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Veja que bugre s6 pega por desvios, ndo anda em
estradas —

Pois é no desvio que encontra as melhores
surpresas e 0s ariticuns maduros.

Ha que apenas saber errar bem o seu idioma.

(Manoel Barros. Poesia completa)

RESUMO

N&o raro, vemos na midia reportagens apontando falhas ou até mesmo zombando
da desenvoltura dos candidatos na prova de produgdo textual do ENEM. Além disso,
nas salas de aula, professores frequentemente se deparam com construgdes ou esco-
lhas, no minimo, inusitadas nos textos produzidos por seus alunos. Diante de tal situa-
¢do, um guestionamento se faz presente: Que fatores teriam levado o aluno-aprendiz a
fazer escolhas que, a principio, parecem tdo equivocadas? Abordagens multiplas seri-
am possiveis na tentativa de responder tal questdo. A proposta do presente trabalho é
inserir-se nessa discussao, buscando compreender a motivacdo de certas escolhas dos
alunos por meio da anélise de seus textos. Considerando as nocdes de género textual e
de estilo, pretende-se verificar até que ponto certas inadequagdes presentes nos textos
podem ser consideradas simplesmente como “erros grosseiros” — Vvisdo, muitas vezes,
propagada pela midia —, ou como tentativas bem fundamentadas, ainda que malsuce-
didas, de adequar-se a situagdo comunicativa proposta.

Palavras-chave: Erros. ENEM. Escrita.
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XV 111 CONGRESSO NACIONAL DE LINGUISTICA E FILOLOGIA

1. Introducdo

Consoante as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais
(1998, p. 34) — doravante PCN —, o ensino de lingua portuguesa deve ar-
ticular-se em dois eixos basicos: 1) o uso da lingua oral e escrita; 2) a re-
flexdo sobre a lingua e a linguagem. Em funcdo de tais eixos, evidenci-
am-se trés préticas que constituem o ensino de lingua: préticas de leitura
e de producdo de textos orais e escritos, no eixo do uso; e praticas de ana-
lise linguistica, no eixo da reflexdo. No que tange as praticas de producéo
textual, embora especialistas como Geraldi (1997, p. 135) destaquem a
sua importancia como ponto de partida (e chegada) de todo processo de
ensino/aprendizagem da lingua, o que se percebe, muitas vezes, ¢ uma
grande dificuldade de conciliar as orientages contidas nos PCN com o
trabalho realizado em sala em aula. Consequentemente, muitos jovens fi-
nalizam o ensino basico com dificuldades de se expressar, principalmente
em contextos que demandam o uso da modalidade escrita da lingua.

Diante desse quadro, muitas vezes, o aluno acaba se tornando o
bode expiatorio do préprio fracasso. N&o raro, por exemplo, aparecem na
midia publica¢bes que apontam e ridicularizam as falhas cometidas pelos
candidatos nas provas de redacdo do vestibular. Como aponta Gustavo
Bernardo (2010, p. 17), professores e jornalistas, muitas vezes, se unem
em um discurso de ridicularizacdo de uma juventude que ndo sabe se ex-
pressar, ocultando uma série de agentes que contribuem para esse qua-
dro: a escola, os professores, a familia, o Estado.

Tendo em vista tal contexto, o ponto de partida do presente traba-
Iho serdo os erros? cometidos pelos alunos em suas produgdes escritas.
No entanto, indo de encontro a essa “critica facil” a “desexpressao” da
juventude, apontada por Bernardo, o objetivo aqui tracado € tentar com-
preender, por meio da andlise de seus textos, as motivagdes escondidas
por detras dos erros cometidos pelos alunos. Considerando as nogbes de
género textual e de estilo, pretende-se verificar até que ponto certas ina-
dequagdes presentes nos textos podem ser consideradas simplesmente
como “erros grosseiros” — Visdo, muitas vezes, propagada pela midia —,
ou como tentativas bem fundamentadas, ainda que malsucedidas, de ade-
quar-se a situagado comunicativa proposta.

2 Concordamos com Oliveira (1999) que, apesar da conotag&o negativa que lhe pode ser atribuida,
o termo “erro” pode torar-se bastante operacional, desde que o redefinamos. Assim, no presente
trabalho, daremos uma nova dimens&o ao conceito de erro, a qual sera explicitada ao final do artigo,
e utilizaremos esse termo para nos referir aos equivocos cometidos pelos alunos em seus textos.
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Para tal, o artigo sera divido em quatro se¢des. Na primeira delas,
partindo das orientacfes dos PCN, buscaremos definir o conceito de gé-
neros textuais, apresentando algumas das dificuldades encontradas para
conciliar teoria e pratica no que tange a producdo de textos escritos em
sala de aula. Na se¢8o seguinte, trataremos da questdo do estilo, procu-
rando evidenciar a consonancia desse conceito com a teoria dos géneros
textuais, bem como a sua relevancia para o ensino de lingua. Nesta se¢éo,
intentamos empreender também um breve apanhado sobre as tendéncias
mais recentes do estudo do estilo, tendo como foco a visdo oferecida pela
sociolinguistica. Posteriormente, com base nos pressupostos tedricos
apresentados, analisaremos algumas ocorréncias inusitadas encontradas
em redagOes de alunos do ensino médio, buscando demonstrar em que
medida esses erros evidenciam uma intencdo, ainda que sem sucesso, de
atingir os objetivos pretendidos naquele contexto comunicativo. Por fim,
promoveremos uma breve reflexdo sobre o erro, apresentando algumas
sugestdes para que os professores possam tirar proveito dele como fer-
ramenta pedagdgica.

