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EDITORIAL

A nomeagao, pelo Presidente da Repuiblica, da Comissao Nacional para o Aperfeicoamento
do Processo Ensino/Aprendizagem da Lingua Materna marcou oficialmente 1985 como o
ano da reabertura do debate sobre a lingua portuguesa no Brasil. A avalanche de publica-
¢oes sobre o tema é uma prova de que a questao ultrapassa os limites da oficialidade para
atingir o cotidiano do professor de Portugués, angustiado com o descompasso entre os
programas de ensino e a nova realidade instaurada a partir da abertura democrdtica da
escola.

A Faculdade de Letras da UFMG marcou sua presenca nesse debate através de uma série de
realizagoes em 1985, Em julho, durante a 37a. Reunido da SBPC, organizou uma mesa-re-
donda sobre ““A Identidade do Professor de Portugués'’; no segundo semestre, promoveu se-
mindrios sobre o “‘Ensino da Lingua Portuguesa’, em que se discutiram alguns dos livros publi-
cados sobre o assunto no ano; em dezembro, realizou o Il Encontro de Professores de
Portugués da Grande BH, que reuniu cerca de 150 profissionais da rede piiblica e particular.

Essas realizagoes culminaram na instalagao do Nicleo de Pesquisas de Lingua Portuguesa,
cujo objetivo principal é constituir-se num centro convergente de idéias e investigagoes so-
bre a lingua, com énfase especial nos problemas relacionados ao ensino, buscando, assim,
ampliar o saber universitirio e resgatar o imprescindivel compromisso de integracao do
19, 20 e 39 grau.

E esse espirito que orienta o presente mimero da Revista de Estudos da Lingua Portugue-
sa, em que procuramos divulgar ndo so resultados de pesquisa lingiiistica (como é o caso,
por exemplo, das “‘Consideragdes sobre os verbos que selecionam adverbiais", de Elizabeth
F. Saraiva), mas também, e sobretudo, trabalhos voltados para a questdo do ensino de Por-
tugués. Os artigos de Maria Nazareth S. Fonseca e Eunice Maria das Dores Nicolau discutem
o problema da leitura na escola. Em “'‘Casa de Ferreiro, Espeto de Pau”’, Licia Castello
Branco reflete sobre a formagdo do escritor como um dos objetivos das Faculdades de
Letras. Na segdo *‘Recensoes e Resumos", criada neste niimero com a finalidade de divulgar
publicagoes recentes na drea, destacam-se as resenhas criticas de dois livros editados no
ano: O Texto na sala de Aula, organizado por J. W. Geraldi; e Para uma Nova Gramatica do
Portugués, de Mdrio A. Perini.

Infelizmente este mimero ndo corresponde ainda ao que projetamos para a revista, Embora
a quase totalidade dos trabalhos ora publicados sejam de professores da casa, nio é nossa
intengdo confinar a revista ao ambito da UFMG. Pelo contrdrio, queremos que ela se torne
um espago aberto a idéias oriundas de diversas instituigées do Pais e do Exterior, Para a rea-
lizagdo desse projeto, sdo imprescindiveis criticas, sugestdes e colaboragoes.

As editoras
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A Interacio leitor/
texto na sala de aula

Maria Nazareth Soares Fonseca
FALE/UFMG

Quando se trata da questio da leitura na escolal, a conclusdo a
que se chega, de imediato, ¢ a de que o Brasil ¢ um pais que ndo
1é.

Gostaria de repensar esse ponto de vista geral, verdadeiro, mas
simplista, uma vez que conclui sem levar em consideragdo a
multiplicidade de fatores que entram em jogo na guestdo. Colo-
cado de forma conclusiva, sem explicitar as causas sociais que
comprometem O ensino em geral ¢ a leitura de forma mais
direta, o ponto de vista espelha uma visdo reducionista do pro-
blema, inscreve-se no circuito de considera¢des depreciativas
a respeito do Pafs e do seu povo e acaba por inibir uma reflexdo
mais profunda sobre a quest3o da leitura.

O Brasil ¢, sem divida, um pais que ndo lé, porque o poder aqui-
sitivo de larga faixa do seu povo é baixo, nio oferecendo condi-
¢oes de se gastar com livros, jornais ou revistas o dinheiro que
rarea nas mios de grande parte dos leitores em potencial. Acres-
cente-se a esse problema a falta de boas bibliotecas escolares ou
de bairro e pode-se observar que o brasileiro ndo Ié porque nio
pode ler, porque nfo tem acesso ficil ao privilégio da escrita,
uma vez que esta tem sido monopolizada pelas camadas sociais
mais altas, tornando-se, por isso, forma de saber negada ds pes-
soas que, por fatores econdmicos, estdo impossibilitadas de se-
rem seduzidas pelo hdbito de ler2. L&, entdo, aquele individuo
que pode ler, aquele que, por ter tido condigtes de ascender ao
mundo da leitura, aprendeu a gostar de ler.

Poder ler &, na realidade do Pafs, um privilégio de poucos,
visto que, somadas ds condi¢Bes que castram o acesso 2 leitura
no plano social, as técnicas de leitura usadas pela escola acabam,
com freqiténcia, por transformar o que seria um prazer em obri-
gacdo insossa. Isso acontece até mesmo com alguns bem-inten-
cionados professores, quando, por exemplo, oferecem a pré-ves-
tibulandos resumos, fichas e andlises esotéricas e enigmdticas de
livros indicados para o vestibular. Substitui-se, nesse caso, a ma-
nipulagdo do livro e o prazer de ler o texto original por uma arti-

Rev. Est, Lingua Port., Belo Horizonte, 3:5-8, 198S.

lAs idéias que nortcaram

este trabalho surgiram no
agraddvel e gratificante en-
contro que tive, em outu-
bro de 1984, com professo-
res de Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira, orga-
nizado pela 13 Delegacia
Regional de Ensino de Belo
Horizonte.

2 OSAKABE, Haquira. Con-
sideragGes em torno do
acesso ao mundo da es-
crita. In: ZILBERMAN,
Regina, org. Leitura em
crise na escola: as alter-
nativas do professor.
Porto Alegre, Mercado
Aberto, 1982. p. 147-
152.
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3ECO, Humberto. Leitu-
ra do texto literdrio,
lector in fabula, Lis-
boa, Editorial Presenga,
1983. p.59.

4 PAULINO, Maria das Gra-

¢as. O Leitor Violenta-
do. Cadernos de Lin-
glifstica ¢ Teoria da
Literatura; ensaios de
Semiotica, Belo Hori-
zonte, Faculdade de
Letras da Universidade
Federal de Minas Ge-
rais,  4:15-18, dez.
1982. p.15.

SRL'IGR‘IEITIOS a observagio
de Jodo Wanderley Geraldi
quando afirma que € justa-
mente a escola o lugar on-
onde os textos nio sdo
lidos porque simulam-se
leituras da mesma forma
comosio artificializados os
diversos usos da lingua es-
crita,

GERALDI, Jodo Wander-
ley. Pratica da leitura
de textos na escola.
Leitura: teoria e prd-
tica, Porto Alegre, Mer-
cado Aberto, 3(3):25-
33, 1984,
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ficialidade, por uma leitura orientada que impede a interagido do
leitor/uluno com o texto, espago de transitividade onde se cons-
troem os virios sentidos, os miltiplos pontos de vista3,

Do que foi dito até aqui, pode-se tirar uma nova conclusdo.
Além de ndo poder ler, os brasileiros que léem ndo sabem ler,
porque a escola, principalmente, estimula um tipo de leitura que
se marca por um padrdo lingiiistico muito distante da maioria
dos alunos. A mesma ordem que privilegia uns poucos configura
um sistema de referéncias a que se subordina ndo apenas o siste-
ma escolar, como também o gosto pela leitura. S6 podem gostar
de ler aqueles que tém condig¢des de comprar livros ¢ “tém po-
der cultural para atuar como receptores de mensagens codifica-
das na lingua escrita culta do pais™™4.

Consideradas as questOes bdsicas que caracterizam a pritica da
leitura como um privilégio de classe, penso ser pertinente repen-
sar 0 modo pelo qual a escola lida com o texto, tomado comu-
mente como pretexto de atividades que se tornam simulagoes de
leituraS.

O didlogo autor/texto/leitor e mais completamente a interag¢io
autor/texto/leitor/contexto quebra-se num espago de onde deve-
riam emanar a critica, a contestagdo, a réplica ao saber institu-
cionalizado, as priticas que reprimem a leitura conscientizadora
e, principalmente, transformadora.

Hi virios aspectos que podem caracterizar, na escola, a desmoti-
vagio dos alunos para a leitura.

Em primeiro lugar, o privilégio dado ao texto literdrio selecio-
nado pelo manual ou pelo professor. Acrescente-se a esse fato o
desinteresse muito grande da parte do aluno por tudo que se
ensina na escola. A forma compartimentalizada do saber institu-
cional, a desintegracdo entre a expectativa dos alunos e o inte-
resse do professor delineiam o perfil de um aluno nada partici-
pante, desmotivado, apitico. Tudo na escola é organizado sem a
participagdo do aluno e apresentado a ele como proposta irrever-
sivel: programa de curso, livro diddtico, leitura extra-classe.

Por mais que abnegados professores procurem descaracterizar o
papel de unico agente do saber/fazer na sala de aula, a politica
educacional se encarrega de deixar bem determinados os papéis
a serem desempenhados pelo professor e pelos alunos. O profes-
sor tem de ensinar e o aluno tem de aprender o conteido que o
sistema escolar selecionou, visando a atingir um aluno idealiza-
do, construido pela imagem que determinado sujeito (profes-
sor, coordenador, orientador) tem do aluno de determinada es-
cola, determinada classe, e indeterminada concretude.



No campo especifico da leitura, essa diversidade de papéis tem
aspectos mais dramdticos. Com freqiiéncia constata-se que o
aluno ndo gosta de ler, 1€ mal e ndo assimila o que lé. Também
nesse caso, as razdes de seu desinteresse ndo sio profundamente
discutidas. Descartadas ou mal conhecidas as causas reais desse
desinteresse, instala-se um cotidiano que se constrédi sob a auto-
ridade do sistema escolar e as conseqiiéncias sdo por demais co-
nhecidas. H4 um programa, o professor cumpre o seu papel e 0
aluno assume uma passividade que ndo incomoda ninguém, nem
a ele préprio, o que ¢ pior. Dai uma visdo geral inquietadora: o
nivel de aprendizagem decresce a cada ano, os alunos estao cada
vez menos interessados, os professores mais atormentados por
excesso de trabalho e de tarefas burocrdticas.

Gostaria de tocar num ponto que me parece relevante. Penso
que o desinteresse dos alunos por quase tudo que se faz na esco-
la decorre do desacerto entre o aluno ideal, pensado pelos pro-
gramas e atividades escolares, € o real, concretamente matricula-
do na escola e pertencente a um contexto definido. Quando o
professor questiona essa situagdo e procura adequar as exigén-
cias do programa 3 realidade vivida pelos alunos, as conseqiién-
cias sio menos desastrosas. Mesmo assim, preocupa-me 0 masca-
ramento das relagdes professor/aluno na realidade escolar em
que comumente se instalam, porque isso se reflete principalmen-
te, no prazer pela leitura. Como assinala JoZo Wanderley
Geraldi,

“na escola, o eu do professor indicia a sua subjetividade discur-
siva. O eu do aluno € sempre silenciado ou, dito de outra forma,
na dinimica de trocas eu/tu o eu que se destaca é sempre o locu-
tor-professor e quando o tu-aluno produz lingiiisticamente tem
sua fala tdo marcada pelo eu-professor-escola que sua voz ndo é
a voz que fala, mas a voz que devolve, re-produz a fala do

eu-professor-escola”é.

O que se quer dizer € que a realidade escolar inibe o didlogo,
pela prética de linguagem em que cada locutor se apresenta co-
mo sujeito do seu discurso. Essa pritica,que faz instalar, na
sala de aula, a autoridade da voz do “cu” professor, castrando a
comunicagdo, interfere na relagdo leitor/aluno/texto, porque,
colocando-se o professor como “aquele que tudo sabe”, o “‘eu”
do leitor-aluno ndo se manifesta no contato com o texto. Nio se
situando por si mesmo no universo significativo do texto, o alu-
no s6 pode reproduzir modelos.

Considere-se por outro lado que o professor ¢, freqiientemente,
um carente de leitura “dada a sua condigdo de oprimido™7. Ga-
nhando pouco e trabalhando até i estafa, ndo pode ter tempo,
inimo e disposi¢do para cultivar o gosto pela leitura.E como ler
criticamente, saltando do texto para o contexto a que o texto

6 GERALDI, op. cit. na nota
5,p.25.

7SILW\, Ezequiel T. da.
Leitura e realidade bra-
sileira. Porto Alegre,
Mercado Aberto, 1983.
p.18.
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(re)envia, implica disponibilidade de tempo e de recursos finan-
ceiros, a atividade de leitura do professor resume-se a0 minimo
indispensdvel a suas atividades pedagdgicas. Decorre disso a pro-
dugdo de leitura comprometida com as exigéncias do programa,
o estudo de texto fechado por questdes que marcam uma uni-
vocidade e percorrem uma suposta trilha de reconhecimento de
um sentido dado. E o tipo de leitura que resguarda o ndo ques-
tionamento e recupera o modelo social que se reflete no préprio
ato de ler as letras, sem ler o mundo que elas configuram.



Despertando o gosto
pela leitura

Eunice Maria das Dores Nicolau
E. SESI Alvimar Carneiro de Rezende
Rede Municipal de Ensino — BH

Antes de se falar em leitura e despertar do gosto pela leitura é
preciso que se tenha em mente uma clara conceituagfo do ler.
Paulo Freire afirma que o ato de ler “n30 se esgota na descodi-
ficacio pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas
(...) se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura
do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta nfo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A
compreensdo do texto a ser alcangada por sua leitura crftica
implica a percepgdo das relagdes entre o texto e o contexto.”1

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que, infelizmente, em nos-
sas escolas quase nfo se pratica a leitura, que, além de nfo se
realizar como uma atividade gratificante e prazerosa, é encara-
da, pela maioria dos alunos, como um trabatho extremamente
magante e indesejével. E o resultado da auséncia dessa leitura é
traduzido, dentro e fora da comunidade escolar, em frases co-
mo: “o jovem de hoje nfo sabe ler”, “nossos alunos sio anal-
fabetos”, “eles ndo ddo conta de fazer minha prova (de qual-
quer disciplina) porque nfo conseguem ler as questdes propos-
tas” etc. etc.

Sem divida, os nossos alunos nio sdo leitores, e as justificati-
vas para tal fato ndo constituem mistério. De um lado, as mal-
tiplas e atrativas formas de passar o tempo (lazer?) absorvem o
jovem de hoje, que ndo encontra, na convivéncia com a fami-
lia, as minimas condigBes para se tomar um leitor —a leitura
nio tem tradi¢do entre a maioria das familias de nossos alunos,
integrantes das classes populares, ds quais a escola abriu suas
portas ndo faz muito tempo. Além disso, os pais entregam seus
filhos A escola, que deve se incumbir de uma unica tarefa: pro-
videnciar um diploma. Nas classes mais favorecidas, espera-se
que a escola dé ao aluno a habilitagio legal para suceder ao
pai, ou seja, preservar a posse do poder; nas classes menos favo-
recidas, espera-se que a escola possibilite (também em termos
de legalidade!) a garantia de um emprego que faga do filho/
aluno *‘alguém na vida”. Em ambas as situages ¢ evidente a

Rev. Est. Lingua Port., Belo Horizonte, 3:9-20, 1985,

“FREIRE, Paulo. 4 Im-
porténcia do ato de ler.
Sio Paulo, Cortez,
1982. p. 11-12.



2GERALDI, J. Wanderley,

10

org. O Textona sala de
aula, 2.ed. Cascavel,
%SSOESTE. 1985. p.

falta de preocupagfio, dos pais, com a verdadeira leitura: a lei-
tura como capacidade de perceber, relacionar, criticar, questio-
nar para decifrar o mundo e, conseqilentemente, promover a
integragdo nesse mundo; a leitura indispensdvel para se viver
como pessoa, entre pessoas, num mundo que, se ndo é, deveria
ser de todas as pessoas.

De outro lado, a escola, preocupada com o que ¢, sem divida,
mais palpdvel, mais facilmente mensurdvel e capaz de ser ex-
presso através de nimeros (a escola adora numeros!), ndo se
compromete com a leitura; utiliza o tempo dedicado 3s aulas
de Lingua Portuguesa para repetir defasadas regras de funcio-
namento da lingua e listas de exemplos que ndo se renovam. O
que posteriormente é cobrado através de ‘‘provas™. Quanto
aos textos, utilizados nas referidas aulas, ndo hd como discor-
dar de Jodo Wanderley Geraldi, que diz: ‘‘Nas aulas de Portu-
gués ndo se léem textos, fazem-se exercfcios de interpretagdo
e andlise de textos. E isto nada é mais do que simular leitu-
ras.”'2

Cabe aqui um paréntese para que seja registrado um fato que
venho observando e que me parece bastante curioso: antes de
ser alfabetizado e mesmo durante as primeiras séries, o aluno
se mostra interessado em ler; na medida em que aumenta o
grau de escolarizagio, essa vontade de ler diminui ou chega
mesmo a deixar de existir, cedendo o seu lugar ao desinteres-
se.

Nio seria l6gico que acontecesse exatamente o oposto? Como,
entdo, explicar tal incoeréncia?

Tal fato mostra-nos que a proposta de leitura desenvolvida
pelas nossas escolas precisa ser repensada. Lamentavelmente, a
leitura pela leitura, a leitura por prazer, nfo se insere nos pla-
nejamentos escolares — ler tem consistido, apenas, em obriga-
¢do. Por isso, na sala de aula, a “leitura” ¢ praticada indepen-
dente do interesse do aluno em relagdo ao texto a ser lido, e 0
que se faz, em vista disso, nfo vai além de uma desagraddvel
repeticio de palavras, da qual o aluno quer se ver livre o mais
depressa possivel. E o que se propde, em termos de leitura
extraclasse, ¢ dentro desse mesmo espfrito: o aluno convive
com a tortura de ter que “ler” pdginas e mais pdginas para,
depois, responder a meia dizia de questdes (ds quais serdo
atribuidas notas), elaboradas a partir da leitura do professor
e redigidas numa linguagem indecifrdvel, com o objetivo tinico
de testar (0 que quase nunca ¢ feito) a veracidade das palavras
do aluno ao afirmar que leu o livio marcado. Nessas condigGes,
o ato de ler constitui, realmente, uma tarefa, e das mais peno-
sas.



