelou-se uma area proficua para 0s
estudos de aquisicdo de segunda lingua e perdura em parte até a atualidade. Embora ele adote
a proposta cognitivista, Selinker (1972) propde uma nova perspectiva de abordagem dos erros.
Para esse autor, 0s erros evidenciam as interlinguas dos aprendizes no seu processo de aquisi¢do
e sdo produto das estratégias de comunicacdo. Para Dulay et al (1981) “as pessoas ndo
aprendem lingua sem primeiro cometer erros sistematicamente.” (DULAY et al, 1981, p.
138)77.

Dulay et al (1981, pp. 146-193) esclarecem que 0s erros S0 comumente
categorizados, na literatura, de acordo com: (a) a sua categoria linguistica; (b) a estratégia de
superficie que manifestam; (c) a analise comparativa; e (d) o efeito comunicativo que

provocam.

(1) categoria linguistica: os erros sdo classificados de acordo com cada
componente da lingua — fonoldgico, sintatico, morfoldgico, semantico, lexical e discursivo ou
0 constituinte linguistico particular que o erro afeta.

(2) estratégia de superficie: identifica-se 0 processo cognitivo subjacente a
reconstrucdo do aprendiz da nova lingua, que se realiza em: omissdo de fonemas gramaticais
de itens que ndo contribuem muito para o significado das sentengas, como, por exemplo, He hit

car, adigdo; marcacdo dupla de uma caracteristica semantica quando apenas uma marcacao é

21 “People cannot learn language without first systematically commiting errors.” (DULAY et al, 1981, p. 138).
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requerida, como em She didn’t went back; regularizagdo que ocorre: (a) nos usos de
arquiformas em que uma forma € usada no lugar de outras, como woman para women; (b) no
uso de duas ou mais formas em alternancia aleatoria: those dog/ this cats; e (c) itens em
ordem errada exigem uma inversdo das regras de ordem de palavras que foram previamente

adquiridos como em What you are doing?

(3) analise comparativa: a classificacdo dos erros baseia-se nas comparagdes
entre a estrutura dos erros de L2 que podem ser de natureza interlinguistica ou
desenvolvimental. Os erros desenvolvimentais sdo similares aos que as criancas fazem ao
aprender a L1 e os erros interlinguais sdo semelhantes em estrutura a uma frase ou sentenca

semanticamente equivalente na lingua nativa do aprendiz.

(4) efeito comunicativo: lida com erros da perspectiva de seu efeito no ouvinte
ou leitor. Essa categoria de erros se divide em: (a) erros que afetam a organizacdo geral da
sentenca impedindo uma comunicagdo bem-sucedida — erros globais; e (b) erros que afetam um

Unico elemento da sentenca e que normalmente ndo impede a comunicagdo — erros locais.

Dulay et al. (1981, p. 156-159) apresentam, ainda, outros tipos de erros,
relacionados ao que eles denominam erros de adi¢cdo. Os autores definem esse tipo de erro
como opostos das omissdes; uma vez que se caracteriza pela presenga de um item que néo deve
aparecer na sentenca bem formada. Dulay et al. (Ibidem), observam que os erros de adi¢édo
usualmente ocorrem nos estagios finais da aquisicdo da L2, quando o aprendiz ja adquiriu

algumas regras da lingua-alvo.

Outros autores, assim como Ellis (1997) e Ortega (2009), consideram que as
formas linguisticas encontradas nos dados dos aprendizes ndo devem ser avaliadas como
negativas e positivas e, sim, como um processo de construcao, pelos aprendizes, de gramaticas

transitorias.
(b) Na visdo interlinguistica

Além das caracteristicas linguisticas propriamente ditas, existem estratégias
cognitivas de comunicacdo que ndo tém a ver com a lingua em si, mas com 0 processo de
construcdo de regras provisorias da lingua no percurso de aprendizagem. Nessa perspectiva

cognitivista, o que se leva em conta sdo as gramaticas transitorias formuladas pelos aprendizes

46



— interlinguas — em que ndo ha a categorizacdo do produto dessas gramaticas em negativo e
positivo. Ellis (1997) inclui alguns “erros” da visdo anterior, mas sem considera-los “erros”,
mas, sim, como pistas de como as interlinguas dos aprendizes acontecem. O autor afirma que:
“A descrigcao pode se concentrar nos tipos de erros que os alunos cometem € como esses erros
mudam ao longo do tempo, ou pode identificar padrdes de desenvolvimento, descrevendo 0s
estagios na aquisicdo de caracteristicas gramaticais.”?® (ELLIS, 1997, p. 15).

Nas pesquisas que adotam essas abordagens metodologicas, os “erros” sdo

entendidos como gramaticas transitorias que configuram as interlinguas.

Coerentemente com a visdo de interlingua, Ellis (1997) acentua que,
“independentemente do tipo de erro, os aprendizes devem ser vistos como ativamente
envolvidos na formacdo das ‘gramaticas’ que eles estdo aprendendo. Os aprendizes ‘criam’ suas
proprias regras.”?® (ELLIS, 1997, p. 19). Surge, entdo, o reconhecimento das gramaticas

transitorias, que caracterizam as interlinguas dos aprendizes.

Dentre as caracteristicas comuns de aprendizagem, Ellis (1997, p. 60) considera
as estratégias de comunicacdo como aspectos implicitos da interlingua do aprendiz, que fazem
parte da fase de planejamento. Esses mecanismos comunicativos sdo utilizados pelos

aprendizes quando eles encontram dificuldade em dizer o que pretendem.

Ellis (1997) considera estratégias universais — comuns no discurso de todo
aprendiz de L2 — as estratégias de comunicacao e, ainda, a transferéncia, a supergeneralizacdo

e a omissao.
(1) Transferéncia

Para Ellis (1997, p. 15), a transferéncia pode ser entendida como a influéncia
que a L1 do aprendiz exerce na aquisi¢do da segunda lingua. Nessa mesma linha, Ortega (20009,
p. 31) afirma que “(...) o conhecimento de uma lingua prévia ¢ uma fonte importante de

influéncia na aquisi¢do da L2 e isso vale universalmente para todos os aprendizes de L2.”

28 “The description may focus on the kinds of errors learners make and how these errors change over time, or it
may identfy developmental patterns by describing the stages in the acquisition of particular gramatical features.”
(ELLIS, 1997, p. 15)

2 “Irrespective of tipe error, however, learner are to be seen as actively involved in shaping the ‘grammars’ They
are learning. Learners ‘create’ their own rules. (ELLIS, 1997, p. 19)
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Para Ellis (1997), a transferéncia pode ser negativa ou positiva: “(...) A L1 do
aprendiz é uma das fontes de erro em sua lingua. Essa influéncia se refere a uma transferéncia
negativa. Entretanto, em alguns casos, a L1 do aprendiz pode facilitar a aquisi¢do da L2 (...)
esse tipo de efeito é conhecido como transferéncia positiva.*® (ELLIS, 1997, p. 51, traduc&o
nossa). De acordo com Dulay et al. (1981), muitos erros estdo relacionados ao processo
universal de transferéncia de L1 e, no caso, sdo avaliados como transferéncia negativa. Para
Gass e Selinker (2008), o termo transferéncia se refere ao produto, embora implique um
processo: “Existe um processo de transferéncia € ndo um processo negativo ou positivo de
transferéncia”, ou seja, o processo € o mecanismo da transferéncia em si, e a avaliagdo como

negativa ou positiva aplica-se ao produto.” (GASS & SELINKER, 2008, p. 90).

Ellis (1957, p. 52) esclarece que, na abordagem cognitivista, a transferéncia é
redefinida dentro de uma estrutura cognitiva, a partir da proposta de interlinguas de Selinker
(1972). O autor explica que o termo transferéncia fora, na abordagem Behaviorista, denominado

“interferéncia”, porque exercia uma influéncia negativa na aquisicao da L2.

Segundo Ellis (1997), em pesquisas atuais, o termo ‘“transferéncia” tem sido
substituido pelo termo “cross-linguistic influence”.
A transferéncia é mais uma metéfora para explicar a aquisi¢do de L2. De certa forma
é inadequada. Quando transferimos dinheiro, né6s movemos de uma conta para outra,
entdo uma transferéncia ocorre, geralmente ndo ha perda de conhecimento da L1. Esse

fato ébvio levou a sugestdo de que um termo melhor para se referir aos efeitos da L1
poderia ser “cross-linguistic influence.” (ELLIS, 1997, p. 54)

Mesmo assim, o termo transferéncia continua sendo muito utilizado. Varios
autores (DULAY, 1981; ELLIS, 1997; GASS & SELINKER, 2008; ORTEGA, 2009) apontam

a transferéncia de L1 como processo comum aos aprendizes de segunda lingua.

Selinker (1972) considera que a transferéncia linguistica faz parte dos cinco

processos centrais da interlingua: transferéncia de lingua, transferéncia de treinamento,

%0 (...) the learner’s L1 is one of the source of error in learner language. This influence is referred to as negative
transfer. However, in some cases, the learner’s L1 can facilitate L2 acquisition. (...) this type of effect is known
as positive transfer. (Ellis, 1997, p. 51)

$leTransfer is yet another metaphor for explaining L2 acquisition. In some ways it is an inappropriate one. When
transfer Money we move it out of one account and into another, so one transfer takes place there is usually no loss
of L1 knowledge. This obvious fact has led to the suggestion that a better term for referring to the effects of the
L1 might be ‘cross-linguistic influence.” (ELLIS, 1997, p. 54)
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estratégias de aprendizagem de segunda lingua, estratégias de comunicacdo em segunda lingua,
supergeneralizacdo do material linguistico da lingua-alvo®? (SELINKER, 1972, p. 209).

(2) Supergeneralizacéo

A supergeneralizacdo é uma estratégia comum aos aprendizes. Conforme Ellis
(1997, p. 19), os aprendizes supergeneralizam formas que eles acham facil de aprender e de
processar, como no uso de “eated” no lugar de “ate”, no inglés. Selinker (1972) classificou a
supergeneralizacdo como um dos cinco processos mentais dos aprendizes de L2. Para Dulay et

al (1981, pp. 156- 163) a supergeneralizacao ocorre das seguintes formas:

(&) MarcagOes duplas — muitos erros de adi¢do sdo descritos como falhas que
excluem certos itens que sdo requeridos em algumas construc@es linguisticas, mas ndo sao
requeridas em outras. Por exemplo, na sentenca em que o auxiliar acompanha o verbo principal,
é o auxiliar, e ndo o verbo principal, que recebe a marcacdo de tempo. Os aprendizes que
adquiriram a flexao verbal tanto para os auxiliares como para o verbo, muitas vezes, colocam a
marcacdo em ambos, como em: He doesn 't knows my name.

(b) Regularizagdo — sempre quando existem as formas regular e irregular, na
construcdo da lingua, os aprendizes aplicam as regras usadas para a forma regular no lugar das
usadas para a forma irregular. Por exemplo, 0 verbo eat ndo se torna eated, mas ate; 0 nome

sheep é também sheep no plural, e ndo sheeps.

Os erros de regularizacdo também sdo denominados erros de formacao. Os erros
de formacdo ainda incluem as: (a) arquiformas — a selecdo de um dos itens da categoria para
representar outros como, por exemplo, no uso de that para os demonstrativos adjetivos (this,
that, these and those): that dog, that dogs; e (b) as formas alternativas — alternancia livre de
varios itens de uma categoria, como em: those dog, this cat.

Nota-se que o erro denominado regularizagéo, descrito por Dulay et al. (1981,

p. 157) se assemelha ao erro considerado supergeneralizacéo por Ellis (1997, p. 19).

Para Selinker (1972, p. 215), a transferéncia e a supergeneralizacdo s&o

consideradas como partes dos processos centrais da aquisi¢do de segunda lingua.

32 language transfer, transfer-of-training, strategies of second-language learning, strategies of second-language
communication, overgeneralization of TL linguistic material
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(3) Omissao

Para Ellis (1997, p. 60), a omisséo faz parte das estratégias de comunicacao e

ocorre nas seguintes situac@es, quando os aprendizes:

(1) evitam itens que consideram problematicos, por exemplo, o verbo “make”,

na aprendizagem do inglés;

(2) fazem um empréstimo de uma palavra da sua primeira lingua, por exemplo,

“worm’ para ‘silkworm;

(3) tentam parafrasear o significado da palavra ou até mesmo construir uma

palavra inteiramente nova, como, por exemplo: “Picture place” para “art gallery”.

De acordo com Dulay et al (1981): “Os erros denominados Omissdo s&o
caracterizados pela auséncia de um item que deve aparecer na sentenca bem formada.”
(DULAY et al.,1981, p. 154). Para Ellis (1997), “a omissao reflete a tentativa do aprendiz de
simplificar a tarefa de aprender a L2 e pode ser entendida como a falta de um item necessario

para que um enunciado seja considerado gramatical.” (ELLIS, 1997, p. 18).

1.1.4.2 Padrdes de desenvolvimento comuns aos aprendizes

Segundo Ellis (1997, p. 20) e Dulay et al. (1981, p. 22), sdo aspectos comuns
entre os aprendizes de segunda lingua: (a) o periodo de siléncio; e (b) a ordem de aquisicéo,

detalhados a seguir:
(@) Periodo de siléncio

Para Ellis (Ibidem, p. 20), os aprendizes ndo fazem a tentativa de dizer nada no
comego, entretanto, eles podem aprender muito da lingua apenas por ouvirem ou lerem. Dulay
et al. (Ibidem, p. 22) afirmam que as criangas quase sempre observam para entender a lingua

antes de serem capazes de produzi-la.
(b) Ordem de aquisicao

Ellis afirma que “alguns pesquisadores, argumentam que a ordem da preciséo
deve ser amesma que a ordem da aquisicao, que, quanto mais precisamente os aprendizes forem
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capazes de usar um recurso especifico, provavelmente, mais eles serdo capazes de usar uma
caracteristica particular que tenham adquirido antes”. * (ELLIS, 1997, p. 21). Para Dulay et al,
a ordem de aquisicao da L2 é diferente da ordem de aquisicdo da L1, (DULAY,1981, p. 202).
Os autores ressaltam que, embora ndo se possa determinar as razdes especificas subjacentes as
diferengas, em geral as de idade mental entre os aprendizes de primeira e os de segunda lingua,

provavelmente essas desempenham um papel importante.

Ellis considera importante o trabalho sobre padrbes de desenvolvimento, porque
sugere que alguns aspectos linguisticos (particularmente os gramaticais) sejam inerentemente

mais faceis de aprender do que outros (ELLIS, 1997, p. 25).

Como vimos, algumas estratégias comunicativas e de aprendizagem sao
universais no processo de aquisicdo de segunda lingua. Por outro lado, existem também as

variacdes individuais.

Embora a aquisicdo da segunda lingua seja sistematica em alguns aspectos,
existe uma variabilidade nesse processo de aquisicdo. Os aprendizes podem apresentar

variaces determinadas por fatores tais como: sociais, emocionais, cognitivos, entre outros.

Mas essa variabilidade também obedece a uma sistematicidade, conforme

declara Ellis:
Os aprendizes tém acesso a duas ou mais formas linguisticas para realizar uma
estrutura gramatical simples, mas eles ndo empregam uma estrutura arbitrariamente,
em vez disso, suas escolhas sdo determinadas por uma variedade de fatores, tais como

contexto linguistico, contexto situacional e disponibilidade de tempo de
planejamento® (ELLIS, 1997, p. 28, traducdo nossa).

A variabilidade, segundo Ellis (1997, p. 26-29), esta relacionada a diferentes
fatores que, embora sejam individuais, apresentam uma sistematicidade. Num primeiro

conjunto de fatores, Ellis procura explicar as causas da variagdo por meio do: (a) contexto

33 Some researchers then argue that the accuracy order must be the same as the order of acquisition on the grounds
that the more accurately learners are able to use a particular feature the more likely they are have to acquired that
feature early.

34 |_earners have access to two or more linguistic forms for realizing a single grammatical structure but they do not
employ these arbitrarily, rather their choice is determined by a variety of factors such as linguistic context, the
situational context, and availability of planning time.
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oracional; (b) contexto situacional; (c) contexto psicolégico; e (d) mapeamento de forma e
funcéo.

(1) Contexto oracional

Ha variacéo do uso de sua L2 pelo aprendiz de acordo com o contexto oracional.
Por exemplo, os aprendizes podem se comportar de maneiras diferentes conforme haja ou néo

um advérbio de frequéncia (ex.: “every day” or “usually’’) que ocorra com um verbo ativo como

Céplay”.

Nas sentencas que se referem ao tempo passado, que ndo tém um advérbio de

frequéncia, eles sdo propensos a usar um marcador progressivo:
George playing football. (= George played football all time.)

Entretanto, nas sentencas com esse advérbio, eles sdo mais propensos a usar a

forma-base do verbo.

In Peru, George usually play football day. (= In Peru, George usually played
football every day.)

Nos exemplos citados, Ellis observa que uma forma linguistica pode

desencadear o uso de outra forma.
(2) Contexto situacional

Os aprendizes optam pela fala informal na conversa com 0s amigos, assim como

os falantes nativos.
(3) Contexto psicoldgico

Os aprendizes tendem a usar mais adequadamente a lingua-alvo quando tém

tempo para planejar a fala.
(4) Mapeamento de forma e funcéo

Os aprendizes constroem sistemas variados, tentando mapear uma forma

particular numa funcéo particular.
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Quando ndo encontra explicacdo, Ellis considera que a variacéo é livre, ou seja,
os aprendizes escolhem duas ou mais formas em variagdo livre. Por exemplo, um aprendiz
produziu duas estruturas proximas entre si, N0 mesmo contexto, enquanto estava se dirigindo a

mesma pessoa com 0 mesmo tempo de planejamento:

No look my card.

Don’t look my card.

Ellis argumenta que € possivel que a variacdo livre constitua um estagio da
aquisicdo das estruturas gramaticais. Diferentes tipos de variacdo podem ser evidentes nos

diferentes estagios de desenvolvimento (ELLIS, 1997, p. 29).

Além das variagdes, condicionadas ao sistema de interlinguas do aprendiz e
apresentadas por Ellis, ha outros tipos de variabilidade, sdo as variacdes que diferenciam um
aprendiz do outro e se relacionam a efeitos da idade e da personalidade assim descritas por
Dulay et al. (1981, p. 95).

Quanto aos efeitos da idade, Dulay et al. (1981, p. 95) apresentam varios fatores,
que consideram plausiveis para as diferencas observadas no desenvolvimento linguistico das
criancas e dos adultos aprendizes de L2. Entre os quais estdo: a biologia, ja que o cérebro do
adulto é fundamentalmente diferente do cérebro da crianca; a cognicao, ou seja, a habilidade
para formular hipéteses abstratas que é uma das principais determinantes das diferencas
crianga-adulto; o afeto, porque os adultos filtram mais informacdes disponiveis do que as
criancas; e, ainda, o ambiente de uso da linguagem (de adultos e criancas): as diferencas no

ambiente da crianca e no do adulto podem afetar o sucesso alcancado por cada um.

A respeito dos tracos de personalidade, os autores afirmam que, em estudos
realizados até agora sobre a aprendizagem de segunda lingua, os tracos de personalidade se
relacionam ao nivel de autoconfianca, ou seja, a tendéncia de ser extrovertido, que pode ser
resultado de uma baixa ansiedade; e a capacidade de empatia que € a capacidade de compartilhar

ideias e sentimentos de outras pessoas.

Os autores observam que cada uma das explica¢cdes mencionadas acima foca um
aspecto da aquisicio de linguagem. E mais provavel que seja necessaria a combinagio de varias

explicacGes para que os efeitos da idade na aquisi¢do de segunda lingua sejam entendidos.
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Encerra-se, assim, a primeira parte dos recortes tedricos que embasaram esta tese
sobre aquisicdo, aprendizagem e ensino de linguas. Passa-se, a seguir, para o suporte tedrico da
analise das interlinguas utilizadas pelos aprendizes surdos no processo de aquisi¢cdo do

portugués-por-escrito como segunda lingua.

1.1.5. A metodologia de ensino de segunda lingua

Sobre o0 ensino de segunda lingua, adotamos a abordagem interacionista de Ellis
(1994) e o foco na forma de Long (1981) e de Doughty & Williams (1998).

A pesquisa-acdo foi embasada na teoria interacionista cognitiva, descrita por
Ellis (1994), segundo a qual o processo de aquisi¢do de uma segunda lingua ¢ visto “como o
produto da interacdo complexa entre 0 ambiente linguistico e 0s mecanismos cognitivos do
aprendiz.”®® (ELLIS, 1994, p. 243),

A metodologia de ensino adotada foi a do Foco na Forma (FonF), proposta
inicialmente por Long (1981) e desenvolvida por ele e por outros pesquisadores nos anos que
se seguiram, na qual o ensino de uma segunda lingua, além de proporcionar um contato amplo
com a lingua, dentro de um contexto basicamente comunicativo, direciona a atencao e a pratica
em sala de aula para determinados aspectos linguisticos do input, principalmente para aqueles
gue passam mais despercebidos para o aprendiz. Com essa finalidade, foram utilizadas também
estratégias visuais de intensificacdo do input como recurso didatico (DOUGHTY e
WILLIANS, 1998, p. 24).

A confeccdo dos materiais didaticos da pesquisa-acdo foi direcionada pela
premissa de Doughty e Williams (1998) que defende “O mais importante ¢ ter em mente que o
pressuposto fundamental do foco na instrucdo formal é que o significado e o uso ja devem ser
evidentes para 0 aluno no momento em que a atencdo € atraida para o aparato linguistico
necessario para transmitir o significado”.*® (DOUGHTY e WILLIANS, 1998, p. 4)

B acquisition is seen as a product of complex interaction of linguistic environment and the learner’s internal
mechanisms. (Ellis, 1994, p. 243)

36 «Most important, it should be kept in mind that the fundamental assumption of focus-on-form instruction is that
meaning and use must be already be evident to the learner at the time that attention is drawn to the linguistic
apparatus needed to get the meaning across”. (DOUGHTY e WILLIANS, 1998, p. 4)
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Para a metodologia de ensino de portugués escrito a surdos, seguimos as
propostas de portugués-por-escrito Grannier (2007) e de Grannier & Furquim-Freire da Silva
(2004).

Orientamos-nos pela proposta de Grannier (2007) “A Jornada linguistica do
surdo da creche a universidade” — em que a autora identifica, para os surdos, uma jornada
linguistica que consiste em (1) aquisicdo natural da Libras no convivio com falantes de Libras
(incluindo surdos, sempre que possivel); (2) inicia¢do a escrita em portugués, correspondente a
uma alfabetizag¢&o, com metodologia exclusivamente visual e gestual, sem necessidade do uso
de Libras (precedida idealmente pela iniciacdo a escrita em Libras) e (3)

aprendizagem/aquisicdo do portugués-por-escrito.

Para fins didaticos, na redacdo dos textos de transicdo para o discurso direto,
procuramos incluir a leitura de textos auténticos na programacdo das atividades a fim de
proporcionar ao aluno a possibilidade de contato com a lingua, sem restri¢bes, tal como

preconizado nas abordagens comunicativa e interacional.

Os textos selecionados e as atividades propostos aos aprendizes procuram evitar
a comunicacdo em Libras entre os participantes da aula, incentivando o uso do portugués
escrito. Prevalecem os textos auténticos, mas admite-se sua adaptacao para o ensino da lingua
e, por fim, propdem-se atividades tradicionalmente banidas, como o0s exercicios de
preenchimento de lacunas (mas, que, se utilizados com propdsito e bom-senso, contém desafios

cognitivos e tornam-se mais complexos de forma gradual).

Por tratar-se de ensino de portugués-por-escrito a surdos numa primeira fase, foi
necessario revisitar recursos dos métodos de base estruturalista (audio-lingual e audio-visual).
Desses, lancou-se médo do uso de textos adaptados especialmente para fins didaticos (textos ndo
auténticos)®’ e da gradacéo de topicos selecionados, assim como de atividades apresentadas,
dos mais simples para os mais complexos, exercitando o uso da lingua em contextos delimitados

em construgdes gramaticais especificas, com variacao de vocabuldrio.

37 Tomlinson (2001, p. 9 apud Antunes, 2018, p. 94) afirma que um texto auténtico é aquele “que nao foi escrito
com o objetivo de ensinar linguas”.
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Com base nesse conjunto retirados de pressupostos tedrico-metodoldgicos de
varias correntes da Linguistica Aplicada, de natureza estruturalista, comunicativa e interacional,

foram elaborados os materiais e foram desenvolvidas as aulas da pesquisa-acao.

Além disso, também por tratar-se de ensino a aprendizes surdos, foi intencional a
selecéo de tipos variados de elementos comunicativos, como filmes mudos, desenhos animados,
sequéncias de gravuras, fotos, desenhos, além de textos multimodais como as histérias em
quadrinhos. No desenvolvimento das aulas, recorreu-se a recursos visuais complementares, tais
como cartazes, a lousa, quadro de pregas, quadrinhos brancos individuais para a expresséo dos
alunos por escrito e atividades impressas (caderno de atividades).

Convém notar que, embora se objetivasse 0 uso maximo da lingua escrita, em
alguns momentos, tornou-se necessario usar a primeira lingua dos aprendizes, a Libras, durante

as aulas.

1.2 Suporte tedrico para analise linguistica

Nesta segunda parte do capitulo, sdo tratadas inicialmente as teorias que déo
suporte a pesquisa, a saber, o Funcionalismo e a Linguistica Textual, que se combinam para a
analise linguistica propriamente dita dos dados. Em seguida, sdo relatados os levantamentos
bibliogréficos relativos as duas linguas envolvidas — a Lingua Portuguesa e a Libras — e, por

fim, apresenta-se a Teoria da Interlingua, que embasa a defini¢do do objeto desta pesquisa.

1.2.1. Funcionalismo e Linguistica Textual

Este trabalho leva em conta os conceitos de duas teorias, 0 Funcionalismo e a
Linguistica Textual. Para alguns autores, como Neves (2019), essas duas teorias se combinam

quanto ao objeto de pesquisa.

Considero que qualquer dos temas que vém sendo tratados na linguistica do texto pode
prestar-se a verificacdo de grandes pontos de harmonizagéo entre gramatica funcional
e esses estudos (...) defendendo que a gramatica funcional e linguistica do texto se
aliam no tratamento de processos de constituicdo do enunciado, ilustrando com a
referenciagdo, extensivamente tratada nos trabalhos mais recentes de linguistica de
texto (NEVES, 2019, p. 27).
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E ¢ nesse sentido que procuramos combinar as premissas tedricas dessas duas

vertentes da Linguistica.

No que se refere ao Funcionalismo, varias correntes convergem para pontos
paradigmaticos comuns, como explana Pezzati (2009): “A base epistemoldgica da linguistica
funcional considera a lingua como um instrumento de interagdo social, com propositos
comunicativos, sendo as expressdes linguisticas analisadas em circunstancias efetivas de
interacdo verbal.” (PEZZATI, 2009, p. 179)

Pode se dizer que, de maneira geral, o paradigma funcionalista se ampara nos
seguintes pressupostos da lingua: (a) a funcgdo interativa; (b) a ndo arbitrariedade da lingua; (c)
a cognicdo; (d) a funcéo pragmatica.

(@) a funcéo interativa da lingua. O Funcionalismo entende a lingua como um sistema
permeado de significacdo que possui uma funcdo interativa e um propdsito
comunicativo, sendo o produto, portanto, da necessidade de se cumprir certas funcgdes
comunicativas e interativas. De acordo com Dik (1997): “A lingua em si ¢ um
instrumento de interacdo social (...) que ndo existe em si mesma como estrutura
arbitraria (...), mas existe em virtude de ser usada para certos propositos. Esses
propositos dizem respeito a interagdo social entre os seres humanos”. (DIK, 1997).

(b) a ndo arbitrariedade da lingua, defendida por Givon (1995), para quem: “A lingua (e
a gramatica) ndo podem ser descritas como um sistema autdbnomo, ja que a gramatica
ndo pode ser entendida sem referéncia a parametros como cognicdo e comunicacéo,
processamento mental, interacdo social e cultural, mudanca e variacdo, aquisi¢do e
evolugdo.” (GIVON, 1995).

(c) a construcédo da linguagem tem uma implicagdo cognitiva, que se manifesta nos
elementos cognitivos de: analogia, memoria, associacdo simbolica, associacdo
transmodal: forma e fungéo. (v. BYBEE, 2010)

(d) o componente pragmatico é basilar para o conhecimento da lingua — a Pragmatica e a
Semantica estruturam a lingua por meio de conceitos culturais. Para o Funcionalismo,
a Pragmatica representa 0 componente mais abrangente no interior do qual se devem
estudar a Semantica e a Sintaxe, uma vez que “A lingua tem um carater social, sofre

influéncias culturais (pragmatica) e pressdes do uso (dindmica). (PEZZATI, 2009).

57



Adota-se, aqui, o conceito funcionalista de linguagem e assume-se, nesta tese,
que a lingua é o produto da atividade humana e existe por estar condicionada ao ato
comunicativo para a promocao da interacdo. E, ainda, que esta é parte da cognicdo humana

sendo, portanto, produto da imbricacdo entre os fatores cognitivos e interacionais.

Além da funcdo bésica de comunicacdo e interacdo, toda lingua é um sistema

integrado de funcdo e forma, como afirma Payne (2006):
A linguagem também consiste em uma func¢éo e uma forma. O senso comum nos diz
que a principal funcdo da linguagem é ajudar as pessoas a se comunicarem. A forma

consiste em gestos sonoros, ou outras variagdes fisicas no ambiente capazes de serem
percebidas por outras pessoas.®® (PAYNE, 2006, p. 2).

A lingua € estruturada, entdo, a partir do propésito comunicativo que se
condiciona ao uso. A gramatica funcionalista entende que a forma se sujeita a necessidade de
cumprir certas fungoes.

A lingua enquanto forma, estrutura ou padréo, € um conjunto de unidades (ou pontos
idealizados nesse padrdo) que se distribuem em niveis hierdrquicos, identificados
pelas oposicdes entre eles (...) A realizacdo dessas unidades no enunciado esta sujeita

a variacdo de uso, que deve ser examinada em suas correlagbes com fatores
linguisticos e extralinguisticos. (CASTILHO, 2016, p. 45).

Por outro lado, “O discurso nunca ¢ observado sem a roupagem da gramatica”.
(NEVES, 2019, p. 25). Ele se organiza com base em um sistema linguistico. Logo, para que a
comunicacao seja efetiva, é preciso, entdo, que o falante tenha o conhecimento internalizado da

gramatica que regula dada lingua.

Neves (2019) considera que “(...) € no entrecruzamento dos processos [do
enunciado] ativados, e pela gramatica organizados, que a interacdo discursiva compde 0s
textos.” (NEVES, 2019, p. 11). A relacdo entre forma e funcdo €, assim, estabelecida, segundo
Neves: “A posi¢ao funcionalista acentua as restri¢des funcionais sobre a forma gramatical, o
‘ajuste’ natural entre a estrutura de superficie do enunciado e a funcdo da comunicacéo para a
qual a gramatica est4 destinada”. (NEVES, 1997, p. 145). A autora complementa:

Propondo que as gramaticas sejam tratadas como sistemas parcialmente autbnomos
(por isso, sistemas, com uma continuidade de existéncia) e parcialmente sensiveis a

38 “Language also consists of a function and a form. Common sense tell us that the main function of language is
to help people to communicate. The form consists of sounds gestures, or other physical variations in the
environment capable of being perceived by other people.”
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pressBes externas (por isso, adaptaveis). Dai se vai a postulacdo de uma interacdo de
forcas internas, que entram em competigdo e que se resolvem no sistema: a gramatica
sofre pressdes do uso exatamente por constituir uma estrutura cognitiva. Em outras
palavras, a partir de nicleos nocionais a gramatica é passivel de acomodacéo sob
pressdes de ordem comunicativa. (NEVES, 2019, p. 24).

Diante de tais observacdes, entende-se que a lingua se concretiza no uso da
forma desempenhando uma fungdo. Logo, os fatores linguisticos forma e funcdo estdo

estreitamente interligados e sdo dependentes um do outro.

No que concerne a Linguistica Textual, adota-se a premissa de que “a
linguagem como sistema se materializa em texto.” (FUZER & CABRAL, 2014, p. 22). Para
Halliday e Matthiessen (2004) o texto ¢ “qualquer instancia da lingua, em qualquer meio, que
faz sentido a alguém que a conhece”. (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2004, pp. 4-5). Halliday
e Hasan (1976) consideram que o falante da lingua reconhece o que ¢ um texto. “Sabemos,

como regra geral, se dada espécime da nossa propria lingua constitui ou nio um texto.”%

(HALLIDAY e HASAN, 1976, p. 1). Embora o texto possa ser entendido como qualquer
unidade significativa, ele tem regras prdprias de construcdo que o torna interpretavel. “(...) isso
sugere que existem fatores objetivos — deve haver caracteristicas que sdo caracteristicas de
textos ndo encontradas de outra forma.”*® (HALLIDAY e HASAN, 1976, p.1).

Um texto interpretavel deve levar em conta as condi¢BGes basicas para a sua
construcdo: (a) os usos de elementos coesivos — manifestados na superficie do texto, por meio
de conectivos e referenciacdes, como esclarece Marcuschi (2008); e (b) os elementos que
constroem a coeréncia — decorrentes de “uma multiplicidade de fatores das mais diversas
ordens: linguisticos, discursivos, cognitivos, culturais e interacionais.”, como explanam Koch

e Travaglia (2018, p. 71).

Quanto aos elementos coesivos de referenciacdo, Halliday e Hasan (1976)
afirmam que sdo eles: “Os itens da lingua que ndo podem ser interpretados semanticamente por

si mesmos, mas remetem a outros itens do discurso necessarios a sua interpretagdo.”

(HALLIDAY e HASAN, 1976, p. 19). Esses recursos de coesdo textual decorrem de

39 “We know, as a general rule, whether any specimen o four language constitutes a TEXT or not.” (HALLIDAY
& HASAN, 1976, p. 10.

40 “This suggest that thera are objective factors involved — there must be certain features which are characteristic
of texts and not found otherwise and so there are.” (HALLIDAY e HASAN, 1976, p. 1)
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mecanismos como: (1) referéncia; (2) substituicdo; (3) elipse; (4) conjuncdo e (5) coesédo

lexical.

Os autores esclarecem que a coesdo pode ser intermediada por um desses cinco
fatores, mas, em todos 0s casos, ela se fundamenta na relacao de referenciacéo entre o termo
pressuponente e o termo pressuposto. “Logo a coesdo € um processo que sempre envolve um
item apontando para outro” (HALLIDAY e HASAN, 1976, p. 19). Para os autores, o referente
pode assumir duas posicdes em relacdo ao elemento coesivo, antes, como uma anafora; e,

depois, como uma catéfora.

No que se refere aos elementos que promovem a coeréncia, Koch e Travaglia
(2018) afirmam que:
A coeréncia esta diretamente ligada a possibilidade de se estabelecer um sentido para
o texto, ou seja, ela € o que faz com que o texto faca sentido para os usuérios, devendo,
portanto, ser entendida como um principio de interpretabilidade, ligada a

inteligibilidade do texto numa situacéo de comunicagdo e & capacidade que o receptor
tem para calcular o sentido deste texto. (KOCH e TRAVAGLIA 2018, p.21).

E senso comum a assertiva de que a linguagem se constréi por meio de textos.
Para Marcuschi (2008): “Todo o uso e funcionamento significativo da linguagem se da em
textos e discursos produzidos e recebidos em situacdes enunciativas ligadas a dominios
discursivos da vida cotidiana e realizados em géneros que circulam na sociedade”.
(MARCUSCHI, 2008, p. 22). Neves defende que: “O mais importante a destacar (...) ¢ a
proposta funcionalista de uma construgdo de sentido operando-se no fazer do texto,
subordinando-se 0 exame das manifestacdes linguisticas ao cumprimento das funcdes
linguisticas (...).” (NEVES, 2019, p. 27).

De modo geral, pode-se dizer que a lingua se realiza em textos, 0s quais sdo
concretizados por meio da gramatica. Entende-se que ha uma articulacdo dos fatores texto e
gramatica no funcionamento da lingua. Como frisa Antunes (2005), “Nao existe texto sem
gramatica nem existe gramética que ndo seja para que textos sejam possiveis.” (ANTUNES,
2005, p. 90). E como pontua Neves (2019): “Fica assentado que a lingua é usada (e, portanto,
organiza estruturas) a servico das metas e intencdes do falante (que séo tomadas e realizadas
em relacdo aos ouvintes), e é da organizacdo dessas metas que emerge a acdo (ou a realizagéo
de agodes) discursiva.” (NEVES, 2019, p. 25). Ou, ainda, como vimos, “O discurso nunca ¢

observado sem a roupagem da gramatica”. (NEVES, 2019, p. 25). Assim, “A gramadtica ndo
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tem uma finalidade em si mesma, mas para permitir o funcionamento da lingua por parte dos
falantes.” (MARCUSCHI, 2008, p. 56).

Na lingua, texto e gramatica sdo, portanto, fatores em interago. E a partir do

texto que certas unidades da lingua devem ser analisadas. Sobre esse assunto, Neves (2019)
declara:

Uma gramatica funcional faz, acima de tudo, a interpretacdo dos textos, que sdo

considerados as unidades de uso — portanto, discursivo-interativas — , embora,

obviamente, se va a interpretacdo dos elementos que comp&em as estruturas da lingua,

tendo em vista suas funcdes dentro de todo o sistema linguistico) e a interpretacdo do
sistema (tendo em vista os componentes funcionais). (NEVES, 2019, p. 26).

Considerando a articulacéo entre esses fatores, pode-se afirmar que alguns temas
linguisticos devem ser analisados a partir do texto, como acentua Neves: “Algumas classes de
itens podem explicar-se nos limites da oracao (...), mas o0s de outras s6 podem resolver-se no
funcionamento discursivo-textual (por exemplo, a referenciacdo, uma instrucdo de busca que

transcende os rigidos limites da estruturacdo sintatica”. (NEVES, 2019, p. 15).

Essa mudanca de perspectiva no objeto de estudo, concretiza-se com o0
surgimento das “gramaticas de texto”, que, segundo Favero e Koch (2012), resultam da
necessidade de explicar fenbmenos linguisticos, ndo explicaveis apenas com o estudo de
sentencas e enunciados. Tais como: a correferéncia, a pronominalizacao, a selecdo dos artigos
(definido e indefinido), a ordem das palavras no enunciado, a relagcdo tépico-comentério, a
entoacéo, as relagcOes entre sentencgas ndo ligadas por conjuncdes, a concordancia dos tempos
verbais e varios outros. A respeito desse tema, Neves (2019) esclarece:

O funcionamento de algumas classes de itens pode explicar-se nos limites da oragéo,
por exemplo, mas o de outras s6 pode resolver-se no funcionamento discursivo-textual

(por exemplo, a referenciacdo, uma instrucdo que transcende os rigidos limites da
estruturagdo sintéatica. (NEVES, 2019, p. 15).

Na primeira fase de estudos, a Linguistica Textual considerava o texto como a
unidade linguistica mais alta, superior a sentenca, o que fez surgir a preocupacao de se construir

as gramaticas textuais.

Sobre essa nova perspectiva de pesquisa, Favero e Koch (2012) explicam: “Sua
hipdtese de trabalho consiste em tomar como unidade basica, ou seja, como objeto particular

de investigacdo, ndo mais a palavra ou a frase, mas, sim, o texto, por serem os textos a forma
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especifica de manifestagio da linguagem”. (FAVERO e KOCH, 2012, p. 15). Para Dressler
(1977), as graméticas da frase excluem grande parte da Morfologia, Fonologia e Lexicografia.
A Linguistica Textual, por outro lado, abarca varias manifestacbes nos campos da Semantica,
Pragmatica e Sintaxe. Logo, para suprir a deficiéncia das gramaticas da frase, tal mudanca fez-

Se necessaria.

Na tentativa de articular-se com as propostas de analise de pesquisa do método
estruturalista, a Linguistica Textual adotou o método de analise frasal, ampliando-o para a
analise de pares de frases, “analise transfrastica”. Todavia, essa tentativa de adaptacdo

metodoldgica ndo obteve éxito e foi, portanto, abandonada.

Outra vertente de estudo, entende a Linguistica Textual como uma nova
orientacdo da Linguistica, a partir da nocdo de texto, e, propde o método descendente, assim
descrito por Favero e Koch (2012), “Inverte-se 0 método ascendente da frase para o texto, isto
é, postula-se 0 método descendente, do texto para a frase e, desta, para as unidades menores.
Por meio da segmentacdo, obtém-se, a partir da unidade mais altamente hierarquizada — o texto
— as unidades menores que podem, entdo ser classificadas”. (FAVERO e KOCH, 2012, p. 26).
Entretanto, sobre esse método, as autoras advertem:

A segmentacao e a classificagdo, opera¢des fundamentais da linguistica estrutural, s6
podem ser efetuadas como operagdes da linguistica textual, se a funcéo textual dos
elementos individuais do texto ndo se perder, quer na segmentagdo, quer na

classificacdo, ja que o texto nao € definivel como simples sequéncia de cadeias
significativas. (FAVERO e KOCH, 2012, p. 27).

Logo, é preciso atentar-se para que, na segmentacao, seja preservada a funcgao
textual dos itens estudados na analise gramatical. Esse cuidado é necessario para que nao se

incorra no equivoco de usar o texto apenas como pretexto para as analises frasais.

Sobre essa questao, Marcuschi (2012) adverte: “Caso analisemos um texto como
foi feito na perspectiva de Harris, por exemplo, corremos o risco de ndo estar analisando o texto
e, sim, agrupando elementos textuais em torno de categorias gramaticais como morfema,
sintagma, etc.”. (MARCUSCHI, 2012, p. 30).

Ainda sob a influéncia das gramaticas estruturalistas, e, principalmente da
gerativa, nos anos 1970, os estudos da Linguistica Textual voltam-se para a reflexdo dos

principios que constituem o texto em dada lingua. As pesquisas linguisticas apoiam-se, entdo,
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nos estudos das chamadas “gramaticas de texto” que, COMO vimos, surgem para dar conta de
fendmenos linguisticos que sé poderiam ser explicados dentro do texto ou com referéncia a um

contexto situacional. A partir de 1980, as Teorias do Texto comecam a ganhar espaco.

Nessa fase, as pesquisas com o0 texto se estendem para 0 contexto pragmatico.
Nesse novo campo de estudo, consideram-se particularmente relevantes as condicdes externas

ao texto, tais como: os contextos da producéo, da recepcao e da interpretacdo do texto.

Assim, com o amadurecimento das reflexdes sobre o texto no contexto de
pesquisa, a Linguistica Textual tem como proposta predominante o estudo da constitui¢do do
texto, como sintetiza Koch (2009):

Toma, pois, como objeto particular de investigacdo ndo mais a palavra ou a frase
isolada, mas o texto, considerado a unidade bésica de manifestacdo da linguagem,
visto que 0 homem se comunica por meio de textos e que existem diversos fendbmenos
linguisticos que s6 podem ser explicados no interior do texto. Assim, passou-se a

pesquisar o que faz com que o texto seja um texto, isto é, quais os elementos ou fatores
responsaveis pela textualidade. (KOCH, 2009, p. 11)

A Linguistica Textual se preocupa, entdo, em entender como a construcdo do
texto é realizada. Sob esse ponto de vista de pesquisa, sdo levados em conta os fatores de
producdo, recepcdo e interpretacdo de textos.

Sobre o estudo com base no texto, Marcuschi (2012) pondera que, sendo o texto
uma unidade comunicativa, a sua realizacdo acontece tanto no nivel do uso como no nivel do
sistema, e, ambos tém suas funcdes essenciais. (MARCUSCHI, 2012, p. 31). O autor propde,
entdo, que:

Por um lado, deve preservar a organizacdo linear que é o tratamento
estritamente linguistico abordado no aspecto da coesdo e, por outro, deve
considerar a organizagdo reticulada ou tentacular, ndo linear, portanto, dos

niveis de sentido e intencbes que realizam a coeréncia no aspecto semantico e
funcgdes pragmaticas. (MARCUSCHI, 2012, p. 33).

Devido a abrangéncia dos estudos norteados pela pesquisa com o texto, este tem
sido conceituado sob diversos pontos de vista. Marcuschi (2012, pp. 22-30) apresenta
definicBes de texto sob duas linhas, a que conceitua o texto com foco no sistema linguistico e a

gue o conceitua na perspectiva interacional, como ato comunicativo:
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(@) partindo de critérios internos ao texto (olhando-o do ponto de vista
imanente ao sistema linguistico); e
(b) partindo de critérios tematicos ou transcendentes ao sistema (considerando

0 texto como uma unidade de uso ou unidade comunicativa).

Na perspectiva da imanéncia ao sistema linguistico, o texto foi definido, de uma
maneira geral, como “uma sequéncia coerente de sentencas”. Para Marcuschi, as teorias que
trabalham nessa perspectiva, preocupam-se em desenvolver as “gramaticas de texto”, com foco
nos seus aspectos sintaticos, dando pouca importancia ao nivel cognitivo-conceitual e ao

pragmatico.

Do ponto de vista dos critérios teméticos e transcendentes ao texto, considera-
se, de acordo com Marcuschi (2012), a combinacdo de sentencas do texto em sua funcao
comunicativa e ndo somente no dominio da estrutura linguistica. Sob esse ponto de vista, 0
texto ¢ definido como: “Uma sequéncia de elementos linguisticos escritos ou falados organizada
como um todo, com base em algum critério qualquer (geralmente extralinguistico) resulta num

texto”.

Sobre a perspectiva dos critérios tematicos e transcendentes ao texto, Marcuschi
(2012) declara que o texto € visto de uma forma mais ampla, que vai além da ordenag&o sintatica

e preocupa-se com o seu funcionamento dentro do processo comunicativo.

O autor ainda explica que, nesse periodo da Linguistica Textual, o texto ndo é
considerado uma simples sequéncia coerente de sentencas e, sim, uma ocorréncia comunicativa.
Logo: “poderiamos dizer que o texto € o resultado atual das operagdes que controlam e regulam
as unidades morfoldgicas, as sentencas e os sentidos durante o emprego do sistema linguistico
numa ocorréncia comunicativa” (MARCUSCHI, 2012, p. 30).

Na intencdo de unir pontos comuns das diferentes &reas de pesquisa da
Linguistica Textual, Marcuschi (2012) apresenta a seguinte defini¢do: “proponho que se veja a
LT, mesmo que proviséria e genericamente, como o0 estudo das operagdes linguisticas e
cognitivas reguladoras da producéo, construcdo, funcionamento e recepcao de textos escritos
ou orais” (MARCUSCHI, 2012, p. 33).
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Embora a investigacdo linguistica com base no texto fundamente-se no
pressuposto basico do escopo da pesquisa, 0s estudos nesse campo desenvolveram-se em linhas
de pensamento distinta. As pesquisas sobre a estrutura oracional, segundo Halliday e Hasan
(1976), conseguem:

Especificar um numero limitado de possiveis estruturas tais como tipos de
modificacdo, ou subordinacdo, transitividade ou estruturas modais e similar, que
define as relagBes entre as partes, no texto, tem-se que mostrar, como as frases, que

sdo estruturalmente independentes, se ligam através de caracteristicas particulares
da sua interpretacdo. (HALLIDAY e HASAN, 1976, p. 10).

No estudo sobre o texto, ndo é possivel apontar, como na frase, as suas
possibilidades estruturais. Logo, desenvolver pressupostos epistemologicos comuns a todos 0s
campos de pesquisa que envolvem o texto como objeto de pesquisa é inviavel. Nas palavras de
Marcuschi (2012, p. 29):

(@) Embora desejavel e aconselhavel do ponto de vista do procedimento de
elaboracdo de teorias cientificas, parece impossivel uma teoria formal e geral que permita a
geracgdo e explicacdo de todos os textos possiveis de uma dada lingua; e

(b) N&o é possivel aplicar ao texto as mesmas categorias gramaticais que

possuimos para o estudo da frase.

Os autores Favero e Koch (2012) e Marcuschi (2012) compartilham da opinido
de que especificacbes de estruturas possiveis dentro de uma area de estudo tdo vasta, como a
do texto, ndo sdo possiveis.

Para Halliday e Hasan (1976) “O texto ndo consiste de sentengas, ele ¢ realizado
por sentencas ou codificado nas sentencas. Se entendermos dessa maneira, ndo esperamos o0
mesmo tipo de integracdo estrutural entre as partes de um texto como encontramos em uma
sentenca ou oracdo, a unidade do texto ¢ uma unidade de tipo diferente.” (HALLIDAY e

HASAN, 1976, p. 2)

Favero e Koch (2012) declaram, ainda, que “a linguistica textual ndo deve ser
caracterizada em termos de certos métodos ou modelos, mas, sim, do seu escopo, ou seja, dos
tipos de objetos e de problemas que constituem o seu campo de estudo”. (FAVERO e KOCH
2012, p. 23). Ainda sobre esse assunto, Marcuschi (2012) afirma que se:
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Configura uma linha de investigac¢do interdisciplinar dentro da linguistica e como tal
exige métodos e categorias de varias procedéncias. Basicamente, trata-se de processos
e regularidades gerais e especificos segundo os quais se produz, constitui, compreende
e descreve o fendmeno texto. (MARCUSCHI, 2001, p. 17).

Mas, o que € um texto? Como vimos, para Halliday e Hasan (1976) todo
individuo, como regra geral, sabe se dada espécime em sua lingua é ou ndo um texto,
ressalvadas algumas incertezas. Favero e Koch (2012), por sua vez, consideram que “todo
falante de uma lingua tem a capacidade de distinguir um texto coerente de um aglomerado
incoerente de enunciados, e esta competéncia €, também, especificamente, linguistica — em
sentido amplo” (FAVERO e KOCH, 2012, p. 19).

E nogdo firmada que as pessoas se comunicam por texto, “Todo o uso e
funcionamento significativo da linguagem se da em textos e discursos produzidos e recebidos
em situacdes enunciativas ligadas a dominios discursivos da vida cotidiana e realizados em
géneros que circulam na sociedade.” (MARCUSCHI, 2008, p. 22).

Embora a nogdo de texto seja inerente a todo falante de lingua, o conhecimento
do que € um texto, normalmente, se da de forma intuitiva. Assim, conceituar o texto ndo € tarefa
tdo simples. Tal conceito varia conforme o ponto de vista e a abordagem de estudo de quem o

conceitua.

Dessa forma, o conceito de texto, na Linguistica Textual, sempre esteve
condicionado ao escopo da pesquisa e aos pressupostos epistemoldgicos do método de estudo
adotado. Logo, segundo Vilela e Koch (2001, pp. 452-453), o texto foi conceituado sob diversos

pontos de vistas, em diferentes momentos da histéria da Linguistica Textual, como:

(@) unidade linguistica (do sistema) superior a frase;
(b) sucessdo ou combinacdo de frases;

(c) cadeia de pronominalizacGes ininterruptas;

(d) cadeia de isotopias; e

(e) complexo de proposi¢cdes semanticas.
Sob as orientacOes de natureza pragmatica, o texto é visto:

(@) pelas teorias acionais, como uma sequéncia de atos de fala;
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(b) pelas vertentes cognitivistas, como fendmeno primariamente psiquico,
resultado, portanto, de processos mentais; e

(c) pelas orientacbes que adotam por pressuposto a teoria da atividade
comunicativa, como parte de atividades mais globais de comunicacdo, que vao muito além do

texto em si, ja que este constitui apenas uma fase do processo global.

Sobre a perspectiva pragmatica de estudo do texto, os autores esclarecem que:

“o texto pode, pois, ser concebido como resultado parcial de nossa atividade comunicativa, que

se realiza por meio de processos, operacdes e estratégias que tém lugar na mente humana e sédo

postos em agdo em situagdes concretas de interagdo social”. (VILELA e KOCH, 2001, p. 453).
As autoras acrescentam que:

Deste ponto de vista, pode-se conceituar o texto como uma manifestacdo verbal

constituida de elementos linguisticos intencionalmente selecionados e ordenados em

sequéncia, durante a atividade verbal, de modo a permitir aos parceiros, na interac&o,

ndo apenas a depreensdo de contetdos semanticos, em decorréncia da ativagdo de

processos e estratégias de ordem cognitiva, como também a interagdo (ou atuacéo) de
acordo com praticas socioculturais. (VILELA e KOCH 2001, p. 454)

Nessa concepgéo, leva-se em conta aspectos da cognicéo e da interacdo e do
meio em que se esta inserido, entendendo que o conceito de texto implica o envolvimento de
fatores cognitivos, linguisticos e interacionais. A articulacdo entre esses fatores possibilita a

construcao de um texto coerente.

Um texto coerente é aquele que possibilita ao interlocutor uma interpretacdo. A
interpretabilidade (CHAROLLES, 1983)* do texto esta estreitamente relacionada a fatores
extralinguisticos: socioculturais e interpessoais, e, tambem, a elementos textuais formadores de
uma unidade de sentido, como, por exemplo, 0s conectivos, 0s usos de pronomes e de sintagmas
nominais definidos e indefinidos. Para Koch e Travaglia (2018):

A coeréncia esta diretamente ligada a possibilidade de se estabelecer um sentido para
o texto, ou seja, ela € o que faz com que o texto faca sentido para os usuarios, devendo,
portanto, ser entendida como um principio de interpretabilidade, ligada a

inteligibilidade do texto numa situacdo de comunicacdo e a capacidade que o receptor
tem para calcular o sentido deste texto. (KOCH e TRAVAGLIA, 2018, p. 21).

41 Para Charolles (1983) a coeréncia textual estd vinculada ao “principio da interpretabilidade do discurso”.
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O texto é uma unidade linguistica de comunicacdo, e, por isso, tem como
condicdo necessaria ser interpretavel, sendo os fatores externos (pragmaéticos) e internos

(linguisticos) que fundamentam a coeréncia textual.

A inteligibilidade do texto é promovida pela coesdo textual que se realiza por
recursos linguisticos na superficie do texto, e, também auxiliam na construcdo da coeréncia
textual. Dessa forma, é tarefa da coeréncia e da coesdo a construgdo da textualidade e da

inteligibilidade textuais.

A coeréncia e a coesdo se interrelacionam no texto de tal forma que se torna
dificil estabelecer as fronteiras entre esses dois fatores, e, embora se trate de nogdes diferentes,
em muitos momentos, foram considerados como fendmenos similares por muitos estudiosos.
Atualmente, Koch (2009) relata que ja ha uma convergéncia de opinides, de que coeréncia e
coesao se referem a nogdes diferentes, entretanto, relacionadas: “sao duas faces do mesmo

fendmeno”. (KOCH, 1998, p. 61).

A coeréncia se relaciona ao sentido existente entre os elementos do texto, ou
seja, a unidade e a continuidade de sentidos entre os elementos do texto. Para Beaugrande &
Dresser (1981) e Marcuschi (1983), a coeréncia se constrdi na continuidade de sentidos e dos

conhecimentos ativados pelo texto.

Além disso, outros fatores estdo implicitos na constituicdo da coeréncia textual.
Para Koch e Travaglia (2018), “A constru¢ao da coeréncia decorre de uma multiplicidade de
fatores das mais diversas ordens: linguisticos, discursivos, cognitivos, culturais e interacionais”.
(KOCH e TRAVAGLIA, 2018, p. 71). Para os autores:

E a coeréncia que faz com que uma sequéncia linguistica qualquer seja vista como um
texto, porque é a coeréncia, através de varios fatores, que permite estabelecer relages
(sintatico-gramaticais, semantica e pragmaticas) entre os elementos da sequéncia
(morfemas, palavras, expressdes, frases, paragrafos, capitulos, etc.) permitindo
construi-la e percebé-la, na recepcdo, como constituindo uma unidade significativa
global”. (KOCH e TRAVAGLIA 2018, p. 71).

Visto que ha fatores extra e intralinguisticos subjacentes ao processo de
construcdo da coeréncia textual, Koch e Travaglia (2018, p. 21-43) a define por meio de seus

tracos e/ou aspectos, 0s quais apresentamos sintetizados a seguir:
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(@) o principio de interpretabilidade esta ligado a inteligibilidade do texto numa
situacdo de comunicacao;

(b) as relacdes estabelecidas no texto sdo semanticas e, também, pragmaticas;

(c) acoesdo conceitual cognitiva, presente nos elementos do texto, opera entre
0s usudrios (produtor e receptor) e estabelece a continuidade textual;

(d) a continuidade textual ndo é apenas do tipo I6gico, mas depende, também,

de fatores socioculturais interpessoais.

Condensam-se alguns aspectos basilares que estdo envolvidos na construcdo da
coeréncia textual: interpretabilidade, continuidade, interacionalidade e situacionalidade. No
entanto, essa apresentacdo sumaria visa apenas fornecer uma visdo geral do que é coeréncia

textual.

Ainda que haja uma estreita relagdo entre a coeréncia e a coesao textual, vimos
que elas sdo recursos textuais distintos. A coeréncia é responsavel pela continuidade dos
sentidos do texto, a qual decorre de uma rede de fatores externos (pragmaticos) e internos

(linguisticos) que fundamentam a coeréncia textual.

A coesdo, por sua vez, se apresenta em tracos manifestados na superficie do
texto, cuja funcdo é evidenciar determinadas relagcdes de sentido, que se realizam, segundo
Koch (2009), por palavras que tém a fungéo de estabelecer relagdes textuais ou pelos seguintes
mecanismos gramaticais de: oposicdo ou contraste; finalidade ou meta; consequéncia;
localizacdo temporal; explicacdo ou justificativa; adicdo de argumentos ou ideias. Logo, a

coesdo textual é um fator linguistico de natureza relacional.

Para Koch (2009, p. 18), “o conceito de coesdo textual diz respeito a todos os
processos de sequenciacdo que asseguram (ou tornam recuperavel) uma ligacdo linguistica
significativa entre os elementos que ocorrem na superficie textual”. Segundo Marcuschi (1983),
a coesdo é “uma espécie de semantica da sintaxe textual”. Halliday e Hasan (1976) consideram
que: “a coesao ocorre onde a interpretacao de algum elemento no discurso ¢ dependente da de
outro. Um pressupde o outro, no sentido de que ndo pode ser efetivamente decodificado a ndo
ser por recurso ao outro”. (HALLIDAY e HASAN, 1976, p. 4).
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A coesdo textual é construida gramaticalmente, para que as relacfes de sentido
se realizem, dessa forma, algumas categorias gramaticais exercem a funcdo de conectores

textuais. Como explicam Halliday e Hasan (1976):

Um amplo nimero de palavras diferentes e expressdes ocorrem como expressdo da
conjuncdo, mas todas elas se enquadram em poucos conjuntos que representam tipos
muito gerais de relagéo logica. Logo o conceito de coeséo é responsavel pelas relagdes
semanticas essenciais através da qual uma passagem da fala ou escrita é ativada para
a funcéo de texto. (HALLIDAY e HASAN, 1976, p. 13)*.

A coesdo textual é de natureza semantica e se manifesta no texto, por meio de
fatores linguisticos gramaticais e lexicais. Essa manifestacdo foi sintetizada por Halliday e
Hasan (1976), sob a classificacdo dentro de um pequeno grupo de categorias distintas:
referéncia, substituicdo, elipse, conjuncao e coesao lexical. Na lingua portuguesa, a coesdo se
manifesta, segundo Koch (2009), em mecanismos diversos, na referenciagdo e na sequenciacao.
(v. Secdo 1.2.3.1).

Desse modo, a construcdo de um texto e de sua tessitura se fundamenta, entre
outros fatores, nos recursos extra e intralinguisticos, manifestados na coeréncia e na coesdo.
Entretanto, é preciso salientar que nem sempre ha convergéncia de opinides sobre os fatores
implicados na tessitura de um texto. Halliday e Hasan (1976) defendem que a tessitura se
associa ao registro: “Um texto é a passagem de discurso coerente com estes dois aspectos:
coerente com respeito ao contexto situacional, e, portanto, consiste no registro; e coerente com
respeito a si mesmo e logo coesivo”*® (HALLIDAY e HASAN, 1976, p. 23). Associada aos

fatores de coesdo:

A textura resulta da combinacgdo de configuracdes seméanticas de dois tipos: aquelas
do registro e aquelas da coesao. O registro € um conjunto de configuragBes seménticas
que é tipicamente associado com uma classe particular do contexto de situacdo e
define a substancia do texto. (...) Coesdo ndo se refere ao que o texto significa, ela se
refere a como o texto é construido como um edificio semantico. (HALLIDAY e
HASAN, 1976, p. 26)*

42 A very large number of different words and phrases occur as expressions of conjunction; but they all fall into a
few sets representing very general types of logical relation. Thus the concept of cohesion accounts for the essential
semantic relations whereby any passage of speech or writing is enable to function as text.

43 A text is a passage of discourse which is coherent in these two regards: it is coherent whith respect to the context
of situation, and therefore consistent in register; and it is coherent whith respect to itself, and therefore cohesive.
4 Texture results from the combination of semantic configurations of two kinds: those of registers the set of
semantic configuratiosn that is typically associated with a particular class of contexts of situation, and defines the
substance of the text (...) Cohesion does not concern what a text means; it concerns how the text is constructed as
a semantic edifice.
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Para Halliday e Hasan a coesdo textual € uma condicéo necessaria para a cria¢do
da textualidade. Marcuschi (2012), por sua vez, considera que a coesdo textual ndo é uma
condicdo necessaria. O autor defende que “a simples justaposi¢do de eventos e situagdes em
um texto pode ativar operagdes que recobrem ou criam relagdes de coeréncia”. (MARCUSCHI,
2012, apud KOCH, p. 17). Koch (2009) partilha da mesma opinido de Marcuschi e afirma que:
“a continuidade se da ao nivel do sentido e ndo ao nivel das relagdes entre os constituintes

linguisticos”. (KOCH, 2009, p. 17).

Conclui-se que a textualidade é construida a partir da articulacdo de diversos

fatores linguisticos, indicados na superficie do texto; e extralinguisticos, tais como: a
interpretabilidade, a continuidade, a interacionalidade e a situacionalidade.

Em suma, a linguistica textual trata o texto como um ato de comunicacéo unificado

num complexo universo de a¢des humanas. Por um lado, deve preservar a organizacéo

linear que é o tratamento estritamente linguistico abordado no aspecto da coeséo e,

por outro, deve considerar a organizacdo reticulada ou tentacular, no linear portanto,

dos niveis de sentido e inten¢bes que realizam a coeréncia no aspecto semantico e
funcgdes pragméticas. (KOCH, 2009, p. 11).

Como vimos, a coeréncia ndo soO se apresenta em marcas na superficie do texto,
por meio da coesdo, ela é evidenciada no todo do texto, na continuidade de sentidos criada pelos

varios fatores linguisticos. Como assinala Marcuschi (2008):

Em certo sentido todos os textos sdo virtuais enquanto néo se inserirem em algum
contexto interpretativo. SO que essa virtualidade diz respeito a um dos aspectos, ou seja,
sua compreensao efetiva. Esta s se da numa determinada situacao, ja que todo sentido
é situado. (MARCHUSCHI 2008, p.87).

Esses aspectos assinalados por Koch (2009) e Marcuschi (2008) dizem respeito
a textualidade. A textualidade é um fator inerente a construcéo da textualizacéo, a qual ocorre
guando os aspectos linguisticos de textualidade estdo presentes no texto, como declara
Marcuschi (2008) “(...) podemos postular que um texto, enquanto unidade comunicativa, deve
obedecer a um conjunto de critérios de textualizagdo (esquematizacéo e figuracgdo), ja que ele
ndo é um conjunto aleatorio de frases, nem ¢é uma sequéncia em qualquer ordem”.
MARCUSCHI (2008, p. 93).

A coesdo textual, por sua vez, € um fator importante para a criacdo da coeréncia

textual, mas ndo é indispensavel.
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1.2.2. Aspectos da Lingua Portuguesa

Com respeito a lingua portuguesa, consideramos as descri¢des de Neves (1997;
2011; 2019) e de Castilho (2016), Koch (2009); Travaglia e Koch (2018); Vilela e Koch (2001);
Favero e Koch (2012) e Marcuschi (2008, 2012).