2. Géneros textuais e ensino: consideracdes sobre as préaticas de pro-
ducéo escrita na escola

Segundo as orienta¢es dos PCN (MEC, 1998), o ensino de lingua
portuguesa tem como objetivo o desenvolvimento da competéncia dis-
cursiva dos alunos para que estes possam exercer com plenitude sua ci-
dadania. Tendo em vista esse fim, o documento, baseado em uma con-
cepcao de linguagem como meio de interacdo entre os sujeitos, define o
texto — manifestacdo linguistica do discurso — como unidade bésica do
ensino de lingua. Assim, elegem-se os géneros textuais como objeto de
ensino do professor de lingua portuguesa, ja que “os textos organizam-se
sempre dentro de certas restricdes de natureza tematica, composicional e
estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este ou aquele géne-
ro”. (MEC, 1998, p. 23)

Tais conceitos abordados nos PCN tém sua origem nos estudos de
Mikhail Bakhtin (1992). De acordo com o filosofo, a utilizagdo da lingua
processa-se na forma de “enunciados (orais e escritos), concretos e Uni-
cos” (BAKHTIN, 1992, p. 279). Esses enunciados se relacionam com as
diversas esferas da atividade humana (jornalistica, publicitaria, juridica,
literaria etc.), refletindo as condi¢des especificas e as finalidades de cada
uma delas. Dessa forma, para Bakhtin (1992, p. 279), cada uma dessas
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esferas de utilizacdo da lingua elabora seus “tipos relativamente estaveis
de enunciado”, os quais denomina “géneros do discurso” — também cha-
mados de “géneros textuais” por diversos autores como Marcuschi
(2008), Koch (2010) e Dionisio et alii (2010).

Cabe ressaltar que, quando fala em “tipos relativamente estaveis”,
Bakhtin ndo os restringe ao aspecto formal. Segundo a teoria bakhtinia-
na, os géneros sao compostos de trés elementos: contelido tematico, esti-
lo verbal e construcdo composicional. Todos esses elementos sdo marca-
dos pela esfera da comunicacdo a que o enunciado se relaciona. Assim,
um género ndo se distingue de outro apenas por suas caracteristicas for-
mais, mas também por seu aspecto tematico e, principalmente, pelos seus
aspectos sociocomunicativos e funcionais.

Considerando tal aparato tedrico, uma situagdo preocupante se
evidencia em relacdo as préaticas de producgdo textual realizadas na escola.
Trabalhos como os de Antunes (2005) e de Geraldi (1997) mostram al-
gumas das dificuldades encontradas pelos professores para levar a cabo
uma proposta de ensino pautada nos géneros textuais, principalmente no
que tange a questdo da escrita. Primeiramente, como sinalizam os auto-
res, as oportunidades de producéo textual dentro das institui¢des de ensi-
no, muitas vezes, ficam limitadas a uma finalidade meramente escolar,
“reduzida a objetivos imediatos das disciplinas, sem perspectivas sociais
inspiradas nos diferentes usos da lingua fora do ambiente escolar.” (AN-
TUNES, 2005, p. 26)

Soma-se a isso o fato de que, contrariando as recomendagdes dos
PCN, a questdo da interacdo fica completamente comprometida dentro
desse contexto — artificial — de producdo de textos na escola. Conforme
aponta Antunes (2005, p. 27), falta a essa atividade de producgdo escrita
um leitor, mesmo que simulado, pois até o professor acaba ndo cumprin-
do este papel, na medida em que muitas vezes ¢ atropelado pela funcéo
de corretor. Como conclui Antunes (2005, p. 27), “a escassez de oportu-
nidades de uma escrita socialmente significativa se soma o agravante de
uma escrita que é¢ mero treinamento, para nada e para ninguém”.

Tendo em vista esse panorama, ndo ¢ dificil conceber a imensa di-
ficuldade enfrentada pelo aluno na tarefa de produzir seu texto. Inserido
em um contexto artificial de comunicacéo, torna-se extremamente com-
plexo e, por vezes, penoso ao aprendiz elaborar um projeto de dizer e,
consequentemente, selecionar os recursos da lingua que melhor sirvam a
ele. Soma-se a essa abstracdo, o fato de que o objetivo final de seu texto,
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na maioria dos casos, é ser usado como instrumento de avaliacdo escolar.
Nesse contexto, é natural que os alunos tenham receio de qualquer ex-
pressdo original e que a reproducdo dos modelos oferecidos pela escola
seja a saida menos perigosa.

No entanto, apesar desse contexto limitador, ao ler os textos pro-
duzidos pelos alunos, ndo raro o professor se depara com vocabulos ou
construgdes, no minimo, inusitadas, que fogem totalmente aos modelos
ensinados na escola. Isso nos leva a duas possibilidades de compreensao:
1) os modelos dados ndo foram suficientes ou ndao foram bem assimila-
dos; 2) ha algum indicio de individualidade/subjetividade no erro. Pen-
sando nessa segunda possibilidade, parece-nos proveitoso pensar no con-
ceito de estilo.

3. O conceito de estilo: possiveis contribuicGes para o ensino

Definir a palavra “estilo” ndo ¢ uma tarefa de facil execugdo. Co-
mo nos afirma Guiraud (1978, p. 57), “o estilo é uma nogdo flutuante,
que transborda sem cessar dos limites onde se pretende encerrd-la, um
desses vocabulos caleidoscdpios que se transformam no instante em que
nos esforgamos por fixa-los”. Basta uma breve consulta aos manuais de
estilistica disponiveis para nos depararmos com uma infinidade de defi-
nicBes sem que se chegue, afinal, a um consenso.