Assim sendo, o que a escola consegue é criar no aluno a idéia
de que ler ¢é algo muito dificil, realizével s6 mesmo pelos pro-
fessores de Portugués, as unicas pessoas capazes de enxergar
todas aquelas *‘coisas™ que, de acordo com os exercicios pro-
postos, encontram-se nos textos. Dessa idéia resulta, irreme-
diavelmente, a falta de motivagio (ou melhor, a desmotiva-
¢do) para a leitura, que, em conseqiiéncia, tem deixado, mais
e mais, de se realizar.

O habito de ler = resultado de um processo

Estou convencida de que a escola pode n3o s6 despertar no
aluno o gosto pela leitura, mas ir mais longe ainda —criar con-
digBes para que a aversdo pela leitura ceda espago para que o
ato de ler seja praticado com prazer, passe a ser uma atividade
tdo agraddvel quanto jogar bola, dangar, ir ao cinema, pescar
etc. etc. etc. E essa convicgdo ndo ¢ fruto de teorias; é resulta-
do de uma experiéncia que venho realizando com alunos de
primeiro grau, numa escola que atende 3 comunidade indus-
tridria de Contagem (Escola SESI de 19 grau Alvimar Cameiro
de Rezende), nos tltimos dois anos, e através da qual a leitura
¢ trabalhada da seguinte maneira:

19) A leitura é colocada para o aluno como um direito dele (e
ndo como um dever, imposto por quem exerce o poder dentro
da escola);

20) Na leitura de textos longos, antes de ser passada as
mi3os dos alunos, a obra ¢ ligeiramente comentada pelo profes-
sor, que, muitas vezes, inicia a leitura dos textos (dentro ou
fora da sala de aula);

39) O prazo para que cada livro seja lido & flexivel; em princ(-
pio, hd uma data para se concluir a leitura (cada aluno faz seu
proprio controle), mas, se esse tempo se esgota e, entre aqueles
alunos que ndo chegaram ao final da leitura, verifica-se o inte-
resse em fazélo, novos prazos s3o estipulados, respeitando-se
as diferengas individuais;

49) Tomando como referéncia o primeiro prazo estipulado
para a conclusdo da leitura, realizam-se semindrios, discussdes,
leituras de trechos mais interessantes (tais leituras sio feitas ou
individualmente ou por grupos de alunos, dependendo das
possibilidades oferecidas pelos proprios textos);

59) Nado se propde qualquer atividade que traduza numerica-
mente a realizagio (ou ndo) da leitura e/ou a interpretagio da
obra lida; a certeza de que o livro foi, realmente, lido & obtida
através da informagio dada pelo proprio aluno, acrescida da
postura deste em relagdo ds leituras dos outros integrantes do
grupo e em relagdo as novas leituras propostas.

Embora sendo muito novo e realizado com um nimero peque-



JEste wabalho, iniciado hd
trés anos, j& atingiu, até a
presente data, cerca de 630
alunos de 73 ¢ 83 séries,
assim distribuidos: 170 da
Escola Benjamin Guima-
ries em 1982 ¢ 90 em
1983; 70 da Escola Alvi-
mar Rezende em 1983,
140 em 1984 ¢ 160 em
198S.
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no de alunos3, esse trabalho pode ser considerado uma expe-
riéncia que tem dado certo — o crescimento do grau de interes-
se por parte dos alunos em relagdo s leituras propostas tem se
mostrado sensivelmente significativo (o que pode ser compro-
vado através, inclusive, de avaliagGes feitas por esses alunos e
que se encontram ao final do presente artigo).

Dessa forma vém sendo comprovadas as hipéteses que justifi-
caram 2 minha decisdo de realizar esse trabalho e que podem
ser assim sumariadas:

12) Para que o aluno chegue a praticar a leitura, e com prazer,
¢ necessdrio que, antes de se dispor a ler determinado texto,
ele se envolva com esse texto a ponto de desejar conhecé-lo
por inteiro; € necessdrio que o aluno preveja a leitura como
uma atividade agraddvel;

22) E de grande importancia, para o aluno, poder expressar a
sua leitura e, mais importante ainda, poder perceber a aceita.
¢do de sua leitura por parte do professor. A partir do momen-
to em que vé a sua leitura sendo aceita, discutida, respeitada, o
aluno se sente competente para ler outro livro e se (pre) dispte
a fazé-lo, com satisfagdo. Quanto mais textos lidos, maior a
facilidade para se praticar a leitura, que acaba se transfor-
mando num hébito.

Assim sendo, parece-me claro que o hdbito de ler é (e o gosto
pela leitura pode ser) o resultado de um processo que pode ser
representado pelo seguinte esquema:

oler -> |osaber | 5 | o prazer
ler de ler
\ avontade /
de ler

Como desencadear esse processo

A meu ver, o hdbito de ler pode-se tornar comum entre os nos-
sos alunos. Mas, para isso acontecer, é necessdrio, em primeiro
lugar, que a escola acredite no aluno e nela mesma — no aluno,
como alguém capaz de ler e, nela mesma, como um elemento
que pode fazer desencadear o processo do qual resulta o hdbito
da leitura; em segundo lugar, que a escola se preocupe com
estas questdes:

a) O que ler?
b) Como ¢ possfvel o aluno criar coragem para enfrentar



um texto longo?
¢) Como propiciar ao aluno condigGes para expressar a
sua leitura e saber das leituras dos outros?

O que ler

Os nossos alunos, como j4 foi dito, n3o sdo leitores nem convi-
vem com leitores ¢ s6 se preocupam em *“ler” os livros que, por
ventura, sio marcados para, posteriormente, constituirem as-
suntos de provas; livios esses que sio sempre (e hd muitos
anos) os mesmos, E essa falta de renovagdo dos textos a serem
lidos persiste por vérias razdes. Uma delas é o fato de muitos
professores também n3o serem leitores; assim como nossos
alunos, eles ndo chegaram a descobrir o prazer de ler e, por
isso, s6 conhecem os poucos livros que leram também sob
pressdo, mas acreditam ser os melhores, por terem sido indica-
dos por seus respeitveis professores de outras épocas. Um se-
gundo fator que concorre para a manutengdo dessz postura no
que se refere 3 selegfo do que pode ser lido ¢ a falta de cons-
ciéncia dos professores a respeito da importdncia do seu papel
na formagiio do hdbito de ler. Se, ao contririo, o professor se
propde a buscar formas de tomar as leituras agraddveis, af, sim,
ele passard a conviver com a necessidade de renovagdo. Além
de tudo isso, ndo se pode esquecer que a falta de tempo (e de
forcas!) do professor consiste, também, em elemento prepon-
derante na determinagdo desse estado de coisas. Infelizmente,
o professor, para sobreviver, precisa passar mais da metade do
dia correndo de uma sala de aula para outra e, por isso, perma-
nece tio (ou mais) despreparado do que quando saiu da Facul-
dade.

Nessas condigdes, falta, entdo, 4 maioria dos que trabalham (e
trabalham muito) com o ensino da nossa lingua uma funda-
mentagdo tebrica minima, indispensdvel dquele que se propGe
a orientar o exercicio da leitura. Na sele¢do dos livros a serem
sugeridos aos alunos € preciso estar atento para alguns pontos,
dentre os quais se destacam: a quest3o da maturidade do leitor
¢ a questdo da variabilidade lingiistica.

A questio da maturidade do leitor

Segundo Marisa Lajolo, “‘a maturidade do leitor é construida
a0 longo da intimidade com muitos e muitos textos. Leitor
maduro ¢é aquele para quem cada nova leitura desloca e altera
o significado de tudo o que ele j4 leu, tornando mais profunda
sua compreensdo dos livros, das gentes e da vida.”4

Nio ¢ justo, pois, que o professor indique a um aluno de

4 LAJOLO, Marisa. O Texto
nio ¢ pretexto. In:
ZILBERMAN, Regina,
org. Leitura em crise na
escola: as altemativas
do professor. Porto Ale-
gre, Mercado Aberto,
1982, p. 53.
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83 série, por exemplo, um livro que ele (professor) leu quando
cursava a 823 série, ou que outros alunos seus, também de 82
série, j4 leram. E imprescindfvel que o professor faga uma son-
dagem e verifique o nivel de interesse, de maturidade do alu-
no/leitor, independente da série em curso.

A questio da variabilidade lingiiistica

Se a leitura implica estabelecimento de rela¢do texto/contexto,
o professor, ao se propor selecionar livros para seus alunos, ndo
pode ignorar que a lingua é uma soma de variedades ¢ que
todas as variedades lingiiisticas sio igualmente boas ¢ legiti-
mas, merecendo, por isso, todas elas, serem levadas em conta.
Infelizmente, o que se verifica, com freqiéncia. entre grande
mimero de professores é o total desconhecimento do que ¢
saber a lingua e o difundido preconceito de que a lingua boa,
a lingua correta é apenas aquela tida como padrio. Isso leva os
professores a abominarem os livros nos quais se reproduzem os
dialetos populares e a empurrarem nos alunos os livros “impe-
netrdveis”, escritos numa modalidade de lingua que os alunos
nio dominam (e, muitas vezes, os professores também nfo).

Outros pontos de grande peso
na selecio do que ler

Contando com apenas quatro (raramente, cinco) aulas sema-
nais em cada turma de 40 (ou mais) alunos, a idéia de trabalhar
a leitura através de uma prética de atendimento individual tor-
na-se invidvel. Além disso, em nossas escolas, as bibliotecas
(quando existem) nio possuem um acervo com o qual seja pos-
sivel contar, e 0s nossos alunos ndo possuem recursos para a
aquisi¢cdo de livros. Esses dois pontos — a falta,de tempo e de
livios — niio podem ser ignorados na hora da decisio sobre o
que ler.

Sugestio de ordem pritica

Para conseguir realizar o trabalho ao qual j4 me referi no pre-
sente artigo, tenho me valido do seguinte fato: em termos de

maturidade para a leitura, dificilmente aparecem casos de alu-
nos que destoam dos outros que cursam a mesma série (o que
é, como j4& vimos, resultado da auséncia da leitura). Assim sen-
do, a necessidade da assisténcia individual tem, por enquanto,
deixado de existir e, em conseqiiéncia, o problema levantado
na secdo anterior tem podido ser contornado através das se-
guintes medidas:

13) todos os alunos de uma mesma turma léem uma mesma



obra, num certo espago de tempo — isso permite a exploragio
de estratégias empregadas tanto para envolver o leitor quanto
para lhe dar, depois, a oportunidade de expressar a sua lejtura
¢ de conhecer as leituras dos colegas;

22) a decisdo sobre o que ler ficou, no inicio do trabalho, ape-
nas sob a minha responsabilidade; este ano, j4 comecei a pro-
por que tal decisdo fosse tomada pelos préprios alunos e, para
orientd-los nesse sentido, adotei o sistema de votagdo, apresen-
tando-lhes, previamente, uma bibliografia comentada;

33) contando com o apoio da Escola e dos pais, pude concreti-
zar a antiga idéia de criar uma mini-bibliotecas, da qual nés,
professores de Portugués, podemos, efetivamente, dispor. Para
isso, cada aluno tem colaborado, no infcio do ano, com a
quantia equivalente ao custo de um livro; com o montante
arrecadado sio adquiridas colegdes de 40 exemplares de cada
obra (nessas compras por atacado e realizadas pelo professor,
obtém-se o desconto normalmente concedido pelas editoras
nesses casos € o nimero de livros adquiridos &, portanto,
superior ao nimero de alunos que colaboram). Assim, cada
aluno tem conseguido ler de 10 a 12 livros por ano, gastando
o que gastaria para ler apenas um e que passa, entdo, a repre-
sentar uma taxa paga pelo direito de utilizar o livro6.

Como é possivel o aluno criar coragem
para ler um texto longo?

O nimero de péginas contidas num livro sé constitui elemento
desanimador da leitura quando nfo existe, por parte do aluno,
uma proposta real de realizar tal leitura. O aluno envolvido
com a obra é capaz nio sé de lé-la integralmente, mas até de
relé-la (e disso eu tenho tido provas: ver depoimentos dos alu-
nos s p.18-20). Assim, mais uma vez, o professor entra em
cena: a ele cabe a tarefa de acender a fogueira, fazer com que o
livro seja recebido por alguém que deseja conhecé-lo. Para isso,
¢ preciso que haja a preparagdo para a leitura e é o que tenho
tentado fazer (e obtendo respostas), valendo-me das seguintes
atividades7:
a) Breves comentdrios sobre a obra, a partir de narragdo
de algum epis6dio nela incluido;
b) Leitura de algum trecho no qual figura um conflito que
o aluno gostaria de ver resolvido;
¢) Leitura do(s) primeiro(s) capftulo(s)-da obra sugerindo
que as falas das personagens (caso existam, ¢ claro) se-
jam lidas pelos alunos que manifestem interesse em fa-
zélo.

SEssa idéia comegou a ser
colocada em prdtica em
1982, quando eu trabalha-
va na Escola SESI de 19
Grau Benjamin Guimardes,
sendo levada, em 1983,
para a Escola SESI de 19
Grau Alvimar Cameiro de
Rezende; atualmente,
como estou lotada apenas
nessa hltima, s6 do que diz
respeito  ao acervo nela
existente posso falar: nes.
ses trés anos (com o em-
penho também dos outros
professores de Portugués),
j& conseguimos adquirir um
total de 1.320 livros, distri-
buidos em 33 diferentes
colegdes de 40 exemplares
de cada obra.

6 De um lado, eu sempre fui,
e continuo sendo, da opi-
nido de que os problemas
relativos 3 concretizagio
do processo educacional (a
falta de tempo com a qual
o professor vive lutando, a
inexisténcia de recursos
materiais etc. etc. etc.) ndo
pertencem aos professores,
mas, por outro lado, acre-
dito que esses problemas
sé serdo resotvidos quando
houver mais pessoas lendo,
pois, s6 uma populagdo de
leitores serd capaz de rein-
vindicar e af, sim, nds,
professores, teremos ocutros
gritos para se juntarem aos
nossos na busca de melho-
res condicoes de trabatho.
Assim sendo, parece-me
perfeitamente 16gico, coe-
rente, e imprescindivel
mesmo, investir na re-
mogdo desses obsticulos
que impedem nossos alu-
nos de ler,

7F.ssas atividades sao reali-

zadas, muitas vezes, fora da
sala de aula, em ambiente
descontraido (pdtio inter-
no da escola, quadra dc
esportes etc.), sem a forma-
lidade daquela leitura quc
faz tremer, gaguejar ou
perder a voz.
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Como propiciar ao aluno condicoes para
expressar a sua leitura e saber das
leituras dos outros?

O professor de lingua portuguesa precisa, além de estar atento
(constantemente atento) para o fato de que a compreens3o do
texto ndo se faz sem que se estabelecam as relagGes entre o
texto e o contexto, nfio se esquecer de que cada leitor pode
atribuir a um determinado texto uma significagdo diferente.
Como bem lembra Jodo Wanderley Geraldi, *‘o autor, instancia
discursiva de que emana o texto, se mostra e se dilui nas leitu-
ras de seu texto: deu-lhe uma significagfo, imaginou seus inter-
locutores, mas nfo domina sozinho o processo de leitura de
seu leitor, pois este, por sua vez, re-constr6i o texto na sua
leitura, atribuindo-lhe a sua (do leitor) significagdo. E por isso
que se pode falar em leituras possiveis...”8

Para que os alunos possam expressar as. suas leituras, tenho
buscado realizar atividades tidas como interessantes e agrad4-
veis pelos alunos, conforme depoimentos deles transcritos ds
p. 18-20:

a) comentdrios livres sobre a obra lida;

b) discussdes de fatos ocorridos no desenrolar da histéria
lida e em relagdo aos quais surgem opiniGes divergentes;

¢) leituras de trechos tidos, pelos alunos, como mais emo-
cionantes efou mais bonitos (cada aluno cita a pédgina
onde se encontra o trecho eleito e sua leitura é acompa-
nhada pelos outros elementos do grupo);

d) dramatizagfo de cenas, 4 escolha do(s) aluno(s);

e) leitura dialogada (as vezes, tal leitura jé vem ensaiada
para a sala de aula, por iniciativa dos préprios alunos);

f) montagem de textos a partir de elementos fornecidos
pelos textos lidos (descrigdo-de cendrios, de persona-
gens etc.);

g) semindrios (para essa atividade, os alunos elaboram per-
guntas, cuidando de mencionar as piginas nas quais é
possivel encontrar as justificativas para as respostas da-
das);

h) tradugdo da histéria para quadrinhos;

i) julgamento de personagem;

j) debates sobre os assuntos abordados nas obras, o que
freqilentemente acarreta a realizagfo de pesquisas (esta-
belecendo, assim, a inter-relagdo entre diversas 4reas de
estudo);

1) montagem de linha de tempo, incluindo os fatos essen-

ciais da histéria.
Relaciono, a seguir, alguns temas debatidos com os alunos a par-

GERALDI, op. Acit.. p. 80. tir da leitura de livros neste ano de 1985:
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Livro (s) lido (s)

NICOLELIS, Giselda Laporta.
A Sema dos homens for-
migas. 3. ed. S. Paulo, Bra-
siliense, 1983.

MOTT, Odette de Barros. Jus-
tino, o retirante. 22: ed.
S. Paulo, Brasiliense, 1984.

PRADO, Lucilia Almeida Jun-
queira de. Antes que o sol
aparega. 13. ed. Sdo Paulo,
Brasiliense, 1984.

JOSE, Ganymédes. Pui-de-To-
dos., 10. ed. S3o Paulo,
Brasiliense, 1984,

MOTT, Odette de Barros. Pe-
dro pedreiro. 8. ed. Sdo Pau-
lo, Brasiliense, 1984.

MOTT, Odette de Barros. Os
dois lados da moeda. 9. ed.
Sdio  Paulo, Brasiliense,
1984.

ALVARENGA, Terezinha, 76
pedindo trabalho. Belo Ho-
rizonte, Miguilim, 1982.

RIBEIRO, José Hamilton. Pan-
tanal-amor-bagud. 11. ed.
Sio  Paulo, Brasiliense,
1983.

PUNTEL, Luiz. Meninos Sem
Pitria, 5. ed. Sdo Paulo,
Brasiliense, 1983.

tema (s) debatido (s)

O problema da seca no Nor-
deste.

O valor atribuido 2o dinhei-
ro (o ouro) numa sociedade
€Omo a nossa,

A vida do trabathador rural
brasileiro.

A migragio da populagdo
rural para os grandes ng-
cleos urbanos, em nosso
pafs.

O direito de lutar pela reali-
zagdo profissional.

As condiges de trabalho
oferecidas ao operdrio da
construgdo civil.

A vida nas favelas,

A (distribui¢do desigual da
renda, no Brasil.

A violéncia.

A postura daqueles que de-
tém o poder em nosso pafs.
O problema do menor de-
samparado.

A devastagio das nossas re-
servas ecolgicas.

O periodo p6s-64, na hists-
ria do Brasil.