Neves (2011, p. 13) propbe uma analise dos usos reais da lingua portuguesa a
partir dos préprios itens lexicais e gramaticais da lingua em todos os niveis, desde o sintagma
até o texto. Ela observa que, para se contemplar a lingua em uso, dois pontos basicos devem ser
levados em conta: (1) o texto como unidade maior de funcionamento; e (2) a

multifuncionalidade dos itens.

Sobre a funcionalidade dos itens, a autora afirma que: “Considerando que o
principio da multifuncionalidade constitui a chave para uma interpretacdo funcional da
linguagem, assenta-se que muitos dos constituintes de uma construgéo entrem em mais de uma

configurag¢do construcional.” (NEVES, 2011, p. 15).

Para Castilho, “A sintaxe funcional contextualiza a lingua na situacdo
interacional a que as estruturas se correlacionam, prestando mais atencdo ao modo como ela se

gramaticaliza.” (2016, p. 65).

Castilho (2016, p. 69) sugere uma analise de lingua a partir da teoria
multissistémica funcionalista-cognitivista cujos pilares sdo: (1) a lingua se fundamenta num
aparato cognitivo; (2) a lingua é uma competéncia comunicativa; (3) as estruturas linguisticas

ndo sdo objetos autbnomos; e (4) as estruturas linguisticas sdo multissistémicas.

Por sua vez, Koch (2009) especifica que as relagdes semanticas estabelecidas
pela coesdo textual realizam-se por meio da referenciacdo e da sequenciacdo, com estratégias

linguisticas variadas.

1.2.2.1. Coesao referencial

Para Koch (2009), a coesdo textual é construida sob duas grandes modalidades:
“a coesdo remissiva ou referencial (remissdo ou referenciacdo) e a coesdo sequencial (ou
sequencia¢do).” (KOCH, 2009). A autora esclarece que estudiosos da area partilham da

assertiva de que a coesdo acontece em duas direcdes no texto: a que recupera elementos ja
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citados (referenciagdo) e a que promove a continuidade e/ou progressdo do texto
(sequenciacdo). Sobre esse tema, Koch (2009) afirma que:
Ha concordancia em admitir que muitos elementos estruturados do texto atuam como
conectores além da fronteira da frase; ou, de maneira retroativa, sobre a informacao
anterior do contexto ja enunciado (anafdricos), ou de maneira projetiva, sobre a

informacédo a ser veiculada no contexto subsequente (cataféricos). (KOCH, 2009, p.
27).

A coesdo remissiva ou referencial apresenta-se de diversas formas na Lingua
Portuguesa e é um dos recursos de continuidade discursiva apresentados por Koch, (2009) e
Antunes (2005).

A coesao remissiva ou referencial, de acordo com Koch (2009), é estabelecida
entre dois ou mais componentes da superficie do texto que remetem a um mesmo referente. Ela

é realizada por meio de dois mecanismos basicos: a substituicao e a reiteracéo:

(@) na substituicdo tem-se o uso de pronome, de verbo, de advérbio e de
quantificadores, que substituem outros elementos do texto e, ainda, 0 @ (zero), na elipse.
(b) na reiteracdo palavras como sinénimos, hiperdbnimos, nomes genéricos,

expressdes nominais definidas e nominalizagGes fazem a referéncia por meio da repeticéo.

Para Antunes (2005), a coesdo ocorre nos textos por recursos linguisticos
variados que realizam a referenciacdo. A autora considera que “Os recursos coesivos s3o as
operacgdes concretas pelas quais os procedimentos se efetivam. Sdo operagdes de repetir, de
substituir, de usar palavras semanticamente préximas, de usar uma conjun¢ao ou um outro tipo
qualquer de conectivo.” (ANTUNES, 2005, p. 60).

As formas remissivas (ou referenciais) classificam-se, ainda, em gramaticais e
lexicais. As formas gramaticais, por sua vez, classificam-se em livres e presas, que, aqui, estao
descritas de acordo com Koch (2009, pp. 35-48).

(@) Formas remissivas gramaticais presas

As formas remissivas gramaticais presas pertencem ao paradigma dos
determinantes, que séo: (a) os artigos; (b) os pronomes adjetivos (demonstrativos, possessivos,
indefinidos, interrogativos e relativos); e (c) os numerais cardinais e ordinais quando
acompanhados de nome.
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Para Neves (2011) e Castilho (2016), o artigo definido tem a propriedade
semantica de elemento referencial realizada tanto pela exdfora — referéncia situacional, quanto
pela enddfora — referéncia textual. E, ainda, pode ocorrer pela referéncia direta e pela referéncia

indireta. Essas referéncias sdo, assim, exemplificadas, por Neves (2011, p. 39):

Na referéncia direta, o falante faz aluséo a um elemento presente na situagéo de

enunciagdo: A égua tem arreios? Perguntou a criada. (FR).

A referéncia indireta depende exclusivamente do conhecimento compartilhado
entre falante e ouvinte, e os interlocutores sabem a que entidade se faz referéncia, apesar de ela
n&o estar presente na situacdo de fala: Talvez os investidores temam que 0 congresso possa, de
repente, regulamentar a TV a cabo, restringindo a atuacéo dessas emergentes poténcias.

Castilho (2016, p. 493) considera, ainda, que a referenciacdo por meio do artigo
pode ocorrer pela identificacdo da descri¢do: “[a] identificabilidade e descri¢do definida dos
referentes expressos por substantivos sao as duas propriedades semanticas de base do artigo.”

Assim o artigo definido:

(a) € usado sempre que o referente do sintagma nominal é representado como
identificavel pelo locutor: na minha casa por exemplo... se come verdura... eu como ... minha

mulher ndo come ... meus filhos adoram ... principalmente o guri. (D2 POA 291).

(b) assinala que o referente do substantivo tem uma descri¢do definida de uso
particularizante: ndo... Recife é a maior cidade do mundo... porque é aqui que o Capibaribe se
encontra com o Beberibe pra formar o oceano Atlantico, ou uma descricdo definida de uso

generalizante, como o exemplo: O céo é o melhor amigo dos homens.

Para Castilho, a funcdo referencial do artigo definido é vinculada a sua
propriedade semantica e tém a fungédo de destacar um item em particular. O autor declara que
“As descri¢des definidas [...] tém procedéncias diferentes, mas, do ponto de vista de seu uso,
sdo muito parecidas: todas destacam para fins de predicacdo um individuo em particular, isto &,

uma pessoa, lugar, momento, periodo de tempo... ‘identificaveis’.” (CASTILHO, 2016, p. 493)

A respeito dos pronomes adjetivos, Neves (2011) e Castilho (2016) consideram
0s pronomes demonstrativos, possessivos, relativos como elementos que tém uma natureza
forica.
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Os pronomes demonstrativos sdo palavras foricas que fazem referéncia ao
contexto, como se pode ver em: Quando me davam um texto, eu j& sabia como ia fazé-lo. Ai,
AQUELE texto ndo me interessava. (NEVES, 491, p. 491)

E, ainda, em situacédo do discurso, como em: Eu lhe agradeco a presenca nESTA
mesa, NESTA ceia. (NEVES, 2011, p. 491).

Para Castilho (2016), os demonstrativos podem funcionar como operadores de
identidade e, no discurso, desempenham, na organizacdo do texto, o papel de associar-se a

outros dispositivos para assegurar a coesdo textual, como se vé em:

Quanto a aréola, apenas eu digo a vocés o seguinte: (...) esta aréola possui uma
série de tubérculos, sdo tubérculos denominados de Morgagni. Tubérculos esses de Morgagni
que, durante a gestacao (...) estes tubérculos de Morgagni eles se hipertrofiam de uma maneira
consideravel (...). Entdo os tubérculos de Morgagni sdo os mesmos tubérculos de Montgomery
(...). Estes tubérculos, (...) chegou-se a conclusao (...) que estes tubérculos nada mais sdo que
glandula mamarias pequenas. (EF AS 49). (CASTILHO, 2016, p. 496).

Sobre os pronomes possessivos, Castilho (2016) esclarece que “0 substantivo
remete a um referente, privativamente da P3, ao qual atribui o papel seméantico de /possuido/,
enquanto o possessivo remete a qualquer uma das pessoas gramaticais, atribuindo-lhe o trago
de /possuidor/.” (CASTILHO, 2016, p. 504). Logo o possessivo ¢ um operador déitico que,
segundo Castilho, seleciona dois escopos: um textual, referencial, e outro contextual, que s&o

as pessoas do discurso.

Para Neves (2011) os pronomes possessivos realizam uma referéncia do pessoal
do tipo bipessoal. “Isso significa que, quando se usa um possessivo como determinante do
nome, ha sempre uma 32 pessoa (representada por um nome, ou substantivo) posta em relacdo
com outra pessoa, que pode ser a 12, a 22 ou a 3%, sendo essa diferenciacdo marcada pela propria
forma do possessivo.” (NEVES, 2011, p. 471).

A respeito do pronome relativo, Neves (2011, p. 365) afirma que o pronome
relativo introduz uma oracgéo de funcdo adnominal, isto €, uma oragéo adjetiva, como em: Mas

a mulher que Aristéfanes defende nédo tem direito a paixdo. (ACM)
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A autora observa que, o pronome relativo ocupa, na oracdo em que ocorre (a
oragdo adjetiva), a mesma posicao que seria ocupada pelo constituinte que ele representa (“a

mulher”).

Para Castilho (2016, pp. 268-269), o pronome relativo recebe funcgdes
argumentais ou de adjuncdo do verbo da sentenca que ele encabecga, como se pode ver em:

(@ O homem que comprou o livro veio troca-lo. (pronome relativo sujeito)

(b) O livro que 0 homem leu era uma droga. (pronome relativo objeto direto)

(c) O homem a quem dei o livro esta ai, querendo outro. (pronome relativo
objeto indireto)

(d) O livro de que Ihe falei estd bem guardado. O Brasil sera o pais com que
sonhamos. (pronome relativo obliquo)

(e) O livro cuja/ de que a capa se estragou apareceu todo mofado. (pronome
relativo adjunto adnominal)

() Demoliram a casa onde nasci. (pronome relativo adjunto adverbial)

Quanto aos pronomes indefinidos e os numerais, Castilho (2016) e Neves (2011)
explicam que essas categorias gramaticais ndao tém natureza férica. Como quantificadores, 0s
numerais sdo palavras ndo foricas. E, ainda, de acordo com Neves, “os pronomes indefinidos
sdo, em principio, palavras ndo foricas, isto é, ndo constituem itens com funcdo de instruir a

busca de recuperagdo semantica na situacao ou no texto.” (NEVES, 2011, p. 533)

Para Castilho, a funcdo discursiva dos quantificadores indefinidos € promover
um carater de indefinitude, imprecisdo ao texto. (CASTILHO, 2016, p. 509). Neves, nessa
mesma linha, afirma que; “A func¢do discursiva marcada pela indefini¢do nao diz respeito ao
modo de recuperacao da informacéo (na situacdo ou no contexto), pois tais elementos néo tém
natureza férica. (NEVES, 2011, p. 533)

Além das formas remissivas gramaticais presas (que funcionam como
determinantes), a coesdo textual pode ainda ser estabelecida nas formas remissivas gramaticais

livres (com itens gramaticais que assumem a funcdo de nucleo do sintagma).
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(b) As formas remissivas gramaticais livres

As formas remissivas gramaticais livres ndo acompanham um nome dentro de
um grupo nominal. Elas fazem remissao, anaforica ou cataforica a um ou mais constituintes do
texto. S&o elas: pronomes pessoais de 32 pessoa; e 0s pronomes substantivos que se subdividem
em pronomes substantivos: (a) demonstrativos; (b) possessivos; (c) indefinidos; (d)

interrogativos; (e) relativos.

Para Neves (2011, p. 452), o pronome pessoal tem natureza férica e possui um
traco categorial que Ihe capacita a fazer a referéncia de pessoa. Para a autora, o pronome pessoal
tem duas funces béasicas: (a) funcdo interacional: representar na sentenca os papéis do discurso
(-..); (b) funcéo textual: garantir a continuidade do texto. (NEVES, 2011, p. 452)

Koch (2009) cita a elipse como outra forma de referenciacdo remissiva
gramatical bastante comum. A elipse consiste na remissdo que pode ser realizada pela
substituicdo por (), como no exemplo: Os convidados chegaram atrasados. (@) Tinham errado

0 caminho e custaram a encontrar alguém que 0s orientasse.

A coesdo referencial por formas gramaticais pode, ainda, ser estabelecida por:
(@) numerais, cardinais, ordinais, multiplicativos e fracionarios; (b) advérbios pronominais — 14,
ai, ali, aqui, onde; (c) expressdes adverbiais do tipo: acima, abaixo, a seguir, assim, desse modo,

etc.
(c) Formas remissivas lexicais

As formas remissivas lexicais, para Koch (2009, pp.49-50), indicam a conexao
gue possui um significado extensional, ou seja, designam referentes extralinguisticos que

podem ser representados por nominalizacdes, e, podem ser:

Nomes deverbais — por meio das quais se remete a predicacéo realizada pelo
verbo e argumentos da oragdo anterior: Os grevistas paralisaram todas as atividades da fabrica.

A paralisa¢do durou uma semana.

(b) expressdes sindbnimas ou quase-sindbnimas, nomes genericos, hiperdbnimos ou

indicadores de classe.
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Além dos mecanismos de referenciagdo, citados anteriormente, a coesdo textual
também é obtida pela sequenciacdo. Isso quer dizer que todos os recursos linguisticos que
constroem a coesdo sdo intermediados pela remissdo ou pela coesdo sequencial, que se realizam

em procedimentos linguisticos diversos, citados na secéo seguinte.

1.2.2.2. A coeséo sequencial

Segundo Koch (2009), “a coesdo sequencial diz respeito aos procedimentos
linguisticos por meio dos quais se estabelecem, entre segmentos do texto (enunciados, partes
de enunciados, paragrafos e sequéncias textuais), diversos tipos de relacbes semanticas e/ou
pragmaticas, a medida que se faz o texto progredir”. (KOCH, 2009, p. 53). Assim, fazem parte
dos elementos de sequenciacédo, na descri¢do de Koch (2009, pp. 62-66):

(a) a manutencao tematica — uso de termos pertencentes a um mesmo campo
lexical. (contiguidade semantica ou “colocagdo”, segundo HALLIDAY & HASAN, 1976);

(b) a justaposicdo que pode se dar com ou sem 0 uso de elementos de

sequenciagao®.

(c) a progressdo tematica que remete a articulacdo tema (topico, dado) /rema

(foco, comentario, novo).

Além dos procedimentos de sequenciacdo ja citados, a coesao sequencial se
manifesta no texto em outros varios recursos e pode ser realizada em diferentes niveis
discursivos: (1) inter-frastico; (2) parafrastico; (3) inter-sequencial; e (4) conversacional,
conforme descreve Koch (2009, pp. 53-71):

No nivel inter-frastico, a progressdo se faz por meio de sucessivos
encadeamentos, assinalados por uma série de marcas linguisticas por meio das quais se
estabelecem, entre enunciados que compdem o texto, determinados tipos de relagdo, como, por

exemplo:

4 Justaposi¢io com usos de elementos de sequenciagio, para Koch, “Na justaposicdo usam-se particulas
sequenciadoras que podem ser temporais (referindo-se ao tempo do “mundo real”, ou ordenadoras continuativas
de enunciados ou sequenciais textuais, quando dizem respeito a linearidade e & ordenacdo de partes do texto.
(KOCH, 2009, p. 48).
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(a) se que estabelece uma relacdo de implicagdo entre um antecessor e um

consequente;

(b) e, bem, como, também, que somam argumentos a favor de determinada

conclusédo;

(c) ainda que, no entanto, que introduzem uma restri¢cdo, oposi¢cdo ou contraste

com relacdo ao que se disse anteriormente;
(d) pois, que apresenta uma justificativa ou explicacdo sobre ato de fala anterior;

(e) sejam... sejam, como, que introduzem uma especificacdo e/ou

exemplificacéo; e
(f) ou, que introduz uma alternativa.

No nivel inter-sequencial, a sequenciacdo se estabelece entre sequéncias
textuais ou episodios narrativos. A continuidade é indicada por marcadores de situacdo ou

ordenacdo tempo-espaco e indicadores de ordenacéo textual.

1 — (...) muitos anos depois, 0s dois se encontraram casualmente numa galeria

de arte e 0 antigo amor pareceu renascer (...)
2 —(...) mais além, do lado esquerdo, avistava-se um extenso matagal...

3 — Tratarei, primeiramente, da origem do termo; a seguir, falarei de sua

evolucdo histdrica; finalmente, exemplificarei seu emprego atual.

No nivel conversacional, a sequenciacdo ocorre com 0s marcadores de varios
tipos que se situam em inter ou intra-turnos e assinalam introducdo, mudanca ou quebra do

topico.

Parece que nossas autoridades econémicas ndo estédo se entendendo muito bem.

A proposito/ Por falar nisso, o que vocé me diz do novo choque econémico?

Vocé tem razdo, a garota que passou é bonita mesmo. Mas voltando ao assunto,

guando é que voceé vai me entregar o trabalho?
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Quanto a referenciacdo realizada pela flexdo verbal, Marcuschi (2003) explica
que “os marcadores verbais formam uma classe de palavras ou expressdes altamente
estereotipadas, de grande ocorréncia ou recorréncia. N&o contribuem propriamente com
informacBes novas para o desenvolvimento do tdépico, mas situam-no no contexto geral,
particular ou pessoal da conversa¢dao.” (MARCUSCHI, 2003, p. 62).

Outras formas de referenciacdo e/ou sequenciacdo, tal como a sequenciagéo
parafrastica se realiza por meio de: (1) recorréncia de termos; (2) recorréncia de estruturas —
paralelismo sintatico; (3) recorréncia de conteudos semanticos — parafrase; recorréncia de
recursos fonoldgicos segmentais e/ou suprassegmentais; recorréncia de tempo e aspecto: a
atitude comunicativa, a perspectiva e o relevo. (KOCH, 2009, p. 57). Esse tipo de sequenciagédo

ndo foi encontrada nos dados desta pesquisa.

1.2.2.3. A conexao textual

A coeséo textual, de acordo com Castilho (2016), pode ser, ainda, realizada pela
conexdo textual manifestada na referéncia e na foricidade. Segundo o autor, “Denomina-se
referenciacdo a funcédo pela qual um signo linguistico representa quaisquer entidades do mundo
extralinguistico, reais ou imaginarios.” (CASTILHO, 2016, p. 126). Para o mesmo autor, a
foricidade pode ser entendida como uma “remissdo”, “A foricidade representa um segundo
conhecimento da coisa, sendo que o primeiro conhecimento é dado pelos processos de
referéncia ou designacao, e déixis ou localizagdo.” (CASTILHO, 2016, p. 126).

A foricidade difere da referenciacdo, porque a primeira s6 poder ser realizada
lexicalmente, como esclarece Castilho (2016): “(...) a foricidade ndo dispde de uma codificagdo

flexional, e sim de determinadas palavras.” (CASTILHO, 2016, p. 126).

As palavras foricas estdo em referenciacdes anaforicas e cataforicas. 1sso porque,

como explica Castilho, a progresséo textual acontece em duas diregdes:

Cabe, ainda, ressaltar que um texto ndo se constréi como continuidade progressiva
linear, somando elementos novos com outros ja postos em etapas anteriores, como se
0 texto fosse processado numa soma progressiva de partes. O processamento textual
se d& numa oscilag¢do entre dois movimentos: um para frente (projetivo) e outro para
tras (retrospectivo), representaveis parcialmente pela catafora e anafora. Além disso,
h& movimentos abruptos, hé fusdes, alusdes etc. (CASTILHO 2016, p. 126).
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Assim, na referéncia anaférica, um item lexical realiza a retomada de um

elemento ja mencionado; e na referéncia cataférica uma palavra antecipa uma referéncia forica.

Para Neves (2011), as palavras que estabelecem a referéncia — que realizam uma
relacdo semantica textual — sdo: os pronomes pessoal de 3% pessoa, 0S pronomes pPossessivos,
0s pronomes demonstrativos e os artigos definidos. A autora esclarece que: “Dessas palavras
de referenciagdo textual se diz que sdo endoforicas, isto €, que fazem referéncia a elementos
que estao dentro do texto.” (NEVES, 2011, p. 390). Essas categorias referenciais sdo, assim,
definidas pela autora:

Esses elementos podem ter seu estatuto determinado dentro das estruturas da oracao
ou dentro de subestrutura dela (caso das preposicées, das conjuncdes subordinadoras
e das conjuncBes coordenadoras), além de poder determinar-se fora da estrutura

oracional, ou seja, no ambito textual (no caso das conjun¢des coordenadoras).
(NEVES, 2011, p. 601).

A coesao referencial realiza-se, em alguns casos, por palavras que desempenham
uma relacdo semantica. Neves (2011) afirma que algumas palavras pertencem a esfera

semantica das relagdes e processos e atuam na juncao dos elementos do discurso.

Para Castilho (2016), as palavras que atuam como elementos coesivos
referenciais e realizam a conexdo textual podem ser gramaticalizadas como preposicdes e
conjuncgdes. “Essas classes ligam palavras e sentencas, com a diferenca de que as preposicdes,
como classe igualmente predicadora, atribuem ao seu escopo tracos de lugar, tempo, entre

outros, propriedade ndo exercida pelas conjungdes.” (CASTILHO, 2016, p. 133)

A conjuncao, por sua vez, apresenta as caracteristicas basicas dos conectivos, o
valor forico (o qual realiza a retomada do que foi dito e anuncia as enunciag¢fes seguintes e o
valor déitico), indicando onde situam as proposic¢des no tempo discursivo e apresenta, também,

a particularidade de conectar com oragdes. (CASTILHO, 2016).

As conexdes textuais apresentam-se, primordialmente, na construcéo de oragoes

complexas — nas quais estabelecem rela¢Ges discursivas variadas conforme se vera a seguir.
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1.2.2.4. As oragdes complexas

Para Castilno (2016), as oragdes complexas coordenadas e subordinadas

representam expansdes de uma sentenca simples. Elas sdo subdivididas em dois grupos.

O primeiro grupo € denominado coordenacéo ou independéncia, no qual se pode
observar dois tipos de relagdes: (a) a justaposicdo — uma oracdo se apde a outra, sem qualquer
nexo conjuncional; e (b) a coordenacdo — uma oracgao se coordena a outra por meio de nexos
conjuncionais. As oragdes complexas coordenadas apresentam nexos que indicam adicé&o,
adversidade e alternativa. As coordenadas aditivas, sinalizadas pela conjuncéo e, que, segundo
Neves (2011, p. 740), coordenam segmentos que unem elementos que compdem uma palavra,
constituintes dos sintagmas, sintagmas e sentencas; as coordenadas adversativas, que, para
Neves (2011, p. 755), sdo marcadas pela conjuncdo mas, indicam uma relacdo de desigualdade
entre 0s segmentos coordenados, dai a ndo recursividade dessa conjuncdo que se restringe a
dois segmentos; as coordenadas alternativas que, conforme Neves (2011, p. 771), marcam a
disjuncéo ou alternancia entre o elemento coordenado e o elemento anterior — a disjuncdo pode

ser inclusiva ou exclusiva.

O segundo grupo das ora¢cdes complexas, para Castilho (2016), é o que aborda a

subordinacdo ou dependéncia. Nesse grupo, estdo:

(i) as oragdes complexas encaixadas em um constituinte que geram os seguintes

tipos de dependéncia:

(ii) encaixamento em um sintagma verbal — tornando-se um dos seus

argumentos, sdo as oracdes substantivas.

(iii) encaixamento em um sintagma nominal — estabelecendo uma relagdo de
adjuncéo, sdo as oracdes adjetivas ou relativas e ainda sentencas complexas em adjuncao, sem

0 encaixamento, séo as oracgdes adverbiais.

Logo, os tipos de relagdes de subordinagdo sdo: as substantivas (que sdo

argumentais), as adjetivas e as adverbiais (que sao adjuncionais).” (CASTILHO, 2016).

Neste estudo, para a analise e a descricdo dos dados, sera utilizada basicamente

a nomenclatura tradicional dos estudos estruturalistas e funcionalistas, mas com alguma
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reserva, tendo em vista que as fungdes dos elementos da Lingua Portuguesa nem sempre estéo

plenamente consolidadas nas interlinguas examinadas.

A analise de Neves (2011) e Castilho (2016) sobre os conectivos tem um carater
funcional ao salientar as relagdes semanticas envolvidas nos usos dos conectivos na organizagdo
interacional do texto, além de apresentar os tipos de conexdes possiveis na estrutura da Lingua
Portuguesa.

Adota-se, nesta pesquisa, as analises linguisticas de Neves (2011, 2019) e
Castilho (2016) para a analise e a descri¢do das interlinguas encontradas nas producdes textuais
dos surdos, pois proporcionam uma analise das formas em sua multifuncionalidade nos inputs

que o surdo recebe ao longo do processo de aquisicao.

Embora o verbo seja uma categoria gramatical responsavel por estabelecer a
coesdo textual na Lingua Portuguesa, os dados demonstram que, nas interlinguas dos aprendizes
falantes de Libras (AFLsS), o sistema verbal ainda néo foi internalizado. Por isso esta pesquisa
ndo vai se aprofundar na descricdo do sistema verbal da Lingua Portuguesa, mas, apresentar um
rapido paralelo sobre as caracteristicas basicas dos sistemas verbais da Lingua Portuguesa e da

Libras.

1.2.2.5. O sistema verbal

O evento comunicativo se constroi pela simbolizacdo de cenas, ou seja, sdo
representagdes de “mundos”, 0S quais sdao apenas modelos mentais, isto €, ndo tém
necessariamente uma correspondéncia com fatos reais. “A comunicacdo se refere, pois, a
estados, eventos, individuos que fazem parte do mundo construido no discurso, ndo importado
a existéncia, ou ndo, das coisas desse mundo no mundo real.” (NEVES, 2019, p. 80). Para
Payne (2006):

O mundo da mensagem pode ser pensado como cenas imaginarias compartilhadas

sendo elaboradas em qualquer situacdo em que as pessoas estejam se comunicando.
Esse mundo, em grande parte, corresponde aproximadamente ao “mundo real” (seja
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o que for que isso seja), mas, também, pode ser inteiramente ficticio, abstrato e
hipotético*®. (PAYNE, 2006, p. 104).

O evento comunicativo fundamenta-se, portanto, na construcdo imaginaria das
experiéncias de mundos. Os eventos retratados no discurso séo situados em um tempo e em um
espaco. Para a representacdo de tempo das experiéncias de mundo, o falante utiliza estruturas
gramaticais que assinalam precisamente as formas temporais de que se necessita no evento

comunicativo.

Para se entender o tempo no discurso, linguistas séo consensuais em reconhecer
a necessidade de se fazer a interpretacdo semantica do tempo verbal. Coroa (2005, p. 17)
defende que, para uma interpretacdo adequada dos tempos do discurso, é preciso entender as
no¢Bes semanticas do conceito de tempo que estdo nas formas verbais. Consideramos que é
necessario reconhecer as categorias gramaticais de tempo, que se articulam nas estruturas

gramaticais e produzem o evento comunicativo.

Por outro lado, ndo ¢ apenas o verbo que expressa o tempo no discurso. “Linguas
hd em que o conceito temporal e as formas gramaticais que o expressam sao indicadas por
palavras diferentes.” (COROA, 2005, p. 21). Logo, a fun¢do de indicar a temporalidade nao
esta universalmente ligada a categoria do verbo. Além disso, o conceito de tempo pode ser
representado em outras formas gramaticais, como explicitam Vilela e Koch (2001):

Embora o tempo, como categoria gramatical, seja um instrumento mais importante
para exprimir as relagcdes temporais, a temporalidade pode ser expressa também por
meios lexicais, como nomes, cujo denotado seja o “tempo” (milénio, século, ano)
integrados em grupos preposicionados equivalentes a advérbios de tempo, adjetivos
que no significado lexical configuram “tempo” (antigo, novo, atual, moderno, recente)
e advérbios formados com base nestes adjetivos (antigamente, recentemente),

advérbios de tempo (hoje, ontem, amanh&), subordinadas temporais e outros processos
gramaticais. (VILELA e KOCH, 2001, p. 165)

Conclui-se, entdo, que a interpretacdo entre a expressdo de tempo e a
organizacdo comunicativa da sentenca é uma tarefa complexa que acontece na sobreposicao
dos diferentes sistemas: (1) as categorias gramaticais proprias do verbo (tempo, aspecto, modo,

pessoa e nimero); (2) os elementos gramaticais (advérbios, conjungdes, numerais e adjetivo)

4 “The message world can be thought of as shared imaginary scenes being elaborated in any situation in which
people are communicating. This world many correspond more or less closely to the “real world” (whatever that
is), but may be entirely ficititious, abstract, or hypothetical.” (PAYNE, 2006, p. 104).
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que expressam temporalidade; e (3) as pistas do contexto, encontradas tanto no cotexto quanto

no contexto extralinguistico. Quanto as marcas cotextuais, Ilari (2020) afirma que:
Gracas a possibilidade de utilizar na localizacao cronoldgica de eventos, informac6es
fornecidas no interior do mesmo texto, a interpretacdo temporal das sentencas assume
um caréater coesivo tipico, ao lado de outros fenbmenos coesivos mais comumente
reconhecidos como tais, como a referéncia ou a elipse. Por esse mecanismo,
informacdes necessarias a interpretacdo de uma sentenca contextualizada devem ser
buscadas nas sentencas anteriores, numa direcdo que os estudiosos da coesédo textual
qualificam de anaforica. Sdo possiveis, embora raros, casos de textos em que as

informacBes temporais relevantes devem ser buscadas nas senten¢as que seguem (na

direcdo conhecida como “cataforica”). Disso ¢ exemplo a narrativa. (ILARI, 2020, p.
27).

O tempo discursivo se constr6i em um contexto de fatores linguistico e
extralinguistico e se condiciona a fatores de diversas ordens. Dessa maneira, 0 tempo é expresso

linguisticamente, também, nas formas verbais, dentre outros recursos linguisticos.

As categorias verbais na Lingua Portuguesa

As propriedades gramaticais do verbo, na Lingua Portuguesa, manifestam-se sob

as categorias de modo, tempo, pessoa, niimero, aspecto e voz.*’
(1) modo

Os verbos da Lingua Portuguesa sdo representados sintaticamente sob trés
modos distintos: (a) o indicativo que caracteriza as sentencas asseverativas e, também, as
interrogativas; (b) o subjuntivo que predomina em sentencas subordinadas; e (c) o imperativo

que ocorre em sentencas simples.
(2) tempo

Castilho (2016) define o tempo nas linguas como “uma propriedade da
predicacdo cuja interpretagdo tem de ser remetida a situacio de fala. E assim que se pode
representar a anterioridade, a simultaneidade e a posterioridade. (...) O tempo também depende
da nocdo de intervalo ou de duragéo entre ponto e outro. (CASTILHO, 2016, p. 418).

Para a analise da expressdo de tempo na Lingua Portuguesa, adota-se neste

trabalho a proposta de Ilari (2020, p. 82) que entende que “A localizagdo no tempo dos atos,

47 Das categorias verbais, voz verbal e aspecto, ndo serdo realizadas as descrigBes neste trabalho, por se tratar de
uma manifestacao linguistica que ndo ocorre nos dados.
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estados e processos expressos pelas sentencas da lingua é basicamente o resultado de uma
construcdo. Essa construcdo envolve os morfemas verbais, os auxiliares, 0s adjuntos e,
eventualmente, informacdes que buscamos em lugares bem determinados do contexto. Numa

interacdo, descobrimos que certos aspectos da lingua funcionam “como um calculo”.

Essa escolha é motivada pelo fato de que, como se verd, o sistema verbal da
Lingua Portuguesa ndo foi depreendido pelos participantes da pesquisa, de modo que ndo houve
a coesdo textual realizada marcada pela flexao verbal. Dessa forma, verificar-se-a quais fatores,

além da flexdo morfoldgica, determinaram a construcao do tempo nos dados.
(3) pessoa e numero

Em portugués a categoria verbal de pessoa sinaliza a pessoa do discurso e
geralmente esta indicada na desinéncia verbal. A categoria de nimero, por sua vez, marca 0
singular e o plural da pessoa discursiva. (CASTILHO, 2016, p. 441)

1.2.3. Aspectos da Libras

Nesta Secdo apresentam-se 0s aspectos concernentes as pessoas gramaticais na
Libras, que envolvem: (1) os espacos; (2) a construcdo do cenario nas narrativas; e (3) a

apresentacdo do tempo na Libras, (4) as categorias verbais de nimero e pessoa.

Por ser uma lingua visual-espacial, a Lingua Brasileira de Sinais estabelece, em
grande parte, as referéncias as pessoas gramaticais por meio de sua indicacdo nos espacos. A
referenciacgdo discursiva € realizada pela marcacao déitica que serve de base para as referéncias
pronominais, conforme explica Brito (1995): “Uma (...) caracteristica das linguas de sinais é o
uso muito frequente da déixis que, no seu sentido mais “puro”, ¢ apenas referencial (...) Os
déiticos sdo usados frequentemente, em Libras, para referirem e co-referirem.” (BRITO, 1995,
p. 116). A marcagéo de pessoa discursiva com base na déixis e no uso do espago & um recurso

linguistico que fundamenta a construcdo dos referentes discursivos na Libras.

Nas consideragOes sobre a Libras, adotam-se as descricdes de Brito (1995);
Araujo (2016); Quadros & Karnoop (2004); Quadros (1995); Sabanai (2016) e Soares 2020.
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1.2.3.1. Os espagos

Liddell (2000), no seu estudo sobre a American Sign Language (ASL), prop0s
trés tipos especificos de espacos usados na ASL.: o real, o token e o sub-rogado. Araujo (2016,
p. 36) afirma que a Lingua Brasileira de Sinais apresenta os trés tipos especificos de espacos,

propostos por Liddell.

O espaco real, segundo Lidell, é tudo que se percebe como real na cena
discursiva, “Eu uso o termo real para me referir ao espaco mental que ¢ a concepcao do
individuo sobre o que é fisicamente real em seu cotidiano, diretamente perceptivel no seu
ambiente fisico.” (LIDELL, 1995, p. 23).

O espaco token caracteriza-se pela encenacdo do discurso, em um espago
reduzido a frente do sinalizador, cuja realizacdo acontece apenas pelo uso das médos do
sinalizante. “O espacgo que o token preenche é limitado ao tamanho do espaco fisico a frente do
sinalizante, no qual as maos se localizam durante a realizac¢ao dos sinais.” (LIDDELL, 1995, p.
33).

E o0 espaco sub-rogado caracteriza-se pela encenacao do sinalizador que assume
0s papéis dos personagens do discurso. Sobre esse espago Lidell (1995) esclarece: “Usa-Se 0
termo pra descrever um tipo de entidade invisivel em seu tamanho natural muitas vezes referida
pelos signatérios da ASL (LIDELL, 1995, p. 23).

Para Araljo (2016), a escolha de uso de cada espaco decorre de necessidades
discursivas, tais como: (1) mudancas de pessoas — normalmente, usa-se o0 espaco sub-rogado; e

(2) insercdo de locativos no enunciado, normalmente, usa-se 0 espaco token.

A referéncia a personagens ou objetos presentes na cena discursiva acontece no
espaco real, nesse caso, ela € indicada no local em que 0s personagens ou objetos encontram-
se de fato.

Nas linguas de sinais, a marcacdo do referente é indicada em um espa¢o determinado
dentro um cenério delimitado a frente do sinalizador. Para a referenciacdo a
personagens reais dentro da narrativa, os espacos sdo estabelecidos de forma nédo

totalmente arbitraria, isso porque, “o sinalizador procurard associar o local real do
referente ao local no espaco.” (QUADROS 1995, p. 51).
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Os espacos sdo usados, também, para realizar a marcacdo referencial de
personagens e objetos ausentes na cena discursiva. Os personagens e objetos ndo presentes no
discurso sdo marcados nos espacos de forma arbitraria: “(...) quando se trata de referentes
ausentes do discurso, hd uma necessidade bem maior de definir claramente esses referentes no
espaco para que nao haja problemas na identificagdo dos loc.” (QUADROS, 1995, p. 4). Para
a referéncia a entidades abstratas, o referente sera situado em um espago arbitrario, “Os loc
serdo arbitrarios com referentes abstratos (por ex. parlamentarismo ¢ presidencialismo).”
(QUADROS, 1995, p. 51).

Logo, a referenciagéo discursiva sempre se realiza por meio do estabelecimento
de qualquer tipo de entidade em um espaco localizado no cenério discursivo. Essa referéncia
pode ser retomada quantas vezes forem necessarias na realizacdo da continuidade discursiva.

Na lingua de sinais brasileira, os sinalizadores estabelecem os referentes associados a
localizacdo no espaco, sendo que tais referentes podem estar fisicamente presentes ou

ndo. Depois de serem introduzidos no espaco, os pontos especificos podem ser
referidos posteriormente no discurso. (QUADROS e KARNOPP, 2004, p. 127).

Para mencionar novamente um referente, ou seja, realizar a correferenciacao, o
sinalizante volta a indicar o local onde este personagem esta situado. De acordo com Aradijo,
esse retorno ¢ realizado da seguinte forma: “A referéncia anafdrica requer que o sinalizante
aponte (olhe ou gire o corpo) para o local previamente estabelecido no espaco, esse ponto no
espaco passa a se referir aquele nome, mesmo que depois outros sinais sejam introduzidos no
discurso”. (ARAUJO, 2016, p. 69).

A correferenciacdo anaférica pode ser realizada, também, por usos de pronomes
pessoais, demonstrativos e possessivos e ainda pela apontacdo, como enfatiza Brito (1995):
Co-referéncia em Libras € um fendmeno bastante complexo porque pode ser realizado
através do uso de pronomes pessoais, demonstrativos e possessivos, como nas linguas
orais, mas também através do uso do termo comparativo, da mudanca de posi¢ao do

corpo, do uso de classificadores e, até mesmo, do uso de olhadelas. (BRITO, 1995, p.
116).

Uma vez situado em determinado espago, 0 personagem ou objeto ndo pode ser

trocado de local a fim de se evitar a ambiguidade de referenciagéo.

E, também, uma forma de referenciar o uso do corpo como sujeito, (SABANAI,

2016, p. 65). Depois de indicado o personagem, o sinalizador, usa o préprio corpo como sujeito,
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marcando, assim, a correferéncia ao personagem nas predicacdes que se seguem, que tém o
mesmo correferente (até ocorrer uma mudanca de foco). Trata-se de uma correferéncia ndo
explicitada por sinais manuais ou formas ndo manuais, o que dificulta sua transferéncia para a

Lingua Portuguesa.

Soares (2020), em seu estudo®®, esclarece que a marcacdo ndo manual das
referéncias de sujeito pode ser realizada pelo role shift: “O role shift € um recurso gramatical
produtivo nas linguas de sinais e é usado por meio da marcacdo no espaco por meio do
posicionamento do corpo; movimento da face; expressoes faciais” (SOARES, 2020, p. 95). O
autor acrescenta: “Quando o sinalizante aplica o role shift, ele funciona como referente ao longo
de todo o periodo no qual é mantido. Pode ser mantido intrasentencialmente ou
intersentencionalmente”. (SOARES, 2020, p. 95).

Somadas a essas formas de referenciacdo, na Libras existe a possibilidade da
correferéncia manual nominal. Quando ha uma mudanca de personagem, nos casos de uma
distancia maior separar a correferéncia do referente inicial (assim como no portugués), o
narrador utiliza o sinal manual — o0 nome proprio do personagem — que na Libras é realizada
com a apresentacdo de uma caracteristica sobressalente no personagem — esse recurso é
utilizado com a finalidade de deixar a referéncia mais explicita. Sabanai (2016) esclarece:

As caracteristicas mais marcantes desse personagem central da histéria, o
CAVANHAQUE e o BIGODE, séo descritas na introducdo do personagem (...) as
caracteristicas associadas a0 HOMEM permitem, mais adiante, que a narradora utilize
uma ou outra dessas caracteristicas para fazer referéncias anafdricas a esse

personagem (...) uma caracteristica marcante BIGODE é usada para a referéncia
anaforica (retomar o personagem na narrativa). (SABANAI, 2016, p. 58).

Além dos usos dos espacos, sdo fatores constituintes da marcacéo referencial no
discurso as Express6es Ndo Manuais (ENMSs) — expressfes faciais ou movimento do resto do

corpo.

1.2.3.2. A construgéo do cendrio nas narrativas

Outro aspecto gramatical, relevante na construcdo da referenciacdo na Libras, é

a construcdo do cenario — 0 espaco em que se introduz os personagens de uma historia, e,

4 Os mecanismos de coesdo gramatical e lexical em Lingua Brasileira de Sinais (Libras), 2020.
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também, elementos locativos de relevancia para a narrativa — no qual estdo situados 0s
elementos da narrativa que serdo objetos das referenciacdes anaféricas. Sabanai (2016) afirma
que: “A construg¢ao do cenario ¢ um tipo de componente caracteristico das linguas de sinais,

essencial para a referenciag¢ao anaforica dos argumentos nas oragdes que seguem”. (SABANALI,

2016, p. VVII).

A continuidade do texto se realiza com os elementos da narrativa apontados no
cenario introdutor da histdria. E a partir dos personagens e elementos situados no cenario, que
as referéncias pronominais sao construidas.

A narrativa depende sintaticamente dos elementos “situados no cenario” para as
manifestacdes anafdricas. Assim, na narrativa, as relagdes sintéticas dos sujeitos e dos
objetos flexionados nos verbos passam a ser indicadas por morfemas que se referem
a caracteristicas marcantes dos personagens ou dos objetos fisicos colocados no
cenario, seja por meio de formas reduzidas dos sinais, seja por meio de
classificadores... As caracteristicas do cenario comuns aos atos de fala baseiam-se na
estrutura interna de seus predicados, de natureza existencial, o que os distingue da

narrativa propriamente dita, que se caracteriza pela presenca de verbos de acdo.
(SABANAL, 2016, p. 56-57)

Além de realizar a referenciacdo, os usos dos espacos, nas linguas de sinais,
indicam também as relacGes sintaticase a marcacdo temporal. Logo, o espaco é um fator

linguistico basico para a construcdo discursiva.

O tempo na Libras € construido no plano sintéatico e por meio de referéncia no
espaco. Logo, os espagos sdo também indicadores dos tempos verbais, como se pode ver na

secdo seguinte.

1.2.3.3. A representacdo do tempo

A indicacdo de tempo na Libras realiza-se no plano sintatico que, articulando-se
com os locativos temporais, situam os eventos temporalmente. “Se o sinalizador quiser
descrever um evento passado e quiser contar algo relacionado a tal evento, ele estabelecera um

local no espaco havendo relagdo entre os participantes, o tempo e o evento no local real.”

(QUADROS 1995, p. 57).

Felipe (2007) afirma que “o tempo na Libras é marcado sintaticamente por meio
de advérbios de tempo que indicam o presente: HOJE, AGORA; o passado: ONTEM,

ANTEONTEM,; e o futuro: AMANHA.” (FELIPE 2007, p. 69).
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Brito (1995) propde que o0s usos de itens lexicais séo situados em uma linha
temporal imagindria que realiza a representacdo do tempo discursivo. Assim, “O tempo em
Libras é constituido numa linha temporal a partir das coordenadas: passado (atras); presente (no
plano do corpo) ¢ futuro (na frente)”. (BRITO, 1995). A indicacdo do tempo &, entdo, marcada
pelo uso de sinais que designam tempo.

Em Libras, as referéncias de presente, passado e futuro sdo expressas por sinais
executados ao longo de uma linha horizontal tracada pelo movimento e pela locacéo
dos sinais mais proximos a orelha e ao queixo. A referéncia de futuro é feita pelo
movimento do sinal para a frente; na referéncia de passado, 0 movimento do sinal se
da para tras, ao longo dessa linha. Os sinais para os tempos presente (AGORA, HOJE)

e neutro (ANO, SEMANA, DIA, NOITE) sdo feitos no centro desta linha, bem em
frente ao corpo do enunciador. (BRITO, 1995, p. 248).

Em resumo, os sinais que ndo incluem apontacdo referem-se ao presente,
normalmente sdo realizados a frente do enunciador. Os sinais de futuro incluem apontacédo a
frente da linha do tempo e os sinais de passado incluem apontacdo direcionada atras do

enunciador.

Observa-se, assim, que, para a marcacao do tempo externo ao evento na Libras,
o0 verbo ndo tem a propriedade de indicar a representacdao temporal. O verbo, na Libras, tem,

entretanto, a propriedade de marcacgdo de pessoa do discurso. Como se vera a seguir.

1.2.3.4. As categorias verbais de nimero e pessoa

Quanto a manifestacdo de nlimero e pessoa verbais na Libras, Brito (1995)

explica que os verbos direcionais (com concordancia) o sujeito e o objeto sdo sempre marcados.

Eles manifestam as flex6es de pessoa e nimero nos pontos inicial e final do
movimento, isto €: “Os mecanismos gramaticais das linguas de sinais muitas vezes sdo baseados
na simultaneidade [...] os verbos multidirecionais apresentam flexdo para pessoa e nimero

através da dire¢ao do movimento.” (BRITO, 1995).

As pessoas pronominais na Libras, segundo Felipe (2007), sdo assim

sistematizadas:

e Primeira pessoa do singular — EU (dedo indicador apontado para o

enunciador);

91



e Primeira pessoa do plural — NOS - 2, NOS - 3 e NOS - 4, TOD@ (mé&o
indicando a quantidade dois, trés e quatro apontando para as pessoas que fazem parte da 12
pessoa do plural, no caso de tod@ o dedo indicador apontando todas as pessoas inclusive o
enunciador).

e Segunda pessoa do singular — VOCE (dedo indicador apontado para 0
interlocutor).

e Segunda pessoa do plural: VOCE - 2, VOCE - 3, VOCE - 4, VOCE -TOD@:
(mao indicando a quantidade dois, trés, quatro, apontando para os interlocutores, no caso de
tod@ o dedo indicador apontando para todas as pessoas).

e Terceira pessoa do singular — EL@: (apontacdo com o indicador para a 32
pessoa).

e Terceirapessoado plural —-EL@ -2, EL@ - 3, EL@- 4, EL@ - GRUPO, EL@
- TOD@: (mé&o indicando a quantidade dois, trés, quatro, apontando para a terceira pessoa do

discurso).

Quadros e Karnoop (2004) argumentam que a marcacao das pessoas do discurso
na Libras é realizada pela funcdo déitica. Nos casos dos verbos com concordancia, a marcacao
é também apontada pelo pardmetro direcionalidade.

Qualquer referéncia usada no discurso requer o estabelecimento de um local no espaco

da sinalizacéo (espago definido na frente do corpo do sinalizador), observando vérias
restricBes. (Quadros & Karnoop, 2004, p. 127).

Os exemplos a seguir demonstram que a marcacao de pessoa esta vinculada ao

verbo, a direcionalidade realiza essa marcacéao.

IENTREGAR2 “Eu te entrego”
2ENTREGARI “Tu me entregas”

Quadros e Karnoop (2004) atestam que sdo numerosas as possibilidades de
estabelecimento de referentes, dependendo apenas de quanto a memoria humana for capaz de
recuperar a referéncia e diz que: “Todos os referentes estabelecidos no espago ficam a
disposicao sO para serem referidos novamente” (QUADROS e KARNOPP, 2004). A autora
explica que o estabelecimento de referentes no espago pode ser feito, também, pelo uso de sinais

classificadores em determinado local espacial.
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(a) Classificagéo dos verbos

Nas linguas de sinais, a marcagdo de pessoa pode estar ou nao atrelada ao verbo.
Os verbos com concordancia apresentam sujeito e objeto indicados no verbo e, em alguns casos
(em verbos com incorporagdes), sujeito e objeto nulos. Ja os verbos sem concordancia
apresentam 0s argumentos expressos lexicalmente. As classificacOes verbais propostas por
Felipe (2007), Brito (1995) e Quadros e Karnopp (2004) seréo expostas a seguir.

Felipe classifica os verbos basicamente em dois tipos, verbos sem concordancia

e verbos com concordancia.

(b) Verbos sem concordéancia

(1) Verbos sem concordancia — sdo verbos que ficam numa forma verbal neutra
gue expressa somente o evento. Como indicam os exemplos:

(a) EU TRABALHAR FENEIS “Eu trabalho na FENEIS”;

(b) EL@ TRABALHAR FENEIS “Ele/a trabalha na FENEIS”;

(c) EL@+ TRABALHAR FENEIS “Eles/as trabalham na FENEIS”;

(2) Verbos com concordancia — sdo verbos que apresentam a indicacdo de
pessoa, esses verbos séo subdivididos em:

(@) Verbos que possuem concordancia numero-pessoal propriamente dita.
Nesses verbos a marcagdo de pessoa € feita por meio da orientagdo da mao. O ponto inicial
indica o sujeito e o final, o objeto, como pode ser visto nos exemplos a seguir (segundo
convencdo de transcricdo da Libras, 1s — 12 pessoa do singular), 2s — 22 pessoa do singular).

ISPERGUNTAR2s “Eu pergunto voceé”,;

2sPERGUNTARIs “Vocé me pergunta”;

3sPERGUNTARIs “Ela me pergunta”.

(b) Verbos com classificadores*® — Esses verbos pertencem a uma categoria e
recebem marcas especificas para opor as propriedades animado/inanimado e humano/nédo
humano, distinguindo PESSOA, ANIMAL ou COISA e dependem da configuracdo da mao.
Esses verbos possuem concordancia de género gramatical, sdo chamados de verbos

classificadores, porque, por meio da classificagdo, concordam com o sujeito ou objeto da frase.

49 Ferreira Brito (1997) afirma que na Libras os classificadores sdo configuragdes de maos, que, relacionados a
coisa, pessoa e animal, funcionam como marcadores de concordancia.
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Felipe (2007) se utiliza dos exemplos dos verbos CAIR, ANDAR/MOVER que, dependendo
do sujeito da frase, terd uma configuracdo especifica indicando a pessoa, a coisa ou 0 animal:

Exemplos:

Pessoa CAIR “pessoa cai”

Animal ANDAR/MOVER “animal anda”

Coisa-redonda CAIR “coisa-redonda cai”

(c) Verbos que indicam localizacdo — esses verbos constituem uma categoria
propria da Libras, que recebe marcas para indicar “lugares” de inicio e fim de uma agao.
Portanto, o ponto de articulacdo marca a localizagdo. Como alguns desses verbos também
pertencem a classe dos classificadores, podem receber duas marcas: locativo e género.

Exemplos:

(1) CABECA k ATIRAR k. “Ele atirou na sua cabega”.

(2) MESA COPO k objeto-arredondado COLOCAR K “Eu coloco o copo na

mesa’.

Felipe (2007) conclui suas contribui¢cdes, numa esquematizacdo do sistema de

concordancia verbal na Libras, da seguinte maneira:

1. concordancia nimero-pessoal = parametro orientacao
2. concordancia de género e niumero = parametro configuracdo de mao

3. concordancia de lugar = parametro ponto de articulacéo

Os verbos com concordancia sdo denominados por Brito (1995) de verbos
direcionais. Para a autora “Esses verbos sao realizados em espago neutro, o locutor pode indicar
sem ambiguidades o sujeito e o objeto, ndo necessitando de um sinal nominal explicito. Seu
significado representa uma acdo ou direcdo definida do movimento que vai da ‘fonte’ até o
‘objetivo’.” (BRITO, 1995).

Sdao duas as subclasses de verbos direcionais:

(a) aprimeira subclasse € aquela em que o ponto inicial do movimento do sinal

verbal marca o sujeito e o ponto final marca o objeto direto, o objeto indireto e o locativo:

DAR — 1Is DAR3s COPO “Eu dou copo para ela”.
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(b) a segunda subclasse é a dos verbos reversiveis cujo movimento tem ponto
inicial que marca o objeto direto, o objeto indireto ou o locativo e um ponto final que marca o

sujeito.

1 PEGAR3 “Eu peguei aquilo ou aquilo foi pego por mim”.

LIVRO3 TIRAR “Eu tirei o livro dela/dele ou o livro foi tirado dela”.
2 CONVIDARI “Eu te convidei ou vocé foi convidado por vocé”
ICONVIDAR?2 “Vocé me convidou ou eu fui convidado por voce”.

A autora argumenta que: “Talvez estes verbos direcionais possam ser melhor
explicados pela semantica, posto que sdo transparentes na expressdo de direcionalidade.”
(BRITO, 1995).

Os verbos sem concordancia sdo classificais por Brito (1995) como ndo-

direcionais, 0s quais apresentam as seguintes subclasses:

(@) Verbos “ancorados no corpo”. Sdo verbos cujos sinais sdo feitos em contato
ou muito préximo do corpo. Sdo em geral verbos de estado/cognitivos, emotivos ou
experienciais. Tais como: PENSAR, ENTENDER, ODIAR, COMER. Estes verbos ndo sdo

flexionados por isso a ordem pode ser SVO ou OSV, sendo a Ultima um caso de topicalizacgéo.

(b) Verbos que incorporam o objeto. Cada um desses tem uma forma de citagéo
especifica, mas, quando incorporam o objeto, um ou mais pardmetros mudam em funcdo das

especificidades dos parametros sinal-objeto incorporado.

COMER/COMER MACA,;
BEBER/BEBER CAFE/BEBER PINGA.

(c) Verbos com concordéncia

Para Quadros:

0s verbos nas linguas de sinais se dividem em pelo menos duas classes: os verbos sem
concordancia e os verbos com concordancia. Os primeiros sdo aqueles que exigem
argumentos explicitos, uma vez que nao ha marca alguma no verbo com os
argumentos da frase (TER, FALAR, AMAR, CONHECER). Por outro lado, os verbos
com concordancia estdo associados a marca¢Bes ndo-manuais e a0 movimento
direcional (DIZER, ENTREGAR, AJUDAR, REMETER). (QUADROS e
KARNOPP, 2004, p. 156).
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As autoras convergem na opinido de que os estudos sobre o sistema verbal da
Libras requerem pesquisas mais aprofundadas, ou seja, essas descricbes ndo conseguem

abranger toda a complexidade que o sistema verbal da Libras apresenta.

O objetivo da descricdo do sistema verbal da Libras foi mostrar como esse
sistema se baseia em oposi¢Oes semanticas e estruturais distintas do sistema de oposigdes das
flexdes verbais do portugués.

Como nesta tese 0 objetivo € apresentar a analise das interlinguas utilizadas pelos
aprendizes surdos no processo de aquisicdo do portugués L2, a seguir, sera feito um breve

historico da evolugdo do conceito de interlinguas.

1.2.4. Interlinguas

O ensino-aprendizagem de segunda lingua e de linguas estrangeiras vém sendo
objeto de estudo cientifico ha varias décadas. Assim, sucederam-se diversos enfoques, 0s quais

culminaram no conceito de interlingua.

Contrapondo-se a teoria behaviorista e a metodologia de ensino audio-lingual,
prevalentes na época, Pit Corder (1967) propGe que, na aquisicao de segunda lingua, o aprendiz
comete erros similares aos erros desenvolvimentais das criangas ao aprender a L1, sugerindo
que esses erros fazem parte naturalmente do processo de aquisicdo de uma L2 também. Nas

palavras do autor:

Ninguém espera que a crianca aprendendo sua lingua materna para produzir nos
primeiros estagios apenas formas que na forma adulta estdo corretas. Eu interpreto
seus enunciados incorretos como sendo a evidéncia que ele estd em processo de
adquirir lingua e de fato, para quem tenta descrever seu conhecimento da lingua em
algum ponto de seu desenvolvimento, € o erro que fornece uma evidéncia importante.
(CORDER, 1967, p. 165). %

()

Logo, eu proponho como hipotese de trabalho que pelo menos algumas estratégias
adotadas pelo aprendiz de segunda lingua sdo substancialmente as mesmas daquelas
pelas quais a primeira lingua € adquirida. Tal proposta ndo implica que o curso ou a

%0 “We can now turn to the consideration of errors made by learners. When a two year old child produces na
utterance such as “This mummy chair” we do not normally call this deviant, ill-formed, faulty, incorrect or
whatever. We do not regard it as na error in any sense at all, but rather as a normal childlike communicattion which
provides evidence of the state of this linguistic development at that moment.” (CORDER, 1967, p. 165).
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sequéncia de aprendizagem seja a mesma em ambos os casos. (CORDER, 1967, p.
165).5

A partir dessas consideracdes, a pesquisa de aquisi¢do de L2, orienta-se pela
abordagem metodoldgica cognitivista. Essa nova forma de analisar os erros nas producgdes de
aprendizes de L2, se desenvolvera para o que hoje chamamaos interlinguas, a partir da proposta
de Selinker (1972).

A analise das interlinguas resulta da evolucao da Linguistica Aplicada ao ensino

de segunda lingua e dos estudos sobre aquisi¢do de linguas em geral.

Ao longo da histdria, os estudos sobre a aquisicdo de segunda lingua tém-se
apoiado nas premissas tedricas pertencentes a aquisicdo de conhecimento e de linguagem
proeminentes na época. Logo, em muitos momentos, as pesquisas e, também, o ensino de

segunda lingua fizeram interface com as teorias linguisticas e psicoldgicas vigentes.

Nos anos 1960, avancam as pesquisas linguisticas na area de aquisicdo de
segunda lingua, momento em que emerge a teoria cognitivista de aquisicdo de linguagem,
proposta por Chomsky (1959). As pesquisas de segunda lingua tém, assim, um novo
direcionamento, impulsionado por Pit Corder (1967), que, sob a luz da teoria de aquisicéo de
linguagem inatista, propde uma nova abordagem de pesquisa de segunda lingua em uma

perspectiva cognitivista.

Em seu artigo, The significance of lerner’s errors (CORDER, 1967), o autor
defende que os “erros” cometidos pelos aprendizes de segunda lingua ndo devem ser vistos
como a transferéncia do sistema linguistico da L1 para a L2 — como sugeria a Analise
Contrastiva (AC) —, mas como o reflexo da aquisicdo do aprendiz naquele momento. Corder
considera que “O erro do aprendiz fornece evidéncias do sistema da lingua que ele esta usando.”
(CORDER, 1967, p. 165). Essa nova visdo sobre os “erros” € seminal para as novas propostas
de pesquisa de aquisicdo de L2, em que o processo cognitivo de aprendizagem é o foco dos

estudos.

51 | propose therefore as a working hypothesis that some at least strategies adopted by the learner of a second
language are substantially the same as those by which a first language is acquired. Such a proposal does not imply
that the course or sequence of learnings is the same in both case.
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O autor pondera que os aprendizes de uma nova lingua cometem dois tipos de
erros: (1) os erros de desempenho ou ‘deslizes’ no desempenho; e (2) os erros de competéncia
ou ‘erros’, produto da ‘competéncia transicional’ do aprendiz. Para ele, apenas os erros de
competéncia devem ser levados em conta na pesquisa de aquisicdo de lingua, pois sinalizam

€SSe Processo.

Alinhado a perspectiva da linguistica cognitiva, Selinker (1972) defende: “Nos
precisamos entender claramente as estruturas psicolinguisticas e 0s processos subjacentes
‘tentativa de desempenho significativo’ na segunda lingua.” (SELINKER, 1972a, p. 210). O
autor explica que, na aquisi¢do de uma nova lingua, o aprendiz constréi um sistema gramatical
configurado em intersistemas — interlinguas — que estdo entre a gramatica da L1 e L2. Contudo,

esse sistema criado é autdbnomo.

As interlinguas, descritas por Selinker, podem ser entendidas como um continuo
das gramaticas transitorias entre a L1 e a L2, percorridas pelo aprendiz que, assim, pode ser
configurada:

intx »intx +l—intx+2 —-intx+3 ....intx +n

A letra “x” representa a interlingua do aprendiz naquele momento; 0s nUmeros
+1, +2, +3 ... indicam a interlingua que se estabelece provisoriamente ao ter contato com um

novo input, a partir da interlingua da fase anterior.

As interlinguas sdo, portanto, gramaticas transitorias, resultado da formulacao
de hipotese gramatical pelos aprendizes para acomodar os elementos do input que podem ou
ndo se adequar a gramatica anterior, ou seja, nesse trajeto, na tentativa de aprender a nova
lingua, o aprendiz formula hipdteses de usos da lingua-alvo, as quais se baseiam no

conhecimento da L1 e na interac&o informal e/ou formal com os dados da lingua a ser aprendida.

Ja em 1969, Nemser havia proposto a existéncia dos sistemas aproximativos —
sucessivos estagios transitorios — no processo de aquisi¢do de segunda lingua. Esses sistemas
sdo assim conceituados pelo autor:

A fala de um aprendiz [...] é estruturalmente organizada, apresentando a ordem e a
coesdo de um sistema, embora sofra frequentemente mudancas com uma rapidez
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atipica e seja sujeita a reorganizac@es radicais devido a intrusdo massiva de novos
elementos ao longo do aprendizado. Assim, a fala do aprendiz deveria ser estudada
ndo somente com referéncia a L1 e a L2, mas com base em suas caracteristicas
proprias.® (NEMSER, 1969, p. 3, tradugdo nossa).

Em sintese, na aquisi¢ao da nova lingua “os erros” fazem parte da competéncia
linguistica do aprendiz em determinado momento de sua aquisi¢éo e refletem a trajetdria dessa

aquisicéo.

Apoiados na premissa de que as interlinguas sao intersistemas que representam

um momento do processo de aquisicdo, com “carateristicas proprias”, Gass & Selinker (2008)
definem as interlinguas como “um sistema criado pelo aprendiz”.

Esse conceito valida a fala do aprendiz, ndo como um sistema deficitario, isto é, uma

lingua recheada de erros aleatdrios, mas um sistema préprio, com sua propria

estrutura. Esse sistema é composto por numerosos elementos, entre 0s quais

predominam os provenientes da L1 e da L2. H4 também elementos que ndo tém

origem na L1, nem na L2. Estes Ultimos sdo denominados novas formas e séo a
esséncia empirica da interlingua.>® (GASS; SELINKER, 2008, p. 14, traducdo nossa).

Em consonancia com a proposta de Selinker, Ellis, argumenta que “Os
aprendizes constroem um sistema linguistico abstrato com regras em que estdo implicitas a
compreensdo e a producdo da segunda lingua. Esse sistema de regras é visto com uma
‘gramatica mental’ que se refere a interlingua®. (ELLIS, 1997, p. 33). Consolidando, assim, 0
entendimento de que as interlinguas correspondem a gramaticas transitorias internalizadas pelo
aprendiz que se substituem ao longo do processo e sdo a base da producéo linguistica em cada

fase da aprendizagem.

O conceito de interlingua apresenta-se produtivo nos dias atuais e sera tomado

como base para a analise dos dados coletados para esta pesquisa.

52 The speech of a learner [...] is structurally organized, manifesting the order and cohesiveness of a system, althoug
one frequently changing with the atypical rapidity and subject to radical reorganization through the massive
intrusion of new elements as learnig proceeds. As such, learner speech should be studied not only by reference
to Lsand Ly but in its own terms as well.

53 This concept validates learners’ speech, not as a deficit system, that is, a language filled with random error, but

as a system of its own with its own structure. This system is composed of numerous elements, not the least of

which are elements from the NL and the TL. There are also elements in the IL that do not have there origin in
either the NL or the TL. These latter are called new forms and are the empirical evidence of interlanguage.

% The learners constructs a system of abstract linguistic rules which underlies comprehension and production of

the L2. This system of rules is viewed as a ‘mental grammar’ and is referred to as ‘interlanguage’.
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Consideracdes sobre o capitulo

O presente capitulo retrata 0 panorama historico de aquisicdo, aprendizagem e ensino de linguas
e apresenta as influéncias linguisticas das teorias de primeira lingua sobre o ensino de segunda
lingua. Esse quadro histérico tem o objetivo de mostrar para o leitor os caminhos pelos quais o
ensino de segunda lingua pode ser percorrido. E, ainda, apresentar a vertente tedrica na qual se

encaixa a presente pesquisa.

