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APRESENTAÇÃO	

	

	
Como	terminar	um	ano	como	o	de	2019?	Como	continuar	no	próximo?	

Em	um	ano	de	 tantas	 ações	que	 fragilizaram	a	universidade	pública,	 seguimos	

resistindo.	Continuaremos	a	cuidar	deste	espaço	que	é	de	todos	nós.	E,	além	de	todos	

os	professores	e	estudantes	que	publicam	neste	número,	 fazemos	também	as	honras	

para	Roberto	Acízelo	 de	 Souza,	 nosso	 Professor	 Convidado,	 e	 para	 o	 escritor	 Sérgio	

Rodrigues,	que	responde	ao	nosso	Questionário	Proust.		

Boa	leitura,	e	boa	luta	para	todos	nós.	

	

	

	

Janice	I.	Nodari	e	Sandra	M.	Stroparo	
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AS	PERGUNTAS	EM	PORTUGUÊS	LÍNGUA	NÃO	MATERNA:	

APRENDIZAGEM	E	ENSINO	

QUESTIONS	IN	PORTUGUESE	AS	NON-MOTHER	TONGUE:	LEARNING	AND	

TEACHING	

	
Alexandra	Maria	Fernandes	Baltazar1	

	
RESUMO:	O	objetivo	deste	 trabalho	é	descrever	e	 refletir	 sobre	os	usos	das	perguntas	diretas	em	
português	europeu	no	contexto	do	ensino	do	português	como	língua	estrangeira	e	segunda	 língua.	
Para	 além	 de	 se	 ilustrarem	 os	 contextos	 de	 uso	 das	 perguntas,	 são	 ainda	 sugeridas	 tarefas	 para	
operacionalização	deste	item	gramatical.	
Palavras-chave:	perguntas;	português	língua	não	materna;	aprendizagem	e	ensino.	
ABSTRACT:	The	purpose	of	 this	paper	 is	 to	describe	and	reflect	on	the	uses	of	direct	questions	 in	
European	 Portuguese	 in	 the	 context	 of	 teaching	 Portuguese	 as	 a	 foreign	 language	 and	 second	
language.	In	addition	to	illustrating	the	contexts	of	using	the	questions,	tasks	are	also	suggested	for	
the	operationalization	of	this	grammatical	item.	
Keywords:	questions;	Portuguese	as	non-mother	tongue;	learning	and	teaching.	
	

	

1.	INTRODUÇÃO	

O	 ensino	 e	 aprendizagem	de	 português	 como	 língua	 estrangeira	 (LE)	 e	 língua	

segunda	(L2)2	 implicam,	sem	dúvida,	uma	reflexão	científica	sobre	a	organização	e	o	

                                                             
1	Doutoranda,	Faculdade	de	Letras	da	Universidade	de	Coimbra,	Portugal.	
2	Uma	vez	que	o	nosso	 foco	neste	artigo	serão,	mais	especificamente,	os	aprendentes	de	português	
língua	 não	 materna	 (PLNM),	 importa,	 desde	 logo,	 fazer	 referência	 ao	 conceito	 de	 língua	 materna	
(LM)	por	oposição	à	 língua	não	materna	(LNM).	Referimo-nos	à	LM	como	sendo	a	primeira	 língua	
(L1),	ou	 seja,	 “a	 língua	nativa	do	 sujeito	que	a	 foi	 adquirindo	naturalmente	ao	 longo	da	 infância	e	
sobre	a	qual	ele	possui	 intuições	linguísticas	quanto	à	 forma	e	ao	uso”	(XAVIER;	MATEUS,	1990,	p.	
231).	Quanto	à	designação	de	LNM,	esta	surge	por	oposição	ao	conceito	de	LM	e	engloba	os	conceitos	
de	 língua	 segunda	 (L2)	 e	 de	 língua	 estrangeira	 (LE).	 Muitas	 vezes	 passíveis	 de	 confusões,	
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funcionamento	gramatical	e	discursivo	da	língua	sobre	os	usos,	as	práticas	sociais	que	

se	 constituem	 e	 desenvolvem	 na/pela	 linguagem/comunicação.	 No	 seio	 da	 vastidão	

discursiva	 de	 uma	 língua	 será	 alvo	 de	 atenção,	 em	 particular,	 a	 formulação	 de	

perguntas,	isto	é,	“o	que	fazemos	quando	perguntamos”,	centrados	em	John	Langshaw	

Austin,	How	to	do	things	with	words	(1962),	e	“como”	perguntamos;	sem	esquecer	que	

essa	abordagem	se	insere	também	numa	perspectiva	da	linguística	aplicada	ao	ensino.	

O	 presente	 artigo	 busca,	 portanto,	 refletir	 sobre	 os	 caminhos	 a	 trilhar	 na	

abordagem	das	“perguntas”	no	contexto	do	ensino	de	português	como	LE	e	L2,	tendo	

em	conta	que	a	planificação	dos	conteúdos	gramaticais	constitui	um	dos	eixos	base	do	

ensino	de	uma	língua	em	articulação	com	os	conteúdos	comunicativos.	Note-se,	pois,	

que	o	objetivo	não	é	“ensinar	gramática”,	nem	prescrever	“medicinalmente”	regras	ou	

estruturas	 de	 uso,	 mas	 dotar	 os	 aprendentes	 de	 ferramentas	 que	 lhes	 permitam	

comunicar	de	forma	eficaz,	enquanto	falantes	interculturais,	ao	mesmo	tempo	em	que	

são	convidados	a	problematizar	aspectos	da	descrição	linguística.	Trata-se	de	ilustrar	

o	nosso	conhecimento	metacomunicativo	sobre	o	uso	que	fazemos	da	pergunta.	É	este	

caminho	 de	 dimensão	 “reflexiva”	 relativa	 ao	 saber	 que	 nos	 propomos	 a	 seguir:	 um	

caminho	que	passa,	desde	já,	por	distinguir	o	vocábulo	“interrogação”	de	“pergunta”.	O	

primeiro,	 “interrogação”,	 pertence	 ao	 domínio	 mais	 formal	 de	 um	 enunciado,	

enquanto	o	conceito	de	“pergunta”	pertencerá	ao	domínio	da	pragmática.	Como	refere	

Maria	da	Conceição	Carapinha	Rodrigues	(1998,	p.	12)	“só	muito	recentemente,	aliás,	

alguns	autores	vieram	chamar	a	atenção	para	a	necessidade	de	definir	a	interrogação	

como	 entidade	 gramatical	 e	 a	 pergunta	 como	 uma	 entidade	 ilocutória.”	 O	 que	 se	
                                                             
nomeadamente	 no	 que	 diz	 respeito	 à	 bibliografia	 da	 área,	 importa	 esclarecer	 algumas	 das	 suas	
diferenças.	A	L2	é	a	língua	oficial	(por	exemplo,	o	caso	do	português	em	Cabo	Verde	ou	em	Timor-
Leste)	e	a	sua	aprendizagem	possibilitará	ao	indivíduo	a	participação	na	vida	política	e	econômica	do	
estado	 (LEIRIA,	 2004,	 p.	 01),	 sendo	 também	 “a	 língua	 de	 ensino	 e	 de	 socialização	 secundária”	
(GROSSO,	 2005,	 p.	 608).	 A	 LE	 não	 tem	 qualquer	 estatuto	 sociopolítico,	 sendo	 uma	 língua	 que	 se	
aprende	num	país	no	qual	não	é	utilizada	como	língua	de	comunicação.	Há	ainda	que	realçar	outras	
realidades	 linguísticas	 no	 seio	 do	 termo	 LNM,	 nomeadamente	 o	 português	 falado	 pelos	 filhos	 de	
emigrantes	portugueses	que	residem	ou	regressaram	de	um	país	de	emigração,	 isto	é,	o	português	
língua	de	herança	(PLH).	
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pretende	neste	artigo,	portanto,	é	analisar	a	pergunta	enquanto	força	ilocutória;	isto	é,	

a	 intenção	 do	 falante	 de	 produzir	 um	 determinado	 efeito	 no	 seu	 interlocutor,	

diretamente	veiculada	através	da	estrutura	interrogativa	direta3.	

	

2.	A	PERGUNTA	NO	QUADRO	DOS	ATOS	ILOCUTÓRIOS	

	

J.	L.	Austin,	o	percursor	dos	estudos	relativos	aos	atos	de	linguagem,	despertou	o	

interesse	dos	linguistas	perante	os	atos	que	nós	praticamos	ao	falar,	assumindo	que	a	

enunciação	de	uma	 frase	corresponde	à	realização	de	 três	atos:	 locutório,	 ilocutório,	

perlocutório4	(Austin,	1962).	Focaremos	a	nossa	atenção	no	ato	ilocutório,	entendido	

por	 Austin	 (1962)	 como	 a	 realização	 ou	 materialização	 do	 enunciado	 em	 pedido,	

pergunta,	 asserção,	 etc.	 Com	 base	 na	 teoria	 de	 Austin,	 John	 Rogers	 Searle	 (1969)	

introduz	um	elemento	 fundamental:	 a	 intenção	 comunicativa	do	 falante	determina	a	

força	 ilocutória5	 e	 o	 tipo	 de	 ato	 ilocutório.	 Estudar	 os	 atos	 ilocutórios	 implica	 uma	

análise	 exaustiva	 dos	 recursos	 linguísticos	 que	 convencionalmente	 os	 realizam	 em	

cada	língua.	Nesse	sentido,	o	autor	estabelece	a	sua	taxonomia	dos	atos	ilocutórios	em	

seis	categorias	gerais,	isto	é,	seis	tipos	diferentes	de	atos,	caraterizados	de	acordo	com	

o	 seu	 objetivo	 ilocutório:	 atos	 ilocutórios	 assertivos,	 atos	 ilocutórios	 diretivos,	 atos	
                                                             
3	 Como	 suportes	 de	 perguntas	 diretas	 encontramos	 meios	 sintáticos	 e	 prosódicos	 (frases	
interrogativas	totais,	parciais,	tag)	e	meios	lexicais	(verbo	performativo	‘perguntar’).	
4	Sempre	que	alguém	fala	realiza,	simultaneamente,	três	ações:	um	ato	locutório,	um	ato	ilocutório	e	
um	ato	perlocutório.	O	primeiro,	o	ato	 locutório,	consiste	na	produção	de	um	enunciado	de	acordo	
com	as	 regras	gramaticais	da	 língua,	 veiculando	um	determinado	conteúdo	proposicional.	Por	 sua	
vez,	o	 ato	 ilocutório,	do	qual	nos	ocupamos	neste	artigo,	 corresponde	à	ação	que	o	 locutor	 realiza	
quando	 profere	 um	 enunciado,	 em	 determinadas	 situações	 comunicativas	 e	 com	 determinadas	
intenções	 (perguntar,	 perdoar,	 convidar,	 prometer,	 etc.)	 e	 o	 ato	 perlocutório	 é	 a	 consequência,	 o	
efeito	provocado	no	interlocutor	por	determinado	ato	ilocutório.	
5	Segundo	Searle	(1969),	a	intenção	comunicativa	do	falante	determina	a	força	ilocutória	e	o	tipo	de	
ato	ilocutório.	Ao	ser	expressa	numa	série	de	suportes	convencionais	conhecidos	dos	intervenientes	
no	 ato	 comunicativo,	 a	 força	 ilocutória	 assegura	 a	 realização	 do	 ato	 ilocutório	 correspondente	 à	
intenção	do	falante.	As	frases	(quando	literais	e	sinceras)	contêm	marcadores	da	força	ilocutória	que	
sinalizam	as	intenções	do	falante.	Searle	(1969)	apresenta	categorias	gramaticais	tradicionais	como	
indicadores	 da	 força	 ilocutória,	 nomeadamente	 os	 tipos	 de	 frases	 (interrogativa,	 declarativa,	
imperativa	e	exclamativa).	
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ilocutórios	 compromissivos,	 atos	 ilocutórios	 expressivos,	 declarações	 e	 declarações	