A proposta de redemocrati-
zagio do pais (o processo de
anistia, elei¢Bes diretas, etc.)
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Vale a pena aceitar o desafio

Nio hd como saber ler e gostar de ler sem se praticar a leitura.
Assim sendo, é preciso que a escola passe, urgentemente, a en-
carar com seriedade a importdncia do seu papel na formagdo
de verdadeiros leitores, aceitando, entdo, o desafio de desper-
tar o gosto pela leitura. As opinides dos alunos com quem de-
senvolvi a experiéncia a que me referi neste artigo sdo anima-
doras: dos 240 alunos envolvidos, apenas um afirmou que
agora gosta menos de ler do que antes. Os outros, cada um 2
sua maneira, disseram o que pode ser resumido através dos tre-
chos abaixo transcritos:

Eu nunca gostei de ler devido eu ser obrigado a ler (...) mas na
78 série mudou para melhor porque eu li os livros que eu esta-
va a fim inclusive Ii todos sem aquela obrigagdo antiga
(Marcelo Peixoto, 78 série.)

Para falar a verdade eu ndo gostava de ler textos e poesias. Se
eu pudesse enforcar cada autor de livros eu enforcaria. {...)
Agora eu gosto de ler e escrever. Esse ano foi o maior ano de
sucesso. {Maibe Oliveira, 78 série.)

Li vdrios livros, alguns me fizeram vibrar (... ). Gostei muito dos
semindrios em que participei, nos quais falei tudo o que tinha
direito. Participei até de um julgamento, foi emocionante, eu
era o advogado de defesa. Em fim tudo foi muito bom. (Eliene
Pires, 7a série.)

A leitura quando feita por obrigagdo passa a ser chata, muitas
vezes faz o aluno se revoltar contra as aulas de Portugués, mas
pelo contrdrio as leituras quando feitas por livre e espontdnea
vontade trazem ao aluno a satisfagdo de ler, e 0 mais importan-
te, de ler bem.

Como por exemplo, eu mesmo, se fosse obrigado a ler todos
estes livros, pouquissimos eu teria lido, e mesmo se tivesse
lido todos, teria tirado pouco proveito. ( Audier Dias, 78 série.)

- Eu adorei este método de ensino, eu o chamo de *1ler e apren-

der por prazer”. Pois quando lemos e aprendemos por agrado,
satisfagdo, aprendemos melhor pois eu detesto fazer as coisas
obrigado. (Carmem Oliveira, 74 série.)

Esse trabalho rendeu muito, eu por exemplo melhorei a leitu-
ra e até gosto de ler o que eu odiava. (Ana Paola Ferreira,
7@ séerie.)

{...) eu até a algum tempo atrds ndo gostava de ler livros, mas o



tipo de lcitura deste ano foi diferente com livros muitos bons e
interessantes, apds a leitura dos livros agente fazia uma coisa
muito interessante que era o semindrio {...) (José Hamilton
Santos, 78 série.)

E legal a gente ndo ter que ler porque se sente obrigado, a gen-
te Ié porque gosta, porque aprendeu a gostar da leitura, a anali-
sar, a discutir, Sabe, fica um clima gostoso, a professora lé pra
gente, nos mesmos lemos, e ndo tem aquele negécio de prova
sobre o livro. Eu acho que se tivesse a gente até desanimava,
{Adriana Rodrigues, 73 série.)

Para lermos alguma coisa, temos que ter entusiasmo, e uma
maneira disto é comegando a ler na sala, porque as, chegando
em casa, queremos continuar a leitura jé comegada. Depois do
livro lido, eu adoro fazer semindrios, perguntas, ler o trecho
mais importante. (Patricia Cardoso, 72 série.)

{...) eu, por exemplo, se fosse ler um livro para prova leria 3 ve-
2es e ndo daria conta de fazer nada. (...} Depois que comega-
mos a fazer este tipo de trabalho, minha leitura tem melhorado
nutito.  Vanessa Maria, 78 série.)

Antes eu detestava ler, tinha pavor, lia por obrigagdo, mas
nada. Agora eu passei a me interessar por leitura. {Patricia
Passos, 84 série.)

Na 72 série foi que eu descobri o prazer de ler, ndo lia simples-
mente pelo nome do livro (...). Na 88 série, foi melhor ainda...
(Rejane Silva, 82 série.)

Antes ndo gostava de ler|...). Com o método de ler por prazer,
sem obrigagdo, passei a gostar da leitura, a pegar um livro e ler
todo com satisfacio o que ndo acontecia antes. (Cliudia
Gongalves, 84 série. )

No inicio de 1984, na sétima série, eu custava a ler um livro
todo. (...) Jd neste ano de 1985, eu passei a gostar 100% mais
que no inicio do ano passado. {Luiz Henrique, 83 série.)

Antes eu tinha muita preguica de ler, custava a pegar um livro
e quando pegava ndo lia nem a metade. Hoje eu jd consigo ler
um livro todo, me interesso pelas historias, agora acho a leitura
muito importante. (Maria Aparecida Pimental, 83 série.)

A arte da leitura é algo que deve ser mais cultuado em todas as
escolas (...). O trabalho de semindrio é importantissimo, além
de despertar a curiosidade sobre o livro, ainda tira dividas, e
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tira ligGes que a gente ndo tinha enxergado, conscientizando
sobre determinada crise social (desemprego, marginalizagdo
etc.). (Ana Paula Alves, 83 série. )

Eu sempre gostei de ler. Mas lia os livros que queria o profes-
sor. Entdo a leitura era forgada, desagraddvel e isso ndo nos
levava a ter o hdbito de ler.

Agora jé pego um livro para ler, por prazer, sem ser mandado.
(Renato Andrade, 8¢ série,)

Depois que eu li esses livros, comecei a entender o portugués
muito melhor, como se a vida fosse muito melhor do que pen-
sava, tendo idéias muito mais fortes para entender as coisas.
(Roberto M.D, Souza, 84 série.)



Casa de ferreiro,
espeto de pau'

Lacia Castello Branco
FALE/UFMG

A discussio em torno dos objetivos especificos do Curso de
Letras, a meu ver,esbarra na questdo, nio menos controversa, da
defini¢io de seus objetivos gerais. N3o me refiro aqui a objetivos
genéricos do tipo ‘“formar bons professores de Portugués”,
que, como bem observa Mdrio Alberto Perini, s3o absolutamente
inoperantes. Mas creio que hd pelo menos dois objetivos gerais
que se relacionam intimamente a formagdo de professores e que
ndo tém merecido o devido espago na composi¢io dos curricu-
los de Letras: a formagdo de pesquisadores e escritores. Sem o
desenvolvimento dessas duas habilidades — a pesquisa e a escri-
ta —, ndo vejo como se possa formar um bom professor de Le-
tras.

Quando se iniciam discussdes acerca da formagio de pesquisado-
res e sobretudo de escritores, através do Curso de Letras, sio fre-
qiientes as observa¢des do tipo: ‘‘a Faculdade de Letras tem co-
mo objetivo primordial a formagio de professores™, “ndo hd
mercado de trabalho para pesquisadores”, “ndo se aprende a ser
escritor na escola”, etc. Entretanto, muitos de nossos alunos, a
nivel de Mestrado e Doutorado (ou mesmo, mais raramente, na
Graduagdo), sobrevivem ds custas de magras bolsas de pesquisa,
o que pressupde que eles tenham desenvolvido a habilidade de
pesquisa durante a Graduagdo. Esses mesmos alunos, durante to-
do o curso, sdo avaliados sobretudo a partir de seus textos
(provas, monografias, trabathos finais), que, embora produzidos
sob o rigor dos padries da lingua escrita, no conferem a seus
autores o *‘grau’’ de escritores.

E claro que, quando me refiro aos escritores formados em Le-
tras, ndo estou supondo que sejamos capazes de formar ficcio-
nistas, poetas e dramaturgos, embora muita coisa pudesse ser
feita no sentido de abrir espago, na Faculdade de Letras, para
tais atividades (a criag@o de oficinas literdrias é um bom exem-
plo disso). Mas, certamente, no que diz respeito ao ensaio, a cri-
tica literdria, & andlise de textos, o Curso de Letras tem muito a
contribuir. Apesar disso, e embora cobrando de nossos alunos
uma produ¢do escrita, continuamos a nio nos comprometer

Rev. Est, Lingua Port., Belo Horizonte, 3:21-4, 1985,

lEste trabalho foi apresen-

tado em mesa-redonda 5S¢
bre os Objetivos Gerais do
Curso de Letras, durante a
372 Reunido Anual da
SBPC, em Belo Horizonte,
em jutho de 1985.
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com a formagdo de escritores.

Tal recusa, 2 meu ver, tem origem numa atitude que nds, profis-
sionais de Letras, adotamos com relagdo a nossa produgio escri-
ta: ndo nos habituamos a encarar nossos textos como portadores
de um estilo préprio, de uma forma peculiar, mas apenas como
veiculadores de idéias — essas, alids, geralmente muito pouco
nossas. Com relag@o aos ensaios ¢ andlises literdrias que produ-
zimos (ou reproduzimos?), a atitude que nos ¢ estimulada ¢é a da
mais completa reveréncia as idéias e da minima atengdo ao esti-
lo, 4 elaboragdo formal. Entendemos, alids, como *‘elaboragio
formal’® muito pouco do que a expressdo poderia nos sugerir:
restringimo-nos a um certo rigor gramatical, 4 uma certa clareza
na exposi¢io de idéias, a uma certa coeréncia na argumentagiio.
Qualidades como elegdncia e beleza da escrita sdo reservadas aos
“escritores” — aqueles que possuem o talento e nio dependem
da formagdo institucional.

O que perdemos com isso? Apenas algumas centenas de Ieitores,
jd que, nos moldes da sisudez e da aridez em que nossos textos
s3o construidos, sO conseguimos atingir nossos colegas de traba-
lho e, quando muito, nossos alunos. Serd por acaso que nossas
teses de Mestrado raramente sio publicadas ¢, quando isso ocor-
re, precisam ser reescritas *‘para cfeito de publicagdo’™? Serd por
acaso que os professores de Letras tém menos acesso d imprensa
(mesmo aos periédicos especializados em Literatura) que os
autodidatas, os curiosos, os leigos de toda espécie? Parece-me
que, ao menos no que diz respeito A articulagdo da Universidade
com a comunidade, tais questdes deveriam ser discutidas.

Entretanto, esses prejuizos decorrentes do pouco caso com rela-
¢do 4 formagdo de escritores, pelas faculdades de Letras, sio des-
preziveis, se considerarmos o prejuizo maior de que esse pouco
caso ¢ apenas o reflexo, a conseqiiéncia. Na minha opinido, é
na atitude que a academia tem adotado com relagio ao saber
que reside a origem do problema. Afinal, ndo somos estimula-
dos, enquanto professores (e, muito menaos, enquanto alunos),
a produzir um saber. Ao contrdrio: sempre nos foi ensinado
que nossa fungdo seria a de reprodutores do saber — esse, muitas
vezes, inadequado e ultrapassado, mas, de certa forma, sagrado,
inquestiondvel. Em decorréncia dessa atitude, as habilidades de
escrita (pelo menos a de uma escrita criativa, que n3o se limitea
veicular idéias alheias) e de pesquisa ndo devem de fato se cons-
tituir em objetivos de um curso superior.

E aqui eu gostaria de colocar mais detalhadamente a questdo da
pesquisa nas faculdades de Letras, especificamente na drea de
Literatura, onde atuo como professora. Em situages de semind-



rio, ou em vésperas de datas estipuladas para entrega de traba
Ihos finais, ¢ comum sermos abordados por alunos que ignoram
absolutamente por onde devem iniciar sua anilise sobre deter-
minado assunto, romance ou poema. L geral, esses alunos
esperam encontrar em um livio exatamente aquilo que procu-
ram: se o tema escolhido refere-se i anilise da personagem femi-
nina em Camilo Castclo Branco. deve haver uma obra a esse res-
peito, 0 mesmo para uma andlise semiolégica de Drummond, o
mesmo para uma anilise sociologica de José de Alencar, ¢ assim
por diante. Ora. que tipo de atitude essc comportamento refle-
1¢? Uma atitude que compreende a pesquisa ndo como **busca™,
“indagagdo™, “investiga¢io™. mas como reprodugio de idéias
de algumas célebres “autoridades do saber”.

E, afinal, ndo € essc o comportamento que nos, professores,
aprendemos a respeitar? Quantas vezes recuamos diante da esco-
lha de determinado assunto para pesquisa (especialmente
quando se trata de pesquisa para elaboragio de uma dissertagio
de Mestrado ou tese de Doutorado), em face da pouca biblio-
grafia de que poderfamos dispor para o estudo de tal assunto?
Quantas vezes o critério que adotamos para escotha de uma obra
a ser pesquisada relaciona-se 4o numero de pesquisas ji realiza-
das sobre aquela obra? Por que seri que os trubalhos que visam
a0 ‘“‘descobrimento™ de autores desconsiderados pela historia
literdria oficial, ou de obras que nio mereceram destaque nas
épocas em que foram publicadas, raramente sdo produzidos pela
Universidade? Parece-me que a pesquisa, tal como vem sendo
praticada nas faculdades de Letras, pelo menos no que se refere
4 drea de Literatura, perdeu muito de seu cardter de investigagio
¢ de indagagio. O que se observa. em grande parte, é a mera
constatagdo de “fatos literirios™, ou a aplicagiio de teorias que
muitas vezes nio tivemos tempo de absorver.

E explicdvel, portanto, que, em decorréncia dessa atitude com
relagdo ao saber, a formagdo de escritores ndo seja considerada
como um dos objetivos dos cursos de Letras. Frutos de pesqui-
sas que preferem reproduzir um saber sacralizado, ao contrério
de produzirem um saber proprio, nossos textos nio podem mes-
mo ser entendidos como escrita de escritor. Sdo antes o veiculo,
o “canal” por onde muito das idéias alheias, e muito pouco das
nossas idéias, deve-se manifestar.

Discutidas essas questdes, cabe a pergunta: de que forma a
defini¢io dos objetivos gerais pode influir na elaboragio dos
objetivos especificos? Em outras palavras: o que muda, concre-
tamente, se nos propusermos a aliar a formagao de¢ professores d
de escritores e pesquisadores? Praticamente tudo, eu diria. A
partir dai, toda a elaboragdo de programas de curso (o que
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Trad. Leyla Perrone-
Moisés. Sio Paulo, Cul-
trix, 1978. p. 47.

pressupde uma definigdo dos objetivos especificos a serem
atingidos) teria que ser repensada. Na drea de Literatura, pot
exemplo, a polémica questdo dos *estilos de época” precisaria
ser revista: na medida em que os alunos se engajassem numa
pesquisa *‘ativa™, rapidamente descobririam que, & margem de
uma historia literdria oficial, existem iniimeras outras histérias e
que o critério de escolha deste ou daquele escritor é absoluta-
mente discutivel. A valorizagio do texto escrito como produgio
do préprio aluno também implicaria uma reformulagio dos
cursos: a partir dessa preocupagdo, seria necessdria a elaboragio
de programas que possibilitassem o exercicio constante dessa
prdtica da escrita, a discussdo dos textos dos alunos em sala de
aula, a reformulago de seus textos durante o curso, etc.

A meu ver, ndo hd como iniciar uma discussio a respeito dos
objetivos especificos do Curso de Letras se ndo repensarmos
seus objetivos gerais, especialmente no que se refere ao desen-
volvimento das habilidades de pesquisa e escrita, que ndo sio, de
fato, consideradas como requisitos de um professor de Letras.
S6 essa preocupagdo, tenho certeza, ji é suficiente para desen-
cadear muita polémica. Mas, na verdade, o que resta ao profes-
sor de Letras destituido das habilidades de escritor e pesquisa-
dor? Muito pouco. Resta-lhe ministrar aulas, muitas vezes bem
preparadas e bem realizadas, mas que possivelmente ndo irdo
muito além de uma certa tautologia.

*H4 uma idade em que se ensina o que se sabe; mas vem em se-
guida uma outra, em que se ensina o0 que ndo se sabe: isso se cha-
ma pesquisar”’, nos diz Roland Barthes, em sua aula inaugural no
Colégio de Franga.2 Estaremos realmente prontos para abrir
mido do poder que o exercicio de reprodugdo do saber nos
garante? Talvez uma proposta desse tipo ndo tenha lugar em
sociedades como a nossa, em universidades como as nossas, em
nossas faculdades de Letras.Mas talvez seja somente com olhos
na utopia que possamos inventar uma realidade menos cinzenta
para os nossos cursos de Letras.



A Propaganda e a
mulher’

Rosingela Borges Lima
FALE/UFMG

*Se vocé ainda ndo deu uma mdquina de lavar Brastemp para
sua mulher, sé6 pode ser por uma destas razGes:

1 - Ndo tem mulher.

2 - Nio gosta da mulher que tem.

3 - Acha que lugar de mulher é no tanque.

4 - Nio conhece Brastemp.”

Esse é o macrotexto 2 da propaganda reproduzida na Figura 1,
cuja imagem traz exclusivamente uma méquina de lavar. A
mensagem, como vemos, tem a estrutura de um discurso didé-
tico, lémbra a exposigdo de um professor, que ensina a ligdo
aos alunos, (¢) numerando os argumentos para facilitar-lhes a
compreensiio do raciocinio. Pode-se pensar também em um
teste de miltipla escotha em que se exige a resposta do aluno
sobre as ligBes estudadas. Aqui, o que se ensina ou o que se
cobra € o comportamento ideal do bom marido: se ele ama a
mulher que tem, deve lhe dar uma méquina de lavar. (Na reali-
dade, o ensino é aqui meramente subsididrio: o que se quer ¢é
vender a médquina, incutindo na mulher a imagem do bom ma-
rido para levd-la a pressionar o marido a lhe dar o produto
anunciado.)

Conotagdes de cunho ideoldgico brotam da argumenta-
¢do do macrotexto: a mulher que ndo possui uma méquina de
lavar ndo a possui porque nio a ganhou do marido; ela ndo tem
como compri-la, uma vez que a dona-de-casa ndo tem renda
prépria e, por isso, depende do marido até para adquirir seu
préprio instrumento de trabalho.