Apesar dessa flutuagdo do termo, conforme aponta Uch6a (2013),
podem-se distinguir duas principais correntes dos estudos estilisticos a
partir dos primérdios do século XX. A primeira, chamada de idealista,
tem como principal representante Leo Spitzer, que, por sua vez, se base-
ou nas ideias filosoficas de Croce e Vossler. Consoante essa corrente, 0
estilo abrangeria “todo elemento criado pela linguagem, reconhecido
como proprio do individuo, refletindo, assim, a sua originalidade”
(UCHOA, 2013, p. 14). Apesar de ter direcionado suas investigacdes pa-
ra o estudo do texto literario, tal corrente reconhece, pois, o estilo como
algo ndo restrito a essa esfera, podendo ser observado também na lingua-
gem cotidiana.

Ja a segunda corrente, encabecada por Charles Bally, apresenta-se
como uma espécie de complemento da teoria saussuriana: ao lado do es-
tudo do sistema representativo postulado por Saussure, Bally propde o
estudo do sistema expressivo, uma estilistica da langue. De acordo com
essa visdo, tudo o que ultrapassa o lado puramente referencial da lingua-
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gem pertenceria ao dominio da expressividade e seria de interesse dos es-
tudos estilisticos. Também para esta corrente, conhecida como Estilistica
Descritiva ou Estilistica da Expressdo, a nogdo de estilo ndo ficaria cir-
cunscrita ao ambito literario. Bally, inclusive, deu pouca atencao a este
em seus estudos, dedicando-se, sobretudo, a analise da lingua oral e da
lingua popular.

Diferenciando essas duas correntes, Guiraud afirma:

(...) das duas estilisticas, uma considera as estruturas e seu funcionamento
dentro do sistema da lingua, sendo, portanto, descritiva; outra determina suas
causas, sendo entdo genética; a primeira constitui uma estilistica dos efeitos e
depende da semantica ou estudo das significagdes, enquanto a segunda é uma
estilistica das causas e se aparenta com a critica literaria. (GUIRAUD, 1978,
p. 55)

Né&o seria proficuo e nem cabe a proposta deste artigo discutir os
desdobramentos ou analisar a consisténcia de cada uma dessas duas vi-
sBes. O que aqui nos interessa notar é que, de uma maneira geral, as duas
principais correntes tedricas sobre o estilo apontam-no como algo ineren-
te a todo e qualquer discurso, ndo restringindo seu estudo ao dominio li-
terario, como outrora ja foi feito. Pode-se concluir, portanto, que o estilo
é um componente que se manifesta em todas as esferas da comunicacéo
humana, o que vai ao encontro da no¢do de géneros textuais postulada
por Bakhtin. De fato, como demonstrado na secéo anterior, ao definir o
conceito género, o linguista russo aponta o estilo verbal — “selegdo ope-
rada nos recursos da lingua” — como um dos elementos que o constituem
(BAKHTIN, 1992, p. 279).

Tendo em vista a convergéncia entre tais conceitos, ha que se
considerar, pois, as contribuicBes que a nocdo de estilo, em toda sua
abrangéncia, poderia trazer a uma proposta de ensino de lingua pautada
na teoria dos géneros textuais. Interessante notar que o préprio Bakhtin,
em seu artigo “Questdes de estilistica no ensino da lingua” (2013), sina-
liza a importancia dessa abordagem no trabalho do professor em sala de
aula. Consoante o linguista, todas as formas gramaticais “podem e devem
ser analisadas do ponto de vista das suas possibilidades de representacéo
e expressdo, isto &, esclarecidas e avaliadas de uma perspectiva estilisti-
ca” (BAKHTIN, 2013, p. 24-5). Segundo o autor, esse tipo de analise,
embora ainda pouco praticada nas salas de aulas?, ajudaria o aluno a en-

3 Embora essa constatag@o presente no artigo de Bakhtin se refira a realidade do ensino russo no
inicio do século passado, cremos que ela também se aplica a atual realidade do ensino de lingua no
Brasil. Uma evidéncia disso poderia ser encontrada nos livros didaticos oferecidos ao ensino basico,
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tender o porqué da escolha de uma determinada forma e ndo de outra,
visto que essa acdo ndo é determinada pela gramatica, mas sim pela efi-
cacia representacional e expressiva das formas.

Uma vez exposta, ainda que de maneira sucinta, a vantagem de
considerar o conceito de estilo no ensino de lingua materna, faz-se neces-
sario empreender um recorte a fim de atender aos objetivos imediatos
deste trabalho. Assim, elegemos o ponto de vista da sociolinguistica, ten-
do como base os estudos promovidos por Sirio Possenti (2001). Citando
nomes como Bally e Mattoso Camara, 0 autor promove uma espécie de
panorama dos estudos estilisticos no campo da linguistica tal como
Uchoa, tecendo, entretanto, algumas criticas a esses trabalhos. Ndo cabe
aqui detalhar os pormenores da critica de Possenti‘, mas, basicamente,
esta se funda em uma aparente incoeréncia entre a concepcdo de lingua e
de gramética apresentada pelos linguistas tanto estruturalistas quanto ge-
rativistas e a questao do estilo.