Considerando o contexto interlinguistico em que duas linguas estdo envolvidas no processo de
aprendizagem, foi fundamental, na construcdo da anélise dos dados, o conceito de interlingua
descritas por Selinker, cuja proposta fundamenta-se na construcdo de gramaticas transitorias

entrea L1 e a L2, no processo de aquisicdo de uma segunda lingua pelo aprendiz.

Também foram relevantes, para o arcabouco teorico, a consideracdo dos aspectos linguisticos
comuns aos aprendizes de segunda lingua, que nos mostraram como O processo de
aprendizagem é construido a partir de estratégias cognitivas, tais como transferéncia, omissao

e supergenaralizacdo, dentre outros.

As premissas da linguistica textual direcionaram as andlises para o foco na interpretacdo do
texto como uma atividade cooperativa em que o leitor entende a coeréncia e percebe a coesao

textual pela percepcéo dos fatores contextuais que as promovem.

Por se tratar de um contexto interlinguistico, considerou-se relevante a apresentacdo dos
aspectos linguisticos a serem examinados nos dados, nas duas linguas: Libras e lingua

portuguesa.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

Neste capitulo, expdem-se as bases procedurais nas quais se insere o trabalho,
no ambito da pesquisa qualitativa. Apresentam-se 0s participantes da pesquisa, 0 contexto
escolar e os procedimentos adotados para a geracao de dados; expdem-se, ainda, o tipo de
estudo desenvolvido, o contexto de pesquisa, a evolugdo da metodologia diante da analise dos
dados e, por fim, relata-se como foi aplicada uma pesquisa-acéo, realizada ao longo da coleta
de dados.

Convém registrar que foi solicitado ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia (UnB) a autorizacdo
para a realizacio do estudo (v. autorizagio no anexo A).

2.1. O contexto escolar e os participantes da pesquisa

A coleta de dados foi realizada em uma escola publica do Distrito Federal, em

aulas cedidas pela professora regente da sala de portugués como segunda lingua para surdos.

Os participantes estudam em salas de aulas denominadas Classe Bilingue
Mediada (CBM) e assistem as aulas das varias disciplinas, com exce¢do das de portugués, em
salas bilingues mediadas. Essas classes sdo constituidas, em sua maioria, de alunos regulares e
de um pequeno grupo de alunos surdos (no maximo 8 alunos). Nas salas de aula CBM, hd uma
intérprete de Libras/ portugués/ Libras responsavel pela comunicacdo com os alunos.

As aulas de Lingua Portuguesa sdo ministradas em sala exclusiva, com
metodologia de portugués como segunda lingua, para os alunos surdos. Nessa sala, 0 nimero

de alunos é reduzido, podendo ter no maximo 10 alunos. O objetivo das aulas é o ensino do

%5 Note-se que, na selegdo para o doutorado, o projeto de pesquisa foi intitulado “A analise dos usos dos elementos
funcionais nas produc@es textuais em portugués escrito pelos surdos” e, somente com o avango da pesquisa, o
titulo foi modificado e resultou em “Descricdo dos aspectos da construgdo da textualidade — referenciacdo e
sequencia¢do — nas interlinguas de surdos aprendizes de portugués escrito: subsidios para a elaboracéo de proposta
metodologica de ensino e aprendizagem de portugués como segunda lingua”. Por essa razdo, na autorizacdo de

pesquisa, emitida pelo Comité de Etica em Pesquisa consta o titulo inicial.
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portugués escrito. A presente pesquisa foi realizada na referida sala de ensino de portugués

como segunda lingua.

Os participantes da pesquisa sdo alunos surdos profundos, sinalizadores de
Libras e filhos de pais ouvintes, que atendiam aos seguintes critérios de selecdo para
participagdo na pesquisa: (1) ndo utilizar protese auditiva; (2) ter diagnostico audiométrico que

comprovasse a surdez profunda bilateral; (3) ser sinalizante de Libras como primeira lingua.

Passamos a nos referir aos participantes das pesquisas como Aprendizes Falantes

de Libras (AFL) por enfocarmos sua questdo linguistica e ndo sua condicao de surdo.

Os participantes da pesquisa, cujo perfil é apresentado a seguir, foram
identificados pelas iniciais OS, RV, TD e MZ.

Quadro 1 — Perfil dos participantes da pesquisa

Participante Idade Género Usa Libras a partir de
0OS 22 Feminino ao entrar na escola
RV 18 Masculino 5 anos
TD 18 Masculino ao entrar na escola
MZ 21 Masculino desde os primeiros anos de
idade

Fonte: a autora

A participante OS mora com 0s pais. Em casa nao utiliza muito a Libras, pois 0s
pais sabem apenas alguns sinais elementares. Em sala de aula OS é pouco comunicativa, mas
consegue se comunicar com os colegas de sala por meio da Libras. N&o se sabe a causa de sua

surdez.

O participante RV comunica-se, em casa, em Libras, pois seus pais tém algum
conhecimento da Lingua de Sinais. Em sala de aula, RV comunica-se bem, em Libras, com 0s

colegas. A surdez de RV foi causada por uma meningite adquirida aos 11 meses de idade.

O participante TD mora com 0s avos e estes nao usam a Libras. Em casa TD se
comunica por gestos. Na escola, se comunica com os colegas em Libras. TD nasceu surdo, a

avo acredita que isso ocorreu por causa de problemas durante a gravidez.
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Apenas o participante MZ usa Libras com mais frequéncia em casa, visto que
sua méae é intérprete de Libras e incentiva a familia a fazer uso da lingua. MZ participa de
movimentos voltados para pessoas surdas, inclusive, na igreja em que participa ja foi convidado
para ser instrutor de Libras. A mée do participante MZ identificou a sua surdez quando ele tinha

1 ano de idade. Ela ndo sabe explicar se a surdez é genética ou adquirida.

Os AFLs da pesquisa OS e TD relataram que, na familia, se comunicam pouco
em Libras. O uso da lingua de sinais é mais frequente quando estdo com os colegas surdos. 1sso

normalmente acontece em ambiente escolar e, por vezes, em igrejas.

Observa-se, assim, que ndo ha um nivelamento dos participantes da pesquisa, no
que concerne a proficiéncia em Libras. Ha dois grupos distintos: um de nivel mais béasico e
outro de nivel mais avancado. Verificou-se que o participante MZ é proficiente em sua lingua
natural. Os participantes OS, RV, TD apresentam niveis distintos de conhecimento da Lingua
de Sinais em niveis mais basicos. Também, na Lingua Portuguesa, identificaram-se niveis

variados de aprendizagem entre os participantes desta pesquisa.

Devido ao foco inicial deste trabalho, predominaram os textos narrativos, mas,
houve duas atividades ndo previstas no projeto que foram incorporadas ao conjunto de coletas
(VE-3 e VC-10), as quais consistem em questionarios sobre atividades do dia a dia dos
participantes da pesquisa. Juntaram-se, também, ao corpus duas outras redacdes: a primeira,
uma descricdo de cena a partir de uma gravura sobre o futebol (DC-8); e a segunda, um relato
pessoal sobre o bullying (BL-9). Essas redacdes se desviaram do tipo de texto narrativo
pretendido e das coletas (VE-3); (VC-10) e (BL-9) resultaram reda¢6es de natureza pessoal. As
quatro coletas, num total de treze, foram mantidas no corpus porque permitiram uma analise

mais ampla dos pronomes pessoais.

Observou-se, durante a analise dos dados, a necessidade de, em futuras
pesquisas, realizar uma anamnese mais detalhada sobre o nivel de proficiéncia em Libras e uma

avaliacdo inicial mais apurada sobre o conhecimento do portugués escrito.

2.1.1. A coleta de dados

A coleta de dados consistiu em producdes textuais realizadas na presenca da

pesquisadora. A escrita dos textos foi provocada por elementos motivadores, apresentados em
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treze momentos, com intervalos de 20 dias a um més — esta periodicidade oportuniza a
pesquisadora observar o desenvolvimento do aprendiz em um espaco de tempo razoavel para o

seu crescimento e, por outro lado, ndo tao longo.

Para a selecdo dos textos e instrumentos motivadores buscou-se variar 0s géneros
textuais, dando preferéncia aos multimodais com énfase visual: imagens, sequéncias de

gravuras, filmes, roteiro dirigidos.

Além disso, foram utilizados as HQ para o trabalho com o tépico especifico do

discurso direto e para a elaboracdo de propostas de atividades visando a pratica desse topico.

As coletas HM-4, HC-5 e MM-12 tiveram como elemento motivador sequéncia
de gravuras de personagens da turma da Monica; e, na coleta DC-8, os alunos foram convidados
a realizarem a descri¢cdo de uma gravura sobre futebol. Nas coletas PF1-1; DL-2; PF2-6; AP-7;
ML-11 e JP-13, foram apresentados videos curtos. Como vimos, as coletas VE-3 e VC-10 foram
motivadas por questionarios e, para a coleta BL-9, foi apresentado o tema bullying que levou a
producdo de um relato pessoal.

(1) A primeira coleta (PF1-1) foi um pré-teste, que teve como roteiro motivador o filme, de
curta metragem, The pear stories (CHAFE, 1975, com duragdo de 5°54°"), que foi visto
coletivamente pelos participantes. Depois de assistirem ao filme, foram orientados a fazer um

relato escrito sobre o que viram, individualmente.

Figura 1 — QR Code do filme The pear stories

Fonte: CHAFE (1975), disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=bRNSTXxTpG7U

(2) Na segunda coleta (DL-2), os alunos foram convidados a assistirem a um

filme, do cinema mudo, de Charles Chaplin, com duragdo de 2°15”’.
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Figura 2 — QR Code de Dog’s Life, de Charles Chaplin

Fonte: https://youtu.be/lhmmoyxD8As

Foi proposto aos participantes da pesquisa que contassem o que tinha se passado

na historia.

(3) Na terceira coleta (VE-3), os alunos foram convidados a responderem um

estudo dirigido sobre o tema Vida escolar (v. Apéndice: B).

(4) Na quarta coleta (HM-4), foi sugerido aos alunos a criacdo de uma historia
baseada nas cenas da gravura, a partir da observacdo dessa sequéncia de gravuras sobre a
Magali, (v. Apéndice: B),

(5) Na quinta coleta (HC-5), os alunos criaram uma histéria a partir da

observagdo de uma sequéncia de gravuras sobre o Cebolinha (v. Apéndice: B).

(6) Na sexta coleta (PF2-6), foi sugerido aos alunos que eles vissem novamente
o filme: The pears film e foi solicitado que escrevessem sobre o filme. Essa coleta teve também
a finalidade de verificar a aprendizagem do discurso direto pelos participantes da pesquisa,

constituindo um primeiro pos-teste da pesquisa-acdo que eles participaram.

Figura 3 — QR Code do filme The pear stories

Fonte: CHAFE (1975), disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=bRNSTxTpG7U
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(7) Na sétima coleta (AP-6), foi reproduzido um trecho do filme da turma da
Maonica Arte na praca, com 1°21”° de duragdo. Na sequéncia, os alunos redigiram o que viram

no filme.

Figura 4 — QR Code do filme Arte na praca

Fonte: https://youtu.be/KPNrnch8tRg

(8) A oitava coleta (DC-8) foi motivada pela ilustracdo de uma cena cujo tema
era Futebol, (v. Apéndice: B). Os participantes da pesquisa foram convidados a descrever a

cena retratada na gravura.

(9) Na nona coleta (BL-9), realizou-se uma discussao sobre o tema bullying,
motivada pela leitura de uma reportagem sobre um fato ocorrido na escola em que 0s
participantes estudam. Apos a conversa sobre o tema, foi sugerido aos alunos que escrevessem

sobre os danos que o bullying pode causar nas pessoas.

(10) Na décima primeira coleta (VC-10), a proposta de redacdo consistiu na
resposta a um estudo dirigido sobre A vida cotidiana, (v. Apéndice: B).

(11) Na décima primeira coleta (ML-11), os alunos assistiram ao filme em
desenho animado da turma da Moénica De mal, com 0’49’ de duragdo (v. figura 5), sendo

proposto a eles que contassem o que havia acontecido no filme.

(12) Na décima segunda coleta (MM-12), propds-se aos alunos que contassem o

gue estava acontecendo nas cenas de uma sequéncia de gravuras (v. Anexo: B).

(13) Na décima terceira coleta (JP-13), os alunos assistiram ao filme Jogo de
palitos da turma da Monica, um desenho animado, com 0°43”’ de duragado — e foi-lhes solicitado

que relatassem o que viram no filme (v. figura 6).
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Figura 5 — QR Code do filme De mal

Fonte: https://youtu.be/KWWyWppU71Q

Figura 6 — QR Code do filme Jogo de palitos

Fonte: https://youtu.be/wtUqyYWI1Afw

Entre cada coleta, a pesquisadora desenvolveu o projeto de pesquisa-a¢do, em
aulas cedidas pela professora regente. (v. Segdo: 2.5).

Seguindo o principio de que o ambiente natural é fonte ideal dos dados em uma
coleta, utiliza-se uma metodologia de producéo de texto dentro do proprio contexto escolar dos
participantes da pesquisa, 0 que 0s motiva a escreverem sobre situagdes variadas, incluindo as
de seu dia a dia na escola. Dessa forma, as amostras textuais coletadas para a pesquisa sao
fontes para a observacao, a interpretacdo, a analise e a descrigdo e cumprem o papel de revelar

0S aspectos gramaticais presentes nos textos escritos pelos surdos.

Ellis (1997) sugere que, na aquisicdo de L2, a maneira principal de se pesquisar

é por meio de amostras originadas de um ambiente em que a lingua esteja em uso.

Uma forma de fazer isso € coletar amostras da lingua do aprendiz. A lingua que os
aprendizes produzem quando eles sdo chamados a usar a L2 falada ou escrita — e
analisa-las cuidadosamente. Essas amostras que dao evidéncias do que os aprendizes
sabem sobre a lingua que estdo tentando aprender (a lingua-alvo). Se as amostras sao
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coletadas em diferentes momentos pode ser possivel também descobrir como o
conhecimento do aprendiz se desenvolve gradualmente. (ELLIS, 1997, p. 4)%.

O autor recomenda que as amostras sejam coletadas em diferentes periodos de
tempo, para que seja possivel saber como o conhecimento se desenvolve gradualmente, isto é,

em perspectiva longitudinal.

2.1.2. Estudo longitudinal

Para que se pudesse descrever o desenvolvimento gradual dos participantes
surdos aprendizes do portugués escrito, optou-se, nesta pesquisa, por um estudo longitudinal.
A duracéo do estudo longitudinal, conforme sugerem Dulay et al. (1981, p. 245), “se apoia no
fato de que a coleta de dados representa o discurso atual do aprendiz que se desenvolve por um

periodo de tempo. A ordem obtida pode refletir a verdadeira ordem de aquisi¢ao do sujeito”.

O estudo longitudinal foi legitimado por Roger Brown (1973). Ele argumenta
que uma rica amostra de um pequeno nimero de sujeitos revelaria tanto, se ndo mais, sobre as
tendéncias universais na aquisicdo de linguagem do que o uso de um corpora de fala escassa
de um grande numero de sujeitos (BROWN, 1973 apud DULAY et al., 1981, p. 245).

O estudo longitudinal se caracteriza por ser uma pesquisa que se realiza com
uma duracdo mais longa e com uma quantidade menor de participantes. Brown (1973) sugere
uma duracao entre 4 a 8 meses, com uma frequéncia de entrevistas que pode variar entre uma
vez por semana e uma vez por més. Para ele, ndo ha padronizacdo de uma quantidade especifica
de numero de questdes nas entrevistas ou roteiros de pesquisa, nem na duracao da sua aplicacao.
Entretanto, quanto maior for a amostra e a frequéncia da coleta de dados e quanto mais se
estender o periodo de estudo, mais rica serd a base de dados. A variacdo nos parametros de
extensdo do roteiro de pesquisa, na periodicidade da aplicacdo das entrevistas e na duracéo da
pesquisa pode ser fruto de decisbes do pesquisador, mas, também, pode estar relacionada as

limitacOes e as condi¢des de execucao da pesquisa.

% «One way of doing this is by collecting samples of the language that learners produce when they are called on
to use na L2 in speech or writing — and analyse them carefully. These samples provide evidence of what the learners
know about the language they are trying to learn the target language). If samples are collected at different points
in time it may be also be possible to find out how learners’” knowledge gradually develops.”
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Para este estudo, a vantagem dessa metodologia é que ela possibilita percorrer o
desenvolvimento gradual do aprendiz na aquisi¢éo da lingua em um periodo mais longo, o que
permite descrever o continuo percorrido pelo aprendiz na aprendizagem do fendmeno

linguistico que € o objeto desta pesquisa.

Foi possivel coletar dados de quatro AFLs no periodo de um ano com coletas
realizadas a cada 20 dias, aproximadamente, o que permite comparac¢fes no desenvolvimento

dos aprendizes.

2.2. O contexto de pesquisa

A comunicagdo corriqueira dos participantes da pesquisa se realiza,
normalmente, pela fala ou por gestos. Dessa forma, a imerséo em lingua escrita acontece apenas
em situacdes extraordinarias. Na pratica, o input do portugués escrito se restringe, na maioria

das vezes, principalmente para os surdos, ao ensino oferecido na escola.

Para alguns deles, esse contato com a lingua escrita pode acontecer, também,
ocasionalmente, em conversas pelo WhatsApp e, ainda, circunstancialmente, na observagéo das
formas de escrita que os rodeiam em rotulos, cartazes etc. Deduz-se dai que o input a que 0
surdo é exposto, na Lingua Portuguesa escrita, ndo é abundante, ou seja, 0 surdo ndo esta imerso
em um contexto de aquisicdo da lingua escrita, condicdo essencial para que ela seja adquirida,
pois ela tem caracteristicas proprias que a torna distinta da lingua falada em vérios aspectos.
Por outro lado, a lingua escrita se assemelha a lingua falada na sua funcéo de ser interativa.
Como acentua Marcuschi: “Creio que, ao se enfatizar o ensino da escrita, nao se deve ignorar
a fala, pois a escrita reproduz a seu modo e com regras proprias, 0 processo interacional da

conversacgdo, da narrativa oral e do monologo, pra citar alguns.” (MARCUSCHI, 2008, p. 53).

Na analise da lingua escrita dos surdos, alguns fatores devem ser levados em
conta, tais como: (a) o contexto interlinguistico que envolve duas linguas de modalidades

distintas e (b) a intensidade de input a que o aprendiz surdo esta exposto.

Esses fatores resultam, muitas vezes, em textos de dificil compreenséo, nos quais
nem sempre é possivel entender o que foi escrito pelo surdo. Por vezes, é necessario conhecer

0 contexto que motivou a sua produgéo de texto.
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Assim, para compreender o que foi escrito, muitas vezes, foi necessario recorrer
ao contexto de producgdo da coleta, a fim de fornecer uma possivel interpretacdo da intencéo
dos participantes da pesquisa. Por essa razao, torna-se bastante dificil apresentar uma traducéo
segura dos enunciados sem recorrer a informacdes contextuais, de modo que, junto ao texto,
oferecemos uma traducdo livre, que pode ser encontrada em seguida a todos os textos coletados,
no Apéndice C, e que ocorre em nota, no decorrer da tese, quando necessario, para uma consulta

rapida.

Além da traducdo, apresenta-se uma reescrita do texto, como base para o
desenvolvimento da descricdo dos dados, por dois motivos: (1) para indicar elementos
funcionais ou lexicais depreendidos na andlise, que séo incluidos entre colchetes; e (2) para
eliminar ruidos que podem interferir na leitura e na discussdo dos dados. Na reescrita, essas

palavras sao corrigidas de acordo com a grafia da lingua-alvo e sdo destacadas por sublinhado.

Para se descrever a aquisicdo de uma segunda lingua, alguns pesquisadores
consideram que existe uma ordem natural. Esse campo de estudo apresenta muitos pontos de
divergéncia. Nesta pesquisa, ndo se considera a ordem natural, e, sim, 0 percurso que o aprendiz

percorre para que seu texto seja comunicativo, interpretavel.

Dessa forma, as interlinguas sdo classificadas conforme o aprendiz vai se
distanciando da transferéncia da estrutura discursiva da Libras na construcdo de seus textos e
vai se aproximando da estrutura discursiva da Lingua Portuguesa — estagio em que ele comeca

a interagir melhor com o leitor/ouvinte.

2.3. A pesquisa qualitativa

A pesquisa qualitativa se caracteriza por considerar relevantes o processo, a
qualificacdo e suas possiveis interpretacdes dos dados, alem de incluir, tambem, a relacéo entre
0 sujeito pesquisador e o objeto como fundamental na avaliagdo do resultado. Como afirma
Bortoni-Ricardo, a acdo do pesquisador como intérprete dos elementos observaveis nao é
neutra:

Seguindo o paradigma interpretativista, ndo had como observar 0 mundo
independentemente das praticas sociais e significados vigentes. Ademais, e
principalmente, a capacidade de compreensao do observador est4 enraizada em seus

préprios significados, pois ele (ou ela) ndo é um reator passivo, mas um agente ativo
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32).
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O foco nesse tipo de pesquisa qualitativa estd no processo e ndao apenas no
resultado. Para Ludke & Menga (1986, p. 12), “A preocupagdo com o processo ¢ muito maior
do que com o produto. O interesse do pesquisador ao estudar determinado problema é verificar
como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas intera¢des cotidianas”. Para
Bauer & Gaskell (2002, p. 22), “A pesquisa qualitativa evita nimeros, lida com interpretagdes
das realidades sociais, e é considerada pesquisa soft”. Godoy (1995, p. 58) considera que a
pesquisa qualitativa abrange a apresentacdo de elementos descritivos e ndo tem um interesse
mais direto em estatistica, mas, sim, na compreensdo dos fenémenos segundo as perspectivas

do sujeito. Godoy (Ibidem) aponta as principais caracteristicas de uma pesquisa qualitativa:

1- o ambiente é a fonte direta dos dados e o pesquisador € o principal
instrumento, pois possui carater descritivo e é por meio deste que se materializa;

2- 0 processo € o foco principal de abordagem, e ndo o resultado do produto; a
analise dos dados é realizada de forma intuitiva e indutivamente pelo pesquisador; ndo requer
0 uso de técnicas e métodos estatisticos;

3- a preocupacdo maior se da com a interpretacdo de fendmenos e a atribuicdo

de resultados.

A luz desse modelo, esta pesquisa tem por base o recorte metodoldgico da
pesquisa qualitativa, em que o foco é a descricdo e a interpretacdo dos dados pelo pesquisador,
considerado o contexto da pesquisa.

E interessante ressaltar que, mesmo com uma metodologia qualitativa que visava
depreender os sistemas interlinguisticos pelos quais passaram o0s aprendizes, houve uma
transformacéo do olhar da pesquisadora ao longo do processo de anélise dos dados, pois eles

foram direcionando o percurso metodolégico a ser tomado.

2.4. A evolucdo da metodologia diante da analise dos dados

A metodologia foi evoluindo num dialogo com o quadro tedrico: os dados é que
foram conduzindo 0 0 que e 0 como seguir com a pesquisa. Num primeiro momento, optou-se
pela analise de frase por frase, esse procedimento embasou-se na premissa que ha gramaticas
implicitas nas interlinguas. O objetivo foi identificar as gramaticas interlinguisticas articuladas

nas construgoes coordenadas e subordinadas. Buscou-se inicialmente fazer o levantamento dos
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erros e acertos encontrados nas produgdes textuais dos surdos com o objetivo de depreender as
gramaticas em uso em cada interlingua identificando as regras subjacentes as regularidades
interlinguisticas apresentadas nos textos analisados, para depois fazer a analise das estruturas
sintaticas e depreender a gramatica. Devido as dificuldades de interpretacdo dos textos e diante

da pouca ocorréncia de elementos funcionais, esses procedimentos deram poucos resultados.

Foi necessario, entdo, depreender o sentido dos textos, identificar que fatores
linguisticos e interacionais estavam imbricados na construcdo textual. Sentiu-se, entdo, a
necessidade de novas abordagens metodoldgicas de pesquisa. A adocdo das premissas da

linguistica textual deu um novo direcionamento as anélises.

Contrastando com as dificuldades iniciais para a anélise dos textos dos alunos,
observamos que era possivel recuperar a continuidade tematica por meio de pistas dadas pela
coesdo lexical. Assim, percebemos as vantagens de uma abordagem textual para depreender o
sentido dos textos em andlise. Esse recurso mostrou-se bastante produtivo, pois a progressao
temaética, realizada predominantemente pelo Iéxico, permitia entender razoavelmente o texto,

mesmo que ainda houvesse algumas lacunas na sua interpretacao.

Na anélise da interlingua do aprendiz surdo de portugués como segunda lingua,
infere-se que os elementos coesivos referenciais, como, por exemplo, a expressao de referéncia
as pessoas do discurso, ficam eclipsadas pela dificuldade de transferir uma substancia fisica
(posicao do corpo ou olhar) para outra substancia fisica: letras, silabas, palavras. Entender essa

conjugacdo foi crucial para a interpretacdo dos textos dos aprendizes surdos.

As transferéncias, em certas interlinguas, revelaram o uso da estrutura discursiva
da Lingua de Sinais. Essa estrutura, propria de uma lingua visual-espacial, adotada para uma
lingua de base oral-auditiva afeta sobremaneira a coesdo textual, deixando os textos, na maioria
das vezes, ininteligiveis. A falta de uso dos elementos funcionais proprios da Lingua
Portuguesa, nos dados, esta condicionada, portanto, a sua natureza interlinguistica, em que se

mesclam duas linguas de modalidades distintas.

Busca-se descrever toda a produgdo textual, com seus “erros” e “acertos”, porque
0 objetivo é a depreensdo das gramaticas em uso em cada interlingua e, ainda, identificar as
regras subjacentes as regularidades interlinguisticas apresentadas nos textos analisados nesta
pesquisa.
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E importante salientar que a analise ndo considerou a quest&o da referenciago
morfolégica verbal. 1sso porque, observou-se nos dados que alguns aprendizes usam formas
cristalizadas para indicar as diferentes pessoas do discurso. Embora, por vezes, a flexdo verbal
corresponda a pessoa do discurso, esse uso nao parece intencional, pois, uma mesma forma
verbal é usada em contextos distintos de indicacdo da pessoa do discurso, ou seja, para as

diferentes pessoas do discurso, o aprendiz utiliza a mesma forma verbal.

Ademais, mesmo nos textos de aprendizes que usam algumas formas verbais
correspondentes aos usos da lingua-alvo, essas ocorrem com usos que ndo correspondem aos
da lingua-alvo. Essa variagdo de usos demonstra que, por um lado, houve avangos na aquisicao
do sistema verbal da Lingua Portuguesa e, por outro lado, que o sistema ndo foi plenamente

internalizado pelos participantes da pesquisa.

Os diferentes usos da forma verbal — correspondentes e ndo correspondentes aos
da lingua-alvo — j& mostram o inicio de um avanco das regras de correferéncia. Esse ponto ndo
vai ser discutido na anélise dos dados, pois a complexidade do assunto requer um estudo
especifico, a parte. Por outro lado, ndo considerar a coesdo referencial morfologica na flexao
verbal ndo causa prejuizo a analise, uma vez que tem como foco os recursos linguisticos que
realizam a coesdo nos textos dos aprendizes; e, tanto na lingua de sinais, quanto na Lingua
Portuguesa, a coesdo textual pode ser realizada por recursos linguisticos de varias ordens, sendo

a flexdo verbal apenas mais um desses recursos.

2.5. A pesquisa-acao

O termo pesquisa-a¢do foi cunhado por Kurt Lewin em 1946, cujo propdsito era
promover a integracdo de minorias étnicas a sociedade norte-americana. Atualmente a pesquisa-
acao se caracteriza como uma metodologia de intervencdo e desenvolvimento de grupos,
organizacOes e comunidades. Para Thiollent, (1985), a pesquisa-agdo ¢ “um tipo de pesquisa
com base empirica que é concebida e realizada em estreita associagdo com uma a¢ao ou ainda
com a resolucdo de um problema coletivo, no qual todos os pesquisadores e participantes estdo
envolvidos de modo cooperativo e participativo”. (THIOLLENT, 1985 apud GIL, 2019, p.
380).

113



A pesquisa-acdo aqui proposta fundamenta-se no conceito de interlingua de
Selinker (1972), numa abordagem cognitivista na qual se postula que a interlingua é um

processo cognitivo realizado pelo aprendiz na aprendizagem®’ de uma nova lingua.

A partir da primeira coleta de dados, que se constitui em um pré-teste para a
pesquisa, verificou-se que os participantes da pesquisa utilizavam pouquissimos elementos
correferenciais, em especial a falta de pronomes e de verbos dicendi nos diélogos. A partir da
observacao desses dados implementou-se, com 0s participantes da pesquisa, uma pesquisa-acao

que visava a aprendizagem do discurso direto.

Nessa pesquisa-acdo foram ministradas aulas que tinham o objetivo de ensinar a
estrutura do discurso direto em textos narrativos em portugués escrito. Optou-se pelo género
textual Historia em Quadrinhos (HQ) no desenvolvimento das aulas por ser um texto auténtico®®
e por proporcionar uma comunicacdo com bom apoio imageético. Por meio desse recurso textual,

trabalhou-se a transicdo do didlogo do quadrinho para o texto narrativo.

Na primeira fase, a pesquisa-agdo teve uma duragdo aproximada de dois meses
e as aulas foram ministradas semanalmente em ambiente de sala exclusiva destinada ao ensino
de portugués como segunda lingua para surdos. Essas aulas aconteceram entre as coletas VE-3

e PF2-6, esta Ultima representando o pds-teste.

Embora alguns AFLs tivessem apresentado um avanco na aprendizagem da
construcdo do discurso direto, sentiu-se a necessidade de estender a pesquisa-acao, apos esses
dois meses, como forma de oferecer um reforco aos aprendizes que encontraram alguma
dificuldade de aprendizagem. Assim, em um momento posterior, houve a continuacdo da
pesquisa-acdo, que serviu de reforco de aprendizagem. O desenvolvimento dessa segunda fase
da pesquisa-acdo se deu a partir da coleta AP-7 e se estendeu até a 122 coleta, ocorrendo junto
com as coletas de dados para esta pesquisa. A Gltima coleta constitui o pds-teste final, para a

comparacdo dos avangos no percurso de cada AFL.

57 Adotamos, aqui, o termo aquisicdo/aprendizagem por considerar que nas interlinguas do aprendiz esses
processos muitas vezes se sobrepdem nas diversas situagdes de uso.

8 Tomlinson (2001, p. 9 apud ANTUNES, 2018, p. 94) afirma que um texto auténtico é aquele “que nio foi escrito
com o objetivo de ensinar linguas”.
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2.5.1. A aplicacéo

No processo de pesquisa-acao, utilizou-se a metodologia foco-na-forma (LONG
1998, p. 22). Nessa abordagem a atencdo a forma gramatical acontece levando em conta a
fungdo precipua da lingua, o ato comunicativo. Como explica Long (1998): “aumentar a
compreensibilidade do input sem negar aos alunos o acesso a formas gramaticais desconhecidas
da L2 (que tende a ocorrer em ‘simplificacdes’) e fornecer informag6es importantes sobre as
relagdes de funcdo e forma da L27°°. (LONG & ROBINSON, 1998, p. 23). Foram utilizadas
também estratégias visuais de intensificacao do input (DOUGHTY e WILLIANS, 1998, p. 24),

como recurso didatico.

Com base nesses pressupostos tedrico-metodoldgicos, desenvolveram-se 0s

materiais para as aulas relativas a pesquisa-acao, realizadas pela propria pesquisadora.

2.5.1.1. O material didatico e sua utilizacéo

Na elaboracdo do material didatico, como vimos, foram utilizadas histérias em
quadrinhos como recurso textual basico para se trabalhar a transi¢do do dialogo para o discurso
direto (DD) em narrativas. Deu-se preferéncia a textos desse género por apresentarem

linguagem visual fortemente comunicativa e por serem auténticos.

O género textual utilizado contempla a situacdo inicial da intencdo de
comunicacdo do aprendiz: os didlogos entre personagens de uma historia que servirdo de base

para a narrativa que introduz o discurso direto.

Para o desenvolvimento das aulas foram utilizados dois textos (com adaptacdes
minimas): “Turma da Mdnica em: Meu pratinho saudével — como montar o prato”. (Disponivel

em: https://www.portalrosachoque.com.br/) e “Turma da Mdénica em: Meu pratinho saudavel —

lanche”. (Disponivel em: https://www.portalrosachogue.com.br/)

Para a compreensdo da estrutura discursiva do género textual trabalhado,

realizou-se inicialmente, em atividade coletiva, 0 exame dos aspectos linguisticos que o

%9 Increase input comprehebsibility without denying learners acess to unknown L2 and gramatical forms, as tends

to occur through “simplifications” (LONG & ROSS, 1997), and provide important information about L2 form —
function relationships. (LONG & ROBINSON, 1998, p. 23)
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caracteriza, a saber: (1) identificacdo dos elementos narrativos dos quadrinhos: titulo e cena
introdutoria, “falas do narrador”, “baldes”; (2) funcdes e carateristicas dos baldes presentes na
historia; (3) outros elementos que podem estar contidos nas imagens, tais como, sons e

onomatopeias, movimentacao, gestos e expressoes faciais dos personagens,

Para o reconhecimento das fun¢des de outros elementos que também fazem parte
da comunicacdo, os diferentes canais que podem ser utilizados para a emissdo da mensagem
em linguas oral-auditiva e em linguas visual-espacial, a professora recorreu a cartazes. (V.

Figura 7).

Figura 7 — Cartazes para a apresentacdo dos canais de comunicagao

FALANTE RECEPTOR | SINALIZANTE RECEPTOR

Fonte: elaborado pela autora

Para a aprendizagem dos aspectos linguisticos proprios das narrativas, utilizou-
se 0 texto com legenda, textos narrativos apostos ao quadrinho e, também, exercicios graduados

sobre os aspectos linguisticos do texto narrativo.

O processo de pesquisa-acdo desenvolveu-se em aulas que privilegiaram a
interacdo entre: (1) os aprendizes; (2) os aprendizes e a professora; e (3) o aprendiz e o texto.
O material didatico de apoio as aulas da pesquisa-acdo recorreu a estratégias visuais (cartazes
e atividades ricas em imagens) e ao realce das formas em analise (intensificacdo do input),
propiciando as praticas dos usos dessas formas nos contextos comunicativos correspondentes,

por meio, inicialmente, do preenchimento de lacunas.
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2.5.1.2. Procedimentos gerais adotados nas aulas

A realizacdo das aulas referentes a pesquisa-agdo desenvolveu-se em trés etapas
divididas da seguinte forma: (a) na etapa 1, as atividades foram realizadas sempre de forma
coletiva; (b) na etapa 2, os alunos realizaram as atividades individualmente, contando,
entretanto, com o auxilio da professora na execugdo das mesmas; e (c) na etapa 3, atividades
complementares de transposicdo de diadlogos para o texto narrativo foram realizadas com o

auxilio da professora.

2.5.1.3. A aulas da pesquisa-agao

As atividades que enfocaram os aspectos linguisticos referentes aos elementos
do discurso direto foram desenvolvidas sempre a partir de uma historia em quadrinhos em que

ja se havia realizado inicialmente a leitura e a compreenséo do texto.

Etapa 1

Na primeira etapa, se trabalhou a compreenséo dos textos e o reconhecimento
dos elementos que constituem a narrativa, COmo 0S personagens, 0S espagos e 0s eventos

textuais. Buscou-se, ainda, explorar o conhecimento linguistico do vocabulario.

Em um primeiro momento, que denominamos fase de aquecimento, a professora
explorou, por meio de conversa com o0s alunos, o contexto da historia. Ela pediu a eles que
lessem o titulo e teceu comentarios e perguntas sobre o texto. Em seguida a professora chamou
a atencdo dos alunos para observar 0s aspectos visuais que davam pistas do contexto da histdria,
tais como: locais em que a historia se passa, movimentos, expressdes faciais etc. A professora
realizou, entdo, a exploracdo do vocabulario do texto, perguntando aos alunos sobre 0s nomes
dos personagens e antecipou algumas palavras do vocabulario que s@o menos familiares,
sempre as registrando na lousa ou em tiras. Esse trabalho prévio teve como objetivo verificar a

compreensdo geral dos alunos e, por outro lado, prepara-los para que pudessem ler sozinhos.

E importante salientar que esse dialogo de reconhecimento do texto acontece em
Libras. N&o se trata, entretanto, da traducgéo do texto, pois esta causaria ao aluno desmotivacédo
para Ié-lo.
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A partir do trabalho de compreensdo do texto, iniciou-se as atividades de
identificacdo dos aspectos linguisticos em foco: os elementos do discurso direto e a sua
transposicao para o texto narrativo. Depois dessa fase, os alunos realizaram a leitura individual.
Seguiram-se, entdo, as atividades que estavam voltadas para a pratica do foco na forma que
eram direcionadas aos aspectos linguisticos concernentes aos usos dos elementos do discurso
direto: (a) verbos dicenci; (b) interlocutores; e (c) fala. Para se trabalhar esses elementos
discursivos foram desenvolvidas as seguintes atividades: preenchimento de lacunas com o
verbo dicendi; preenchimento de lacunas com os elementos da oracéo; transicdo das falas dos
baldes para o texto narrativo; preenchimento do texto utilizando os elementos que faltam: o
verbo dicendi, a fala e o receptor, quando houver; transcri¢ao dos didlogos dos quadrinhos para
o0 texto narrativo; criagdo de um dialogo nos balBes; e transcricdo da narrativa em forma de

texto.

A apropriacdo pelo aprendiz da estrutura de apresentacao dos didlogos e de seus
elementos se fez progressivamente, por meio do preenchimento das lacunas e finalmente da

redacdo completa do texto, como se vera adiante nas atividades.

Nessa primeira etapa, a intermediacdo da professora, na pratica das atividades
com foco na forma, aconteceu inicialmente para a demonstracdo, por meio de exemplos, do

foco no uso do discurso direto e de como é representado na escrita.

A realizacdo conjunta das atividades na primeira etapa tem como objetivo fazer

com que o aluno se torne mais seguro para realizar as atividades da etapa 2.

Essa primeira etapa consistiu de seis aulas, detalhadas a seguir.

Aula 1 - Leitura do texto e comentarios em Libras, para a sua compreens3o.®

Apresentacdo do texto (sem transicdo em texto narrativo) para a leitura e a

compreensdo das historias em quadrinhos. (v. Figura 8).

Figura 8: Turma da Ménica em: Meu pratinho saudavel — como montar o prato

0 Nota-se que a compreensdo é comentada em Libras, pois nessa fase os alunos ainda estdo adquirindo os
elementos basicos do portugués-por-escrito e ndo ha o recurso e a utilizacdo de aplicativos para a comunicacdo em
portugués-por-escrito.
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Fonte: Turma da Monica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado)

Para a verificagdo da compreensdo do texto, trabalharam-se os elementos
contextuais envolvidos na narrativa, a partir de comentarios direcionados pelas perguntas em
Libras: o que sugere o titulo? O que seria montar o prato? Que alimentos sdo colocados em um
prato para um almogo ou um jantar? E de que nos alimentamos nos lanches? Qual a refei¢éo

que os personagens estdo fazendo?

A professora registrou os nomes dos alimentos citados pelos alunos e, em tabelas
diferentes, fez a lista dos alimentos que podem fazer parte do lanche e os que podem fazer parte
do almogo ou jantar. A professora conduziu essa atividade oralmente para o reconhecimento
dos nomes dos alimentos. Foi sugerido que essas listas de alimentos permanecessem registradas

para possiveis consultas durante a realizacdo das atividades.

Os comentarios sobre o texto se estenderam a outros elementos contextuais,

como, por exemplo: Qual é o tema da histéria? Em que ambiente acontece a histéria? Quem
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s80 0s personagens? Sao conhecidos? Em seguida escreveu-se, em cartazes ou tiras, o registro

das palavras e das expressoes a serem utilizadas em portugués.

Ainda como forma de explorar a identificagio do vocabulario, foram
apresentadas as palavras e expressdes tiradas do texto (“amiguinha”, “o pai da Ménica”, “a mae
da Monica”, “o que se pde no prato do almogo?”, “vamos montar o prato”) misturadas com
nomes e expressdes que ndo estavam na histdria, para que os alunos apontassem 0s nomes € as

expressdes que faziam parte da historia.

Esse primeiro trabalho teve o objetivo de verificar a compreensdo dos alunos
sobre o vocabulario do texto. Observaram-se, também, outras marcas textuais que indicam o
contexto da histéria: a onomatopéia ding dong, as imagens que indicam as agdes e as expressoes
dos personagens. Depois dos comentarios, os alunos leram o texto em siléncio. A professora

ndo o traduziu por completo, mas ajudou na definicdo de apenas uma ou outra palavra.

Ainda na aula 1, deu-se inicio a identificacdo de aspectos linguisticos referentes
aos elementos do discurso direto. Ap6s a leitura e a compreensao desses textos pelos aprendizes,
e dos comentarios em Libras sobre eles, foram utilizados cartazes com a reproducdo da historia
em quadrinhos trabalhada para a identificacdo de verbos dicendi, em uma atividade conjunta
(alunos e professora), por meio de grifos, nos cartazes com a histéria. (v. Figura 9). Uma lista
dos verbos dicendi a serem usados nas atividades ficou exposta em um quadro na sala: falou,

perguntou, respondeu, etc.

Figura 9 — Cartaz utilizado para a identificacédo do verbo dicendi

O ALMOCO \
ESTA
PRONTO!

QUE CHEIRI-

Maonica falou para Magali: “O almogo esta pronto”.

Fonte: Turma da Moénica em: meu pratinho sauddvel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado)
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Em seguida, desenvolveram-se as atividades com foco na forma, ja iniciadas
com o cartaz para a identificacdo do verbo dicendi. Para a préatica do uso do verbo dicendi,

realizou-se a atividade de preenchimento das ora¢cdes com a forma adequada. (v. Figura 10).

Figura 10 — Atividade 1: Complete as lacunas com os verbos de dizer da histéria

A MONIca .............. para seus pais: "Eu chamei a
Magali para almogar com a gente!" A mae da
Monica ............ "Que legal, filha! e o pai da Mdnica

................... "Sera que temos comida o suficiente?”

— |A Magall entrou e ... :

A campainha tocou. A | " E Ma A Magali ...
Monica foi abrir 2 porta e . AMIga a On'ca_ "Que cheirinho bom! E a
................. : "Deve ser elal" |orrrrommmmssssssmnsarsassssnaasenannen M O i B

"Chegou na haora!" " . "
Chegou na hora O almogo esta pronto!

Fonte: Turma da Monica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado)

Nessa atividade os alunos tinham o texto e os verbos dicendi a disposi¢éo, ou
seja, a atividade permitiria a cpia, em caso de davida, pois o objetivo é a pratica da lingua e
ndo deve ser um teste de conhecimentos nessa fase inicial do processo de aprendizagem. Essa

tarefa encerrou a primeira aula.

Aula 2 — Prética das palavras e expressdes do texto
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Na segunda aula, foram retomados, de forma mais breve, os comentarios sobre
o0 texto, que enfocavam tanto o contexto da histdria quanto o reconhecimento de palavras e
expressdes linguisticas presentes no texto. Para essa conversa, utilizaram-se as tiras com 0s

nomes e expressodes que ficaram afixadas na parede.

Depois da revisdo da compreensdo do texto e de seu vocabulério, recorreu-se
novamente ao cartaz da historia para o reconhecimento dos verbos dicendi identificados na aula

anterior.

Apds a revisdo dos aspectos textuais e linguisticos trabalhados anteriormente,
deu-se seguimento a identificacdo de outros elementos do discurso direto. Enfocou-se a
estrutura oracional “X falou para Y”. Para a apresentacdo da estrutura oracional (basica) do
discurso direto “X falou para Y” foram utilizados cartazes com didlogos de cenas da historia e
realizou-se, coletivamente, o preenchimento dos elementos ausentes nas oracdes da atividade

proposta. (ver Figura 11).

Figura 11 — Cartaz para a apresentacao da estrutura oracional “X falou para Y”.

Fonte: Turma da Monica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado)

Em seguida, propds-se atividade (v. Figura 12) que se desdobra em varias etapas.

Inicialmente, requer-se o preenchimento de dois elementos do discurso direto emissor e

receptor, enquanto a fala e a sua direcéo (preposicao para) sdo mantidas, visto que a importancia

de se distinguir quem fala e quem se fala & natural também para o surdo (e essa distingdo é

expressa também em Libras), sendo, portanto, um passo mais acessivel para a aprendizagem da
estrutura “X falou para Y.
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Figura 12 — Complete as oragdes com os elementos ausentes

N
QUE CHERI- \/ 0 ALMOCO | [ SERA ESSE O

ESTA SEGREDO PRA
MINHA AMIGUI-
NHA SER TAO

.................. FAlOUL s o T ESPONCOLL s

Fonte: Turma da M6nica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado)

Nota-se que a atividade foi ampliada com outro verbo na construcdo, mas
mantendo-se a estrutura basica e a proposta de preenchimento apenas dos nomes do emissor e
do receptor, objetivando a consolidacdo do conhecimento da estrutura e a ampliacdo do

vocabulario.

A atividade seguinte propde a pratica da producdo completa da estrutura

oracional “X falou para Y”, nas legendas que introduzem os quadrinhos. (v. Figura 13).

Figura 13 — Atividade: Faga a legenda do quadrinho, indicando o emissor e o receptor

da mensagem
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SERA ESSE O
SEGREDO PRA
MINHA AMIGUI-
NHA SER TAO

Fonte: Turma da Monica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado).

A professora pode recorrer aos demais quadrinhos da histéria para intensificar a
aprendizagem de como se estrutura a oragdo “X falou para Y”. E importante que se utilize as

variagOes do verbo dicendi: respondeu, disse etc.

Quando a estrutura oracional “X falou para Y” ja estava consolidada,
apresentou-se aos alunos a maneira como se realiza a transposigdo de um dialogo para um texto

narrativo. Para isso, a professora utilizou cartaz de uma cena da historia em quadrinhos.
Aula 3 — Transic¢do do dialogo para o texto narrativo

Nessa aula foi utilizado um cartaz (v. Figura 14) para a apresentacdo do

quadrinho que suporta o preparo da transi¢do do dialogo para o texto narrativo.
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Figura 14 — Cartaz para a apresentacdo da transi¢do do dialogo do quadrinho para o

texto narrativo

SERA ESSE O

SEGREDO PRA
MINHA AMNMIGUI- COM
NHA SER TAO CERTEZA!

Magali perguntou para Modnica: "Sera
esse o segredo pra minha amiguinha
ser tao forte?"

Mobnica respondeu para Magali: "Com
certezal!"

Fonte: Turma da Monica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachogue.com.br/. (adaptado).

Para as atividades desenvolvidas nessa aula, procedeu-se, igualmente, de forma
gradativa, com énfase, inicialmente, do uso do travessdo ou das aspas para introduzir ou
assinalar uma fala. Os demais elementos de pontuacéo foram destacados de acordo com 0s usos
convencionados. Recorreu-se ao uso de cartazes para a apresentacdo de como realizar a

transposicao dos dialogos dos bal6es para o texto narrativo. (v. Figura 14).

A professora utilizou outra cena da historia e juntamente com os alunos
realizaram a transposicéo das falas do dialogo para o texto narrativo. Concluida a atividade, os

alunos registraram sua producdo em uma folha com a ilustracdo da cena trabalhada.

Em seguida foram apresentadas as historias em quadrinhos (com os dialogos
transpostos para a narrativa em texto), sendo realizada a leitura dos textos narrativos,

observando-se as suas correspondéncias com os quadrinhos. (v. Figura 15).
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Figura 15: Turma da Ménica em: Meu pratinho saudavel — como montar o prato.

Abaixo h textos narrativos apostos

A Mdnica falou para seus pais: "Eu chamei a Magali
para almogar com a gente!™ A mae da Monica disse:
"Que legal, filha! e o pai da Mbnica comentou "Sera
que temos comida o suficiente?”

! "Ntrou e disse:
"Oi, amiga" E a Modnica :
"Chegou na hora!”

A Magali comentou: "Que
cheirinho bom! E a
Monica falou: "O almogo
esta pronto!”

A campainha tocou. A
Monica foi abrir a porta e
falou: "Deve ser ela!™

Fonte: Turma da Monica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado)

Nota-se que para cada quadrinho do texto original fez-se uma transposi¢do dos
elementos das histérias para a narrativa com discurso direto, a qual foi acrescentada em forma

de pequenos textos narrativos apostos aos quadrinhos, em forma de legenda.
Aula 4 — Transcricdo das falas dos balGes para o texto narrativo

Nessa aula, na qual se utilizou a primeira pagina da histéria (v. Figura 16) para
a pratica da lingua propriamente dita, o foco foi a passagem das falas dos bales para o texto
narrativo e tratou-se, também, da colocacdo dos sinais de pontuacgdo que introduzem, sinalizam

e caracterizam a fala.
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Figura 16 — Atividade: Transcreva o dialogo dos bales para o texto narrativo

QTR M AN

11 - -
<

m— v £

398
i

— —of

A Monica falou para seus pais: “Eu chamei a Magali

para olmogor com a gente!” A mae da Mobnica disse
"Que legal, fitlha! e o pai da Monica
.comentou “Serag gue temos comida o suficiente?”

A

campainha tocou. A [* Megall emrou e disse

Mobnica foi abrir a porta e |
BRMONIE s dsnanisspias

Fonte: Turma da M6nica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado)

A atividade desta aula propde ao aprendiz a transposicdo das falas dos bal6es
para o0 texto narrativo. A indicacdo do emissor esta expressa na atividade e o aluno deve

identificar o autor da fala e escrever em texto narrativo a fala que a ele se refere. (v. Figura 17).

A atividade que encerrou a sequéncia do ensino do discurso direto enfocou a
passagem do texto do género histéria em quadrinhos para o texto puramente narrativo, sem
imagens, mostrando a equivaléncia entre os dois, conforme o cartaz utilizado em aula.

127


https://www.portalrosachoque.com.br/

Figura 17 — Atividade: Transcreva os dialogos dos bal6es para o texto narrativo

A Mbnica falou para seus | A mae da Monica falou | A Magali perguntou
pais: a Magali para a Monica

// SERK ESSE O
SEGREDO PRA
MINHA ANMIGUI- coMm
NHA SER TAD CERTEZA!
FORTE? ,_/
N\

mae da Mbnica.....

Fonte: Turma da Ménica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado)

Aula 5 — Transcricdo da histdria em texto narrativo

Para a atividade dessa aula, foi reapresentada apenas a parte inicial da historia,

contendo o quadrinho do titulo e o primeiro quadrinho. (v. Figura 18).

Foi proposta a producdo da estrutura completa do discurso direto, a qual foi
realizada passo a passo juntamente com o professor e alunos. Na sequéncia, os alunos
registraram o texto narrativo em suas folhas contendo a histéria em quadrinho. As atividades
que compdem a fase de registro de toda a historia em quadrinhos para o texto narrativo. O
professor e aluno fazem a transposicao de toda a estrutura do dialogo apresentado na histéria

em quadrinho. Essa pratica tem o objetivo de preparar o aluno para a atividade seguinte.
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Figura 18 — atividade: Transcreva a historia dos baldes para o texto narrativo

Fonte: Turma da Mdnica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado)

Aula 6 — Criagdo de um dialogo nos balGes e transcricdo da narrativa em forma de texto

Essa aula visa a preparacdo da producdo de texto propriamente dita. Para a
realizacdo dessa atividade, a professora recorreu a um cartaz com as mesmas imagens, mas com
os balGes vazios (v. Figura 19). A atividade propde a criacdo de novas falas da historia para a
historia em quadrinhos coletivamente. Os alunos copiaram essas falas em suas folhas (que sdo
similares ao cartaz). Em seguida, foi realizada, também, coletivamente a transposicdo da

historia para o texto narrativo e os alunos copiaram o texto em suas folhas.
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Figura 19 — Atividade: Crie as falas dos balGes e transcreva-as em forma de texto

narrativo
RO R A A e o ©
% =
7 como v
& MONTAR !
' O PRATO 1
!

Fonte: Turma da Mdnica em: meu pratinho saudavel — como montar o prato. Disponivel em:
https://www.portalrosachoque.com.br/. (adaptado)

Na segunda etapa, a professora trabalhou a leitura e a compreenséo de uma nova
histéria em quadrinhos usando os mesmos passos utilizados na primeira historia. A partir dai,

os alunos realizaram as atividades individualmente. No entanto, a professora estava todo o

tempo orientando-os.

Etapa 2 — Realizagdo das atividades individualmente

Essa etapa foi realizada em quatro aulas com atividades analogas as da Etapa 1,
com base em uma nova historia em quadrinhos. Inicialmente, na pratica de atividades com foco
na forma, a intermediagdo da professora limitou-se a revisdo do uso do discurso direto e de
como ele é representado na escrita, por meio de alguns exemplos. Nessa nova fase, os alunos

foram realizando as atividades com mais independéncia e, por vezes, individualmente.
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A partir dai a intermediacdo da professora consistiu no acompanhamento da
producdo dos alunos por meio de comentérios sobre acertos e inadequagdes na producdo dos

alunos e quais seriam as formas adequadas (com possiveis variacdes em cada caso).

Ao final dessa etapa foi realizada a coleta PF2, representando um pos-teste para
a pesquisa-acdo. Como o desempenho no pés-teste dos participantes foi heterogéneo, as duas
etapas da pesquisa-acdo foram repetidas com novas historias em quadrinhos, como revisao e

reforco.

Etapa 3 — Atividades complementares

Além disso, foram propostas atividades complementares da pratica da
transposicao de didlogos em texto narrativo, baseadas em cenas de desenhos animados ou filmes

de curtissima duracdo (cerca de 1 minuto), desenvolvidas em duas aulas.

Na primeira aula, a atividade foi realizada coletivamente. Depois de assistir ao
filme, selecionou-se o trecho a ser examinado e reviu-se um didlogo. A professora relembrou a
estrutura para a colocacdo de todos os elementos do discurso direto e essa narrativa foi

registrada pelos alunos em uma folha com uma imagem da cena.

Na aula seguinte, assistiu-se a um novo filme, destacando um novo dialogo, que,
depois de revisto, cena por cena, e comentado em Libras, serviu de base para o aluno escrever
a narrativa individualmente, em folha com uma imagem da cena. A professora acompanhou
todo o processo de realizacdo da atividade, estando a disposicéo para as possiveis solicitacdes

dos alunos tais como: repetir a cena do filme; esclarecer algum ponto de divida, etc.

Os textos individuais que resultaram dessa Ultima atividade (coleta JP-13)

constituiram o Gltimo pos-teste da pesquisa como um todo.

Assim, seguindo os preceitos metodoldgicos aqui expostos, as coletas de dados

foram realizadas antes, durante e depois da pesquisa-acao.
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CAPITULO3-A CONSTRUQAO DA TEXTUALIDADE NAS REDAQ@ES DOS AFLS

Considerando o texto como escopo da pesquisa de acordo com 0s principios
metodologicos da Linguistica Textual, apresentam-se, neste capitulo, os aspectos das
interlinguas que determinam a coesdo, promovem a coeréncia e realizam assim a textualidade,
nas producdes em portugués escrito de aprendizes falantes de Libras (AFLs). Enfoca-se, para
esse fim, nos textos dos AFLs, a realizagdo da construcgéo das coesoes referencial e sequencial.

Inicialmente, sdo feitas algumas consideracfes gerais sobre as particularidades
da textualidade produzida em interlinguas que envolvem duas linguas de modalidades distintas:

uma gestual-visual e a outra oral-auditiva.

A partir dessas colocagdes, ainda neste capitulo, sdo analisadas as regularidades
depreendidas nas interlinguas registradas no processo de aprendizagem dos participantes da

pesquisa.®*

Para a analise textual, é fundamental o pressuposto de Koch sobre referenciacdo
textual. Como vimos no capitulo de revisdo da literatura (Capitulo 1), Koch define que “A
nocdo de elemento de referéncia é aquela em que um componente da superficie do texto faz
remissdo a outro(s) elemento(s) nela presentes ou inferiveis a partir do universo textual”.
(KOCH, 2009, p. 31). Dessa forma, o elemento que faz alusdo direta aos fatores externos ao
texto ¢ denominado pela autora de “elemento de referéncia ou referente textual” e o seu

correferente “forma referencial ou remissiva”.

Adotam-se 0s pressupostos tedricos e terminoldgicos da Linguistica Textual
segundo Koch (1989); (2009); Favero e Koch (2012); Travaglia e Koch (2018) e Vilela e Koch
(2001) e, a descricdo dos dados apoia-se nos conceitos e na terminologia das descrigdes
gramaticais do Funcionalismo, segundo Neves (1997, 2011, 2019) e Castilho (2016). A
apresentacdo da descrigdo e da analise da coesdo textual é realizada segundo a proposta de Koch
(2009, p. 67) que defende a realizacdo da coesdo textual em duas grandes modalidades: a coeséo

referencial e a coeséo sequencial.

No intuito de esclarecer alguns fendémenos interlinguisticos que julgamos

estarem relacionados a transferéncia da primeira lingua, sempre que oportuno e paralelamente

61 posteriormente, no Capitulo 4, serd apresentada a evolugdo das interlinguas individuais dos participantes no que
concerne a aprendizagem dos elementos coesivos referenciais textuais.

132



a analise dos dados, recorre-se a resultados de estudos da Libras, segundo Brito (1995), Quadros
(1995), Sabanai (2016); Araujo (2016) e Soares (2020).

Como se viu no Capitulo 2, os AFLs da pesquisa s@o alunos surdos profundos,
aprendizes do portugués escrito como segunda lingua em uma escola inclusiva de ensino médio.

A coleta de dados acontece, portanto, em um contexto interlinguistico de aprendizagem.

No inicio da coleta de dados, os participantes encontravam-se em niveis distintos
de aprendizagem. As interlinguas identificadas abrangem desde um nivel basico (construidos
apenas com nomes e verbos) até um nivel mais avancado, com textos mais complexos e uso de

elementos coesivos que correspondem em grande parte a usos da lingua-alvo.

Percebe-se que os aprendizes de niveis mais basicos tém dificuldade em escrever
algumas palavras. Por isso, fizemos algumas correcdes ortograficas para retirar os ruidos
superficiais que pudessem interferir na leitura dos dados. Encontram-se no Apéndice C os textos

originais, as reescritas e as traducdes livres para que possam ser comparados.

Outro fator de heterogeneidade deve-se ao tipo de texto produzido em
consequéncia dos diferentes elementos motivadores utilizados na proposta das atividades.
Como mencionado no Capitulo 2, aos textos narrativos, elaborados para a pesquisa, agregaram-
se quatro outras producdes textuais: dois questionarios direcionados a respostas pessoais (VE-
3 e VC-10); um relato pessoal sobre o bullying (BL-9) e uma descricdo de cena a partir de uma
gravura (DC-8).

O presente capitulo esta dividido em duas subsecdes: (1) A textualidade
interlinguistica Libras/portugués, com os subtdpicos: (a) distingdo das modalidades, (b) niveis
de estrutura do discurso, e (c) a falta de marcas coesivas; e (2) 0os mecanismos interlinguisticos
utilizados pelos aprendizes no percurso de aprendizagem, subdivididos de acordo com a
evolucdo de suas caracteristicas: (a) transferéncia de recursos coesivos da L1 (v. 3.2.1.), (b)

formas novas (v. 3.2.2.), e (c) internalizacdo de aspectos da L2 (v. 3.2.3).
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3.1. Textualidade interlinguistica Libras/portugués

O portugués e a Libras sdo linguas de modalidades distintas e, por isso
manifestam a coesdo textual por meio de recursos muito diferentes, o que afeta grandemente a

producdo e, consequentemente, o entendimento dos textos interlinguisticos dos AFLSs.

A coesdo textual, na Lingua Portuguesa escrita, € produzida e recuperada
linearmente, numa s6 dimensdo; enquanto na Libras, o ato discursivo acontece de forma

multidimensional no espaco e no tempo.

Decorre dai, a necessidade de levar em consideracéo, na analise de texto do AFL,
a situacdo interlinguistica da producéo textual em que estdo imbricadas as duas modalidades de
lingua, a Libras, gestual-visual; e a Lingua Portuguesa, oral-auditiva.

Por outro lado, nessa situacdo interlinguistica, assume especial relevancia a
proposta de Koch (2009), de que “a coeréncia, responsavel pela continuidade dos sentidos no
texto, ndo se apresenta (...) como mero trago dos textos, mas como resultado de uma complexa

rede de fatores de ordem linguistica, cognitiva e interacional” (KOCH, 2009, p. 17).

Para a autora os elementos coesivos tém uma funcao relevante na construcdo da
coeréncia, entretanto, nao sao indispensaveis. Sua opinido converge com a de Marcuschi (2012)
que explica que “a coesdo nio ¢ uma condigdo suficiente e nem necessaria para que a coeréncia
se realize” (MARCUSCHI, 2012). Para o autor, em certos casos, “a simples justaposi¢do de
eventos e situacbes em um texto pode ativar operaces que recobrem ou criam relagcdes de
coeréncia”. (MARCUSCHI, 2012).

Nesses casos, “a continuidade se d4 ao nivel do sentido e ndo ao nivel das
relagdes entre os constituintes linguisticos”. (MARCUSCHI, 2012). Segundo o autor, a falta
dos elementos coesivos, nessas situacdes, é intencional e outros recursos textuais dardo conta

de expressar a coeréncia e a coesao textuais.

Embora a falta de elementos coesivos nos textos dos AFLs nédo seja intencional,
mas decorrente da propria situacdo interlinguistica, esse dado observado por Marcuschi é

importante para a analise desses textos e guiou-nos em relagéo ao modo de aborda-los.
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Dessa maneira e com essa perspectiva, passa-se a considerar as transferéncias da
Libras, ndo expressas nos textos produzidos pelos AFLs, como mais um fator nessa rede
complexa criadora de coeréncia em suas interlinguas na medida em que as transferéncias ndo

expressas em portugués podem ser recuperadas pelo contexto que sinaliza a referenciacéo.

Constatou-se que os aprendizes desconhecem como realizar a transferéncia dos
recursos coesivos da Libras. Observou-se, ainda, que, no caso dos pronomes pessoais, 0S
elementos coesivos de referenciacao faltavam nas interlinguas dos AFLS, nas posi¢Ges onde
deveria haver a referenciacao ou a correferenciacdo em portugués, mas que havia algumas pistas

sutis que permitiam recuperar a maioria delas.

A anélise dos dados permitiu evidenciar que os textos dos aprendizes
apresentam, também, alguma coeréncia devido a sequenciacéo lexical e a testagem de hipdteses

que utilizam mecanismos de coesao interlinguisticos inovadores.

Esse hibridismo do texto interlinguistico tem resultado em aspectos linguisticos
peculiares, presentes nos Vvarios niveis de interlingua analisados, identificados principalmente

nos niveis mais basicos de conhecimento do portugués escrito.

3.1.1. Distincdo das modalidades

Cada lingua apresenta formas préprias para a realizacdo das relagdes coesivas
textuais. Entre a Lingua Portuguesa e a Libras essas diferencas sdo acentuadas por serem
linguas de modalidades diferentes.

Como vimos no Capitulo 1, na Lingua Portuguesa, a construcdo da textualidade
se faz com (1) referenciacdo que se realiza por meio de nomes préprios, de sintagmas nominais
(que tém o substantivo como nucleo), de pronomes, e também por meio da flexdo de verbos e
nomes; e (2) outros mecanismos — como, por exemplo, 0s usos de conectivos — que promovem

a sequenciacgéo do texto.

Sendo a Libras uma lingua estruturada na modalidade gestual-visual e o
portugués uma lingua oral-auditiva, a qual se apresenta para o aprendiz surdo na forma escrita,
a questdo da transferéncia da L1 para a L2 no processo de aquisi¢do adquire aspectos pouco

estudados até o momento.
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Os elementos funcionais particulares de uma lingua muitas vezes ndo
apresentam correspondéncias evidentes nem mesmo entre linguas orais. Entre linguas de
modalidades diferentes, as correspondéncias sao ainda menos evidentes. Assim, nas escolas, 0
ensino e a aprendizagem tém enfocado principalmente o léxico, em detrimento dos elementos

gramaticais.