Chama, também, a aten¢gdo a razio de nimero 3, “Se
vocé ainda ndo deu uma méquina de lavar Brastemp para sua
mulher” é porque “‘acha que Jugar de mulher é no tanque.”
Subjacente a essa razdo apresentada, encontra-se uma aparente
nova visio da mulher: lugar de mulher ndo é no tanque. Essa
nova visio da mulher é, como eu disse, aparente, pois nfo se
faz referéncia a novos espagos conquistados pela mulher. Pode-

Rev. Est. Lingua Port., Belo Horizonte, 3:25-33, 1985,

1

Este trabalho é a repro-

ducio de um trecho da

minha dissertagdo
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textos, o retrato
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2Neste trabatho,
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crotexto, que copio do
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SEVOCE ANDANAO DEUUMA

MAQUINA DE LA/AR BRASTEMP

FARA SUA MULHER, SER
PORUMADESTAS ES!

| T 3
gl o

Figura 1. Propaganda de miquina de lavar publicada na p. 147 da revista Veja de 22/11/78.
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se deduzir que se afirma que lugar de mulher nfo ¢ no tanque
— é na mdquina de lavar. Portanto, o lugar da mulher continua
marcado pela divisdo de papéis existente na nossa sociedade. O
discurso, aparentemente inovador, consolida a visio do papel
da mulher: ela deve-se limitar a0 meio doméstico.

E, na tentativa de aproximar o produto da realidade con-
creta do consumidor, para que o produto seja aceito, o anin-
cio facilita a decodificagdo da mensagem, através da linguagem
tipicamente coloquial. Por isso € que aparece a regéncia verbal
popular no macrotexto: “‘Se vocé ainda ndo deu uma mdquina
de lavar Brastemp para sua mulher...”. Por isso também ¢ que
o microtexto, na parte inferior da folha, se estrutura em tom
coloquial.

“A mdquina de lavar Brastemp faz tudo sozinha. E s6 ligar que
ela deixa a roupa de molho, ensaboa, bate, lava, enxdgua ¢
torce.

Igualzinho como as mulheres fazem. S6 que Brastemp nio ¢
mulher, é mdquina. Foi feita especialmente para fazer esse
servigo pesado.

Vamos, poupe a sua mulher, leve um dos trés modelos
Brastemp para sua casa.”

Os periodos e pardgrafos sio todos curtos. Usam-se ex-
pressdes populares: “Igualzinho como as mulheres fazem. So
que Brastemp ndo é mulher, ¢ miquina.” Omite-s¢ o comple-
mento verbal em fungdo da economia da linguagem: “E 56 li-
gar, que ela deixa a roupa de molho, ensaboa, bate, lava, enxd-
gua e torce.”

O microtexto explica a imagem. Se essa mdquina “faz
tudo sozinha”, eis a razdo por que ela aparece sozinha na ima-
gem; isto é, ndo hd elementos humanos que apresentem a md-
quina da imagem.

Entretanto, se a mdquina ‘faz tudo sozinha™, por que
ela é destinada somente 4 esposa e ndo a qualquer membro da
familia? Se ‘¢ s6 ligar que ela deixa a roupa de molho, ensa-
boa, bate, lava, enxdgua e torce”, por que ela é um instrumen-
to que o homem compra para sua mulher e ndo para si mes-
mo? A razdo é simples: lavar roupa ¢ um trabalho tido como
exclusivamente feminino, pois faz parte dos afazeres domésti-
cos.3 O microtexto afirma que “Brastemp nfo é mulher, é
miquina.”, mas todo o texto deixa entrever a ideologia domi-
nante: a mulher se identifica com a mdquina, 4 medida que é
ela o consumidor desse produto. O produto se destina exclu-
sivamente a ela. A mdquina é ‘“‘automitica”, “‘obediente”,
“*sem inteligéncia’’, assim como a mulher.

3“A incapacidade do ho-
mem de cuidar da casa
é ficticia. Elc poderia fazé-
lo, mas é necessdrio defen-
der a padronizagio das
tarefas, eliminando toda ¢
qualquer possibilidade de
um debate racional a res-
peito das tarefas do ho-
mem e da mulher. Intro-
duz-se, assim, uma forma
de imobilidade social.””
(NOSELLA, Mara de
Lourdes Chagas Deird. As
Belas mentiras: a ideologia
subjacente aos textos dida-
ticos. Sdo Paulo, Cortez &
Moraes, 1979.p.41.)
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Desse modo, enquanto procura vender uma mdquina de
lavar, o amincio vende uma velha idéia: a de que o lugar da
mulher € em casa, Jugar onde se exige pouco do seu intelecto.

E essa mesma idéa que compramos ao ler a propaganda
publicada em Veja de 25/10/78, 4 pigina 77, cuja imagem
apresenta uma mulher, duas criangas e um carro (Figura 2).

A mulher estd apoiada na traseira do automével, que tem
a porta do bagageiro aberta.

Ela sorri para uma menina, que, também sorridente, carrega
nos bragos uma abdbora.

Sentado dentro do porta-bagagem, estd um menino.

O carro estd repleto de frutas, verduras, enlatados, pacotes e
hd dentro dele até um buqué de margaridas.

Ao lado do carro, um carrinho de supermercado, carregado de
compras.

Trata-se de uma familia (mde e filhos) que acabou de fazer as
compras no supermercado e as coloca no bagageiro do carro,
parado num pitio de estacionamento.

Uma imagem menor, no alto da pdgina, reproduz o mes-
mo carro com a porta do bagageiro também aberta, porém este
estd vazio, Pode-se perceber uma figura de Retérica nessa ima-
gem, a hipérbole: a fotografia foi feita de modo a ampliar o es-
pago interno do automével; tanto o bagageiro quanto as pol-
tronas tém dimens3es desproporcionais em relagdo ao todo do
carro.

Conotagdes podem surgir da imagem.

A mulher ¢ jovem, bonita, dinimica (as mangas arregaga-
das de sua camisa d3o a entender que ¢ ela quem carrega e
organiza no carro as compras feitas).

A figura masculina sugere conotagdes de cardter ideol6-
gico. A auséncia do marido traz indicagdes da independéncia
feminina: é a mulher que dirige o carro, ¢ a mulher que dirige
0 orgamento doméstico, ¢ a mulher que dirige a prépria vida.

Todavia, se por um lado a figura feminina procura indicar
a independéncia da mulher, por outro lado a figura masculina



Pelo jeito, vai longe a lista
de pessoas que se decidiram por um
Caravan, Elas compararam ¢
perceberam que, pelo prego, o Caravan

£ 0 unico carro que dif tanto conforto,
ESPUGO, SCRUMINGE, € 0 sempre tranqtiila
mecinica Chevrolet. Tudo isso em
tamanho familia ¢ num estilo muito
bonito

A gente vé aquele dono de galeria
de arte, transportando com carinho
e suavidade seus quadros e objetos no
compartimento todo acarpetado.
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tipico proprietirio de Caravan?
Qualquer um dos
400 Concessionarios Chevrolet faz um
excelente neghcio para vocd ter um
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Figura 2. Propaganda de automovel publicada na p. 77 da revista Veja de 25/10/78.




4Parece-me importante sa-
lientar que, por nio pare-
cer socialmente produtivo,
o trabalho doméstico da
dona-de-casa ndo é conside-
rado pela nossa sociedade
como uma forma de traba-
lho. Veja-se, a propésito, o
seguinte trecho de um
texto de Rose Noguelra,
publicado no Folhetim de
02/10/1979: **~ A senhom
trabalha? - Ndo, cuido da
casa, fago comida e tomo
conta das criangas. Quem
trabalha é meu marido.”

5

anos
(Veja,
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O paleontdlogo Richard
Leakey supbe que os se-
res humanos habitam a
terra hi 8 milhSes de

aproximadamente.
16/03/83, p.3-6.)

continua como a “superior’”: o menino (filho) estd sentado,
tomando um suco de laranja, enquanto a menina (filha) auxilia
a mde nas tarefas domésticas. Aqui, a menina ajuda a mde a
descarregar o carrinho do supermercado e a colocar as com-
pras no bagageiro do carro.

O anuncio, portanto, apesar de parecer estimular um
novo modo de pensar a sociedade, exaltando a independéncia
feminina, representada pela figura da mée, deixa escapar o re-
forgo ao modo de pensar referente 4 divisdo de papéis existen-
te no meio familiar, onde o menino ¢ educado para cuidar das
“grandes decisdes™ do lar e, por isso, ¢ apenas um espectador
das **pequenas atividades’ da mulher.

Se fazer as compras de supermercado se tornou tarefa da
mie (j& que o pai “‘trabalha e ndo tem tempo para essas coisi-
nhas™), entdo é a menina que divide com ela a obrigagdo de
conduzir e organizar as compras no carro. E o menino assiste
ao trabalho das mulheres4, tomando um suco, assentado tran-
qililamente, assim como o pai, que, quando chega do trabalho,
toma uma bebida e assiste indiferentemente ao trabalho das
mulheres da casa, assentado em frente 3 televisdo.

Desse modo, a imagem nos leva a concluir algo curioso:
a mesma mie que se libertou da opressdo machista da socieda-
de repete com os filhos a educag@o que provavelmente recebeu
dos pais: ela educa os filhos para reproduzirem a relagdo de do-
minagdo do homem sobre a mulher. A menina, mais tarde, se
quiser se libertar das discriminagGes, terd de lutar como a mie
lutou, Por isso é quase insignificante a parcela de conquistas fe-
mininas legada de geragio para geragZo. Prova disso é que, de-
pois de 8 milhdes de anos de lutas pela emancipagdoS, a mu-
Ther ainda se vé, hoje, cercada por preconceitos machistas de
toda ordem.

Mas o leitor comum de uma revista dificilmente se preo-
cupa em analisar com profundidade uma propaganda, que ndo
é o seu centro de interesse na revista. A leitura que ele faz dos
aniincios ¢ linear e rdpida. Sendo assim, ele pode perceber ape-
nas o lado “positivo” dessa mensagem publicitiria e fazer
suposi¢des do tipo: “‘esta é uma familia feliz, pois todos estdo
sorridentes’; “o motivo dessa felicidade deve ser o carro, que
¢ confortdvel, bonito, espagoso.” Desse modo, a publicidade
atinge o seu objetivo, o de levar o consumidor a crer que a
felicidade ¢ algo que depende do carro do amiincio e pode,
portanto, ser comprada.

O microtexto, no alto da pdgina, é apresentado num tom



coloquial (“Pelo jeito, vai longe a lista de pessoas...””, **¢ o uni-
co carro que dd ranto conforto, espago ¢ seguranga, e a sempre
tranqiiila mecénica Chevrolet. Tudo isso em tamanho fami-
fia..”, *A gente vé aquele dono de galeria de arte...””, “Tem
também aquele defensor da ecologia...”, “‘E tem ainda aquela
mulher prdtica, que encarz a escola das criangas, as compras,
o vaivém de todo santo dia”, ** ... fazem economia para marido
nenhum botar defeito. ")

O coloquialismo da mensagem verbal facilita a sua deco-
dificagdo e cria no leitor uma certa simpatia pelo automével. A
linguagem contagia o produto: a simplicidade da linguagem
conota simplicidade do produto, que, entdo, parece acessivel a
qualquer comprador.

A opinido geral, reforcada pela publicidade automobilis-
tica, estabelece que o carro ideal para o brasileiro ¢ o da linha
Volkswagen, por ser o mais resistente nas estradas de terra,
0o mais econdmico e o mais barato. Essa propaganda do
Caravan (Chevrolet) tenta refutar as premissas jd aceitas e
criar outras novas para a aceitagdo do seu produto.

Um proprietdrio do carro ¢ o “‘defensor da ecologia, que
usa o Caravan para enfrentar caminhos do sitio...””. Ou seja, o
Caravan é um carro resistente, que enfrenta buracos, poeira e
barro do caminho do sitio.

Uma linguagem técnica garante a seriedade do argumen-
to de que o Caravan é um carro econdmico — e mais, possante,
veloz: *... o motor de 4 cilindros do Caravan, também dispo-
nivel com o novo carburador de duplo estigio progressivo em
toda a linha 79, e o tanque de 65 litros fazem economia para
marido nenhum botar defeito.”6

O preco também ¢ uma vantagem desse sobre os demais
carros: ‘... perceberam que, pelo prego, o Caravan ¢ o unico
carro que dd tanto conforto, espago, seguranga, e a sempre
tranqiiila mecdnica Chevrolet.”

Como se vé, o automével supera as qualidades do Volks-
wagen, pois, além de resistente, economico e barato, cle é
confortdvel, espagoso, seguro. E é, também, um carro bonito:
ao distinguir o dono da paleria de arte — pessoa tida como de
bom gosto — como um dos proprietrios do Caravan, suge-
riu-se que este também é um objeto de arte — a estética dos
quadros e objetos artisticos é projetada na estética do carro,
num processo de contaminagdo.

6 Essa frase, estruturada com
informagdes técnicas, que
se¢ destinam ao marido, traz
subjacente uma visio ma-
chista sobre a mulher, co-
mo um ser desprovido de
inteligéncia. Ela é incapaz
de julgar as qualidades do
autombvel que dirige e,
por isso, se limita a acatar
as apreciagoes do marido.
Ele é quem “bota defeito™
no carro que ela usa. Isso
se soma 3 idéia que expus
de que, apesar de parecer
apresentar a mulher como
dinamica, independente, o
anincio reforga a imagem
da mulher como um ser
“inferior™. O papel dela ¢
cuidar da economia do lar.
Sendo econdmica, ela pres-
ta beneficios a familia.
Portanto, o camro que lhe
destinam é, como cla, eco-
nomico.
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O amincio procura aproXimar o produto, o carro, do
consumidor. Por isso, além do coloquialismo na linguagem j4
mencionado, refere-se aos jé proprietdrios do Caravan pela in-
dicagdo do déitico: “aquele dono de galeria de arte”, *‘aquele
defensor da ecologia’", “‘aquela mulher prética. O emprego do
pronome demonstrativo substitui um proprietdrio imagindrio
por um ser concreto, real. E como se apontassem para uma
pessoa na rua: “Aquele ali, que vocé j4 conhece.” Conseqilen-
temente, o carro passa a fazer parte da realidade concreta do
leitor, possivel futuro proprietdrio do Caravan.

E essa anulagio do distanciamento entre o produto
anunciado e o consumidor ¢ ainda mais caracterizada na men-
sagem final do microtexto: “Serd que vocé também ¢ um tipi-
co proprietdrio Caravan? Qualquer um dos 400 Concessions-
rios Chevrolet faz um excelente negécio para vocé ter um
Caravan, o carro que foi feito para vocé.”-

Todo o discurso ¢ estruturado no sentido de coagir o lei-
tor a ser igual ds outras pessoas: “Se todos tém um Caravan,
vocé também deve té-lo”. No entanto, com essa mensagem fi-
nal do microtexto, restringiu-se o tipo de pessoas que adqui-
rem o Caravan: para fazé-lo, é necessdrio que a pessoa se desta-
que entre as demais, seja requintada, ‘‘um tipico proprietdrio
Caravan”. Assim, o leitor ansioso por status se rende diante da
armadilha final: o Caravan é *o carro que foi feito para vocé”.

O macrotexto, apresentado abaixo do microtexto, reno-
va um cliché numa mensagem amb{gua: “‘Caravan & Cia Ilimi-
tada™. A companhia é ilimitada porque, sendo o carro espago-
so, 0 motorista pode transportar vdrios passageiros, tendo,
portanto, virias companhias. E ¢ também ilimitada a compa-
nhia, pois o nimero de Caravan nas ruas ¢ imenso, j§ que o
carro tem boa aceitagio no mercado e os tipicos proprietdrios
Caravan sio “boas companhias™, so pessoas que possuem esta-
bilidade financeira e status, como o dono da galeria de arte, o
defensor da ecologia, a dona-de-casa eficiente.

E também digno de comentdrios o slogan do produto:
“Tome uma atitude Chevrolet.”

Existe a atitude certa, a errada, a refletida, a irrefletida, a
coerente, a incoerente... Entdo, criou-se a atitude Chevrolet.
Chevrolet &, assim, um adjetivo a qualificar uma atitude. Com.
o uso do verbo fomar no imperativo, acredito que uma atitude
Chevrolet seja algo positivo (assim como atitude certa, refleti-
da, coerente...), jd que ndo é comum aconselhar alguém a fazer
algo reprovavel.



Relacionando os textos e a imagem, chegamos a algumas
conclusdes.

A mulher apresentada na imagem ¢ a mie de familia a
quem se refere o texto. Ela também é uma proprietiria de au-
tomével, é *“aquela mulher pritica, que encara a escola das
criangas, as compras, 0 vaivém de todo santo dia.”” Contudo,
ndo ¢ ela a destinatdria do andncio, ¢ o marido dela, *o tipico
proprietdrio Caravan”. Ela apenas ajuda a ilustrar uma das
utilidades do carro — a de transportar as compras ¢ a familia
com conforto e seguranga.

Como vimos, a simplicidade da linguagem conota a sim-
plicidade do produto, que parece, dessa forma, acessfvel a
qualquer comprador. Entretanto, os cddigos visual e verbal
contradizem essa dedugdo, limitando o “tfpico proprietdrio
Caravan'": o destinatirio da mensagem é o homem da classe
média alta, o marido que no aparece na imagem, porque deve
estar defendendo o seu salirio. E ele quem pode ter um sitio.
no interior — e nZo um marido pobre. E ¢ a sua mulher quem
leva as criangas para a escola e faz as compras — e ndo um mo-
torista particular e outros empregados de familia rica.

Na famfilia pobre, o marido precisa do trabalho da mu-
lher na divisdo das despesas. Na rica, nenhum dos dois ¢ obriga-
do a trabalhar, pois tém os empregados que trabalham para
que eles se divirtam. J4 na famflia de renda média, o marido
freqiientemente “nfo deixa” sua mulher *“trabalhar”, pois ele
*“sozinho"* consegue sustentar a mulher e os filhos. E no lar da
classe média que vamos encontrar a dona-de-casa com seus afa-
zeres domésticos, que, segundo nossa sociedade, ndo consti-
tuem forma de trabalho.
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A Semantica do mis-
tério em Bartolomeu
Campos Queirds

Ana Maria Clark Peres

FALE/UFMG

A nog¢io dos campos seminticos (ou campos lingiiisticos) foi de-
finida por Jost Trier, em seu Der deutsch Wortschatz im
Sinnbezirik des Verstandes (Heidelberg, 1931), em que estuda o
vocabuldriv alemdo sobre o conhecimento no principio do sécu-
lo XIII1, Suas idéias podem ter origem na doutrina lingiifstica
de Humboldt e levam em conta alguns dos principios estrutura-
listas de Saussure: a lingua deve ser descrita como um todo orga-
nizado, um sistema, cujos elementos tiram seu “‘valor” de seu lu-
gar em relagdo aos outros. “Trier elaborou a sua concepg¢do dos
campos como setores estreitamente entrelagados do vocabuldrio,
no qual uma esfera particular estd dividida, classificada e organi-
zada de tal modo que cada elemento contribui para delimitar os
seus vizinhos e ¢ por eles delimitado.”2

A concepgio de Trier marcou muito a Semantica Moderna, mas
sofreu, com o passar do tempo, vdrias criticas. Ao pressupor
compartimentos estanques nas lfnguas, provocou reagdes, ¢
novas defini¢Ses de campo semdntico surgiram.