Considerando tal problematica, Possenti (2001, p. 258) aponta,
entdo, a sociolinguistica como uma alternativa tedrica para pensar o con-
ceito de estilo. Segundo o autor, esse ramo da linguistica tem como con-
dicdo de existéncia a admissdo de uma estreita relacdo entre linguagem e
sociedade, cuja manifestagcdo mais 6bvia se encontra no fato de que a lin-
gua apresenta em seu sistema a variedade da sociedade que a fala. Assim,
entendendo que o ponto de partida para a questio do estilo ¢ “a admissdo
da variabilidade dos recursos como constitutiva da lingua” (POSSENTI,
2001, p. 257), Possenti defende que a sociolinguistica traria em seu bojo
0S pressupostos necessarios para seu estudo sem prejuizos a concepgao
de linguagem adotada.

Elegendo, pois, a sociolinguistica como pressuposto teérico, Pos-
senti reconhece duas tendéncias dos estudos estilisticos nessa area. Na
primeira delas, relacionada a etnolinguistica ou sociologia da linguagem,
evidencia-se a nocdo de escolha: os falantes teriam & sua disposi¢cdo um
repertorio linguistico diversificado a partir do qual poderiam escolher as
formas que entendem como as mais adequadas para realizar os objetivos
que tém em mente. Nesse sentido, 0s estilos sdo vistos como os codigos
dentre os quais “os locutores de uma comunidade linguistica podem ope-

em que a estilistica aparece, muitas vezes, como um capitulo a parte, reduzido ao estudo das figuras
de linguagem.

4 Cf. Possenti, 2001, p. 249-257.
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rar uma escolha apropriada a situacdo, tanto do ponto de vista social
quanto cultural” (LEFEBVRE apud POSSENTI, 2001, p. 258). De acor-
do com essa visdo, os falantes seriam, entdo, capazes de variar seu estilo
ndo so de acordo com o contexto, mas também segundo seus objetivos,
ainda que ndo o fagam necessariamente de maneira consciente.

Ja a segunda tendéncia, tipica da sociolinguistica laboviana, pau-
ta-se na ideia de distanciamento. Segundo essa visdo, haveria um estilo
de base, o vernaculo. Os demais estilos seriam, entéo, considerados como
uma espécie de afastamento em relagéo a este. Nesse caso, a nogéo de es-
tilo seria definida pelo grau de atengdo dispensado a linguagem: depen-
dendo da situagdo comunicativa, o locutor precisard estar mais atento a
fim de obter o estilo adequado. Segundo Possenti, uma falha de tal con-
cepcao é que ela acaba por limitar a escolha do estilo ao contexto, sem
levar em consideracdo o que o falante pretende fazer em relacdo ao seu
interlocutor ao selecionar uma ou outra forma.

Procurando promover uma espécie de intersecdo entre tais ten-
déncias, Possenti (2001, p. 262-263) propde, entdo, considerar as nogdes
de “escolha”, da primeira, e de “aten¢do”, da segunda. Admite-se a pri-
meira nogdo, uma vez que, como ja dito, entende-se que a variabilidade
dos recursos € uma caracteristica constitutiva da lingua, o que acarreta
possibilidades de escolha. J& a nogéo de atengdo aplica-se no sentido de
que o falante, ao realizar suas escolhas, pode fazé-lo com certo grau de
consciéncia a fim de obter o efeito que Ihe interessa, ou seja, com uma
intencionalidade.

A partir dessas nocdes, Possenti (2001, p. 273) depreende duas
condices bésicas do estilo. A primeira delas seria a existéncia da multi-
plicidade de recursos. A segunda, a existéncia de quem escolhe. Se, por
um lado, esse alguém que escolhe estd, de certa forma, submetido as re-
gras linguisticas e sociais que limitam suas possibilidades de escolha; por
outro, essas mesmas regras lhe oferecem espagos, em que “a subjetivida-

de se manifesta como ndo necessariamente assujeitada, mas sim ativa”
(POSSENTI, 2001, p. 274).

Essa concepgdo de estilo nos parece proficua para refletir sobre a
escrita de nossos alunos. Se os considerarmos como sujeitos ativos que
buscam empreender aquelas que julgam ser as melhores escolhas ao seu
proposito comunicativo, e se ponderarmos as condicdes adversas em que
se ddo as préaticas de producdo textual na escola, talvez possamos com-
preender as motivacdes que conduzem os alunos ao erro e criar estraté-
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gias para auxilia-los, sem nos deixar contaminar pela critica facil e infér-
til as dificuldades de expressdo destes. Buscando materializar essa refle-
xdo, passaremos a analise de alguns fragmentos extraidos de redacGes de
alunos do ensino médio.

4. Analisando o erro

Nesta secdo, analisaremos alguns erros encontrados em redacgdes
de alunos do ensino médio, buscando evidenciar possiveis motivacdes
I6gicas que os teriam originado. Para tal, levaremos em consideragao as
restricBes (tematica, composicional e estilistica) do género textual traba-
lhado, bem como as nogdes de “escolha” e “ateng@o” presentes no con-
ceito de estilo proposto por Possenti.

A fim de proceder tal anélise, parece-nos oportuno partir da tipo-
logia estabelecida por Oliveira (1999), que reconhece duas categorias
principais dos erros de comunicagdo: uma de carter relativo e outra de
carater absoluto. No primeiro caso, o erro ndo decorreria de algum pro-
blema intrinseco da palavra ou sequéncia de palavras empregada, mas
sim de uma inadequacdo desta em relacdo a situagdo comunicativa em
que tenha sido utilizada. J& no caso do erro de carater absoluto, a forma
empregada seria em si incorreta, independentemente do contexto comu-
nicativo. A partir dessas duas categorias principais, Oliveira apresenta
subcategorias de erros, que podem ocorrer desde o nivel frastico ao tex-
tual, algumas das quais serdo observadas com mais detalhamento ao lon-
go de nossa analise.