assertivas.	 Segundo	 Maria	 Helena	 Mira	 Mateus	 et	 al.	 (2003,	 p.	 460)	 as	 “frases	

interrogativas”	constituem	“a	expressão	de	um	ato	ilocutório	diretivo,	através	do	qual	

o	locutor	pede	ao	alocutário	que	lhe	forneça	verbalmente	uma	informação	de	que	não	

dispõe.”	As	autoras	incluem	aqui	a	ressalva	de	que	algumas	interrogativas	são,	de	fato,	

pedidos	indiretos	de	uma	ação	incitando	a	um	ato	por	parte	do	alocutário	e	não	uma	

resposta	 verbal	 (ex.:	 podes	 fechar	 a	 porta?).	 Se	 pensarmos	 nas	 perguntas	 retóricas	

bem	 como	 em	 casos	 em	 que	 o	 locutor	 não	 deseja	 saber	 uma	 informação	 que	

desconhece,	 mas	 averiguar	 se	 o	 alocutário	 sabe	 essa	 informação	 (exemplo	 de	 uma	

situação	de	exame),	veremos	que	essa	perspectiva	é	simplificada.	A	pergunta	implica,	

sem	 dúvida,	 uma	 componente	 interativa.	 A	 compreensão	 do	 que	 é	 uma	 pergunta	

implica	ter	em	conta	os	diferentes	tipos	de	interação	verbal	em	que	ela	ocorre:	casos	

em	 que	 se	 pretende	 obter	 uma	 informação	 do	 outro	 e	 funcionar	 como	 de	 fato	 uma	

pergunta,	 ou	 outros	 casos	 em	 que	 se	 pretende	 humilhá-lo,	 extorquir-lhe	 uma	

confissão,	 testá-lo;	 isto	 é,	 casos	 em	 que	 ao	 valor	 de	 pergunta	 se	 acumulam	 outros	

valores	ilocutórios.	

	

3.	TIPOLOGIA	DE	PERGUNTAS:	“COMO”	PERGUNTAR?	

	

3.1.	PERGUNTAS	TOTAIS	

	

Tal	como	se	verificou	anteriormente,	são	variadas	as	condições	de	uso	que	estão	

na	origem	do	estabelecimento	de	tipologias	de	perguntas.	No	âmbito	das	classificações	

tradicionais	 é	 consoante	 o	 foco	 da	 interrogação	 incidir	 sobre	 toda	 a	 proposição	 ou	

sobre	parte	da	proposição,	assim	as	perguntas	podem	ser	de	dois	tipos:	totais	(globais,	

proposicionais	 ou	 de	 sim/não);	 parciais	 (de	 constituintes,	 de	 instanciação	 ou	
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interrogativas	 “Q”)	 e	 ainda	 as	 interrogativas	 tag.	 Vejam-se	 alguns	 exemplos	 de	

perguntas	totais:	

	
(1)	A	mãe	está	em	casa?	

(2)	Chegou	o	João?	

(3)	É	amanhã	que	a	Rita	vai	a	Coimbra?	

(4)	Amanhã	é	que	a	Rita	vai	a	Coimbra?	

(5)	A	Rita	vai	a	Coimbra	amanhã?	

	

Pode-se	referir	que	em	(1)	a	pergunta	total	apresenta	uma	estrutura	semelhante	

à	frase	declarativa	distinguindo-se	por	uma	curva	de	entoação	específica,	ao	contrário	

do	exemplo	(2).	Já	nos	exemplos	(3),	(4)	e	(5)	o	foco	da	interrogação	não	incide	sobre	

toda	a	proposição,	mas	apenas	sobre	um	dos	constituintes,	tratando-se	de	perguntas	

focalizadas.	Em	comum,	as	 frases	anteriormente	 elencadas	 têm	como	objetivo	obter,	

por	parte	do	alocutário,	uma	resposta	afirmativa	ou	negativa.	É	 também	através	das	

respostas	às	perguntas	(3),	(4)	e	(5)	que	encontramos	o	constituinte	focalizado,	como	

por	exemplo:	

	
(3’)	Sim,	é	amanhã	que	ela	vai.	

(4’)	Sim,	amanhã.	

(5’)	Sim,	vai	(amanhã).	

	

As	 frases	 (3),	 (4)	 e	 (5)	 constituem	um	 exemplo	de	 perguntas	 em	que	o	 foco	é	

marcado	quer	por	meios	prosódicos,	como	em	(5),	quer	por	meios	sintáticos,	como	a	

clivagem	 (cf.3	 e	 4)	 (MATEUS	 et	 al,	 2003,	 p.	 462).	 Se,	 por	 um	 lado,	 essas	 perguntas	

aparecem	com	uma	estrutura	de	superfície	que	faz	pressupor	uma	simples	resposta	de	

‘sim’	ou	‘não’,	por	outro,	quando	analisadas	no	âmbito	de	uma	interação,	esse	tipo	de	

resposta	 não	 preenche	 as	 necessidades	 informativas	 do	 locutor,	 violando	 até	 o	
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princípio	da	cooperação	e	em	alguns	casos	o	da	delicadeza	(RODRIGUES,	1998,	p.	33),	

como	podemos	observar	no	exemplo	que	se	segue:	

	
(6)	Tu	ainda	aqui	estás?	=	Porque	é	que	ainda	estás	aqui?		

	

Em	outros	casos,	é	também	possível	que	a	pergunta	total	seja	interpretada	como	

parcial,	apenas	quando	a	resposta	for	positiva,	como	no	exemplo	que	se	segue:	

	
(7)	Tem	horas?	

	

Caso	a	resposta	seja	positiva,	esperamos	obter	mais	do	que	um	‘sim’,	porque,	na	

verdade,	o	locutor	espera	muito	mais	do	seu	alocutário,	já	que	a	sua	pergunta	deve	ser	

interpretada	como:	

	
(8)	Que	horas	são?	

	

3.2	PERGUNTAS	PARCIAIS	

	

Foi	 possível	 verificar	 anteriormente	 que	 muitas	 das	 perguntas	 totais	 podem	

funcionar,	 em	 determinados	 contextos,	 como	 perguntas	 parciais,	 caracterizando-se	

estas	 últimas	 “pela	 presença	 de	 constituintes	 interrogativos,	 que	 a	 gramática	

tradicional	designa	por	‘pronomes’,	‘adjetivos’	ou	‘advérbios’	interrogativos”	(MATEUS	

et	al	2003,	p.	463).	Como	referem	Maria	Henriqueta	Costa	Campos	e	Maria	Francisca	

Xavier	(1991),	no	caso	das	perguntas	parciais,	existe	um	lugar	na	relação	predicativa	

que	 não	 foi	 preenchido	 por	 L1	 e	 há	 uma	 classe	 de	 elementos	 que,	 pelo	 menos	 em	

termos	abstratos,	pode	vir	a	ocupar	esse	lugar.	Esse	lugar	vazio	é	representado	por	um	

morfema	de	tipo	Q	(em	Inglês	wh-word).	Vejam-se	os	seguintes	exemplos:	
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(9)	Que	horas	são?	

(10)	Qual	é	a	tua	nacionalidade?	

(11)	Quanto	custa?	

(12)	Quem	é	ele?	

(13)	Onde	vais?	

(14)	Como	te	chamas?	

(15)	Quando	chegas?	

(16)	Por	que	vieste	tarde?	

	

Como	 se	 pode	 observar,	 no	 seio	 dos	 morfemas	 Q,	 encontramos	 pronomes	

interrogativos/determinantes	 interrogativos	 bem	 como	 morfemas	 interrogativos	

simples	 (onde,	quando,	porque,	como).	 Para	 além	de	alguns	desses	morfemas	Q	 aqui	

enumerados,	as	perguntas	parciais	também	podem	ser	introduzidas	por	um	sintagma	

preposicional.	Vejam-se	os	seguintes	exemplos:	

	
(17)	Com	quem	estiveste?	

(18)	Para	onde	foste?	

	

Os	 constituintes	 interrogativos	 podem	 surgir	 no	 início	 da	 pergunta,	 como	 nos	

exemplos	que	foram	apresentados	anteriormente,	ou	manter-se	numa	posição	interna	

à	 frase	 interrogativa,	 geralmente	 a	 posição	 final,	 como	 podemos	 verificar	 nos	

seguintes	exemplos:	

	
(19)	Viste	o	quê	no	monte?	

(20)	Vais	comer	onde?	

	

A	 utilização	 do	 morfema	 “o	 quê”	 (21)	 em	 detrimento	 de	 “o	 que”	 (22)	 ou	

“porque”	 (23)	 em	vez	 de	 “porquê”	 (24)	 constitui	um	dos	calcanhares	de	Aquiles	 dos	

aprendentes	de	Português	como	LE	e	LS:	
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(21)	Comeste	o	quê	ao	almoço?	

(22)	O	que	comeste	ao	almoço?	

(23)	Porque	não	foste	ao	cinema?	

(24)	Não	foste	ao	cinema	porquê?	

	

É	de	 fato	 essencial	 o	 esclarecimento	das	 regras	que	presidem	a	 sua	utilização:	

quando	não	ocorrem	em	posição	inicial	estes	morfemas	deixam	de	assumir	as	formas	

“o	que”	e	 “porque”	para	assumir	as	 formas	de	“o	quê”	e	 “porquê”.	Por	sua	vez,	estas	

formas,	“o	quê”	e	“porquê”,	também	se	distinguem	pela	presença	de	um	acento	gráfico,	

que	 assinala	 a	 existência	 de	 um	 fonema	 vocálico	médio	 fechado	 tónico,	 produzindo	

consequências	na	curva	entoacional	da	frase.	

É	 também	 em	 função	 da	 natureza	 do	 morfema	 interrogativo	 que	 podemos	

assistir	a	uma	alteração	da	estrutura	das	perguntas	parciais	(nomeadamente	quando	

estas	são	introduzidas	por	morfemas	interrogativos	simples):	

	
(25)	a.	Quantos	livros	o	António	leu?	

b.	Quantos	livros	leu	o	António?	

	
(26)	a.	Que	trabalhos	o	António	fez?	

b.	Que	trabalhos	fez	o	António?	

	
(27)	a.	Onde	trabalha	o	António?	

b.	*Onde	o	António	trabalha?	

	
(28)	a.	O	que	comeu	o	António?	

b.	*O	que	o	António	comeu?6	

                                                             
6	Note-se	que	ambas	as	perguntas	(25b)	e	(26b)	são	perfeitamente	possíveis	no	português	do	Brasil,	
sendo	discutível,	no	entanto,	o	grau	de	aceitabilidade	no	português	europeu.	



	
Curitiba,	Vol.	7,	nº	13,	jul.-dez.	2019											ISSN:	2318-1028																																																								REVISTA	VERSALETE	
	
	

BALTAZAR,	A.	M.	S..	As	perguntas	em...	 17	

	

Essa	 possibilidade	 de	 realizar	 perguntas	 através	 da	 utilização	 de	 morfemas	

simples	 acarreta	 consequências	 ao	 nível	 da	 estrutura	 da	 frase	 para	 as	 quais	 os	

aprendentes	de	Português	como	LE	e	LS	poderão	não	estar	“conscientes”,	incorrendo	

em	frases	agramaticais.	Importa,	pois,	esclarecer	os	aprendentes	dos	padrões	frásicos	

que	têm	ao	seu	dispor,	bem	como	dos	“usos”	preferenciais	—	em	termos	de	português	

europeu	 —	 alertando	 para	 a	 versatilidade	 de	 todos	 os	 morfemas,	 em	 português,	

poderem	ser	seguidos	de	“é	que”	e	o	sujeito	poder	ocupar	a	posição	pré-verbal	ou	pós-

verbal:	

	
(29)	a.	O	que	é	que	comeu	o	António?	

b.	O	que	é	que	o	António	comeu?	