Bally (Frangais moderne, 1940) levanta os “‘campos associati-
vos”, que levam em conta o mecanismo de produ¢do das meto:
nimias e metdforas.

Matoré (La méthode en lexicologie, 1950) estuda os *‘campos
nocionais”, dando relevo aos critérios sociais. “Com o fim de
descrever a estrutura social de um determinado periodo através
de seu vocabulirio, Matoré introduziu dois conceitos uteis:
“palavras-testemunhas™ e “palavras-chave™.3

As “‘palavras-testemunhas” “‘correspondem a nogdes novas que
aparecem no seio da coletividade naquele momento particular
de sua histéria”.4 Determinadas “palavras-testemunhas” se des-
tacam, s3o as ‘‘palavras-chave™, que comandam as outras e s30 o
centro de um *‘campo nocional”.5

“Este conceito de ‘palavras-chave’ pode prestar servigos Gteis
na Estilistica; Comeille, por exemplo, tem sido estudado 3 luz

Rev. Est. Lingua Port., Belo Horizonte, 3:34-47, 1985.



de meia dizia de termos cruciais que resumem todos os seus
ideais: “mérite, estime, devoir, vertu, genérosité e gloire, '

O presente trabalho tem como objetivo fazer um estudo do va-
lor estilistico dos campos semdnticos na obra de Bartolomeu
Campos Queirds, em especial no livio Ciganos.?

Dentre vdrios temas caros ao autor (liberdade, transitoriedade,
amor etc.), destacamos o do mistério. Esta pode ser considerada
uma “‘palavra-chave™ na sua obra, abrangendo um vasto campo,
em que aparecem, com insisténcia, idéias ligadas a incerteza, su-
gestdo, indefinigdo, imprecisdo, diivida, imprevisibilidade, ou se-
ja, tudo que é desconhecido, fugidio ¢ misterioso. Ao lado do
registro desse mistério das coisas, hd, sempre, o desejo, a tentati-
va de desvendd-lo, conhecé-lo, decifra-lo. Diriamos, assim, que
dois grandes poélos infiltram-se em toda a sua obra: o “ndo sa-
ber” e o “‘querer saber”, o imaginar.

Em O Peixe e o pdssaro8, a magia do amor impossivel é apenas
sugerida: *“Vocés percebem que minha estéria é de amor. Amor
de peixe e de passaro. Como ¢ o seu inicio eu ndo sei. " E mesmo
as solugdes do desencontro s3o frigeis: ‘*Quero construir uma
gaiola conjugada com um aqudrio e deixd-los juntos™. “Minha
idéia me entristece como os compromissos aceitos com antece-
déncia.”

Em Mdrio9, a prépria poesia é um mistério a ser revelado: “En-
contrei sua poesia escondida entre coisas de que ele gostava: bo-
toes de marfim, pedras coloridas, contas de vidro e sementes de
frutos™.

Em Pedro, o menino que tinha o coragéo cheio de domingo,10
Pedro, Pierre, Pietro, Peter, Pether (ou) Petrus (indefinigio da
personagem) tenta pintar borboletas ¢/ou penetrar no mistério
da criagdo artfstica: ‘o papel tinha o tamanho de sua intengdo.
As cores, as de seu desejo. "’

Onde tem bruxa tem fadal 1 busca resgatar o migico, o fantasio-
so, através da esperanga:

**— Pegam viagens ao centro das sementes para ver a drvore antes
dge nascer. Pecam ruas cobertas de musica para o caminho ser
cangdo. Ou, quem sabe, livros com folhas brancas para os olhos
inventarem as estorias... Pegam passarinho ensinado que dorme
na palma da mio... Pecam luz de luar com gosto de suspiro para
que se tenha sonho doce...””

A escolha de Ciganos para estudo mais detalhado do campo se-
mintico do mistério deve-se ao fato de podermos considerar esse
livio como uma sintese da obra de Bartolomeu Campos Queir6s,

6 ULLMANN Stephen. Se-
mdntica. 3ed. Lis
boa, Fundagio Calouste
Gulbenkian, 1964. p.
528.

7 QUEIROS, Bartolomeu
Campos. Ciganos. 2.ed.
Belo Horizonte, Migui-

lim, 1984,

8 O Peixe ¢ o pdssa-
ro. 2. ed. Belo Horizon-
te, Miguilim, 1980.

9

—__, Mdrio, Belo Hori-
zonte, Miguilim, 1982.

10 Pedro. 2.¢d. Belo
Horizonte,  Miguilim,
1980.

11 Onde tem bruxa

tem feda. 3. ed. Sio
Paulo. Moderna, 1982.
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na qual se destacam e se condensam suas idéias, o que é, inclusi-
ve, explicitado no final da histéria dos ciganos: *“N3o faz muito,
encontrei este menino. Estava alheio como antes da chegada ou
depois da partida dos ciganos. Ele passeava entre fadas, conchas,
pdssaros ¢ domingos. '’ Temos ai uma clara alus3o a suas outras
obras: Onde tem bruxa tem fada, Mdrio (de pedras, conchas e se-
mentes), O peixe e o pdssaro, Pedro (o menino que tinha o cora-
¢do cheio de domingo).

\lém disso, podemos notar que o proéprio titulo do livro: Ciga-
nos, nos remete a um mundo misterioso: pouco sabemos de suas
vidas, seus costumes, suas origens e, talvez, por isso mesmo, por
temé-los, fazemos uma série de suposigGes a seu respeito, atri-
buindo-lhes atitudes negativas (seriam ladrdes, desordeiros, mar-
ginais). Eles trazem em si, dessa maneira, os dois grandes pélos:
“ndo saber”/“‘querer saber’’. Nada sabemos, ao certo, de suas vi-
das, eles ndo se revelam, mas querem revelar nossos destinos.

Mas vejamos o proprio texto do autor:

* Nunca aprendi a leitura das m3os, mas, se as contemplo acer-
to, sempre pela fantasia.”

“Leitura das mdos” (atribuida aos ciganos) jd nos remete a dnsia
de revelar o desconhecido, o destino de cada um, que estaria
escondido na palma da mdo.

O “ndo aprender” situa-se no p6lo “ndo saber’’: o autor nfo sa-
be revelar o mistério; mas, imediatamente, o pélo “‘querer sa-
ber ¢ instaurado: “‘acertar pela fantasia”. E a imaginago, a fan-
tasia, a responsdvel pela possivel revelagdo desse mistério, o que
s6 vem reforgar o préprio mistério: ele ndo serd resolvido em
termos racionais e 16gicos, mas captado ficcionalmente.

“Eles deixaram a India, alguns diziam, em busca de um caminho
gara se chegar ao sol. Escutei de outros que eram filhos das gran-

es florestas e procuravam uma passagem pata as minas de ouro
do rei Salomdo. Outros falavam que vinham das terras de Espa-
nha ou das areias de Portugal. Cortaram o mar guiados pelo bri-
tho das escamas de sereias, escondidos nas noites.

Sem saber ao certo de onde vinham ou para onde jam, sei que os
ciganos surgiam.”

A origem dos ciganos € incerta. E os préprios locais sugeridos
intensificam a divida. S3o vdrios, alguns dos quais desconheci-
dos e mdgicos. A Jndia, meta dos navegadores antigos, nos traz
todo o mistério do Oriente. A expressdo grandes florestas refor-
¢a a idéia de desconhecido, trazendo a possibilidade de aventu-
ras e perigos imprevisiveis. “Terras de Espanha, areias de Portu-
gal” revelam uma grande e indefinida extensdo.



A busca desse estranho povo também ¢ marcada pelo mistério:
“Caminho para s¢ chegar ao sol” (o distante, o impossivel),
“passagem para as minas de ouro do rei Salomdo” (situam-se no
campo da ficgdo).

O meio utilizado € coerente com o ambiente de fantasia: ‘‘guia-
dos pelos brithos das escamas de sereias” (seres fantdsticos e
lendarios) “escondidos nas noites” (o ambiente noturno reforga
o no sabido).

A incerteza (*‘Sem saber ao certo”) ¢ intensificada por prono-
mes indefinidos: “alguns diziam”, “escutei de outros”, ‘‘outros
falavam™. Eles se opGem, provisoriamente, d fragil certeza do

autor: “'Sei que os ciganos surgiam”’.

Para reforgar o suspense, s6 no final do trecho eles sio identifi-
cados. E marcados pela constante mobilidade (‘vinham”,
‘Sam™, “surgiam™.)

“Foi no tempo dos ciganos que o conheci. Ele era como a ma-
drugada: perto de acordar, mas ainda cheio de sono. Era um me-
nino feito de coragem e medo.

Nio sei bem de que paisagem é€le havia nascido, nem com que
paisagem ele andava sonhando. Mas ndo eram poucos os seus
segredos, e seus olhos, estes eram liquidos como eram medrosos
0s seus gestos.

Lembro-me, contudo, de seu primeiro segredo: desejo escondido
de ler a linha do horizonte e desvendar o mistério que diziam
além dos mares e das montanhas.”

Aqui, impGe-se a presen¢a do menino. A sua indefinigdo ¢ trazi-
da pelas antiteses: “acordar’/*sono”, *‘coragem”/*medo” e,
sobretudo, pelas comparagdes (revelam a dificuldade em defi-
ni-lo).

No pélo “ndo saber” (“ndo sei bem de que paisagem ele havia
nascido) estd incluida a idéia do segredo (‘‘ndo eram poucos os
seus segredos’’). E, sempre, o destaque para o *‘querer saber’:
“desejo escondido de ler a linha do horizonte e desvendar o
mistério que diziam além dos mares e das montanhas”. (A in-
determinagio dos sujeitos reforgando o nfo sabido). Como os
ciganos, a tentativa de saber o que estd atris das aparéncias, a
leitura da prépria vida.

“Como num sonho, denso e distraido, os ciganos montavam
suas tendas em terreno vago, sempre perto do descampado da
igreja, enquanto pelas frestas de portas e janelas tantos olhos os
vigiavam.

Nascia assim, de repente como a morte, uma vila colorida que
se aninhava naquele povoado antigo.
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A presenca dos ciganos mudava o ritmo de ser da cidade. Portas
eram cerradas, roupas ndo dormiam em varal, nem cavalos soltos
nos pastos.

Essa maneira milenar que os ciganos tinham de estar no mundo
— nascendo em cada chegada ¢ morrendo em cada partida — in-
comodava os habitantes da cidade, sempre a perseguirem o eter-
no."”

Na alternincia “menino-ciganos”, que se realiza em todo o livro,
voltamos aos ciganos. Chegamos a eles, pelo sonho, *“‘denso e dis-
traido™. Marcados pela liberdade, revestidos de mistério, eram
espreitados pelos habitantes da cidade, que se escondiam: o
“querer saber’ (*enquanto pelas frestas de portas e janelas tar
tos olhos os vigiavam'".

As antiteses vida/morte (*‘Nascia assim, de repente como a mor-
te"), serfestar (“A presen¢a dos ciganos mudava o ritmo de
ser da cidade”; “Essa maneira de estar no mundo...”") ¢ as com-
paragdes continuam. Elas marcam, mais uma vez, a indefinigdo.

*“Adornando a mesa da sala da casa desse menino, havia um cara-
mujo. Feito de um rosa quase branco e brilhante como o vazio,
ele tinha a superficie lisa como pedra rolada.

Sempre que os ciganos surgiam, armava no coragdo do menino a
vontade de ter sempre esse caramujo sobre o ouvido. E que ele
trazia, enrolado sob sua forma, o barulho das ondas do mar. Mar
que existia depois das montanhas, atrds da linha do horizonte,
mas _que o caramujo mantinha como um recado ou uma sauda-
de, fielmente.”

Voltando a narrativa a focalizar o menino, temos o destaque pa-
ra o caramujo. Sua defini¢cdo também ¢ dificil. Realiza-se todo
um jogo de aproximages e comparagdes: “Feito de um rosa
quase branco e brilhante como o vazio, ele tinha a superficie lisa
como pedra rolada”, Ele traz, escondido (*‘enrolado sob sua for-
ma”’), o segredo do mar, “‘mar que existia depois das montanhas,
atrds da linha do horizonte.” Misterioso, remete-nos ao pdlo
“ndo saber” e, 30 mesmo tempo, ao *‘querer saber’: “‘Sempre
que os ciganos surgiam, armava no cora¢do do menino a vontade
de ter sempre esse caramujo sobre o ouvido.”

“Durante o dia os ciganos martelavam o cobre, assentados em
torno da fogueira, peitos nus, construindo tachos que eram qua-
se de ouro e de tantos tamanhos. Por muitas,vezes o sino da igre-
ja se integrava 3s batidas dos martelos, e desse surpreendente
dueto, a cidade, como a poesia, ficava indefinida.

A emogdo se misturava: de um lado o recado dos céus e do
gutr_c:i ad rqa'llidade dos gitanos. Essa divida se tornava o sossego
a cidade.

A indefini¢io, em todos os niveis (tachos “quase de ouro’)
surge, principalmente, da contradi¢do: “‘Por muitas vezes o sino



da igreja se integrava as batidas dos martelos, e, desse surpreen-
dente duclo, a cidade, como a poesia, ficava indefinida .

Enquanto o caramujo trazia para o menino o “recado’ do mar,
os sinos traziam o ‘“‘recado’ dos céus. E, sempre, mesmo atra-
vés do ruido, o “ndo saber’”: “‘Essa divida se tornava o sossego
da cidade™.

“Foi de seu pai que ele herdou essa mania calada, esse jeito es-
condido e mais a saudade de coisas que ele nio conhecia, mas
imaginava. Sua vontade de partir veio, porém, do desamor. Tudo
em casa jd andava ocupado: as cadeiras, as camas, os pratos, os
copos. Mesmo o carinho distribuido.

Por seguidas vezes a sua soliddo se misturava aos ruidos do chi-
cote do pai, nas costas. E desse surpreendente dueto também ele
ndo sabia a dor maior, se a da came ou a do coragao.

Percebemos a insisténcia dos dois pélos: O “‘ndo saber™, a divida
(“mania calada”,'jeito escondido"’,“ele ndo sabia a dor maior™)
e o “querer saber’ (‘‘a saudade das coisas que ele ndo conhecia
mas imaginava'’, a ‘Vontade de partir’’). A contradigdo é reite-
rada. O “‘surpreendente duelo” do sagrado ¢ do profano (no tre-
cho anterior dos ciganos) é reproduzido aqui: soliddo/castigo
(“*Por seguidas vezes a sua soliddo se misturava ags ruidos do
chicote do pai, nas costas. E desse surpreendente duelo também
ele ndo sabia a dor maior, se a da carne ou do coragdo.”).

“E as ciganas de coloridas saias, andando pelas pragas, pintavam
de luz a cidade. Na cabega, lengos com barulhos de moedas
prendiam parte dos cabelos.

E de rua em rua, de porta em porta, elas se ofereciam para ler o
destino que diziam oculto na palma de todas as m3os. Contavam
ainda que a mdo era uma cartilha que elas aprenderam a decifrar
com os egipcios, hd muitos e muitos séculos.”

Na tarefa das ciganas, temos a sintese da tentativa de revelar o
mistério da vida: “elas se ofereciam para ler o destino que
diziam oculto na palma de todas as mios™, *“‘Decifrar” a “‘carti-
tha”* da mio seria resolver esse mistério antigo.

*Ninguém sabia, nem as sibias ciganas, que morrer cedo era a
sorte de sua mae, mas assim foi. Ela partiu numa madrugada,
neste momento frigil em que nem mesmo a natureza se define.
Insta:nte onde a verdade ¢ a mentira se equilibram, cuidadosa-
mente.

Lembro-me: isenta de vaidade, incapaz de escolher o colorido de
suas definitivas vestes ou as cores de suas flores, trancou sobre o
peito as mdos, como que avisando que nada mais poderia ser
recolhido.

As ciganas, mesmo do Egilo, nem elas poderiam agora adivinhar
seu derradeiro percurso.’
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A relagiio “‘ciganos-menino’’ intensifica-se. A mae partiu de ma-
drugada (como os préprios ciganos). ‘‘Incapaz de escolher o
colorido de suas definitivas vestes (...),trancou sobre o peito.as
mdos"’, ao contrdrio das ciganas, que, com suas ‘‘coloridas saias,
se ofereciam para ler as mdos que a cidade timidamente
oferecia’.

O mistério da morte ndo é ficil de ser desvendado: ‘‘As ciganas,
mesmo do Egito, nem elas poderiam agora adivinhar seu derra-
deiro percurso "’

E a indefini¢do, o “nJo saber” (“‘ninguém sabia™ ) surgem, mais
uma vez, da contradigdo: “‘Ela partiu numa madrugada, neste
momento frigil em que nem mesmo a natureza se Jecfine.
Instante onde a verdade e a mentira se equilibram, cuidadosa-
mente’”.

*“E nas mios que a cidade timidamente oferecia, estas ciganas —
tiradoras de sorte — liam futuros cheios de amor e fortuna. Di-
ziam de longas viagens e de terras desconhecidas. Falavam de
um rapaz louro ou de uma rapariga morena que completaria a
felicidade de cada um. Previam casamentos muito em breve e
com muitos fithos. Viam um sinal de pequeno desgosto, mas a
vida, esta seria longa e cheia de venturas.”

O “*querer saber’’ o mistério do destino invade os habitantes da
cidade: “E nas midos que a cidade timidamente oferecia”.

A revelagdo desse mistério é feita de indefini¢Ges, incertezas, su-
gestdes, oposi¢es, fantasias: *Jongas viagens”, ‘‘terras desconhe-

cidas”, ‘pequeno desgosto”, ‘‘vida longa e cheia de venturas.”

“Por tantas vezes ele quis oferecer sua mdo ds ciganas, mas re-
cusava, explicando para si mesmo que mio de menino ndo tem
leitura, as linhas ndo s3o definidas. Seu medo, no entanto, era
outro. Ele tinha cisma de as ciganas descobrirem seus sonhos e
ndo confirmarem sua esperanga.

Por outros momentos ele ensaiava ler seu destino, olhando as
proprias méos, enquanto sua cabega fantasiava exilios.

Mas seu primeiro amor foi Lili. Ela era feita de papel, impressa
na cartilha, mas que lhe lpermitia repetir ao avesso: Lili, olhe
para mim. Mas também ela continuava de olhar fixo sem o en-
sinar a decifrar a linha do horizonte ou a descobrir 0 que imagi-
nava escondido atrds dos mares.”

A vontade de saber do menino (“ele quis oferecer sua mao as
ciganas”) ¢ abafada pelo medo de saber (“Ele tinha cisma de as
ciganas descobrirem seus sonhos e ndo confirmarem sua esperan-
¢a’’). A indefinigdo continua (*‘mio de menino ndo tem leitura,
as linhas ndo so definidas.*’).