Por essa razdo, na analise da interlingua do aprendiz surdo de portugués como
segunda lingua, infere-se que os elementos coesivos referenciais, como, por exemplo, a
expressao de referéncia as pessoas do discurso, ficam ocultas pela dificuldade de transferir uma
substancia fisica (posicado do corpo ou olhar, por exemplo) para outra substancia fisica: letras,
silabas, palavras. Entender essa conjugacgdo das estruturas foi crucial para a interpretacdo dos

textos dos aprendizes surdos.

Demonstra-se, na descricdo dos dados, que a falta de uso dos elementos de
referenciagdo nos textos estd condicionada a natureza interlinguistica, em que se mesclam duas
linguas de modalidades diferentes, ou seja, 0s aprendizes, muitas vezes realizam a transferéncia

da estrutura discursiva da Libras para seus textos escritos em Lingua Portuguesa.

As transferéncias em certas interlinguas revelaram o uso da estrutura discursiva
da Lingua de Sinais. Essa estrutura, propria de uma lingua visual-espacial, adotada para uma
lingua de base oral-auditiva afeta sobremaneira a coesdo textual, deixando os textos, na maioria
das vezes, ininteligiveis. A falta de uso dos elementos funcionais proprios da Lingua
Portuguesa, nos dados, esta condicionada, portanto, a natureza interlinguistica dos dados, em

gue se mesclam duas linguas de modalidades distintas.

A Libras apresenta uma estrutura discursiva construida com recursos linguisticos
visuais associados aos usos do espago, como explica Araujo (2013): “O sinalizador pode, por
exemplo, representar situagOes da narrativa, assumir as atitudes de um personagem, marcar
pontos no espaco, estabelecendo assim os personagens de uma narrativa e também as pessoas
do discurso” (ARAUJO, 2013, p. 19), passando a referir-se aos personagens por meio dessas

localizagOes no espaco.

Observou-se, nas interlinguas mais basicas, que ha transferéncia da Libras
(lingua gestual-visual) no portugués escrito dos AFLs (lingua de base oral-auditiva). Entretanto,
alguns aspectos linguisticos da L1, a Libras, ndo sdo transferidos para as interlinguas, como,
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por exemplo, algumas expressdes ndo manuais. Conforme salienta Soares (2020), “em linguas
de modalidades gestual-visual, pard@metros linguisticos como as expressfes nao-manuais e

paralinguisticos, como a prosoddia, contribuem para o estabelecimento de relagdes coesivas”.

(SOARES, 2020, p. 163).

Por ndo estarem internalizadas, ainda, na interlingua, as formas coesivas usadas
na lingua-alvo para as marcagdes de tais referenciacOes, a transferéncia revela-se sutil e
indiretamente, resultando em uma dificuldade para o leitor ouvinte de perceber a coesdo

referencial nos textos do surdo.

Decorrem dai as vérias lacunas presentes nas interlinguas do AFL. Na anélise
dessas interlinguas, é necessario considerar, portanto, os dados como resultantes de uma

gramatica transitoria em que se sobrepdem o conhecimento da Libras e o do portugués.

3.1.2. Niveis de estrutura do discurso

A andlise da coesdo textual, nos dados, inicia-se pelo foco na estrutura do
discurso como um todo. Na analise das interlinguas, foram identificados até seis niveis de
estruturacdo do texto: o discurso, o supertopico/introducdo, a sequéncia textual, a construcédo

tematica, a oracdo e o sintagma.
(a) Discurso e texto

Entende-se que discurso e texto sdo a maior unidade de sentido na comunicacéo.
Mesmo considerando essa caracteristica, o discurso ou texto pode se manifestar em apenas uma
oracdo ou palavra, desde que contextualizada. Assim como Marcuschi (2008), consideramos
que “N&o é interessante distinguir rigidamente entre texto e discurso, pois a tendéncia atual é
ver um continuo entre ambos com uma espécie de condicionamento mutuo”. (MARCUSCHI,
2008, p. 81).

Nas interlinguas, cada producédo textual coletada constitui a maior unidade na

comunicacéo escrita do AFL.
(b) Supertdpico/introdugédo

Trata-se de uma estrutura que inicia as narrativas, transferida parcialmente da

Libras, a qual corresponde aproximadamente a uma construgdo do cenario (SABANALI, 2016)

137



da Libras e a uma introducéo de narrativa na lingua-alvo, caracterizando-se, na interlingua, por
ser composta de uma ou mais construgdes tematicas, nas quais 0s argumentos sao referidos

plenamente.
(c) Sequéncia textual ou tépico discursivo

Em uma narrativa, as sequéncias textuais correspondem aproximadamente a um
parégrafo ou topico discursivo da Lingua Portuguesa — segundo Koch é: “aquilo sobre o que se
fala” (KOCH, 1992). E definido na interlingua como uma construgdo simples ou uma sequéncia
de construgdes composta de uma ou mais construcdes simples de uma ou mais construcoes

coordenadas, ou, ainda, contendo uma constru¢do com subordinacao.

Na analise de textos mais complexos, as sequéncias textuais sdo reescritas em

diferentes paragrafos para maior clareza na descricao.

(d) Construcdo temaética

Para as relacOes entre as oragdes nas interlinguas, adotamos o termo construcéo,
usado por Neves (2011). Nas interlinguas, essas construcdes podem ser constituidas por uma
ou mais orac¢des coordenadas, com ou sem conectivos. Foram encontradas também estruturas
oracionais adjetivas, subordinadas a um nucleo sintagmatico, de modo que também ocorrem

construcdes de carater subordinado.

Na descricdo dos dados, a mudanca de uma construcao para outra, dentro de uma

mesma sequéncia, € assinalada por barras duplas (//).
(e) Oracéo

O termo oracdo sera usado nas interlinguas, assim como nas outras linguas, para

designar a estrutura discursiva constituida de apenas uma predicagéo.
Para indicar a separacgdo entre oragcdes usa-se a barra simples (/).
(f) Sintagma

Assim como na Lingua Portuguesa, o termo sintagma é utilizado para referir-se
aos constituintes de uma oracdo nas interlinguas. Um sintagma pode ser composto por uma ou

mais palavras e pode incluir uma oragdo subordinada adjetiva.
138



3.1.3. A falta de marcas coesivas — as Aparentes Lacunas (ALS)

Como vimos, nas interlinguas dos AFLs, a predominancia de palavras lexicais é
um dos aspectos sobressalentes dos textos, como atestam varios autores, entre eles, Brochado
(2003) que afirma serem caracteristicas desses textos o uso predominante de palavras de
contetdo (substantivos, adjetivos e verbos) e, ainda, o uso inadequado dos elementos funcionais
(artigos, preposigdo, conjungdo), nas interlinguas (BROCHADO, 2003). Nesse sentido, o
trabalho de Aradjo & Grannier (2014) corrobora essas afirmacdes, segundo as quais a grande
dificuldade de ouvintes compreenderem os textos dos surdos se da pela falta de palavras
funcionais nas suas producdes. (ARAUJO e GRANNIER, 2014, p. 118).

Em um primeiro momento da analise, consideramos que os dados coletados
confirmavam as pesquisas dessas autoras. Um exame mais detido revelou que, dentre os
elementos funcionais, os que mais fazem falta nos textos dos AFLs sdo os de coesao

referencial.

Para um leitor ndo falante de Libras, a falta de elementos de coesao referencial

perturba sobremaneira a compreensao, como se pode ver no dado a seguir:

(1) Texto DL (RV-2)

Eu®? ver quer comer todo muito gostoso quer mais homem ver sala compar muito bom Blz.

Inserindo os elementos “que faltam”, podemos reescrever esse texto da seguinte

maneira®,

Eu ver quer comer todo muito gostoso / [eu] quer mais // homem ver sala / [ele] comprar / [ele]

[fala] muito Bom blz.

Essa reescrita é viavel, em parte, porque a coleta de muitos dados foi motivada
por filmes. Assim, foi possivel confirmar, de acordo com as a¢des dos personagens no filme,

em que pontos dos textos produzidos deveria haver a marcagéo de referéncias e correferéncias.

A analise dos dados revelou que, nos pontos onde “faltam elementos

correferenciais”, na maioria das vezes, ha Aparentes Lacunas (ALS), porque as interlinguas

62 “Eu” referindo-se a 32 pessoa, corresponde ao uso do corpo como sujeito no espaco sub-rogado.
8 Lembrando que, na reescrita, sio também corrigidos erros de grafia que podem interferir na leitura do texto
(indicados com sublinhado), a excecao das flexdes verbais.

139



examinadas tém um sistema de referenciacao e correferenciacdo que passa despercebido para o
leitor ouvinte. Trata-se de um sistema de regras do sistema interlinguistico basico de
correferenciacdo (v. 3.2.1.2), que supre as informacdes referentes aos sujeitos e complementos
verbais sem utilizar, no entanto, na maioria das vezes, pronomes ou outros recursos explicitos
de correferéncia. Isso se deve, em parte, ao fato de os AFLs ndo terem aprendido a
correspondéncia entre a maneira de fazer a correferenciacdo em Libras e 0 uso dos pronomes
pessoais em portugués. Assim, consideramos que €sSesS Pronomes e outros recursos
correferenciais estdo latentes nas interlinguas, o que se confirma pela regularidade do sistema
identificado e pela facilidade com que os aprendizes internalizaram, durante o processo da
pesquisa-acdo, a necessidade do preenchimento das lacunas com o0s elementos coesivos

referenciais proprios da Lingua Portuguesa.

Apresenta-se, a seguir, a analise dos recursos proprios das interlinguas
examinadas que, nos textos dos aprendizes, ou contribuem para a realizagdo da coesao textual,
como no caso da sequenciacdo lexical, ou se manifestam sutil e indiretamente nas regras

referentes ao que denominamos ALS, como se vera nas proximas secoes.

3.2. Os mecanismos interlinguisticos

Os aspectos das gramaticas interlinguisticas subjacentes a construgdo de texto e,
mais especificamente, os mecanismos de sequenciacdo e de referéncia textual sdo descritos
apontando os usos (1) que sdo decorrentes da transferéncia da primeira lingua, a Libras (3.2.1.);
(2) que constituem formas novas, isto é, um sistema criado pelo aprendiz, com regras
essencialmente interlinguisticas (3.2.2.); e (3) que correspondem ao conhecimento adquirido da

segunda lingua (3.2.3.).

3.2.1. Transferéncia de recursos coesivos da L1

Os mecanismos interlinguisticos aqui apresentados ocorrem com base na

transferéncia de recursos coesivos da L1 para as interlinguas examinadas.

Aponta-se, aqui, a transferéncia dos mecanismos linguisticos que realizam a
progressao tematica do texto. Nos dados foram depreendidos dois tipos de mecanismos: a

coeséo proporcionada (1) pela sequenciagéo e (2) pela referenciacéo.
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3.2.1.1. Sequenciagao

A sequenciacéo textual, de acordo com (KOCH, 2009, p. 53), diz respeito aos
diversos tipos de relagdes semanticas e/ou pragmaticas que realizam a progressédo do texto. No
texto dos AFLs, a sequenciacdo é realizada predominantemente pela semantica do campo

lexical.
(a) Sequenciagao lexical

Nas interlinguas mais iniciais, representadas pelo dado (2), em analise nesta
Secdo, observa-se uma predominancia de itens lexicais e, embora a falta dos elementos coesivos
prejudique bastante a interpretagdo do texto, a sequéncia l6gica das acBes possibilita a
depreensdo basica da mensagem. Logo, nessa interlingua, a coeréncia textual é realizada pelo

campo lexical — a construcdo dos textos é feita basicamente com nomes e verbos.

(2) Texto PF1 (RV-1)

0 homem viva pera pega tudo vai casa comer muito gostoso.
Reescrita
0 homem viu pera pega tudo vai casa comer muito gostoso.

Por essa razéo, nesta pesquisa, para os textos das coletas iniciais, a interpretagédo
baseia-se essencialmente na depreensdo da coeréncia realizada pelo campo lexical. O
encadeamento das acdes é depreendido por sua coeréncia com o conhecimento de mundo

partilhado pelo escritor e o leitor.

Nesse sentido, a sequenciacao foi estabelecida. Isso porque a sequéncia de a¢des

obedece a uma ordem natural de acontecimentos: ver, pegar, ir para casa € comer muito gostoso.

De certa forma, “o que ¢ dito em um ponto se liga ao que foi dito noutro ponto, anteriormente
e subsequentemente.” (ANTUNES, 2005, p. 46), ainda que seja exclusivamente o Iéxico a
estabelecer essa relagdo semantica. O conhecimento de mundo do AFL possibilita que a coesdo

sequencial seja realizada em seus textos.

A coeréncia pode ser estabelecida, porque, como frisa Antunes (2005): “O
conhecimento dos esquemas de organizacdo da realidade, dos episédios, em nosso dia a dia, 0
chamado conhecimento de mundo, € um principio organizador dos conceitos e constitui uma
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base bastante significativa para muitas das associagdes que se fazem relevantes em um texto.”

(ANTUNES, 2005, p. 136).

Assim, nessa interlingua, concluimos que a construcao da coeréncia € realizada

predominantemente pela relagdo semantica proporcionada pelo campo lexical.
(b) Justaposicao das construcdes coordenadas

A maioria das sequéncias textuais (ou cenas) dos textos sdo constituidas por
justaposicdo de construcdes simples ou coordenadas, sem conectivos. Ha poucas construcoes

com subordinacéo.

Todos os participantes, em interlinguas das primeiras coletas, constroem 0s
textos com construgdes justapostas, sem conectivos, como se pode ver no dado 3. Nessas coletas
iniciais, apenas o participante TD, em algumas sequéncias textuais, usa o termo depois com

funcdo de sequenciador discursivo, como no dado 4.

(3) Texto HM (RV-4)

O homem esta pensando quero carro bolota jogou poco ir casa esté espera fulfuro //a mulher
esta pensando boneca bolota jogou pogo os fulfuro faz namarda // A mulher esta pensando nédo jogou bolota quero

rouba ir compor boneca.
Na reescrita, temos algumas corre¢des de erros visuais, para fulfuro e namarda:

O homem esta pensando quero corra bolota / [ele] jogou / [ele] Ir casa esta espera futuro. A

mulher esta pensando boneca / [ela] bolota jogou os futuro faz namarda. A mulher estd pensando / ndo jogou

bolota / [ela] quero [boneca] / [ela] rouba [bolota] /[ela] ir comprar boneca.

Como se V&, nesse dado, ndo ha conectivos oracionais nem preposicoes.

Nas primeiras coletas, apenas TD utiliza um elemento conectivo com funcao

sequenciadora, como se pode ver a seguir.

(4) Excerto do texto AP (TD-7)

A Marina anda chamar a Ménica depois anda o passeio o arte. // Depois chegou encontrar o

Cebolinha fiz 0 quadro na Ménica. // Monica esta raiva O cebolinha o desenho na Ménica.

Reescrita
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A Marina anda chamar a Ménica. / depois [elas]anda o passeio o arte. Depois [elas] chegou /
[elas] encontrar o Cebolinha / [que] fiz 0 quadro, na Mdnica. / Monica esta raiva // O cebolinha; o [ele;] desenho

[ele2] na Mbnica.

(c) Uso do que-dialogado

Um recurso linguistico muito usado na Libras é a insercdo de uma pergunta apos
um enunciado, cuja funcao é promover a continuidade discursiva. Nas interlinguas dos AFLs
(excetuando-se a de TD), esse uso € transferido por meio do que interrogativo como
sequenciador discursivo, o qual passamos a denominar que-dialogado, para diferencid-lo do
que pronome ou advérbio interrogativo, empregado de acordo com seu uso na Lingua

Portuguesa.

Quadros (2004), na analise da Libras, denomina esse recurso de continuidade
textual “interrogativas eco” e, sugere: “Em portugués, estas interrogativas [eco] seriam

equivalentes ao seguinte exemplo: Jodo quer... o que mesmo?”’. (QUADROS, 2004, p. 188).

O que-dialogado pode ser traduzido por que ou quem e é encontrado mais
claramente nos textos de MZ, com a funcdo de fazer a conexdo entre uma declaragdo e um
detalhamento ou uma justificativa dessa declaracdo ou, ainda, para introduzir o complemento

de um verbo.

Esse recurso pode ocorrer (a) precedendo uma oragédo ou apenas um verbo (neste
caso, ele tem a funcdo de introduzir seu complemento), como nos dados 5 e 6; ou (b) depois de
um verbo, sendo que nessa situacdo predominam os verbos dicendi, como em 7, onde estdo

destacados em negrito.

(5) Excertos do texto DC (MZ - 8)

O time do Brasil é famoso que fazer um gol e bater o bola no campo e o futebol é mais

importante. (...) e ver do futebol que vencer a selecéo de pais

O detalhamento sobre a declarag&o inicial o time do Brasil é famoso, seguida do
desenvolvimento ele fazer o gol e, também ver do futebol, é questionado em [0] que vemos [?]

e respondido em a selecéo do pais.

(6) Texto PF2 (0S-6)

Os menino o trabalho arvore com boné. menino muito manga bicicleta que mao menimos olha

vi menina caiu indo menino eu obg. eles nada. Tudo indo.
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Reescrita

Os menino, o [homem] trabalho arvore com boné // menino [tem] muito manga bicicleta // que

mao[dos] meninos // [ele] olha / [ele] vi menina / [ele] caiu / [ele]indo menino eu obg // eles nada. [eles] // tudo

indo.

Esse texto requer uma andlise detalhada, que sera apresentada em 3.2.1.2 na
secdo “Uso do supertdpico”. Aqui o dado ilustra o uso do que-dialogado para marcar a
transicao entre a apresentacdo dos personagens e o inicio da narragdo dos eventos propriamente

dita. Corresponde a uma pergunta: “aconteceu o qué?”.

(7) Excerto do texto PF2 (MZ - 6)

0 menino falou que obrigado todos 0s meninos
Reescrita
O menino; falou que obrigado todos 0s meninos.

Aqui temos uma das frequentes ocorréncias de que depois de verbos dicendi. O
guestionamento [0] que [?] refere-se diretamente ao complemento verbal do verbo falar, que é

expresso em seguida.

O questionamento pode referir-se ao complemento de um verbo dicendi, como
em (7), correspondendo a “falou o qué?”, ou a uma acao em geral, como em (6), que pode ser

interpretado como “o que aconteceu?”

H4, entretanto, varia¢fes, pois encontram-se ocorréncias de que também antes

de verbos dicendi, como em (8), aparentemente um simples interrogativo “o que ele pensou?”.

(8) Excerto do texto HC (MZ - 5)

ele foi de perto que pensou tenho o encontrar é ela

E comum a variacdo nas regras interlinguisticas, pois elas refletem a testagem
de hipoteses sobre aspectos da lingua-alvo, que podem se confirmar ou ndo ao longo do
processo de aprendizagem.

A identificacdo do que-dialogado nem sempre € clara. Nos textos dos demais

participantes da pesquisa e em alguns textos de OS, é dificil distinguir esse uso dialogado de
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outras ocorréncias de que: algumas, resultado de hipoteses provisérias aparentemente nao
relacionadas nem a L1 nem a L2 e que foram abandonadas ainda durante o periodo da pesquisa,
que examinaremos em 3.2.2 e outras, ja internalizados de acordo com as regras da Lingua

Portuguesa, que veremos em 3.2.3.

Embora o que discursivo entre sequéncias tematicas ndo seja possivel em
portugués e sd ocorra entre as oragdes, os dados interlinguisticos demonstram que nessa fase, 0
que-dialogado € utilizado pelo aprendiz indistintamente entre oracdes, entre sequéncias e dentro

de uma mesma oracdo, para introduzir um complemento verbal.

Segundo Alliny de Matos Ferraz Andrade (comunicacgdo pessoal), esse uso nao
existe em Libras e pode ser um desenvolvimento interlinguistico dos aprendizes surdos com
base na Libras das professoras que sofre transferéncia do portugués sinalizado, que utilizam o
sinal O_QUE? para chamar a atencdo dos alunos ao introduzir explicacdes, como a de um

conceito novo.
(d) Construcdes subordinadas

O Unico tipo de subordinacédo depreendido dos dados ocorre em uma sequéncia
em que uma oracdo apresenta um complemento verbal que funciona também como sujeito da
oracao seguinte. Dessa forma, esse item ou sintagma tem dupla funcéo e faz a conexao entre as
duas oraces, subordinando a oracdo seguinte a precedente. Embora esse tipo de subordinacéo,
adjetiva, nas interlinguas como também na Lingua Portuguesa, caracterize um recurso de
sequenciacdo, convém notar que implica também a correferenciacéo e faz parte do sistema de

regras depreendido. Por esse motivo, este topico sera desenvolvido na Sec¢do 3.2.1.2.

3.2.1.2. Referenciacao

Os mecanismos de referenciacéo identificados como transferéncia da Libras nas
interlinguas analisadas sdo de varias ordens, desde 0 uso de pronomes de 12.pessoa nos relatos
pessoais (que corresponde ao uso da Lingua Portuguesa), passando pela referenciacdo exoforica
na apresentacdo dos personagens nas narrativas — possivelmente uma transferéncia do espaco
real da Libras na presenca de elementos motivadores com imagens, no qual uma 3?2 pessoa,
humana ou ndo, é referida por apontagdo —, até as regras de correferenciacdo especiais das

interlinguas como veremos a seguir.
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(a) Transferéncia discursiva incompleta da Libras

Na interlingua que se apresenta a seguir, o aprendiz transfere a estrutura

discursiva de forma incompleta e adaptada, na qual se combinam a “constru¢ao do cenario” da

Libras (SABANAI, 2016) e uma regra de role shift (SOARES, 2020, p. 95) da Libras.

A construcdo do cenario na Libras é descrita por Sabanai (2016) como um
supertopico, no qual as primeiras ora¢des tém todos os argumentos da grade argumental e estes
servirdo de base para as correferéncias anaféricas das oracfes seguintes — nas quais o argumento
externo e/ou interno é correferido frequentemente por elementos ndo manuais. Na maioria das
interlinguas documentadas aqui, esses elementos, que também corresponderiam a elementos
coesivos referenciais da Lingua Portuguesa, ndo encontram expressdo e consideramos que estao
latentes, isto €, encontram-se subentendidos nas ALs, como argumentam Grannier e Almeida
(2023): “Desse modo, ha uma coesdo pretendida, que denominamos latente, por ndo ser

expressa por meio dos elementos usuais da lingua-alvo”. (GRANNIER e ALMEIDA, 2023).

Como vimos, na Libras, os elementos que realizam a correferenciagdo dos
personagens acontecem por apontacdo, nominalizacdo e por elementos ndo-manuais, ou seja, a
correferéncia se da explicitamente, embora de forma sutil. Os aprendizes, no entanto, ndo tém
conhecimento de como realizar a transferéncia desses itens presentes na Libras para a Lingua

Portuguesa. Por isso, os textos dos aprendizes apresentam muitas ALS.

Também, na Libras, ocorre uma correferenciacdo nominal, definida por Soares
(2020) como role shift. Trata-se do uso da referéncia nominal quando héa alternancia de papéis
dos personagens, ou seja, o0 role shift. Sempre que se indica um novo personagem, a sua
referenciacdo serd feita nominalmente. Por outro lado, quando nas oracBes seguintes ha a
permanéncia do mesmo sujeito-tema, o elemento lexical seré substituido por um elemento ndo
manual: “O role shift (...) ¢ usado por meio da marcacao no espago por meio do posicionamento
do corpo; movimento da face; expressdes faciais®*. Quando o sinalizante aplica o role shift, ele
funciona como referente ao longo de todo o periodo no qual ¢ mantido”. (SOARES, 2020, p.

95).

84 Nota-se que Sabanai acrescenta a essas possibilidades o uso do corpo como sujeito (v. cap. 1).
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Na interlingua, isso se reflete e € ampliado no sistema interlinguistico, como se

vera na secao seguinte.
(a) Sistema interlinguistico basico de correferenciacéo

Assim como acontece na narrativa em Libras, o aprendiz inicia seu texto
interlinguistico, com uma cena que cria o contexto para o desenrolar das acdes da narrativa.
Essa cena introdutoria refere-se aos personagens principais e suas caracteristicas fisicas ou suas
acoes tipicas, correspondendo a estrutura discursiva da Libras. Na Libras, esses elementos da
grade argumental séo referidos explicitamente no supertopico. E dessas referéncias dependem
as correferéncias que ocorrem na narracao dos eventos, o que acontece também nas interlinguas,
embora nem sempre o supertdpico seja bem caracterizado, podendo restringir-se a apenas uma

ou duas ora¢des ou podendo adquirir caracteristicas de uma introducdo na Lingua Portuguesa.

A transferéncia do supertdpico nas interlinguas ocorre nos textos de trés dos
participantes da pesquisa ao longo de todo o processo. Néo se observa o uso do supertopico nos
textos de TD.

Em fase bem inicial, temos o dado (9), de OS.

(9) Texto PF2 (OS-6)

Os menino o trabalho arvore com boné. menino muito manga bicicleta. que mao menimos olha

vi menina caiu indo menino eu obg. eles nada. tudo indo.
Reescrita

Os menino, o [homem] trabalho arvore com boné // menino [tem] muito manga bicicleta // que

mao[dos] meninos // [ele] olha / [ele] vi menina / [ele] caiu / [ele]lindo menino eu obg // eles nada. [eles] // tudo

indo.

Na reescrita desse dado, podemos observar que ha uma apresentacdo dos
personagens, com suas caracteristicas individuais em [havia] os menino, [havia] o
[homem]trabalho[ando] [numa] arvore com bone, [havia] menino muita manga bicicleta, o

que constitui uma transferéncia do supertdpico para o texto.
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A transferéncia do que-dialogado (v. Secdo 3.2.1., Subsecéo (c)), como vimos
nesse dado, marca a transicdo entre a apresentacdo dos personagens e o inicio da narra¢do dos

eventos propriamente dita e corresponde a uma pergunta: “aconteceu o qué?”.

Nessa transferéncia do supertopico, 0s trés personagens principais estdo
referidos: o grupo de meninos em os meninos, o [homem] trabaho (...) com boné e 0 menino

muita manga bicicleta.

Nas predicacOes que seguem essa introducdo, entretanto, diferentemente dos
demais participantes da pesquisa, OS apresenta uma inversdo da ordem dos sujeitos (e da
sequéncia de acdes), de modo que “os meninos ddo uma mao” resulta em [d&o] m&o meninos
e “o menino olha a menina vai indo e cai” resulta em ALs cataforicas, com o referente ao final

[ele] olha [ele] vi menina [ele] caiu [ele] indo menino.

A transferéncia da estrutura do supertdpico e das correferenciacbes que ele
desencadeia é encontrada de forma mais completa nos textos interlinguisticos dos aprendizes
que estdo em um nivel mais avancado. Nesses, 0 uso do supertopico corresponde a uma
introducdo do texto narrativo, ja compartilhando uma estruturacdo do texto mais proxima da
lingua-alvo. No dado a seguir, pode-se identificar uma estruturacdo do texto em trés partes:

introdugdo, desenvolvimento e concluséo.

(10) Texto PF1 (MZ-1)

O menino a anda procuro a arvore // homem arruma carrinho de mesa bom // outro procuro
maca // 0 menino anda a bicicleta os olhos ver tem muito ma¢a pegar um roubou embora ando rapido ver a
menina bicicleta // O menino cair em bicicleta / os meninos ajudar o menino // estou bem arrumar carrinho de
mesa 6timo obrigado os meninos de nada embora beleza // O homem ver procuro faltou um macé problema ver

0S meninos bem macga embora.

A transferéncia do supertdpico expressa-se nas trés sequéncias iniciais O menino
a anda procuro a arvore // homem arruma carrinho de mesa bom // outro procuro maga, nas
quais sdo introduzidos os trés personagens principais o menino e o0 homem e o outro (homem)
com suas acdes caracteristicas. Nota-se que ha uma introducdo ao personagem outro (homem),
entretanto, esse personagem é mencionado apenas nessa introducéo. Possivelmente, refere-se a

um outro personagem, um homem que passa pelo local, puxando uma cabra e vai embora.
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Apresenta-se a seguir uma reescrita do texto, com o preenchimento das ALs e
uma paragrafacdo, para uma melhor visualizacdo da estrutura do texto, na qual é possivel
identificar (a) uma introducéo constituida por uma sequéncia textual; (b) um desenvolvimento,

com duas sequéncias textuais; e (¢) uma conclusdo, com uma Unica sequéncia.

(@ O menino a anda procuro a &rvore // Homem arruma carrinho de mesa bom
// Outro procuro macga

(b) O menino anda a bicicleta /os olhos ver tem muito maca / [ele] pegar um
[macd] / [ele] roubou [a macd] / [ele] [vai] embora / [ele] anda rapido / [ele] ver a menina
bicicleta / O menino cair em bicicleta // Os meninos ajudar o menino // [que][fala] estou bem
/ [ele] arrumar carrinho de mesa / [ele][fala] 6timo obrigado // Os meninos [falam]de nada /
[eles] [vao] embora / [eles] [dizem] beleza.

(c) O homem o ver procuro / faltou um maca / [ele] [pensa] problema / [ele]

ver 0s meninos bem maca // [eles] [véo] embora.

Com respeito a grade argumental, observa-se que, na introducao/supertopico,
todas as posicdes de sujeito e as de complementos verbais, quando cabem, estdo referidas
plenamente e elas serdo correferidas ao longo da narracao dos eventos, de acordo com as regras
de mudanca de sujeito-tema, de correferéncia ao sujeito-tema (ALS) e de correferéncia ao

complemento verbal (ALS), como veremos nas proximas secoes.
(i) Regras de correferéncia ao sujeito

A regra de role shift da Libras aparece transferida de certa forma nas interlinguas
em uma regra, segundo a qual, numa sequéncia textual, sempre que ha mudanca de sujeito-tema
ele é explicitado nominalmente, mesmo que sejam personagens ja mencionados. Isso se explica
por ndo haver expressdes correferenciais explicitas, ou seja, onde ha correferéncias em Libras,
nas interlinguas, ha ALs. E o seu corolério: ndo havendo mudanga de sujeito-tema, as ALS

correspondem a correferéncia ao sujeito expresso precedentemente.

Embora essa regra produza situagdes semelhantes a elipses, bastante comuns no
portugués, a regularidade com que ela se aplica nas interlinguas analisadas aponta para uma

situacdo interlinguistica propria.
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A regra de explicitagdo nominal na mudanca de sujeito

A regra pode ser verificada nos dados (11) do excerto do texto PF1 (MZ-1) e no
dado (12).

(11) Excerto do texto PF1 (MZ - 1)

O menino a anda procuro a arvore Homem arruma carrinho de mesa bom Outro procuro maga
O menino anda a bicicleta os olhos ver tem muito maga pegar um roubou embora anda rapido ver a menina

bicicleta
Reescrita

O menino a anda procuro a arvore // Homem arruma carrinho de mesa bom // Outro procuro
maca // O menino anda a bicicleta /os olhos ver tem muito maca / [ele] pegar um [magd] / [ele] roubou [a macd]

/ [ele] [vai] embora / [ele] anda rapido / [ele] ver a menina bicicleta

(12) Excerto do texto PF2 (RV-6)

menino ver quero pegou muitas um maca bicicleta / ver menina muita lindo biciclo muito dia //

pessoa ver veio ajudos macd // menina ir par casa
Reescrita

Menino; ver [macd] / quero [ela] / [ele1] pegou muitas um macd bicicleta / [ele:] ver menina

muita lindo bicicleta // muito dia pessoa ver veio ajudou [ele:] [pegar] maga, // menina ir para casa

Nesses dados, 0 sujeito é explicitado no inicio da constru¢cdo, mas nas
predicacdes seguintes as correferenciacdes ndo estdo explicitas, correspondendo a ALs, como
se pode ver na reescrita [ele1] quero pegou muitas um maca; bicicleta / [ele1] ver menina muita
lindo biciclo. Também na oracdo ver menina muita lindo bicicleta muito dia, a correferenciacéao

esta latente na AL, por se tratar do mesmo sujeito-tema da referéncia inicial.

Na construcdo seguinte, como se trata de um novo sujeito-tema, a referéncia é
explicitada: pessoa ver veio ajudos maca e, nessa mesma construcdo, como nao ha mudanca de
sujeito-tema as oragdes seguintes ndo apresentam correferéncia explicita, podendo-se indicar

as ALs na reescrita pessoai ver [elaz][ela1] veio [elai] ajudos maca..

Na oragdo menina ir para casa, a referenciagdo nominal acontece por se tratar

também de um novo sujeito-tema (a correferéncia sendo a 0 menino ou a menina, o0 que nao
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fica claro nesse dado; mas, de acordo com a sequéncia das a¢des no filme, trata-se do menino

da bicicleta, sujeito da primeira construc¢ao do dado).

No dado que segue (reproduzido de (1)), verifica-se, também, a regra de

explicitacdo na mudanca do sujeito.

(13) Texto DL (RV-2)

Eu ver quer comer todo muito gostoso quer mais // homem ver sala compar muito bom Blz.
Reescrita

Eu ver [tudo]quer comer todo muito gostoso / [eu] quer mais // homem ver sala / [ele] comprar

/ [ele] [fala] muito Bom blz.

O texto contém duas construcdes, a primeira com o sujeito eu e a segunda com
0 sujeito homem. Se considerarmos as ALs nas posicdes de coesdo referencial, numa
perspectiva interlinguistica, em que ha sobreposicao das duas linguas, o texto se apresenta mais

coerente, como se pode observar na seguinte reescrita, com o preenchimento dessas lacunas.

Eu ver [tudo] quer comer todo muito gostoso / [eu] quer mais // homem ver sala / [ele] comprar

/ [ele] [fala] muito Bom blz.°

Observa-se que o sujeito esta explicito na primeira oracdo da primeira construcdo
e corresponde as ALs nas demais ora¢des da construcdo. Na construcdo seguinte, ha mudanca
de sujeito e, consequentemente, ocorre sua explicitacdo na primeira ora¢do: homem. Nas demais

oracdes, 0 sujeito é mantido, mas ndo explicitado, ocorrendo ALS.

No dado seguinte, embora possa haver aparentemente uma mudanga, verifica-se

outro caso de manutencgéo da correferéncia ao sujeito.

65 Convém ressaltar que, 0 uso sistematico dos pronomes [ele] ou [ela] quando se reescreve o dado tem a
finalidade de apontar os espagos em que na Libras, hd uma correferenciacao e, para o AFLs, na interlingua, essa
correferenciacdo esta latente. Como se sabe, em um portugués mais fluente, ndo haveria necessidade de tantas
repeticdes dos pronomes ele (a). Em alguns casos, as correferenciagdes seriam realizadas, também, pela marcacao
morfolodgica verbal e, ainda pelo uso de conectivos conjuntivos aditivos. Além disso, o contexto permitiria elipses
e 0 todo seria expresso de forma mais enxuta com conectivos e sinais de pontuacéo.
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(14) Excerto do Texto PF1 (MZ-1)

0 menino anda a bicicleta os olhos ver tem muito maca pegar um roubou embora ando rapido

ver a menina bicicleta

Embora haja uma mudanca de sujeito em os olhos, o tema permanece no mesmo
referente — o possuidor de olhos — em toda a sequéncia: anda de bicicleta, os olhos ver tem

muita maca,

[ele] pegar um [macd] / [ele] roubou [a magd] / [ele] [vai] embora / [ele] anda rapido / [ele]

ver a menina bicicleta

Observa-se, assim, que se 0 NOVo sujeito interposto € um elemento possuido pelo
sujeito, como no caso, os olhos, a regra de explicitagdo do sujeito ndo se aplica por ndo se tratar
de mudanca de sujeito-tema. Sendo assim, a correferéncia ndo é explicitada, mas ela se mantém,

por meio de uma AL correferente ao sujeito da primeira oracao.

Entretanto, como veremos a seguir, € necessario considerar uma situacdo

especial no caso de haver na oracdo precedente a intervencdo de um complemento verbal.

A regra de explicitagdo nominal do sujeito-tema, mediante intervengdo de

complemento verbal

A regra de explicitacdo nominal pode se aplicar também para desfazer uma
possivel ambiguidade, mesmo quando ha manutencdo da correferéncia ao sujeito inicial da
construcdo, como é possivel observar no dado (13), no qual intervém o complemento verbal
com o traco semantico [+humano] a menina bicicleta. Nesse caso, € necessario retomar o sujeito

0 menino para indicar a manutencéo da correferéncia.

(15) Excerto do Texto PF1 (MZ-1)

0 menino anda a bicicleta os olhos ver tem muito mag¢a pegar um roubou embora ando rapido

ver a menina bicicleta O menino cair em bicicleta

Percebe-se que, dessa forma, o dado (6) constitui uma Unica construcéo tematica
complexa, composta de oracdes coordenadas, na qual o sujeito 0 menino se mantém em todas

as oracOes, como pode ser observado na seguinte reescrita.

O menino anda a bicicleta /os olhos ver tem muito maca / [ele] pegar um [macd] / [ele] roubou

[a maca] / [ele] [vai] embora / [ele] anda rapido / [ele] ver a menina bicicleta / O menino cair em bicicleta
152



A estrutura discursiva dos textos descritos nesta secdo é reflexo da coesdo
referencial transferida de forma incompleta da Libras que, nessa fase inicial de interlingua,

predomina nos textos.

Considera-se, portanto, que ha uma coesdo ndo explicitada na interlingua, mas
latente para o aprendiz, pela transferéncia parcial dos recursos coesivos da Libras, que séo
pouco perceptiveis para o leitor usuario de portugués. J& um leitor que sabe Libras consegue

recuperar melhor os elementos latentes e entende melhor o texto.
(i) A regra de correferéncia a complementos verbais

Da mesma maneira que as ALS representam uma regra de correferéncia ao

sujeito-tema, um complemento verbal pode ser correferido por uma AL.
Correferenciacédo anaforica

Numa construcdo coordenada com um mesmo complemento verbal, este pode
ser mencionado na primeira predicacdo e os demais verbos que também requerem esse
complemento ocorrem sem a explicitacdo desse complemento, ou seja, ocorrem ALs, como se

pode ver no dado a seguir.

(16) Texto PF1 (RV-1)

0 homem viva pera pega tudo vai casa comer muito gostoso pessao quero pago agora.
Reescrita

0 homem viu pera; / [ele] pega tudo [ele] vai casa / [ele] comer [elai] muito gostoso // pessoas

quero [elai] / [elaz] pego [ela1] agora.

Nota-se que a correferéncia a pera, atravessa as duas construgdes tematicas, 0s
sujeitos-temas mudam, mas o complemento verbal permanece o0 mesmo, 0 que indica uma
ligacdo entre as construgdes que estdo justapostas, podendo ser interpretadas como uma sé
sequéncia textual. Sob a perspectiva da transferéncia da Libras, pode-se dizer que o supertopico
0 homem viva pera; rege o sujeito-tema principal e os complementos verbais e, mesmo havendo
a introducdo de um novo personagem pessoa, com uma mudanca do sujeito-tema, 0

complemento verbal permanece 0 mesmo.
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No dado (17), um enunciado mais proximo da lingua-alvo, ja h4 uma rara
referéncia pessoal na flexdo do verbo, em vamos iniciando uma nova construcdo, mas a

correferéncia ao complemento verbal a minha arte é feita ainda com uma AL.

17 Excerto do texto AP (MZ-7)

A Marina respondeu: “—sim, eu queria mostrar com vocé para minha arte. e vamos levar la na

rua.
Reescrita

A Marina respondeu: “—sim, eu queria mostrar com vocé para minha arte. e vamos levar [ela]

la na rua.

Um caso especial de correferenciacdo anaforica verifica-se nas construgdes
subordinadas, nas quais o sujeito da oracao inicial dessa construcéo é correferente anaférico do
complemento verbal da oracao precedente, de modo que esse complemento verbal possui dupla

funcdo sintatica, como se V€ a segulir.

Em todas as ocorréncias, a dupla funcéo corresponde, na Lingua Portuguesa, a
um pronome relativo na funcéo de sujeito da oracéo adjetiva, sendo, na interlingua, correferente
ao item da oracdo precedente na qual este desempenha a funcdo de complemento verbal, como

nos seguintes exemplos.

(18) Excerto do texto 28A (MZ, HM)

Ele ficar de dinheiro é moeda na coloca
Reescrita
Ele ficar de dinheiro // [que] é moeda na coloca.

Na primeira oragdo, dinheiro é o complemento verbal de ficar e o sujeito de €
moeda, de modo que uma traducéo para o portugués seria “Ele ficou com o dinheiro, que é uma

moeda que ele coloca (no pogo)”.

Podemos observar essa mesma dupla funcdo nos sintagmas o Cebolinha e esse

menina, nos dados (19) e em (20), respectivamente.
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(19) Excerto do texto AP (TD-7)

depois chegou encontrar o Cebolinha fiz o quadro na Ménica
Reescrita
Depois [elas] chegou / [elas] encontrar o Cebolinha / [que] fiz o quadro, na Monica. /

(20) Excerto do texto PF2 (MZ-6)
Mas ele se apaixonado esse menina ta na bicicleta,
Reescrita

Mas ele se apaixonado esse menina [que] ta na bicicleta,

A subordinacdo com funcdo adjetiva, a0 mesmo tempo que consolida a
sequenciacao, requer uma correferenciagéo, ainda latente nos dados acima, nas ALs [que]. No

Capitulo 4, veremos como alguns dos AFLs avancam no preenchimento dessas lacunas.
Correferenciacéo cataférica

E recorrente nas interlinguas o uso de uma sequéncia de verbos sem seus devidos
complementos verbais, cuja indicacdo ocorre na ultima predicacdo, caracterizando
correferenciacdo cataférica, como nos dados a seguir. Elas acontecem por meio de pronomes e

pelas indicacdes das ALSs.
(@) Pronomes
O pronome isso € um dos poucos pronomes que ocorrem em correferéncia

cataforica, como também em portugués.

(21) Texto DC (RV-8)

Os pessoas ver é ele ja gogoll!! O ele homem n&o pagou bola jg perder, o Eles é narrador o Ele

folou isso € nome: Marcas muito melhor.
Reescrita

Os pessoas ver € ele // [elas][falam] ja [fez]goool!! // O ele homem ndo pegou bola / [ele] jogo

perder, // 0 Eles é narrador // o Ele falou isso € nome: Marcos muito melhor.

(b) Aparentes lacunas
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(22) Excerto do texto PF2 (RV-6)

O homem pagou tem muitos maga, menino ver quero pagou muitas um mago bicicalo ver menina

muita lindo biciclo muito dia pessoa ver vio ajudos maga, menina rir par casa
Reescrita

O homem pegou [elas:] tem muitos macgas, // Menino; ver [elai] / quero [elai] / [elez] pegou
muitas um maca bicicleta / [elez] ver menina muita lindo bicicleta // muito dia pessoa ver [elez] veio ajudou [ele;]

[pegar] macays, // menina ir para casa

No Quadro 2, adiante, sintetizamos o sistema de referenciagdo examinado nesta

secdo, com suas diferentes regras de correferenciacéo.

Quadro 2 - Sistema interlinguistico basico de correferenciagéo

_ ) Referente Correferente
Tipo de construcao
S diferentes > Novo S é explicitado
S Coordenada Sem interv. CV Sujeito correferente = AL
S se mantém - — —
Com interv. CV | Sujeito correferente = explicitado
Subordinada CV com dupla fungéo Novo S (=CV) = AL
Cv
Anaforico
Coordenada Explicitado CV correferente = AL —
Cataforico

Fonte: elaborado pela autora

Os fatores que determinam a necessidade de explicitacdo ou ndo de um sujeito
correferente nas interlinguas em analise sdo: o tipo de construcdo em que o referente e o
correferente se encontram — coordenada ou subordinada—; e, nesta, a presenca de um CV com

0 traco semantico [+humano] com ou sem dupla funcdo sintéatica.

1?2 regra — quando hd mudanca de sujeito numa construgdo, o novo sujeito sera

explicitado.

Corolério: quando ndo ha mudanca de sujeito, as correferéncias ndo sédo

explicitadas, correspondendo as ALSs.
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Sub-regra: quando h& intervencdo de CV, mesmo havendo manutencdo do

mesmo sujeito, 0 novo sujeito é explicitado.

2% regra — numa construcdo com subordinacdo, quando a construcdo anterior
termina em CV [+ humano], se o sujeito da construcdo seguinte, for correferente a esse CV, ou
seja, havendo dupla funcdo sintética, ele ndo sera explicitado, ocorrendo uma AL, que equivale

ao pronome relativo que em portugués.

3% regra — em oragdes coordenadas, a correferéncia anaforica ou cataforica a um

CV ndo ¢é explicitada, correspondendo a uma AL.

A seguir, detalham-se algumas especificidades da aplicagdo das regras de

correferéncia, que constituem hipdteses transitorias, transferidas ou n&o da Libras.

(b) Especificidades da aplicagéo das regras

As ocorréncias do pronome eu pela terceira pessoa, nas interlinguas, muitas
vezes, sao decorrentes da transferéncia do uso do corpo como sujeito, recurso linguistico
utilizado na narrativa em Libras, no espago sub-rogado, no qual o narrador assume o papel de
um e de outro personagem, alternadamente. Nas interlinguas, esse uso da 12 pessoa em lugar da

3% pessoa, pode ser observado nos dados (23), repetido de (1), e (24).
(23) Excerto do texto DL (RV-2)
Eu ver quer comer todo muito gostoso quer mais
Reescrita
Eu ver [tudo] [eu] quer comer tudo muito gostoso / [eu] quer mais

Apesar de se tratar de um texto narrativo, em que o protagonista € um homem,
este ndo é referido na forma de uma 32 pessoa, mas, sim, por um pronome de 12 pessoa, eu, 0

que indica a transferéncia do uso do corpo como sujeito da Libras para a interlingua.

Outra ocorréncia da 12 pessoa pela 3?2 pode ser observada em destaque no dado

(6), reproduzido aqui em (24).

(24) Texto PF2 (0S-6)

Os menino o trabalho arvore com bore. menino muito manga bicilante. que m&o menimos olha

vi menina caiu indo menino eu obg. eles nada. Tudo indo.
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Reescrita

Os menino, o [homem] trabalho arvore com boné // menino [tem] muito manga bicicleta // que

mao[dos] meninos // [ele] olha / [ele] vi menina / [ele] caiu / [ele] indo menino eu obg // eles nada. [eles] // tudo

indo.

O narrador no texto, assim como o sinalizador na Libras, assume o papel do

personagem. Por isso, a forma eu obg., na 12 pessoa, em lugar de: ele obg.

Nota-se que nas oragdes com verbos dicendi, as regras se aplicam da mesma
maneira. Observa-se, dessa forma, que os aprendizes realizam a transferéncia discursiva da
Libras também no discurso direto, com sua adaptacédo para as regras interlinguisticas do sistema
basico de correferenciacdo. Assim, as Ultimas predicaces — obg e nada —, representam as suas
falas.

(i) Construcéo de didlogo no discurso direto — ALs para os verbos dicendi

Como vimos, a referenciacdo na narrativa em lingua de sinais é realizada pela
marcacdo do personagem no espago e, também, por uma posicdo corporal (& direita ou a

esquerda, adotada para cada personagem.

Antes da pesquisa-acdo, 0s didlogos escritos pelos participantes eram
construidos apenas com as falas dos personagens, uma transferéncia da Libras, na qual a
reproducdo de dialogos é feita diretamente no espaco sub-rogado, com 0 corpo como sujeito,
representando também o ato de falar. Desse modo, essas informacdes expressas na Libras de
forma ndo manual ndo aparecem na interlingua, restando apenas a fala (ou verbiagem) dos

personagens, como ocorre no dado (25).

(25) Excerto do texto PF1 (MZ-1)

Os meninos ajudar o menino estou bem arrumar carrinho de mesa 6timo obrigado Os meninos

de nada embora beleza
Reescrita

Os meninos ajudar o menino (1) / [que] [diz] estou bem (2) / [ele] arrumar carrinho de mesa
(3) / [ele] [diz] 6timo (4) [ele] [diz] obrigado (5) / Os meninos [dizem]de nada (6) / [eles] [vdo] embora (7) /
[eles] [dizem] beleza (8)
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Pode-se observar que todos os verbos dicendi, indicados pelo corpo na Libras e,
por isso latentes na interlingua, estdo representados por ALS.

Além disso, nesse dado, pode-se observar a aplicacdo do sistema de
correferenciacdo exposto acima: da oracdo (1) para a (2), houve mudanca de sujeito, mas, nao
houve explicitagdo do sujeito em (2) devido ao fato de o complemento verbal da oragéo anterior
ter dupla funcdo. De (2) para (3), de (3) para (4) e de (4) para (5) o sujeito-tema continua o
mesmo, por isso, ndo é explicitado. De (5) para (6) ha nova mudanca de sujeito e nova

explicitacdo em (6). Nas demais predicacdes, 0 sujeito permanece 0 mesmo da oracéo (6).
(iii) Uso de um e uma como boia

Segundo Lidell (2003), “os sinalizantes usam uma lista de boias para fazer
associagdes de um até cinco entidades”.%® (LIDELL 2003, p. 223).

Na Libras, Soares (2020) também identificou a presenca de boias.

Alguns dados desta pesquisa sugerem o uso de um(a) como um correferenciador
boia também nas interlinguas de alguns dos AFLs, como no exemplo (26).

(26) Excerto do texto HM (OS - 2)

Eu sou monica. Porque o muito feliz com gosta urso. uma falar vou saudade lindo urso. A Magali

falar muito bom picolé bombom.
Reescrita

Eu sou monica. / Porque o muito feliz com [ela/eu] gosta urso. // uma falar vou saudade lindo

urso. // A Magali falar muito bom picolé bombom.

A forma uma parece assumir uma funcdo enumerativa, como boia, no trecho
uma falar vou saudade lindo urso. A Magali falar muito bom picolé bombom, constituido por
duas construcdes, nas quais OS associa 0s dois Ultimos quadrinhos do elemento motivador,
utilizando o verbo falar como item que cria o paralelismo, uma como o primeiro elemento da

associacdo e A Magali como o segundo.

% Signers use list buoys for making associations from one to five entities. (Traducéo nossa)
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Convém notar que embora uma inicie um paralelismo e pressuponha um
segundo elemento, como em portugués, ndo tem carater numeral nem indefinido na interlingua
porque refere-se a uma pessoa especifica, a Monica e, além disso, a segunda personagem nédo

aparece referida anteriormente.

Outra andlise seria interpretar no uso de uma a transferéncia do classificador de
pessoa, muito comum na Libras, que pode ser associado pelo aprendiz ao numeral e, dai, sua
nominalizacdo. Como veremos na Sec¢do 3.2.3 (b), essa nominalizacdo, baseada na forma
“numeral/artigo indefinido” do portugués, ¢ comum na fun¢ao de sujeito ou de complemento
verbal em varias oragdes das interlinguas para representar o classificador de pessoa, mesmo

quando independe de enumeracao.

3.2.2. Hipoteses provisorias — formas novas?

Segundo Gass ¢ Selinker (2008), as formas novas “sdo a esséncia empirica da
interlingua” e ndo tém relacdo nem com a L1, nem com a L2 (GASS; SELINKER, 2008, p. 14).
Sao também hipéteses provisorias que vao sendo abandonadas a medida que novos inputs ndo

as confirmam.

Nesta pesquisa, identificamos usos que independem do sistema de referenciacédo
da Libras e, também, do sistema de referenciacdo da Lingua Portuguesa. No entanto, esses usos
utilizam formas — apenas no sentido mais fisico do termo — da Lingua Portuguesa. Além disso,
ndo foi possivel identificar alguma transferéncia da Libras em seus usos. Quanto a seu

significado ou a sua func¢do, sdo novas formas no sentido utilizado por Gass e Selinker.

Em comunicacBes anteriores e em Grannier e Almeida (2023) referimo-nos a
elas como formas novas, embora tenhamos utilizado o termo da gramética da Lingua
Portuguesa, como, por exemplo, em “o artigo definido como marcador de sujeito”. Entretanto,
essa analise se baseou no fato de o artigo definido ter tracos seméanticos e uma fungéo que ndo
se verificam nas ocorréncias das interlinguas (porque seus usos ndo correspondem aos usos do
portugués). Alem disso, tampouco se verifica nas interlinguas uma oposi¢do entre o traco
[+definido] e [-definido] nas ocorréncias das formas o e a vs. um e uma. Por essa razao,
optamos nesta tese pela referéncia as formas sem os termos que as identificam na gramatica da

Lingua Portuguesa.
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Por outro lado, na Libras, segundo os estudos de Brito (1995); Felipe (2000)
Quadros & Karnopp (2004), o artigo é uma categoria gramatical inexistente.

Assim, identificamos as seguintes formas novas (ou hipdteses provisérias
independentes da L1 e da L2): (a) o marcador de sujeito o e a; (b) o uso nominal de o em vérias

fungdes, inclusive na de sujeito; e (c) o uso relativo de porque.
(2) O marcador de sujeitoo e a

Uma comunicacdo preliminar e parcial dessa analise foi apresentada no VI
Simpdsio Mundial de Estudos de Lingua Portuguesa (SIMELP) (ALMEIDA e GRANNIER,
2017)%7, no qual se depreendeu a fungdo de marcador de sujeito, considerando a evidéncia da
alta porcentagem de ocorréncias em sintagmas com funcdo de sujeito e de sua pequena

porcentagem em sintagmas com outras funcgdes sintaticas, como se pode ver na Figura a seguir.

Figura 20 — Gréfico: a relacéo entre a posicao sintatica do SN e o uso do artigo definido
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Fonte: Almeida e Grannier (2017)

Nota-se que a maior quantidade de usos do artigo definido foi verificada em SN
na funcédo de sujeito. Constatou-se, anteriormente, que as auséncias e faltas do artigo ocorrem
mais na posi¢do de complemento verbal, o que indica a relevancia da posi¢do sintatica na

consolidacdo da aquisicdo do uso do artigo definido.

67 Comunicagdo apresentada ao VI Simpdsio Mundial de Estudos de Lingua Portuguesa (SIMELP), em outubro
de 2017, com o titulo: “A analise do artigo definido na interlingua dos surdos como subsidio para a elaboragao de
materiais didaticos para o ensino de portugués-por-escrito como segunda lingua, em Santarém, Portugal.
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O marcador de sujeito € um dos aspectos linguisticos encontrados nas
interlinguas dos AFLs desta pesquisa, 0 que corrobora a analise anterior. Verificou-se que essas
ocorréncias predominam nos dados daqueles que estdo em um nivel mais basico ou em fases
iniciais de interlinguas. Os AFLs que avangam na aprendizagem comegam a usar as formas o e
a também em sintagmas de complemento verbal, eliminando a hipotese inicial da fungdo de
marcador de sujeito. Os dois exemplos a seguir ilustram as situacfes que deram origem a
hipdtese: os sujeitos séo marcados com as formas o e as, respectivamente, e os complementos

verbais sem marcas.

(27) Excerto do texto PF1 (RV-1)

0 homem viva pera pega tudo vai casa

Reescrita

0 homem viu pera; / [ele] pega tudo [ele] vai casa
(28) Excerto do texto AP (OS-7)

As minha amiga porque casa com falar menino

(b) Nominaliza¢éo de 0, a e um

No texto que segue, observa-se que 0, a e um estdo na funcdo de nucleo do

sintagma e realizam a referenciacdo na posicdo de sujeito e na posicao de complemento verbal.

(29) Texto DL (MZ-2)

Ele fica o dormi no rua vi o homem comido ficou rua ele quer vi o comido um rouba a partiu O

homem vi meu comido rouba procuro ndo problema ele ja comido muito bem.
Reescrita

Ele; fica no rua /o, dormi, [ele1] vi o homem. comidas / [elez] ficou rua Ele; quer [a comida] /
[elei] vi o comida / Um; rouba as / [elei] partiu O homem; vi seu comida / [ele1] rouba // [elez] [que] procuro

[elas] [elez] [pensa] ndo [tem] problema. Ele; ja [tinha] comida muito bem.

No texto, ha referéncia a dois personagens do filme: ele, um homem e homem,
outro homem. O personagem ele é apresentado na oracdo: Ele fica e € correferido por o em o
dormi na rua, o que pode ser traduzido como ‘ele fica dormindo na rua’. As correferéncias
seguintes sao feitas com ele em [elei] vi o0 homem; comidos [que] ficou rua; ele: quer vi o

comido; [ele1] partiu; [ele1] rouba e com um em um;: rouba az. O personagem homem também
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é correferido por O homem e no possessivo meu em O homem: vi meu. comido (com a
mudanga para 0 uso do corpo como sujeito no possessivo) e por ele em [elez] procuro e em ndo

problema ele, j& comido muito bem.

Dessa maneira, nesse dado, pode-se observar 0s usos de o e um como sujeitos e

de a como complemento verbal.

As nominalizagdes ocorrem mais frequentemente na funcdo de complemento

verbal e podem representar também uma dupla funcéo, quando articulam uma subordinacéo.

(30) Excerto do texto ML (TD-11)

Depois a monica e a Magali andar brincar com bola pra joga ficou a ménica empurrou a bate

de Magali esta barriga ficou raiva.
Reescrita

Depois a M6nica; e a Magali, andar brincar com bolas / pra [elas] joga [bola] ficou // a Ménica

empurrou az / [que] bate de Magali esta barriga // [ela;] ficou raiva.

Poderiamos considerar outra analise, na qual a, referindo-se a bola, teria uma

dupla funcéo, a de complemento de empurrar e a de sujeito de bater.

Embora as ALs em oracBes subordinadas apresentem geralmente o traco
[+humano], como no dado (31), deve-se considerar a hipotese de um complemento [-humano]

poder somar duas fungdes, como em (30).
Em (31), o ocorre na funcdo de complemento de viu, e de sujeito de cair.

(31) Excerto do texto PF2 (TD-6)

O menino andor o bicicleta depois cair, 0s meninos trés viu o cair depois ajudar o bicicleta e

pera.
Reescrita

O menino andor o bicicleta / depois [ele] cair, // os meninos trés viu o // [que] cair // depois

ajudar o bicicleta e pera.

E interessante notar que a primeira correferéncia a O menino é uma AL na funcio

de sujeito e a segunda, na funcéo de complemento verbal (com dupla fungéo), toma a forma o.
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Em algumas ocorréncias, um tem um carater numeral, fazendo correferéncia a
um individuo pertencente a um grupo, como no exemplo (32) no qual pessoa fusbol € o referente

aos jogadores de futebol e um é um deles.

(32) Excerto do texto DC (0S-8)
pessoa fushol muito que mais minho grade quadro indo vi para um vem bola gool aquela

Reescrita

pessoa futebol muito que mais minha grade quadro // [ele] indo / [ele] vi // para um vem bola

gool aquela

Embora o texto e o préprio excerto apresentem varios elementos de dificil

analise, a funcdo de um € bastante clara.

O mesmo valor numeral e correferencial ocorre no exemplo a seguir, onde se

destaca o um.

(33) Excerto do texto PF1 (MZ-1)

O menino anda a bicicleta os olhos ver tem muito maca pegar um roubou embora anda rapido

ver a menina bicicleta
Reescrita

O menino anda a bicicleta os olhos ver tem muito maca [ele] pegar um [ele] roubou [ela] [ele]

[vai] embora [ele] anda rapido [ele] ver a menina bicicleta

A hipotese da nominalizacdo de o, a e um eventualmente pode ser questionada
pois esses usos sdo mais frequentes na funcdo de complemento verbal, o que levanta a hipotese
alternativa de essas formas poderem ter sido desencadeadas por um input mais formal, nos
textos escolares, nos quais 0 uso dos pronomes no caso obliquo pode ter ocorrido. Seria o caso
de investigar se, de fato, 0s textos escolares constituem inputs mais impactantes na aquisicdo
dos elementos coesivos do que as formas mais coloquiais acessiveis nas redes sociais e na

internet em geral.

Vale notar tambem que, diferentemente do uso do artigo definido como
marcador de sujeito, que ocorre apenas em dados de aprendizes em um nivel mais basico, a
nominalizacdo do artigo definido ocorre nos dados dos AFLs que estdo desde um nivel mais

basico até os que se encontram em um nivel mais avancado de aprendizagem.
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E interessante notar que os participantes que realizam a correferenciagdo por
meio do artigo definido ndo realizam o artigo definido como marcador de sujeito, exceto o
participante OS que utiliza o artigo definido como marcador de sujeito e, ainda, na forma

nominalizada do artigo definido.

Esses usos das formas dos artigos da Lingua Portuguesa nas interlinguas indicam
uma situacdo em que concorrem Vvarias hipoteses transitorias nas interlinguas dos AFLs e

requerem mais investigacéao.
(c) Uso relativo de porque

A palavra porque tem funcgéo equivalente a do pronome relativo que da Lingua
Portuguesa em (34), (35) e (36).

(34) Excerto do texto HM (0OS-4)
Eu sou monica. Porque o muito feliz com gosta urso.
O uso do porque nesse dado introduz uma adjetivacgéo referente a Monica: “Essa
¢ a Monica que estd muito feliz porque gosta de urso.”
(35) Excerto do texto PF2 (OS-6)
As minha amiga porque casa com falar menino (...)
Aqui também, o porque conectaria o sintagma nominal inicial a uma adjetivacao
“As amigas que foram a casa do menino foram falar com ele”.
(36) Excerto do texto DC (OS-8)
Os homens, porque estou fusbol indo com rapido
Da mesma maneira, neste dado a correspondéncia em portugués revela uma

adjetivacao: “Os homens que estdo no futebol (os jogadores) estdo indo rapido”.

A partir da coleta 5, entretanto, OS deixa de usar porque como introdutor de uma
oracdo adjetiva, abandonando, aparentemente essa hipotese. Nas coletas seguintes, seu uso de

porque se consolida na funcéo explicativa.

Diante de novos inputs, as hipoteses transitorias vdo sendo descartadas e as

interlinguas caminham para a internalizacdo das regras gramaticais da lingua-alvo. Alguns
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participantes da pesquisa j& utilizam com bastante regularidade os elementos coesivos

referenciais do portugués que ndo ocorrem nas primeiras coletas.

3.2.3. Internalizacéo dos recursos linguisticos da L2

Na medida em que o0s usos dos elementos coesivos nas interlinguas
correspondem com bastante regularidade aos do portugués, pode-se dizer que as regras da
lingua-alvo estdo sendo internalizadas. Nas coletas que se seguiram a pesquisa-alvo, observou-

se um uso mais frequente de elementos coesivos referenciais e também dos sequenciais.
3.2.3.1. Elementos coesivos referenciais

H& um avanco na correferenciacdo por meio de pronomes pessoais,

demonstrativos, possessivos e de alguns usos do pronome que.
(@) Pronomes pessoais

A correferenciacao realizada pelo pronome pessoal ele/ela e a repeticdo da forma
nominal é a que ocorre em maior quantidade e com uso correspondente ao da lingua-alvo.

Observam-se poucas ALS nas coletas finais, como a seguir.

(37) Excerto do texto AP (RV-7)

monico falou:
— voceé fezen aqui marina eu néo fezen Arte, ele é do Cebolinha tem fezel isso.
Reescrita

Mobnica falou: — vocé fez aqui marina [Marina] // eu nao fiz Arte, ele é do Cebolinha / [que] tem

fez isso.

A Unica AL desse dado corresponde ao segundo elemento de uma dupla funcao,

que na lingua-alvo seria preenchida por um pronome relativo.

No texto a seguir, de MZ, as correferenciaces na funcdo de sujeito sdo
realizadas por pronomes e esses também comecam a ocorrer na fungdo de complemento verbal
(destacados em negrito no texto). Os usos do pronome ele/ela correspondem ao uso da lingua-

alvo, inclusive na forma preposicionada dele/ dela, substituindo as antigas ALS.