	

Se	por	um	 lado,	 anteriormente,	 foram	apresentadas	 algumas	situações	 em	que	

as	perguntas	totais	podem	funcionar	como	parciais,	é	também	possível	assistirmos	à	

situação	 inversa,	 isto	 é,	 casos	 em	 que	 as	 perguntas	 parciais	 se	 desdobram	 em	

perguntas	totais:	em	vez	de	“Quem	chegou?”	o	locutor	poderia	perguntar	se	“O	Pedro	

chegou?”	ou	 “A	avó	 chegou?”,	 etc.	Nesse	 caso,	 o	 locutor	opta	pela	 realização	de	 uma	

pergunta	parcial	porque	tem	poucas	informações	acerca	da	pessoa	que	chegou.	Como	

refere	Rodrigues	(1998),	esse	 jogo	discursivo	de	pergunta	parcial	como	total	poderá	

também	 deixar	 transparecer	 alguma	 forma	 de	manipulação	 do	 alocutário	 e	 que,	 de	

fato,	não	é	aconselhável	em	termos	sociais:	
	

(30)	Porque	é	que	te	vais	embora?	

(31)	Vais-te	embora?	
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No	 exemplo	 (30),	 a	 partida	 do	 interlocutor	 é	 assumida	 como	 algo	 que	 vai	

acontecer,	ao	passo	que	em	(31)	a	pergunta	total	é,	neste	caso,	mais	cortês,	deixando	

mais	liberdade	ao	interlocutor	para	negar	a	partida.	

	

3.2.1	PERGUNTAS	MÚLTIPLAS	

	

No	 leque	 das	 perguntas	 parciais	 é	 possível	 encontrar	 perguntas	 onde	 ocorre	

mais	do	que	um	constituinte	interrogativo,	como	por	exemplo:	

	
(32)	Quem	disse	o	quê?	

(33)	Quem	disse	o	quê	a	quem?	

	

3.2.2	PERGUNTAS	ECO	

	

Se,	 conforme	 foi	 referido	anteriormente,	é	necessário	 ter	em	conta	 as	diversas	

situações	em	que	ocorre	uma	pergunta	 (os	diferentes	 contextos)	 é	 também	verdade	

que	a	pergunta	mantém	uma	relação	estreita	com	o	contexto	imediatamente	anterior.	

Para	além	da	dimensão	relacionada	com	a	estrutura	de	superfície	onde	“a	posição	final	

dos	 constituintes	 interrogativos	 é	 normalmente	 acompanhada	 da	 seleção	 de	 formas	

‘fortes’	ou	‘tônicas’”	(MATEUS	et	al,	2003,	p.	474),	encontramos	nas	perguntas	eco	uma	

dimensão	metacomunicativa,	uma	vez	que	elas	recaem	sobre	o	próprio	discurso,	sobre	

o	desenrolar	da	interação	visando	obter	a	repetição,	a	clarificação	de	uma	perturbação	

no	 discurso	 precedente	 que	 é	 preciso	 ultrapassar	 (essa	 perturbação	 pode	 ser	 uma	

simples	situação	de	ruído),	ou	uma	tentativa,	por	parte	do	 locutor,	para	obter	algum	

tempo	que	lhe	permita	organizar	as	ideias,	como	ilustra	o	exemplo	que	se	segue:	

	
(34)	Fizeste	o	quê?	
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Isoladamente	 seria	 difícil	 descortinar	 a	 intenção	 exata	 do	 locutor	 ao	 repetir	 o	

enunciado	 do	 alocutário.	 Torna-se,	 pois,	 necessário	 analisar	 os	 atos	 de	 discurso	 em	

sequência,	 uma	 vez	 que	 as	 perguntas	 eco,	 de	 uma	 forma	 mais	 evidente,	 remetem	

anaforicamente	para	o	discurso	que	as	precede.	

	

3.3	PERGUNTAS	ALTERNATIVAS	

	

No	 domínio	 das	 perguntas	 diretas,	 deparamo-nos	 com	 situações	 em	 que	 o	

alocutário	pode	optar	entre	duas	ou	mais	possibilidades	de	resposta,	por	exemplo:	

	
(35)	Preferes	sumo	de	laranja	ou	sumo	de	limão?	

(36)	Vens	comigo	ou	não	vens?	

(37)	O	jogo	é	às	dez	ou	às	onze?	

	

Acompanhadas	por	um	movimento	entoacional	que	é	ascendente-descendente,	

essas	 perguntas	 aproximam-se,	 pela	 curva	 melódica,	 das	 perguntas	 parciais.	 Uma	

observação	mais	atenta	do	exemplo	(36)	(também	apelidada	de	pergunta	alternativa	

polar),	 leva-nos	a	concluir	que	o	segundo	elemento	da	disjunção	é	sempre	a	negação	

do	primeiro	e	que	ao	solicitar	uma	decisão	de	polaridade	esta	pergunta	aproxima-se	

das	perguntas	 totais	 (às	quais,	nessa	perspectiva	 teria	sido	retirado	um	elemento	da	

polaridade),	 uma	 vez	 que	 a	 resposta	 pode	 ser	 ‘sim’,	 ou	 ‘não’.	 Se,	 por	 um	 lado,	 as	

perguntas	 alternativas	 parecem	 aproximar-se	 das	 totais,	 por	 outro,	 alguns	 autores	

afirmam	a	existência	de	uma	proximidade	com	as	perguntas	parciais,	uma	vez	que	não	

solicitam	uma	 resposta	de	 tipo	 ‘sim/não’,	 como	em	 (37).	A	 resposta	 a	 esta	pergunta	

poderia	ser	“às	dez”,	às	onze”,	o	que	equivale	à	seguinte	pergunta	parcial:	

	
(38)	A	que	horas	é	o	jogo?	
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3.4.	PERGUNTAS	TAG	

	

Centremo-nos,	 agora,	 num	 outro	 tipo	 de	 perguntas,	 perguntas	 tag	 entendidas	

como	“uma	forma	de	retoma	de	uma	frase	produzida	no	discurso	anterior”	(MATEUS,	

et	al,	2003,	p.	477)	e	como	tal	incluídas	na	categoria	das	perguntas	orientadas	através	

das	 quais	 o	 locutor	 expressa	 aquilo	 que	 julga	 ser	 verdade,	 ou	 aquilo	 que	 pensa	 ser	

evidente	e	 incontestável	e	ao	mesmo	tempo	convida	o	alocutário	a	confirmar	as	suas	

convicções.	 Nesse	 sentido,	 a	 pergunta	 tag	 serve	 também	 como	 estratégia	

manipulatória,	 de	 modo	 a	 obrigar	 o	 alocutário	 a	 responder	 da	 forma	 que	 o	 locutor	

deseja.	Em	termos	estruturais	estamos	perante	uma	pergunta	tag	sempre	que	a	seguir	

a	uma	declarativa	 se	 encontre:	não	+	V	 (da	 frase	declarativa)?	/não	 é	 verdade/não	 é	

assim?	

	
(39)	Tens	aulas	hoje,	não	tens?	

(40)	Vocês	estiveram	lá,	não	é	verdade?	

	

No	 entanto,	 ao	 observarmos	 uma	 declarativa	 negativa,	 verificamos	 que	 não	

podem	ocorrer	 as	 construções	 anteriormente	 referidas	na	 sua	 forma	negativa,	 como	

mostra	(41)	abaixo,	ainda	que	seja	possível	a	pergunta	em	(42):	

	
*(41)	Não	custou	nada,	não	custou?	

(42)	Tu	não	gostas	disto,	não?	

	

Nesse	sentido,	pode	não	ser	obrigatório	que	a	polaridade	da	tag	seja	oposta	à	da	

frase	que	a	antecede.	

O	 recurso	 a	 esse	 tipo	 de	 perguntas	 constitui	 uma	 estratégia	 discursiva,	 um	

excelente	 recurso	 conversacional,	 podendo	 funcionar	 como	um	 estímulo	 da	 atenção	

do	 outro,	 visando	 obter	 feedback,	 preencher	 silêncios	 mantendo	 os	 turnos	 de	 fala,	
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entre	 outras	 estratégias.	 Encontramos	 também,	 na	 língua	 portuguesa,	 outras	

construções	que	apesar	de	pertencerem	a	diferentes	classes	morfológicas,	servem	de	

tags,	tendo	como	função,	muitas	vezes,	permitir	ao	locutor	ganhar	algum	tempo	para	

reformular	ideias,	como	mostra	o	exemplo	seguinte:	

	
(43)	Podemos	ir	embora,	certo?	

	

Ainda	que	de	uma	forma	bastante	simplificada,	procurou-se	elencar	algumas	das	

diferentes	 possibilidades	 de	 formular	 perguntas	 diretas,	 atendendo	 “ao	 mais	

sistemático	padrão	de	sequência	de	atos	de	fala	em	conversações	naturais:	pergunta-

resposta.”	(GRAESSER	et	al.,	1994,	p.	517).	

	

4.	A	PERGUNTA	NA	AULA	DE	PORTUGUÊS	LÍNGUA	ESTRANGEIRA	E	LÍNGUA	SEGUNDA	

	

Para	 professores	 ecléticos	 e	bem	 formados	qualquer	 abordagem	metodológica	

terá	 de	 envolver	 uma	 compreensão	 global,	 bem	 informada,	 do	 processo	 de	

ensino/aprendizagem.	

Tendo	 em	 conta	 que	 os	 atos	 de	 fala	 se	 realizam	 nas	 atividades	 linguísticas	 e	

estas	por	sua	vez	se	 inscrevem	no	interior	de	ações	em	contexto	social,	considera-se	

fundamental	a	linha	metodológica	presente	no	Quadro	Europeu	Comum	de	Referência	

para	 as	 Línguas	 (QECRL)7:	 uma	 abordagem	 orientada	 para	 a	 ação,	 encarando	 o	

utilizador	e	o	aprendente	de	uma	 língua	como	“atores	sociais”,	que	 têm	que	cumprir	

tarefas,	à	luz	de	uma	perspectiva	comunicativa	de	ensino	de	línguas	em	que	os	alunos	

se	 envolvem	 num	 uso	 pragmático,	 autêntico	 e	 funcional	 da	 língua	 para	 fins	

                                                             
7	O	Quadro	Europeu	Comum	de	Referência	 para	 as	 Línguas	 (QECRL),	 elaborado	pelo	 Conselho	 da	
Europa	no	âmbito	do	Projeto	“Políticas	Linguísticas	para	uma	Europa	Multilíngue	e	Multicultural”,	é	
um	documento	orientador	que	fornece	uma	base	comum	para	a	elaboração	de	programas	de	línguas,	
servindo	 atualmente	 de	 referência	 genérica	 para	 todos	 os	 universos	 de	 aprendentes	 em	qualquer	
tipo	de	situação	de	aprendizagem.	
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significativos.	Trata-se	de	uma	perspectiva	centrada	no	aluno	enquanto	agente	social,	

mas	também	agente	intercultural,	na	medida	em	que	a	interpretação	que	este	faz	dos	

diversos	atos	de	fala	está	dependente	das	diferentes	percepções	dos	valores	culturais	

(MATOS,	2008).	

É	necessário	estimular	um	conjunto	de	competências	gerais	e,	particularmente,	

as	habilidades	 comunicativas	 em	 língua	 (CONSELHO	DA	EUROPA,	2001,	p.	 29).	Para	

além	 dessas	 competências	 fundamentais	 é	 essencial	 desenvolver	 a	

corresponsabilidade	do	aluno	em	relação	à	sua	aprendizagem.	Quer	dizer	que	o	ensino	

e	 aprendizagem	 das	 perguntas	 na	 aula	 de	 português	 língua	 estrangeira	 e	 língua	

segunda	 (PLELS)	 exige	 que	 o	 aluno	 seja	 intérprete	 ativo	 do	 insumo,	 que	 esteja	

disposto	 a	 procurar	 várias	 interpretações	 (RICHARDS;	 RODGERS,	 2001,	 p.	 211).	