A fantasia, a imaginacio (“sua cabega fantasiava exflios”) aju-



dam-no na sua tentativa de revelagio do ndo sabido (“ele
ensaiava ler seu destino’’). Mas nem a fantasia do amor (*'Seu
primeiro amor foi Lili"") resolve o mistério que o inquieta: *‘tam.
bém ela continuava de olhar fixo sem o ensinar a decifrar a linha
do horizonte ou a descobrir o que imaginava escondido atrds
dos mares™’.

No nivel sintdtico, percebemos sempre, com insistéucia, o uso
das adversativas. Elas criam oposi¢Bes necessdrias 4 ndo defini-
¢do dos fatos e sentimentos: “Lili, olhe para mim. Mas também
ela continuava de olhar fixo.”

“‘Assim, revelando desejos, confirmando anseios, realizando a
fantasia, os ci;ﬁnos passavam a ser silenciosamente amados. E os
seus nomes — Normano, Amdlia, Nuno, Bonanga, Arias, Louren-
a — passavam a viver secretamente no sonho de todos daquele
ugar. Carentes de emog3es, tramavam fugas, sonhavam estradas,
pensavam ilimitado amor.

Quem sabe fugir para conhecer o mundo de que s6 se tinha notf-
cia, raramente...’

Enquanto o amor do menino ndo se realiza, os ciganos passam a
ser “silenciosamente amados”.

O campo semdntico do mistério se mistura ao do amor. Eles sdo
amados porque alimentam as fantasias de cada um (*‘revelando
desejos, confirmando anseios”’), d3o respostas ds suas dividas,
respostas que s3o mais sugesiSes, sonhos, que realizagGes. E o
campo semdntico da liberdade também se alia ao do amor ¢ a0
do mistério: ‘‘carentes de emogdo, tramavam fugas, sonhavam
estradas, pensam ilimitado amor. Quem sabe fugir para conhecer
o mundo de que s6 se tinha noticia, raramente.”

*“Com a chegada dos ciganos o medo passava a ser companheiro
dos meninos: isto por contarem que cigano roubava ¢nanga. E,

como ninguém sabia de onde vinham ou para onde iam, as
criancas ficariam perdidas para sempre. Seriam levadas para a
India, passando por terras de Espanha ou areias de Portugal.

E a India, a Espanha, o Portugal nio cabiam de tdo longe em ca-
bega de menino.”

Na indefini¢do da vida dos ciganos, o seu fim é confundido com
a sua origem. As criangas roubadas *‘seriam levadas para a India,
passando por ferra de Espanha ou areias de Portugal®. O préprio
roubo & uma suposi¢do (“isto por contarem que cigano roubava
crianga™), surgida do mistério que os ronda, inquietante para os
adultos e, principalmente, para as criangas.
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-de, invadin

“Nas noites, forte musica safa das cabanas e, percorrendo a cida-
do ouvidos, promovia sonhos. Em volta do fogo eles
dangavant e mais dangavam.

Entre sons de violinos e guitarras, de suas bocas partia um canto
bonito, em lingua diferente que mesmo o siléncio quietava para
escutar.

Com corages ameagados todos da cidade dormiam. Em seus so-
nhos, outros amores, novas fugas, pequenos barcos, grandes ma-
res, nenhum abandono.”

O som ¢ importante em todos os momentos. O préprio canto
dos ciganos é misterioso (**em lingva diferente’™) e propicia o
amor, a liberdade, a sugestdo: “outros amores, novas fugas,
pequenos barcos, grandes mares, nenhum abandono.” Esse
mistério (aliado A fantasia) perturba a vida de cada um: *‘com
coragdes ameagados todos da cidade dormiam.”

“Mas esta raga colorida, que roubava até o sono das criancas,
se convertia em esperanga para aquele menino contido.

Eu o vi certa manhi, engolindo seu café puro e fugindo rdpido
de seus cinco irmdos. Entdo, bem proximo dos ciganos, ¢ lenta-
mente, mastigou sua parte de pio. Adivinhei, naquele dia, outro
segredo. Ele comungava a vontade de fazer-se atrafdo pelos ciga-
nos e ser roubado por eles.

Ah, ser roubado era 0 mesmo que ser amado. Ele sentia que s6
roubamos o que nos falta. E ele — como gostaria de ser a ausén-
cia, mesmo dos ciganos...”

A possibilidade do sonho ilimitado dos ciganos opde-se a0 meni-
no “contido”’ e é fator da sua aproximagdo.

A revelagio de um mistério, na estrutura narrativa (“Adivinhei,
naquele dia, outro segredo"), é a constatago da caréncia do
menino (“‘Ah, ser roubado era o mesmo que ser amado™). O
amor como fim de uma busca incessante.

“Era o amarelo a cor preferida dos gitanos. Eles amavam o sol,
o ouro, o cobre. Enfeitavam-se com ouro nos dedos, nos dentes,
nas orelhas, nos bragos.

Embaixo das tendas, tapetes vermelhos, estampados com rosas
grends, eram estendidos em cima da terra batida. Sobre eles, as-
sentados em almofadas douradas de cetim, entre copos de vi-
nhos, eles resmungavam confidéncias que eram comidas pelas
chamas da fogueira.

E todo este brilho, luminoso, refletia em suas faces e tingia de
forga suas expressdes.”

O ambiente colorido (amarelo, vermelho) e brilhante serve como
pano de fundo para outras pequenas e ininteligiveis revelagdes
(“‘eles resmungavam confidéncias que eram comidas pelas cha-



mas da fogueira™).

“Para um menino, assim s6, 0s ciganos eram uma espécie de sol
gue acordava os afetos. E era tanto o amor, que muitas vezes cle

uvidava de tudo, pensava ser um cigano, esquecido em porta de
familia alheia.

Por todo tempo ele velava cada movimento daquele povo transi-
tério e feliz, enquanto, debrucado sobre os joelhos, nos cantos
dos cémodos, escutava o barulho antigo das ondas presas no ca-
ramujo.

O medo da partida, desavisada, dos ciganos o incomodava. Nao
ser levado e continuar reparando as nuvens e descobrindo figuras
fugazes, seguidamente...

O pélo “ndo saber” insiste (*‘muitas vezes ele duvidava de tudo,
pensava ser um cigano, esquecido em porta de familia alheia™).
E, sempre, o *“‘querer saber” (*‘ele velava cada movimento daque-
le povo transitério e feliz’”). Os ciganos revelande os amores do
menino (“‘os ciganos era uma espécie de sol que acordava os afe-
tos.””).

De novo, a investida no caramujo, a possibilidade de saber, ¢ o
medo da eterna procura: “continuar reparando as nuvens e des-
cobrindo figuras fugazes, seguidamente...””

“Moldar e polir o cobre, amar o ouro e o sol, era a heranga que
o pai cigano passava para o filho, enquanto as meninas ouviam
das mdes os primeiros segredos das maos.

Mas na hora do crepisculo, neste momento em que o mundo fi-
ca grande demais, esses meninos gitanos, sem receio de febre ou
sereno, brincavam em volta das tendas.

Sei que ndo falavam de prisSes, roubos, medos. Deitados, intei-

ramente aninhados no capim fresco, escolhiam as suas estrelas.

guias. N3o teciam didvidas acerca da origem nem intrigas sobre
o futuro. Eles eram ali, presentes, némades, portanto propriets-
rios do mundo por ndo estabelecerem limites.”

O mistério, para os ciganos, ndo ¢ motivo de angistia. Faz parte
de seu proprio destino (‘“‘as meninas ouviam das maes os primei-
ros segredos das mdos™).

O crepiisculo (como a madrugada) ¢ realgado pela sua indefini-
¢do e forca. A liberdade dos meninos ciganos, nesse instante
mégico, € a tnica certeza (*‘Sei que ndo falavam de prisdes, rou-
bos, medos™), mais forte que as incertezas dos outros: ‘‘Nio te-
ciam dvidas acerca da origem nem intrigas sobre o futuro. A
seguranga (“inteiramente aninhados no campim fresco™) e a
posse (“‘proprietdrios do mundo’’) surgem exatamente da ndo
preocupacio com o desconhecido de suas préprias vidas, apesar
de quererem revelar as vidas alheias.
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“A tarde, quando chegava, e tudo ficava preguicoso, os vizinhos
se reuniam em portas e varandas. Trocavam olhates, desfiavam
oonl\)/ersas e suspeitas sobre a ventura dos visitantes. Suspeitavam
roubos...

Mas era essa mesma tarde que ameagava o menino. Seu pai volta-
ria do trabatho, e ele desconhecia a maneira de como esperé-lo.
Se limpo, se alimentado, se escondido no quarto ou no quintal
entre sombras. Sua ansiedade era ndo saber como deveria estar
para ser amado.

Sem lugar, meio aflito, o menino tentava, de longe, adivinhar o
pai pelo andar, pelo olhar, pela sua voz. Mas tudo era indecifré-
vel, mesmo o nascimento.’

Mas a liberdade dos ciganos incomoda os habitantes da cidade,
que procuram saber um pouco mais da vida desses ndomades
(*‘trocavam olhares, desfiavam conversas ¢ suspeitas sobre a ven-
tura dos visitantes. Suspeitavam roubos...”).

Para o0 menino, o continuado ‘“‘ndo saber”: “seu pai voltaria do
trabalho, e ele desconhecia a maneira de como esperd-lo. Se lim-
po, se alimentado, se escondido no quarto ou no quintal entre
sombras. Sua ansiedade era ndo saber como deveria estar para
ser amado.”

Sempre o “querer saber”, imitil: O menino tentava adivinhar.
“Mas tudo era indecifrdvel, mesmo o nascimento’. A adversativa
criando a dificuldade da revelagdo. E o mistério da vida, como
da morte, insolivel.

*“Pode ndo ser verdade, mas devem ter sido os ciganos os inven-
tores do circo. Ndo a arte de se equilibrar no arame, de balangar
em trapézio ou de se expor ds facas e fogo. Eles devem ter inven-
tado a festa, a cor, a forma do circo. E mais que isto, criaram
€ssa magia e encanto que o circo reserva ainda hoje.

Mas um dia, talvez, se cansaram. Nio ¢ da natureza dos ciganos
anunciarem com riscos de morte as suas presengas. Seus ?m
res, creio, transcendem o olhar e s6 existem no espago da fanta-
sia.

Por ndo se explicarem, os ciganos exigem que nos expliquemos,
mesmo involuntariamente.”

As suposigdes a respeito dos ciganos continuam. A possivel in-
vengdo do circo estaria ligada ao seu mistério (“magia e encan-
to”), semelhante & fantasia dos ciganos. E o préprio mistério é
fonte de revelagSes: “Por ndo se explicarem, os ciganos exigem
que nos expliquemos, mesmo involuntariamente.”

*Um pensamento feliz invadia, raras vezes, o0 menino, que passa-
va entdo a construir estérias. Seria roubado pelos ciganos e o
pai partiria para resgatd-lo. Ofereceria recompensa, mesmo pou-
ca, pediria rezas. E como todos os meninos ele voitaria para ca-



sa e se amedrontaria com os ciganos. Adotado, esqueceria o ca-
ramujo sobre a mesa, e pelas mdos do pai percorreria a vida e
dormiria nas madrugadas. Herdaria o mesmo oficio e como o
pai andaria estradas. Cansados repousariam os talheres e vive-
riam em silencioso afeto.”

A caréncia do menino se resolve, apenas ¢ raramente, ao nivel da
fantasia: ‘‘passava entdo a construir estorias’. O “‘querer saber™
o mistério das coisas seria saciado na medida do amor correspon-
dido: “‘Adotado esqueceria o caramujo sobre a mesa, e pelas
mdos do pai percorreria a vida e dormiria nas madrugadas.”

“Os ciganos partiam na madrugada. Enamorados da luz, acorda-
vam quando o sol se anunciava na linha do horizonte, Sem mi-
goas nem embaragos, despertavam a cidade com suas vozes e
ruidos de vazilhas. Sem ressentimentos desfaziam a colorida vila
com a mesma euforia da chegada.

Sumiam breve, escondidos na poeira vermelha, da Vinica estrada,
que se levantava ds suas pgssagens. Entre frestas de portas e jane-
las tantos olhos os acompanhavam, agora com desalento.

Ninguém sabia para onde iam os ciganos. Se voltavam para o
Egito ou se tiveram noticias, pelas cartas do baralho, das minas
de ouro do rei Salomdo.”

Misteriosos como na chegada, os ciganos vdo embora, **quando o
sol se anunciava na linha do horizonte", incapazes, eles também,
de ajudar o menino a decifrar essa mesma linha do horizonte,
incapazes de resolverem sua caréncia.

“Escondidos na poeira vermelha”, coloridos, ruidosos e alegres,
partem. Ninguém sabia para onde iam. “E os habitantes do po-
voado, agora tristes, ndo desistem de tentar desvendé-los: “Entre
frestas de portas e janelas tantos olhos os acompanhavam.”

“Qs ciganos deixavam a cidade e nem sempre desavisadamente.
Enquanto dobravam as lonas, os tapetes, as sedas, empilhavam o
cobre, o menino recolhia sua esperanga escondido entre roupas
nos varais.

No dia seguinte restos de cinza marcariam a presenga dos ciga-
nos.

Engolido pelas noites, ele se punha a gensar no caminho daque-
les gitanos vindos da India, das terras de Espanha e das areias de
Portugal. Mas nem eles, capazes de roubos, o desejavam.

Entdo o siléncio se instalava, fragil e rigido como o vidro.”

Os ciganos partem, e a esperanga do menino se desfaz. Enquanto
os primeiros recothem lonas, tapetes, sedas, “‘o menino recolhia
sua esperanga, escondido entre roupas nos varais”. Dispostos a
revelar grandes mistérios, eles ndo conseguem revelar amor para
o menino: ‘Mas nem eles, capazes de roubos, o desejavam’’.
Mais uma vez, a comparagdo, na tentativa de definir os senti-
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mentos: “Entdo o siléncio se instalava, frigil e rigido como o vi-
dro™.

“Sem saber se haveria regresso, a safda dos ciganos deixava, nos
habitantes da cidade, um vazio impossivel de ser preenc}lido
com rezas, novenas, paciéncia. Era como se a alma ficasse, de
repente, desabitada.

Contudo, o amor clandestino e suspenso, inaugurado pelos via-

jantes, era compensado quando os olhos encontravam o terreno

vago, ao lado da igreja, aguardando préxima visita, inesperada.”

Os habitantes do povoado também continuam com suas indaga-
¢Bes (“sem saber se haveria regresso”), e o vazio moral (*‘um va-
zio impossivel de ser preenchido com rezas, novenas, pacién-
cia) confunde-se com o vazio geogrifico (“‘o terreno vago, ao
lado da igreja, aguardando préxima visita, inesperada™). O amor.
“‘clandestino e suspenso’’ dos habitantes, 3 espera de novas emo-
¢Oes.

“Hoje, depois de muitos anos, os ciganos ainaa surgem. Chegam
sem’ avisar, armam suas tendas, acendem fogueiras, prometem
amores e falam de fortunas.

Nido faz muito, encontrei este menino, Estava alheio como antes
da chegada ou depois da partida dos ciganos.

Ele passeava entre fadas, conchas, pdssaros e domingos. Tentei
por outra vez adivinhar seu pensamento. Vi que seu coratﬁo ja
ndo anda farto de desejos. Como caramujo, enrolado sobre si
mesmo, ele imag'na viagens a lugares que s6 existem muito de-
pois das nuvens.

O mistério que envolve os ciganos ndo termina. Seu caréter nd-
made, sua origem incerta, suas promessas de revelar o destino
sdo eternos. (Percebemos, ao nfvel da narrativa, que hd uma
atualizagZo da cena, adotando-se o tempo presente: “‘os ciganos
ainda surgem”. )

O mistério que envolve o menino também persiste. fenta—se
desvend4-lo; “tentei por outra vez adivinhar seu pensamento. Vi
que seu coragdo ja ndo anda farto de desejos. Como caramujo,
enrolado sobre si mesmo, ele imagina viagens a lugares que s6
existem muito depois das nuvens.”

Teria o mistério da vida (que os ciganos procuram revelar) cedi-
do lugar, mais uma vez ¢ definitivamente, ao mistério da pr6pria
morte?

Teria 0 menino desistido de “‘querer saber’? Ou teria ele, final.
mente, através da fantasia, desvendado passagens e confirmado
esperangas?



Quem sabe?

Percébemos, através do estudo do campo semintico do mistério,
a profunda coeréncia de Ciganos. Ndo s6 no plano léxico, mas
também no fonético e no sintitico, tudo gira em torno de estra-
nhos e misteriosos mundos que precisam ser revelados.

Notamos, por exemplo, no inicio, a incidéncia de sibilantes,
criando ruidos que reproduziriam a passagem dos ciganos ou
mesmo a intervengdo migica das sereias: ‘‘Cortaram o mar guia-
dos pelo brilho das escamas de sereias, escondidas nas noites.”

O acumulo de comparativas, adversativas, alternativas, interroga-
tivas s6 vem reforgar a idéia de indefini¢3o e incerteza do texto.

O préprio menino e seus pais ndo tém nome. Tenta-se revelar
tudo, e nada se revela integralmente.

Graficamente, a linha que divide (aparentemente) os dois textos
(o dos ciganos e o do menino) possibilita varias leituras e repro-
duz materialmente a linha da mio, a linha do horizonte, ou seja,
a linha da vida.

O campo de mistério, assim vivenciado, liga-se indissoluvelmente
a0 da liberdade e ao do amor.

“Ngo ser amado’’ relaciona-se a “ndo ser livre” e corresponde a
*‘nfo saber’".

“Querer ser amado” é o mesmo que “‘querer ser livre” ¢ situa-se
no mesmo nivel de *‘querer saber”’, imaginar:

“Nunca aprendi a leitura das mdos, mas, se as contemplo acer-.
to, sempre pela fantasia’’.
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Consideracdes sobre
verbos que selecionam
adverbiais

Maria Elizabeth Fonseca Saraiva
FALE/UFMG

Neste texto, apresento algumas reflexdes em torno de um assun-
to que hé mais tempo vem despertando o meu-interesse! e que
retomo aqui sob uma nova perspectiva — a questdo dos verbos
que selecionam adverbiais.

Conforme j4 havia salientado no artigo anterior, ndo ¢ meu obje-
tivo responder a todas as questdes que forem levantadas, mas
discutir alguns pontos que me parecem relevantes num estudo
da classificagio dos verbos quanto 4 sua transitividade.