Uma vez expostas as bases de nosso trabalho, passemos ao foco
desta secdo. Antes da analise propriamente dita, entretanto, cabe situar o
contexto em que se deu a proposta de producdo textual. Os alunos do 2°
ano do ensino médio de uma unidade da rede Colégio Pedro Il foram le-
vados a exposicao “Resistir € preciso”, exibida entre fevereiro e abril de
2014, no Centro Cultural Banco do Brasil do Rio de Janeiro. Apds a visi-
ta, os alunos foram instruidos a escrever uma resenha critica acerca da
exposi¢do. Considerando a variedade de publicos (e de meios de veicula-
¢do) a que uma resenha pode se destinar, pedimos aos alunos que consi-
derassem como contexto comunicativo uma publicacdo de carater mais
formal, uma vez que, de acordo com o conteido programatico da série, 0
objetivo da atividade voltava-se para o desenvolvimento da lingua-
padrdo. A partir disso, os fragmentos que seguem foram extraidos de re-
dacdes produzidas por alunos de duas dessas turmas. A fim de sinalizar a
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origem do fragmento, preservando, entretanto, a identidade dos alunos,
usaremos como cddigo as iniciais do autor do texto juntamente com o
ndmero da turma.

Iniciemos, pois, com a analise individual de dois casos:

(1) “Nos dois andares seguintes, o publico é presenteado por uma belissima estrutu-
ra classica do ambiente e também de uma exclusiva sala para um acervo que
apresenta todo tipo de livro que vocé possa imaginar.” — Y.S.S. 2204

(2) “A maioria das obras relatavam o sofrimento geral dos resistentes & repressdo.”
J.P. 2204

No primeiro exemplo apresentado, percebe-se que o autor do tex-
to cometeu alguns equivocos em relagdo ao complemento do verbo “pre-
sentear”. Primeiramente, emprega a preposicdo “por” para introduzir
“uma belissima estrutura cldssica do ambiente” e, apods, a preposicao
“de” antes de “uma exclusiva sala...”. Ha, pois, um problema de regéncia,
uma vez que o conectivo correto seria “com”, e também um problema de
paralelismo, ja que os complementos estdo coordenados entre si e, por-
tanto, deveriam ser precedidos pela mesma preposi¢do. Além disso, ha
também uma inadequacdo quanto a estratégia de indeterminacdo empre-
gada, visto que o uso do “vocé€” sem referente identificavel é um recurso
tipico da oralidade, mas ndo recomendavel em um contexto formal.

Com base na tipologia de Oliveira, percebe-se que, no exemplo
(1), sdo identificaveis tanto erros de carater relativo (estratégia de inde-
terminacdo) quanto de carater absoluto (regéncia e falta de paralelismo).
No entanto, um olhar mais atento nos permitiria inferir razdes l6gicas
que teriam conduzido a esses erros. Primeiramente, 0 uso da preposicéo
“por” pode estar relacionado ao uso da voz passiva. Como o verbo “pre-
sentear”, nesse caso, ¢ bitransitivo, o autor da frase pode ter feito uma as-
sociacdo equivocada entre o objeto indireto e o agente da passiva, vide o
exemplo “o publico ¢ presenteado pelos organizadores do evento com
uma belissima estrutura classica”, em que o agente da passiva estd corre-
tamente introduzido pela preposigdo “por”. Ja a falta de paralelismo po-
deria ser justificada pela extensdo do periodo. Provavelmente, por estar
escrevendo frases longas (sem ter o costume de fazé-lo), o autor tenha
perdido de vista que “de uma exclusiva sala...” exerce a mesma fungéo
sintatica que “por uma belissima estrutura classica do ambiente”, de mo-
do que os dois sintagmas deveriam ser regidos pela mesma preposicao.
Entretanto, ainda assim, nota-se que o autor da frase tem alguma consci-
éncia de que “de uma exclusiva sala...” estd subordinado a outro sintag-
ma e, por isso, usa a preposicao “de”, provavelmente por influéncia do
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adjunto “do ambiente”, que o precede. Por fim, o uso do “vocé” indeter-
minado em um contexto inadequado pode ser justificado pelo préprio en-
sino tradicional de lingua. Em geral, nas aulas de lingua portuguesa, o
aluno sé tem acesso as estratégias de indeterminagdo previstas pela gra-
matica normativa e, ainda assim, em frases descontextualizadas acompa-
nhadas de exercicios classificatorios®. Sem uma conscientizacdo adequa-
da sobre os recursos de indeterminagao possiveis e seus contextos de uso,
fica dificil para o aluno empreender a escolha mais apropriada ao contex-
to e & sua intenc&o.

No segundo exemplo, observam-se dois problemas. Em primeiro
lugar, embora seja possivel fazer a concordancia do verbo tanto com o
nlcleo do sujeito quanto com o substantivo que o sucede em casos de su-
jeitos com expressdes partitivas; em contextos mais formais, recomenda-
se a primeira op¢do, ou seja, “‘a maioria das obras relatava”. Nota-se, por-
tanto, um erro de carater relativo. Em segundo lugar, percebe-se uma
inadequacéo vocabular, visto que ha uma incompatibilidade semantica
entre os elementos “obras” e “relatavam”, em que este requer um sujeito
com trago seméantico [+humano], o qual aquele ndo preenche. Trata-se de
um erro de carater absoluto, pois tal inadequacdo persistiria tanto em
contextos formais quanto informais®.