Considera-se	 basilar	 que	 o	 aluno	 compreenda	 os	 usos,	 num	 âmbito	 da	 pragmática	

intercultural	e	as	consequências	das	escolhas	linguísticas,	pois	o	que	é	natural	para	um	

falante	 nativo	 pode	 ser	 bastante	 problemático	 para	 um	 falante	 de	 outra	 língua.	 Em	

última	 análise,	 é	 o	 desenvolvimento	 de	 uma	 competência	 metacomunicativa,	 de	

reflexão	sobre	a	língua,	que	está	em	causa.	

Em	consonância	com	o	que	foi	referido,	o	ensino	das	perguntas	em	PLELS	exige	

que	o	professor	recorra	a	diversas	estratégias,	adequando-as	ao	perfil	do	grupo:	desde	

atividades	 de	 role-play	 (simulação	 de	 inquéritos,	 entrevistas,	 diversas	 situações	 de	

diálogo	 baseadas	 em	 situações	 reais)	 até	 a	 formulação	 de	 questões	 a	 partir	 da	

apresentação	de	imagens,	entre	outras.	Apresentamos,	em	seguida,	algumas	sugestões	

de	 tarefas8	 a	 desenvolver	 na	 aula	 de	 PLELS,	 tendo	 em	 conta	 os	 níveis	 definidos	 no	

QECRL.	 As	 tarefas	 que	 se	 seguem	 partem	 do	 pressuposto	 de	 que	 na	 explicação	 da	

“pergunta”	 há	 que	 se	 ter	 em	 conta	 as	 diversas	 interações	 em	 que	 ela	 ocorre:	 uma	

                                                             
8	 “Uma	 tarefa	 é	 definida	 como	 qualquer	 ação	 com	 uma	 finalidade	 considerada	 necessária	 pelo	
indivíduo	 para	 atingir	 um	 dado	 resultado	 no	 contexto	 de	 resolução	 de	 um	 problema,	 do	
cumprimento	de	uma	obrigação	ou	da	realização	de	um	objetivo.”	(CONSELHO	DA	EUROPA,	2001,	p.	
30).	
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entrevista,	um	inquérito	ou	uma	conversa	de	vizinhos	processam-se	de	formas	muito	

diferentes,	pondo	em	prática	diversas	modalidades	de	questionamento.	

	

• TAREFAS	SUGERIDAS	PARA	OS	NÍVEIS	A1,	A2,	A2+	DO	QECRL:	

	

A)	Entrevistar	o	seu	colega/a	sua	colega	do	lado	em	função	dos	tópicos	listados.	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

B)	 Imaginar	 que	 trabalha	 num	 restaurante.	 Observar	 as	 imagens	 e	 fazer	

perguntas	aos	clientes	sobre	as	escolhas	que	têm	ao	dispor.	

	

Ex.:	Prefere	sumo	de	laranja	ou	sumo	de	

ananás?	

1.																																																																											Prefiro	sumo	de	laranja.	
	

.	Nome	

.	Nacionalidade	

.	Idade	

.	Estado	civil	

.	Filhos	

.	Profissão	

.	Cidade	onde	nasceu	

.	Cidade	onde	mora	

.	Língua	materna	

.	Outras	línguas	que	fala	

.	Por	que	estuda	português	

 

1.__________________________

___________________________? 

____________________________

___________________________. 

2.__________________________

___________________________? 

____________________________

___________________________. 

3.__________________________

___________________________? 

____________________________

___________________________. 

4.__________________________

_____________? 

____________________________

___________. 

5.__________________________

_____________? 

____________________________

___________(…)  
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____________________________?	

2.	 	 	 	 	 	 	 Prefiro	mousse	de	chocolate.	

	

	

	 	 		 	 	 ____________________________?	

3.	 	 	 	 	 	 											Prefiro	bolo	de	frutos	vermelhos.	
	 	

FIGURA	1:	COMIDAS	E	BEBIDAS	
	 FONTE:	AUTORIA	PRÓPRIA	(2008).	

	

C)	 No	 mercado,	 em	 Timor-Leste…	 Imaginar	 que	 vai	 comprar	 bananas	 no	

mercado	 de	 Maliana.	 Fazer	 perguntas	 para	 as	 seguintes	 respostas.	 Pode	 simular	 o	

diálogo	com	o	seu	colega.9	
	

	 	

	

	

	

FIGURA	2:	NO	MERCADO	DE	MALIANA	(EM	TIMOR-LESTE).	
FONTE:	AUTORIA	PRÓPRIA	(2008).	

	

1-	Tem	bananas____________?	

-	Sim,	tenho.	

2-	Estas	bananas	são	de	Maliana_?	

                                                             
9	Tarefa	realizada	no	âmbito	de	ensino	da	disciplina	de	Língua	Portuguesa	em	Timor-Leste,	distrito	
de	Bobonaro.	
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-	Não,	são	bananas	de	Bobonaro.	

3-	Quanto	custam____________?	

-	Uhm…são	muito	baratas,	2	USD.				(…)	

• TAREFAS	SUGERIDAS	PARA	OS	NÍVEIS	B1,	B2,	B2+	DO	QECRL	

	
	

A)	Depois	de	submetida	a	candidatura,	vamos	agora	preparar	uma	entrevista	de	

emprego.	Sigam	as	instruções	e	simulem	a	entrevista.	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

Aluno	A	(Entrevistador)	 Aluno	B	

(Entrevistado)	

1-	Cumprimenta.	

2-	Pergunta	o	nome.	

3-Pergunta	o	motivo	que	levou	à	

candidatura.	

4-Pergunta	sobre	as	habilitações	

académicas.	

5-Pergunta	quais	as	experiências	de	

trabalho	anteriores.	

6-Pergunta	sobre	a	disponibilidade	para	

trabalhar	dentro	de	poucos	dias.	

7-Agradece	a	presença	do	entrevistado.	

8-Despede-se.	

	

	

Responde	aos	comentários	e	

perguntas	do	colega.	
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B)	Construa	perguntas	para	o	inquérito	de	satisfação	sobre	o	restaurante.	Não	se	

esqueça	de	abordar	os	seguintes	tópicos:	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

C)	Imagine	a	seguinte	situação:	está	numa	agência	imobiliária	para	comprar	uma	

casa.	O	vendedor	mostra	as	diversas	casas	que	estão	no	catálogo.	Uma	delas	desperta-

lhe	a	atenção.	Faça	perguntas	ao	vendedor	sobre	esta	casa.	

	

	

	

	

	

	

(...)	

FIGURA	3:	UMA	VIVENDA	
FONTE:	AUTORIA	PRÓPRIA	(2008)	

	

	

Inquérito de Satisfação 

. Nome     Ex: Como se chama? 

. Comida     Ex: O que comeu? 

. Qualidade da comida   Ex: Gostou da comida? 

. Variedade da ementa   (…) 

. Instalações do restaurante 

. Atendimento 
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Perguntas	possíveis:	

-	Quantos	quartos	tem	a	casa?	

-	Tem	aquecimento	central?	

-	Os	vidros	são	duplos?	

-	De	que	ano	é	a	casa?	

	

D)	Imagine	que	já	está	no	local	e	vai	comprar	essa	casa.	Um	aluno	será	o	cliente	e	

o	outro	o	vendedor.	Não	se	esqueça	de	completar	as	perguntas	do	diálogo!	

	

Cliente:		-	Quanto	é	que	esta	casa	custa?	

Vendedor:	-	400	000	euros.	Não	está	cara,	pois	não?		

Cliente:	-	Está	a	brincar,	___	não	está_______?	

Vendedor:	-	Está	num	terreno	com	500	m2!		

Cliente:	-	Uhm…isto	aqui,	é	a	varanda,	_______________?	

Vendedor:	-	Sim!	É	grande,	_________________?	

Cliente:	-	Pois,	mas	a	casa	é	muito	cara!	

Vendedor:	-	O	Senhor	não	está	muito	convencido,	________________?	

(…)	
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• TAREFAS	SUGERIDAS	PARA	OS	NÍVEIS	C1	E	C2	DO	QECRL	

	

	A)	 Imagine	a	seguinte	situação:	dois	colegas	estão	a	 falar	sobre	Timor-Leste	 e	

um	 deles	 acha	 que	 o	 outro	 já	 esteve	 nesse	 país,	 mas	 não	 tem	 certeza.	 Escreva	 a	

pergunta	que	poderia	fazer	ao/à	colega	para	confirmar	ou	não	a	sua	informação.	

	

___________________________________________________________________________________________?	

	

B)	Imagine	que	dois	amigos	estão	num	local	muito	movimentado	bebendo	café.	

No	meio	da	conversa	um	dos	amigos	diz	que	vai	casar	no	dia	22	de	maio,	mas	o	outro	

amigo	não	consegue	entender	a	data	do	casamento	porque	está	muito	barulho/ruído.	

Entretanto,	ele	baixa	o	volume	da	música	porque	 também	está	muito	alto.	Escreva	a	

pergunta	 que	 ele	 poderia	 ter	 feito	 ao	 colega	 para	 recuperar	 a	 informação	 que	 não	

ouviu.	

	

___________________________________________________________________________________________?	

	

5.	CONCLUSÕES	

	

Procurou-se,	 ao	 longo	 deste	 artigo,	 sistematizar	 diversos	 tipos	 de	 perguntas	

diretas	em	português	europeu	tendo	em	vista	uma	aplicação	da	linguística	ao	ensino	

de	 português	 como	 língua	 estrangeira	 e	 língua	 segunda.	 Tal	 como	 refere	 Rodrigues	

(1998,	 p.	 35)	 “raramente	 as	 perguntas	 são	 formuladas	 com	 uma	 única	 finalidade:	

inseridas	 numa	 determinada	 interação	 verbal,	 traduzem	 uma	 visão	 complexa	 dessa	

situação	 (…)."	 É	 na	 situação	 concreta	 de	 uso	 da	 língua,	 mais	 particularmente	 no	

contexto	 do	 par	 pergunta-resposta,	 que	 nos	 deparamos,	 frequentemente,	 com	

situações	 próximas	 do	 nonsense	 em	 que	 as	 nossas	 expectativas	 são	 defraudadas,	
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conduzindo	a	uma	reflexão	profunda	sobre	as	nossas	perguntas.	Veja-se	o	exemplo	de	

uma	pergunta	(44)	e	da	resposta	(45)	quando	da	ida	ao	mercado	para	comprar	batatas	

em	Timor-Leste:	

	
(44)	Tem	batatas?	

(45)	Tem,	mas	não	há.	

	

Vejam-se,	também,	as	situações	em	que	se	pretende	a	confirmação	por	parte	do	

interlocutor	de	algo	que	 já	é	dado	como	quase	certo	(46)	e	cuja	resposta	contraria	a	

nossa	expectativa	(47):	

	
(46)	Não	tem	uma	caneta,	pois	não?	

(47)	Sim10	

	

Importa,	 pois,	 como	 já	 foi	 referido	 anteriormente,	 no	 domínio	 do	 ensino	 das	

perguntas	 a	 aprendentes	 de	 PLEPLS,	 não	 só	 dotar	 os	 aprendentes	 dos	 meios	

necessários	 que	 lhes	 permitam	 comunicar	 de	 forma	 eficaz,	 expondo-os	 aos	 “usos”	

preferenciais,	 no	 âmbito	 do	 português	 europeu,	 como	 também	 e	 sobretudo	 refletir	

sobre	 as	 intenções	 e	 escolhas	 linguísticas	 tendo	 em	 vista	 uma	 comunicação	

intercultural	 (MATOS,	 2008).	 Para	 além	 das	 competências	 gerais	 individuais	

consagradas	no	QECRL	(saber,	saber-fazer,	saber-ser	 e	saber-estar,	saber-aprender),	é	

também	necessário	estimular	uma	outra	competência:	saber-pensar.	