Perini & Fulgéncio, em suas “Notas sobre a transitividade ver-
bal”’2, destacam a insuficiéncia da descrigio tradicional, que dis-
tingue os verbos intransitivos dos transitivos com base no critério
da “recusa” ou ‘“exigéncia” de complementos. Investigando
“alguns casos tipicos”, propGem um esquema de classificagdo
dos verbos quanto 3 sua predicagdo que, embora mais complexo
que o de nossas gramdticas escolares, estaria, no entanto, mais
de acordo com a realidade da lfngua. Segundo esse esquema,
“para cada um dos termos da ora¢io que podem, em principio,
servir de base para a subcategorizagfio (dos verbos)”, haveria trés
possibilidades:

(@) ‘“‘exige';

(b) “‘recusa”;

(c) ‘“nem exige nem recusa” (“ocorréncia livre”). (Cf.
p.14)

Os autores examinam, ainda, essas trés possibilidades sob o as-
pecto da “freqiléncia no léxico de verbos que admitem cada
uma delas”, relacionando a freqiiéncia com a nogdo de marca-
¢do: consideram *nfo-marcadas aquelas possibilidades seguidas
por uma maioria dos verbos” (idem, ibidem).

Dentro dessa linha de descri¢io, analisam os casos de sele¢do de
objeto direto, chegando a conclusio de que os verbos que o
“exigem’” ou *‘recusam’’ sio uma minoria, enquanto a maioria
‘“‘ndo o exige nem recusa”. Portanto, “para os verbos do portu-

Rev, Est. Lingua Port., Belo Horizonte, 3:48-56, 1985.



gués, o normal (ndo-marcado) ¢ admitir liviemente a ocorréncia
de objeto direto” (idem, p. 15).

Seguindo esse tipo de andlise, passo a investigar a adequagdo,
ou ndo, do esquema proposto para o estudo das ocorréncias dos
verbos com algumas espécies de sintagmas adverbiais (ou sin-
tagmas preposicionados com valor adverbial), a saber: adverbiais
de modo, de lugar e de tempo.

Considerem-se os seguintes dados:
(1) a) Seu filho procedeu mal durante a recepgdo.
b) # Seu filho procedeu durante a recepgio.

(2) a) O inquilino agiu corretamente com o proprietdrio.
b) *0 inquilino agiu com o proprietdrio.

(3) a) Vocé se comportou insatisfatoriamente com o chefe.
b) * Vocé se comportou com o chefe.

A agramaticalidade das alternativas (b), acima, sugere-nos a exis-
téncia de uma classe de verbos (aqueles pertencentes ao campo
seméntico dos verbos que denotam comportamento) que sele-
ciona obrigatoriamente algum adverbial de modo.3

Em contrapartida, porém, hd verbos que nfo admitem a presen-
¢a de qualquer tipo desse elemento?, como se constata em:
, -
bem .
amavelmente

precipitadamente
economicamente
4 sorrateiramente r

(4) = Maria tem uma casa

.

~etc. J
[adequadamente ).
suficientemente
tristemente

(5) * Essamala pesa dois quilos

letc. )

3 No artigo citadonanota 1,
esses verbos sio denomina-
dos transitivos adverbiais.
Adota-se, ainda, a posigao
de que, a se manter a ter-
minologia tradicional, que
distingue  complementos
verbais de adjuntos adver-
biais, dever-se-ia, a rigor,
falar em complementos
adverbiais para os consti-
tuintes selecionados por
tais verbos, ndo os confun-
dindo, assim, com os
adfuntos adverbials (cuja
ocorréncia é livre).

4§ interessante observar que
esses verbos que recusam
advérbio de modo, em por-
tugués, constituem tam-
bém uma classe de verbos
que, embora seguidos de
SN constituinte imediato
do SV, ndo admitem a
construgio passiva.

Luft (Moderna Gramdtica
Brasileira, Porto Alegre,
Editora Globo, 1976. p.
34-5.) atribui diferentes ra-
zOes para a inexisténcia de
passiva com esses verbos.
Nio pretendo examinar tal
fendmeno neste texto, mas
apenas ressaltar seu parale-
lismo com a n3o-ocorméncia
de adverbiais de modo.
Chomsky (Aspects of
the Theory of Syntax.
Massachusetts, The M.LT.
Press, 1965. p. 103) estuda
casos semelhantes a esses
no inglés.
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(6) =« Pedro levou uma surra| alegremenie 1.
covardemente
amavelmente
sorrateiramente \

etc. J

(7) * Houve muita confusio (depressa ] naquela
festa. bem
rapidamente

Jestupidamente

5 Observe-se que os itens gri-
fados nio podem ocorrer
nessas  frases  enquanto
apresentam uma leitura de .
advérbio de modo, isto é, Le(c.
advérbios que se referem
ao verbo. Comprove-se tal .. .
fato com a estranheza da = A 'malona d-os verbos da lingua, n.o entanto., n?o recusa netp
seguinte pardfrase, possivei  exige adverbial de modo, sendo a livre ocorréncia desse consti-
nos exemplos em que nio  yyipie o caso nFo-marcado em portugués.
hé *‘recusa” de advérbio de P gu
modo:

-

Jd com referéncia aos adverbiais de lugar, a situagio difere da
*Jodo levou dec um modo  descrita acima em alguns aspectos. Por um lado, parece ndo ha-
alegre uma surra. ver verbos que os recusem. Retomando, por exemplo, os verbos
Ji com a interpretagio de  de (4) a (7), vé-se que podem co-ocorrer tranqiilamente com

advérbio voltado para 0 su-  egses jtens, conforme atestado em:
jeito, a frase ¢ aceitavel,
mas esse nlo é o caso em

questdo, como s¢ vé em: (8) Maria tinha uma casa em Belo Horizonte,
Jodo, alegremente, levou (9) Pesei 57 quilos nesta balanga.

uma surra.

Quer dizer: (10) O menino levou uma surra no colégio.
Jodo ficou alegre por le- (11) Houve muita confusio nz sua casa.

var uma sufra.

Para maiores csclarccimen.  POF Outro !ado, como se sabe, para alguns verbos, a presenca des-
tos sobre essus diferengas,  ses adverbiais ¢ obrigatéria, tendo em vista que sua auséncia ge-

consulte-se: SARAIVA, M. i iiénci ixo*
E.F. Movimento de odvén. 12712 Seqiéncias mal formadas, como as de (b), abaixo:

bios de modo em portu-

gués  Belo  Horizonte, (12) a) Maria | mora em Salvador.6
FALE/UFMG, 1978. Dis- reside
sertagio de Mestrado.

b) = Maria| mora
6 Também os verbos de (12) reside
a (14) seriam transitivos

adverbiais, segundo a posi- . .
¢3o adotada ,f: artigo ':m, (13) a) O menino colocou o livro na gaveta,

donanotal. b) = O menino colocou o livro.
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(14) a) Essas criangas travessas meteram o gato na gaiola
dos passarinhos.
b) * Essas criangas travessas meteram o gato.

Todavia o fendmeno geral, em nossa lingua, é mesmo a ocor-
réncia livre desses constituintes com o verbo, como aparece
exemplificado com os seguintes dados:

(15) a) Jodo | desmaiou no cinema.
dormiu
morreu
faleceu ]
b) Jodo [ desmaiou
dormiu
morreu
| faleceu

4

(16) a) Essas mulheres vegetam em subempregos.
b) Essas mulheres vegetam.

(17) a) Vové caiu na rua.
b) Vové caiu.

(18) a) O prédio ruiu em cima da casa.
b) O prédio ruiu.

(19) a) Maria escondeu o livro na gaveta.
b) Maria escondeu o livro.

(20) a) Pedro ouviu um disco na sala.
b) Pedro ouviu um disco.

As oragdes bem formadas de (b) confirmam a opcionalidade da
presenga dos adverbiais de lugar.

Observe-se, porém, que para esses casos a tabela proposta por
Perini & Fulgéncio é insuficiente, uma vez que, de acordo com a
sua andlise, apenas assinalariamos a livre ocorréncia dos sin-
tagmas acima grifados. Mas, parando por af, estariamos passan-
do por cima de algumas diferengas que a descri¢do dessas frases
precisa captar. Ou seja: afirmar, como o fazem aqueles autores
(op. cit,, p. 12), que “alguns verbos cxigem adjunto adver-
bial”7, enquanto para outros esses adjuntos sio opcionais, nio
basta para dar conta dos dados aqui apresentados. Os exemplos
de (15) a (20), todos, apresentam adverbiais opcionais. No ¢n-
tanto, em alguns casos, apesar da opcionalidade da presenga des-
ses itens, quando eles sdo selecionados pelo verbo ndo funcio-

7

O grifo é meu.
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8 RAPOSO, E.P. Introdugio
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d gramdtica generativa.
Lisboa, Moraes Edito-
res, 1979.

nam como meros adjuntos adverbials (usando-se a terminologia
tradicional), mas tém um cardter de complemento adverbial,

Raposo8 j assinalara essa diferenga de comportamento sintdtico
dos adverbiais de lugar em frases como as de (15) a (20), argu-
mentando a favor de que os complementos adverbiais seriam
constituintes irm3os do verbo (ocorrendo, na estrutura sintdti-
ca, dentro do SV), enquanto os chamados adfuntos edverbiais
seriam elementos de fora do SV (constituintes imediatos da
Oragdo ou do SPrep, conforme a andlise adotada). Dessa manei-
ra, os adverbiais de (15) e (20) seriam itens de fora do SV, ao
passo que os de (16) a (19) seriam constituintes irmdos do ver-
bo.

Realmente parece haver uma maior ‘‘coesdio’ entre os adver-
biais complementos e o verbo, que ndo encontra paralelo nos
adverbiais adjuntos. Raposo propde, inclusive, alguns “testes™
para evidenciar as diferencas sintdticas entre esses elementos.
Assim, por exemplo, um dos recursos seria usar um verbo
abstrato, denominado PRO-SV (em substituigio ao SV), num
par pergunta/resposta como 0$ abaixo:

(15) P. O que aconteceu com Jodo no cinema?/
Desmaiou |.
Dormiu
Morreu
Faleceu

#(18") P. O que aconteceu com o prédio em cima da casa? /
R. Ruiu.

Seguindo as previsdes do teste, os adverbiais complementos do
verbo nio poderiam ocorrer na parte da pergunta, com o
PRO-SV, pois esse elemento substitui o SV na sua totalidade; j4
os adverbiais adjuntos poderiam ccorrer ao lado do PRO-SV,
sem causar estranheza no par pergunta/resposta, uma vez que
s3o elementos de fora do SV. Os pares (15°) e (18") parecem
comprovar tais observagSes. Repare-se que o que estd em evidén-
cia é a adequagiio do conjunto. De fato, em (15°), parece nio
haver problema com o uso de no cinema ao lado do PRO-SV
acontecer, confirmando-se as expectativas previstas pelo teste.
J4 em (18"), a inadequagfo do par salienta que o adverbial em
questdo, apesar de nido ser obrigatoriamente selecionado pelo
verbo, quando ocorre na frase, funciona como complemento
verbal. Daf nfo peder passar para a pergunta, ao lado do verbo
substituto, por ser um elemento de dentro do SV.

Observe-se que um conjunto de pergunta/resposta adequado,



correspondente 3 frase (18), ndo seria (18°) mas (21):

(21) P. O que aconteceu com o prédio?/
R. Ruiu em cima da multidao.

Nesse caso, acontecer estaria no lugar do SV, na sua totalidade
(verbo + complemento). O complemento nfo teria sido deslo-
cado para a pergunta, aparecendo, na resposta, apds o verbo.

Essas diferengas destacadas acima ndo seriam captadas pela
andlise de Perini & Fulgéncio, conforme j4 se assinalou, uma vez
que todos os casos seriam arrolados na classe dos “adjuntos
adverbiais opcionais”.

Um outro aspecto que também merece ser reconsiderado em
alguns pontos referese 4 observagio daqueles autores de que
“esses adjuntos exigidos tém comportamento sintdtico distinto
do dos adjuntos opcionais’: somente os Wltimos teriam certa
liberdade de deslocamento dentro da oragfio (op. cit., p. 12). De
fato, tais consideragdes aplicam-se aos exemplos que apresen-
tam:

(22)  Vové mora em Maceid.

(23) ? Em Macei6, vové mora.

(24)  Vov6 tem uma loja em Macei6.
25 ‘Em Macei6, vové tem uma loja.?

O movimento do sintagma adverbial em (25) é mais natural que
em (23). Essa oragdo s6 cabe em situagdes de contraste.

Contudo, parece-me que o problema nio se localiza na opciona.
lidade, ou nfo, do constituinte considerado. Atente-se para as
oragdes abaixo:
(26) ? No cinema, Jofo | desmaiou |.
dormiu
morreu
faleceu
(27) ? Em subempregos, essas mulheres vegetam.
(28) ? Narua, vovo6 caiu.

(29) ? Emcimada casa, o prédio ruiu.

Em todas elas o elemento grifado é opcional, como j4 vimos; po-

9

A numeragio é minha.
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Cf. DECAT, M.B.N. Movi-
mento de  sintagma
nominal interrogado em
portugués. Belo Hori-
zonte, FALE/UFMG,
1978. Dissertagio de
Mestrado.

SARAIVA, op. cit. na
nota 5.
RAPOSO, op. cit.

Uma hipdtese que se po-
deria aventar (dependendo
de um exame mais detido)
¢ a de que, independente-
mente do nivel de encaixe
do adverbial de lugar,
quando, no nivel linear,
ess¢ elemento segue um
verbo desacompanhado de
outros constituintes, a to-
picalizagdo se torna menos
natural, mais contrastiva,
por se alterar o ritmo, o
equilibrio entonacional da
frase. Observe-se, contudo,
que tal consideragio ¢
mais intuitiva do que pro-
priamente baseada em fa-
tos da teoria, uma vez que
depende de se ter uma
definigio do que seja “um
ritmo normal”', do que seja
esse “‘equilibrio entonacio-
nal’.

rém nio sdo melhores que (23), se considerarmos uma leitura
nio-contrastiva. Também (26) a (29) s6 ocorrem em situagoes
de contraste.

Nio tenho resposta satisfatoria para a questdo, que necessita
ser investigada mais detidamente, Hd quem justifique esses fatos
com base no nivel de encaixe dos constituintes: tem sido afirma-
do que os elementos do SV tém menor liberdade de movimenta-
¢do, na frase, que os elementos de fora do SV. 10 0s dados mais
tipicos de (22) a (25) apoiariam essas observagdes: em (23), o
item sublinhado é um complemento do verbo que foi deslocado
de dentro do SV para o inicio da sentenga — daf a menor natu-
ralidade dessa frase. Jd em (25), o SPrep no ¢ complemento do
verbo; logo, tem mais opgdes de colocagdo.

Porém (26) a (29) continuam sem explicagdo: quanto ds possibi-
lidades de movimento seguem o padrdo de (22) — (23); mas é
questiondvel que todos esses adverbiais sejam, como em Maceio
de (22) — (23), complementos do verbo, de acordo com uma
descrigdo que distingue adverbiais de SV e de fora de SV. O
SPrep de (26), como jd vimos anteriormente, ndo receberia a
mesma andlise dos de (22) e (27) a (29) — seria um elemento de
fora do SV (adjunto adverbial na terminologia de nossas gramd-
ticas escolares).!!

Finalmente, cabe mencionar que, muitas vezes, diante dos dados
concretos, distingdes como as de acima se mostram fluidas — as
intui¢des variam muito e os dados nfo comprovam trangiiila-
mente, como se desejaria, as andlises propostas. Uma atitude
mais realista ¢ exatamente a de se reconhecer que hd casos ti-
picos, que servem de evidéncia empirica para as distingdes
apresentadas, mas hd também aqueles dados menos caracterfs-
ticos, que nio se enquadram nitidamente numa ou noutra
andlise. Poderfamos, inclusive, pensar em termos de uma ‘‘es-
cala” em que, nas extremidades, se arrolariam os elementos
que se distinguem claramente, enquanto aqueles menos tipi-
cos se distribuiriam em pontos intermedidrios.

Tendo em vista tal “escala”, poderfamos, por exemplo, alo-
car nos extremos opostos, de um lado, o adverbial de (22), vi-
sivelmente “exigido” pelo verbo (complemento adverbial),
e de outro, os de (20) e (25), “ndio exigidos™ pelos verbos,
“‘adjuntos adverbiais opcionais”, como afirmam Perini &
Fulgéncio. Mas, entre esses pontos, em regides intermedid-
rias, ficariam situados todos os adverbiais de (15) a (18) que,
sob o aspecto do movimento, seguem o padrio dos tipicos
complementos adverbiais, mas que, ao contrdrio desses,
sdo itens opcionais.



Além disso, entre esses mesmos adverbiais menos caracteris-
ticos de (15) a (18), hd ainda diferengas no grau de “‘coesdo’
que apresentam para com o verbo, intuitivamente percebidas,
como se verifica entre o SPrep de (15) e os respectivos verbos,
e os de (16), (17) e (18). Uma andlise mais minuciosa dos
itens que subcategorizam os verbos deverd levar em conta csses
fatos, apesar de se reconhecer que os elementos menos tipicos
levantam muitas dificuldades para a descriggo.

Detendo-nos, por fim, nos adverbiais de tempo, parece ndo ha-
ver verbos que os recusem ou selecionem, podendo ocorrer livre-
mente em qualquer tipo de estrutura da lingua.

Essa afirmagdo, contudo, a principio poderia soar forte demais,
tendo em vista possiveis contra-exemplos como os que seguem:

(30) a) A reunifo é sdbado.
b) * A reunido é.

(31) a) *» Pedro [ﬁcou }desde ds trés horas.
estd

b) * Pedro | ficou {,
esta
¢) Pedro | ficou |no clube.
estd
Quanto a (30), poderiamos argumentar que o verbo exige um
adverbial de tempo, tendo em vista a agramaticalidade da se-
qiiéncia b), em que tal item nfo ocorre. J4 com relagdo a (31)
a), parece que os verbos recusam esse tipo de constituinte,

embora selecionem adverbial de lugar, por exemplo, segundo se
comprova com os dados de (31) b) e ¢).

Entretanto, as consideragdes do pardgrafo acima caem por terra,
se voltarmos nossa aten¢do para outros aspectos. Em primeiro
lugar, com referéncia a (30), ndo se trata necessariamente de se-
le¢do obrigatéria de um adverbial de tempo, uma vez que a ocor-
réncia de outros tipos de sintagmas seria, igualmente, responsi-
vel pela gramaticalidade da frase.!2 Veja-se:

(32) Ojogo ¢ |no sitio .
para calouros

Em segundo lugar, examinando mais detidamente os dados de 12

(31), verificamos que o problema ndo estd propriamente na re- RMl’%Sg_ sf:?}:' cit., p. 109-
cusa de adverbial de tempo, mas na auséncia de um outro cons- Ihantes 303 do. (30)
tituinte, como por exemplo um locativo (Cf. b) e ¢)), conforme (32).
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13 Na tabela dos autores men-
cionados, aparece ‘‘fun-
¢30™ onde coloco “tipo de
sintagma™ (cf. PERINI &
FULGENCIO, op. cit,
p.15.).
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nos atesta a oragdo abaixo:

(33) Pedro {ﬁcou} no clube desde ds trés horas.
estd

Repare-se que, em (33), esses dois tipos de constituintes estiio
presentes.