No que tange ao primeiro erro, nota-se que, embora ignore a re-
comendagdo normativa, o autor da frase estd atento a questdo da concor-
dancia, o que denota uma consciéncia a respeito do aspecto formal do
género solicitado. Em uma conversa informal, por exemplo, tal atencéo a
concordancia ndo seria imperiosa. Quanto ao problema da inadequacao
vocabular, este provavelmente se deve ao fato de que o aluno teve de tra-
balhar com um campo semantico que ndo € usual para ele e que, portan-
to, ndo domina. No entanto, apesar do erro, percebe-se um esforco do
aluno em tentar inserir em seu texto o vocabulario que julga adequado a
situacdo comunicativa.

A proposito, a inadequacdo vocabular € um tipo de erro frequente
nas redagoes dos alunos e um dos mais ridicularizados também. Monne-
rat (1999) aborda com bastante propriedade o assunto. De acordo com a

5 A esse respeito conferir Zanardi (2011), em que abordamos o assunto com mais profundidade.

6 Conforme a vis&o de Oliveira (1999, p. 79), embora a metafora seja uma possibilidade da lingua,
sua existéncia “ndo invalida a inclusdo do conflito de especificacbes semanticas entre os casos de
erro absoluto”. Assim, se ha intencionalidade, com um propésito comunicativo qualquer, ha metafora;
se no, ¢ erro de carater absoluto.
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autora, apesar de sua importancia, os trabalhos voltados para a ampliacao
do repertdrio vocabular dos alunos em sala de aula tém deixado a desejar.
Monnerat aponta, por exemplo, que o espago reservado ao estudo do vo-
cabulario decresce ao longo da vida escolar do aluno, principalmente
apoés o término do primeiro segmento do ensino fundamental. Além dis-
so, ao analisar livros destinados ao segundo segmento do fundamental e
ao ensino médio, a autora nota que 0s exercicios que visam a esse propd-
sito sdo essencialmente do tipo objetivo e falham, sobretudo, “por nio
considerarem a questdo da adequacéo do vocabulério as diferentes vari-
antes linguisticas” (MONNERAT, 1999, p. 28). Diante de tal situagdo,
ndo é dificil compreender a grande dificuldade enfrentada pelos alunos
na tarefa de escolher a palavra mais adequada ao contexto comunicativo
e a sua intencéo.

Vejamos alguns exemplos de inadequacéo vocabular extraidos de
Nosso corpus:

(3) “A exposi¢do, em sua maioria, expressa bem o que ocorria durante a ditadura
militar.” N.M.S.G. 2204

(4) “Naio traz explicagdo acoplada a obra.” M.R. 2204
(5) “Sua grande falha foi na isen¢do de um guia informativo”. Y.P. 2204

(6) “No dia 1° abril fez 50 anos do golpe civil militar que marcou a histéria do Bra-
sil. Com o intuito de promover o esclarecimento sobre o acontecido, o CCBB
(Centro Cultural Banco do Brasil) faz uma exposicéo sobre essa ditadura que
durou 21 anos.” B.Q.M. 2210

Nos exemplos de (3) a (5), percebe-se que 0s autores empregaram
equivocadamente os vocabulos sublinhados, comprometendo, assim, o
sentido de seus textos. Podemos qualificar tais erros como absolutos,
uma vez que mesmo em um contexto informal as sequéncias de palavras
apresentadas permaneceriam problematicas.

Como aponta Monnerat (1999, p. 30), esse tipo de desvio lexical
é, muitas vezes, motivado por haver elementos em comum entre o item
utilizado e o item “esperado”. E o que se observa nos trés exemplos apre-
sentados:

i) No exemplo (3), a expressdo “em sua maioria” guarda semelhan-
¢as com o termo esperado “em grande parte”, uma vez que ambos
expressam a ideia de predominancia em relagdo ao todo;
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i) No exemplo (4), a palavra empregada (“acoplada”) pode ser usa-
da, em alguns contextos, como sinénimo de “anexada”, termo es-
perado;

iii) No exemplo (5), o vocabulo utilizado (“isen¢éo”) tem em comum
com a palavra “auséncia” a ideia de negagdo. Ja o emprego do ad-
jetivo “informativo” acarreta uma redundancia desnecessaria ao
texto, uma vez que a palavra “guia” ja carrega em seu significado
a ideia de fornecer informacdes.

Quanto ao exemplo (6), o emprego do verbo “fazer” nas duas si-
tuacOes ndo é problematico do ponto de vista semantico, uma vez que es-
te pode ser utilizado como verbo impessoal para expressar tempo e como
verbo transitivo no sentido de realizar algo. No entanto, como salienta
Monnerat (1999, p. 35), certos vocabulos como “fazer” sdo termos mais
gerais, ndo adequados em contextos formais, que requerem o uso de ter-
mos mais especificos. No caso apresentado, por exemplo, “completaram-
se 50 anos” ¢ “o CCBB realiza/promove uma exposi¢do” seriam escolhas
mais apropriadas. Nota-se, portanto, nesse caso, a ocorréncia de um erro
de caréter relativo.