166



(38) Texto PF2 (MZ-6)

O homem arrumou a arvore de maga e pegou a maga para arvore e guardado o cesto por maga.
0 menino esta andando de bicicleta s6 passear a ver na arvore e encontrou a arvore esse cesto da magéa. Ele vai
pegar o cesto da macd, e correndo com a bicicleta. Mas ele se apaixonado esse menina ta na bicicleta, ele sé vé
a menina. e depois caiu a bicicleta e também o cesto da maca. Os meninos ajudamos ele e arrumar o cesto da
macd, também limpou a roupa dela. O menino falou que obrigado todos os meninos. mas 0s meninos pegou o
bone dele gritou 0 menino... Ele perguntou que é o seu bone? o0 menino respondeu para eles: esse é meu boné sim.
ahh da o bone para o menino. Ele da os trés macas e para os meninos. Eles estavam indo no lugar. O homem vé

gue tem quantos o cesto s6 dois, mas faltou um cesto, 0 homem pensou que quem roubou meu cesto
Reescrita

O homem arrumou a &rvore de maga / e [ele] pegou a maca para arvore / e guardado o cesto
por maga. // O menino estd andando de bicicleta / [ele] s6 passear a ver na &rvore / e encontrou a arvore esse
cesto da maga, / ele vai pegar o cesto da maga, / e [ele] [sai] correndo com a bicicleta. / Mas ele se apaixonado
esse menina [que] ta na bicicleta, / ele sé vé a menina e depois caiu a bicicleta // e também [caiu] o cesto da
maca. // Os meninos; ajudamos ele; / e [eles] arrumar o cesto da maca, / também limpou a roupa dela. // O
menino; falou que obrigado todos os meninos. / Mas 0s meninos pegou o bone deley, / [elesz] gritou o menino... /
Ele, perguntou que é o seu bone?

0 menino respondeu para eles: // esse é meu boné sim. / [elez] [fala] ahh [ele;] da o bone para

0 menino.
Ele;, d& os trés macas e para 0s meninos.

Eles estavam indo no lugar. // O homem vé que tem quantos o cesto sé dois, / mas faltou um
cesto, / 0 homem pensou que quem roubou meu cesto

Esse texto foi produzido como o pos-teste da pesquisa-acdo. Apos as aulas da
pesquisa-acdo, houve grande avan¢o do aprendiz MZ nos usos dos elementos coesivos proprios

da L2, em suas produces textuais, como se vera em seu percurso individual no Capitulo 4.
(d) Pronomes demonstrativos

Os pronomes essa e isso fazem a correferenciacdo anaforica e cataforica de

complementos verbais, como em (39) e (40).

(39) Excertos do texto AP (RV-7)

— marina sim vamo fezem Arte, ver essa é Arte aqui

Reescrita
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— marina sim vamos fazer Arte, // [M6nica] ver essa é Arte aqui

()

— voceé fezen aqui marina eu nao fezen Arte, ele é do Cebolinha tem fezel isso.

Reescrita

—vocé fez aqui marina [Marina] // eu ndo fiz Arte, ele é do Cebolinha / [que]tem fez isso.

E possivel que esses dois demonstrativos tenham um caréter déitico, exoférico,

considerando-se o elemento motivador, uma histéria em quadrinhos. De qualquer modo, sdo

pronomes demonstrativos.

(40)

Excerto do texto AP (MZ-7)

A Monica esta assistindo essa arte que uma feia, e fazer essa é vocé

fazei essa? e ficou nervosa.

A Marina respondeu: — ndo € essa, outra arte pra quem.

O Cebolinha falou: — A Mbnica é feia kkk. e essa arte ndo tem perfeita kkk.
Reescrita

A Monica esta assistindo essa arte que uma feia, e fazer essa é vocé

fazei essa? e ficou nervosa.

A Marina respondeu: — ndo € essa, outra arte pra quem.

O Cebolinha falou: — A Ménica é feia kkk. e essa arte ndo tem perfeita kkk.

MZ usa o pronome essa, para realizar a referenciacdo tanto na funcdo

pronominal em fazer essa e em nao é essa, como na fungdo adjetiva essa arte.

No dado (41), o pronome demonstrativo ocorre em uma correferéncia cataforica,

um uso excepcional, nos dados desta pesquisa.

(41)

Excerto do texto DC (RV-8)

o eles é narrador o ele falou isso é nome: Marcas muito melhor.
Reescrita

o0 Eles é narrador // o Ele falou isso & nome: Marcos muito melhor.
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(e) Possessivos

Os possessivos ocorrem principalmente em fungdo adjetiva nas interlinguas em

analise. Mesmo assim, contém um elemento correferencial, geralmente anaférico.
(H  Pronomes que relativo e que interrogativo

Nos dados que seguem, os usos do que tém funcbes correspondentes aos da
Lingua Portuguesa.

A palavra que assume a funcdo de pronome relativo, na construcdo subordinada
a seguir. Esse, entretanto é o Unico uso do que em construgdes subordinadas que corresponde

ao uso da Lingua Portuguesa e ocorre em um nivel mais avangado de aprendizagem.
(42) Excerto do texto AP (MZ-7)
A Mbnica esta assistindo essa arte que uma feia, e fazer essa é vocé fazei essa? e ficou nervosa.
Reescrita

A Ménica esta assistindo essa arte que [é] uma feia, / e [ela] [perguntou] [quem] fazer essa é

vocé fazei essa? / e [ela] ficou nervosa.

Em (43), na funcdo interrogativa equivalente a do portugués, o que ocorre na
fala oi marina que quero, a qual pode ser traduzida por “Oi, Marina, o que vocé€ quer?” e na

fala seguinte, por “0 que voceé faz aqui?”.
(43) Excerto do texto AP (RV-7)
— 0i marina que quero
Reescrita

— oi marina (o0 que) quero

(44) Excerto do texto AP (MZ-7)

— 0 que fazer aqui? é mostrar para arte.

(g) A palavraoutro

Nas interlinguas documentadas, ha algumas ocorréncias da palavra outro(a),

geralmente em funcdo pronominal, devido a elipse do nucleo sintagmaético (ou a uma AL), como
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em (45) e (46). Em funcdo adjetiva, outro aparece apenas em um texto de MZ, de acordo com

0 uso da Lingua Portuguesa, indicando a internalizacéo de sua fungéo (v. (47)).

(45) Excerto do texto JP (TD-13)

agora outra o palitos deu para Ménica
Reescrita

agora outra [brincadeira] o palitos [ele] deu [palitos] para Ménica

(46) Excerto do texto PF1 (MZ-1)

O menino a anda procuro a arvore homem arruma carrinho de mesa bom outro procuro maca

Reescrita

O menino; a anda[ele;] procuro a arvore // Homem; arruma carrinho de mesa bom // QOutro
[homems] procuro maga
Na funcdo adjetiva, ha duas ocorréncias nos dados desta pesquisa, no texto DC

(MZ-8) como se Vé a seguir.

47) Excerto do texto DC (MZ-8)

Esse TV s6 ficou no globo e ver do futebol que vencer a selecdo de pais e também outro futebol,
e ter contra ou ganhado o campedo, quando chegou o gol e o time comecavam a gritar um gol é mais importante.
Por exemplo, essa selecéo brasileiro, fez um gol e vencer o Alemanha ou outro pais. Mas é simples. no futebol do

Brasil ficava muito feliz.
Reescrita

Esse TV s6 ficou no globo / e ver do futebol / que vencer a selecdo de pais e também outro

futebol, / e ter contra ou ganhado o campedo,

quando chegou o gol / e o time comegavam a gritar um gol é mais importante. / Por exemplo,
essa selecdo brasileira, fez um gol / e vencer o Alemanha ou [vencer] outro pais. / Mas é simples. / no futebol do

Brasil ficava muito feliz.

3.2.3.2. Elementos coesivos sequenciais
Na construcdo da narragao ou para realizar a ligacdo entre as sequéncias textuais,
normalmente sdo usados elementos de coesdo. Segundo Koch (2009), eles podem funcionar

como “marcadores de episddios na narrativa (ordenadores temporais), de segmentos de uma

170



descri¢ao (ordenadores espaciais) ou como indicadores de ordenacao textual”. (KOCH, 2009,

p. 67).

Os usos que indicam uma internalizacéo desses elementos na direcdo da lingua-
alvo, acontecem, em sua maioria, nos textos dos aprendizes que se encontram em niveis mais

avancados.

Conjuncgdes e preposices sdo recursos linguisticos presentes em algumas
interlinguas e realizam a sequenciagdo do texto. No que diz respeito as preposicdes, houve
pouco avan¢o na sua internalizacdo. Esses elementos sdo 0s que se consolidam mais
tardiamente no processo de aquisicdo de uma segunda lingua, mesmo no caso dealLlea L2

serem linguas orais.

Nas interlinguas a classificacdo desses elementos nem sempre é clara e depende
da anélise da recorréncia de cada elemento para a depreensédo de suas caracteristicas funcionais
e semanticas. Como 0s usos variam e nem sempre estao consolidados, optamos por nos referir

a eles diretamente e a discutir seus usos particulares sempre que couber.
3.2.3.2.1. Ordenadores textuais

As sequenciacfes explicitas sdo realizadas pela maioria dos AFLs, com as
palavras e, também, mas, porque, para, agora, depois, quando, entdo e se (si). Todas essas

palavras tém uma correspondéncia em sinais na Libras.
(@) e/também /e também

Os elementos coesivos e e também sdo frequentes nas interlinguas. Na Libras,
as conjuncdes aditivas, de acordo com Soares (2020), sdo “demonstradas pelo deslocamento ou
transferéncia do tronco do sinalizante durante a sua producéo enunciativa e/ou uso de boias e
ritmo da sinaliza¢do para a marcagao sintatica”. (SOARES, 2020, p. 164). O autor acrescenta
que a conjuncdo também € usada na Libras para expressar uma ideia de adigdo, ““(...) o emprego
do também, estabelecendo relacdo de adicdo entre as partes do estatuto léxico-gramatical
correspondente”. (SOARES, 2020, p. 120).

O conectivo de uso mais frequente é e, como se vé nos dados (48) e (49). Neste

pode-se ver igualmente um dos dois usos encontrado nos dados de e também.
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(48)

(49)

(50)

(51)

(52)

Excerto do texto ML (OS-11)

As minha amiga aqui to brincar com ela e a monica briancar balanga

Reescrita

As minha amiga aqui to brincar com ela // e a Ménica brincar balanca

Excerto do texto PF2 (MZ-6)

ele s vé a menina e depois caiu a bicicleta e também o cesto da maga

Reescrita

ele s6 vé a menina e depois caiu a bicicleta // e também [caiu] o cesto da maga.

E de MZ, também, o outro uso de e também, no texto DC.

Excerto do texto DC (MZ-8)

Que vencer a sele¢do de pais e também outro futebol, e ter contra ou ganhado o campe&o,
Reescrita

que vencer a selecao de pais e também outro futebol,

Excerto do texto ML (OS-11)

As minha amiga aqui to brincar com ela e a monica briancar balanca
Reescrita

As minha amiga aqui to brincar com ela // e a M6nica brincar balanca

Por sua vez, também ocorre vérias vezes nos dados, e é exemplificado em (52).

Excerto do texto VC (RV-10)
Eu gosta viajo que é no Para também gosto muito miso na Goiania.
Reescrita

Eu gosta viajo que é no Para também / [eu] gosto muito amigo na Goiania.

(b) mas

Nas interlinguas, o mas ocorre apenas 12 vezes, distribuidos em textos de RV,

TD e MZ, todos da coleta 6 em diante. Na Libras, segundo Soares, 0 mas é usado para assinalar

um contraste de ideias. “O uso marcado de MAS se deu como conjunc¢do adversativa, em que
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0 sentido indicou contraste, estabelecendo relacdo entre as partes do texto ou, como jé citado,

assumiu-se como sequenciador de ideias pela coesdo gramatical”. (SOARES, 2020, p. 111).

A seguir, exemplos de ocorréncia de mas nos textos interlinguisticos dos AFLs

(negrito nosso).

(53) Excerto do texto DC (MZ-8)

Por exemplo, essa selegé@o brasileiro fez um gol e vencer o Alemanha ou outro pais. Mas é

simples no futebol do Brasil ficava muito feliz.
Reescrita

Por exemplo, essa selecao brasileira, fez um gol / e vencer o Alemanha ou [vencer] outro pais.

/ Mas é simples. / no futebol do Brasil ficava muito feliz.

(54) Excerto do texto ML (RV-11)

Ei... Magali quero com amiga sempe mas eu Monica fezem errda tode.
Reescrita

Ei... Magali quero com amiga sempre, / mas eu Monica fiz tudo errado

(55) Excerto do texto PF2 (MZ-1)

Mas ele se apaixonado esse menina ta na bicicleta (...) O menino falou que obrigado todos os
meninos. Mas 0s meninos pegou o bone dele, gritou o menino... Ele perguntou que € o seu bone? Eles estavam
indo no lugar. (...) O homem vé que tem quantos o cesto s6 dois, mas faltou um cesto, o homem pensou que quem

roubou meu cesto
Reescrita

Mas ele se apaixonado esse menina [que] ta na bicicleta, (...) Mas 0s meninos pegou o bone
deles, / [eles;] gritou 0 menino... / Ele; perguntou que € o seu bone? Eles estavam indo no lugar. // (...) O homem

vé que tem quantos o cesto s6 dois, / mas faltou um cesto, / 0 homem pensou que quem roubou meu cesto
(c) porque

Os usos de porque nas interlinguas, em geral, correspondem aos usos apontados
por Soares na Libras. O autor explica que a conjuncdo causal é bastante comum nos dados de
sua pesquisa sobre a lingua de sinais brasileira, pois expressa uma relagdo l6gico-semantica de
consequéncia por meio das conjungdes POR CAUSA, PORQUE e COMO. (SOARES, 2020,
p. 126).
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Nas interlinguas dos AFLs, o porque explicativo apresenta um nimero maior de

ocorréncias. Foi encontrada apenas uma ocorréncia de por causa, no dado a seguir.

(56) Excerto do texto ML (MZ-11)

a Mbdnica bate de voléi com a Magali, Por causa de forte e doer, Mas precisa descansar da

Magali é fraco.
Reescrita

a Ménica bate de voléi com a Magali, Por causa de forte e doer, / Mas precisa descansar da

Magali / [que] € fraco.

Quanto ao porque, na maioria das vezes, corresponde ao uso explicativo do

portugués, como se V& nos seguintes exemplos.

(57) Excerto do texto BL (TD-9)

Eu ja sofre muito bullying sempre todo dia pq ficou eu to raivo muito triste pra os pessoas mais
muito bobogam também esta problema com bullying. Porque eu ndo gosto provocar o bullying. Si esta nervosa e

ndo falava para ninguém porque tinha vergonha.
Reescrita

Eu ja sofre muito bullying sempre todo dia / porgue ficou / eu to raiva muito triste pra os pessoas
/I mais [elas] [sdo] muito bobo também // [eu] esta problema com bullying. Porque eu ndo gosto provocar o

bullying / si [eu] esta nervosa e / ndo [eu] falava para ninguém / porque [eu] tinha vergonha.

(58) Excerto do texto ML (RV-11)

As Magali quero come todo ver tem vido Monica qué quero vamo com bola Magali ndo quero

com bola pg [jogamos]muito dia
Reescrita

As Magali quero come todo / ver tem vindo Ménica // [que] [fala] [o qué] quero vamos com

bola // Magali [fala]n&o quero com bola / porgue muito dia

(59) Excertos do texto VE (OS-3)

Eu dormi ideias amor bjos... sim porque é muito gosta TV filme

Reescrita

Eu dormi [tive] ideias amor bjos... sim porque é [eu]muito gosta TV filme
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Uma dessas fungBes aparece exclusivamente em textos de OS. E importante
lembrar que OS ja usava elementos funcionais na primeira coleta. Todavia, ao lado de um uso
explicativo OS tem outra hipoOtese concorrente, a de porque como pronome relativo a um

sintagma nominal, como introdutor de uma oracdo adjetiva. v. Secdo 4.1.1.1.2. subsecéo (c)).
(@) Para

Em Soares (2020) ndo h&d mencéo aos usos de para na Libras. Em nossos dados,
encontramos o conectivo para para indicar finalidade, como em portugués. Sdo exemplos desse

uso os dados seguintes.
(60) Excerto do texto HM (OS-4)
O cebolinha gosto carro muito brincar para feliz muito bom.
Reescrita
(Havia) O cebolinha / o gosto carro / [ele] muito brincar. Para feliz / [ele] [fala] muito bom.
(61) Excerto do texto ML (TD-11)
Depois a M6nica voltar sua amiga pra desculpa nés pra sempre com amigas.
Reescrita

Depois a M6nica voltar sua amiga pra desculpa / [elaz] [diz] n6s pra sempre com amigas.
(b)  Se (si)

Na Lingua Portuguesa, o conectivo utilizado é o se, que ocorre apenas uma vez

em um texto de TD.

(62) Excerto do texto BL (TD-11)

(...) também esta problema com bullying porque eu ndo gosto provocar o bullying. Si esta

nervosa e ndo falava para ninguém porque tinha vergonha.
Reescrita

Porque eu ndo gosto provocar o bullying si esta nervosa e nao falava para ninguém porque

tinha vergonha.

Na Libras, o sinal da conjuncao se ¢ a jungao da datilologia de “s” e de “i”’, um

empréstimo do portugués. TD usa a conjuncéo si, tal qual sinalizada em Libras.

175



3.2.3.2.2. Ordenadores temporais

Quanto aos ordenadores temporais, Soares (2020) relata que na Libras, “as
relacGes de tempo (...) também incidem no léxico-gramatical com vinculo das oragdes no
discurso (...) como significado de sucessdo (quando um evento sequencia 0 outro) e

simultaneidade (quando eventos/ atividades podem coocorrer).” (SOARES, 2020, p. 131).

Nas interlinguas vérios desses ordenadores se revelam internalizados,

correspondendo aos usos da Lingua Portuguesa.
(© quando

A coocorréncia de eventos € indicada por quando, em uso idéntico ao do
portugués.

(63) Excerto do texto DC (MZ - 8)

(...) quando chegou o gol e o time comegavam a gritar
Reescrita
quando chegou o gol / e o time comecavam a gritar

Em portugués, o dado corresponderia a “Quando aconteceu o gol, o time

comegou a gritar”.
(d) Depois

O ordenador temporal por exceléncia das narrativas nas interlinguas dos AFLs é

depois, que assinala a sucesséo de eventos.

(64) Texto ML (TD-11)

A Mbdnica e a Magali andar pra passear com conservar vamos brincar gangorra depois Magali
ficou caiu o gangorra. Magali ficou raiva depois o outra brincar com balanco depois pluar com forte E outra
vamos brincar com afundar pra a monica empurrar a Magali esta jardim Depois a ménica e a Magali andar
brincar com bola pra joga ficou a ménica empurrou a bate de Magali esta barriga ficou raiva E ficou a Magali e
M@nica conversar pra brigar vocé muito mais forte Depois Ela foi pra sozinha pegou a bola depois empurrar o
bola com pedra A Ménica ficou pensei o sonha ficou Magali tem acontecer pra muito errado minha culpa Depois

a Moénica voltar sua amiga pra desculpa nds pra sempre com amigas.

Reescrita
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A Mbnica e a Magali andar pra passear com conversar // [Monica ou Magali] [fala] vamos

brincar gangorra / depois Magali ficou caiu o gangorra.

Magali; ficou raiva / depois o [ela] outra brincar com balanco / depois [ela] pular com forte. /

E outra [brincadeira] [elai] [fala] vamos brincar com afundar // pra a Monica empurrar a Magali / [que] esta

jardim.

Depois a Ménica e a Magali andar brincar com bola / pra [elas] joga [bola] ficou // a Ménica

empurrou a [bola] / [que] bate de Magali esta barriga //[ela1] ficou raiva.

E ficou a Magali e Monica, conversar pra brigar // [Elaz] [pensa] vocé muito mais forte. /

Depois Ela; foi pra sozinha / [elaz] pegou a bola / depois empurrar o bola com pedra.

A Mbnica ficou pensei / 0 [elaz/ sonha ‘ficou Magali tem acontecer pra muito errado minha

culpa.” / Depois a M6nica voltar sua amiga pra desculpa / [elaz] [diz] nds pra sempre com amigas.

TD usa a palavra depois para realizar a sequenciacdo dos eventos da narrativa.
O conectivo inter-sequencial usado por TD se resume a palavra depois. Vale ressaltar que esse
conectivo de sequenciacdo pode também ser usado na Libras, e que a palavra depois tem um

sinal manual correspondente na Libras.
(e Agora

(65) Excerto do texto JP (TD-13)

A Monica ficou furiosa muito gritou la Cebolinha agora otra o palitos deu para Monica depois
0 Cebolinha espetar a bunda a Ménica ficou nervosa depois as brigas com bater 14 Cebolinha depois a M6nica

pegou o cortei o cabelo do Cebolinha Agora a Magali ficou rindo.
Reescrita

A Mbnica ficou furiosa muito [elas] gritou 14 Cebolinha agora otra [brincadeira] o palitos [ele]
deu [palitos] para Ménica depois o Cebolinha espetar a bunda a Mdnica [que] ficou nervosa depois as brigas
com [elay; bater Ia Cebolinha depois a Ménica pegou o [cabelo ou Cebolinha] cortei o cabelo do Cebolinha

Agora a Magali ficou rindo.

(66) Excerto do texto PF1 (RV-1)

0 homem viva pera pega tudo vai casa comer muito gostoso pessao quero pago agora.
Reescrita

0 homem viu pera / [ele] pega tudo [ele] vai casa / [ele] comer [ela;] muito gostoso // pessoa,

quero [elai] / [elaz] pego [ela:] agora.
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Os itens apresentados no Quadro 3 sdo uma compilacdo das caracteristicas

observadas nas interlinguas dos AFLSs nesta pesquisa e sao a base para a descri¢cao dos percursos
de cada AFL no Capitulo 4.

Quadro 3 — Elementos coesivos referenciais e sequenciais

Transferéncia

daLl

de

recursos  Coesivos

Sequenciagdo

1. Sequenciagdo lexical

2. Justaposicéo de oragdes coordenadas

3. Que-dialogado

4. Dupla funcdo de um item na subordinacdo

Referenciagédo

(a) explicitacdo na mudanca de S

5. Sistema (b) ALs na manutencéo de S

interlinguistico basico | (c) explicitacdo de S / interv. CV

de correferenciagéo (d) correferénciaa CV = AL

(e) dupla funcdo = novo S = AL

6. Especificidades

(a) 12e 22 p. por 32

(b) verbos dicendi = ALs

(c) um(a) como boia

Formas novas

7. Marcadorde Soea

8. Nominalizagdo de 0, a e um

9. Uso de porque como pronome relativo

Internalizagdo

aspectos da L2

de

Referenciacéo

10. Pronomes pessoais

11. Demonstrativos

12. Possessivos

13. Pronome que interrogativo

14. Pronome que relativo

Sequenciagdo

15. Ordenadores textuais: e, e também, também, mas, porque, se

16. Ordenadores temporais: depois, quando, agora

Fonte: elaborado pela autora
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CAPITULO 4 - O PERCURSO INDIVIDUAL DOS APRENDIZES
Neste capitulo apresentam-se 0s elementos coesivos, no periodo observado, que

demonstram o percurso dos aprendizes do portugués escrito como segunda lingua.

Como vimos no Capitulo 2, o percurso de aprendizagem de cada AFL da
pesquisa é apresentado em um recorte longitudinal, de acordo com a proposta de Roger Brown
(1973). Essa metodologia permite acompanhar o desenvolvimento gradual do aprendiz na

aquisicdo da lingua em um periodo mais longo.

Devido aos diferentes niveis de conhecimento anterior do portugués escrito que
0s AFLs apresentavam, ha uma diferenca importante nas interlinguas dos aprendizes ja nos
primeiros textos coletados. Além disso, devido possivelmente aos diferentes niveis de seu
conhecimento da Libras, entre outros fatores®®, que ndo foi possivel investigar para esta
pesquisa, 0s participantes da pesquisa desenvolveram percursos com algumas diferencas

notaveis.

A analise dos dados nos permitiu observar varias determinantes que interferem
na compreensdo do texto dos AFLs, dentre as quais, a sequenciacdo e a correferenciacdo sdo

objetos de nossa pesquisa.

Dessa maneira, nosso principal objetivo, como mencionado na introdugéo deste
trabalho, é demonstrar como a coesdo textual da L1 e da L2 se articulam e evoluem em
interlinguas no processo de aprendizagem do portugués como segunda lingua.

4. 1. Asinterlinguas dos aprendizes

A apresentacao das interlinguas parte dos dados dos AFLs que se encontram em
estagios interlinguisticos que refletem mais a transferéncia da L1, até aqueles que indicam a

internalizagé@o de recursos linguisticos préprios da Lingua Portuguesa.

Desse modo, o percurso de cada participante é descrito na seguinte ordem: OS,

RV, TD e MZ e os recursos interlinguisticos sdo apresentados conforme a seguinte disposi¢&o:

68 0os aprendizes podem apresentar variacfes determinadas por fatores sociais, emocionais, cognitivos, entre
outros.
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(1) sequenciagdes das oracdes; (2) referenciacOes, (3) evolucdo das correferenciacOes; e (4)
recursos interlinguisticos envolvidos na textualidade dos dados, a partir da andlise de texto em

trés momentos diferentes.

Vale relembrar que, nas reescrituras dos dados, conforme realizado no Capitulo
3, fazemos o uso sistematico dos pronomes latentes [ele] ou [ela] com a finalidade de apontar

as correferenciacdes subjacentes nas interlinguas.

Na descricdo do percurso de cada participante, utilizaremos para a referéncia aos

aspectos identificados em seus textos, o inventario de pontos examinados no Capitulo 3.

4.1.1. OS

OS participou de 10 das 13 coletas. Seu primeiro texto foi a coleta 3 (VE), em
que os demais participantes ja tinham produzido as coletas 1 — Pears film (pré-teste) e 2 — Dog’s
life. Dessa forma, a primeira coleta OS correspondeu a terceira coleta dos demais AFLs, o
estudo dirigido (VE). OS realizou a coleta 4 — Historia da Magali (HM) e ndo participou da
quinta coleta, Historia do Cebolinha (HC) e, por isso foi na sua terceira que ele produziu o texto
Pears Film 2, que consistiu na sexta coleta e primeiro pos-teste para 0s demais participantes. A
partir da sétima coleta, OS executou todas as coletas conjuntamente com o0s demais

participantes.

OS utiliza alguns recursos interlinguisticos comuns a todos os AFLs para realizar
a sequenciacao, a referenciacdo e a correferenciacdo textuais. Passa-se a seguir a descrever 0s
recursos de coesdo textual utilizados por OS em seu percurso de interlinguas. Ao final, avalia-

se se houve mudanca de interlingua durante esse periodo.

4.1.1.1. Sequenciagéo

Embora se observe, ja nas primeiras coletas, 0s usos de conectivos entre as
oragOes, a sequenciacao é realizada predominantemente pelas ora¢des justapostas. Além desses

recursos, OS utiliza também o que-dialogado.
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4.1.1.1.1. Sequenciagéo por justaposicao

A sequenciacéo realizada pelas orac6es justapostas ocorrem em todas as coletas.

Os dados a seguir exemplificam esses usos.

(67) Excerto do texto VE (OS-3)
Eu escolar onibuns vem chogou escola.

Reescrita

Eu escolar dnibus vem / [eu] chegou escola.

(68) Excerto do texto HM (OS-4)

O cebolinha o gosto carro muito brincar.
Reescrita

(Havia) O cebolinha / o gosto carro / [ele] muito brincar.

4.1.1.1.2. Sequenciacdo realizada por conectivos entre oragdes

Como mencionado, OS ja usa conectivos entre as oracfes. No decorrer da
pesquisa, como os textos vao ficando mais complexos, observa-se um aumento de oragcdes com
conectivos, mas ha ainda numerosas oracdes justapostas. Observa-se, nos exemplos seguintes,

0s usos dos conectivos e, para, que e porque.
(a) Conectivos e

O conectivo e € usado para ligar oracdes e, também, dois termos de um sintagma.

(69) Excerto do texto DC (0S-8)

para um vem bola gool aquela e muito minino fusbol minha falor jogos Os jogos pessoas minino

vi quadro que gratou goool.

Reescrita

para um vem bola gool aquela / e muito menino futebol minha falar jogos

Os jogos pessoas minino vi quadro que [eles] gritou goool.
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(70)

Magali

(71)

pessoas haha.

Excerto do texto ML (OS-11)

As minha amiga aqui to brincar com ela / e a monica briancar balanca falar ravia pra € Magali.

Reescrita

As minha amiga aqui to brincar com ela // e a Mdnica brincar balanca [ela] falar raiva pra é

Excerto do texto BL (OS-9)

Eu e um muito to triste elas minha amigas trés que ir eu ja repeito vcs pessoas haha.
Reescrita

Eu e um muito to triste // elas minha amigas trés que rir / [elas] [falam] eu ja respeito vcs

Elas amigas e falso vcs //eu triste com /que é pessoas escola indo chegou sala aula/[elas] to

brinco ficou todo // e eles menino gosto / [eles] fala gostei libras.

(72)

(b) Conectivo para
Nos textos de OS, o conectivo para é utilizado para indicar finalidade.

Excerto do texto HM (OS-4)
O cebolinha o gosto carro muito brincar. Para feliz muito bom.
Reescrita

(Havia) O cebolinha / o gosto carro / [ele] muito brincar. Para feliz / [ele] [fala] muito bom.

(c) Conectivos porque / que relativo / que-dialogado

OS tem varias hipoteses concorrentes a respeito da funcao desses conectivos: a

funcdo explicativa, a relativa e a do que-dialogado.

(73)

(a) O conectivo porgue tem uso na funcgdo explicativa nos exemplos a seguir.

Excerto do texto VE (OS-3)
Né&o, porgue ndo gosto.

Reescrita

n&o, porque nao gosto
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(74) Excerto do texto VC (0S-10)

meu muito gosto comer, porque é o gosto mais amor chocolate VC
Reescrita
meu (eu) muito gosto comer [chocolate], / porque é o gosto mais amor chocolate.
(75) Excerto do HM (OS - 4)
Eu sou monica. Porque o muito feliz com gosta urso. uma falar vou saudade lindo urso.
Reescrita

Eu sou monica. / Porque o muito feliz com [ela/eu] gosta urso. // uma falar vou saudade lindo

urso. // A Magali falar muito bom picolé bombom.

(b) O porque, com a fungéo de que relativo, ocorrem nas coletas AP (OS-7); DC
(OS-8) e VC (0S-10). Na coleta VE (0S-3), no entanto, o porque é usado como um conectivo

explicativo.
(76) Excerto do texto AP (OS - 7)
As minha amiga porque casa com falar menino ravia que quadro com minha fala amiga.
Reescrita

As minha amiga porque (que) [vao] casa com falar menino / [ela][fala] raiva que (porque)

quadro com minha fala amiga.

(77) Excerto do texto DC (OS - 8)

Os homens, porgue estou fusbol indo com rapido pessoa fusbol muito que mais minho grade

quadro
Reescrita

Os homens, porque (que) estou futebol indo com rédpido // pessoa futebol muito que mais minha

grade quadro

(c) Excepcionalmente, hd um uso de que como pronome relativo que em:

(78) Excerto do texto BL (OS-9)

Eu e um muito to triste elas minha amigas trés que ir eu ja repeito vcs pessoas haha.

Reescrita
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Eu e um muito to triste // elas minha amigas trés que rir / [elas] [falam] eu ja respeito vcs

pessoas haha.
(d) O sequenciador discursivo que-dialogado, ocorre a partir da coleta PF2

(0S-6).

(79) Texto PF2 (0S-6)

Os menino, o trabalho arvore com bore menino muito manga bicilante que mdo menimos olha

vi menina caiu indo menino eu obg eles nada. tudo indo.
Reescrita

Os menino, o [homem] trabalho arvore com boné // menino [tem] muito manga bicicleta // que

(o que aconteceu) mao[dos] meninos // [ele] olha / [ele] vi menina / [ele] caiu / [ele] indo menino eu obg // eles

nada. / [eles] tudo indo.

O quadro seguinte apresenta o percurso de OS na construcao da sequenciacao

em seus textos.

Quadro 4 — A sequenciagéo no percurso de OS

Coleta | 1 2 | 3 4 5 6 7189 (10|11 | 12 |13
Texto |PF1 | DL | VE |HM |HC |PF2 | AP |DC |BL | VC | ML | MM | JP
Sequenciacao
Justaposicdo - - X X - X | X | x| X X X X X
c. aditivos - - - X X
C. para - - X - X
Entre C. porque - - | X - X X
oragdes | que - - - X
relativo
C. que- | - - X - X | X | x| x| X X
dialogado
Entre C. que- | - - - X
sequéncias | dialogado
tematicas

Fonte: a autora.

Observa-se no quadro que a sequenciagdo textual nos textos de OS é realizada
basicamente pela justaposi¢do entre as oracgOes, presente em todos os dados. Os usos dos
conectivos e, para e porque / que / que-dialogado séo esparsos e ocorrem em algumas
oracdes. Dentre esses conectivos, a palavra porque € o conectivo mais usado e tem variagdo
entre a funcao de introduzir uma oracao adjetiva em AP (OS-7) e DC (OS-8) e de conectivo

explicativo em HM (0S-4) e VC (0S-10) e, ainda, de que-dialogado em VC (0S-10). Ja a
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forma que, como que-dialogado, ocorre em vérias coletas. A palavra para é usada, j& na coleta
4 (HM) como um conectivo oracional que expressa finalidade. Quanto ao conectivo e, seu uso

ocorre apenas em duas coletas finais.

Nas duas ultimas coletas, ha uma reducdo dos usos dos conectivos. Dessa forma,
as oracOes justapostas que acontecem em todas as coletas, sdo mais frequentes, também, nas

coletas finais.

4.1.1.2. Referenciacéo

As referenciacGes sdo realizadas majoritariamente por nome e, em menor

quantidade, por pronomes de 12 e de 32 pessoas.

4.1.1.2.1. Referenciacdes de sujeito

Na posicdo de sujeito predominam as referenciagdes nominais que ocorrem em

todas as coletas e sdo realizadas por nomes e pelos pronomes de 12 e de 3? pessoas.
(@) Referenciacdo nominal

Séo exemplos de referenciacdo nominal os sintagmas destacados em negrito nos

exemplos a seguir.

(80) Excerto do texto PF2 (OS-6)

Os menino, o trabalho arvore com bore menino muito manga bicilante que mao menimos olha

vi menina caiu indo menino eu obg eles nada. tudo indo.
Reescrita

Os menino, o [homem] trabalho arvore com boné // menino [tem] muito manga bicicleta // que

mao[dos] meninos // [ele] olha / [ele] vi menina / [ele] caiu / [ele]indo menino eu obg // eles nada. [eles] // tudo

indo.

(81) Excerto do texto ML (OS-11)

As minha amiga aqui to brincar com ela e a monica briancar balanga falar ravia pra ¢ Magali

forte indo to monica [fala] vamos to brincar jogando ela Magali pode normal com afunda.

Reescrita
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As minha amiga aqui to brincar com ela // e a Ménica brincar balanca [ela] falar raiva pra é

Magali // [que] [€] forte // indo to monica [ela] [fala] vamos to brincar jogando // ela Magali [fala] pode [brincar]

normal com afunda //

(82) Excerto do texto MM (0S-12)

As Magali indo susto aquela é Ménica esta ver muito bom livro Magali susto ha é Monica

assusta medo.

Reescrita

As Magali indo susto aquela é Mdnica // [Monica] esta ver muito bom livro // Magali susto [ela]

héa é // Mbnica assusta medo.

(b) Referenciacdo pelos pronomes eu (meu/minha), ele(s) e ela(s), vocé(s)

As referenciacBes com o pronome de 12 pessoa ocorrem, em menor quantidade,
com usos que representam o uso do espacgo sub-rogado em (83) e para referenciacao propria,
exemplificada no dado (84), no qual também ocorre uma forma de 22 pessoa: vcs.

(83) Texto PF2 (0S-6)

Os menino, o trabalho arvore com bore menino muito manga bicilante que mao menimos olha

vi menina caiu indo menino eu obg eles nada. tudo indo.

Reescrita

Os menino, o [homem] trabalho &rvore com boné // menino [tem] muito manga bicicleta // que

mao[dos] meninos // [ele] olha / [ele] vi menina / [ele] caiu / [ele]indo menino eu obg // eles nada. [eles] // tudo

indo.
A referenciacdo de 12 pessoa € feita também pela nominalizacdo do pronome
possessivo, como se pode ver em:
(84) Excerto do texto VC (OS-10)
minha gostei muito vc filme.
Reescrita

minha (eu) gostei muito vc / [e] [gosto] [do] filme.

()

meu muito gosto comer, porque € o0 gosto mais amor chocolate.
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Reescrita
meu (eu) muito gosto comer [ele1], / porque é o gosto mais amor chocolate;.

No dado (23) acima, observa-se um uso de pronome de 32 pessoa: eles e nos

dados a seguir, ha outras ocorréncias de pronome de 3?2 pessoa: ela em (85) e, mais adiante, elas

e eles.
(85) Excerto do texto AP (OS-7)
Os menino falar ravia ela minha quadro vem de to casa. que cebolinha que ravia fala feia ela
minha.

Reescrita

Os menino falar [ela] raiva ela minha (dela) quadro // vem de to casa. que cebolinha / que raiva

[ele] fala feia ela minha.

(86) Excerto do texto BL (OS-9)
Eu e um muito to triste elas minha amigas trés que ir eu ja repeito vcs pessoas haha.

Elas amigas e falso vcs eu triste com que é pessoas escola indo chegou sala aula to brinco ficou

todo e eles menino gosto fala gostei libras. %

Eu e um muito to triste // elas minha amigas trés que rir / [elas] [falam] eu ja respeito vcs

pessoas haha.

Elas amigas e falso vcs //eu triste com /que é pessoas escola indo chegou sala aula/[elas] to

brinco ficou todo // e eles menino gosto / [eles] fala gostei libras.

E interessante notar que, nos exemplos acima, OS utiliza frequentemente 0s
pronomes pessoais como determinantes, precedendo um nome, como em elas minha amigas
trés, Elas amigas, vcs pessoas, eles menino. Por outro lado, ele utiliza também o inverso, o
determinante o e um, nominalizados como nucleo de sintagma (ao lado de outros usos como
determinante), o que demonstra uma varia¢do nas hipoteses provisorias concorrentes sobre a

distincdo entre a funcdo de determinante e de nucleo de sintagma nominal.

(©) Referenciacao pela nominalizacéo do o e do um (a)

89 “Ey estou triste. Elas, as outras amigas, estdo rindo e falaram: “eu ja respeito vocés”. Mas elas estavam rindo.
Eu falei: “vocés sdo falsas”. Depois eu falei: “Eu estou triste com as pessoas da escola que chegaram na minha

EREE)

sala de aula.” Elas ficam brincando. Os meninos gostam e [eles] falam: “gostei de Libras”.
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A referenciacdo na posicgéo de sujeito pode ser realizada pela nominalizagdo das

formas 0 e um.

(87) Texto HM (0S-4)

O cebolinha o gosto carro muito brincar. Para feliz muito bom. Eu sou monica. Porque™ o muito

feliz com gosta urso. uma falar vou saudade lindo urso. A Magali falar muito bom picolé bombom.
Reescrita

(Havia) O cebolinha / o gosto carro / [ele] muito brincar. Para feliz/ [ele] [fala] muito bom. //
Eu sou monica. / Porque o muito feliz com [ela/eu] gosta urso. // uma falar vou saudade lindo urso. // A Magali

falar muito bom picolé bombom.

(88) Excerto do texto DC (0S-8)

Os homens, porque estou fusbol indo com rapido (...) indo vi para um vem bola gool aquela e

muito minino fusbol minha falor.
Reescrita

Os homens, porque (que) estou futebol indo com rapido (...) [ele] indo / [ele] vi // para um vem

bola gool aquela / e muito menino futebol minha falar jogos
Nota-se que em (88) a palavra um assume uma funcdo duplicada como
complemento verbal e sujeito.
A palavra um tem uso menos comum em (89).
(89) Excerto do texto BL (OS-9)
Eu e um muito to triste elas minha amigas trés que ir eu ja repeito vcs pessoas haha.
Reescrita

Eu e um muito to triste // elas minha amigas trés que rir / [elas] [falam] eu j& respeito vcs

pessoas haha.

O uso de um, nesse caso, representa a transferéncia da Libras, uma referéncia a

estar sozinha.

0 A palavra porque é usado por OS, em algumas interlinguas, com a mesma funcdo do que interrogativo. No
entanto, a palavra porque realiza a continuidade discursiva a partir de sintagma e a palavra que a partir de uma
oracao.
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4.1.1.2.2. Referenciacdo de complemento verbal

As referéncias nominais, sdo maioria, também, na posicdo de complemento

verbal e ocorrem em todas as coletas.
(@) Referenciacdo nominal

Na posicdo de complemento verbal, hd uma predominancia das referéncias

nominais.

(90) Excerto do texto HM (OS-4)

O cebolinha o gosto carro muito brincar. (...) Eu sou monica. Porque o muito feliz com gosta

urso. (...) A Magali falar muito bom picolé bombom.
Reescrita

(Havia) O cebolinha / o gosto carro / [ele] muito brincar. (...) Eu sou monica. / Porque o muito

feliz com [ela/eu] gosta urso. (...) A Magali falar muito bom picolé bombom.

(91) Excerto do texto DC (OS-8)

Os homens, porgue estou fusbol indo com rapido pessoa fusbol muito que mais minho grade
quadro indo vi para um vem bola gool aquela e muito minino fusbol minha falor jogos Os jogos pessoas minino

vi quadro que gratou goool.
Reescrita

Os homens, porque (que) estou futebol indo com rapido // pessoa futebol muito que mais minha

grade quadro // [ele] indo / [ele] vi // para um vem bola gool aquela / e muito menino futebol minha falar jogos

Os jogos pessoas minino vi quadro que [eles] gritou goool.

(92) Excerto do texto JP (OS-13)

As minha amigas vamos to brincadeiro palitos ela monica pra palitos com saiu ele cebolinha to
brincar bola emprar vc (...) ela monica fala vc burra chato (...) ménica gritar parar chato vou briga matar vc o

cebolinha medo ando corri brigar cortei ela monica brincar ceu cabelo.
Reescrita

As minha amigas [falaram] vamos to brincadeira palitos // ela Ménica pra palitos com saiu //
ele cebolinha to brincar bola / [ele] empurrar vc (...) ela Monica fala vc burra chato (...)M6nica gritar parar
chato / [eu] vou briga matar vc // o cebolinha [esta] [com] medo / [ele] ando [ele] corri // [ela] brigar / [ela]

cortei / ela Mbnica brincar seu cabelo.
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(b) Referenciagdo pronominal

Os pronomes ocorrem em quase todas as coletas. Os pronomes de 32 pessoa séo

mais frequentes do que os pronomes de 12 e 22 pessoas.

(93) Excerto do texto VE (OS-3)

Eu gosta vc professora Muito bom!
Reescrita
Eu gosta [de] vc professora [vc] [é]Muito bom

E interessante notar que ao lado do pronome vc, ocorre o vocativo, professora,

num uso totalmente correspondente ao do portugués.

(94) Excerto do texto AP (OS-7)

Os menino falar ravia ela minha quadro vem de to casa. que cebolinha que ravia fala feia ela

minha.
Reescrita

Os menino falar [ela] raiva ela minha quadro; dela // vem de to casa. que cebolinha / que raiva

[ele] fala feia ela minha [ele4].

Em (95) o pronome ela é referéncia exoférica ao quadro com a imagem da

Monica.

(95) Excerto do texto JP (OS-13)

As minha amigas vamos to brincadeiro palitos ela monica pra palitos com saiu ele cebolinha to
brincar bola emprar vc (...) ela monica fala vc burra chato ele cebolinha descuple vou indo idade Magali vamos
to brincar palitos ele monica pode o Cebolinha idade vou ceu palitos espetar ceu monica gritar parar chato vou

briga matar vc o cebolinha medo ando corri brigar cortei ela monica brincar ceu cabelo.
Reescrita

As minha amigas [falaram] vamos to brincadeira palitos // ela M6nica pra palitos com saiu //
ele cebolinha to brincar bola / [ele] empurrar vc monica (...) ela Mdnica [fala] vou palitos aff ravia muito //

cebolinha ganhou [ele] falou desculpe

ela Ménica fala vc burra chato // ele cebolinha desculpe vou indo idade // Magali [fala] vamos

to brincar palitos ele // Monica [fala] pode o // Cebolinha [fala] idade / [eu] vou seu palitos espetar seu // ménica
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gritar parar chato / [eu] vou briga matar vc // o cebolinha [esta] [com] medo / [ele] ando [ele] corri // [ela]

brigar / [ela] cortei / ela M6nica brincar seu cabelo.

Como se pode observar, as referéncias nominais sdo predominantes nas posi¢oes
de sujeito e de complemento verbal. Quanto as referéncias pronominais ha usos de 12 pessoa
pela 32 pessoa, uma transferéncia da Libras e de 12 pessoa para a referenciacdo propria. Nessa
fase final, OS ainda mantém o uso dos pronomes de 3? pessoa como determinantes em: ela
Méonica e ele cebolinha. Nota-se que as referenciacBes sdo realizadas, também, por

nominalizages de um e de o.
4.1.1.3. Correferenciacéo

Com base em trés textos selecionados, identificam-se alguns avancos no
percurso de OS no que diz respeito as correferenciagdes. Houve algum avanco na diminuicdo
de ALs em favor de correferenciacdes explicitas, embora, nesse aspecto, outros avangos nao se
consolidaram, continuando em variacdo com hipoteses transitorias. Além disso, houve uma
hipdtese transitoria especial que foi abandonada antes do final do percurso, como veremos

adiante.

Os textos, nas coletas 3 (VE) e 10 (VC), séo constituidos de ora¢des simples, em
resposta a um questionario direcionado a perguntas pessoais. Ndo se verificaram, portanto,
correferenciagbes explicitas nesses dados. Ocorreram apenas poucas indicagdes de

correferenciagfes por meio de ALS que apontavam o pronome eu.

Em uma primeira fase, nos textos VE (OS-3), HM (0S-4) e PF2 (OS-6), as
correferenciacdes sdo feitas por ALs, nomes, pronomes e pelas nominaliza¢es do o, do um e
do pronome possessivo. As correferenciacdes indicadas por ALs vdo dando lugar as

correferenciagdes explicitadas.

No texto JP (OS-13), que sinaliza uma fase final e ocorre entre as coletas AP
(OS-7) e JP (0S-13), a correferenciacdo € feita em grande parte nominalmente. Mesmo com o
avanco das correferenciacdes marcadas, as indicagdes correferenciais pelas ALS se mantém
durante todo o percurso. Porém, nas coletas ML (OS-11) e MM (0S-12), OS comeca a construir
oracOes subordinadas em que a ALs indicam a correferenciacdo de sujeito da oracdo

subordinada.
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A partir das observacOes apresentadas, descreve-se a evolucdo na
correferenciacdo de OS. E, ao longo da descri¢do, séo apontados 0s aspectos da sequenciagao

e da referenciacdo que podem contribuir para definir esse percurso.

4.1.1.3.1. Texto — fase inicial e pos-teste da pesquisa-acao

Em uma primeira fase das coletas VE (0S-3), HM (0S-4) e PF2 (0OS-6), os
textos de OS sdo de dificil interpretagdo por causa do grande nimero de ALs e, também, da
alteracdo da ordem dos constituintes da oracéo, conforme a estrutura da Lingua Portuguesa.
Além disso, em alguns casos, a ordem dos eventos ndo segue uma estrutura cronolégica nem

logica.

No texto HM (OS-4), que representa a fase em que a correferenciacdo é
manifestada pelas regras vinculadas as ALs, OS comeca a usar a nominalizacdo do o e do um

para realizar as correferenciacoes.

(96) Texto HM (0S-4)

O cebolinha o gosto carro muito brincar. Para feliz muito bom. Eu sou monica. Porque™ o

muito feliz com gosta urso. uma falar vou saudade lindo urso. A Magali falar muito bom picolé bombom.

Na reescrita, representam-se as ALS entre colchetes e verbos existenciais ou

auxiliares que d&o o sentindo da frase da Libras sdo representados entre parénteses.

(Havia) O cebolinha / o gosto carro / [ele] muito brincar. Para feliz / [ele] [fala] muito bom. //
Eu sou monica. / Porque o muito feliz com [ela/eu] gosta urso. // uma falar vou saudade lindo urso. // A Magali

falar muito bom picolé bombom."

A referenciacdo é realizada pelos nomes dos personagens e pelo pronome eu em
um uso do corpo como sujeito, transferido da Libras. As correferenciagdes séo indicadas por

meio das ALs e, também, pela nominalizacdo de uma e de o.

L A palavra porque é usado por OS, em algumas producdes com a mesma funcgio do que-dialogado. No entanto,
a palavra porque realiza a continuidade discursiva a partir de sintagma e a palavra que a partir de uma oracéo.

72 ¢ Cebolinha gosta de carro. Ele brinca muito de carro para ser feliz. Ele fala: “E muito bom brincar de carro.”
A Monica fala: “Eu sou Ménica e estou muito feliz porque eu gosto do urso.” e depois [ela] diz: “Estou com
saudade do lindo urso.” A Magali fala: “Picolé e bombom ¢ muito bom.”
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J& nessa producéo inicial, OS usa dois elementos de sequenciacao, realizados
por meio de palavra funcional para, expressando finalidade, da palavra com, na expressao
cristalizada feliz com HM (OS-2) e triste com BL (OS-9).

Por outro lado, o fato de haver uma correferenciacéo a Cebolinha em o gosto
carro, permite supor que O cebolinha esta topicalizado, e possivelmente corresponda a um
supertopico da Libras (Havia) O cebolinha, que estaria subjacente, e, de certa forma, latente na
producdo da interlingua. Esta seria uma transferéncia parcial, talvez em razdo do elemento
motivador, em que o aprendiz pode referir-se a uma primeira figura e explicar o que vé nela,
para depois tratar das demais figuras, pois na HQ héa trés quadrinhos em sequéncia: o do
Cebolinha, depois o da Monica e, por fim, o da Magali.

E interessante notar que o quadrinho da Magali foi “puxado” para fazer parte do
que se diz do quadrinho da Ménica, pelo fato das duas personagens estarem unidas em uma
sequéncia enumerativa, por meio do verbo falar: uma falar vou saudade lindo urso. A Magali
falar muito bom picolé bombom., de modo que uma, nesse caso possivelmente, corresponde a

uma boia da Libras.

Sdo notaveis também, nesse texto, a transferéncia do uso do corpo como sujeito
em Eu sou e a forma verbal sou, assim como vou, que possivelmente sdo formas cristalizadas,
aprendidas como um todo, visto que OS ainda ndo demonstra ter adquirido as flex6es dos verbos
regulares. Por isso, em [ela/eu] gosta urso. // uma falar [ela/eu] vou saudade lindo urso a

correferéncia pode ser entendida como sendo ao eu, ou seja, a 32 pessoa que ele indica.

Nas coletas VE (0S-3) e HM (0S-4) as correferenciacdes, sao, ainda,
predominantemente, indicadas pelas ALs. Na coleta PF2 (OS-6), OS ja comeca a realizar as

correferenciagdes com pronomes, tanto na 12 pessoa quanto na 32 pessoa.

41.1.3.2. Texto 2

(97) Texto PF2 (0S-6)

Os menino, o trabalho arvore com bore menino muito manga bicilante que mao menimos olha

vi menina caiu indo menino eu obg eles nada. tudo indo.

Reescrita
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Os menino, o [homem] trabalho &rvore com boné // menino [tem] muito manga bicicleta // que

mao[dos] meninos // [ele] olha / [ele] vi menina / [ele] caiu / [ele] indo menino [que] [diz] eu obg // eles nada.

[eles] // tudo indo.™

OS comeca sua histdria introduzindo os trés personagens principais da historia,
conforme uma transferéncia da estrutura do supertopico da Libras. O primeiro, um grupo de
meninos, em Os menino, O segundo, um homem que trabalha em uma arvore em o trabalho
arvore com boné e, o terceiro, menino muito manga. Em seguida, ocorre o interrogativo que-
dialogado, como um recurso de continuidade para narrar a agdo dos meninos que ddo uma mao

a0 menino da bicicleta.

Na construcdo seguinte, tem-se uma sequéncia de correferenciacfes cataforicas

indicadas pelas ALs [ele] olha [ele] vi menina [ele] caiu [ele] indo menino.

O sujeito esta na posic¢do final das predicacdes precedentes ele tem, também, a
funcdo de sujeito da oragéo seguinte caiu indo menino [menino] eu obg eles nada. tudo indo.
Para realizar a correferenciacdo de personagem que estdo entre oragdes — no final da primeira
oracao e no comego da segunda oracdo — 0 sujeito ndo serd explicitado novamente, ele tera a

dupla funcéo de sujeito das duas oracdes.

Convém destacar que, em eu [fala] obg eles [respondem] nada, OS faz uso da
transferéncia do corpo como sujeito da Libras, resultando em uma AL para o verbo dicendi e
no uso de 12 pessoa para a correferéncia ao personagem menino, de maneira que a elipse do

verbo fica bastante clara e natural por ser um recurso também usado na lingua-alvo.

OS apresenta, neste e em outros textos, mudancas na ordem de constituintes da
oracdo ou na sequéncia légica dos fatos, responsaveis pela coeréncia. Assim, essas inversées
podem confundir o leitor, como na oracdo mao menimos, na qual o sujeito meninos ocorre
posposto a predicagdo [ddo] [a] m&o. A ordem dos fatos, de acordo com o filme, é (2) o menino

olha a menina, (1) o menino vai indo (3) 0 menino cai e (4) os meninos ddo uma mao ao menino.

73 “Havia um grupo de meninos, havia um homem de boné que trabalhava na arvore, havia um menino na bicicleta
com muitas mangas. Havia uns meninos o que eles ddo a mao para menino que estava na bicicleta. O menino da
bicicleta estava olhando a menina e caiu. O menino disse ‘obrigado’, eles (0s meninos) disseram ‘de nada’ e todos
foram embora.”
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No texto, a ordem aparece com inversdes, na ordem (4) que mao meninos (2) olha vi menina

(3) caiu (1) indo menino.

4.1.1.3.3. Texto 3 — pos-teste final

Embora ainda haja indicacbes correferenciais e de verbos dicendi por meio de
ALs, o texto final registra uma evolugdo na correferenciagdo nominal, principalmente na
posicdo de sujeito. E neste texto também que OS comega construir oracdes subordinadas nas

quais a correferenciacdo € indicada por AL (dupla funcéo sintéatica).

(98) Texto JP (0S-13)

As minha amigas vamos to brincadeiro palitos ela monica pra palitos com saiu ele cebolinha to
brincar bola emprar vc monica falar nervoso parar com ndo to brincar monicar s6 vou calma Magali falar nada
aff vix ela monica vou palitos aff ravia muito cebolinha ganhou falou descuple ela monica fala vc burra chato ele
cebolinha descuple vou indo idade Magali vamos to brincar palitos ele monica pode o Cebolinha idade vou ceu
palitos espetar ceu monica gritar parar chato vou briga matar vc o cebolinha medo ando corri brigar cortei ela

monica brincar ceu cabelo.
Reescrita

As minha amigas [falaram] vamos to brincadeira palitos // ela Ménica pra palitos com saiu //
ele cebolinha to brincar bola / [ele] empurrar vc monica/ [que] falar nervoso parar com néo to brincar / Ménica

[disse] s6 vou calma // Magali falar nada aff vix // ela Monica [fala] vou palitos aff ravia muito // cebolinha

ganhou [ele] falou desculpe // ela Mdnica fala vc burra chato // ele cebolinha desculpe vou indo idade // Magali

[fala] vamos to brincar palitos ele // Monica [fala] pode o // Cebolinha [fala] idade / [eu] vou seu palitos espetar

seu // mbnica gritar parar chato / [eu] vou briga matar vc // o cebolinha [esta] [com] medo / [ele] ando [ele]

corri // [ela] brigar / [ela] cortei / ela Mdnica brincar seu cabelo.™

A transferéncia do espago sub-rogado aparece entremeado com o texto sempre
que o narrador assume o papel do Cebolinha ou da Mbénica e fala diretamente a outro

personagem, o que se revela pelo uso das formas pronominais vc e seu.

™ As amigas estdo brincando de jogar palito. A Monica pegou os palitos. O Cebolinha esta brincando de bola e
fala: “vou empurrar a bola em vocé”. Ménica fica nervosa e fala: “Para, ndo estou brincando”. Cebolinha fala:
“Mobnica eu s6 vou.... calma!”. A Magali ndo fala nada, apenas: “aff! Vixe!” A Monica fala para o Cebolinha: “vou
ganhar de vocé nos palitos, aff! Estou com muita raiva!” Cebolinha ganhou da Moénica no jogo de palitos. Ele
falou: “Desculpa”. A Monica falou: “vocé ¢ burro e chato. O Cebolinha disse: “Desculpa, eu ja vou indo. Magali
falou: “Vamos brincar com palitos? Monica fala: “Oh.... Cebolinha pode...” O Cebolinha fala: “Vou te espetar
com os palitos”. A Monica fala: “Vou brigar e matar vocé.” O Cebolinha corre da briga. A Mdnica, de brincadeira,
corta o cabelo do Cebolinha.’
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As referéncias sao realizadas por sintagmas nominais semelhantes aos da lingua-
alvo, como As minha amigas, ou Monica, ou séo estruturados com pronome acompanhado do
nome do personagem, como ela monica e ele cebolinha to brincar bola. Curiosamente, o

pronome ela ndo é usado com a personagem Magali

As correferenciacdes anaféricas de sujeito sdo feitas predominantemente pela
reiteracdo dos nomes dos personagens.

Ha poucas correferéncias de sujeitos feitas simplesmente com o pronome ele/ela.
Estas estdo sempre acompanhadas pelo nome do personagem ela monica, ele cebolinha. Na
posicdo de complemento verbal, entretanto, ha uma correferenciagéo realizada por pronome em

Magali vamos to brincar palitos ele.

Ha, ainda, correferenciacbes anaforicas de sujeito indicadas pelas ALs e
observa-se uma correferéncia catafdrica de sujeito indicada por ALs em [ela] brigar [ela] corteli

ela monica brincar seu cabelo.

A correferenciacdo na oragdo subordinada € indicada pela AL no uso de um
termo lexical com dupla funcéo sintatica, como se vé em [ele] empurar vc monica [que] falar

nervoso parar com ndo to brincar.

Observa-se um maior uso das correferenciacbes nominais, indicadas na posi¢ao
de sujeito para delimitar as construgdes tematicas. Na posicdo de complemento verbal também
houve um aumento das correferenciacbes nominais. Dessa forma, as indicacdes da
correferenciacdo pelas ALs sdo reduzidas, o que indica um certo avango. Outros progressos
notaveis referem-se a construcdo logica dos eventos e a ordem dos constituintes mais proxima

da lingua-alvo.

Nota-se, ainda, uma diminui¢do nos usos dos conectivos, que, neste caso, ndo

causa grande prejuizo a clareza da informacao, mas também ndo indica avanco.

Quanto a ordem das palavras, houve um progresso, mas ainda se observam
alteracdes que prejudicam a clareza do texto, como na oracdo [ela] brigar [ela] cortei ela
Monica brincar seu cabelo que corresponderia a “Ela brincou e brigou: ‘Vou cortar seu

29

cabelo’”.
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No quadro a seguir, apresenta-se um levantamento dos elementos correferenciais

em todo o percurso de OS.

Na coordenada horizontal estdo numeradas as coletas, da 12 a 13?, acompanhadas
das siglas que indicam os elementos motivadores utilizados em cada uma: 1 — Pears film (PF1);
2 — Dog’s life (DL); 3 — vida escolar (VE); 4 — Historia da Magali (HM); 5 — Histdria do
Cebolinha (HC); 6 — Pears film (PF2); 7 — Arte na praca (AP); 8 — Descricdo de cena (DC); 9
— Bullying (BL); 10 — Vida cotidiana (VC); 11 — De mal (ML); 12 — Ménica e Magali (MM) e
13 — Jogo de palitos (JP).

Na coordenada vertical sdo indicados de (a) a (p) os elementos coesivos que
realizam a correferenciacao nos textos dos AFLs: (a) correferenciacdo de sujeito por nome; (b)
corrreferenciacdo de sujeito por pronomes de 12 e 22 pessoas; (c) correferenciacdo de sujeito
por pronome de 32 pessoa (ele/ela/eles/elas); (d) correferenciacdo de sujeito por nominalizagdes
de o/a/um; (e) correferenciagdo de sujeito por pronome possessivo; (f) correferenciacdo de
complemento verbal por nomes; (g) correferenciacdo de complemento verbal por pronomes de
32 pessoa; (h) correferenciacdo de complemento verbal pela nominalizacdo de o/a/um/seu; (i)
correferenciacdo de sujeito pela indicacdo das ALs; (j) correferenciacdo de sujeito pela
indicacdo das ALs; (k) correferenciacdo das oragdes subordinadas indicadas pelas ALs; (1)
correferenciacdo das oragOes subordinadas por nomes; (m) correferenciacdo das oracOes
subordinadas por pronomes de 32 pessoa; (n) correferenciacdo das oracgdes subordinadas pelo

pronome relativo que; (0) verbo dicendi por ALs; (p) verbo dicendi explicitado.
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Quadro 5 — As correferenciagdes no percurso interlinguistico de OS

Coleta
Texto 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
PF1 | DL | VE | HM | HC | PF2 | AP | DC | BL | VC ML | MM JP
Correferenciagdes
a S com nomes - - X X - X X X X X X X
b Spronlte22p - - X X - X X
c ele/ela/eles - - - X X X X X X X
Spronde 3#p
d o/a/um - - X X - X X X
e Possessivo - - X - X X X
f CV com nomes - - X X - X X X X X X X X
g 32 pessoa - - - X X X
CV com pron
h o/a/um/seu X - X X
i S com ALs - - X X - X X X X X X X X
J CV com ALs - - -
k com ALs - - - X X
| | S de oracéo subordinada | comnomes | - - -
m (dupla funcao N) compron3® | - - -
n com que rel - - -
Verbo dicendi indicado
0 - - - X X X X X X X
por ALs

p Verbo dicendi explicito - - X X - X X X X X X

Fonte: a autora.
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Como mencionado, ndo houve correferenciagdes explicitas nas coletas VE (OS-
3) e VC (OS-10). Assim, as correferenciagdes nominais e pronominais nas funcdes de sujeito e
de complemento verbal ocorrem a partir da coleta HM (OS-4), no entanto, se mantém as
indicacdes correferenciais pelas ALs. Ja na coleta 4 (HM), as correferenciacGes de sujeito e de
complemento verbal s&o explicitadas por pronomes de 1% 22 pessoas e pela nominalizacao das

formas 0 e um.

Nas coletas ML (OS-11) e MM (0OS-12) encontram-se ALs indicando a

referenciacdo entre oracdes subordinadas assinalando uma oracao adjetiva.

Grande parte das ALs na posicao de sujeito séo referentes aos interlocutores do
discurso direto. Na maioria dos dados, ha indicacdes explicitas do verbo dicendi e ha, também,

indicacdes do verbo dicendi por meio de ALSs.

Nota-se que, mesmo nas coletas em que o verbo dicendi ¢ indicado por ALs, ha
também a indicacdo deste de forma explicita. Apenas nas coletas PF2 (OS-6) e VC (0S-10) ndo
ha usos explicitos do verbo dicendi.

4.1.1.4. Interlinguas

N&o se identifica um marco que delimite interlinguas no percurso de OS. E um
percurso com evolucdo lenta, sem grandes saltos. Os avangos assinalados ocorrem bastante
esparsos, 0 que ndo permite definir momentos marcantes de passagem de uma interlingua a

outra.

OS encerra esse percurso com muita variacdo entre as correferenciacdes
indicadas pelas ALs e as indicadas por nomes e pronomes. Na coleta final, contudo, ha um

pequeno progresso na quantidade das correferenciacGes realizadas nominalmente.