Portanto, as observagGes iniciais sobre os adverbiais de tempo se
mantém. A sua livre ocorréncia com o verbo é a norma em por-
tugués.

Concluindo, podemos dizer que é possivel estender a tabela pro-
posta por Perini & Fulgéncio para a andlise dos adverbiais de
modo e de tempo. Ela seria adequada para descrever a co-ocor-
réncia dos verbos com esses itens, resultando no seguinte:
Possibilidades de subcategorizagdo dos verbos13

Tipo de Verbos que  Verbos que Verbos que “niio

sintagma ~ “‘exigem” “recusam”  exigem nem recusam”
adverbial  minoria minoria MAIORIA

de modo

adverbial O 1) TODOS

de tempo

Para os adverbiais de lugar, entretanto, a tabela acima se mostra
inadequada. B verdade que nfo hd verbos que recusem algum
tipo de adverbial de lugar, e 0s que o exigem sfo uma minoria,
enquanto a maioria admite sua ocorréncia livre. No entanto,
como j4 vimos, hd distingGes entre esses *‘adverbiais opcionais”
que ndo podem ser desprezadas e que ndo seriam evidenciadas
pela tabela acima. Para se dar conta dos problemas aqui levanta-
dos, com referéncia a tais elementos, seria necessdria uma refor-
mulagfio da andlise proposta no artigo que discutimos neste tex-
to,

Finalizando, da comparagSo do comportamento dos trés tipos
de adverbiais aqui estudados (de modo, lugar e tempo), no que
concerne d co-ocorréncia com os verbos, pode-se concluir:
os adverbiais de tempo so os menos marcados de todos, uma
vez que n¥o hd exigéncias quanto ao seu aparecimento nas fra-
ses do portugués. Em relagio a eles, os de modo e os de lugar
sdo mais marcados, tendo em vista as restri¢Ses assinaladas nes-
te estudo.



Recensoes & Resumos

Uma nova escola

GERALDI, J.W., org. O Texto na sala de au-
la: leitura e produgdo. 2. ed. Cascavel,
ASSOESTE, 1985.

O Texto na sala de aula ¢ uma coletdnea de
qnze artigos, dos quais cinco levam a assina-
tura do organizador, Jolo Wanderley
Geraldi, do Instituto de Estudos Linguisti-
cos da UNICAMP.

Sdo textos escritos por professores de Portu-
gués para professores de Portugués, com o
objetivo de convidar & reflexdo sobre o tra-
balho de sala de aula e a um redimensiona-
mento dessas atividades. Felizmente nio se
trata de mais um livro interessado apenas em
denunciar o fracasso do ensino escolar da
lingua materna, pois acrescenta d reflexfo
critica propostas alternativas para a prdtica
de sala de aula e relata experiéncias de apli-
cacdo de algumas das idéias defendidas pe-
los autores nos textos. Esses relatos ndo se
apresentam como receitas infaliveis de suces-
50, mas, ao contrdrio, como a voz de quem
quer partilhar suas inquietagdes e os cami-
nhos que elas lhe tém apontado,

Importante no livro é a colocagdo enfdtica
de que a articulagdo dessas propostas com a
pratica pedagégica passa por um projeto po-
litico, jd que *‘toda e qualquer metodologia
de ensino articula uma opgfio politica — que
envolve uma teoria de compreensdo e inter-
pretagdo da realidade — com os mecanismos
utilizados em sala de aula™ (p. 42).

A partir daf, levanta-se uma questio prévia,
relacionada com as diferentes concepgoes de
linguagem e de gramdtica. Se, por exemplo,

limita-se o termo /ingua a apenas uma das
variedades lingiiisticas efetivamente usadas
pela comunidade — a lingua padrio —, o
conceito de gramidtica decorrente serd o de
um conjunto de regras a serem seguidas,
que prescrevem como falar e escrever corre-
tamente. O ensino fundado nessa visio ex-
cluird todas as outras variedades, tidas como
erroneas, desviantes. O que hd de politico
nisso? “Quem fala diferente fala errado, Ea
isso se associa que pensa errado, que nio
sabe o que quer, etc. Daf a ndo saber votar,
o passo ¢ pequeno” (p. 33).

Uma outra concepgio de lingua implicaré,
evidentemente, uma outra prética. Se a lin-
guagem ¢ vista como um lugar de interagdo
humana, um instrumento através do qual o
sujeito que fala age sobre o ouvinte, crian-
do compromissos ¢ vinculos, estudar a lin-
gua passa a ser, entdo, “‘tentar detectar os
compromissos que se criam através da fala
e as condigbes que devem ser preenchidas

Rev. Est. Lingua Port., Belo Horizonte, 3:57-61, 1985.
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por um falante para falar da forma que fala
em determinada situa¢do concreta de intera-
¢30" (p. 44). Essa posi¢do ndo permite que
se ignore a realidade de nossas salas de aulas.
is quais tém direito e acesso individuos
falantes de variedades lingilfsticas diferentes
da padrdo.

Ai reside o grande problema. Como lidar
com esses alunos? Dizer-lhes, pelas notas
baixas e a reprovagdo, que ¢ errada a lingua-
gem de que se servem cotidianamente na
convivéncia com os semelhantes é o mesmo
que cassar-lhes a palavra, impor-thes o silén-
cio, impingindo-lhes o sentimento de incom-
peténcia lingiiistica, que, somado a um senti-
mento de inferioridade mais generalizado,
vai formar cidaddos submissos, dé6ceis, sem
consciéncia dos proprios direitos ou sem for-
cas para reivindicd-los. Por outro lado, “sim-
plesmente valorizar as formas dialetais consi-
deradas ndo cultas, mas lingiiisticamente vi-
lidas, tomando-as como o objeto do proces-
s0 do ensino, é desconhecer que, ‘a comegar
do nivel mais elementar de relagées com o
poder; a linguagem constitui o arame farpa-
do mais poderoso para bloquear o acesso ao

poder’ (p.45).

Assim, 3 questdo politica ligada d variagdo
lingiifstica o livro responde que é papel da
escola proporcionar aos alunos o dominio
também da variedade padrio, “forma de
acesso a bens que, sendo de todos, sdo de
uso de alguns™ (p. 124) e instrumento cuja
posse é *‘fundamental e indispensdvel na luta
pela superagio das desigualdades sociais™
(p- 45).

Buscando responder como atingir esse objeti-
vo, os artigos abordam trés pontos bdsicos
do ensino de Portugués: a redagdo, a leitura e
a andlise lingiistica. Antes.de passar ds pro-
postas priticas, uma avaliagdio do quadro
atual: “(...) na escola ndo se escrevem tex-
tos, produzem-se reda¢des. E esta nada mais
¢ do que a simulagdo do uso da lingua escri-
ta. Na escola ndo se l€em textos, fazem-se
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exercicios de interpreta¢io e andlise de tex-
tos. E isto nada mais é do que simular leitu-
ras. Por fim, na escola ndo se faz andlise lin-
guistica, aplicam-se a dados andlises pré-exis-
tentes. E isto € simular a prética cientifica da
andlise lingifstica™ (p. 78).

Ao distinguir texto de redagdo, o livro reme-
te A artificialidade da situagdo escolar, na
qual o estudante é obrigado a escrever sem
querer, sobre o que nfo lhe interessa, para
quem ndo lhe agrada, com o objetivo vnico
de provar que sabe escrever como o profes-
sor gosta. A redagdo € o discurso artificial do
aluno-fungdo, que apenas reproduz a voz da
escola, da ordem estabelecida, mas que ga-
rante ao seu produtor a aprovagdo. O texto é
o discurso auténtico do aluno sujeito, mas,
apesar de construido sobre uma vivéncia pes-
soal, pode nido ter reconhecido seu valor
enquanto texto e custar a reprovagio ao es-
tudante que ndo se deixou adestrar.

A propdsito dessa distorgdo, um ponto fun-
damental: a avaliagio. PropGe-se uma mu-
danga na atitude do professor frente ao alu-
no: *‘dele precisamos nos tornar interlocuto-
res que, respeitando a palavra do parceiro,
agimos como reais parceiros — concordando,
discordando, acrescentandoe, questionando,
perguntando” (p. 122).

A aula de redagdo deveria ter continuidade
na aula de gramdtica. Ao invés de se traba-
lhar com frases forjadas e sem dono (as que
se adaptam ao modelo de andlise tradicio-
nal), propde-se tomar como objeto de estu-
do os textos produzidos pelos préprios alu-
nos. Assim, no lugar da metalinguagem va-
zia, porque aplicada a uma variedade lingd{s-
tica que o estudante niio domina, a andlise
lingiifstica de dados reais, feita com um obje-
tivo que faz sentido para o aluno: o estudo e
o aperfeigoamento do seu texto.

No que diz respeito & leitura, a concepgido
colocada ¢ a de que o ato de ler se realiza na
interlocugdo entre leitor e autor mediada pe-



lo texto. Assim como na natagdo o didlogo
do aprendiz é com a dgua, ¢ nfo com 0 pro-
fessor, na leitura também o professor deverd
postar-se como mera testemunha do didlogo
entre 0 aluno e o texto, colocando a sua
leitura apenas como uma das leituras pos-
siveis.

Assim, o que se depreende do contato com
O Texto na sala de aula ¢ que esse livro apon-
ta coerentemente na direcio de uma nova es-
cola, onde professor e aluno interagem como
sujeitos, construtores da propria individuali-
dade e, por consequéncia, do mundo que de-
sejam.

Maria da Graca Costa Val
FALE/UFMG

Caminho dificil

PERINI, Mdrio Alberto. Para uma nova gra-
mdtica do Portugués. Sio Paulo, Atica,
1985.

Para uma nova gramdtica do portugués,
de Mirio Alberto Perini, nio obstante seu re-
cente langamento, tem alcancado significa-
tivo espago de discussio e divulgagdo na im-
prensa, em todo o territorio brasileiro. Uma
publicagdo dedicada aos estudos sobre a lin-
gua portuguesa, neste momento, em particu-
lar, ndo se pode deixar de reconhecer nessa
obra a contribui¢iio do lingtista e educador
em prol da renovagio do ensino da lingua
materna.

Em suas pdginas iniciais, o autor se faz por-
ta-voz da massa de professores e, por que
nio, de alunos do idioma nacional, revelan-
do uma angistia que, por ele desafiada, ¢ ba-
nida e substituida pelo entusiasmo, pela
experiéncia e coragem, elementos que en-
tram como co-autores da proposta de novas
bases tedricas para o ensino de gramdtica.

Constata-se, com pesar, que o0 pouco espago

ocupado por Perini, dada a natureza da pu-
blicagio, ndo lhe permite aprofundar as
questdes nevrilgicas em que esbarra: as fun-
¢bes pedagogico-sociais do ensino da nova
gramidtica, o verdadeiro papel do quadrild-
tero forma-sentido-classe-fungdo, a gramadtica
¢ o discurso. Sdo pontos que, embora apa-
rentemente autonomos, merecem ser analisa-
dos em conjunto, ainda que isso implique
uma complexidade indesejdvel.

Os escritos incluidos nessa obra sdo uma pro-

va incontestdvel da amplitude da tarefa que

e = v

Mario A.Perini

UM%RN%VA
GRAMATICA DO
PORTUGUES

|

estd .'1 espera de equipes de trabalho envol
vendo algumas categorias diretamente res-
ponsdveis pelos rumos do ensino da lingua
materna. Constituem matéria de interesse
obrigatorio para pesquisadores, professores,
autores de manuais de ensino, planejadores
da educagiio. Tendo vencido a barreira da
impossibilidade de se levar adiante uma nova
linha de trabalho, o autor abre um caminho
reclamado por muitos, porém, como se sabe,
dificil de ser trilhado.

Maria Sueli de Oliveira Pires
FALE/UFMG
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CASTRO, Léa Maria Frederique de. A Mor-
fo-sintaxe da concessio no portugués
contemporineo. Belo Horizonte, FALE/
UFMG, 1985. Dissertagio de Mestrado,
inédita.

Esse trabalho é uma tentativa de descricdo
dos recursos morfo-sintdticos de que a lin-
gua portuguesa dispSe para a expressio do
pensamento concessivo. Faz-se uma revisio
critica do tratamento dado pelas gramdticas
portuguesas 3 oragio subordinada conces-
siva e a0 adjunto adverbial de concessdo.
Estuda-se a equivaléncia seméntica entre as
estruturas de subordinagffo concessiva e cer-
tas estruturas de coordenagio adversativa,
Finalmente, procede-se a um levantamento
desses recursos em Sdo Bermardo, de
Graciliano Ramos.

COELHO, Maria Auxiliadora Gomes Pinto.
O Leitor ndo-leitor: o texto como espago
de ruptura. Belo Horizonte, FALE/
UFMG, 1985, Dissertagdo de Mestrado,
inédita.

Estudo da leitura nas perspectivas pedagé-
gica e teérica do texto literdrio, a partir da
palavra do leitor-aluno e do leitor especiali-
zado. A validade literdria do texto é defini-
da pela énfase em sua possibilidade de co-
municagdo com o leitor.

FARIA, Antdnio Augusto Moreira de. E o
leitor entende — o papel do conectivo e
na compreensdo de textos. Belo Horizon-
te, FALE/UFMG, 198S. Dissertagio de
Mestrado, inédita.

O objetivo dessa dissertagiio ¢ investigar o
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papel dos conectivos, e mais especificamente
do conectivo e, na compreensdo do relacio-
namento semintico entre sentengas conti-
guas no texto. Verificouse que o conectivo
funciona como recurso suplementar dos es-
quemas de informagdo armazenada pelo
leitor na mente. Quando tais esquemas nio
sio suficientes por si s6s para possibilitar
ao leitor estabelecer relacionamento entre
as informagGes de sentengas contiguss, o
conectivo funciona como pista auxiliar
para o leitor.

GUIMARAES, Maria de Nazaré Serra Silva.
Sintaxe das preposigdes — seu valor na es-
trutura sintagmdtica portuguesa. Belo Ho-
rizonte, FALE/UFMG, 1985. Dissertagio
de Mestrado, inédita.

Nessa dissertagdo de Mestrado, foram exami-
nados os termos preposicionados ligados a
verbos em portugués. Foram tomadas a con-
ceituagiio e as exemplificagGes encontradas
em gramdticas e manuais did4ticos mals em
uso nas escolas, objetivando mostrar que,
na passagem do latim ao portugués, as prepo-
sighes, ao assumirem um valor relacional
dentro do sintagma, devem ter assumido o
valor nocional inerente 20 caso latino. Vi-
ram-se as preposi¢des em conjunto, enquan-
to introdutoras de termos adverbais — adjun-
tos e complementos — de natureza adverbial
ou niio. Procurou-se sugerir uma distribui¢fo
desse elemento de relago em preposiges de
objeto indireto, preposi¢Bes de valor partiti-
vo ¢ semethantes e preposigdes de valor
adverbial. A dissertagdo procura fazer um le-
vantamento de quest3es pertinentes A andlise
dos termos da oragfo, numa tentativa de
fundamentar essa mesma andlise no préprio
processo evolutivo da lingua. Foram estuda-
das especificamente as estruturas que a gra-
mitica tradicional denomina objeto indireto
¢ adjunto adverbial,



QUEIROZ, Sonia Maria de Melo. A lingua
do Negro da Costa: um remanescente afri-
cano em Bom Despacho (MG). Belo Hori-
zonte, FALE/UFMG, 1985. Dissertagio
de Mestrado, inédita.

Esse trabalho registra especialmente os fatos
que distinguem a Lingua do Negro da Costa
do portugués falado como primeira lingua
pela comunidade da Tabatinga, na periferia
de Bom Despacho, Oeste de Minas Gerais.
Esses fatos restringem-se quase que exclusi-
vamente ao léxico, em que predominam vo-
cdbulos de provdvel origem africana. Regis-
traram-se também dados sobre a histéria, as
condigBes de vida e os costumes dos falan-
tes, que explicam a manuten¢fio da Lingua
do Negro da Costa até nossos dias como
lingua ritual e a insisténcia em determina-
dos temas e campos seminticos observada
nos didlogos gravados.

SANTOS, Carolina do Socorro Antunes, As-
pectos do linguajar rural da regido de Tur-
malina, Belo Horizonte, FALE/UFMG,
1985. Dissertagdio de Mestrado, inédita.

Esse trabalho teve como objetivo o estudo
das variantes [e] - [i] ~ [i], em sflaba 4to-
na inicial; (w] ~ [h], em final de sflaba in-
terna e de 1] - [r], em grupo consonantal,
no linguajar de Turmalina - MG. Para esse es
estudo, quarenta informantes, de ambos os
sexos, distribuidos em quatro faixas etdrias,
em trés graus de escolaridade e divididos em
dois grupos, segundo a sua origem rural ou
urbana, forneceram um corpus de 1688 da-
dos, que foram submetidos a duas andlises:
uma quantitativa e outra qualitativa. As va-
riantes discriminadas mostraram-se sensfveis
a condicionamentos estruturais ¢ nJo-estru-
turais e sdo o resultado da aplicagio de trés
regras varidveis. Além disso podem ser carac-
terizadas como fonemas em extingdo, que
sdo mais freqilentes na zona rural, entre os
analfabetos e entre os imdividuos mais ve-
thos.
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Os interessados em publicar artigos nesta revista deverilo apresentar scus
trabalhos de acordo com as seguintes normas:

Em pégina separada deverdio vir o titulo (em caixa alta), o nome do
autor (em caixa baixa), 2 instituigiio onde trabalha e um resumo do
artigo, de aproximadamente 10 linhas (de 70 toques).

Os artigos deverdo ter no mdximo 20 laudas (de 70 toques e 30 li-
nhas), datilografadas em espago 2,

Os subtitulos deverdo ser datilografados em caixa baixa, sublinhados,
Os parigrafos deverdo ser separados por duas entrelinhas, sem afasta-
mento de margem.

As notas e referéncias bibliogrdficas virdio em folha separada e seguirio
as normas de apresentagdo determinadas pela ABNT.

A revista ndo se compromete a publicar todos os trabalhos recebidos
nem a devolver os originais.

E_nderego para comrespondéncia, pedidos ¢ envio de matéria para publica-

¢do:
Revista de Estudos de L ingua Portuguesa

Departamento de Letras Verndculas

Faculdade de Letras da UFMG

Av. Antonio Carlos, 6627 — Campus da Pampulha
31270 — Belo Horizonte ~ MG

Pregos de ntimero avulso

Professores da FALE  Cr$25.000
Alunos da FALE Cr$10.000
Outros Cr$35.000

Cr$28.000 (n® atrasados)

Solicita-se permuta
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