Outro erro muito comum relacionado a escolha do vocabuléario e
também bastante ridicularizado ¢ o uso de termos ndo dicionarizados,
criados pelo préprio autor do texto, ainda que nem sempre de forma
consciente. No exemplo (7), apresentamos um desses casos:

(7) “Pode-se concluir que houve, portanto, uma total falta de planejamento, tanto
apresentacional quanto informativa...” L.B. 2210

Embora seja um recurso bastante expressivo, principalmente no
ambito literario, percebe-se que, nesse caso, a criagdo de uma nova pala-
vra ndo tem como objetivo provocar algum efeito de estranhamento ou
chamar a atencdo do leitor. Provavelmente, na tentativa de encontrar um
termo adequado ao seu proposito comunicativo, o autor do exemplo (7)
criou, sem se dar conta desse processo, um novo vocabulo. Como tal cri-
acdo, aparentemente, foi acidental, e seria inadequada tanto em um con-
texto formal quanto informal, trata-se de um erro de carater absoluto’.

Embora entendamos que o processo de criagdo do vocébulo
“apresentacional” nao foi feito com o objetivo de provocar um efeito ex-

7 Embora Oliveira (1999) ndo mencione os casos de neologismo, seguiremos, para esse exemplo, a
mesma légica que o autor utiliza para a metafora: se ha uma intencionalidade, com um propoésito
comunicativo qualquer, ndo é erro: é neologismo.

134 CADERNOS DO CNLF, VoL. XVI11, Ne 11 — REDAGAO OU PRODUGAO TEXTUAL



XV 111 CONGRESSO NACIONAL DE LINGUISTICA E FILOLOGIA

pressivo especifico, ainda assim percebe-se uma intencionalidade e um
procedimento ldgico na escolha do autor. Nota-se, por exemplo, a tenta-
tiva de encontrar um vocabulo que mantenha um paralelismo com o adje-
tivo “informativa”. Além disso, a propria construgdo do vocabulo novo
pauta-se nas matrizes morfoldgicas da lingua, uma vez que o autor parte
de um vocabulo ja existente (“apresentagdo”), acrescentando a ela um su-
fixo encontrado em outras palavras da lingua, como “nacional” e “profis-
sional”.

Por fim, antes de finalizar esta analise, gostariamos de apresentar
um ultimo tipo de erro facilmente encontrado nas redagGes de alunos do
ensino basico: o erro ortografico. Segundo Oliveira, trata-se de um erro
de carater absoluto, visto que:

(1°) o sistema ortogréafico é o Unico aspecto do idioma inteiramente adquirido
na escola, 0 que o torna mais artificial e rigido que os demais subsistemas da
lingua; 2°) a ortografia € matéria de lei no Brasil; 3°) ela diz respeito exclusi-
vamente a comunicagdo escrita. (...) No aprendizado da ortografia ndo faz sen-
tido, pois, o bindmio formal/informal: se determinada palavra se grafa com
“ch”, ndo é por estar empregada num texto informal que se passara a escrever
com “x”. (OLIVEIRA, 1999, p. 73-4)

Como erros desse tipo, apresentamos os seguintes exemplos extra-
idos de nosso corpus:

(8) “Outra sala possui objetos daquela época, como mesas, cadeiras, roupas, armas,
utencilios domésticos, entre outros.” A.A. 2204

(9) “..apresenta, em alguns casos, textos (...) vagos quanto & repercucéo das agdes
do governo...” L.B. 2210

(10)“...a exposigdo trds a memoria (...) as atrocidades cometidas pelos militares.”
L.S.0 2204

Nos exemplos (8) e (9), os erros ortograficos justificam-se pela
existéncia de diferentes letras (ou pares de letras) para representar o fo-
nema /s/. Provavelmente, por ndo terem por habito usar os vocabulos
“utensilios” e “repercussdo”, os autores dos exemplos recorreram a sua
intuicdo para deduzir a grafia de tais palavras. J& no exemplo (10), o au-
tor cometeu um equivoco entre a forma verbal “traz” e o advérbio homo-
nimo “trds”. Assim, embora erros de carater absoluto, tais equivocos sdo
perfeitamente compreensiveis de um ponto de vista I6gico, ainda mais se
considerarmos, como ja dito, que é possivel notar um esforco por parte
desses alunos em utilizar um vocabulario que ainda ndo dominam, mas
que entendem como mais apropriado a situagdo comunicativa proposta.
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Como observamos por meio das analises, os erros apresentados,
sejam de caréter relativo ou absoluto, justificam-se, em grande parte, pela
falta de familiaridade do aluno em relagdo ao género textual proposto.
Conforme salienta Monnerat (1999, p. 29-30), apesar do prestigio social
da escrita formal, ha poucas oportunidades de contato com esta fora da
escola, uma vez que “nossa sociedade esta cada vez mais exposta a uma
cultura oral”. Assim, ndo é de se admirar que os alunos tenham dificul-
dades de fazer as escolhas apropriadas a esse contexto e, consequente-
mente, cometam erros. No entanto, como procuramos demonstrar, tais er-
ros ndo sao desprovidos de uma légica. Eles denotam a intengéo do aluno
de se adequar ao contexto comunicativo proposto. Em outras palavras,
considerando a nog¢do de “atengdo” de Possenti, percebemos a existéncia
de um sujeito ativo, que esté tentando fazer as melhores escolhas, ainda
que nem sempre tenha sucesso nisso.

5. Conclusdo: divagacdes sobre o erro

Em Redacao inquieta (2010, p. 89-90), Gustavo Bernardo aponta
duas espécies distintas de erro: o “erro a favor da gente” e o “erro contra
a gente”. De acordo com o autor, o primeiro deles é essencial ao processo
do conhecimento, pois, por meio dele, podemos eliminar as alternativas
indteis e chegar ao acerto. J& o segundo, caracterizado pela repeti¢do do
erro, fixa-se no proéprio limite e interrompe o processo. Nesse caso, 0 erro
deixa de ser indispensavel ao conhecimento, tornando-se, ao contrario,
prejudicial a ele.