	

	

	

                                                             
10	 As	 situações	 elencadas	 ocorreram	 no	 contexto	 de	 ensino/aprendizagem	de	 português	 LNM	 em	
Timor-Leste.	No	caso	do	exemplo	 “não	 tem	uma	caneta,	pois	não?”	e	 cuja	 resposta	 foi	 “sim”,	 seria	
esperado	 que	 o	 falante	 respondesse	 “não,	 não	 tenho”.	 No	 entanto,	 a	 confusão	 parece	 advir	 da	
resposta	breve	“sim”	e	que	no	fundo	significa	“sim,	não	tenho”.	



	
Curitiba,	Vol.	7,	nº	13,	jul.-dez.	2019											ISSN:	2318-1028																																																								REVISTA	VERSALETE	
	
	

BALTAZAR,	A.	M.	S..	As	perguntas	em...	 30	

REFERÊNCIAS	
	

AUSTIN,	John	Langshaw.	How	to	do	things	with	words.	Oxford:	Clarendon	Press,	1962.	
	
CAMPOS,	 Maria	 Henriqueta	 Costa;	 XAVIER,	 Maria	 Francisca.	 Sintaxe	 e	 Semântica	 do	 Português,	
Lisboa:	Universidade	Aberta,	1991.	
	
CONSELHO	DA	EUROPA.	Quadro	europeu	comum	de	referência	para	as	línguas,	aprendizagem,	ensino,	
avaliação.	Lisboa:	Edições	ASA,	2001.	

	
GRAESSER	 et	 al.	 Question	 Asking	 and	 answering.	 In	 M.	 A.	 Gernsbacher	 (Ed.),	 Handbook	 of	
Psycholinguistics.	San	Diego:	Academic	Press	1994,	p.	517-538.	
	
GROSSO,	 Maria,	 José.	 Língua	 segunda/	 Língua	 estrangeira.	 In	 Dicionário	 Temático	 da	 Lusofonia.	
Lisboa:	Texto	Editores,	2005.	
	
LEIRIA,	 Isabel.	Português	 língua	segunda	e	 língua	estrangeira:	 investigação	e	ensino.	 In	 Idiomático.	
Revista	Digital	de	Didáctica	de	PLNM,	n.º	3.	Centro	Virtual	Camões,	2004.	
	
MATEUS,	Maria	Helena	Mira;	 BRITO,	 Ana	Maria;	DUARTE,	 Inês;	 FARIA,	 Isabel	Hub;.	Gramática	 da	
Língua	Portuguesa.	Lisboa:	Editorial	Caminho.	5.ª	Edição,	cap.12,	secção	12.3,	2003.	
	
MATOS,	Sérgio.	A	cultura	pela	 língua:	algumas	reflexões	sobre	pragmática	(inter)cultural	e	ensino-
aprendizagem	 de	 língua	 não	materna.	 In	O	 Fascínio	 da	 Linguagem.	 Homenagem	 a	 Fernanda	 Irene	
Fonseca,	Porto,	Univ.do	Porto:	Faculdade	de	Letras,	2008,	p.	391-406.	
	
RICHARDS,	Jack	C.;	RODGERS,	Theodore	S.	Approaches	and	methods	in	language	teaching.	New	York:	
Cambridge	University	Press,	2001.	
	
RODRIGUES,	Maria	da	Conceição	Carapinha.	A	sequência	discursiva	pergunta-resposta.	In	FONSECA,	
J.	 (org.)	 A	 organização	 e	 o	 funcionamento	 dos	 discursos:	 estudos	 sobre	 o	 português.	 Porto:	 Porto	
Editora,	1998.	
	
SEARLE,	John	Rogers.	Speech	Acts.	Cambridge:	CUP,	1969.	
	
XAVIER,	 Maria	 Francisca;	 MATEUS,	 Maria	 Helena	 Mira	 (orgs.).	 (1991).	 Dicionário	 de	 termos	
linguísticos.	Associação	Portuguesa	de	Linguística	e	Instituto	de	Linguística	Teórica	e	Computacional,	
Vol.	I.	Lisboa:	Ed.	Cosmos.	
	
	
	
Recebido	em	10/08/2019	
Aceito	22/10/2019	



	
Curitiba,	Vol.	7,	nº	13,	jul.-dez.	2019											ISSN:	2318-1028																																																								REVISTA	VERSALETE	
	
	

SIMÃO,	D.;	LUIZ,	C..	Vai	na	fonte...	 31	

	

	

VAI	NA	FONTE,	VAI	NA	FONTE:	UMA	PONTE	ENTRE	EPISTEMOLOGIA	E	

DIDÁTICA	DA	SEMÂNTICA	NO	ENSINO	DE	LÍNGUA	PORTUGUESA	NA	

ESCOLA	

TO	THE	SOURCE,	TO	THE	SOURCE:	A	BRIDGE	BETWEEN	EPISTEMOLOGY	

AND	DIDACTICS	OF	SEMANTICS	IN	PORTUGUESE	TEACHING	AT	SCHOOL	
	

Diogo	Simão1	

Cindy	Gleice	Santos	Luiz2	

	
RESUMO:	O	objetivo	deste	trabalho	é	investigar	as	relações	entre	teoria	e	ensino	de	semântica.	Para	
isso,	 apresentaremos	uma	concepção	de	 livro	didático,	 cultura	escolar	e	 semântica	e	analisaremos	
exercícios	 presentes	 nas	 coleções	 Singular	 e	 Plural	 e	 Tecendo	 Linguagens	 para	 encontrar	 alguma	
interação	entre	academia	 e	escola.	Acreditamos	que	há	pouco	diálogo	entre	as	partes.	A	academia	
parece	não	encontrar	respaldo	na	escola,	 já	que	ainda	é	a	gramática	tradicional	que	protagoniza	o	
ensino	da	Língua	Portuguesa.	
Palavras-chave:	cultura	escolar;	semântica	cognitiva;	ensino	de	gramática.	
ABSTRACT:	This	paper	aims	to	investigate	the	relationship	between	Semantics	as	a	linguistic	theory	
and	 as	 a	 discipline	 in	 regular	 school	 in	 Portuguese	 classes.	 Firstly,	we	will	 present	 definitions	 for	
textbook,	schoolchild	culture	and	Semantics.	Secondly,	we	will	analyze	tasks	present	in	both	Singular	
e	Plural	and	 in	Tecendo	Linguagens	collections,	 looking	 for	relations	between	the	academy	and	the	
school.	 We	 argue	 that	 Semantics	 and	 the	 school	 tradition	 show	 no	 relation,	 since	 traditional	
grammar	plays	a	major	role	in	Portuguese	classes	even	nowadays.	
Keywords:	culture	and	education;	cognitive	Semantics;	grammar	lessons.	

																																																								
1	Doutorando,	UFPR.	
2	Mestre,	UFPR.	
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1. INTRODUÇÃO	

	

O	objetivo	do	nosso	trabalho	é,	a	partir	da	análise	da	coleção	Singular	e	Plural,	

da	 Editora	 Moderna,	 e	 da	 coleção	 Tecendo	 Linguagens,	 da	 Editora	 IBEP,	 fazer	 uma	

aproximação	 entre	 a	 semântica	 enquanto	 objeto	 de	 estudo	 da	 linguística	 e	 sua	

didatização,	ou	transposição	didática,	no	ensino	de	língua	materna.	

Primeiro,	 julgamos	 necessário	 propor	 uma	 definição	 para	 o	 que	 seja	 o	 livro	

didático,	que	é	nosso	objeto	escolhido	para	análise.	Partiremos	de	uma	concepção	de	

Tânia	Garcia	e	Maria	Schmidt	(2013)	de	que	o	livro	didático	é	uma	materialização	da	

cultura	escolar.	Nosso	pressuposto	é	o	de	que	o	livro	didático	traz,	em	seu	conteúdo,	

as	marcas	da	tradição	e	de	como	é	tratado	o	ensino	de	língua	materna	na	escola.	

Depois,	utilizaremos,	para	falar	de	uma	teoria	semântica,	a	proposta	de	George	

Lakoff	 e	 Mark	 Johnson	 (2003),	 que	 reconfigura	 a	 noção	 de	 metáfora.	 Em	 geral,	 as	

metáforas	e	metonímias,	conhecidas	normalmente	como	“figuras	de	linguagem”,	como	

linguagem	 conotativa,	 aparecem	 como	 construções	 linguísticas	 que	 tenham	 efeito	

estilístico,	ou	ainda,	que	 tenham	efeito	retórico.	No	caso	de	Lakoff	e	 Johnson	(2003),	

tanto	 a	metáfora	 quanto	 a	metonímia	 se	 reconfiguram	 como	 elementos	 da	 cognição	

humana.	 Nesse	 modelo,	 as	 metáforas	 não	 são	 apenas	 recursos	 de	 estilização	 e	

erudição	 da	 linguagem;	 são,	 antes,	 uma	 maneira	 de	 organizar	 conceitualmente	 a	

própria	percepção	do	indivíduo	do	mundo	que	o	cerca.	

Também	procuramos,	na	noção	de	gêneros	do	discurso	de	Valentin	Voloshinov	

(1926),	respaldo	para	a	necessidade	de	um	ensino	que	englobe	os	gêneros	primários	

presentes	no	cotidiano	do	educando	como	ponto	de	partida	da	análise	linguística	(que	

as	gramáticas	ditas	tradicionais	não	contemplam,	por	exemplo).	

Usaremos,	 para	 isso,	 o	 conceito	 de	 metáfora	 cognitiva	 proposto	 por	 Lakoff	 e	

Johnson	(2003)	e	de	gêneros	do	discurso	para	ver,	na	cultura	escolar	— cultura	essa	
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que	 é	 discutida	 por	 Jean-Claude	 Forquin	 (1993)	—	 que	 a	 gramática	 que	 impera	 no	

ensino	de	Língua	Portuguesa	ainda	é	a	gramática	normativa.	

Nesse	 sentido,	 a	 segunda	 seção	 trata	 de	 um	 olhar	 sobre	 o	 que	 seja	 o	 livro	

didático,	 por	 meio	 de	 Garcia	 e	 Schmidt	 (2013).	 A	 partir	 disso,	 na	 terceira	 seção,	

trataremos	do	ensino	de	língua	portuguesa,	retomando	conceitos	e	debates	propostos	

por	Mikhail	Bakhtin	(2010)	e	Sírio	Possenti	 (1996).	Na	quarta	seção,	abordaremos	a	

teoria	 das	 metáforas	 de	 Lakoff	 e	 Johnson	 (2003).	 Por	 fim,	 na	 quinta	 seção,	

apresentaremos	questões	de	livros	didáticos	sobre	metáforas.	

Para	 concluir	 esta	 introdução,	 ressaltamos	 que	 não	 é	 novidade	 que,	 muitas	

vezes,	 o	 senso	 comum	 dissocia	 teoria	 e	 prática.	 No	 caso	 do	 ensino,	 o	 modo	 como,	

dentro	da	academia,	uma	teoria	é	apreendida	muitas	vezes	não	encontra	uma	conexão	

fácil	 com	 uma	 prática	 que	 seja	 efetiva.	 O	 ensino	 da	 disciplina	 Língua	 Portuguesa	

parece	 ser	 um	 exemplo	 disso.	 Enquanto	 na	 academia	 a	 linguística	 —	 as	 teorias	

linguísticas	— ganha	cada	vez	mais	força	entre	os	pesquisadores,	no	ensino	regular,	a	

gramática	tradicional	ainda	parece	ocupar	posição	dominante.	

	

2. A	PONTE	É	SOMENTE	ATRAVESSAR:	UM	OLHAR	SOBRE	O	LIVRO	DIDÁTICO	

	

Nesta	 primeira	 parte,	 explicaremos	 o	 ponto	 de	 vista	 a	 respeito	 dos	 livros	

didáticos	que	nortearam	nossa	pesquisa.	Posteriormente,	 faremos	uma	breve	análise	

da	tradição	de	ensino	da	disciplina	Língua	Portuguesa	na	escola.	Então,	verificaremos,	

partindo	 da	 análise	 dos	 livros	 escolhidos,	 os	 movimentos	 de	 distanciamento	 e	

aproximação	entre	a	semântica	da	teoria	e	a	semântica	da	prática	escolar.	