Embora, ainda na dltima coleta, outros aspectos linguisticos continuem
comprometendo a clareza do texto de OS, o texto final apresenta uma ordem de palavras que

se aproxima mais da estrutura da Lingua Portuguesa.
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41.2. RV
RV participou de 11 das 13 coletas propostas. Ele néo realizou as coletas de
numero 5 “Historia do Cebolinha” (HC) e 9 “Bullying” (BL). Assim, ele realizou o pré-teste, o

pos-teste e 0 pos-teste final e esteve presente em todas as aulas da pesquisa-acao.

A sequenciac¢do, no inicio da pesquisa, ocorre apenas com orac¢des justapostas.
A partir da coleta AP (RV-7), ela é realizada também pelas oracbes com conectivos. As
referenciacdes sao feitas predominantemente por nomes durante todo o percurso. No decorrer
das coletas, entretanto, ha um aumento das referenciagdes pronominais. Quanto as
correferenciagdes, nas primeiras coletas, elas sdo indicadas exclusivamente pela regra das ALs.

Nas coletas intermediérias, observa-se um aumento das correferenciacdes explicitadas.

Ao final da descricdo dos dados, apresenta-se uma avaliacdo das mudancas de

interlinguas ocorridas durante o percurso.

4.1.2.1. Sequenciagéo

Em todas a coletas, RV realiza a sequenciagdo por meio da justaposi¢do. Em

apenas 4 delas, ele usa conectivos oracionais.

4.1.2.1.1 Sequenciacgdo por justaposicao

A sequenciacdo é realizada basicamente pela justaposicdo nos textos de RV,

como demonstram os seguintes exemplos.

(99) Excerto do texto PF1 (RV-1)

0 homem viva pera pega tudo vai casa comer muito gostoso pessao quero pago agora.
Reescrita

0 homem viu pera; / [ele] pega tudo [ele] vai casa / [ele] comer [elai] muito gostoso // pessoa

quero [elai] / [elaz] pego [elai] agora.

(100) Texto JP (RV-13)

A Mbnica falou: —“vamo jogos com varetas”, a Magali respondeu:” — quero com jogos”a

‘

monica disse: “— agora comge. “— Cebolinha de bola com jogos emprrou com M®6nica varetas cai, a Monica

falou: “— Para... com mim o Cebolinha responde: “vamos ... com jogos, de bola ..., a Méonica folou: “ui ... para
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fala com mim vocé vdo agora...” Cebolinha responde: “achim”, a Moénica responde: “vocé vao paga varetas

agora’”, a Monica respondeu “ai... de varetas com quebrou “eu quero mermo, Magali falou: kkkkk.
Reescrita

A Mbnica falou: —“vamos jogar com varetas”, // a Magali respondeu: — “quero com jogos” // a
Monica disse: “— agora comeca. // “— Cebolinha de bola com jogos empurrou com Mbnica // varetas cai, // a
Monica falou: “— Para... com mim // o Cebolinha responde: “vamos ... com jogos, de bola ..., // a Ménica falou:
“ui ... para fala com mim vocé vao agora...”’// Cebolinha responde: “atchim”, //a Ménica responde: “vocé vao
peqa varetas agora”, // a Monica respondeu “ai... de varetas com quebrou //“eu quero mermo, /Magali falou:

Kkkkk.

4.1.2.1.2 Sequenciagao realizada por conectivos entre oragdes

Além da justaposicdo, a sequenciacdo é feita pelo que-dialogado e pelos
conectivos e, também, mas e porque (pq), na funcdo de interrogativo. Nota-se que o e ocorre
entre oracdes e sintagmas. Além disso, convém registrar que 0 para aparece, mas nunca em
funcdo de conectivo oracional. Os conectivos surgem sempre entre oragdes e nunca entre

construgdes tematicas.
@) Conectivos e e também

A partir da coleta AP (RV-6), RV comeca a usar conectivos aditivos entre as
oracdes e no interior de sintagmas nominais. Esses conectivos sdo utilizados, também, nas
coletas VC (RV-10) e ML (RV-11), como exemplificado em (3) e (4) e (5).

(101) Excerto do texto AP (RV-7)
— marina sim vamo fezem Arte, ver essa € Arte aqui
pericio do monico ei vocé i vé qui Arte.
Reescrita
— marina sim vamos fazer Arte, // [M0Onica] ver essa é Arte aqui
[narrador] perigo a ménica // ei vocé e vé aqui Arte.
(102) Excertos do texto VC (RV-10)
Eu gosta viajo que é no Para também [eu] gosto muito miso na Goiania.

Reescrita

201



Eu gosta viajo que é no Para também / [eu] gosto muito amigo na Goiania.

()

Eu faluo no aniversario de familia e comigo.
Reescrita

Eu faluo no aniversario de familia e comigo.

(103) Excerto do texto ML (RV-11)

Mo6nica também ndo quero com ela todo dia.
Reescrita

Ménica [fala] também n&o quero com ela todo dia
(b) Conectivo mas

Encontraram-se usos do conectivo adversativo mas nas coletas VC (RV-10) e
ML (RV-11).

(104) Excerto do texto VC (RV-10)
Eu gosto trabalhar mas futuos ndo [eu] Sei go isos.
Reescrita

Eu gosto [de] trabalhar / mas futuro ndo Sei agora isso.

(105) Excerto do texto ML (RV-11)

Ei... Magali quero com amiga semper, mas eu Monica fesm errda tode
Reescrita

[Ménica] [fala] Ei... Magali quero com amiga sempre, / mas eu Ménica fiz tudo errado

(©) Conectivo porque

Observou-se 0 uso do conectivo porque em funcéo explicativa na coleta ML
(RV-11).

(106) Excerto do texto ML (RV-11)

As Magali quero come todo ver tem vido Monica qué quero vamo com bola Magali ndo quero

com bola pg muito dia
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Reescrita

As Magali quero come todo / ver tem vindo Ménica // [que] [fala] qué quero vamos com bola //

Magali [fala] ndo quero com bola / porque muito dia // Ménica [fala] também ndo quero com ela todo dia

4.1.2.1.3. Sequenciacao realizada pelo sequenciador que-dialogado

A sequenciacdo €, também, realizada pelo sequenciador discursivo que-

dialogado, transferéncia da Libras.

Excerto do texto AP (RV-7)

monica falou: — onde vam quile, porque sé pessBa ver muito bonito arte:

Que seria: A Monica falou: Onde véo aquelas, que sdo pessoas que sO querem

ver a arte muito bonita.

(107) Excerto do texto VC (RV-10)

Eu gosta viajo que é no Para também gosto muito miso na Goiania.”™
Reescrita
Eu gosta viajo que € no Para também / [eu] gosto muito amigo na Goiania.

A palavra que introduz a pergunta “viajar para onde?” que motivara a afirmagao

seguinte sobre os lugares.

Os usos do que nas coletas ML (RV-11) e MM (RV-12) s&o pronomes
interrogativos. N&o tém, portanto, a funcdo de sequenciador discursivo.

A sequenciacdo dos AFLs ocorre predominantemente pela justaposicdo das
oracdes e geralmente hd um pequeno avango nos usos dos conectivos. No entanto, observa-se

no texto RV- 7 um avanc¢o, mais timido, no uso dos conectivos, como se vera na Sec¢do 4.1.2.3.2.

Apresenta-se, no quadro 6 uma sintese do desenvolvimento de RV no que diz

respeito & sequenciacao textual.

S By gosto de viajar para o Para e, também, gosto muito dos amigos em Goiania.’
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Quadro 6 — A sequenciagéo no percurso de RV

Coleta

Texto 12|34 |5|6 7|89 10|11 12 |13

Sequenciacio PF1|DL |VE|HM |HC|PF2|AP|DC|BL|VC|ML MM|JP

Justaposicéo X | X | X | X | - | X | x| x| -]|x| x| x|x
Entre |c. aditivos - X - | X
oragdes |c. mas - - | x| X
C. porgue - X - X
que-dialogado - - | X

Fonte: a autora.

Nota-se um progresso significativo no uso do didlogo. Nesse texto RV ja usa 0s
sinais graficos proprios da representacdo escrita de dialogos, aprendidos durante a pesquisa-
acdo: a fala da personagem Marina é indicada com os dois pontos e a fala da personagem
Ménica é indicada pelo verbo dicendi e por dois pontos. Salienta-se que nessa coleta, os alunos
foram orientados a construirem um didlogo. Os usos de conectivos ocorrem mais
frequentemente a partir da coleta AP (7). A coleta VC (10) assinala também um avango na
sequenciacdo textual de RV: além de usar os conectivos aditivos, ele comeca a usar o conectivo
mas e, também, o que-dialogado. Os usos dos conectivos no percurso de RV ainda sdo esparsos

e contribuem pouco para a construcéo sequencial.

4.1.2.2. Referenciacéo

As referenciacdes sdo realizadas por nomes e por pronomes nas posicdes de

sujeito e de complemento verbal.

4.1.2.2.1. ReferenciacOes de sujeito

Na posicao de sujeito, as referenciagcdes pronominais ocorrem com 0S pronomes
de 12 22 e 3% pessoas. Suas ocorréncias sdo em menor quantidade que as referenciacbes

nominais.
€)) Referencia¢do nominal

Nos dados seguintes PF1 (RV-1), HM (RV-4), PF2 (RV-6), MM (RV-12), a

referenciagdo é predominantemente nominal. Como se pode observar em:
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(108) Excerto do texto PF1 (RV-1)

0 homem viva pera (...) pessdo quero pago agora.
Reescrita
0 homem viu pera; (...) pessoa, quero [elai] / [elaz] pego [elai] agora.

(109) Texto PF2 (RV-6)

O homem pagou tem muitos maga, menino ver quero pagou muitas um mago bicicalo ver menina

muita lindo biciclo muito dia pessoa ver vio ajudos maga, menina rir par casa.
Reescrita

O homem pegou [Elasi] tem muitos magas, // Menino; ver [elai] / quero [elai] / [elei] pegou
muitas um maca bicicleta / [ele;] ver menina muita lindo bicicleta // muito dia pessoa ver [ele;] veio ajudou [ele:]

[pegar] macas, // menina ir para casa

(b) Referenciacdo pelo pronome eu e vocé

As referenciacfes sdo feitas por nomes e por pronomes de 12 e 22 pessoas, COmo

demonstram os exemplos a seguir.

Convém salientar que, apenas em VE (RV-3), 0 uso da 12 pessoa corresponde de
fato a uma referéncia ao autor. Em alguns dados, como, por exemplo, em DL (RV-2), a 12
pessoa resulta da transferéncia do corpo como sujeito da Libras. J& no dado (110), os usos dos
pronomes de 12 e 22 pessoas no discurso direto estdo em conformidade com os da Lingua

Portuguesa.

(110) Excerto VE (RV-3)
minha pai vai com carro.
Reescrita
[eu] e minha pai vai com carro.

(111) Excerto do texto DL (RV-2)
Eu ver quer comer todo muito gostoso quer mais homem ver sala compar muito Bom blz.
Reescrita

Eu ver [tudo] [eu] quer comer tudo muito gostoso / [eu] quer mais // homem ver sala / [ele]

comprar / [ele] [fala] muito Bom blz.
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(112) Excerto AP (RV-7)

marina: vocé quero com Arte. (...) ele é do Cebolinha tem fezel isso. (...) monica falou:

— sim vamo com Arte, SO muito eu gosto. (...) Eu fezel sim mis pessad vér, do monica pare fala

pessod voce feia.™
Reescrita

Marina: vocé quero com Arte. (...) Mdnica falou: — sim vamos com Arte, / S6 muito eu gosto (...)
eu nao fiz Arte, ele é do Cebolinha / [que]tem fez isso. Cebolinha falou: Eu fiz sim mas pessoa ver, / do Monica
pare fala pessoa voce feia.

Nota-se, no dado seguinte, que em eu Monica fesm errda, o uso da primeira
pessoa € acompanhado do nome do personagem, o gque indica provavelmente a necessidade de

desambiguizacao.
(113) Excerto do texto ML (RV-11)
eu Monica fesm errda tode”
Reescrita
eu Monica fiz tudo errado
(d) Referenciacbes pelo pronome ele
No dado DC (RV-8), a referéncia é feita por nomes e pelo pronome ele, uma

referéncia exoforica a imagem contida na gravura motivadora da producéo textual, na qual um

jogador aparece fazendo um gol.

(114)  Texto DC (RV-8)

Os pessoas ver é ele ja gogoll!! O ele homem néo pagou bola jg perder, o Eles é narrador o Ele
folou isso € nome: Marcas muito melhor.

Reescrita

Os pessoas ver é ele // [elas][falam] j& [fez]goool!! // O ele homem n&o pegou bola / [ele] jogo
perder, // o Eles € narrador // o Ele falou isso é nome: Marcos muito melhor.

76 “Marina: “Quero ver a arte.” (...) ela é do Cebolinha.” (...) Ménica falou: “Sim, vamos ver a arte, eu gosto muito.”
(...) “Eu fiz sim.” Outras pessoas viram arte. Cebolinha disse: “Pare de falar das pessoas vocé ¢ feia.””
" “Mas eu estou errada em tudo.’
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A referéncia exofdrica é também observada no nome do personagem Marcos —

escrito na camisa do jogador, na gravura.

H4, ainda, referéncias exoforicas com pronomes de 3? pessoa acompanhadas de
0 como marcador de sujeito em O ele homem n&o pagou bola jg perder, o Eles é narrador o Ele

folou isso.

4.1.2.2.2. Referenciacdo de complemento verbal

Também na posicdo de complemento verbal, as referenciacbes sdo realizadas

por nomes e pronomes.
@) Referenciacdo com nome

Na posicdo de complemento verbal, as referenciagcbes com nomes ocorrem em

quase todos os dados, como exemplificado a seguir.

(115) Excerto do texto PF2 (RV-6)

menino ver quero pagou muitas um mago bicicalo ver menina muita lindo.
Reescrita

Menino ver [ela] / quero [ela] / [ele] pegou muitas um macé bicicleta / [ele] ver menina muita

lindo bicicleta

(116) Excerto do texto JP (RV-13)

‘

A Ménica falou: — “vamo jogos com varetas”, a Magali respondeu: “— quero com jogos” a

ménica disse: “— agora comge. “— Cebolinha de bola com jogos emprrou com Mbnica varetas cai, a Ménica

falou: “— Para... com mim o Cebolinha responde: “vamos ... com jogos, de bola (...)
Reescrita

A Mbnica falou: —“vamos jogar com varetas”, // a Magali respondeu: — “quero com jogos” // a
Mbnica disse: “— agora comeca. // “— Cebolinha de bola com jogos empurrou com Ménica // varetas cai, // a

Monica falou: “— Para... com mim // o Cebolinha responde: “vamos ... com jogos, de bola
(b) Referenciagdo com pronome
As referenciacOes sdo realizadas, também, pelos pronomes todo; isso e comigo,

como se pode constatar em:
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(117)  Texto DL (RV-2)

Eu ver quer comer todo muito gostoso quer mais homem ver sala compar muito Bom blz.
Reescrita

Eu ver [tudo] [eu] quer comer tudo muito gostoso / [eu] quer mais // homem ver sala / [ele]

comprar / [ele] [fala] muito Bom blz.
(118) Excerto do texto AP (RV-7)
monico falou:
—vocé fezen aqui marina eu ndo fezen Arte, ele é do Cebolinha tem fezel isso.
Reescrita

Ménica falou: — vocé fez aqui marina [Marina] // eu n&o fiz Arte, ele é do Cebolinha / [que]tem

fez isso.

(119) Excerto do texto VC (RV-10)

Eu faluo no aniversario de familia e comigo.

Reescrita
Eu faluo no aniversario de familia e comigo.

4.1.2.3. Correferenciagao

O percurso de interlinguas de RV apresenta evolucdo no que diz respeito ao

preenchimento das ALSs.

Com base em trés textos selecionados, identificam-se trés fases no percurso de

RV no que diz respeitos as correferenciacdes.

Em uma primeira fase das coletas, a correferenciacdo € indicada exclusivamente
pelas regras relativas as ALSs, que passam a ser preenchidas por nomes ou pronomes em coletas

posteriores, em correferenciacfes explicitadas tanto na funcéo de S e de CV.

A fase de transicéo, representada pelas coletas PF2 (RV-6), AP (RV-7) e DC
(RV-8), é apresentada na analise do texto AP (RV-7), adiante. Nessa coleta surgem a
correferenciacdo em oragOes subordinadas (dupla fungéo) e os usos dos elementos do discurso

direto.
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O terceiro texto demonstra que esses aspectos em processo de consolidacéo
estdo, ainda, competindo com outras hipoteses transitorias. S&o apontados, também, os aspectos

da sequenciacao e da referenciacdo que podem contribuir para definir esse percurso.

Apresenta-se a seguir uma andlise dos textos que indicam, de forma mais clara,
a evolucdo do AFL. Cada texto é mostrado tal como foi escrito pelo participante, reescrito e
traduzido.

4.1.2.3.1. Texto - fase inicial

Nas quatro primeiras coletas, representadas no dado (24), a correferenciacdo €

manifestada pelas regras vinculadas as ALs, como se Vvé nas formas destacadas em negrito.

(120)  Texto PF1 (RV-1)

0 homem viva pera pega tudo vai casa comer muito gostoso pessdo quero pago agora.
Reescrita

0 homem viu pera / [ele] pega tudo [ele] vai casa / [ele] comer [ela;] muito gostoso // pessoa,

quero [ela;] / [ela;] pego [ela;] agora.™

As ALs destacadas preenchem todas as correferenciacdes de S e CV. Os
substantivos homem, pera, casa, gostoso, pessoa e 0 pronome tudo que ocorrem no texto sao

referenciacoes

Outro aspecto da construgdo da textualidade, no texto de RV se verifica na
introducdo da narrativa que é construida a semelhanca de um supertépico da Libras, em que ha
a construcdo de um cendrio. Os elementos da narrativa que se seguem sdo correferenciados
anaforicamente a oracdo 0 homem viu pera de acordo com a regra das ALs. O desenvolvimento
da histdria, dessa forma, resulta construido apenas com predicacdes a excecao de tudo em pega
/ tudo vai casa / comer muito gostoso. Na segunda constru¢do, um novo personagem &

referenciado pessoa, seguido pelas predicagdes referentes a suas a¢des, pessoa: quero [eler/

[elaz] pego agora.

78 <O homem viu a pera. Ele pegou tudo e foi para casa. Ele comeu (a pera) e achou muito gostosa. Uma pessoa
quis a pera e pegou ela agora.’
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4.1.2.3.2. Texto 2 — fase de transicdo

No dado (54) as ALs comecam a ser preenchidas por correferenciagoes

explicitadas por nomes, pronomes pessoais e demonstrativos.

(121)  Texto AP (RV-7)

Marina Ei monica

monica falou:

— oi marina que quero.

marina: vocé quero com Arte.

monica falou:

— sim vamo com Arte, S6 muito eu gosto.

marina ahh lgael.

monica falou:

— onde vam quile, porque sé pessda ver muito bonito arte:

— marina sim vamo fezem Arte, ver essa é Arte aqui

pericio do monico ei vocé i vé qui’ Arte.

monico falou:

—vocé fezen aqui marina eu ndo fezen Arte, ele € do Cebolinha tem fezel isso.
Cebolinha falou:

Eu fezel sim mis pessad vér, do monica pare fala pessoa vocé feia.
Reescrita

Marina Ei Ménica

M@nica falou: — oi marina que quero.

marina: vocé quero com Arte.

Mbnica falou: — sim vamos com Arte, / S6 muito eu gosto.

marina ahh legal

" Entende-se que a palavra qui, neste dado apresenta um erro visual e significa aqui.
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Mbnica falou: — onde vao aquele, / porque sé pessoa ver muito bonito arte:
— marina sim vamos fazer Arte, // [M6nica] ver essa é Arte aqui
[narrador] perigo a ménica // ei vocé e vé aqui Arte.

Mbnica falou: — vocé fez aqui marina [Marina] // eu néo fiz Arte, ele é do Cebolinha / [que]tem

fez isso.

Cebolinha falou: Eu fiz sim mas pessoa ver, / do Ménica pare fala pessoa vocé feia.®

Observa-se, nesta fase intermediaria, o surgimento da correferenciacdo de
sujeito e de complemento verbal realizada pelos nomes Monica, marina, Arte, Cebolinha,

pessoa e pelos pronomes eu, aguele, essa, vocé, ele e isso.

Além disso, RV usa também a 12 e a 22 pessoas na sua referéncia e correferéncia
prépria, falas dos personagens. 1sso ndo representa necessariamente um avango nesse momento.
E provével que ele ja conhecesse esses usos. Mas, como nas coletas anteriores no houve uma
provocacao para a escrita em forma de didlogo, as auséncias se justificam por causa do tipo de
texto.

Nota-se que na oracdo perigo da Monica ei voceé e vé aqui Arte ndo haa indicacédo

do falante, a qual é feita por uma AL, 0 que permite que seja interpretada como o fluxo de
pensamento do narrador ‘Perigo, a Monica! Em seguida tem-se a fala da Monica: “Ei vocé ai
vé aqui Arte? Esse uso é comum na Lingua Portuguesa. Mas a falta de marcacdo gréafica dos

referentes do discurso direto dificulta a depreensao do sentido pelo leitor.

RV comeca a construir oragcdes subordinadas nas quais a correferenciacdo de
sujeito € indicada por AL como se pode ver em Mbnica falou: — vocé fez aqui marina

[que][disse] eu ndo fiz Arte, ele é do Cebolinha [que] tem fez isso.

80 “Marina: ‘Ei, Ménica!’

Ménica falou: ‘O que vocé quer?’

Marina: ‘Quero ver a arte.’

Mbdnica falou: ‘Sim, vamos ver a arte, eu gosto muito.’

Marina: ‘Ah! Legal!’

Mbdnica falou: ‘Onde vao aqueles?’ ‘As pessoas vao ver a arte que é muito bonita?’

Marina: ‘Sim véo fazer arte, olha essa arte aqui.’

Perigo! A Monica falou: ‘Ei vocé ...” ela viu a arte.

A Mbdnica perguntou: ‘Marina, vocé que fez essa aqui.” A Marina respondeu: ‘Eu ndo fiz essa arte, ela é do
Cebolinha.’

Cebolinha falou: ‘Eu fiz sim.” Outras pessoas viram arte. Cebolinha disse: ‘Pare de falar, vocé é uma pessoa vocé
feia.””
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As correferenciacGes pronominais de 32 pessoa na funcdo de sujeito comegam a
ser usadas na coleta PF2 (RV-6). Nota-se os usos adequados da 12 e 32 pessoas nas mudangas
de turno. Na posicdo de complemento verbal, as correferenciacbes pronominais ocorrem com

0s pronomes todos, isso, ele e comigo.

As formas “que” e “porque” sdo usadas em fungdes variadas: (1) na fungdo de
pronome interrogativo — oi marina que quero; (2) como conectivo explicativo —onde vam quile,
porque s6 pessda ver muito bonito arte; e (3) que-dialogado Eu gosta viajo que é no Para
também [eu] gosto muito amigo na Goiania. No uso das forma “que” e “porque”, RV encontra-
se diante de uma situagcdo complexa da lingua-alvo e ainda estd com vérias hipoteses provisorias

concorrentes.

Esse texto indica um avancgo do AFL no uso do discurso direto tanto na indicacédo
dos interlocutores quanto na explicitacdo dos verbos dicendi falou. Curiosamente, ele s6 usa 0s

verbos dicendi nas falas da Marina e do Cebolinha e deixa as ALs nas falas da Marina.

No texto que segue, as referenciacdes de sujeito e de complemento verbal séo
realizadas por nomes e pronomes tanto nas posicdes de sujeito quanto na de complemento

verbal.

4.1.2.3.3. Texto 3 — fase final

(122)  Texto JP (RV-13)

1l

A Ménica falou: — “vamo jogos com varetas”, a Magali respondeu:” — quero com jogos” a

‘ i

monica disse: “— agora comge. “— Cebolinha de bola com jogos emprrou com M6nica varetas cai, a Monica
falou: “— Para... com mim o Cebolinha responde: “vamos ... com jogos, de bola ..., a Ménica folou: “ui ... para
fala com mim vocé vdo agora...” Cebolinha responde: “achim”, a Moénica responde: “vocé vdo paga varetas

agora”, a Monica respondeu “ai... de varetas com quebrou” “eu quero mermo, Magali falou: kkkkk
Reescrita

A Mbnica falou: —“vamos jogar com varetas”, // a Magali respondeu: — “quero com jogos” // a
Mbnica disse: “— agora comeca. // “— Cebolinha de bola com jogos empurrou com Mbnica // varetas cai, // a
Monica falou: “— Para... com mim // o Cebolinha responde: “vamos ... com jogos, de bola ..., // a Mdnica falou:

“i ... para fala com mim vocé vao agora...”’// Cebolinha responde: “atchim”, //a Ménica responde: “vocé vio
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peqa varetas agora”, // a Monica respondeu “ai... de varetas com quebrou //“eu quero mermo, /Magali falou:
kkkkk.81

Este texto representa uma fase de consolidacédo dos preenchimentos das ALs,
assim como, da realizacdo do discurso direto. Todas a marcagdes graficas do discurso direto
estdo assinaladas e os verbos dicendi e os interlocutores estao explicitos, como se vé no quadro
7.

Nota-se ainda, nesse texto, um aumento nos usos dos verbos dicendi em

quantidade e variedade: falar, responder, dizer.

Assim o discurso direto se torna mais claro e mais fluido. No entanto, a
sequenciacdo exclusivamente por justaposi¢do o torna um tanto rigido devido a auséncia de

conectivos e de oragdes subordinadas por meio da dupla fungéo.

Ao lado das correferenciagdes bem preenchidas, a pontuagdo e as marcas

gréficas tornam o texto mais fluido e mais compreensivel.

Esse avanco parcial na consolidacdo do progresso da fase de transicdo revela

possivelmente a falta de reforcos suficientes com novos inputs e praticas para esse aprendiz.

81 «A Mobnica falou: “Vamos jogar varetas?’. A Magali respondeu: ‘eu quero jogar’. A Mdnica disse: ‘comecga
agora’. O Cebolinha jogava bola. A bola caiu e empurrou a Ménica e as varetas da Monica cairam. A Ménica
falou: ‘Para de mexer comigo’. O Cebolinha respondeu: ‘Vamos jogar bola?” A Ménica falou: ‘Ui... para de falar
comigo! Vai embora agora.” O Cebolinha espirra: ‘Atchim’. A M6nica responde: ‘Vocé vai pegar varetas agora.’
Ela fala “Aii... as varetas quebraram.” Mdnica disse: ‘Eu quero mesmo [?]’. A Magali falou: kkkk”
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Quadro 7 — As correferenciacdes no percurso interlinguistico de RV

(:T%I)fttg 1 | 23| 4|5 |6 | 7|89 |11 122 13
Correferenciacoes PF1 | DL | VE | HM | HC | PF2 | AP | DC | BL | VC | ML | MM | JP
a | Scomnomes X X X X - X X X - X X X
b |Spronl?e22p X X - X - X X X
cC |Spronde3p ele/ela/eles - X X - X X
d | Possessivo X - -
e CV com nomes X X X X - X X X - X X X X
f | CV.com pron X - X - X
g S com ALs X X X X - X X - X
h | CVcomALs X X - X -
i com ALs - X X - X
j | S de oragdo subordinada | com nomes - -
k | (dupla funcéo N) com pron 32 - -
I com que rel - -
Verbo dicendi indicado
m X - - X X
por ALs
n | Verbo dicendi explicito - X X - X

Fonte: a autora.
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Nas quatro primeiras coletas, a correferenciacao nos textos de RV séo indicadas
por ALs e ha apenas um uso esporédico de 12 pessoa — corpo como sujeito na coleta DL (RV-
2).

Na fase de transicdo (coletas de 6 a 8), ha uma grande mudanca nas
correferenciagfes que comegam a ser explicitadas nominalmente nas posigdes de sujeito e de

complemento verbal.

As correferenciacdes pronominais na posicao de sujeito ocorrem com menos
frequéncia e se iniciam a partir da coleta 7 (AP). Na posicdo de complemento verbal, elas

acontecem apenas na coleta 11 (ML).

Como vimos na sequenciacdo, é também na coleta AP (RV-7) que RV comeca
a usar 0s conectivos para construir a sequenciacdo (v. Quadro 7), o que corrobora a

caracterizacdo desse marco de transicao.

Nessa fase ainda, na coleta 8, comecam as correferenciacdes por meio de ALs

nas oragdes subordinadas (um item lexical com dupla fungdo sintatica).

Quanto ao uso do verbo dicendi, nota-se uma variacao entre o0 uso explicitado e
a indicagdo por ALs, durante todo o percurso. E curioso observar, no entanto, que, nas coletas
11 (ML) e 12 (MM). os verbos dicendi sdo indicados pelas ALs. Na coleta 13, entretanto, ha
uma variedade de usos de verbo dicendi como dizer, responder, falar e ndo ha mais ALs
indicando os verbos dicendi.

4.1.2.4. Interlinguas

Nota-se que a transferéncia da referenciacdo discursiva da Libras, representada
nas interlinguas pelas ALs (que indica estagios menos avangados), vai desaparecendo durante
as aulas da pesquisa-acdo e RV avanca na explicitagdo das correferenciacOes de 3?2 pessoa,

realizadas principalmente com nome.

Dessa maneira, propde-se que o percurso interlinguistico de RV pode ser

agrupado em 2 interlinguas:
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(@ uma 1% interlingua, representada nos textos PF1 (RV-1) ao PF2 (RV-6), nos
quais se observa o uso da regra da ALs, tanto na manutengédo do sujeito, como na correferéncia
a complementos verbais.

(b) uma 22 interlingua, a partir do texto AP (RV-7), texto produzido durante a
pesquisa-acdo, a qual se caracteriza por ndo haver mais ALs nas oragdes simples, pois as
correferéncias passam a ser realizadas por nomes ou pronomes, pelo uso de pronome
demonstrativo e pela presenca de oragdes subordinadas, ainda com ALS na posi¢éo de sujeito,

apenas na dupla funcao do item lexical imediatamente precedente.

4.1.3.TD

O AFL TD participou de 10 das 13 coletas de dados. TD nédo participou da
primeira nem da segunda coleta. Seu primeiro texto foi a coleta 3 (VE). A primeira coleta de
TD correspondeu a terceira coleta dos demais AFLs. TD produziu um texto na coleta 4 —
Historia da Magali (HM), mas ndo participou da quinta coleta, histéria do Cebolinha, HC.
Assim, a sua terceira coleta, a producdo do texto do Pears film 2, correspondeu a sexta coleta,
que foi o primeiro pds-teste para os demais participantes. A partir da sétima coleta, TD

participou de todas as outras com os demais participantes.

Os textos de TD refletem um percurso bastante homogéneo no que diz respeito
a sequenciacdo, a referenciacéo e a correferenciagcdo. Na sequenciacdo, ja nas primeiras coletas,
TD usa marcadores temporais e conectivos conjuntivos. A referenciacdo é realizada
predominantemente por nomes e em menor quantidade por pronomes, embora ainda ocorram
ALs. Essas caracteristicas interlinguisticas permanecem durante toda a pesquisa. Ao final da

descricdo dos dados, avalia-se se ha mudangas de interlinguas durante o percurso.

4.1.3.1. Sequenciagéo

Além do recurso a sequenciagéo lexical e logica, a sequenciacdo textual é feita
por oracOes justapostas e oragdes com conectivos, desde as primeiras coletas. Outros recursos,

como o que-dialogado, ndo foram encontrados nos textos de TD.
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4.1.3.1.1 Sequenciagao por justaposicao

J& nas primeiras coletas, TD usa conectivos entre as ora¢des ao lado de oragoes

sem conectivos. Nos textos a seguir, ha apenas oracfes conectadas por justaposi¢do, como se

pode observar pela separacdo com barras simples.

(123)

(124)

Excerto do texto PF2 (TD-6)

O homem a anda escada pego arvore de pera.

Depois o0 menino vi olhar o homem. O menino andor o bicicleta depois cair
Reescrita

O homem a anda escada / [ele] pego arvore de pera.

Depois 0 menino; vi olhar o homem. // O menino andor o bicicleta / depois [ele] cair
Texto AP (TD-7)

A Marina anda chamar a Monica. depois anda o passeio o arte.

Depois chegou encontrar o Cebolinha fiz o quadro na Ménica.

Monica esté raiva O cebolinha o desenho na Monica.??

Reescrita

A Marina anda chamar a Ménica. / depois [elas]anda o passeio o arte.

Depois [elas] chegou / [elas] encontrar o Cebolinha / [que] fiz 0 quadroz na Ménica. /

Monica esté raiva // O cebolinha; o [elei] desenho [ele,] na Ménica.

Como se vera adiante, 0 uso da palavra depois como sequenciador discursivo é

recorrente nos dados de TD.

82 «

A Marina anda e chama a Ménica. Depois elas andam. Elas vo passear e ver a arte. Depois elas chegam e

encontram o Cebolinha. O Cebolinha tinha feito o quadro da Ménica. A Mdnica fica com raiva do Cebolinha,
porque ele fez o desenho.”
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4.1.3.1.2. Sequenciagéo realizada por conectivos entre oragoes

TD faz uso de conectivos para realizar a sequenciacdo textual. Os dados

seguintes exemplificam esses usos.
(@) Conectivos e e tbm (também)

Os conectivos aditivos ocorrem em todo o percurso de TD, tanto entre as oragoes

quanto em sintagmas.

(125) Excerto do texto VC (TD-10)

Eu gosto muito as minhas amigas (0s) tbm conversa o passear.

Reescrita

Eu gosto muito as minhas amigas [e] amigos / [eu] [gosto] tbm [de] conversa o passear.
()

Adorei!!! Eu muito amo o chamei minhas familias e meus amigos, bora, bora pra combinar.
Reescrita

Adorei!!! Eu muito amo o [eu] chamei minhas familias e meus amigos, / [e] [falei] bora, bora

pra combinar.

(126) Excerto do texto 31A (TD, JP)

Depois di novo o cebolinha com atchim pra la a Ménica |4 muito nervoso e Mdnica depois

Magali vamos brincar o palitos deixe 14 o Cebolinha.

Reescrita

Depois di novo o cebolinha com atchim [elai] [fala] pra 14 a M6nica la muito nervoso e Ménica

depois Magali [falou] vamos brincar o palitos deixe 14 o Cebolinha.

(127) Excerto do texto VC (TD-10)

Eu muito amo pra cidade Natal, Sdo Paulo, Paris, EUA e porte da galinha tbm muito passear,

compra pra roupas e celula muito coisas variados.
Reescrita

Eu muito amo pra cidade Natal, Sdo Paulo, Paris, EUA e porte da galinha / [eu] tbm muito

passear, compra pra roupas e celular muito coisas variados.
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Os conectivos aditivos e e também sdo usados predominantemente entre
sintagmas; entre as oracdes, a sequéncia de adi¢bes de oracOes, construgdes tematicas e

sequéncias textuais sdo realizadas pela palavra depois.
(b) Conectivos mas
Encontrou-se apenas dois usos do conectivo adversativo mas/mais nos dados.

(128) Excerto do texto VE (TD-3)

Sim. Mas eu gostei talvez muito pra falar comigo com os amigos surdos e ouvir também com os

professores.
Reescrita

Sim. Mas eu gostei talvez muito pra falar comigo com os amigos surdos e ouvintes / [e] [falar]

também com os professores.

(129) Excerto do texto HM (TD-4)

O Cebolinha vontade deu o dinheiro mais ndo tem ganhou. Porque o Cebolinha vontade quero

brinquedos para todos.
Reescrita

O Cebolinha vontade [ele] deu o dinheiro / mas [ele] ndo tem ganhou [elei]. / Porque o

Cebolinha vontade quero brinquedos; para todos.
(© Conectivo para

O conectivo para é usado com ideia de finalidade. Observaram-se poucas

ocorréncias desse conectivo nos dados.

(130) Excerto do texto VE (TD-3)
Eu pego la 6nibus pra depois chegou a escola.
Reescrita
Eu pego la 6nibus pra depois / [eu] chegou a escola.

(131) Excerto do texto DC (TD-8)
O marcos jogo o gooll pra congiseiu O goleira caiu pra chao.
Reescrita
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O marcos jogo o gooll pra [ele]conseguiu // O goleira caiu pra chao.

Excepcionalmente, a palavra para pode ter a funcdo de introduzir um
complemento, como nos dados (132) e (133). Nota-se que em (132) ha um deslocamento da
introducdo do beneficiario para o complemento direto (a ordem deveria ser “deu pera pra
vocés”). De todo modo, esse uso indica uma internalizagdo da regéncia do verbo dar. No caso
de (133), ha também um certo conhecimento de regéncia, que implica a ideia de finalidade, no

sentido de que a raiva e a tristeza séo dirigidas as pessoas.
(132) Excerto do texto PF2 (TD-6)
O menino quer deu vocés pra pera.
Reescrita

O menino quer deu vocés pra pera.

(133) Excerto do texto BL (TD-9)

eu to raivo muito triste pra os pessoas mais muito bobogam.
Reescrita
eu to raiva muito triste pra os pessoas // mais [elas] [sdo] muito bobo também

(d) Conectivo porque
A palavra porque é usada em orac¢des explicativas.

(134) Excerto do texto HM (TD-4)

O Cebolinha vontade deu o dinheiro mais ndo tem ganhou. Porque o Cebolinha vontade quero

brinquedos para todos.
Reescrita

O Cebolinha vontade [ele] deu o dinheiro / mais [ele] ndo tem ganhou [ele1]. / Porque o

Cebolinha vontade quero brinquedos; para todos.

(135) Excerto do texto MM (TD-12)

A Mbnica ficou raiva |4 embaixo de arvore la amiga esta desculpa porque eu pra la susta do

Mobnica

Reescrita
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A Mbnica ficou raiva 14 embaixo de arvore / 14 amiga estd / [ela] [fala] desculpa porque eu pra

l4 susta do Monica

(e) Conectivo si (se)®
H& um uso do conectivo se, correspondente ao da Lingua Portuguesa.

(136) Excerto do texto BL (TD-9)

Porque eu ndo gosto provocar o bullying si esta nervosa e ndo falava para ninguém porque

tinha vergonha.
Reescrita

Porque eu ndo gosto provocar o bullying / se [eu] esta nervosa e / ndo [eu] falava para ninguém

/ porque [eu] tinha vergonha.

()] Conectivo depois

Desde a primeira coleta TD usa esse conectivo (v. exemplo (126)) e, como se
pode ver no exemplo (137), seu uso € abundante.

(137)  Texto ML (TD-11)

A Mbnica e a Magali andar pra passear com conservar vamos brincar gangorra

depois Magali ficou caiu 0 gangorra. Magali ficou raiva depois o outra brincar com balango

depois pluar com forte. E outra vamos brincar com afundar pra a monica empurrar a Magali esté jardim.

Depois a monica e a Magali andar brincar com bola pra joga ficou a ménica empurrou a bate

de Magali esta barriga ficou raiva.

E ficou a Magali e Ménica conversar pra brigar vocé muito mais forte. Depois Ela foi pra

sozinha pegou a bola depois empurrar o bola com pedra.”.
A Ménica ficou pensei o sonha ficou Magali tem acontecer pra muito errado minha culpa.
Depois a M6nica voltar sua amiga pra desculpa nds pra sempre com amigas.
Reescrita

A Mbnica e a Magali andar pra passear com conversar // [Monica ou Magali] [fala] vamos

brincar gangorra / depois Magali ficou caiu o gangorra.

[13%L)
1.

8 0 sinal de “se” em Libras ¢ feito com a datilologia compactada do “s” e do
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Magalis ficou raiva / depois o [ela] outra brincar com balanco / depois [ela] pular com forte. /
E outra [brincadeira] [elai] [fala] vamos brincar com afundar // pra a Ménica empurrar a Magali / [que] esta

jardim.

Depois a Ménica e a Magali andar brincar com bola / pra [elas] joga [bola] ficou // a Ménica

empurrou a [bola] / [que] bate de Magali esta barriga //[ela1] ficou raiva.

E ficou a Magali e Monica, conversar pra brigar // [Elaz] [pensa] vocé muito mais forte. /

Depois Ela; foi pra sozinha / [elaz] pegou a bola / depois empurrar o bola com pedra.

A Mbnica ficou pensei / o [elaz] sonha ‘“ficou Magali tem acontecer pra muito errado minha

culpa.” / Depois a M6nica voltar sua amiga pra desculpa / [elaz] [diz] nds pra sempre com amigas.

A sequenciacdo entre as orac0es € realizada em todas as coletas pela justaposicdo
de orac0es e pelo uso de conectivos. Entretanto, hd um crescimento na variedade de conectivos

utilizados nas Ultimas coletas.

No quadro seguinte, apresentam-se 0s usos dos conectivos nos textos de TD.
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Quadro 8 — A sequenciagéo no percurso de TD

Coleta
Texto 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Sequenciaco PFL | DL | VE | HM | HC | PF2 | AP | DC | BL | VC | ML | MM | JP
Justaposicéo - - X X - X X X X X X X X
c. aditivos - - X X - X X X X X X
C. mas - - X X -
C. para - - X - X X X X X X
C. porgue - - X X - X X
Entre oracOes C. se - - - X
c. depois - - - X X X X X
C. agora X X
c. de novo - - X - X
c. é assim X
Entre c. depois - - - X X X X
sequénc_ias ¢. porque ) ) i «
textuais

Fonte: a autora.
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Observam-se muitos usos de conectivos tanto em quantidade quanto em
variedade. Por outro lado, verifica-se, que, em todas as coletas, ha sequenciacGes por

justaposicéo.

Os conectivos aditivos e, mas, para e porque ocorrem ja nas primeiras coletas
e sdo usadas durante toda a pesquisa. Deduz-se que esses conectivos sdo mais habituais para os
AFLs, uma vez que eles foram encontrados nos textos de todos os participantes da pesquisa.

Os sequenciadores depois e agora comegam a ser usados na coleta PF2 (TD-6).
Nas Ultimas coletas, hd um crescimento de usos dos conectivos, 0s quais sdo mais variados.

Observa-se 0 uso de conectivos inéditos como si (se), agora, e é assim.

4.1.3.2. Referenciacéo

As referenciacdes nas posicoes de sujeito e complemento verbal sdo realizadas

por nomes e, também, por pronomes.

4.1.3.2.1. Referenciagdes de sujeito

Na posicdo de sujeito, as referenciacdes sdo feitas predominantemente por

nomes.
(@) Referencia¢do nominal

A excecdo da coleta VC (TD-10), todas as coletas de TD realizam referenciacoes

nominais, como demonstram os exemplos.

(138)  Texto HM (TD-4)

O Cebolinha vontade deu o dinheiro mais nao tem ganhou. Porque o Cebolinha vontade quero
brinquedos para todos.

A Mbnica ganhou um ursinho,
a magalinha estava pensado frutas e bombom muito gostos

como pra bom.

Reescrita
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O Cebolinha vontade [elei] deu o dinheiro / mais [ele] ndo tem ganhou [elei]. / Porque o

Cebolinha vontade quero brinquedos; para todos.

bom.

(139)

A Mbnica ganhou um ursinho,

a Magali estava pensando frutas e bombom / [ela] muito gostos / [ela] como [eles] / como pra

Texto DC (TD-8)

O marcos jogo o gooll pra congiseiu O goleira caiu pra chao.
Os homens muito gritar pra goooll!!

O Marcos quer o ganhou o dinheiro, roupas e ténis.

Os pessoas futebol. muito vai ndo conseguiu pra zero.

Reescrita

O Marcos jogo o gooll pra [ele]consequiu // O goleira caiu pra chao.
Os homens muito gritar pra goooll!!
O Marcos quer o [dinheiro], [roupas] e [ténis] / [ele] ganhou o dinheiro, roupas e ténis.//

Os pessoas futebol. muito vai [eles] ndo conseguiu [gool] pra zero.

(b) Referéncia pronominal

As referenciacdes sdo feitas também pelos pronomes de 12 e 22 pessoas, mas em

menor quantidade que as nominais. A referéncia pronominal acontece nas coletas VE (TD-3);
BL (TD-9); VC (TD-10) e MM (TD-12), exemplificadas em:

(140)

professores.

Excerto do texto VE (TD-3)

Sim. Mas eu gostei talvez muito pra falar comigo com os amigos surdos e ouvir também com os

Reescrita

Sim. Mas eu gostei talvez muito pra falar comigo com os amigos surdos e ouvintes / [e] [falar]

também com os professores.

(141)

Texto BL (TD-9)

Eu ja sofre muito bullying sempre todo dia pq ficou eu to raivo muito triste pra os pessoas mais

muito bobogam também esta problema com bullying.
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Porque eu ndo gosto provocar o bullying si esta nervosa e ndo falava para ninguém porque

tinha vergonha. Ficou esqueci o tempo passa sempre melhor vocé é assim muito bonito.
Reescrita

Eu j& sofre muito bullying sempre todo dia / porgue ficou / eu to raiva muito triste pra os pessoas

/I mais [elas] [sdo] muito bobo também // [eu] esta problema com bullying.

Porque eu ndo gosto provocar o bullying / si [eu] esta nervosa e / ndo [eu] falava para ninguém
/ porque [eu] tinha vergonha. / Ficou [eu] esqueci // o tempo passa sempre melhor // [eu] [penso] vocé é assim

muito bonito.

4.1.3.2.2. Referenciagdo de complemento verbal

Na posicao de complemento verbal, as referenciagdes ocorrem majoritariamente

com nomes em todas as coletas.
(@) Referenciacdo com nome
(142) Excerto do texto VE (TD-3)
Eu pego la 6nibus pra depois chegou a escola.
Reescrita

Eu pego la énibus pra depois / [eu] chegou a escola.

()

Eu gosto mais muito amar os professores, recurso de sala tbom matéria; Ingles, Portugués,
Historia e Biologia ou PD1 tbhm PD2.

Reescrita

Eu gosto mais [de] muito amar os professores, recurso de sala tbm matéria; Ingles, Portugués,
Histéria e Biologia ou PD1 tbm PD2.

(143)  Texto HM (TD-4)

O Cebolinha vontade deu o dinheiro mais ndo tem ganhou. Porque o Cebolinha vontade quero

brinquedos para todos.
A Mbnica ganhou um ursinho,

a magalinha estava pensado frutas e bombom muito gostos
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como pra bom.
Reescrita

O Cebolinha vontade [ele] deu o dinheiro / mais [ele] ndo tem ganhou [ele:]. / Porque o

Cebolinha vontade quero brinquedos; para todos.
A Mbnica ganhou um ursinho,

a Magali estava pensando frutas e bombom / [ela] muito gostos / [ela] como [eles] / como pra
bom.

(144) Excerto do texto JP (TD-13)

A monica e a Magali brincou pra palitos depois o Cebolinha jogou o bola, a Mdénica empurrou

a bola la susto, ela ficou raivo também nervoso.
Reescrita

A mbnica; e a Magali brincou pra palitos depois o Cebolinha jogou o bola, a Ménica empurrou

a bola 14 [elai] susto, ela ficou raivo também nervoso.

(145) Referenciacdo com pronome

As referenciages pronominais so realizadas com os pronomes todos e ninguém
e ocorrem nas coletas HM (TD-4) e BL (TD-9)

(146) Excerto do texto HM (TD-4)

O Cebolinha vontade deu o dinheiro mais ndo tem ganhou. Porque o Cebolinha vontade quero
brinquedos para todos.

Reescrita

O Cebolinha vontade [ele] deu o dinheiro / mais [ele] ndo tem ganhou [elei]. / Porque o

Cebolinha vontade quero brinquedos; para todos.

(147) Excerto do BL (TD-9)

Porque eu ndo gosto provocar o bullying si esta nervosa e nao falava para ninguém porque

tinha vergonha.
Reescrita

Porque eu ndo gosto provocar o bullying / si [eu] esta nervosa e / ndo [eu] falava para ninguém

/ porque [eu] tinha vergonha.
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Quanto a sequenciacgdo e a referenciagdo, no inicio da pesquisa, TD apresenta
um estagio mais avangado que os demais AFLs. Observa-se, no entanto, que no decorrer da
pesquisa, esses usos se estabilizam, ou seja, mantém-se os aspectos linguisticos do inicio da

coleta.

4.1.3.3. Correferenciagdo

A correferenciagdo no percurso interlinguistico de TD mostra-se bastante
homogénea. Em quase todas as coletas, a correferenciacdo é realizada nominalmente tanto na
posicao de sujeito quanto na de complemento verbal e, em grande parte delas, observa-se uma

variagcdo com a correferenciacdo por meio das ALs e por meio de nominalizacGes de o, a, um.

Dessa forma, para TD os textos selecionados a seguir ndo representam fases
distintas, pois seu percurso evolui lentamente apenas na quantidade dos elementos correferidos
explicitamente em relacdo as ALS e no uso novo de subordinada por dupla funcdo de um nome.
Na explicitacdo dos elementos correferenciais, que foi surgindo em momentos diferentes, néo
ha um conjunto de coletas que demonstrem uma mudanca. Ao longo da descricdo, sdo
apontados o0s aspectos da sequenciacdo e da referenciacdo que podem contribuir para definir

€SSe percurso.

Apresenta-se, a partir da analise dos textos seguintes, 0s aspectos linguisticos
que promovem a textualidade nas redacdes de TD.

4.1.3.3.1. Texto narrativo inicial

Como o primeiro texto de TD é o da coleta 3 (VE), selecionamos o segundo texto
(HM), de natureza narrativa para ilustrar o registro inicial da interlingua de TD, permitindo

assim uma melhor observacéo do seu desenvolvimento.

(148)  Texto HM (TD-4)

O Cebolinha vontade deu o dinheiro mais ndo tem ganhou. Porque o Cebolinha vontade quero

brinquedos para todos.
A M6nica ganhou um ursinho,

a magalinha estava pensado frutas e bombom muito gostos
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como pra bom.
Reescrita

O Cebolinha vontade [ele] deu o dinheiro / mais [ele] ndo tem ganhou [elei]. / Porque o

Cebolinha vontade quero brinquedos; para todos.
A Mbnica ganhou um ursinho,

a Magali estava pensando frutas e bombom / [ela] muito gostos [eles;] / [ela] como [eles] /

como [eles;] pra bom.®

De acordo com o sistema de regras de correferenciacdo interlinguistico, as
anaforas na posicao de sujeito sdo realizadas explicitamente por nome quando ha uma mudanga
de sujeito como em Porque o Cebolinha vontade quero brinquedos para todos; A Ménica
ganhou um ursinho e a Magali estava pensando frutas e bombom; e sdo, também, indicadas
pelas ALs em O Cebolinha vontade [ele] deu o dinheiro mais [ele] ndo tem ganhou
[brinquedos] e a magalinha estava pensado frutas e bombom [ela] muito gostos [ela] como

[frutas e bombom] pra bom.

Nota-se, que em O Cebolinha vontade deu o dinheiro mais ndo tem ganhou.
Porque o Cebolinha vontade quero brinquedos para todos, TD recorre excepcionalmente a
reiteracdo do nome para a correferenciacdo ao sujeito, mesmo quando ha, neste caso,

manutencdo do sujeito da oracdo anterior.

Na posicdo de complemento verbal ha correferéncia anaférica indicada pela AL
em a magalinha estava pensado frutas e bombom. [ela] muito gostos [eles.] [ela] como [eles:]
pra bom e correferéncia cataférica indicada pela AL em mais [ele] ndo tem ganhou [eles1].

Porque o Cebolinha vontade quero brinquedos para todos.

Convem registrar que as ALs de correferenciacdo ao sujeito em O Cebolinha
vontade [ele] deu o dinheiro mais [ele] ndo tem ganhou [eles:] poderiam ser interpretadas como
elipse pronominal, uso comum na Lingua Portuguesa. Mas, outras ALs, como em magalinha

estava pensado frutas e bombom. [ela] muito gostos [eles2] [ela] como [eles2] pra bom né&o

8 «Q Cebolinha estd com vontade de ganhar os brinquedos. Ele deu o dinheiro, mas ndo ganhou. O cebolinha
queria brinquedos para todos.

A Mbnica ganhou um ursinho.

A Magali estava pensando em frutas e em bombons ela fala ‘Eu como por que é bom.””
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representam uma elipse pronominal. Diante desse fato, todas as indicagdes de correferenciagdes
néo explicitadas serdo analisadas como AL.

Dessa forma, a correferenciacdo limita-se a reiteracdo nominal e as ALs,

segundo o sistema interlinguistico basico de correferenciacéo.

4.1.3.3.2. Texto do poés-teste da pesquisa-acao

Neste texto, TD apresenta formas variadas de correferenciacdo: (1) ALs; (2) uso

de nomes; (3) nominalizacdo do o e (4) uso de pronomes.

(149) Texto PF2 (TD-6)
O homem a anda escada pego arvore de pera.
Depois 0 menino vi olhar o homem. O menino andor o bicicleta depois cair, 0s meninos trés viu

0 cair depois ajudar o bicicleta e pera. O menino vi 0 chapéu depois agora fala gritou: o0 moco! Ele falo deu o

chapéu pra o menino. Ele falo obrigado. O menino quer deu vocés pra pera.
Reescrita

O homem a anda escada / [ele] pego arvore de pera.

Depois 0 menino; vi olhar o homem. // O menino andor o bicicleta / depois [ele] cair, // 0s
meninos trés viu o // [que] cair // depois ajudar o bicicleta e pera. // O menino, vi o chapéu / depois agora [ele;]
fala gritou: o moco! // Ele; falo deu o chapéu pra o menino. / Ele; falo obrigado. / O menino quer deu vocés pra

pera.®

Nesse texto, como no texto anterior, muitas das ALs anafdricas ao sujeito podem

ser consideradas elipses das formas verbais, conforme o uso comum na Lingua Portuguesa.

Nos demais casos, a correferenciacdo textual é realizada segundo as regras do
sistema interlinguistico basico de correferenciacdo. Dessa maneira, em cada mudanca de sujeito
este é explicitado, e na oracdo seguinte ele é indicado pela AL. Nota-se, que, em depois 0
menino vi [ele] olhar o homem. // O menino andar o bicicleta depois [ele] cair, a indicacdo

8 <O homem anda de escada. Ele pegou peras da arvore. Depois, 0 menino viu o homem. O menino estava andando
de bicicleta e depois caiu. Trés meninos viram o0 menino cair e ajudaram o menino colocar a pera na bicicleta. Um
dos meninos viu o chapéu de depois gritou: “o mogo!” O menino deu o chapéu para o menino que tinha caido o
qual disse: “Obrigado.” O menino quis dar peras para os meninos.’
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do complemento verbal pelo nome o homem faz com que o mesmo sujeito, menino, seja

indicado nominalmente na oracdo seguinte O menino andar o bicicleta depois [ele] cair.

A correferenciacdo de sujeito por meio de pronome se inicia nessa coleta em O
menino vi o chapéu depois agora fala gritou: o mocgo! Ele falo deu o chapéu pra o menino. Ele
falo obrigado. Nota-se que o pronome ele refere-se a dois personagens distintos. O pronome
ele da oracéo Ele falo obrigado é correferente de O menino andar o bicicleta depois cair. Dessa

forma, hd uma ambiguidade de referenciacdo no uso da correferenciacdo pronominal.

As correferenciacfes sao realizadas por pronomes de 32 e de 22 pessoas em O
menino vi o chapéu depois agora fala gritou: o mogo! Ele falo deu o chapéu pra o menino. Ele
falo obrigado. O menino quer deu vocés pra pera.

Ha uma correferenciacdo de complemento verbal pela nominaliza¢do do o em O
menino andar o bicicleta depois cair, 0s meninos trés viu o [que] cair depois ajudar o bicicleta
e pera. E nesse dado também que TD demonstra um primeiro uso da dupla fungéo de um termo,
articulada aqui pela nominalizacdo do o, para subordinar a oragdo seguinte.

4.1.3.3.3 Texto do pds-teste final

No texto da Ultima coleta, TD continua utilizando as varias maneiras de fazer a
correferenciacdo e continua apresentando orag¢des subordinadas com dupla funcéo de elemento
articulador.

(150) Texto JP (TD-13)

A mdnica e a Magali brincou pra palitos depois 0 Cebolinha jogou o bola, a M6nica empurrou

a bola la susto, ela ficou raivo também nervoso.

Depois di novo o cebolinha com atchim pra 14 a Ménica la muito nervoso e Monica depois

Magali vamos brincar o palitos deixe la o Cebolinha.

A Mbnica ficou furiosa muito gritou 1& Cebolinha agora otra o palitos deu para Ménica depois
0 Cebolinha espetar a bunda a Mdnica ficou nervosa depois as brigas com bater 14 Cebolinha depois a M6onica

pegou o cortei o cabelo do Cebolinha Agora a Magali ficou rindo.
Reescrita

A mbnica; e a Magali brincou pra palitos depois o Cebolinha jogou o bola, a M6nica empurrou

a bola I1a [elai] susto, ela ficou raivo também nervoso.
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Depois di novo o cebolinha com atchim pra 14 a Ménica (estd) 1a muito nervoso / e Ménica

depois Magali [falou] vamos brincar o palitos deixe l1a o Cebolinha.

A Mbnica ficou furiosa muito [ela;] gritou 14 Cebolinha agora otra [brincadeira] o palitos [ele]
deu [eles] para Ménica depois 0 Cebolinha espetar a bunda a Monica [que] ficou nervosa depois as brigas com
[ele] / [elay bater & Cebolinha depois a Ménica pegou o [cabelo ou Cebolinha] cortei o cabelo do Cebolinha
Agora a Magali ficou rindo.8

As correferenciacdes sao realizadas conforme o sistema interlinguistico basico
de correferenciacao: (1) as anaforas na posi¢éo de sujeito sdo realizadas por reiteracdo do nome
quando ha intervencdo de um complemento verbal, como em Cebolinha agora otra
[brincadeira] o palitos [ele] deu [eles] para Ménica / depois o Cebolinha espetar a bunda a
Monica; (2) por ALs quando ha manutencdo do mesmo referente, como em a Mdnica empurrou
a bola Ia [ela1] susto; e (3) por pronome de 32 pessoa em ela ficou raivo também nervoso e por

outros mecanismos COMo veremaos a seguir.

A nominalizacdo de o ocorre em depois a Ménica pegou o / [ela] cortei o cabelo
do Cebolinha, uma correferéncia cataférica a o cabelo ou a 0 Cebolinha. Néo fica claro qual é

o correferente.

A dupla funcdo ocorre na consrucdo depois o Cebolinha espetar a bunda a
Monica / [que] ficou nervosa, na qual a Ménica é complemento verbal e a AL [que] é sujeito

da oracdo seguinte.

Nesses textos, verifica-se que as correferenciacfes nos textos de TD s&o feitas
predominantemente por nomes, hd algumas nominalizacdes correferenciais e poucas
ocorréncias de correferenciacdo pronominal. Por outro lado, permanecem varias
correferenciacdo por ALs. Houve avanco e alguma consolidacdo no uso da dupla funcéo de um
item para articular uma subordinacdo. No entanto, observa-se que a aprendizagem da
correferenciagdo é um sistema que ainda néo esta consolidado em nenhum ponto do percurso

de TD, como se pode observar no quadro a seguir.

8 «A Monicaea Magali brincam de jogos de palitos. O Cebolinha joga a bola. Ele empurrou a bola Ia na Ménica.
Ela ficou com raiva e nervosa. Depois de novo, o Cebolinha faz atchim 14 na Mdnica. A Ménica estd muito
nervosa... Depois a Magali fala: “Vamos brincar de palitos, deixe o Cebolinha para l1a.” A Ménica estava furiosa e
gritou muito: “Vai para I, Cebolinha.” Outra vez o Cebolinha chateia a M6nica, ele d4 os palitos para a Ménica e
depois espeta a bunda da Monica com um dos palitos. A Ménica ficou nervosa e depois ela briga com ele. A
Madnica pegou o (cabelo ou o Cebolinha) e bateu no Cebolinha e depois ela cortou o cabelo do Cebolinha. Agora
a Magali ficou rindo.”
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Quadro 9 — As correferenciagdes no percurso interlinguistico de TD

Coleta
Texto 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Correferenciacde PFL | DL | VE | HM | HC | PF2 | AP |DC | BL | VC | ML | MM | JP
a S com nomes - - X X - X X X X X X X
b Spronlie22p - - X - X X X
c ele/ela/eles - - - X X X
d Spronde 3?p o/a/um - - - X X X X
e Possessivo - - X - X X
f CV com nomes - - X X - X X X X X X X X
g CV com pron - - X - X
h S com ALs - - X X - X X X X X X X
i CV com ALs - - X - X X
j com ALs - - - X X X
Kk com nomes - - -
I S de oracéo subordinada | com pron3? | - - -
m (dupla funcao N) Nom. do o - - - X
n com que rel - - -
0 Verbo dicendi indicado
- - X - X X X X X
por ALs
p Verbo dicendi explicito - - - X X X X X X X X

Fonte: a autora.
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Nesse quadro, pode-se também observar que ha indicacdo de uma mudanga na
qualidade da interlingua de TD a partir da coleta 6 (PF-2).

Nas coletas iniciais, VE (TD-3) e HM (TD-4) TD ja demonstra, em variagdo com
ALs, a explicitacdo de nomes e pronomes na funcdo de sujeito e de nomes na de complemento

verbal, de acordo com o sistema interlinguistico basico de correferenciagao.

Na coleta PF2, o texto de TD demonstra um crescimento em varios aspectos: (1)
nos usos dos elementos correferenciais nominais e pronominais nas posi¢des de sujeito e de
complemento verbal; (2) na quantidade de correferenciacdes explicitas; (3) no recurso as
nominalizacdes do o e do a; (4) na construgdo de oracdes subordinadas; e (5) na explicitacdo
dos verbos dicendi.

No percurso de TD, chama a atencdo uma certa fluidez de seu texto em geral,
devido a outros aspectos de coesdo como: o uso de sequenciadores, a regularidade no uso de
artigos definidos e a presenca de vérias flexGes verbais, bastante correspondentes aos usos da
Lingua Portuguesa. Alem disso, ha o fato de muitas de suas ALs serem muito proximas de
elipses proprias da Lingua Portuguesa. Infelizmente, a anamnese disponivel de TD nédo permite
explicar essas caracteristicas, pois ndo ha informacgdes sobre seu percurso anterior a pesquisa,
tanto na aquisicdo da Libras quanto no seu contato com a Lingua Portuguesa, seja na escola ou

no convivio por escrito com falantes da lingua.

4.1.3.4. Interlinguas

Apesar de seus textos se apresentarem bastante homogéneos ao longo de todo o
percurso, uma observacdo mais detalhada permite identificar um conjunto de avangos de TD a
partir das coletas PF2 (TD-6) e AP (TD-7), principalmente no que concerne as

correferenciagoes.

Assim, pode-se delimitar duas interlinguas em seu percurso: uma, na fase inicial,

representada por suas duas primeiras coletas e a outra, representada pelo restante das coletas.
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4.1.4. MZ
O AFL MZ participou de todas as coletas de dados. Dessa forma, ele realizou o
pré-teste, 0 primeiro pos-teste, acompanhou as aulas da pesquisa-acao e realizou o pds-teste

final.

MZ apresenta um percurso interlinguistico com progressdes de varias ordens na
sequenciacao e no sistema de referenciagédo em geral e, em especial, nos elementos tratados na
pesquisa-acdo, como 0S recursos coesivos e os verbos dicendi (falar, gritar, perguntar,
responder). Além disso, MZ apresentou avangos nos usos de possessivos (seu, meu, que se
opdem adequadamente nas falas dos personagens) e pronomes em sintagmas preposicionados
(dele, dela).

Dessa maneira, observa-se um avanco na aprendizagem dos recursos coesivos
textuais pelo AFL. Nas secBes que se seguem, descreve-se 0 percurso de MZ na aquisicao da
sequenciacado, da referenciagdo e da correferenciacdo textuais e, ao final, avalia-se se houve

mudanca de interlingua durante o percurso.

4.1.4.1. Sequenciacao

Quanto a sequenciacdo, nas primeiras coletas, observa-se que nao ha conectivo
para estabelecer a relacdo semantica entre as oragdes. Mais adiante, surgem novas maneiras de

realizar a sequenciagao.