De fato, o verbo “errar” admite dupla significagdo. Se por um la-
do, podemos “errar” no sentido de “falhar”, “ndo atingir o objetivo”; por
outro, também nos € possivel “errar” no sentido de “andar ao acaso”,
“percorrer”. Cabe, entdo, a nds tentar errar de maneira positiva.

Trazendo essas reflexdes para o contexto da sala de aula, compete
ao professor (re)pensar sobre sua postura em relacdo aos erros presentes
nos textos de seus alunos. Se, diante destes, a atuacdo do professor ficar
restrita & mera critica ou mesmo a ridicularizagdo do erro, nenhum pro-
veito serd tirado disso. Muito provavelmente, o aluno, sem conseguir
perceber sozinho a existéncia do erro, continuara a cometé-lo, perdendo,
assim, a possibilidade de chegar ao acerto. Por outro lado, com a ajuda
do professor, o erro pode vir a se tornar uma ferramenta Gtil ao processo
do conhecimento.
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Como aponta Oliveira (1999), essa interferéncia do professor em
relagdo a linguagem do aluno, entretanto, ndo deve se pautar em um
normativismo extremo nem em um laissez-faire radical. Ha que se achar
um meio-termo: corrigir de maneira absoluta os erros absolutos, sinali-
zando-0s como erros propriamente ditos; corrigir de maneira relativa 0s
erros relativos, tratando-os como casos de inadequagdo. Varias a¢des sao
possiveis nesse sentido, tais como: promover atividades voltadas para a
ampliacdo vocabular; criar espacos para debater sobre os erros e discutir
coletivamente possiveis solucdes para eles; incentivar o trabalho de rees-
critura das redac0es etc.

Cremos que, usando o erro como uma de suas ferramentas de tra-
balho, o professor podera guiar o aluno a fim de que este conquiste um
repertorio linguistico que lhe permita fazer as escolhas adequadas ao seu
propdsito comunicativo e desenvolver, assim, seu proprio estilo. Em ou-
tras palavras: o professor podera usar o erro a favor do aluno, ajudando-o
a desenvolver sua competéncia linguistica e, consequentemente, a exer-
cer sua cidadania com plenitude, como pregam os PCN. Dessa forma,
cumpre ao professor ser uma espécie de cicerone de seus alunos em suas
“errancias”.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANTUNES, Irandé. Lutar com palavras: coesdo e coeréncia. Sdo Paulo:
Parabola, 2005.

BAHKTIN, Mikail. Os géneros do discurso. In: ___. Estética da criacéo
verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1992.

. QuestBes de estilistica no ensino de lingua. Sdo Paulo: Editora
34, 2013.

BARRQOS, Manoel. Poesia completa. Sdo Paulo: Leya, 2010.
BERNARDO, Gustavo. Redagao inquieta. Rio de Janeiro: Rocco, 2010.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parédmetros curriculares
nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portu-
guesa. Brasilia; MEC/SEF, 1998. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/portugues.pdf>. Acesso em:
26-07-2013.

R10 DE JANEIRO: CIFEFIL, 2014 137


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/portugues.pdf

Geroudo Pominense de éamngeﬁWW

. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares
nacionais (Ensino Médio). Brasilia: MEC, 2000. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/14 24.pdf>. Acesso em 25-
07-2014.

CAMARA JR., J. Mattoso. Contribuic&o & estilistica portuguesa. Rio de
Janeiro: Ao Livro Técnico, 1978.

DIONISIO, Angela Paiva, MACHADO, Anna Rachel; BEZERRA, Ma-
ria Auxiliadora (Orgs.). Géneros textuais e ensino. S&o Paulo: Parabola,
2010.

GERALDI, Jodo Wanderley. Portos de passagem. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1997.

GUIRAUD, Pierre. A estilistica. Sdo Paulo: Mestre Jou, 1978.

KOCH, Ingedore Villaga; ELIAS, Vanda Maria. Ler e escrever: estraté-
gias de produgdo textual. Sdo Paulo: Contexto, 2010.

MARCHUSCHI, Luiz Antdnio. Produgéo textual, analise de géneros e
compreensdo. Sdo Paulo: Parabola, 2008.

MONNERAT, Rosane S. M. Adequagdo vocabular — Por que ‘negro’ e
nao ‘preto’? In: JUDICE, Norimar et alii. (Orgs.). Portugués em debate.
Niterdi: Eduff, 1999.

OLIVEIRA, Helénio Fonseca de. Como e quando interferir no compor-
tamento linguistico do aluno. In: JUDICE, Norimar et alii. (Orgs.). Por-
tugués em debate. Niter6i: Eduff, 1999.

POSSENTI, Sirio. O estilo na linguistica. In: ___. Discurso, estilo e sub-
jetividade. S8o Paulo: Martins Fontes, 2001.

UCHOA, Carlos Eduardo Falcdo. Estudos estilisticos no Brasil. Matra-
ga, vol. 20, n. 32 (2013). Rio de Janeiro: UERJ, Instituto de Letras, 2013.

VALENTE, André. A linguagem nossa de cada dia. Rio de Janeiro: Le-
viatd Publicagdes, 1997.

ZANARDI, Juliene K. Quem é Vocé? O uso da forma pronominal Vocé
como estratégia de indeterminagdo. 2011. Monografia (de especializa-
¢do). — UERJ, Rio de Janeiro.

138 CADERNOS DO CNLF, VoL. XVI11, Ne 11 — REDAGAO OU PRODUGAO TEXTUAL


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/14_24.pdf