O	livro	didático,	visto	como	materialização	da	cultura	escolar	(FORQUIN,	1993),	

traz	marcas	de	uma	longa	tradição	de	ensino	de	conteúdos	escolares	através	de	uma	

seleção	cultural	específica.	Para	Garcia	e	Schmidt	(2013):	
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Os	 livros	 escolares	 materializam	 o	 que	 uma	 sociedade	 —	 ou	 parte	 dela	 — 
considera	 valioso	 transmitir	 às	 gerações	 mais	 novas	 no	 que	 se	 refere	
especialmente	 aos	 conhecimentos	 científicos,	 estes	 também	 entendidos	 como	
produto	de	uma	construção	histórica	e	social.	(GARCIA;	SCHMIDT,	2013,	p.	72).	

	

Assumindo	 o	 raciocínio	 de	 Pierre	 Bourdieu	 (2001),	 consideramos	 que	

conhecimento	científico	é	um	conjunto	de	saberes	que,	comumente,	acredita-se	estar	

baseado	 em	 observações	 e	 experimentações	 comprovadas,	 cuja	 procedência	 é	

irrefutável.	Apesar	da	caracterização	desse	tipo	de	conhecimento	estar	baseada	numa	

construção	social,	sua	historicidade	e	circulação	garantem	que	sempre	esteja	incluído	

na	seleção	cultural	 feita	pela	escola.	É	 interessante	ressaltar	que	o	que	chamamos	de	

ciência	é	um	tipo	de	conhecimento	que	é	sustentado	por	uma	cultura	acadêmica	que	

delimita	e	seleciona	um	conjunto	cultural	construído	no	seu	próprio	interior.	

Esse	 processo	 assegura	 à	 escola	 a	 isenção	 de	 uma	 justificativa	 de	 valor	 dos	

conhecimentos	 que	 por	 ela	 são	 transmitidos.	 Mesmo	 que	 esses	 conhecimentos	 não	

tenham	 um	 valor	 intrínseco,	 sua	 diferença	 dos	 saberes	 cotidianos,	 esses	 que	 os	

educandos	trazem	de	casa,	está	na	sistematização.	A	ciência	comprova	suas	afirmações	

por	meio	de	dados	e	representações	abstratas	como	forma	de	sistematizar	e	legitimar	

a	dominação	que	exerce	sobre	as	camadas	populares,	até	porque	estas	não	produzem	

seus	saberes	através	da	mesma	sistematização	padronizada	(BOURDIEU,	2001).	

A	seleção	cultural	escolar,	ou	aquilo	que	uma	sociedade	considera	relevante	de	

ser	ensinado,	também	denominada	pelo	termo	currículo,	conforme	Forquin	(1993),	é	

justificada	 em	 dois	 níveis:	 uma	 justificação	 de	 oportunidade	 e	 uma	 justificação	

fundamental.	Ao	recorte	que	o	professor	dá	à	disciplina,	à	sua	ordem	cronológica	e	à	

sua	aplicação,	damos	o	nome	de	justificação	de	oportunidade.	Esse	recorte	é	vinculado	

à	 justificação	 fundamental,	 que	 é	 uma	 justificação	 de	 valor	 atribuído	 ao	 caráter	

formador	 do	 objeto	 a	 ser	 estudado	 na	 escola.	 Segundo	 Forquin	 (1993,	 p.	 145),	 “é	

necessário	 que	 o	 que	 se	 ensina	 tenha	 um	 sentido,	 ou	 tenha	 sentido,	 se	 isto	 deve	

contribuir	para	 a	 formação	e	 para	o	desenvolvimento	do	espírito”.	Ou	 seja,	 segundo	
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ele,	 todo	recorte	que	damos	ao	currículo	deve	 ter	uma	 justificativa	de	valor,	que,	no	

caso,	 é	 de	 ordem	 ética	 (valor	 de	 verdade,	 valor	 de	 realização	 do	 ser,	 valor	 estético,	

valor	moral).	

O	 currículo	 obedece	 a	 uma	 seleção	 cultural	 que	 parte	 do	 princípio	 de	

conservação	 daquilo	 que	 a	 sociedade	 impõe,	 muitas	 vezes,	 como	 relevante	 a	 ser	

ensinado.	Ou	seja,	 existe,	 nesse	sentido,	uma	espécie	de	expectativa	externa	à	 escola	

que	 exerce	 influência	 sobre	 os	 conteúdos,	 sobre	 as	 práticas,	 sobre	 as	 avaliações	

daquilo	 que	 vai	 fazer	 parte	 da	 escola.	 Além	 disso,	 o	 currículo	 obedece	 a	 maneiras	

estruturadas	 e	 formas	 comuns	 de	 abordagem,	 o	 que	 é	 chamado	 de	 imperativos	

didáticos	(FORQUIN,	1993).	

Esses	imperativos	são	maneiras	de	tornar	a	ciência	um	objeto	ensinável.	O	que	

acontece	é	uma	mediação	didática	entre	a	ciência	de	referência	e	os	saberes	escolares;	

os	 conteúdos	 são	 transpostos	para	obedecer	 a	um	método	que	não	 só	 transmita	um	

conhecimento,	 mas	 também	 sistemas	 de	 pensamento	 (BOURDIEU,	 2001).	 E	 nessa	

transposição	que	é	 feita	do	conteúdo,	 também	é	 feita	uma	delimitação	daquilo	que	é	

considerado	 significativo	 consoante	 às	 expectativas	 do	 currículo	 escolar.	 Cindy	 Luiz	

(2018)	afirma	que,	para	o	senso	comum,	a	escola	é	o	lugar	em	que	a	ciência	produzida	

pela	academia,	o	conhecimento	científico,	 será	 transmitido,	mas	só	uma	parte	 ínfima	

deste	 é	 selecionada,	 o	 que	 permanece	 no	 ensino,	 na	 maioria	 das	 vezes,	 é	 um	

conhecimento	mais	tradicional,	obsoleto.	

Segundo	 Garcia	 e	 Schmidt	 (2013),	 cabe	 ao	 livro	 didático	 a	 tarefa	 de	 ser	 o	

instrumento,	 ou	o	materializador,	 da	 cultura	 escolar.	Para	Dominique	 Julia	 (2001,	p.	

33),	 o	material	 didático	 ainda	 depende	 do	 uso	 que	 dele	 for	 feito,	 “a	 única	 restrição	

exercida	sobre	o	professor	é	o	grupo	de	alunos	que	tem	diante	de	si,	isto	é,	os	saberes	

que	 funcionam	e	os	que	 ‘não	 funcionam’	diante	 deste	 público”.	E	 essa	 decisão	 sobre	

quais	são	esses	saberes	que	funcionam	e	que	não	funcionam	também	sofre	influência	
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da	tradição	de	ensino	da	disciplina	em	questão,	aqui	da	disciplina	Língua	Portuguesa,	

tema	de	nossa	próxima	seção.	

	

3. CAMINHAR	 SOBRE	 AS	 ÁGUAS	 DESSE	 MOMENTO:	 ENSINO	 DE	 LÍNGUA	

PORTUGUESA	

	

Ensinar	a	arte	do	bem	falar	e	do	bem	escrever,	segundo	o	senso	comum,	é	uma	

das	funções	que	parecem	mais	marcantes	do	ensino	de	Língua	Portuguesa	na	escola.	

Mas	o	que	 seria	o	 “português	 certo”?	De	onde	extraímos	esse	 “português	aceitável”?	

Podemos	 usar	 um	 exemplo	 bastante	 popular	 de	 qual	 é	 a	 concepção	 de	 “português	

certo”	exigido	da	escola	pela	sociedade.	No	dia	22/06/2016,	a	página	do	jornal	O	Globo	

publicou	um	texto	intitulado	“Linguagem	coloquial	de	Dilma	é	substituída	pelo	estilo	

formal	do	 interino”.	Nesse	 texto,	 os	 autores	depreciaram	os	 discursos	da	presidenta	

em	 relação	 aos	 do	 então	 interino,	 Michel	 Temer.	 Também	 nesse	 texto,	 exaltam-se,	

principalmente,	as	mesóclises	e	as	formas	pomposas	já	em	desuso	da	variante	pautada	

nos	roteiros	escritos	de	Temer.	Os	comentários	—	desrespeitosos	—	que	se	seguem	à	

publicação	beiram	o	absurdo	de	comparar	a	variante	utilizada	pela	presidenta	Dilma	

Rousseff	à	sua	capacidade	cognitiva	ou	à	sua	forma	de	governar.	

Outro	 exemplo,	 um	 pouco	 mais	 distante	 de	 nós,	 foram	 as	 mudanças	 feitas	

durante	o	novo	Estado	de	Getúlio	Vargas.	O	programa	de	português	 implantado	pela	

Reforma	 Capanema3	 determinava	 a	 valorização	 do	 ensino	 da	 língua	 e	 cultura	

brasileira,	 através	 da	 substituição	 da	 leitura	 de	 textos	 literários	 de	 escritores	

portugueses	 por	 brasileiros,	 como	 forma	 de	 criar	 uma	 espécie	 de	 espírito	 patriota.	

Porém,	 o	 programa	 foi	 bastante	 criticado	 por	 valorizar	 autores	 brasileiros	 que	

infringiam	 a	 norma	 padrão	 estabelecida	 na	 época,	 um	 empréstimo	 do	 português	

escrito	de	Portugal.	

																																																								
3	Lei	Orgânica	do	ensino	secundário	promulgada	em	1942.	
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As	 duas	 amostras	 históricas	 ilustram	 qual	 é	 a	 norma	 que	 deve	 ser	 enaltecida	

pelo	ensino	de	língua,	uma	norma	distante	dos	nossos	usos	cotidianos.	Além	de	muito	

afastada	da	 realidade	dos	 falantes,	 essa	visão	normativa	 também	deixa	 transparecer	

um	 profundo	 preconceito	 de	 classe.	 Afinal,	 a	 variante	 popular	 da	 presidenta	 Dilma	

Rousseff	do	Partido	dos	Trabalhadores	é	deselegante;	já	as	falas	prontas,	elitizadas,	de	

Michel	Temer	saltam	aos	olhos.	

Impõe-se	 esse	 tipo	 de	 concepção	de	 língua	ao	ensino	e	 aos	 professores.	Nesse	

sentido,	 é	 exigido	 da	 escola	 o	 papel	 de	 formadora	 de	 cidadãos	 que	 saibam	 usar	 a	

língua	padrão	da	elite4.	Segundo	Possenti	(1996):	

	

Dado	 que	 a	 chamada	 língua	padrão	 é	de	 fato	o	 dialeto	 dos	 grupos	 sociais	mais	
favorecidos,	 tornar	 seu	 ensino	 obrigatório	 para	 os	 grupos	 sociais	 menos	
favorecidos,	 como	 se	 fosse	 o	 único	 dialeto	 válido,	 seria	 uma	 violência	 cultural.	
Isso	porque,	juntamente	com	as	formas	linguísticas	(com	a	sintaxe,	a	morfologia,	
a	pronúncia,	a	escrita),	 também	seriam	impostos	os	valores	culturais	ligados	às	
formas	ditas	cultas	de	falar	e	escrever,	o	que	implicaria	em	destruir	ou	diminuir	
valores	 populares.	 O	 equı́voco,	 aqui,	 parece-me,	 é	 o	 de	 não	 perceber	 que	 os	
menos	favorecidos	socialmente	só	têm	a	ganhar	com	o	domı́nio	de	outra	forma	de	
falar	e	escrever.	Desde	que	se	aceite	que	a	mesma	lı́ngua	possa	servir	a	mais	de	
uma	 ideologia,	 a	mais	 de	 uma	 função,	 o	 que	 parece	 hoje	 evidente.	 (POSSENTI,	
1996,	p.	14).	