4.1.4.1.1. Sequenciagdo por justaposicao

A sequenciacdo se realiza pela justaposicdo e pelas sequéncias ldgica e lexical,

como se pode ver nos seguintes dados.

(151) Excerto do texto PF1 (MZ-1)

O menino a anda procuro a arvore Homem arruma carrinho de mesa bom (...) O menino anda

a bicicleta os olhos ver tem muito maca /pegar um roubou embora anda rapido ver a menina bicicleta.
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Reescrita

O menino; a anda[ele;] procuro a arvore // Homem, arruma carrinho de mesa bom // Outro
[homems] procuro maca // O menino anda a bicicleta /os olhos ver tem muito maca / [ele] pegar um [magd] /

[ele] roubou [a magd] / [ele] [vai] embora / [ele] anda rapido / [ele] ver a menina bicicleta.

Esse texto relata uma sucessdo de agdes que corresponde a sequéncia do filme

motivador.

(152)  Texto DL (MZ-2)

Ele fica no rua o dormi, vi 0 homem comido ficou rua Ele quer vi o comido Um rouba a partiu

O homem vi meu comido rouba procuro ndo problema. Ele j& comido muito bem.
Reescrita

Ele; fica no rua /o; dormi, [ele1] vi 0 homem, comida // [ele;] ficou rua Ele: quer [a comida] /
[ele1] vi o comida / Um; rouba a (comida) / [elei] partiu O homem; vi seu comida / [elei] rouba // [elez] [que]
procuro [comida] [elez] [pensa] ndo [tem] problema. Ele; ja [tinha] comida muito bem.

No decorrer da pesquisa, a sequenciacdo por justaposicdo vai diminuindo

progressivamente. MZ comeca a usar palavras gramaticais e elementos conjuntivos.

4.1.4.1.2. Sequenciacdo realizada por conectivos entre oragdes

A sequenciacdo é realizada por conectivos entre as oracoes.

@) Conectivos e, e também e também

A partir da coleta PF2 (MZ-6), como se pode ver nos exemplos a seguir, MZ
comeca a usar 0s conectivos aditivos, tanto em oracGes como em sintagmas nominais. O e é
usado em todas as coletas, a excecdo da coleta MM (MZ-12), o e também comeca a ser usado
nas coletas PF2 (MZ-6) e DC (MZ-8) e o também nas coletas PF2 (MZ-6) e BL (MZ-9).

(153) Excerto do texto PF2 (MZ-6)

O menino esta andando de bicicleta sd passear a ver na arvore e encontrou a arvore esse cesto
da magca, ele vai pegar o cesto da maga, e correndo com a bicicleta. Mas ele se apaixonado esse menina t4 na

bicicleta, ele s6 vé a menina e depois caiu a bicicleta e também o cesto da maca.
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Reescrita

O menino esta andando de bicicleta / [ele] s6 passear a ver na arvore e / encontrou a arvore
esse cesto da maca, / ele vai pegar o cesto da maga, e / [ele] [sai] correndo com a bicicleta. / Mas ele se
apaixonado esse menina [que] ta na bicicleta, / ele s6 vé a menina e depois caiu a bicicleta // e também [caiu] o

cesto da maca.

Nota-se que, nesse dado, 0 e conecta oracles, mas o e também na oracgdo ele s

vé a menina e depois caiu a bicicleta e também o cesto da maca conecta sintagma nominais.

(154) Excerto do texto ML (MZ-11)

A Mbnica comeu de toda meléncia e precisa uma meia de melancia para dar a Magali, que pode

ser amiga é importante.
Reescrita

A Médnica comeu de toda melancia / e precisa uma meia de melancia para dar a Magali, / que

pode ser amiga é importante.

(b) Conectivo mas

Também ¢é a partir da coleta PF2 (MZ-6) que MZ comeca a realizar a

argumentacdo adversativa, como se vé no dado seguinte.

(155) Excerto do texto PF2 (MZ-6)

O menino esta andando de bicicleta s6 passear a ver na arvore e encontrou a arvore esse cesto
da maca, ele vai pegar o cesto da maga, e correndo com a bicicleta. Mas ele se apaixonado esse menina ta na

bicicleta, ele sé vé a menina e depois caiu a bicicleta e também o cesto da maca.
Reescrita

O menino esta andando de bicicleta / [ele] s6 passear a ver na arvore / e encontrou a arvore
esse cesto da maca, / ele vai pegar o cesto da maca, / e [ele] [sai] correndo com a bicicleta. / Mas ele se
apaixonado esse menina [que] t& na bicicleta, / ele sé vé a menina e depois caiu a bicicleta // e também [caiu] o

cesto da maca

(156) Excerto do texto BL (MZ-9)

O bullying do sofrido para as pessoas por dificil que essa gente ameagar com as pessoas na
escola e muitas pessoas sempre sofrindo. Mas precisom obedecer no lei por o bullying é importante que tem

respeitado a gente.
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Reescrita

O bullying da sofrido para as pessoas / por dificil que essa gente ameacar com as pessoas na

escola / e muitas pessoas sempre sofrendo. / Mas [elas] precisam obedecer no lei / por o bullying é importante /

que [elas]tem respeitado a gente.
(© Conectivo para
A palavra para, como conectivo oracional, comeca a ser usada na coleta HM

(MZ-4) para expressar finalidade, como se pode ver no dado a seguir. Esse uso ocorre também
nas coletas ML (MZ-11) e MM (MZ-12).

(157) Excerto do texto HM (MZ-4)
A Magali ficando querer pra sorvete
Reescrita
A Magali ficando querer pra sorvete
(d) Conectivo por causa

Observou-se, ainda, no dado ML (MZ-11) a conex&do expressa pela conjuncéo

por causa.

(158) Excerto do texto ML (MZ-11)

A Mébnica brincando com a Magali para sempre no parque, a Monica bate de voléi com a

Magali, Por causa de forte e doer, Mas precisa descansar da Magali é fraco.
Reescrita

A Mbnica brincando com a Magali para sempre no parque, / a Monica bate de voléi com a

Magali, / Por causa de forte e doer, / Mas precisa descansar da Magali / [que] € fraco.

4.1.4.1.3. Sequenciacao realizada pelo sequenciador que-dialogado

A sequenciacdo textual é feita, ainda, pela transferéncia do sequenciador
discursivo que-dialogado, recurso linguistico comum na Libras, como apontam os exemplos.

Esse recurso linguistico surge na coleta PF2 (MZ-6) e é bastante recorrente nos textos.
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(159) Excerto do texto PF2 (MZ-6)

O homem vé que tem quantos o cesto s6 dois, mas faltou um cesto, 0 homem pensou que quem

roubou meu cesto.

O homem vé que tem quantos o cesto s6 dois, / mas faltou um cesto, / 0 homem pensou que quem

roubou meu cesto
O que realiza as perguntas que dardo continuidade a narrativa: “vé o que?”,

“pensou o que?

(160) Excerto do texto BL (MZ - 9)

O bullying do sofrido para as pessoas por dificil que essa gente ameagar com as pessoas na

escola e muitas pessoas sempre sofrindo.
Reescrita

O bullying da sofrido para as pessoas / por dificil que essa gente ameagar com as pessoas na

escola / e muitas pessoas sempre sofrendo.
A pergunta realizada com o que-dialogado, “o que ¢ dificil?” promove a

sequenciacdo textual.

Como se V&, hd um avango nos recursos relativos a sequenciacdo: nas primeiras
coletas de PF1 (MZ-1) a HC (MZ-5) a sequenciacdao € feita exclusivamente por oracGes

justapostas. MZ comeca a usar conectivos entre as oracdes na coleta PF2 (MZ-6).

No quadro a seguir, pode-se observar uma sintese do desenvolvimento de MZ

guanto a sequenciagao.

Quadro 10 — A sequenciacdo no percurso de MZ

Coleta
Texto | 1 | 2|3 |4 |56 7|89 |10]11 | 12 |13
Sequenciagdo PF1| DL |VE |HM|HC|PF2|AP|DC|BL |VC |ML|MM | JP
Justaposicéo X | X | X | X | x| X X X | X
c. aditivos X X | X | X | x| X | X X
C. mas X X | x| x| X X
Entre C. para X | X | X X | x | x| x | X
oragoes ¢. por X
causa
que- X | X | X X | X X | X | x
dialogado
C. mas X X
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Entre c. quando
sequéncias X
textuais
Fonte: a autora.

Observa-se uma evolucdo consideravel de MZ na construcéo da sequenciacao.
Nas duas primeiras coletas, as sequenciagdes sao realizadas por justaposicdo. Na coleta VE
(MZ-3), embora predomine a construcéo de ora¢des justapostas, MZ j& usa o conectivo e. Nas
coletas HM (MZ-4) e HC (MZ-5), as oracdes justapostas sdo maioria, mas MZ comeca a usar
0 conectivo para nas oracdes que expressam finalidade e, também, utiliza o sequenciador
discursivo que-dialogado que, como se pode observar, € um sequenciador recorrente nas
coletas posteriores a HC (MZ-5), a excecdo da coleta VC (MZ-10), um questionario de
perguntas pessoais. A coleta PF2 (MZ-6) é um marco no desenvolvimento dos usos dos
conectivos para a realizacdo da sequenciacdo. De um lado, observa-se 0 crescimento em
quantidade e variedade nos usos dos conectivos, e de outro lado a redugéo de sequenciagao por

justaposicéo.

Nota-se, nas coletas DC (MZ-8), BL (MZ-9), VC (MZ-10) e ML (MZ-11), o
aumento dos tipos de conectivos usados e, ainda, as poucas sequencia¢des por justaposicdo. Na
coleta AP (MZ-7), apenas o conectivo e é usado, contudo, ele é bastante recorrente, sdo 9 usos.
Além disso, o conectivo e € também usado em lugar da correferenciagdo pronominal, 0 que

sinaliza um avancgo de MZ.

Percebe-se, ainda, que, nas coletas AP (MZ-7), DC (MZ-8), VC (MZ-10) e ML

(MZ-11), as sequenciac¢des sdo realizadas por conectivos, ou seja, ndo ha oracdes justapostas.

Ressalta-se que o0 uso do que-dialogado inicia-se na coleta HC (MZ-5), quando
MZ comeca a construir textos mais complexos e sente a necessidade de usar articuladores. Esse

uso se estende por todas as coletas subsequentes.

Nas sequéncias tematicas, MZ usa 0s conectivos mas na coleta PF2 (MZ-6) e
quando e mas na coleta DC (MZ-8).

240



4.1.4.1.4. Uso de conectivo entre sequéncias tematicas

Como se vé no Quadro 10 os usos de conectivos entre as oragOes foram
aumentando significativamente. Na coleta PF2 (MZ-6) os conectivos comegcam a ser usados,

também, entre as sequéncias tematicas como se pode constatar nos exemplos seguintes.

(161) Excerto do texto PF2 (MZ-6)

Os meninos ajudamos ele e arrumar o cesto da maga, também limpou a roupa dela. O menino
falou que obrigado todos os meninos. Mas 0s meninos pegou o bone dele, gritou o menino... Ele perguntou que é

0 seu bone?
Reescrita

Os meninos; ajudamos ele; / e [eles] arrumar o cesto da maca, / também limpou a roupa dela.
/I O menino; falou que obrigado todos os meninos. / Mas 0s meninos pegou o bone deles, / [elesz] gritou 0 menino...

/ Ele; perguntou que é o seu bone?

(162) Excerto do texto DC (MZ-8)

Esse TV s6 ficou no globo e ver do futebol que vencer a sele¢éo de pais e também outro futebol,
e ter contra ou ganhado o campedo, // quando chegou o gol e o time comegavam a gritar um gol € mais importante.
Por exemplo, essa selecéo brasileiro, fez um gol e vencer o Alemanha ou outro pais. Mas é simples. no futebol do

Brasil ficava muito feliz.
Reescrita

Esse TV so ficou no globo / e ver do futebol / que vencer a selecdo de pais e também outro

futebol, / e ter contra ou ganhado o campedo,

quando chegou o gol / e o time comegavam a gritar um gol € mais importante. / Por exemplo,
essa selecdo brasileira, fez um gol / e vencer o Alemanha ou [vencer] outro pais. / Mas é simples. / no futebol do

Brasil ficava muito feliz.

4.1.4.2. Referenciacéo

Apresentam-se, nesta secdo, as referenciagdes de sujeito e de complemento

verbal.
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4.1.4.2.1. ReferenciacOes de sujeito

As referenciacfes na posicdo de sujeito séo realizadas, em sua maioria, por

nomes desde as primeiras coletas até as coletas finais, como se vé em:
(@) Referencia¢do nominal

(163) Excerto do texto PF1 (MZ-1)

O menino a anda procuro a arvore Homem arruma carrinho de mesa bom Outro procuro maga.
Reescrita

O menino; a anda[ele;] procuro a arvore // Homem; arruma carrinho de mesa bom // Outro

[homems] procuro maga
(164) Excerto do texto HM (MZ-4)
Quadrinho o primeiro: O Cebolinha esta ficando o sonho quero o carro (...)
Quadrinho o segundo: A Ménica ficando sonhar o adoro urso de comprar. (...)

Quadrinho o terca: A Magali ficando querer pra sorvete (...)
Reescrita

Quadrinho o primeiro: O Cebolinha esté ficando o sonho quero o carro / Ele ficar de dinheiro

/ [que] é moeda na coloca.
Quadrinho o segundo: A M6nica ficando sonhar / 0 adoro urso de comprar.

Quadrinho o terceiro: A Magali ficando querer pra sorvete e / [ela] [fala] muito adoro tem ficar

pra casa muito sorvete / tem o (sorvete) todo de geladeira ta bom.

(165) Excerto do texto JP (MZ-13)

A Magali e a M6nica estamos jogando no jogo de palitos (...) O Cebolinha bateu bola para a

Monica perdeu no jogo de Palitos!
Reescrita

A Magali e a M6nica estamos jogando no jogo de palitos, (...) O Cebolinha bateu bola para a

Ménica / [que] perdeu no jogo de Palitos!

(b) Referenciacdo pelo pronome eu
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As referéncias nominais nao ocorrem nas coletas VE (MZ-3) e VC (MZ-10),

devido a natureza da coleta, um questionario que direciona para uma resposta pessoal.
(166) Excerto do texto VC (MZ-10)
Sim, eu gosto de ir em Rio de Janeiro e Brasilia, e passear em qualquer lugar é bom.
Reescrita
Sim, eu gosto de ir em Rio de Janeiro e Brasilia, / e passear em qualquer lugar é bom.

Além das referenciacfes de sujeito em 12 pessoa nas coletas VE (MZ-3) e VC
(MZ-10), a referéncia pronominal ocorre também na coleta HC (MZ-5), na 3? pessoa.

(© Referenciacdes pelo pronome ele

(167) Texto HC (MZ-5)

Ele esta brincando é normal do passear, Ele vai procurar um o lugar de qualquer 14 na casa ou

rua.
Reescrita

Ele esta brincando é normal do passear, / Ele vai procurar um o lugar de qualquer la na casa

ou rua.

A referéncia exoférica em 3% pessoa € um uso incomum tanto na Lingua
Portuguesa quanto na Libras. Considera-se que esse uso decorre da utilizacdo da imagem

contida no material motivador da proposta de redacgéo.

4.1.4.2.2. Referenciagdo de complemento verbal

Na posicdo de complemento verbal, as referenciacbes s&o feitas

predominantemente por nomes e correm em quase todas as coletas.
(@) Referenciagdo com nome

(168) Texto DL (MZ-2)

Ele fica no rua o dormi, vi o0 homem comido ficou rua Ele quer vi o comido Um rouba a partiu

O homem vi meu comido rouba procuro ndo problema. Ele ja comido muito bem

Reescrita
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Ele; fica no rua /o; dormi, [elei] vi o homem; comida // [ele;] ficou rua Ele; quer [a comida] /

[elei] vi o comida / Um; rouba a (comida) / [elei] partiu O homem; vi seu comida / [elei] rouba // [ele;] [que]

procuro [comida] [elez] [pensa] nédo [tem] problema. Ele; ja [tinha] comida muito bem.

(169) Excerto do texto ML (MZ-11)

A Mbnica brincando com a Magali para sempre no parque, a Mdnica bate de voléi com a

Magali, Por causa de forte e doer, Mas precisa descansar da Magali é fraco
Reescrita

A Ménica brincando com a Magali para sempre no parque, / a Monica bate de voléi com a

Magali, / Por causa de forte e doer, / Mas precisa descansar da Magali / [que] € fraco

(170) Referenciacdo com pronome

As referenciaces na posicdo de complemento sdo também realizadas pelos

pronomes isso, VOCé e eu, como se pode perceber nos exemplos a seguir:
(171) Excerto do texto HC (MZ-5)
Ela esta falando que é isso o bola.
Reescrita

Ela esta falando que é isso o bola.

(172) Excerto do texto AP (MZ-7)

A Marina respondeu: “—sim, eu queria mostrar com vocé para minha arte. e vamos levar 14 na

rua. (...) A Mdnica respondeu: — Eu ficou nervosa e vou beter voceé.
Reescrita

A Marina respondeu: “— sim, eu queria mostrar com vocé para minha arte. / e vamos levar la

na rua. (...) A Monica respondeu: — Eu ficou nervosa e / [eu] vou bater voce.

(173) Excerto do texto JP (MZ-13)

A Magali e a Ménica estamos jogando no jogo de palitos, se a Magali falou que ganhar o vencer

para a Monica ou eu.
Reescrita

A Magali e a Ménica estamos jogando no jogo de palitos, // se a Magali falou que ganhar o

vencer para a Monica ou eu.
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Além das referenciacbes em foco — de sujeito e de complemento verbal —
observa-se que nos adjuntos adverbiais também ocorre a referenciacdo realizada por nomes,

como em (24).

(174) Excerto do texto PF1 (MZ-1)

O menino cair em bicicleta

Como visto, as referenciacdes, em sua maioria, sao realizadas nominalmente na
evolucdo de interlinguas no percurso de MZ, no que se refere as funcbes de sujeito e de

complemento verbal.

4.1.4.3. Correferenciagao

Quanto a correferenciacdo, como se verd no Quadro 11, MZ alcanca um

progresso significativo nos usos dos elementos coesivos.

Em uma primeira fase de interlinguas, a correferenciacdo se manifesta
exclusivamente pelas regras vinculadas as ALs. Observa-se, ainda, a transferéncia do

supertdpico da Libras na construcdo da estrutura da narrativa do texto.

Na fase de transicdo, que se manifesta nas coletas PF1 (MZ-1) e HC (MZ-5),
aqui, apresentada no texto PF1 (MZ-1) as correferenciagdes sdo indicadas pelas ALs, pelos

pronomes e pela nominalizagdo do o e do um.

Em uma fase final, a maioria das correferenciacbes sdo explicitadas
nominalmente nas posicBes de sujeito e complemento verbal e algumas correferenciacdes de
sujeito sdo realizadas por pronome. Verificou-se a indicagéo correferencial por ALs, em oragéo
subordinada.

Ao longo da descricdo, sdo apontados os aspectos da sequenciacdo e da

referenciagdo que podem contribuir para definir as interlinguas desse percurso.

Apresenta-se a seguir uma analise dos textos que indicam, de forma mais clara,

a evolucdo do AFL.
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4.1.4.3.1. Texto — fase inicial

(175)  Texto PF1 (MZ-1)

O menino a anda procuro a arvore Homem arruma carrinho de mesa bom Outro procuro maga
O menino anda a bicicleta os olhos ver tem muito maga pegar um roubou embora anda rapido ver a menina
bicicleta O menino cair em bicicleta Os meninos ajudar o menino estou bem arrumar carrinho de mesa 6timo

obrigado Os meninos de nada embora beleza. O homem o ver procuro faltou um maga problema ver os meninos

bem maga embora.

Reescrita

O menino: a anda[ele;] procuro a &rvore // Homem, arruma carrinho de mesa bom // Outro
[homems] procuro maga // O menino anda a bicicleta /os olhos ver tem muito maga / [ele] pegar um [macd] /
[ele] roubou [a macd] / [ele] [vai] embora / [ele] anda rapido / [ele] ver a menina bicicleta / O menino cair em
bicicleta // Os meninos ajudar o menino // [que][fala] estou bem / [ele] arrumar carrinho de mesa / [ele][fala]
6timo obrigado // Os meninos [falam]de nada / [eles] [vao] embora / [eles] [dizem] beleza. // O homem o ver

procuro / faltou um macé / [ele] [pensa] problema / [ele] ver os meninos bem maga // [eles] [vdo] embora.®

Como se pode observar na reescrita, a correferenciacéo anafdrica de sujeito e de
complemento verbal é indicada pelas ALs.

No discurso direto, as ALs fazem a indicacdo dos interlocutores e do verbo

dicendi, no trecho:

Os meninos ajudar o menino [que] [fala] estou bem [ele] arrumar carrinho de mesa/ [ele][fala]

6timo obrigado Os meninos [falam]de nada (...) [eles] [dizem] beleza; O homem o ver procuro faltou um maca /

[ele] [pensa] problema.

Observa-se, ainda, a transferéncia do supertdpico da Libras na construcdo da
estrutura da narrativa do texto, na sequéncia introdutéria dos personagens: O menino a anda

procuro a arvore Homem arruma carrinho de mesa bom Outro procuro maca.

Dessa maneira, a correferenciacdo, nessa fase de interlingua, decorre dos

seguintes recursos coesivos: (1) a explicitacdo dos personagens e de suas acdes no inicio do

8 “Um menino andava e procurava a arvore. Um homem arrumava um carrinho de manga. Outro homem
procurava macds. O menino andava de bicicleta, seus olhos viram que tinha muitas macas. Ele pegou a mac4, ele
roubou um carrinho de magé e foi embora. Ele andou répido e viu uma menina de bicicleta. O menino caiu da
bicicleta. Uns meninos ajudaram o menino que caiu da bicicleta, e ele falou: ‘Eu estou bem.’, arrumou seu carrinho
de maga e disse: “Ficou 6timo!”, voltou-se para os meninos e disse: “obrigado!” Os meninos responderam: “de
nada”, foram embora e disseram: ‘beleza.” O homem olhou e procurou, faltava um carrinho de magd. O homem
falou: ‘Isso é um problema’ e logo 0 homem viu 0s meninos andando bem alegres com umas magas e indo embora.”
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texto; (2) as oragOes seguintes construidas apenas com as predicacdes; e (3) a correferenciaco
por reiteracdo quando hd mudanca de personagem.

Como visto, ja nas primeiras coletas, ha correferenciacdes realizadas por nomes,
ainda que em menor quantidade do que a indicacdo correferencial pelas ALs. Na posi¢édo de
sujeito, elas ocorrem em O menino anda a bicicleta Homem arruma carrinho de mesa bom
Outro (homem) procuro macga (...) O menino cair em bicicleta. (...) Os meninos ajudar o
menino (...) Os meninos de nada embora beleza. (...) Homem arruma carrinho de mesa bom

(...) O homem o ver procuro faltou um maca.

Na posicdo de complemento verbal, tem-se os seguintes exemplos de
correferenciacdo: O menino anda a bicicleta os olhos ver tem muito maga pegar um roubou

embora anda rapido ver a menina bicicleta (...) O homem o ver procuro faltou um maca.

Nota-se que, embora haja apenas um uso da palavra outro, ela faz correferéncia

a palavra homem, ou seja, ha um outro (homem).

Também, nos adjuntos adverbiais, as correferenciagdes sdo realizadas

nominalmente em O menino anda a bicicleta (...) O menino cair em bicicleta.

4.1.4.3.2. — Texto — fase de transicdo

A coleta PF2 (MZ-6) — 0 pOs-teste da pesquisa-a¢do — € um marco no avango de
MZ em vérios aspectos linguisticos. A partir desse texto, MZ comeca a utilizar a
correferenciacdo explicita nas oracdes e no discurso direto. No plano morfoldgico e sintético,
ja ha usos correspondentes a Lingua Portuguesa tais como os elementos coesivos ensinados na
pesquisa-acdo e usos dos verbos dicendi. (falar, gritar, perguntar, responder, usos de
possessivos (seu, meu) e de pronomes em sintagmas preposicionados (dele, dela). Os textos

seguintes apresentam essa evolucao.

(176)  Texto PF2 (MZ-6)

O homem arrumou a &rvore de maga e pegou a maca para arvore e guardado o cesto por maga.
O menino esta andando de bicicleta sd passear a ver na arvore e encontrou a arvore esse cesto da maga, ele vai
pegar o cesto da maca, e correndo com a bicicleta. Mas ele se apaixonado esse menina ta na bicicleta, ele s6 vé

a menina e depois caiu a bicicleta e também o cesto da maga. Os meninos ajudamos ele e arrumar o cesto da
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maca, também limpou a roupa dela. O menino falou que obrigado todos os meninos. Mas 0s meninos pegou o

bone dele, gritou 0 menino... Ele perguntou que é o seu bone?
0 menino respondeu para eles: esse é meu boné sim. ahh da o bone para o menino.
Ele d& os trés macas e para 0s meninos.

Eles estavam indo no lugar. O homem vé que tem quantos o cesto s6 dois, mas faltou um cesto,
0 homem pensou que quem roubou meu cesto.

Reescrita

O homem arrumou a arvore de maga / e [ele] pegou a maca para arvore / e guardado o cesto
por maga. // O menino estd andando de bicicleta / [ele] s6 passear a ver na &rvore / e encontrou a arvore esse
cesto da maga, / ele vai pegar o cesto da maga, / e [ele] [sai] correndo com a bicicleta. / Mas ele se apaixonado
esse menina [que] t& na bicicleta, / ele sé v& a menina e depois caiu a bicicleta // e também [caiu] o cesto da
maca. // Os meninos; ajudamos ele; / e [eles] arrumar o cesto da maca, / também limpou a roupa dela. // O
menino; falou que obrigado todos os meninos. / Mas 0s meninos pegou o bone deley, / [elesz] gritou 0 menino... /
Ele, perguntou que é o seu bone?

0 menino respondeu para eles: // esse € meu boné sim. / [elez] [fala] ahh [ele;] da o bone para

0 menino.
Ele; da os trés magas e para 0s meninos.

Eles estavam indo no lugar. // O homem vé que tem quantos o cesto sé dois, mas faltou um cesto,

0 homem pensou que quem roubou meu cesto.

Como se pode ver na reescrita, a grande maioria da correferenciagdo ao sujeito

é nominal, ao lado de algumas correferenciagdes pronominais e de algumas ALS.

Na posicdo de complemento verbal a correferenciacdo é feita por nome e, ainda,
por pronomes. mas, estes, em menor gquantidade, como em Os meninos ajudamos ele (...) O

menino falou que obrigado todos os meninos e 0 menino respondeu para eles.

8 «Um homem arrumava as magcds da arvore, ele pegava as magcas da arvore e guardava nos cestos de por magas.
Um menino estava andando de bicicleta, estava sé passeando e via as arvores e encontrou uma arvore com 0s
cestos de macd. Ele pegou um cesto de macd e saiu correndo de bicicleta. Mas ele ficou apaixonado por uma
menina de bicicleta que ele viu. Ele ficou olhando a menina e caiu da bicicleta. O cesto de magés também caiu.
Uns meninos o ajudaram a arrumar o carrinho de macas e limparam a roupa dele também. O menino falou para os
meninos: ‘Obrigado’. Um dos meninos pegou o0 boné do menino e gritou: ‘menino, esse boné é seu?” O menino
respondeu para ele: ‘Esse é meu boné sim’. O menino com o boné disse: ‘Ah!” e deu o boné para ele. O menino,
entdo da trés magas para 0s meninos.

Os meninos estavam indo embora. O homem que arrumava as arvores olha, e diz: ‘Sé tem dois cestos, falta um
cesto’. O homem pensou: ‘Quem roubou meu cesto’.”
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MZ ja usa o conectivo e dando lugar a uma elipse da correferenciacdo
pronominal de 32 pessoa em O homem arrumou a &rvore de macga e pegou a maca para arvore
e guardado o cesto por maca; ele vai pegar o cesto da maca, e correndo com a bicicleta e Os
meninos ajudamos ele e arrumar o cesto da maca, também limpou a roupa dela. Nesta ultima

construcdo, ele utiliza igualmente o conectivo também.

Observe que MZ usa a correferenciagao na fungdo de possessivo em: Os meninos
ajudamos ele e arrumar o cesto da maca, também limpou a roupa dela. O menino falou que

obrigado todos os meninos. Mas 0s meninos pegou o bone dele, gritou o menino...

Nesse dado, encontrou-se apenas uma correferenciagdo indicada por ALsS no
discurso direto: 0 menino respondeu para eles: esse € meu boné sim. [ele] [fala] ahh [ele] da o

bone para o menino.

Também na construcdo subordinada, a AL indica o sujeito correferente da oracao

subordinada: Mas ele se apaixonado esse menina [que] ta na bicicleta.

Somado ao avango observado, verifica-se, na coleta AP (MZ-7), que MZ
assimilou a estrutura da representacdo do dialogo por escrito, empregando todas as marcacdes

préprias do discurso direto.

4.1.4.3.3. Texto — pés-teste final

A Ultima coleta descrita a seguir, apresenta os diversos aspectos linguisticos
assimilados por MZ durante a pesquisa, registrando, assim, sua evolugéo.

(177)  Texto JP (MZ-13)

A Magali e a Mdnica estamos jogando no jogo de palitos, se a Magali falou que ganhar o vencer

para a Monica ou eu. O Cebolinha bateu bola para a Ménica perdeu no jogo de Palitos!

O Cebolinha respondeu: “vamos la jogar? ”, A Monica ndo quer brincar com ele, s6 querer com
a Magali no jogo de Palitos, O Cebolinha quer provocar com a Ménica, A Ménica falou que “ele gritou de mim
s6 para sustar.” A Magali estava rindo por provocada de Ménica. O Cebolinha tentou a correr pra casa, Mas ela

ja bateu do Cebolinha.®®

89 «p Magali e a M6nica estdo jogando o jogo de palitos. A Magali falou: ‘Eu ou a Ménica vai ganhar o jogo’. O
Cebolinha estava jogando bola, a bola caiu na Monica e a Ménica perdeu no jogo de palitos. O Cebolinha sé queria
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Reescrita

A Magali e a Ménica estamos jogando no jogo de palitos, // se a Magali falou que ganhar o

vencer para a Ménica ou eu.

O Cebolinha bateu bola para a Mbnica / [que] perdeu no jogo de Palitos! / O Cebolinha

respondeu: “vamos ld jogar?”,
A Mbnica ndo quer brincar com ele, / s6 querer com a Magali no jogo de Palitos,

O Cebolinha quer provocar com a Monica, / A Ménica falou que “ele gritou de mim so para

sustar.”
A Magali estava rindo por provocada de Ménica.

O Cebolinha tentou a correr pra casa, // Mas ela ja bateu do Cebolinha.*®

Nesse texto, na posicdo de sujeito, ja ndo ha correferenciacdes indicadas por
ALs. A maioria das correferenciacdes sdo explicitadas nominalmente e algumas
correferenciacdes de sujeito séo realizadas por pronome, como em O Cebolinha quer provocar
com a Ménica, A Monica falou que “ele gritou de mim so para sustar.”; A Magali estava rindo
por provocada de Monica:. O Cebolinha tentou a correr pra casa, Mas ela; ja bateu do
Cebolinha.

Nota-se que, na ultima coleta, MZ explicita todas as correferéncias,
diferentemente dos textos anteriores, nos quais, nesse mesmo contexto, elas seriam indicadas

pelas ALs.

Na posicdo de complemento verbal, as correferenciacbes também sdo

explicitadas por nomes e, também, por pronomes: O Cebolinha respondeu: “vamos ld jogar?”,

A Monica ndo quer brincar com ele, s6 querer com a Magali no jogo de Palitos.

Apenas na oragédo subordinada, ocorre a indicacdo correferencial por ALs: O

Cebolinha bateu bola para a Ménica [que] perdeu no jogo de Palitos!

provocar a Mdnica. A Mdnica falou: ‘Vocé gritou s6 para me assustar!” A Magali estava rindo da provocacéo a
Mbdnica. O Cebolinha tentou correr para casa. Mas, a Monica ja tinha conseguido bater nele.’

% «A Magali e a M0nica estdo jogando o jogo de palitos. A Magali falou: ‘Eu ou a Ménica vai ganhar o jogo’. O
Cebolinha estava jogando bola, a bola caiu na Monica e a Ménica perdeu no jogo de palitos. O Cebolinha sé queria
provocar a Mdnica. A Mdnica falou: ‘Vocé gritou s6 para me assustar!” A Magali estava rindo da provocacao a
Ménica. O Cebolinha tentou correr para casa. Mas, a Monica ja tinha conseguido bater nele.”
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Por outro lado, nesse texto, pela primeira vez, ocorre o preenchimento do sujeito
da oracdo subordinada pela repeticdo do nome referido no complemento verbal da oragéo
anterior em O Cebolinha quer provocar com a Ménica, A Monica falou que “ele gritou de mim
sO para sustar. Esse fato indica que MZ comeca a perceber que a AL que correspondia a dupla-

funcéo precisa ser preenchida explicitamente.

Em outro dado, de coleta bastante anterior (v. exemplo (35)), observa-se que MZ

parece usar o pronome que em funcao referencial, como pronome relativo:

(178) Excerto do texto AP (MZ-7)

A Marina respondeu: — Obrigada!, e mostrou a arte. pegar na minha arte.
A Monica esta assistindo essa arte que uma feia, e fazer essa € vocé

fazei essa? e ficou nervosa.

Verifica-se, nos textos, que a correferenciacdo é realizada predominantemente
por nomes e pronomes, tanto nas posicoes de sujeito quanto nas de complemento verbal. Além
disso, ja nas coletas intermediarias, MZ comeca a usar o conectivo que em lugar do pronome
de 32 pessoa, ou seja, ele ja realiza a elipse pronominal. Destacam-se, ainda, 0s usos da

correferenciacdo de 32 pessoa na funcao de possessivo.

MZ ja usa ora¢des subordinadas, em que as correferenciacdes sdo indicadas por
ALs, mas também comeca a construir oracGes subordinadas em que a correferenciacdo é

indicada por nome/ou pelo pronome relativo que.

Como se pode ver no quadro a seguir, MZ demonstra grande avan¢o na

aprendizagem de diferentes formas de correferenciacdes na lingua portuguesa.
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Quadro 11 — As correferenciagcdes no percurso interlinguistico de MZ

Coleta
Texto 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Correferenciactes PF1 | DL | VE | HM | HC | PF2 | AP | DC | BL | VC | ML | MM | JP
a S com nomes X X X X X X X X X X X X
b Spronlie22p X X X X
Cc ele/ela/eles X X X X X X
d Spronde 3?p o/a/lum X X X X
e Possessivo X X X X
f CV com nomes X X X X X X X X X X X X X
g CV com pron X X X X X
h S com ALs X X X X X X
i CV com ALs X X X X X X
j com ALs X X X X X X
k S de oracéo subordinada | com nomes X
I (dupla funcéo N) com pron 32
m com que rel
n Verbo dicendi indicado

X X X X

por ALs

0 Verbo dicendi explicito X X X X X X X

Fonte: a autora.
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Nos primeiros textos de MZ, na posicao de sujeito, ha uma quantidade maior de
correferenciacfes indicadas pelas ALs. No decorrer da pesquisa, entretanto, as ALS vao
diminuindo a proporcdo que as correferenciacbes nominais e pronominais — linha h — véo
preenchendo esses espacos. Dessa forma, nas quatro ultimas coletas, ja ndo hd mais a

correferenciacédo indicadas por ALs na posigéo de sujeito, nas oragdes simples.

Na posicéo de complemento verbal, as indicac¢Oes da correferenciagéo pelas ALs
— linha i — s@o substituidas pela correferenciacdo explicita na quarta coleta — linha f e g —.
Embora na coleta do pés-teste ainda haja variacdo na correferenciacdo indicada por ALS,
observa-se uma diminuicao consideravel nesses usos, ou seja, nas coletas HM, PF2 (o pds-teste)
e DC ha apenas uma correferenciacdo de sujeito indicada pela AL, diferente das coletas iniciais
PF1 e DL que apresentam respectivamente 12 e 6 usos. Esse fato, representa um avango na

aquisicdo do sistema referencial, proprio da Lingua Portuguesa.

Sobre o discurso direto, apenas nas primeiras coletas PF1 (MZ-1) e HM (MZ-
4), as ALs indicam o verbo dicendi. Na coleta HC (MZ-5), MZ comeca a explicitar os verbos
dicendi. Entretanto, nas coletas PF2 (MZ-6) e AP (MZ-7), ha, ainda, uma variacdo entre o uso
e 0 ndo uso do verbo dicendi, mas, a partir da coleta DC (MZ-8), os verbos dicendi passam a
ser preenchidos. Nota-se que ndo ha contextos de usos de verbo dicendi nas coletas DL (MZ-
2); VE (MZ-3); BL (MZ-9) e MM (MZ-11).

4.1.4.4. Interlinguas

O texto PF2 (MZ-6) marca o inicio de uma mudanca nos usos dos conectivos
sequenciais e, também, das correferenciacdes explicitadas por meio de nome e/ou pronome.
Além disso, é a partir desse texto que MZ comeca a usar (1) os verbos dicendi tratados na
pesquisa-acdo (falar, gritar, perguntar e responder); (2) 0s possessivos seu, meu e 0s (3)

pronomes (d)ele, (d)ela em sintagmas preposicionados.

Assim, é possivel propor que o percurso de MZ, ao longo de 11 meses
observados, passa de uma primeira interlingua caracterizada nas quatro primeiras coletas, para
uma interlingua mais avancada a partir das coletas (HC-5) e (PF2-6), nas quais a sua construcao

da textualidade tomou novo impulso.
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Consideracdes sobre o capitulo

Cada AFL realizou, de fato, um percurso individual, com particularidades
préprias, mas também com elementos em comum, representados por aspectos interlinguisticos
similares na construcdo da textualidade, principalmente no uso do sistema interlinguistico

basico de correferenciacao.

Os AFLs OS e TD apresentam um percurso bastante homogéneo, com
relativamente poucas mudancas, cada um de acordo com seu nivel inicial de conhecimento da

Lingua Portuguesa.

OS apresentou avangos esparsos nos usos dos elementos coesivos textuais, de
modo que ndo ha um marco que delimite interlinguas em um texto ou fase especifica. No
entanto, na comparacdo de seus primeiros textos com o Gltimo, verifica-se algum progresso na
quantidade das correferenciacdes realizadas nominalmente e uma certa melhora na clareza do

texto devido a uma ordem de palavras mais proxima da ordem prépria da Lingua Portuguesa.

Ja os textos de TD, embora se apresentem bastante homogéneos, revelam
avancgos no que se refere as correferenciagdes, principalmente a partir das coletas PF2 (TD-6)

e AP (TD-7), o que permite esbocar uma diferenca entre interlinguas.

Essa distincdo entre interlinguas € mais notavel nos percursos de RV e MZ. Os
dois participantes apresentam uma fase bem definida de transi¢do de uma primeira para uma
segunda interlingua. Embora MZ tenha tido um desempenho final mais proximo da Lingua
Portuguesa do que RV, os dois passaram por processos semelhantes, de uma clara
predominancia da transferéncia da Libras e do uso do sistema interlinguistico basico de

correferenciacdo, para a internalizacdo de aspectos préprios da Lingua Portuguesa.

A partir do texto AP (RV-7), RV diminui o uso das ALs em favor de nomes e
pronomes e faz um novo avango — a subordina¢do — por meio da dupla fungdo de um item.
Nota-se que, na posicdo de sujeito da oracdo subordinada, as ALs ainda ocorrem mais

sistematicamente.

Na primeira interlingua de MZ, as correferenciages sdo indicadas, em sua

maioria, por ALs. A partir da coleta PF2 (6), a nova interlingua se caracteriza por um conjunto
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de avancos: correferenciagdes marcadas explicitamente, verbos dicendi, possessivos seu, meu

e os pronomes (d)ele, (d)ela em sintagmas preposicionados.

E interessante notar que as mudangcas de interlingua ocorreram ap6s a pesquisa-
acao propriamente dita, em torno das coletas 6, do pds-teste (PF2), e 7 (AP). A coleta 6 foi 0
marco de uma nova interlingua para MZ; para TD, a transicao se estendeu nas duas coletas; e,
para RV, a virada se deu na coleta 7 (AP).

Dentre os AFLs, MZ foi o que demonstrou maior aproveitamento na
aprendizagem dos elementos coesivos textuais.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo buscou depreender o sentido dos textos de alunos surdos, ou
seja, a intencdo comunicativa dos AFLs ao construirem seus textos. Os objetivos desta tese
foram dois: (a) descrever os fenémenos interlinguisticos dos aprendizes surdos na aquisicao do
portugués escrito e (2) testar uma proposta de metodologia de ensino de PL2, verificando como
se deu a aprendizagem dos alunos.

A pesquisa teve como foco os elementos coesivos do portugués escrito pelos
aprendizes falantes de Libras, levando em conta que o contexto interlinguistico envolve duas

linguas de modalidades diferentes — a Libras e a Lingua Portuguesa escrita.

Dessa maneira, a investigacao do que esta por tras da construcao da textualidade
nos levou a depreender um sistema de referenciacdo interlinguistico, que reflete a sobreposicéo
das duas linguas, evidenciando que muitas correferenciacfes estdo latentes ou invisiveis: sao
as aparentes lacunas (ALs) no portugués escrito dos AFLs. Assim, no que concerne a
referenciagdo, predomina nas interlinguas um sistema proprio, no qual todas as

correferenciacdes sao indicadas direta ou indiretamente.

Procuramos responder as perguntas de pesquisa formuladas inicialmente. Sobre
a maior facilidade que os leitores ouvintes falantes de Libras tém para entender os textos
escritos por surdos, comparados aos ndo falantes de Libras, verificamos que isso se deve em
grande parte ao fato de a coeréncia e a coesdo serem feitas nas interlinguas justamente por essas

ALs, que manifestam uma transferéncia parcial da estrutura discursiva da Libras.

Quanto a segunda questdo — se é possivel recuperar a indicacdo das pessoas do
discurso nos textos em portugués escrito dos aprendizes surdos —, demonstramos que as regras
do sistema de referenciacdo indicam sempre quais sdo as pessoas do discurso, de modo que,
conhecendo essas regras, é possivel identificar os sujeitos e os complementos verbais das

oracoes.

Com respeito a terceira questdo, sobre as regras que regem a organizacdo do

texto em portugués escrito pelos AFLs, concluimos que grande parte da coeréncia dos textos é

construida pela sequenciacdo lexical e pela justaposicdo, juntamente com o sistema de

referenciagdo interlinguistico. O uso de conectivos se desenvolve aos poucos e, na maioria das
vezes, auxilia a construcao da textualidade.
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Finalizando as perguntas de pesquisa, sobre o progresso do aprendiz de uma fase
para outra no processo de aprendizagem do portugués como segunda lingua, pode-se dizer que
0 percurso de cada participante da pesquisa teve caracteristicas particulares, possivelmente

devidas as suas diferentes experiéncias com a Libras e com a Lingua Portuguesa.

Entretanto, a pesquisa revelou também que todos os participantes apresentaram
muitos elementos em comum, o0 que se explica pelo fato de a maioria desses elementos resultar

da transferéncia de caracteristicas da Libras.

Verificou-se que tanto os processos interlinguisticos de referenciacdo como 0s
de sequenciacdo sdo caracterizados por aspectos linguisticos manifestados (1) pela
transferéncia da L1, (2) por uso de formas novas e (3) pela internalizacdo de aspectos da L2.

A transferéncia da L1 na sequenciacdo se caracteriza por (1) sequenciacao
lexical; (2) justaposicdo de oracgdes coordenadas; (3) que-dialogado e (4) dupla fun¢do de um

item na subordinacéo.

Na referenciacéo, a transferéncia da L1 acontece na organizacdo de um sistema
interlinguistico basico de correferenciacdo e também se manifesta em pontos especificos,
tais como nos usos de (a) 12 e 22 p. por 32 p.; (b) ALs no lugar de verbos dicendi; (c) um(a)

como boia.

A evidéncia de que algumas regras interlinguisticas sdo bem estabelecidas no
sistema bésico de correferenciacdo interlinguistico é o fato de este operar sem falhas e estar
presente em todas as interlinguas analisadas de todos os participantes. Nesse sitema, existem
duas regras gerais quanto a correferéncia entre sujeitos de oracdes coordenadas: quando ha
mudanca de sujeito, 0 novo sujeito sera explicitado e quando ndo ha mudanca de sujeito, 0 novo
sujeito ndo seré explicitado, sendo que, neste caso, o correfente ao sujeito serd uma AL. Ha
uma sub-regra nesse sistema, determinando que, quando hé intervencdo de CV, mesmo havendo
manutencdo do mesmo sujeito, 0 novo sujeito € explicitado. Por outro lado, a correferéncia

anaforica ou catafdrica a um CV néo é explicitada, correspondendo a uma AL.

J4& nas oragbes subordinadas o sistema interlinguistico béasico de
correferenciacdo indica que quando a construgdo anterior termina em CV [+ humano], esse
termo assume dupla funcéo sintatica e sua correferenciagdo é realizada por uma AL, que

equivale ao pronome relativo que em portugués.
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A coesdo textual nas interlinguas ocorre também pelo surgimento de formas
novas, a saber, (a) o artigo definico como marcador de sujeito; (b) a nominalizacéo de o, a e

um e (c) o uso de porque como pronome relativo.

No processo de pesquisa observou-se que alguns aspectos linguisticos de
referenciacdo da L2 foram internalizados pelos aprendizes, tais como, 0 uso dos pronomes:
pessoais, demonstrativos, possessivo, que interrogativo e que relativo. Na sequenciacdo houve
um avanco nos usos dos ordenadores textuais: e, e também, também, mas, porque, se. E, ainda

dos ordenadores temporais: depois, quando, agora.

A internalizacdo da gramética da Lingua Portuguesa, contudo, ndo se completou
no periodo observado. Um dos pontos que se destacaram nas interlinguas dos aprendizes foi a
variacdo entre as hipoteses relativas aos usos do que e do porque. Esse certamente é um
complexo de topicos que requer materiais didaticos especificos para seu aprendizado. Assim
como foi feito para a expresséo da correferenciacdo, seria necessario que esses topicos fossem

ensinados passo a passo.

Quanto a pesquisa-acdo, a metodologia adotada enquadra-se em uma abordagem
interacional e levou em conta as propostas de Furquim Freire da Silva e Grannier para o ensino
de portugués escrito a surdos. A partir dai, desenvolveu-se uma metodologia propria, na qual
priorizou-se a adequacdo dos objetivos linguisticos propriamente ditos — ensino e pratica do
discurso direto — as particularidades do ensino a aprendizes surdos, com o amplo uso de

recursos visuais.

A insercdo da pesquisa-acdo no projeto de pesquisa teve impacto no percurso de
todos os AFLs. Embora os textos de OS ndo tenham apontado transi¢Ges tdo marcantes entre
interlinguas quanto os dos demais participantes, houve um progresso lento, de modo que, ao

final, seus textos apresentaram alguma melhora no que diz respeito a coeréncia e a coeséo.

RV e MZ foram os aprendizes que tiveram progressos mais importantes. A
comparacdo de seus textos iniciais e finais demonstra uma evolucdo tanto nos elementos
sequenciadores como nos referenciais. MZ, especialmente, atinge um desempenho que inclui o
uso de conectivos diversos, correferenciacdo por meio de pronomes pessoais, POSSessivos,

demonstrativos e pronomes em sintagmas preposicionados.
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A analise e a interpretacdo dos dados foram realizadas no &mbito da pesquisa
qualitativa, que considerou o contexto da producédo dos textos. Entretanto, as circunstancias nas
quais se desenvolveu a pesquisa colocaram algumas pedras no caminho que ndo puderam ser
contornadas: (1) a heterogeneidade do grupo de participantes disponivel; (2) a pouca
informacdo sobre a histdria da surdez de cada participante, sobre seu contato com a Libras e
com a Lingua Portuguesa.

Como os textos produzidos pelos AFLs revelaram pontos de dificil depreensédo
do sentido, sugere-se que, em pesquisas futuras, seja feita uma leitura junto com o autor, para
que ele conte o que ele quis dizer no texto, apds cada coleta. Essa leitura conjunta devera ser,

naturalmente, em Libras, e deve ser gravada, para permitir uma analise adequada.

A compreensédo de como se realiza a textualidade nos textos de alunos surdos é
um tema complexo. Em pesquisas futuras, seria interessante aprofundar alguns topicos, para
verificar, por exemplo, se o tipo de verbo ou se a alternancia do tipo de espaco em uma oragéo
na Libras influencia a variagdo entre ALs e determinadas explicitaces dos correferentes.

Quanto a aplicacdo do conhecimento das caracteristicas interlinguisticas
resultante desta pesquisa a resolucdo de questdes praticas, vemos duas possibilidades
principais: por um lado, espera-se que esta pesquisa possa contribuir para a elaboracdo de
materiais didaticos adequados ao ensino do portugués escrito como segunda lingua a surdos;
por outro, que a identificacdo das caracteristicas que refletem mais a transferéncia da Libras e
a daquelas que indicam uma internalizacdo da gramatica da Lingua Portuguesa possa contribuir
para a elaboracdo de testes de posicionamento dos alunos das escolas — placement tests —
para a criacdo de classes mais homogéneas guanto ao conhecimento da Lingua Portuguesa,

independentemente da idade do aluno ou da série na qual ele se encontra.

No ensino, sugere-se uma metodologia dentro de um contexto comunicativo que
proporcione um input significativo da lingua como é efetivamente usada, partindo de textos
auténticos e com foco nos elementos responsaveis por sua coesdo e sua coeréncia, pois, como

observa Antunes (2005), “nao ha como trabalhar o texto sem trabalhar a gramatica”.

Esperamos também que a perspectiva interlinguistica, em que se reconhece a
provisioriedade e a regularidade da interlingua que o aprendiz utiliza em determinado momento,
possa trazer ao ensino de portugués escrito como segunda lingua a surdos uma abordagem mais
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positiva diante da producdo decorrente dessa interlingua. Espermos que, assim, se privilegie a
observacdo e a valorizagdo dos avangos, mesmos que parciais, pois 0S aparentes “acertos” e
“erros” sdo a manifestacdo do processo interlinguistico, passos necessarios em um percurso

natural de aprendizagem e aquisicdo da lingua.
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APENDICE A - ENTREVISTA

269



Universidade de Brasilia— UnB
PPGL — Programa de Pos-graduacdo em linguistica

Pesquisadora — Janete Alves de Almeida

Esta entrevista é parte da pesquisa de aquisi¢do do portugués escrito como segunda lingua para

surdos.
1. Dados pessoais

Nome

Nome do pai

Nome da méae

Data de nascimento

sexo: () masculino () feminino

2. Sobre a surdez
( )leve ( ) moderada ( )severa ( ) profunda
( ) unilateral ( ) bilateral

( ) usa prétese auditiva? ( ) sim () ndo

( ) nasceu surdo ( ) tornou-se surdo com a idade de anos.

( ) causa desconhecida () causa genética hereditaria

( ) adquirida por motivo de:

Qual foi 0 exame utilizado para o diagndstico de surdez?
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3. Familia
Ha& outras pessoas surdas na sua familia?
()sim ()néo

Em caso afirmativo diga qual € o grau de parentesco

Hé& alguém na familia que usa Libras para se comunicar com vocé?
( )sim( )néo

Se a resposta for negativa como vocé se comunica com seus familiares?

4. Escola

(@) Quando vocé entrou na escola?

(b) Participou da estimulagéo precoce?

(c) Em que escola foi alfabetizado? Os colegas eram surdos ou ouvintes?

(d) Em que escola vocé fez o ensino fundamental? Os colegas eram surdos ou ouvintes?
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(e) Qual a escola que vocé estuda atualmente? Os colegas sdo surdos ou ouvintes?

5. O que vocé costuma ler?

( ) livros () historias em quadrinhos () revistas
( ) site da internet () e-mail ( ) facebook
( ) whatsApp () mensagem de celular

6. Sobre a comunicacao

(@) Quando vocé comecou a ter contato com a Libras?

(b) Quais as dificuldades que vocé encontra para falar com ouvintes que ndo conhecem a

Libras?

(c) Qual o contato diario que vocé tem com o surdo?

(d) E onde?

( )emcasa ( )nafamilia ( )naescola ( )naigreja ( )outros

(e) Qual o seu conhecimento de Libras?
( ) muito bom () bom () pouco
(f) Qual o seu conhecimento de portugués?

( ) muito bom () bom () pouco
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(9) Quais as modalidades de comunicagéo que vocé utiliza?

( ) leitura labial ( ) gestos ( ) Libras ( ) portugués oral ( ) portugués escrito
(h) Quais séo as modalidades de comunicacao utilizadas pela familia?

( ) leitura labial ( ) gestos ( ) Libras ( ) portugués oral ( ) portugués escrito
7. Outras atividades

Tem acompanhamento com fonoaudiélogo?

( )sim ()néao

Tem acompanhamento médico ou faz uso de medicacéo?

( )sim ()néao

Tem aulas particulares?
()sim ()ndo

Se sim. Aulas de qué?
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Coleta 1 — Filme: The pear stories (CHAFE, 1975), disponivel em http://pearstories.org.

Escreva o que vocé entendeu do filme que assistiu.

Coleta 2 — Filme — do cinema mudo — de Charles Chaplin, Dog’s life.

Escreva o que vocé entendeu do filme que assistiu.
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Coleta 3— Roteiro dirigido 1: Vida escolar (VE)

1 — Responda:

a- Como vocé vem para a escola?

Do que vocé mais gosta na escola?

Que atividades de lazer tém na sua escola? Qual vocé mais gosta?

Como é a sua convivéncia com 0s ouvintes?

Vocé sempre estudou nesta escola? VVocé sempre morou nesta cidade?

2 — Como era a sua vida antes de estudar nesta escola?
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3 — Desenvolva

a- Quando eu terminar meus estudos...

Se eu passasse no vestibular para ...
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Coleta 4 — Sequéncia de gravuras sobre a Magali

Olhe o desenho e conte uma historia

Coleta 5 — Sequéncia de gravuras sobre o Cebolinha

Olhe o desenho e conte uma histéria
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Coleta 1 — The pear stories (CHAFE, 1975), disponivel em http://pearstories.org.

Escreva o que vocé entendeu do filme que assistiu.

Coleta 7 — Filme da turma da M6nica: Arte na Praga

Escreva o dialogo gue vocé assistiu no video da turma da Ménica
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Coleta 8 — Descricao de cena

Descreva a cena abaixo:
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Coleta 9 — Redagao: “O bullying”

Escreva sobre os danos que o bullying pode causar nas pessoas.

Coleta 10 — Roteiro dirigido 2: Vida cotidiana (VC)

1 — Responda:

a- Quais os lugares que vocé mais gosta de ir?

b- O que vocé faz nas suas horas livres?
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c- Do que vocé mais gosta de comer? A que lugares costuma ir para comer?

d- Como vocé costuma comemorar 0 Seu aniversario?

e- O que vocé fez nas Ultimas férias?

2 — Desenvolva estes temas:

a- Quando eu viajar para...

Se eu ganhasse na mega sena....
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Coleta 11 — Filme da turma da Modnica: De mal

Conte o filme que vocé assistiu em um pequeno texto.

Coleta 12 — Sequéncia de gravuras sobre a Monica

Observe a tirinha e produza um pequeno texto

U . T e ol
- > 5 -

-
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Coleta 13 — Filme da turma da Monica: Jogo de palitos

Conte o filme que vocé assistiu em um pequeno texto.
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APENDICE C - Corpus da pesquisa
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Apresentam-se 0s textos que constituem o corpus da pesquisa. Cada dado é demonstrado, em
duas formas, a primeira € a reproducdo do texto como esta no original e a segunda a sua

traducéo.
oS
Texto VE (0S-1)
1 — Responda:
b- Como vocé vem para a escola?
R — Eu escolar onibuns vem chogou escola.
Reescrita
Eu escolar onibuns vem [eu] chegou escola.
‘Eu venho de 6nibus escolar para escola.’
c- Do que vocé mais gosta na escola?
R — Eu gosta vc professora Muito bom!
Reescrita
Eu gosta [de] vc professora [é]Muito bom
‘Eu gosto de de vocé professora vocé € muito boa!’
d- Que atividades de lazer t¢ém na sua escola? Qual vocé mais gosta?
R — sim, gosto mais falas convisar aula surdos.
Reescrita
sim, [eu] gosto mais [de] falas conversar [na] aula [com] [os] surdos
‘Sim, eu gosto mais de conversar com os surdos na aula dos surdos.’
e- Como é a sua convivéncia com 0s ouvintes?

R — ndo, surdos aula com escola.
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Reescrita
nao, [s6] [com] surdos aula com escola
‘Nao tenho convivéncia com ouvintes. Tenho convivéncia com surdos na escola.’
f-  Vocé sempre estudou nesta escola? VVocé sempre morou nesta cidade?
R — néo, porque néo gosto.
Reescrita
nao, porgque nao gosto
‘Nao, porque ndo gosto desta escola.’
2 — Como era a sua vida antes de estudar nesta escola?
R — As minha vida a sua antes ndo que escola.
Reescrita
As minha vida a sua antes [eu] ndo que escola.
‘A minha vida antes eu nao queria ir para escola.’
3 — Desenvolva
b- Quando eu terminar meus estudos...
R — Eu trabalho sou gosta muito é cabelinho
Reescrita
Eu trabalho [eu] sou [eu] gosta muito € cabelinho
‘Eu trabalho de cabelereira, eu sou cabelereira, gosto muito.’
c- Se eu passasse no vestibular para ...
R — Eu dormi ideias amor bjos... sim porque € muito gosta TV filme.
Reescrita
Eu dormi ideias amor bjos... sim porque é [eu]muito gosta TV filme

‘Eu dormi e tive ideias de amor e de beijos... Sim porque eu gosto muito de filme na TV.’
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Texto HM (0S-4)

O cebolinha o gosto carro muito brincar. Para feliz muito bom. Eu sou monica. Porque o0 muito
feliz com gosta urso. uma falar vou saudade lindo urso. A Magali falar muito bom picolé

bombom.
Reescrita

(Havia) O cebolinha / o gosto carro / [ele] muito brincar. Para feliz / [ele] [fala] muito bom.
Eu sou monica. / Porque o muito feliz com [ela/eu] gosta urso. // uma falar [ela/eu] vou

saudade lindo urso. A Magali falar muito bom picolé bombom.

‘O Cebolinha gosta de carro. Ele brinca muito de carro para ser feliz. Ele fala: “E muito bom
brincar de carro.” A Monica fala: “Eu sou Mdnica e estou muito feliz porque eu gosto do urso.”

e depois diz: “Estou com saudade do lindo urso.” A Magali fala: “Picolé e bombom ¢ muito

b

bom.
Texto PF2 (0S-6)

Os menino, o trabalho arvore com bore menino muito manga bicilante que mao menimos olha

vi menina caiu indo menino eu obg eles nada. tudo indo.
Reescrita

Os menino, o [homem] trabalho arvore com boné menino muito manga bicicleta // que mao

meninos // [ele] olha / [ele] vi menina/ [ele] caiu /[ele]indo menino // eu obg /eles nada. [eles]/

tudo indo.

‘Havia um grupo de meninos, havia um homem de boné que trabalhava na arvore, havia um
menino na bicicleta com muitas mangas. Os meninos ddo uma méao para menino que estava na
bicicleta. O menino da bicicleta estava olhando a menina e caiu. O menino disse “obrigado”,

eles (os meninos) disseram “de nada” e todos foram embora.’
Texto AP (OS-7)
As minha amiga porque casa com falar menino ravia que quadro com minha fala amiga.

Os menino falar ravia ela minha quadro vem de to casa. que cebolinha que ravia fala feia ela

minha.

Reescrita
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As minha amiga porque casa com falar menino /[ela][fala] raiva que quadro com minha fala
amiga. //

Os menino falar [ela] raiva ela minha quadro // vem de to casa. que cebolinha / que raiva [ele]

fala feia ela minha.

‘As amigas foram a casa do menino falar com ele. Uma das amigas falou que estava com raiva

do quadro com a foto dela.

Os meninos falaram: “ela esta com raiva do quadro com a foto dela. O Cebolinha vem de casa.

Ele esta com raiva e fala: “esse quadro feio ¢ meu”.’
Texto DC (OS-8)

Os homens, porque estou fusbol indo com rapido pessoa fusbol muito que mais minho grade

quadro indo vi para um vem bola gool aquela e muito minino fusbol minha falor jogos
Os jogos pessoas minino vi quadro que gratou goool.
Reescrita

Os homens, porque estou futebol indo com réapido // pessoa futebol muito que mais minha
grade quadro // [ele] indo / [ele] vi // para um vem bola gool aquela / e muito menino futebol

minha falar jogos
Os jogos pessoas minino vi quadro que [eles] gritou goool.

‘Os homens que estdo no futebol estdo indo rapido. O jogador®® estava indo mais rapido até o

nosso gol. Um jogador vem e faz gol naquela trave e muitos jogadores do meu time falam:

ch Oga! 299
Texto BL (OS-9)

Eu e um muito to triste elas minha amigas trés que ir eu ja repeito vcs pessoas haha.

Elas amigas e falso vcs eu triste com que € pessoas escola indo chegou sala aula to brinco ficou

todo e eles menino gosto fala gostei libras.

Reescrita

%1 Estratégia de uso de L2 — ver Ellis...
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Eu e um muito to triste // elas minha amigas trés que rir / [elas] [falam] eu j& respeito vcs

pessoas haha.

Elas amigas e falso vcs //eu triste com /que é pessoas escola indo chegou sala aula/[elas] to

brinco /ficou todo / e eles menino gosto / [eles] fala gostei libras.

‘Eu e uma amiga estamos tristes. Elas, as outras amigas, estao rindo e falaram: “eu ja respeito

vocés”. Mas elas estavam rindo. Eu falei: “vocés sdo falsas”. Depois eu falei: “Eu estou triste

com as pessoas da escola que chegaram na minha sala de aula.” Elas ficam brincando. Os

meninos gostam e falam: “gostei de Libras”.’
Texto VC (OS-10)
1 — Responda:
f- Quais os lugares que vocé mais gosta de ir?
R — Eu gosto muito minha amiga que mais feliz pra escola.
Reescrita
Eu gosto muito minha amiga que [eu] mais feliz pra escola.
‘Eu gosto muito da minha amiga o que eu fico mais feliz na escola.’
g- O que vocé faz nas suas horas livres?
R — minha gostei muito vc filme.
Reescrita
minha (eu) gostei muito vc [e] [do] filme.
‘Eu gostei muito de vocé e do filme.’
h- Do que vocé mais gosta de comer? A que lugares costuma ir para comer?
R — meu muito gosto comer, porque é o gosto mais amor chocolate.
Reescrita
meu (eu) muito gosto comer [chocolate], porque é o gosto mais amor chocolate.

‘Eu gosto de comer chocolate, porque ¢ mais gostoso. Eu amo chocolate.’
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i- Como vocé costuma comemorar 0 Seu aniversario?
R — Em minha o seu feliz elas muito amigas pessoas.
Reescrita
Em minha [aniversario] o seu feliz elas muito amigas pessoas
‘Em meu aniversario eu sou feliz, as pessoas sdo muito amigas.’
j- O que vocé fez nas altimas férias?
2 — Desenvolva estes temas:
b- Quando eu viajar para...

R — As porque eu moro é sdo Paulo to muito comigo vai casal para casa elas fruturo um férias

minha amigas.

Reescrita As [amigas] [falam] porque eu moro é sdo Paulo to muito comigo vai casal para

casa elas futuro [quero] um férias minha amigas.