	

Ou	 seja,	 exigir	 o	 ensino	 da	 língua	 padrão	 funciona	 não	 no	 sentido	 prescritivo,	

mas	 na	 tentativa	 de	 equipar	 esses	 falantes	 com	 uma	 variante	 de	 prestígio,	 dando	 a	

classes	 menos	 favorecidas	 ferramentas	 para	 ascensão	 dentro	 da	 sociedade,	 que	

perpassa,	evidentemente,	a	língua.	Vale	lembrar	que	uma	determinada	língua	também	

é	espelho	da	cultura	da	qual	faz	parte	o	falante.	Para	Voloshinov	(1926),	a	língua	nasce	

																																																								
4Podemos	 dizer	 que	 existe	 uma	 infinidade	 de	 variantes	 linguísticas	 —	 sociais,	 geográficas,	
cronológicas,	 e	 por	 aí	 vai.	 Essas	 variantes,	 de	 certa	 forma,	 disputam	 entre	 si	 posições	 de	mais	 ou	
menos	prestígio	dentro	de	um	grupo	social.	Esse	prestígio	que	uma	variante	linguística	tem	depende,	
evidentemente,	do	prestígio	que	o	 falante	dessa	variante	possui.	O	ensino	 formal,	 em	princípio,	 se	
preocupa	em	ensinar	ao	aluno	uma	variante	do	português	que,	supostamente,	possui	mais	prestígio	
que	as	outras	—	e,	por	outras,	devemos	entender,	quase	que	sempre,	as	que	pertencem	aos	alunos.	
Daí	o	caráter	elitista	do	ensino.	
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de	uma	situação	pragmática	extraverbal	e,	portanto,	não	pode	ser	divorciada	do	seu	

contexto	 de	 uso.	 Pensemos	 agora	 no	 contexto	 de	 aquisição	 de	 linguagem.	 Nesse	

contexto,	 convém	 esclarecer	 que	 aprendemos	 a	 falar,	 desenvolvemos	 a	 linguagem,	

com	outros	falantes;	falantes	de	nosso	convívio	familiar,	isto	é,	aprendemos	a	utilizar	a	

língua	de	nosso	meio	social.	

Assim,	 segundo	 Bakhtin	 (2010,	 p.	 289),	 “todo	 enunciado	 é	 um	 elo	 na	 cadeia	

discursiva”.	 Ele	 nunca	 surge	 do	 nada,	 é	 sempre	 a	 resposta	 de	 um	 falante	 a	 outro	

enunciado	anterior.	Este	elo	na	cadeia	discursiva	 é	que	 faz	com	que	nenhum	falante	

seja	um	Adão	bíblico	da	linguagem.	Quando	um	falante	usa	qualquer	expressão	em	seu	

cotidiano,	 estará	 fazendo	 isso	 a	 partir	 dos	 enunciados	 que	 ele	 já	 escutou	 (ou	 leu)	

anteriormente.	 Isto	 é,	 seus	 enunciados	 estão	 em	 constante	 diálogo	 com	 sua	 vida	 e,	

portanto,	 com	 a	 cultura	 da	 qual	 faz	 parte;	 esses	 enunciados	 não	 são	 extraídos	 de	

dicionários	e	muito	menos	de	gramáticas.	

Outro	ponto	peculiar	do	ensino	da	disciplina	Língua	Portuguesa	na	escola	são	os	

exemplos	 dos	 quais	 os	manuais	 fazem	 uso	 para	 ilustrar	 o	 que	 seria	 um	bom	uso	 da	

norma	padrão;	excertos	retirados	de	livros	de	escritores	e	poetas	consagrados	e	letras	

de	 músicas	 de	 compositores	 de	 MPB.	 Essa	 abordagem	 parte	 do	 princípio	 de	 que	 a	

escrita	artística	carrega	em	si	um	valor	que	é	 intrínseco	e,	portanto,	sua	linguagem	é	

um	 paradigma	 a	 ser	 seguido.	 Para	 ela,	 os	 jogos	 de	 linguagens	 feitos	 pelos	 grandes	

escritores	são	raríssimos	e	de	uma	relevância	singular	para	a	sociedade.	

A	consequência	dessa	 linha	de	raciocínio	é	uma	teoria	da	arte	que	só	analisa	a	

forma	 da	 escrita	 artística,	 deixando	 seu	 conteúdo	 sociológico	 separado.	 Segundo	

Voloshinov:	

	
A	 arte	 é	 tratada	 como	 se	 ela	 fosse	 não-sociológica	 “por	 natureza”,	 exatamente	
como	é	a	estrutura	física	ou	química	de	um	corpo.	A	maior	parte	dos	estudiosos	
de	 arte	 da	 Europa	ocidental	 e	 da	Rússia	 tem	esta	 pretensão	de	 ver	 a	 literatura	
como	 arte	 como	 uma	 disciplina	 especial,	 contra	 abordagens	 sociológicas	 de	
qualquer	espécie.	(VOLOSHINOV,	1926,	p.	02).	
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O	problema	dessa	abordagem,	segundo	Voloshinov	(1926),	é	que	arte,	literatura	

ou	 música	 são	 discursos,	 logo,	 são	 essencialmente	 sociais,	 pois	 originam	 da	 vida.	

Bakhtin	 (2010)	 separa	 funcionalmente	 os	 discursos	 em	primários	 e	 secundários.	 Os	

primários	 são	 os	 discursos	 do	 cotidiano,	 dependem	 muito	 mais	 de	 sua	 relação	

imediata	com	o	contexto	único	em	que	acontecem.	Já	os	secundários	(obras	literárias,	

filosóficas,	 sociológicas,	discursos	políticos,	etc.)	permanecem	por	muito	mais	 tempo	

em	circulação,	porque	 são	 sustentados	 por	uma	cultura	 estruturada	que	os	mantém	

em	uso.	

No	 caso	 dos	 textos	 usados	 pelos	 livros	 didáticos	 como	 exemplares	 da	 norma	

padrão,	sua	sustentação,	além	da	própria	cultura	escolar,	é	a	mídia,	os	vestibulares,	as	

editoras,	 a	 academia,	 etc.	 Mas	 vale	 lembrar	 que	 ambos	 os	 gêneros,	 primários	 e	

secundários,	 têm	a	mesma	origem,	a	vida;	são	réplicas	do	diálogo	cotidiano	 (Bakhtin,	

2010).	 E	 é	 nesse	 sentido	 que	 nosso	 olhar	 sobre	 o	 livro	 didático	 também	 procurou	

analisar	 os	 textos	 dos	 quais	 esse	 mesmo	 material	 faz	 uso	 para	 exemplificar	 as	

metáforas	 (o	reconhecimento	e	a	classificação	das	 figuras	de	 linguagem,	no	caso)	no	

ensino	de	Língua	Portuguesa.	

	

4. VAI	NA	FONTE,	VAI	NA	FONTE:	SEMÂNTICA	

	

Para	este	trabalho,	 julgamos	que	a	semântica	cognitiva	é	o	melhor	modelo	a	se	

adotar,	 uma	 vez	 que	 é	 justo	 o	 modelo	 que	 entende	 a	 metáfora	 como	 construção	

linguística	 do	 cotidiano	 dos	 falantes.	 Da	 semântica	 cognitiva,	 nos	 voltaremos	 para	 o	

estudo	 das	 metáforas	 feito	 por	 Lakoff	 e	 Johnson	 (2003).	 Segundo	 os	 autores,	 a	

semântica	 estuda	 o	 sentido	 que	 as	 expressões	 da	 língua	 natural	 possuem,	 como	

sabemos	que	uma	sentença	significa	o	que	ela	significa.	Quando	nos	perguntam	“Que	

horas	 são?”,	 por	 exemplo,	 damos	 uma	 olhada	 no	 relógio	 e,	 imediatamente,	

respondemos	 com	o	horário.	 Sabemos	que	devemos	olhar	 no	 relógio,	 ver	 as	horas	 e	
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responder	porque	a	 sentença	é	uma	pergunta,	 e	porque	a	pergunta	 indaga	as	horas.	

Sabemos	 o	 que	 significa	 “que”,	 o	 que	 significa	 “horas”,	 o	 que	 significa	 “são”,	 e,	

finalmente,	que	a	entoação	com	a	qual	a	sentença	é	 falada	corresponde	a	um	pedido	

por	resposta,	a	uma	interrogação.	Mas	somos	capazes	também	de	fazer	analogias	entre	

expressões	 e	 ideias.	 Associamos,	 por	 exemplo,	 amar	 com	 viagem	 quando	

aconselhamos	que	“essa	relação	é	um	caminho	sem	volta	pra	você”.	Também	quando	

falamos,	por	exemplo,	que	“Pedro	quer	subir	na	vida”,	associamos	subir,	ir	para	cima,	a	

algo	bom.	Interpretamos	a	sentença,	portanto,	a	partir	de	uma	analogia	entre	algo	bom	

e	um	eixo	orientacional.	Bom	é	para	cima.	Ou	então:	

	

(a) BOM	é	PARA	CIMA	

	

Lakoff	e	Johnson	(2003),	estudam	essas	analogias	com	as	quais	operamos	sobre	

o	nosso	mundo	cotidiano.	Para	cima	é	bom,	amor	é	doença,	discussão	é	guerra.	Nossa	

“relação	 é	 nociva	 e	 ainda	 vai	matar	 alguém”,	 nós	 “metralhamos	 os	 adversários	 com	

nossos	argumentos”,	e	assim	por	diante.	Essas	analogias	são	chamadas,	pela	retórica,	

de	metáforas.	

Durante	 muito	 tempo	 (provavelmente,	 desde	 os	 gregos),	 a	 metáfora	 se	 criou	

como	uma	 construção	 estilística	 e	 retórica.	 Era	 uma	 figura	 de	 linguagem	 construída	

para	 tornar	 a	 argumentação	mais	 poderosa.	Metáforas	 eram,	 portanto,	 resultado	 de	

uma	 operação	 consciente	 sobre	 a	 linguagem,	 e	 era	 uma	 operação	 consciente	 que	

objetivava	 um	 determinado	 efeito	 entre	 o	 orador	 e	 sua	 plateia.	 Lakoff	 e	 Johnson	

(2003)	 retomam	 as	 metáforas	 e	 percebem	 que,	 para	 além	 de	 uma	 operação	

consciente,	 as	 metáforas	 são,	 antes,	 operações	 conceituais	 que	 todos	 nós	 fazemos.	

Somos	capazes,	segundo	os	autores,	de	produzir	analogias	entre	coisas.	

	
Metáfora	é	para	a	maioria	das	pessoas	um	dispositivo	da	imaginação	poética	e	do	
floreio	retórico	—	algo	da	linguagem	extraordinária,	não	ordinária.	Mais	do	que	
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isso,	 a	metáfora	 é	 tipicamente	 vista	 como	 característica	 própria	 da	 linguagem;	
algo	presente	nas	palavras,	não	no	pensamento	ou	ação.	Por	essa	razão,	a	maioria	
das	 pessoas	 pensa	 que	 pode	 ficar	 perfeitamente	 bem	 sem	 a	 metáfora.	 Nós	
descobrimos,	ao	contrário,	que	a	metáfora	é	invasiva	no	cotidiano,	não	apenas	na	
linguagem,	 mas	 também	 no	 pensamento	 e	 ação.	 Nosso	 sistema	 conceptual	
ordinário,	 em	 termos	 do	 que	 pensamos	 e	 fazemos,	 é	 fundamentalmente	
metafórico	em	sua	natureza.5	(LAKOFF;	JOHNSON,	2003,	p.	03,	tradução	nossa).	