‘As amigas [falam] porque eu moro em séo Paulo, um casal vai comigo para a casa delas. No

futuro quero férias com minhas amigas.’

c- Se eu ganhasse na mega sena....
R — Em muito gostei rico que muito com minha casa linda dinheiro Eu quero rico.
Reescrita

Em muito gostei [de] [ser]rico que [ter] muito com minha casa linda dinheiro Eu quero

[ser]rico.
‘Eu ia gostar de ser rico porque eu teria minha casa linda e dinheiro Eu quero ser rico.’
Texto ML (OS-11)

As minha amiga aqui to brincar com ela e a monica briancar balanca falar ravia pra é Magali

forte indo to monica vamos to brincar jogando ela Magali pode normal com afunda

A Magali comer nada monica fala quera juntos vamos bincar ela com Monica falar descuple

ela Magali normal.
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Reescrita

As minha amiga aqui to brincar com ela // e a Ménica brincar balanca [ela] falar raiva pra é

Magali [que] forte // indo to monica [ela] [fala] vamos to brincar jogando // ela Magali [fala]

pode [brincar] normal com afunda //

A Magali comer nada // monica fala quera juntos vamos brincar ela com // Monica falar

desculpe // ela Magali [responde]normal.

‘As amigas estao brincando aqui uma com a outra. A Monica brinca de balancar. Ela fala: “Que
raiva da Magali, ela ¢ forte.” Mdnica esta vindo e pergunta: “vamos brincar de jogar?” Magali

responde: “podemos brincar de afundar?” E normal...

A Magali ndo tinha comido nada. A Mdnica fala para a Magali: “Vocé quer brincar juntas?” E

diz para ela: “desculpa”. Magali responde: “normal’’
Texto MM (0S-12)

As Magali indo susto aquela é Mbnica esta ver muito bom livro Magali susto h4 é Monica
assusta medo to medo pra brava muito fome ela s6 to brincar ela monica susto to sair avores

que o foi falou nada a Magali falar quero maca avore comiga.
Reescrita

As Magali indo susto aquela é Monica // [Mdnica] esta ver muito bom livro // Magali susto

[ela] ha é // Ménica assusta medo[ela] [fala] to medo pra brava [Magali] [fala] muito fome

ela sé to brincar // ela Ménica susto [ela] to sair arvores que o[ela] foi falou nada // a Magali

falar quero maca arvore comiga.

‘A Magali estd indo assustar a MOnica. A Monica estd vendo um livro muito bom. A Magali
assusta a Monica: “ha”. A Monica se assusta e fica com medo. Ela fala: “estou com medo”. Ela
fica brava. Magali fala: “Eu estou com muita fome, estava s6 brincando”. A Monica sali

assustada da arvore. Ela ndo fala nada. A Magali fala: “quero maca da arvore amiga”.’
Texto JP (0S-13)

As minha amigas vamos to brincadeiro palitos ela monica pra palitos com saiu ele cebolinha
to brincar bola emprar vc monica falar nervoso parar com ndo to brincar monicar sé vou
calma Magali falar nada aff vix ela monica vou palitos aff ravia muito cebolinha ganhou falou

descuple ela monica fala vc burra chato ele cebolinha descuple vou indo idade Magali vamos
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to brincar palitos ele monica pode o Cebolinha idade vou ceu palitos espetar ceu monica gritar
parar chato vou briga matar vc o cebolinha medo ando corri brigar cortei ela monica brincar

ceu cabelo.
Reescrita

As minha amigas [falaram] vamos to brincadeira palitos // ela Mdnica pra palitos com saiu //

ele cebolinha to brincar bola [ele] empurrar vc monica [Monica] falar nervoso parar com
ndo to brincar Mdnica [disse] s6 vou calma // Magali falar nada aff vix ela Ménica [fala] vou
palitos aff ravia muito // cebolinha ganhou [ele] falou desculpe // ela Monica fala vc burra
chato // ele cebolinha desculpe vou indo idade // Magali [fala] vamos to brincar palitos ele //
Mbnica [fala] pode o // Cebolinha [fala] idade [eu] vou seu palitos espetar seu // ménica gritar
parar chato [eu] vou briga matar vc // o cebolinha [esta] [com] medo [ele] ando [ele] corri //
[ela] brigar [ela] cortei ela Mdnica brincar seu cabelo.

‘As amigas estdo brincando de jogar palito. A Moénica pegou os palitos. O Cebolinha esta
brincando de bola e fala: “vou empurrar a bola em vocé€”. Monica fica nervosa e fala: “Para,
nao estou brincando”. Cebolinha fala: “Monica eu s6 vou.... calma!”. A Magali ndo fala nada,
apenas: “aff! Vixe!” A Monica fala para o Cebolinha: “vou ganhar de vocé nos palitos, aff!
Estou com muita raiva!” Cebolinha ganhou da Monica no jogo de palitos. Ele falou:
“Desculpa”. A Monica falou: “vocé € burro e chato. O Cebolinha disse: “Desculpa, eu ja vou
indo. Magali falou: “Vamos brincar com palitos? Modnica fala: “Oh.... Cebolinha pode...” O
Cebolinha fala: “Vou te espetar com os palitos”. A Monica fala: “Vou brigar ¢ matar vocé.” O

Cebolinha corre da briga. A Monica, de brincadeira, corta o cabelo do Cebolinha.’
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RV

Texto PF1 (RV-1)

0 homem viva pera pega tudo vai casa comer muito gostoso pessao quero pago agora.
Reescrita

0 homem viu peras / [ele] pega tudo [ele] vai casa / [ele] comer [elai] muito gostoso //

pessoa, quero [elai] / [elaz] pego [elai] agora.

‘O homem viu a pera. Ele pegou tudo e foi para casa. Ele comeu a pera e achou muito gostosa.

Uma pessoa quis a pera e pegou ela agora.’

Texto DL (RV-2)

Eu ver quer comer todo muito gostoso quer mais homem ver sala compar muito Bom blz.
Reescrita

Eu ver quer comer todo muito gostoso / [eu] quer mais //

homem ver sala / [ele] comprar / [ele] [fala] muito Bom blz.

‘Eu vi e quero comer tudo € muito gostoso. Eu quero mais. O homem ver a sala € compra muito.

Ele fala: “Isso é bom, beleza.”’
Texto VE (RV-3)

1 —Responda:

a - Como vocé vem para a escola?
R — minha pai vai com carro.
Reescrita
[eu] e minha pai vai com carro.
‘Vou de carro com meu pai.’
b-Do que vocé mais gosta na escola?
R — Eu gosto feta.

Reescrita
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Eu gosto feta.
‘Eu gosto de festa.’
d- Que atividades de lazer tém na sua escola? Qual vocé mais gosta?
R — Minha namarda passeio muito dia tudo gosto.
Reescrita
Eu e namarda passeio muito dia tudo gosto.
‘Eu gosto de passear com minha namorada muito, o dia todo.’
e- Como é a sua convivéncia com os ouvintes?
R — Eu com amgio pessods bem gosta legal brincar piada.
Reescrita
Eu com amigo pessoas bem gosta legal brincar piada.
‘Eu gosto de brincar de piada com os amigos, ¢ legal.’
f- Vocé sempre estudou nesta escola? VVocé sempre morou nesta cidade?
R -E.C. 01, E.C. 21 tag.E. C 15 de ceilandia e cef 7 de ceilandia.
Reescrita
[Eu] [estudei] [na] E.C. 01, E.C. 21 tag.E. C 15 de ceilandia e cef 7 de ceilandia.

‘Escola classe 01, Escola classe 15 de Ceilandia e Centro de Ensino Fundamental 7 de

Ceilandia.’
2 —Como era a sua vida antes de estudar nesta escola?
R — saudade cef 07
Reescrita
[Tenho] saudade [do] cef 07
‘Sinto saudades do Centro de Ensino Fundamental 7 de Ceilandia.’

R- — Desenvolva
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a- Quando eu terminar meus estudos...

b- Se eu passasse no vestibular para ...
Texto HM (RV-4)

O homom esté pensando quero corra boloha jogou Ir casa esta espera fufuro. A hulher esta
pensando boneca boloha jogou os fufuro faz namarda A hulher esta pensando néo jogou boloha

quero rouba ir compar bonica.

O homem esté pensando quero carro Ele joga a moeda. Ele vai para casa e espera o futuro.
Reescrita

O homem esté pensando quero corra bolota / [ele] jogou / [ele] Ir casa esta espera futuro.

A mulher esta pensando boneca / [ela] bolota jogou os futuro faz namorada.

A mulher esta pensando / ndo jogou bolota / [ela] quero [boneca] / [ela] rouba [bolota] /[ela]

ir comprar boneca.

‘A mulher estd pensando na boneca. Ela jogou a moeda. [?]

A outra mulher estd pensando na boneca, mas nio jogou a moeda. Ela pensou: “Eu quero a

boneca”. Ela roubou as moedas e foi comprar a boneca.’
Texto PF2 (RV-6)

O homem pagou tem muitos macga, menino ver quero pagou muitas um maco bicicalo ver

menina muita lindo biciclo muito dia pessoa ver vio ajudos maca, menina rir par casa
Reescrita
O homem pegou tem muitos maca, //

Menino: ver [maga] quero [ela] [ele] pegou muitas um maca bicicleta [ele] ver menina muita
lindo bicicleta//

muito dia pessoa ver veio ajudou [elei] [da]maca, //

menina ir para casa
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‘O homem pegava magas, tinha muitas magas. O menino Viu as macas. Ele quis as magas. Ele
pegou uma das macés e colocou na bicicleta. Ele viu uma menina muito linda de bicicleta.

Outras pessoas viram 0 menino e vieram ajuda-lo com as magas. A menina foi para casa.’
Texto AP (RV-7)

Marina Ei monica

monica falou:

-0i marina que quero.

marina: vocé quero com Arte.

monica falou:

-sim vamo com Arte, S6 muito eu gosto.

marina ahh lgael. (legal)

monica falou:

-onde vam quile, porque s6 pessda ver muito bonito arte:

-marina sim vamo fezem Arte, ver essa é Arte aqui

pericio do monico ei vocé i vé qui Arte.

monico falou:

-voceé fezen aqui marina eu ndo fezen Arte, ele é do Cebolinha tem fezel isso.
Cebolinha falou:

Eu fezel sim mis pessad vér, do monica pare fala pessod vocé feia.
Reescrita

Marina Ei Monica

Mobnica falou: -oi marina que quero.

marina: vocé quero com Arte.

Mbnica falou: -sim vamos com Arte, S6 muito eu gosto.
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marina ahh legal
Monica falou: -onde vao aquele, porque s pessoa ver muito bonito arte:
-marina sim vamos fazer Arte, ver essa é Arte aqui

[narrador] perigo a ménica ei vocé e vé aqui Arte.

Mbnica falou: -vocé fez aqui marina [Marina] eu n&o fiz Arte, ele é do Cebolinha [que]tem fez

1SSO.

Cebolinha falou: Eu fiz sim mas pessoa ver, do Monica pare fala pessoa vocé feia.
‘Marina: “Ei, Monica!”

Monica falou: “O que vocé quer?”

Marina: “Quero ver a arte.”

Modnica falou: “Sim, vamos ver a arte, eu gosto muito.”

Marina: “Ah! Legal!”

Modnica falou: “Onde vao aqueles?” As pessoas vao ver a arte que ¢ muito bonita?”
Marina: “Sim vao fazer arte, olha essa arte aqui.”

Perigo! A Ménica falou: “Ei vocé ...” ela viu a arte.

A Monica perguntou: “Marina, vocé que fez essa aqui.” A Marina respondeu: “Eu nao fiz essa

arte, ela é do Cebolinha.”

Cebolinha falou: “Eu fiz sim.” Outras pessoas viram arte. Cebolinha disse: “Pare de falar das

pessoas voce ¢ feia.””
Texto DC (RV-8)

Os pessoas ver € ele ja gogoll!! O ele homem néo pagou bola jg perder, o Eles é narrador o

Ele folou isso é nome: Marcas muito melhor.
Reescrita
Os pessoas ver € ele [ele] ja [fez]goool!!

O ele homem né&o pegou bola [ele] jogo perder,
298



0 Eles é narrador o Ele falou isso € nome: Marcos muito melhor.

‘As pessoas vém ele. Elas falam: “Ele ja fez o gooll, 0 homem n&o pegou a bola e perdeu o

jogo.” Eles sdo os narradores. um deles falou isso: “O Marcos ¢ muito melhor.”’

Texto VC (RV-10)

1 —Responda:

a- Quais os lugares que vocé mais gosta de ir?
R — Sim, eu muito conhece pra pessoas, Eles tém muito pessoa de sufde?
Reescrita
Sim, eu muito conhece pra pessoas, Eles tém muito pessoa de sufde?
‘Sim, eu gosto de [?] eu conheco muitas pessoas. Eles t€ém muitas pessoas que sufde?’
b- O que vocé faz nas suas horas livres?
R — Eu tem de sempre passios no shopping Park sé comprar goisas.
Reescrita
Eu tem de sempre passios no shopping Park s6 comprar goisas.
‘Eu gosto sempre de passear no Park shopping s6 comprar coisas.’
c- Do que vocé mais gosta de comer? A que lugares costuma ir para comer?
R — Sim, eu gosto todo.
Reescrita
Sim, eu gosto [de] tudo.
‘Sim, eu gosto de tudo.’
d- Como vocé costuma comemorar 0 Seu aniversario?
R — Eu faluo no aniversario de familia e comigo.
Reescrita

Eu faluo no aniversario de familia e comigo.
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‘Eu falei no aniversario quero a familia comigo.’
e- O que vocé fez nas Ultimas férias?

R — Eu tanciro e fevereiro.

Reescrita

Eu [tenho] [em] janeiro e fevereiro.

‘Eu tive férias em janeiro e fevereiro.’

2 — Desenvolva estes temas:

a- Quando eu viajar para...

R — Eu gosta viajo que é no Para também gosto muito miso na Goiania.

Reescrita

Eu gosta viajo que é no Para também [eu] gosto muito amigo na Goiania.

‘Eu gosto de viajar para o Para e, também, gosto muito dos amigos em Goiania.’
b- Se eu ganhasse na mega sena....

R — Eu gosto trabalhar mas futuos ndo Sei go isos.

Reescrita

Eu gosto [de] trabalhar mas futuro ndo Sei agora isso.

‘Eu gosto de trabalhar mas sobre o futuro eu nao sei isso agora.’

Texto ML (RV-11)

As Magali quero come todo ver tem vido Monica qué quero vamo com bola Magali ndo quero
com bola pqg muito dia Ménica também ndo quero com ela todo dia Ei... Magali quero com
amiga semper, mas eu Monica fesm errda tode sé eu tem muito forte entdo vocé é Magali fraco

muita, quero com todo dia semper.
Reescrita

As Magali quero come todo / ver tem vindo Ménica // [que] [fala] qué quero vamos com bola

// Magali [fala]n&o quero com bola / porgue muito dia // Monica [fala] também n&o quero com
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ela todo dia / [Monica] [fala] Ei... Magali quero com amiga sempre, / mas eu Monica fiz tudo

errado /sé eu tem muito forte / entdo vocé é Magali fraco muita, / quero com todo dia sempre.

‘A Magali quer comer tudo. Ela v&€ que a Monica esta vindo. A Monica fala: “Vamos brincar
de bola? Magali responde: “Nao quero brincar com bola, porque ja brincamos com bola muitos
dias. A Modnica disse: “Eu também ndo quero com ela todo dia.” Monica fala: “Ei... Magali,
quero ser amiga sua sempre.” Mas eu estou errada em tudo (todas as brincadeiras). Eu sou muito

forte e vocé é fraca. Quero brincar com vocé todo dia, sempre.””
Texto MM (RV-12)

Magali ver Ele tem uma monaci a Magali ei...a monaca ui... que fazer com mim da Magali

quero come maga por favor do momaci Ela Ivo pagou macga do Magali muita obrigodo.
Reescrita

Magali ver Ele (arvore) tem uma macd / a Magali [fala] ei... //a Monica [fala] ui... que fazer

com mim //
da [fala] Magali [Magali] quero come macé por favor do maca//

Ela levou pegou maca do Magali / [Magali] [fala] muito obrigado.

‘Magali vé a arvore que tem uma maca. A Magali fala: “ei...”. A Monica diz: “ui” O que vocé
quer fazer comigo? Magali responde: “Eu quero comer uma maga, me dd maga, por favor!” A

2 9

Modnica pegou a maga e deu para a Magali. A Magali disse “muito obrigado”.
Texto JP (RV-13)

A Mobnica falou: -“vamo jogos com varetas”, a Magali respondeu:”- quero com jogos’a
monica disse: “- agora comge. “-Cebolinha de bola com jogos emprrou com Mdnica varetas
cai, a Monica falou: “- Para... com mim o Cebolinha responde : *“ vamos ... com jogos, de bola
..., @ Monica folou: “ui ... para fala com mim vocé vdo agora...” Cebolinha responde: “achim”,
a Monica responde: “vocé vdo paga varetas agora”, a Monica respondeu “ai... de varetas com

quebrou “eu quero mermo, Magali falou: kkkkk.
Reescrita

A Monica falou: -- “vamos jogos com varetas”, // a Magali respondeu: - quero com jogos’// a

Mbnica disse: “- agora comega. //“-Cebolinha de bola com jogos empurrou com Ménica //
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varetas cai, // a Monica falou: “- Para... com mim // o Cebolinha responde: “vamos ... com
jogos, de bola ..., // a Monica falou: “ui ... para fala com mim vocé vao agora...”’// Cebolinha
responde: “atchim”, //a Monica responde: “vocé vdo pega varetas agora”, // a Monica

respondeu “ai... de varetas com quebrou //*“eu quero mermo, /Magali falou: Kkkkk.

‘A Monica falou: “Vamos jogar varetas?”. A Magali respondeu: “eu quero jogar”. A Monica
disse: “‘comeca agora”. O Cebolinha jogava bola. A bola caiu e empurrou a Monica e as varetas
da Monica cairam. A Monica falou: “Para de mexer comigo”. O Cebolinha respondeu: “Vamos
jogar bola?” A Monica falou: “Ui... para de falar comigo! Vai embora agora.” O Cebolinha
espirra: “Atchim”. A Monica responde: “Vocé vai pegar varetas agora. Ela fala “Ai... as varetas

quebraram.” Monica disse: “Eu quero mesmo [?]”. A Magali falou: kkkk’
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D
Texto VE (TD-1)

1 —Responda:

a- Como vocé vem para a escola?
R — Eu pego la 6nibus pra depois chegou a escola.
Reescrita
Eu pego Ia 6nibus pra depois [eu] chegou a escola.
‘Eu pego Onibus para ir a escola.’

b- Do que vocé mais gosta na escola?

R — Eu gosto mais muito amar os professores, recurso de sala tbom matéria; Ingles, Portugués,
Historia e Biologia ou PD1 tbm PD2.

‘Eu gosto mais ... eu amo os professores, da sala de recurso, gosto também das matérias: inglés,

portugués, historia e biologia e, também, PD1 e PD2.’
c- Que atividades de lazer tém na sua escola? Qual vocé mais gosta?
R — Sim. Gosteli.
‘Sim. Gostei.’
d- Como é a sua convivéncia com os ouvintes
R — Sim, TBM dois 2 surdos e ouvir muito gostei amar o precisar o livros.
Reescrita
Sim, [eu][gosto] TBM [de] dois 2 surdos e ouvintes muito gostei amar o precisar o livros.
‘Sim, também gosto dos dois surdos e do ouvinte. Amo os livros eu preciso dos livros.’
e- Vocé sempre estudou nesta escola? Vocé sempre morou nesta cidade?
R — N&o. Porque eu néo gostei.
‘Ndo. Porque eu ndo gostava.’

2- Como era a sua vida antes de estudar nesta escola?
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R — A minha vida mais muito sempre com escola.
Reescrita A minha vida mais muito [foi] sempre com escola
‘A minha vida foi sempre na escola.’

3- Desenvolva

a- Quando eu terminar meus estudos...

R — Eu gostei mais trabalhei curso unB e faculdade talvez mais dificil.

‘Eu gosto de trabalhar. O curso na UnB ou a faculdade talvez seja mais dificil.’
b- Se eu passasse no vestibular para ...

R — Sim. Mas eu gostei talvez muito pra falar comigo com os amigos surdos e ouvir também

com oS professores.

Reescrita Sim, também [convivo] [com] dois 2 surdos e ouvinte muito gostei amar o [eles]

precisar o livros

‘Sim. Mas ia gostar talvez para eu falar com os amigos surdos e ouvintes e, também, com 0s

professores.’
Texto HM (TD-4)

O Cebolinha vontade deu o dinheiro mais ndo tem ganhou. Porque o Cebolinha vontade quero

brinquedos para todos.

A Monica ganhou um ursinho,

a magalinha estava pensado frutas e bombom muito gostos
como pra bom.

Reescrita

O Cebolinha vontade [ele] deu o dinheiro /mais [ele] ndo tem ganhou [brinquedos]. / Porque

0 Cebolinha vontade quero brinquedos para todos.
A Monica ganhou um ursinho,

a Magali estava pensando frutas e bombom / [ela] muito gostos/ [ela] como [frutas e bombom]

/ como pra bom.
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‘O Cebolinha esta com vontade de ganhar os brinquedos. Ele deu o dinheiro, mas ndo ganhou.

O cebolinha queria brinquedos para todos.

A Mébnica ganhou um ursinho.

A Magali estava pensando em frutas e em bombons ela fala “Eu como por que ¢ bom.’
Texto PF2 (TD-6)

O homem a anda escada pego arvore de pera.

Depois 0 menino vi olhar o homem. O menino andor o bicicleta depois cair, 0s meninos trés
viu o cair depois ajudar o bicicleta e pera. O menino vi o chapéu depois agora fala gritou: o
moco! Ele falo deu o chapéu pra o menino. Ele falo obrigado. O menino quer deu vocés pra

pera.
Reescrita

(..

‘O homem anda de escada. Ele pegou peras da arvore. Depois, 0 menino viu 0 homem. O
menino estava andando de bicicleta e depois caiu. Trés meninos viram 0 menino cair e ajudaram
0 menino colocar a pera na bicicleta. Um dos meninos viu o chapéu de depois gritou: “o mogo!”
O menino deu o chapéu para o menino que tinha caido o qual disse: “Obrigado.” O menino quis

dar peras para os meninos.’

Texto AP (TD-7)

A Marina anda chamar a Ménica. depois anda o passeio o arte.

Depois chegou encontrar o Cebolinha fiz 0 quadro na Ménica.

Monica estéa raiva O cebolinha o desenho na Ménica.

Reescrita

A Marina anda chamar a Monica. /depois [elas]anda o passeio o arte.

Depois [elas] chegou /[elas] encontrar o Cebolinha /[Cebolinha] fiz 0 quadroz na Ménica. /

Monica estéa raiva// O cebolinhay o [ele1] desenho [elez] na Ménica.
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‘A Marina anda e chama a Monica. Depois elas andam. Elas vao passear e ver a arte. Depois
elas chegam e encontram o Cebolinha. O Cebolinha tinha feito o quadro da Monica. A Ménica

fica com raiva do Cebolinha, porque ele fez o desenho.’

Texto DC (TD-8)

O marcos jogo o gooll pra congiseiu O goleira caiu pra chao.

Os homens muito gritar pra goooll!!

O Marcos quer o ganhou o dinheiro, roupas e ténis.

Os pessoas futebol. muito vai ndo conseguiu pra zero.

Reescrita

O marcos jogo o gooll pra [ele]conseguiu // O goleira caiu pra chao. //
Os homens muito gritar pra goooll!!//

O Marcos quer o [dinheiro], [roupas] e [ténis] / [ele] ganhou o dinheiro, roupas e ténis.//
Os pessoas futebol. muito vai [eles] ndo conseguiu [gool] pra zero.

‘O Marcos jogou e conseguiu fazer o gol. O goleiro caiu no chio e ndo conseguir pegar a bola.
Os homens gritavam muito: “goolll!” O Marcos quer dinheiro, roupas e ténis. Ele ganhou
dinheiro, roupas e ténis. Muitos jogadores de futebol tentam fazer o gol, mas ndo conseguem e

ficam com zero.’
Texto BL (TD-9)

Eu ja sofre muito bullying sempre todo dia pq ficou eu to raivo muito triste pra os pessoas mais

muito bobogam também esta problema com bullying.

Porque eu ndo gosto provocar o bullying si esta nervosa e ndo falava para ninguém porque

tinha vergonha. Ficou esqueci o tempo passa sempre melhor vocé é assim muito bonito.
Reescrita

Eu ja sofre muito bullying sempre todo dia / porque ficou // eu to raiva muito triste pra os
pessoas /mais [elas] [s@o] muito bobo também // [eu] esta problema com bullying.
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Porque eu ndo gosto provocar o bullying / si [eu] est& nervosa e / ndo [eu] falava para ninguém
/porque [eu] tinha vergonha. / Ficou [eu] esqueci / o tempo passa sempre melhor / [eu] [penso]

vocé é assim muito bonito.

‘Eu sempre sofri muito com o bulliyng. Isso ficou em mim. Eu estou com muita raiva e triste
com as pessoas, elas sdo muito bobas. Eu, também, tenho outro problema com bullying, eu ndo
gosto de provocar o bullying. Se ficava nervoso, ndo falava nada para ninguém, porque eu tinha
vergonha. Passou... eu esqueci, o tempo passa sempre para melhor. Agora eu penso: “Vocé €

bonito assim como vocé é.””
Texto VC (TD-10)

1 —Responda:

a- Quais os lugares que vocé mais gosta de ir?
R — Eu gosto muito as minhas amigas (0s) tbm conversa o passear.
Reescrita
Eu gosto muito as minhas amigas [e] amigos [gosto] tbm [de] conversa o passear.
‘Eu gosto das minhas amigas e dos amigos também, conversamos e passeamos.’
b- O que vocé faz nas suas horas livres?

R — Normal! Pode sou livre mais talvez tem mais perigos, eu ndo vontade o noite. so dia é

tarde.
Reescrita

Normal! Pode [eu] sou livre mais talvez [ e noite] tem mais perigos, eu ndo vontade o noite. s6

dia é tarde.

‘Coisas normais! Posso fazer sou livre. Mas talvez tenha mais perigo a noite. Por isso, ndo tenho

vontade de sair a noite so dia de tarde.’
c- Do que vocé mais gosta de comer? A que lugares costuma ir para comer?

R — Eu gosto mais comer coisas variado doces, bolos, salgados, brigadeiros e musse de

maracuja.
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‘Eu gosto mais de comer coisas variadas doces, bolos, salgados, brigadeiros e mousse de

maracuja.’

d- Como vocé costuma comemorar 0 Seu aniversario?
R — Adorei!!! Eu muito amo o chamei minhas familias e meus amigos, bora, bora pra combinar.
Reescrita

Adorei!!l Eu muito amo [aniversario] o [eu] chamei minhas familias e meus amigos, bora,

bora pra combinar.

‘Adorei!!! Eu, muitos amos chamei minha familia e meus amigos: “bora, bora vamos combinar

alguma coisa?””’
e- O que vocé fez nas Ultimas férias?
R — Eu quero vontade férias. Eu vou morrer!!! AFF!
Reescrita
Eu quero [férias] [eu] [tenho] vontade férias. Eu vou morrer!!! AFF!
‘Eu quero tenho vontade de tirar férias. Eu estou cansado! Vou morrer!!! Aff!”

2 — Desenvolva estes temas:

a- Quando eu viajar para...

R — Eu muito amo pra cidade Natal, Sdo Paulo, Paris, EUA e porte da galinha tbm muito

passear, compra pra roupas e celula muito coisas variado.
Reescrita

Eu muito amo pra cidade Natal, S&o Paulo, Paris, EUA e porte da galinha [eu] tbm muito

passear, compra pra roupas e celular muito coisas variados.

‘Eu amo muito as cidades: Natal, Sdo Paulo, Paris, EUA e Porto de galinhas. Também gosto

muito de passear e comprar roupas, celular e muitas coisas variadas.’
b- Se eu ganhasse na mega sena....

R — Eu quero vontade meus casa, o carro, piscina, festinha do pijama muito bom. Mas precisar

vou trabalhar vontade dinheiro s6 meu!!! TAMBEM quero vou vijar pra o PARIS!
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Reescrita

()

‘Eu tenho vontade de ter minha casa com piscina e carro. Quero fazer festinha do pijama porque
€ muito bom. Mas vou precisar de trabalhar. Tenho vontade de ter o dinheiro s6 meu!!!
TAMBEM quero vou viajar para PARIS!

Texto ML (TD-11)
A Mbnica e a Magali andar pra passear com conservar vamos brincar gangorra

depois Magali ficou caiu o0 gangorra. Magali ficou raiva depois o outra brincar com balanco
depois pluar com forte. E outra vamos brincar com afundar pra a monica empurrar a Magali

esta jardim.

Depois a mdnica e a Magali andar brincar com bola pra joga ficou a ménica empurrou a bate

de Magali esta barriga ficou raiva.

E ficou a Magali e Ménica conversar pra brigar vocé muito mais forte. Depois Ela foi pra

sozinha pegou a bola depois empurrar o bola com pedra.”.

A Mobnica ficou pensei 0 sonha ficou Magali tem acontecer pra muito errado minha culpa.
Depois a Monica voltar sua amiga pra desculpa nds pra sempre com amigas.

Reescrita

A Mobnica e a Magali andar pra passear com conversar // [Monica ou Magali] [fala] vamos

brincar gangorra / depois Magali ficou caiu o gangorra.

Magaliz ficou raiva / depois o [ela] outra brincar com balanco / depois [ela] pular com forte.
/ E outra [brincadeira] [elai] [fala] vamos brincar com afundar // pra a Monica empurrar a

Magali // [Magali] esta jardim.

Depois a Mdnica e a Magali andar brincar com bola / pra [elas] joga [bola] ficou // a Ménica

empurrou a [bola] / [a bola] bate de Magali esta barriga //[ela:] ficou raiva.

E ficou a Magali e Mdnica, conversar pra brigar // [Elaz] [pensa] vocé muito mais forte. /

Depois Ela> foi pra sozinha / [elaz] pegou a bola / depois empurrar o bola com pedra.
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A Monica ficou pensei / 0 [elaz/ sonha “ficou Magali tem acontecer pra muito errado minha
culpa.” / Depois a Monica voltar sua amiga pra desculpa / [elaz] [diz] nds pra sempre com

amigas.

‘A Monica e a Magali andam e passeiam e conversam. [?] fala: ““Vamos brincar de gangorra?”.
A Magali caiu da gangorra. Magali ficou com raiva e depois as duas foram brincar de outra
brincadeira, balanco. Depois brincaram de pular forte. E mais outra brincadeira: [?] falou:
“Vamos brincar de afundar?” A Monica empurrou a Magali... A Magali agora esta no jardim.
O tempo passou... A Monica e a Magali conversaram e brigaram. A Magali falou: “Vocé ¢
muito mais forte.” Depois a Monica, ficou sozinha pegou a bola e jogou na parede, a bola a
empurrou. A Moénica ficou pensando na Magali: “Estdo acontecendo coisas muito erradas e a
culpa ¢ minha.” Depois a Monica voltou para falar com sua amiga: “Desculpa, quero que nds

duas sejamos amigas para sempre.””’

Texto MM (TD-12)

A Magali anda depois susto do Ménica esta embaixo de arvore pra maca

A Magali quer vontade comer da maca com fome depois pedir a mdo um maca.

A Moénica ficou raiva la embaixo de arvore la amiga esta desculpa porque eu pra & susta do

Manica. E assim s6 brincando vamos nés amigas.
Reescrita
A Magali anda depois susto do Ménica / [ela] esta embaixo de &rvore pra maca //

A Magali quer vontade comer da maca / [ela] [estd] com fome / depois [ela] pedir a mao um

magca.

A Mbnica ficou raiva la embaixo de arvore / 14 amiga esta / [ela] [fala] desculpa porque eu
pra |4 susta do Ménica / E assim s brincando vamos nés amigas; A Magali quer vontade

comer da maca com fome depois pedir a mao um maca;

‘A Magali andou e depois assustou a Monica. A Monica estava debaixo da arvore de macd. A
Magali estd com vontade de comer magcd, ela esta com fome. Depois a Magali estendeu a mao
e pediu uma mac¢a. A Monica estava com raiva, debaixo da arvore. A Magali fala: “Desculpa

amiga, porque eu fui l& assustar voceé, eu estava so brincando, vamos nés duas, amiga.”’

Texto JP (TD-13)
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A monica e a Magali brincou pra palitos depois o Cebolinha jogou o bola, a Ménica empurrou

a bola 14 susto, ela ficou raivo também nervoso.

Depois di novo o cebolinha com atchim pra la a Ménica Ia muito nervoso e Monica depois

Magali vamos brincar o palitos deixe 14 o Cebolinha.

A Monica ficou furiosa muito gritou la Cebolinha agora otra o palitos deu para Monica depois
0 Cebolinha espetar a bunda a Ménica ficou nervosa depois as brigas com bater 14 Cebolinha
depois a Monica pegou o cortei o cabelo do Cebolinha Agora a Magali ficou rindo.

Reescrita

A monica; e a Magali brincou pra palitos depois 0 Cebolinha jogou o bola, a Monica empurrou

a bola 1a [ela1] susto, ela ficou raivo também nervoso.

Depois di novo o cebolinha com atchim [elai] [fala] pra la a Mdnica 14 muito nervoso e Monica
depois Magali [falou] vamos brincar o palitos deixe la o Cebolinha.

A Mbnica ficou furiosa muito [ela] gritou 1& Cebolinha agora otra [brincadeira] o palitos [ele]
deu [palitos] para Monica depois o Cebolinha espetar a bunda a Ménica [Monica] ficou
nervosa depois as brigas com [elay bater 14 Cebolinha depois a Ménica pegou o [cabelo]

cortei o cabelo do Cebolinha Agora a Magali ficou rindo.

‘A Monica e a Magali brincam de jogos de palitos. O Cebolinha joga a bola. Ele empurrou a
bola Ia na Ménica. Ela ficou com raiva e nervosa. Depois de novo, o Cebolinha faz atchim la
na Monica. A Monica estd muito nervosa. Depois a Magali fala: “Vamos brincar de palitos,
deixe o Cebolinha para I4.” A Ménica estava furiosa e gritou muito: “Vai para 14, Cebolinha.”
Outra vez o Cebolinha chateia a Monica, ele da os palitos para a Monica e depois espeta a bunda
da Mbdnica com um dos palitos. A Ménica ficou nervosa e depois comecaram as brigas. A
Maonica bateu no Cebolinha e depois ela cortou o cabelo do Cebolinha. Agora a Magali ficou

rindo.’
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MZ
Texto PF1 (MZ-1)

O menino a anda procuro a arvore Homem arruma carrinho de mesa bom Outro procuro maca
O menino anda a bicicleta os olhos ver tem muito maca pegar um roubou embora anda rapido
ver a menina bicicleta O menino cair em bicicleta Os meninos ajudar o menino estou bem
arrumar carrinho de mesa 6timo obrigado Os meninos de nada embora beleza. O homem o ver

procuro faltou um maca problema ver os meninos bem macga embora.
Reescrita

O menino a anda procuro a arvore

Homem arruma carrinho de mesa bom // Outro procuro maca

O menino anda a bicicleta /os olhos ver tem muito maca /[ele] pegar um [maca] /[ele] roubou

[a macd] /[ele] [vai] embora /[ele] anda rapido/ [ele] ver a menina bicicleta

O menino cair em bicicleta

Os meninos ajudar o0 menino

[o menino] estou bem /[ele] arrumar carrinho de mesa /[ele][fala] 6timo obrigado
Os meninos [falam]de nada/ [eles] [vdo] embora/ [eles] [dizem] beleza.

O homem o ver procuro faltou um macd /[ele] [pensa] problema/ [ele] ver os meninos bem

maca //[eles] [vao] embora.

‘Um menino andava e procurava a arvore. Um homem arrumava um carrinho de manga. Outro
momento o0 homem procurou a mac¢a. O menino andava de bicicleta, seus olhos viram que tinha
muita macd. Ele pegou a macé, ele roubou um carrinho de maca e foi embora. Ele andou rapido
e viu uma menina de bicicleta. O menino caiu da bicicleta. Uns meninos ajudaram o menino
que caiu da bicicleta, e ele falou: “Eu estou bem.”, arrumou seu carrinho de maga e disse: “Ficou
otimo!”, voltou-se para os meninos e disse: “obrigado!” Os meninos responderam: “de nada”,
foram embora e disseram: “beleza.” O homem olhou e procurou faltava um carrinho de maca.
O homem falou: “Isso ¢ um problema” e logo o homem viu os meninos andando bem alegres

com umas magas ¢ indo embora.’

Texto DL (MZ-2)
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Ele fica no rua o dormi, vi o homem comido ficou rua Ele quer vi o comido Um rouba a partiu

O homem vi meu comido rouba procuro ndo problema. Ele ja comido muito bem.

Reescrita

Ele; fica no rua /o1 dormi, [ele1] vi o homem, comida /[ele-] ficou rua

Ele: quer [a comida] /[ele1] vi o comida/ Um; rouba a (comida)/[ele1] partiu

O homem vi seu comida/ [ele1] rouba [elez] procuro [comida]néo problema.

Ele: j& comida muito bem.

‘O menino ficou na rua. Ele dormiu e depois viu um homem que estava na rua e tinha comida.

O menino queria a comida que ele viu. O menino roubou a comida e partiu. O homem procurou

sua comida, alguém tinha roubado. Ele procurou a comida e ndo achou. Ele falou ndo tem

problema.’
Texto VE (MZ-3)

1 —Responda:

a- Como vocé vem para a escola?
R — dnibus de vem sempre
‘Eu venho sempre de onibus.’
b- Do que vocé mais gosta na escola?
R — Eu gosto de Portugués.
‘Eu gosto de Portugués.’
c- Que atividades de lazer tém na sua escola? Qual vocé mais gosta?
R — Educacéo fisica de gosto no esporte tenho o futebol.
‘Gosto de Educagao fisica e o esporte que eu gosto ¢ futebol.’
d- Como é a sua convivéncia com 0s ouvintes?
R — O ouvinte gosto a comunicagéao.

‘Gosto de me comunicar com o ouvinte.’
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e- Vocé sempre estudou nesta escola? VVocé sempre morou nesta cidade?
R — Ceilandia Sul de passado no estudo (escola classe 15) e (escola CEF 07) so.
‘No passado estudei na Ceilandia Sul, na escola classe 15 e na escola CEF 07. So.’
2- Como era a sua vida antes de estudar nesta escola?
R — Eu tenho a aprendo no estudo quero de faculdade, hoje foi bom estuda de gosto.

‘Eu aprendo com o estudo. Eu quero fazer faculdade. Para mim, hoje esta bom porque eu gosto

de estudar.’

3- Desenvolva

a- Quando eu terminar meus estudos...
R — Queiro fazer a faculdade de UNB.
‘Quero fazer faculdade na UnB.’

b- Se eu passasse no vestibular para ...
R — fazer o UNB
‘Eu faria faculdade na UnB.’
Texto HM (MZ-4)

Quadrinho o primeiro: O Cebolinha esta ficando o sonho quero o carro Ele ficar de dinheiro

é moeda na coloca.
Quadrinho o segundo: A Ménica ficando sonhar o adoro urso de comprar.

Quadrinho o terca: A Magali ficando querer pra sorvete e muito adoro tem ficar pra casa muito

sorvete tem o todo de geladeira t4 bom.
Reescrita

Quadrinho o primeiro: O Cebolinha esta ficando o sonho quero o carro/ Ele ficar de dinheiro

/ [o dinheiro] é moeda na [?] coloca.

Quadrinho o segundo: A Ménica ficando sonhar /o adoro urso de comprar.
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Quadrinho o terceiro: A Magali ficando querer pra sorvete e [ela] [fala] muito adoro tem ficar

pra casa muito sorvete /tem o (sorvete) todo de geladeira ta bom.

‘Primeiro quadrinho: O Cebolinha estava sonhando que queria o carro. Ele tinha um dinheiro

que era moeda e ele coloca ...
Segundo quadrinho: A Monica fica sonhando em comprar o urso.

Terceiro quadrinho: A Magali fica querendo o dinheiro para comprar sorvete. Ela diz: “Eu

adoro sorvete tem muito sorvete em casa, ele estd todo na geladeira.’
Texto HC (MZ-5)

Ele esta brincando é normal do passear, Ele vai procurar um o lugar de qualquer la na casa

ou rua.
Ela esta pra aqui ficando no passeio com minha coelho a andar.

Ele foi de perto que pensou tenho o encontrar é ela. Ela esta falando que € isso o bola. Ele

pedir que desculpar s6 pensou.
Monica: OK

Cebolinha: s6 pensou
Reescrita

Ele esta brincando é normal do passear,/ Ele vai procurar um o lugar de qualquer 14 na casa

ou rua.
Ela est& pra aqui ficando no passeio com minha coelho / a andar.

Ele foi de perto / que pensou tenho o encontrar é ela. / Ela esta falando que é isso o bola./ Ele

pedir / que desculpar sé pensou.

Mbnica: OK

Cebolinha: s6 pensou

‘Ele esté brincando e passeando normalmente. Ele vai procurar um lugar qualquer na rua ou em
casa. A Monica esta aqui passeando com seu coelho. Ele foi perto e pensou: “Tenho que

encontra-la.” Ela perguntou para o Cebolinha: “O que ¢ isso: uma bola?”” O Cebolinha falou:

“Desculpa, eu pensei...” A Moénica respondeu: “ok™.’
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Texto PF2 (MZ-6)

O homem arrumou a arvore de maca e pegou a maca para arvore e guardado o cesto por maca.
O menino estd andando de bicicleta s6 passear a ver na arvore e encontrou a arvore esse cesto
da maga, ele vai pegar o cesto da maga, e correndo com a bicicleta. Mas ele se apaixonado
esse menina ta na bicicleta, ele s6 v& a menina e depois caiu a bicicleta e também o cesto da
maca. Os meninos ajudamos ele e arrumar o cesto da maga, também limpou a roupa dela. O
menino falou que obrigado todos os meninos. Mas 0s meninos pegou o bone dele, gritou o

menino... Ele perguntou que é o seu bone?
0 menino respondeu para eles: esse € meu boné sim. ahh da o bone para o menino.
Ele d& os trés macgas e para 0s meninos.

Eles estavam indo no lugar. O homem vé que tem quantos o cesto s6 dois, mas faltou um cesto,

0 homem pensou que quem roubou meu cesto.
Reescrita

O homem arrumou a arvore de maca e [ele] pegou a maca para arvore e [ele]guardado o cesto
por maca. O menino estd andando de bicicleta s passear a ver na arvore e encontrou a arvore
esse cesto da maca, ele vai pegar o cesto da maca, e [ele] [sai] correndo com a bicicleta. Mas
ele se apaixonado esse menina [que] ta na bicicleta, ele s6 vé a menina e depois caiu a bicicleta
e também o cesto da macga. Os meninos ajudamos ele e [eles] arrumar o cesto da maga, também
limpou a roupa dela. O menino falou que obrigado todos 0s meninos. Mas 0s meninos pegou o

bone dele, [eles] gritou 0 menino... Ele perguntou que é o seu bone?

0 menino respondeu para eles: esse € meu boné sim. [ele] [fala] ahh [ele] d& o bone para o

menino.
Ele d& os trés macas e para 0s meninos.

Eles estavam indo no lugar. O homem vé que tem quantos o cesto s6 dois, mas faltou um cesto,

0 homem pensou que quem roubou meu cesto

‘Um homem arrumava as macas da arvore, ele pegava as magas da arvore e guardava nos cestos
de p6r magds. Um menino estava andando de bicicleta, estava s6 passeando e via as arvores e
encontrou uma arvore com 0s cestos de maca. Ele pegou um cesto de macé e saiu correndo de

bicicleta. Mas ele ficou apaixonado por uma menina de bicicleta que ele viu. Ele ficou olhando
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amenina e caiu da bicicleta. O cesto de macés também caiu. Uns meninos o ajudaram a arrumar
o carrinho de macés e limparam a roupa dele também. O menino falou para 0s meninos:
“Obrigado”. Um dos meninos pegou o boné do menino e gritou: “menino, esse boné ¢ seu? O
menino respondeu para ele: “Esse ¢ meu boné sim”. O menino com o boné disse: “Ah!” ¢ deu

0 boné para ele. O menino, entdo da trés magas para 0s meninos.

Os meninos estavam indo embora. O homem que arrumava as arvores olha, e diz: “So6 tem dois

2 9

cestos, falta um cesto. O homem pensou: “Quem roubou meu cesto”.
Texto AP (MZ-7)

A Marina estava andando e encontrou a casa da Monica.

A Mobnica falou: - o que fazer aqui? é mostrar para arte.

A Marina respondeu: “-sim, eu queria mostrar com vocé para minha arte. e vamos levar 14 na

rua.
A Mbnica falou: pode sim, vamos!

A Marina e a Monica estamos andando e na rua.

A Marina ajudou a minha arte.

A Mébnica falou: - sua arte é perfeita e parece aprender na estuda de arte.
A Marina respondeu: - Obrigada!, e mostrou a arte. pegar na minha arte.
A Mbnica esté assistindo essa arte que uma feia, e fazer essa € vocé

fazei essa? e ficou nervosa.

A Marina respondeu: -ndo € essa, outra arte pra quem.

O Cebolinha falou: -A Monica é feia kkk. e essa arte ndo tem perfeita kkk.
A Monica respondeu: -Eu ficou nervosa e vou beter vocé.

O Cebolinha ficou medo pouco.

Reescrita

A Marina estava andando e [ela] encontrou a casa da Monica.
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A Mobnica falou: - o que fazer aqui? € mostrar para arte.

A Marina respondeu: “-Sim, eu queria mostrar com vocé para minha arte. e vamos levar la na

rua.

A Mbnica falou: pode sim, vamos!

A Marina e a Monica estamos andando e na rua.

A Marina ajudou a minha arte.

A Mobnica falou: - sua arte é perfeita e parece aprender na estuda de arte.

A Marina respondeu: - Obrigada!, e [ela] mostrou a arte./ [ela] [falou] pegar na minha arte.
A Monica;: esta assistindo essa arte; que uma feia, e [elai] [pergunta] fazer essa, é vocé
fazei essa? e [ela:] ficou nervosa.

A Marina respondeu: -ndo € essa, outra arte pra quem [fez].

O Cebolinha falou: -A Ménica é feia kkk. e essa arte ndo tem perfeita kkk.

A Mbnica respondeu: -Eu ficou nervosa e [eu] vou bater vocé.

O Cebolinha ficou medo pouco.

‘A Marina estava andando e encontrou a Monica em casa.

A Monica falou: “O que voce estava fazendo aqui? Vocé€ veio mostrar a sua arte.”

A Marina respondeu: “Sim, eu queria mostrar a minha arte para voc€. Vamos levar minha arte

14 na rua?”

A Monica falou: “Sim, vamos!”

A Marina e a Monica foram andando na rua.

A Marina ajudou a carregar a arte.

A Mbnica falou: “Sua arte ¢é perfeita e parece que vocé aprendeu na escola de arte”.

A Marina respondeu: “Obrigada! Marina mostrou a arte e disse para a Monica: “Pega a minha

29

arte
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A Mbnica estd vendo uma arte que é feia. Ela pergunta para Marina: Vocé quem fez essa arte?

E ficou nervosa.

A Marina respondeu: “Nao fui eu quem fiz essa. Quem fez essa arte?

O Cebolinha falou: -A Maonica é feia kkk. e a arte dela ndo ¢ perfeita kkk.
A Monica respondeu: -Eu fiquei nervosa e vou bater em vocé.

O Cebolinha ficou medo pouco.’

Texto DC (MZ-8)

O time do Brasil € famoso que fazer um gol e bater o bola no campo e o futebol é mais

importante.

Esse TV so ficou no globo e ver do futebol que vencer a selecao de pais e também outro futebol,
e ter contra ou ganhado o campedo, quando chegou o gol e o time comecavam a gritar um gol
é mais importante. Por exemplo, essa sele¢do brasileiro, fez um gol e vencer o Alemanha ou

outro pais. Mas é simples. no futebol do Brasil ficava muito feliz.
Reescrita

O time do Brasil € famoso que fazer um gol e [ele] bater o bola no campo e o futebol é mais

importante.

Esse TV s6 ficou no globo e ver do futebol que vencer a selecéo de pais e também outro futebol,

e ter contra ou ganhado o campedo,

quando chegou o gol e o time comegavam a gritar um gol é mais importante. Por exemplo, essa
selecdo brasileira, fez um gol e vencer o Alemanha ou outro pais. Mas é simples. no futebol do

Brasil ficava muito feliz.

‘O time do Brasil é famoso. Ele bate a bola no campo e faz um gol. O futebol é muito
importante! A TV estava na globo e vimos o qué? A selecdo vencer outro pais. E, tambem,
vencer e perder de outras selegdes. Na hora do gol todos comegaram a gritar: “A sele¢ao fez

um gol e venceu a Alemanha e, também, outros paises”. Eles ficaram felizes com o futebol.’

Texto BL (MZ-9)
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O bullying do sofrido para as pessoas por dificil que essa gente ameagar com as pessoas na
escola e muitas pessoas sempre sofrindo. Mas precisom obedecer no lei por o bullying é

importante que tem respeitado a gente.

A escola tem sofrido que € crianca também adulta, € dificil, Para escola que tem importante na
educacdo, pode conversar na pessoas normal. O brasil tem sofrido as pessoas é dificil que

aprender com outra pessoa € bullying.

Uma educacdo precisa obedecer do lei no proprio governo e na escola por o importante de
direito pessoal.

Reescrita

O bullying dé& sofrido para as pessoas / por dificil que essa gente ameacar com as pessoas na
escola e / muitas pessoas sempre sofrendo. / Mas [elas] precisam obedecer no lei / por o

bullying é importante que [elas]tem respeitado a gente.

A escola tem sofrido que é crianga também adulta, / é dificil, Para escola que tem importante
na educacdo, / pode conversar na pessoas normal. O brasil tem sofrido / as pessoas é dificil

que aprender com outra pessoa é bullying.

Uma educacdo precisa obedecer do lei / no proprio governo e na escola por o importante de

direito pessoal.

‘O bullying traz sofrimento para as pessoas, ¢ dificil. As pessoas que fazem bullying ameagam
pessoas na escola, e elas sofrem. Mas € preciso que as pessoas que causam o bullying obedecam

a lei, porque é importante respeitarem todas as pessoas.

As criancas e, também, os adultos sofrem na escola. E dificil porque a escola ensina as pessoas
terem a educacéo e o dialogo. O Brasil tem sofrido tem muitas pessoas dificeis e fazem bullying.

Para ter educacdo € preciso obedecer a lei e respeitar o direito pessoal.’
Texto VC (MZ-10)

1 —Responda:

a- Quais os lugares que vocé mais gosta de ir?

R — Sim, eu gosto de ir em Rio de Janeiro e Brasilia, e passear em qualquer lugar é bom.
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‘Sim, eu gosto de ir ao Rio de Janeiro e Brasilia, e também gosto de passear em qualquer lugar

¢ bom.’
b- O que vocé faz nas suas horas livres?

R — Mais ou menos, eu fico em casa, s6 ha mesma hora e para passear.

‘Fico em casa sozinho mais ou menos nas mesmas horas. Mas acho bom passear.’
c- Do que vocé mais gosta de comer? A que lugares costuma ir para comer?

R — Eu acho que gosto de Mac Donaldo, as vezes fui no shopping e para comer na Mac
Donalds.

‘Eu gosto de Mac Donald, as vezes fui ao shopping para comer no Mac Donalds.’
d- Como vocé costuma comemorar 0 seu aniversario?

R — Eu j& fui no aniversério de familia e amigo (a) s6.

‘Eu ja fui ao aniversario de familia com amigos e amigas e s0.’
e- O que vocé fez nas Ultimas férias?

R — Em janeiro até fevereiro é para ferias.

‘Em janeiro até fevereiro sdo minhas férias.’

2 — Desenvolva estes temas:

a- Quando eu viajar para...

R — Eu viajo em Paraiba e gosto esse lugar é perfeito e depois ir pro Rio de Janeiro, para

passear. Eu passeio com a minha familia no shopping ou festa.

‘Eu viajo para a Paraiba e gosto desse lugar. Ele é perfeito. Depois vou para o Rio de Janeiro

para passear. Eu também passeio com a minha familia no shopping ou em festas.’
b- Se eu ganhasse na mega sena....

R — No futuro, eu quero fazer na faculdade € bom e para trabalhar s6 penso do meu futuro com

certeza, Mas eu preciso estudar é para melhor.

‘No futuro, eu quero fazer faculdade. Faculdade ¢ bom para trabalhar. S6 penso no meu futuro

com certeza. Mas eu preciso estudar para ter o melhor.’
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Texto ML (MZ-11)

A Mobnica brincando com a Magali para sempre no parque, a Moénica bate de voléi com a
Magali, Por causa de forte e doer, Mas precisa descansar da Magali é fraco. A Monica pensou
que aprender com a Magali para brincar, e felicidade é importante também outra vélei. A
Monica comeu de toda melé@ncia e precisa uma meia de melancia para dar a Magali, que pode

ser amiga é importante.
Reescrita

A Mobnica brincando com a Magali para sempre no parque, a Moénica bate de voléi com a
Magali, Por causa de forte e doer, Mas precisa descansar da Magali [que] € fraco. A Ménica
pensou que aprender com a Magali para brincar, e felicidade é importante também outra vélei.
A Monica comeu de toda melancia e precisa uma meia de melancia para dar a Magali, que

pode ser amiga € importante.

‘A Monica e a Magali sempre brincam no parque. A Monica bate a bola para a Magali, porque
a batida foi forte, doeu. A Magali precisa de descansar porque ela é fraca. A Ménica pensou:
tenho que aprender a brincar com a Magali. A amizade é importante para ser feliz. Elas fizeram
outra brincadeira de volei. A monica tinha comido toda a melancia e precisava de metade de

uma melancia para dar para a Magali. Porque ser amiga ¢ importante.’
Texto MM (MZ-12)

A Magali andou no passeio para encontrar a Monica, ela esta lendo de livro na &rvore, a
Magali quer que dar uma susta da Monica, ela comecava a grita por Monica esta sustando. A
Monica pulou na arvore, a Magali quer pedir uma maca que a Monica falou ok, para pegar

uma maga. A Monica ia dar a maga da Magali.
Reescrita
A Magali andou no passeio para encontrar a Monica,

ela esta lendo de livro na arvore, a Magali quer que dar uma susta da Ménica, [que] ela

comecava a grita por Monica esta assustando.
A Mbnica pulou na arvore,

a Magali quer pedir uma maca que a Ménica falou ok, para pegar uma maca. A Monica ia dar

a maca da Magali.
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‘A Magali estava passeando e encontrou a Monica. A Monica estava lendo um livro na arvore.
A Magali sentiu vontade de dar um susto na Monica e comegou a gritar para a Monica. A
Maonica se assustou e deu um pulo da arvore. A Magali queria s6 pedir uma maca para a Monica.

A Mbonica falou: “ok”. A Monica deu a maga para a Magali.’
Texto JP (MZ-13)

A Magali e a Monica estamos jogando no jogo de palitos, se a Magali falou que ganhar o
vencer para a Monica ou eu. O Cebolinha bateu bola para a Ménica perdeu no jogo de Palitos!

O Cebolinha respondeu: “vamos la jogar?”, A Monica ndo quer brincar com ele, so querer
com a Magali no jogo de Palitos, O Cebolinha quer provocar com a Ménica, A Monica falou
que “ele gritou de mim so para sustar.” A Magali estava rindo por provocada de Moénica. O

Cebolinha tentou a correr pra casa, Mas ela ja bateu do Cebolinha.
Reescrita

A Magali e a Monica estamos jogando no jogo de palitos, se a Magali falou que ganhar o

vencer para a Moénica ou eu.

O Cebolinha bateu bola para a Monica [que] perdeu no jogo de Palitos! O Cebolinha

respondeu. ‘“‘vamos la jogar?”,
A Mbnica nao quer brincar com ele, s6 querer com a Magali no jogo de Palitos,

O Cebolinha quer provocar com a Monica, A Monica falou que ‘“ele gritou de mim so para

>

sustar.’
A Magali estava rindo por provocada de Monica.
O Cebolinha tentou a correr pra casa, Mas ela ja bateu do Cebolinha.

‘A Magali e a Monica estdo jogando o jogo de palitos. A Magali falou: “Eu ou a Ménica vai
ganhar o0 jogo”. O Cebolinha estava jogando bola, a bola caiu na Moénica e a Monica perdeu no
jogo de palitos. O Cebolinha s6 queria provocar a Monica. A Moénica falou: “Vocé gritou so
para me assustar!” A Magali estava rindo da provocacdo a Monica. O Cebolinha tentou correr

para casa. Mas, a Monica ja tinha conseguido bater nele.’
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Universidade de Brasilia / Programa de Po6s-Graduagdo em Linguistica

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Convidamos o (a) Senhor (a) a autorizar a participagdo voluntaria de seu (sua) filho (a) na pesquisa A
analise dos usos dos elementos funcionais nas producdes textuais em portugués escrito pelos surdos sob a
responsabilidade da pesquisadora Janete Alves de Almeida. O projeto pretende realizar uma analise com o0s
estudantes do Centro de Ensino Médio 2 de Ceilandia, com o objetivo de investigar como os aprendizes surdos
fazem uso dos elementos funcionais em seus textos.

O (a) senhor (a) e seu (sua) filho (a) receberdo todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer
da pesquisa e lhe asseguramos que seu nome, bem como o nome de seu (sua) filho (a) ndo aparecerdo, sendo
mantido 0 mais rigoroso sigilo pela omissao total de quaisquer informacdes que permitam identifica-lo (a).

A participacéo de seu (sua) filho (a) se dard por meio de um coletas de produgdes textuais, realizadas
durante as aulas de portugués como segunda lingua. (PL2), onde sera realizada a pesquisa.

A participagdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco. O (a) Senhor (a) pode se recusar a autorizar
(ou participar de qualquer procedimento), podendo seu (sua) filho (a) desistir de participar da pesquisa em qualquer
momento sem nenhum prejuizo para o (a) senhor (a) ou para seu (sua) filho (a). A participacdo é voluntéria, isto
é, ndo ha pagamento por sua colaboragdo.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de
congressos cientificos e em publicacdes posteriores, oferecendo a comunidade académica mais uma contribuicao
para futuras pesquisas no contexto do Ensino Médio. Os dados e materiais serdo utilizados somente para esta
pesquisa e ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo de cinco anos, apds isso serdo destruidos.

Se vocé tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone (061)
982940059 disponivel inclusive para ligagéo a cobrar ou ainda, pelo e-mail janete.alves@gmail.com.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais
(CEP/CHS). As informagdes com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser
obtidos através do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br. Caso concorde em autorizar a participagdo de seu (sua)
filho (a), pedimos que assine este documento que foi elaborado em duas vias, uma ficard com o pesquisador
responsavel e a outra com o Senhor (a).

Eu, , responsavel legal

por nascido (a) em / / , declaro ter sido

informado (a) e concordo com a participagéo, do (a) meu filho (a) como participante no Projeto de pesquisa “A

analise dos usos dos elementos funcionais nas produgdes textuais em portugués escrito pelos surdos”.

Brasilia, _ de de

Nome/ Assinatura Janete Alves de Almeida
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UNB - INSTITUTO DE
CIENCIAS HUMANAS E
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

HlatakFormo
tBrasri
&

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A4 snilise dos usos dos elementos funcioneis nas produgdes textusis em portugués
escritc dos surdos

Pesquisador: Janete Alves de Almeida

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 87028818 6.0000.5540

Instituigio Proponente: Departaments de Linguisfica, Perfugués e Linguas Classicas

Patrocinador Principal: Financiameanto Propric
DADOS DA HDTIFICAt;ﬁD

Tipo de Motificagao: Envic de Relatario Final
Detalhe:

Justificativa: Envioc em anexo relatorio de pesquisa de campo.
Data do Envio: 040572020

Sitwagdo da Notificagdo: Parecer Consubstanciado Emitido
DADOS DD PARECER

Nimeras do Parecer: 4 .080.070

Apresentagao da Notificagdo:

Trata-se de relatério final da pesquisa.

Objetivo da Notificagao:

Trazer ao conhecimento deste CEF/CHS eventusis intercorméncias durante a reslizacdo da pesguisa, bem

como os meios adotados para sanar danos decorrentes da participacdo no estudo.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:
Mao houve ocomrénciss imprevistas ou alteragies metodoldgicas na execugdo do projeto de pesquisa. O
beneficio da pesquisa para os surdos & indireto, pois & pesquisa podera confribuir para a qualificacdo de

estratégias didsticas para o ensine do portugués como segunda lingua pars pessoas surdas.

Enderago: CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRD - FACULDADE DE MREITO - SALA BT-01/2 - Hordria da
Balmo: ASA NORTE CEP: 70.910-800

UF: OF Municiplo: BRASILIA

Talatone. (&1)}3107-1592 E-mall: oap_chs@uni.br
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I6/10/2021 12:37 SEIfUnE - 7308620 - Declaracido

I Universidade de Brastlia

DECLARACAD

Processo i 23106.116574/2021-59

Interessado: Janete Alves de Almeida

O Projeto de Pesquisa "A andlise dos usos dos elementos funcionais nas produgdes textuais em portugués
escrito pelos surdos” (CAAE: 870299186600005540) esta adequado as exigéncias das Resolugdes CNS
466/2012, 510/2016 e complementares, conforme o parecer consubstanciado emitido pelo Comité de Eiica
em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia no dia 09 de Novembro de 2018.

Ademais, cabe ressaltar que a Pesguisadora cumpriu a etapa de envio de relatdrio final da pesquisa,
conforma consta no parecer consubstanciado emitido pelo Comité de Eilca em Pesquisa em Ciéncias

Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia no dia 09 de Junho de 2020.

Atenciosamente,

André von Borries Lopes - Vice-coordenador do Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e

Sociais da Universidade de Brasilia

se‘l Documento assinado eletronicamente por André von Borries Lopes, Membro da Comissdo -
[rlll CEP/CHS, em 26/10/2021, 4s 12:36, conforme horério oficial de Brasilia, com fundamento na

aillﬂlllﬂ']
eletronico Inslrugan da Rmtnna 0003!2016 da Um\remdade de Brasma

.\

: E A autenticidade deste documento pode ser conferida no site

http://sei.unb.br/sei/controlador_externo.php?
fa acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o codigo verificador 7308620 e

SEIn-" 7308620

Referancia: Processo n® 23106.116574/2021-5%
Enderega: Campus Universitario Darcy Ribeiro - Gleba A, CNPI: 00.038.174/0001-43, Brasilia/DF, CEP 70000-000

Telefone: , Site - http:/ fwww.unb.br
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE LETRAS — IL
DEPARTAMENTO DE LINGUISTICA, PORTUGUES E LINGUAS CLASSICAS

ACEITE INSTITUCIONAL

0 5r. Antdnio Wilson Venancio de Aradjo, diretor do Centro de Ensino Meédio 02 de Ceildndia,
escola da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF) esta de acordo com a realizacdo da
pesguisa “ Os usos dos elementos funcionais nas producdes textuais do portugués- por-escrito dos
surdos”, de responsabilidade da pesquisadora Janete Alves de Almeida, estudante de doutorado, no
Departamento de Pos-graduacdo em Linguistica, Portugués e Linguas Classicas da Universidade de
Brasilia, realizada sob orientacdo da Prof*. Drt. Daniele Marcelle Grannier, apos revisdo e aprovacao
do Comité de Etica em Pesguisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CNS) da Universidade de
Brasilia.

O estudo envolve a realizacio da coleta de dados de producdes textuais escritas pelos alunos
surdos, desta escola. A pesquisa terd a duracdo de seis meses, com previsdo de inicio em abril de
2018 e término em outubro de 2018

Eu, Antdnio Wilson Venadncio de Aradjo, diretor do Centro de Ensino Médio 02 de Ceildndia,
declaro conhecer e cumprir as resolucies éticas brasileiras, em especial as Resolugdes CMS 466/2012
& 510/2016. Esta instituicdo esta ciente de suas corresponsabilidades como instituicdo coparticipante
do presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos
participantes de pesguisa nela recrutados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia de

tal seguranca e bem-estar.

Brasilia, 06 de feversiro de 2018.

Mome do responsavel pela instituicdo Assina* ¥ arimbo vel pela
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