	

Segundo	os	autores,	portanto,	 as	metáforas	 fazem	parte	do	nosso	cotidiano	na	

linguagem	 e	 para	 além	 dela.	 É	 o	 modo	 como	 percebemos,	 analisamos	 e	 operamos	

sobre	 e	 no	 mundo.	 Falamos	 do	 tempo	 com	 termos	 que,	 normalmente,	 seriam	

atribuídos	 a	 dinheiro;	 falamos	 de	 amor	 com	 termos	 que,	 normalmente,	 seriam	

atribuídos	 a	 doenças;	 falamos	 de	 discussão	 com	 termos	 que,	 normalmente,	 seriam	

atribuídos	 a	 guerras.	 Criamos	 analogias	 dos	 mais	 diversos	 tipos	 para	 entender	 um	

dado	acontecimento	em	função	do	outro.	Vejamos,	a	seguir,	alguns	outros	exemplos	de	

sentenças	que	são	metafóricas:	

	

(b) Não	gaste	seu	tempo	com	aquela	matéria;	ela	é	muito	difícil;	

Metáfora:	TEMPO	é	DINHEIRO;	

(c) A	relação	de	vocês	é	tóxica;	faz	mal	e	vai	deixar	você	de	cama	rapidinho;	

Metáfora:	AMOR	é	DOENÇA;	

(d) O	argumento	do	cara	destruiu	o	adversário,	foi	um	massacre;	

Metáfora:	DISCUSSÃO	é	GUERRA.	

	

Acreditamos	 que,	 para	 este	 trabalho,	 seja	 suficiente	 entender	 que	 há	 duas	

maneiras	diferentes	de	se	conceber	a	metáfora.	Na	retórica,	a	metáfora	é	uma	figura	de	
																																																								
5	 No	 original:	 "Metaphor	 is	 for	most	 people	 a	 device	 of	 the	 poetic	 imagination	 and	 the	 rhetorical	
flourish	—	a	matter	of	extraordinary	rather	than	ordinary	language.	Moreover,	metaphor	is	typically	
viewed	as	characteristic	of	language	alone,	a	matter	of	words	rather	than	thought	or	action.	For	this	
reason,	most	people	think	they	can	get	along	perfectly	well	without	metaphor.	We	have	found,	on	the	
contrary,	that	metaphor	is	pervasive	in	everyday	life,	not	just	in	language	but	in	thought	and	action.	
Our	 ordinary	 conceptual	 system,	 in	 terms	 of	 which	 we	 both	 think	 and	 act,	 is	 fundamentally	
metaphorical	in	nature."	(LAKOFF	e	JOHNSON,	2003,	p.	03).	
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linguagem	 que	 tem	 o	 propósito	 de	 alcançar	 um	 determinado	 efeito	 em	 um	

determinado	ouvinte;	o	 falante,	portanto,	opera	de	maneira	consciente	na	criação	de	

uma	 analogia	 entre	 termos.	 A	 construção	 da	metáfora	 aqui	 é,	 portanto,	 considerada	

um	 “floreio”6	da	 linguagem,	que	é	 posta	 em	cheque	 por	Lakoff	 e	 Johnson	 (2003).	Os	

autores	 problematizam	 essa	 tradição,	 e,	 a	 partir	 do	 que	 seria	 parte	 da	 semântica	

cognitiva,	chegam	à	conclusão	de	que	a	metáfora	é	uma	operação	conceitual	que	todo	

indivíduo	 é	 capaz	 de	 realizar.	 O	 sujeito,	 nesse	 caso,	 associa	 duas	 coisas	 e	 toma	 uma	

pela	 outra.	 A	 metáfora	 linguística	 seria,	 portanto,	 resultado	 dessa	 analogia.	 Não	 há,	

aqui,	 necessariamente,	 uma	operação	 consciente	 sobre	a	 linguagem;	há,	porém,	uma	

dependência	do	contexto	para	a	criação	—	e	manutenção	—	dessas	analogias.	

O	 que	 queremos	 investigar	 é,	 portanto,	 o	 modo	 como	 a	 gramática	 escolar	

enxerga	a	semântica,	ou,	mais	precisamente,	a	metáfora.	Sabemos	que,	normalmente,	

as	 gramáticas	 ditas	 normativas,	 e	 consequentemente	 os	 livros	 didáticos	 que	 se	

estruturam	sobre	essas	gramáticas,	relevam	a	metáfora	a	uma	figura	de	linguagem	que	

tem	 função	 basicamente	 estilística	 e	 desconsideram,	 frequentemente,	 todo	 o	

conhecimento	e	produção	do	falante	no	cotidiano.	

Veremos,	 na	 próxima	 seção,	 como	 isso	 é	 tratado	 em	 exercício	 de	 material	

didático	dos	livros	escolares	no	ensino	regular.	

	

																																																								
6	Usamos	aqui	o	termo	"floreio"	cunhado	por	Lakoff	e	Johnson	(2003).	Gostaríamos	de	frisar	a	ideia	
de	 que	 "floreio"	 é	 a	 ideia	 de	 adorno,	 de	 acabamento;	 uma	 certa	 extravagância,	 evidentemente.	
Gostaríamos	de	frisar	também	que	é	uma	ideia	que	colabora,	justamente,	para	a	discussão	da	seção	
anterior	 sobre	 variante	 de	 prestígio;	 saber	 operar	 com	metáforas	 (a	 construção	 e	 a	 interpretação	
delas,	mais	precisamente)	ocorre	no	ensino	formal	da	língua	portuguesa	através	dos	textos	literários	
(e	naturalmente	da	música)	pela	própria	natureza	do	ensino	formal	de	formar	“uma	elite	pensante”.	
Nesse	 sentido,	 a	 metáfora	 como	 algo	 presente	 no	 cotidiano	 é	 não	 apenas	 uma	 mudança	 num	
paradigma	 educacional;	 é,	 também,	 uma	mudança	 social,	 uma	 vez	 que	 traz	 uma	 ferramenta	 antes	
presente	nos	mais	altos	textos	de	uma	dita	elite	intelectual	para	o	alcance	de	um	falar	cotidiano	(que	
implica,	 evidentemente,	 que	 todo	 e	 qualquer	 falante	 detém	 as	 ferramentas	 necessárias	 para	 a	
construção	dessas	estruturas,	independentemente	do	tamanho	do	bolso).	
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5. A	 PONTE	 NÃO	 É	 PARA	 IR	 NEM	 PARA	 VOLTAR:	 RESULTADO	 DA	 ANÁLISE	 DO	

LIVRO	

	

De	acordo	com	Tania	Oliveira	et	al:	

	
Às	 vezes	 utilizamos	 as	 palavras	 dando-lhes	 um	 significado	 novo,	 diferente	 do	
original.	 Essa	 forma	 do	 uso	 da	 palavra	 é	 chamada	 de	 conotação.	 Quando	
utilizamos	a	palavra	em	seu	significado	original,	chamamos	de	denotação.	
Na	 linguagem	 poética,	 é	 bem	 comum	 o	 uso	 da	 linguagem	 conotativa,	 pois	 as	
palavras	necessitam	de	significados	novos	para	expressar	a	ideia	de	afetividade	e	
subjetividade.	
Ao	 usar	 a	 linguagem	 conotativa	 para	 escrever	 um	 poema,	 o	 escritor	 explora	
maneiras	 diferentes	 de	 construir	 frases,	 criando	 as	 figuras	 de	 linguagem	 (ou	
figuras	de	estilo).	(OLIVEIRA	et	al,	2012,	p.	56).	

	

O	trecho	acima	foi	retirado	do	material	didático	Tecendo	Linguagens,	e	define	o	

que	 seria	 linguagem	 conotativa.	 Essa	 definição	 levaria	 o	 material	 a	 explicar	 as	

metáforas.	 Aqui,	 utilizaremos,	 como	 objeto	 de	 análise	 deste	 trabalho,	 os	 livros	

didáticos	 da	 coleção	 Singular	 e	 Plural	 e	 Tecendo	 Linguagens7.	 Ambos	 são	 materiais	

usados	 no	 ensino	 da	 disciplina	 Língua	 Portuguesa,	 na	 rede	 pública	 de	 ensino,	

aprovados	 pelo	 PNLD8,	 para	 o	 9°	 Ano	 do	 Ensino	 Fundamental	 II.	 Nesses	 materiais,	

buscamos	apresentações,	explicações	e	exercícios	que	tratem	do	que	consideraríamos	

semântica	na	linguística.	Procuramos,	portanto,	exercícios	que	tratem	da	significação	

das	expressões	das	línguas	naturais.	Mais	precisamente,	nosso	esforço	se	concentrou	

na	investigação	da	concepção	de	metáfora	que	esses	livros	possuem.	Verificamos	que,	

nas	 seções	 que	 deveriam	 tratar	 da	 semântica,	 nos	 livros	 didáticos	 analisados,	 as	

metáforas	foram	reduzidas	a	simples	figuras	de	linguagem	de	estilo,	e	que	os	exemplos	

usados	foram	retirados	dos	discursos	secundários	(BAKHTIN,	2010).	
																																																								
7	Nossas	investigações	se	concentram,	neste	trabalho,	em	apenas	dois	materiais	didáticos.	Sabemos	
que,	para	afirmar	que	o	ensino	da	semântica	se	reduz	ao	ensino	da	estilística,	será	preciso	uma	busca	
e	 uma	 análise	muito	mais	 ampla	 de	 livros	 didáticos.	 O	 que	 queremos,	 neste	 trabalho	 é,	 portanto,	
aduzir	um	ponto,	um	questionamento	que	deve,	evidentemente,	ser	verificado	de	forma	mais	ampla.	
8	Plano	Nacional	do	Livro	Didático.	
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Os	 textos	usados	 como	apêndice	 do	ensino	de	 figuras	 de	 linguagem	nos	 livros	

das	coleções	Singular	e	Plural	e	Tecendo	Linguagens	são,	respectivamente:	

	

(a) A	letra	da	música	“Segue	o	Seco”,	de	Carlinhos	Brown;	

(b) “A	voz	da	igrejinha”,	de	Jorge	de	Lima;	

(c) O	poema	“Órion”,	de	Carlos	Drummond	de	Andrade;	

(d) O	 poema	 “Lira	 do	 amor	 romântico	 ou	 a	 eterna	 repetição”,	 também	 de	 Carlos	

Drummond	de	Andrade;	

(e) A	letra	da	música	“Amor	Maior”	de	Rogério	Flausino;	

(f) Um	trecho	adaptado	do	romance	“O	carteiro	e	o	poeta”,	de	Antonio	Skármeta;	

(g) O	poema	“Essa	que	hei	de	amar”,	de	Guilherme	de	Almeida.	

	

É	 interessante	notar	que,	 se	 (a)	 e	 (e)	são	canções,	 (b),	 (c),	 (d),	 (f)	e	 (g)	são	ou	

poemas	 ou	 trechos	 de	 romances,	 ou	 seja,	 literatura.	 Isso	 deveria	 denunciar,	 já,	 a	

preferência	 que	 os	 livros	 didáticos	 têm	 às	 artes.	 Existem	 metáforas	 em	 artigos	

científicos?	 E	 em	 textos	 jornalísticos?	 E	 no	 bilhetinho	 que	 deixamos	 para	 a	 mãe	

avisando	que	vamos	ao	mercado?	E	na	mensagem	que	mandamos	para	o	amigo	pelo	

WhatsApp?	Existe	alguma	figura	de	linguagem	presente	em	algum	post	de	Twitter?	De	

qualquer	modo,	o	que	os	textos	em	(a)-(g)	nos	propõem	são	o	seguinte:	nas	seções	de	

interpretação	relacionadas	aos	textos	(a)	e	(b),	do	livro	didático	da	coleção	Singular	e	

Plural,	 temos	 um	 total	 de	 31	 comandos,	 sendo	 que,	 desses,	 61,29%	 pedem	 a	

identificação	 de	 figuras	 de	 linguagem.	 Por	 sua	 vez,	 o	 livro	 Tecendo	 Linguagens	

apresenta:	 53	 questões	 relacionadas	 aos	 textos	 (c),	 (d),	 (e),	 (f)	 e	 (g).	 Dessas,	 31	 são	

sobre	figuras	de	linguagem,	ou	seja,	58,49%;	as	outras	41,51%	são	sobre	interpretação	

do	contexto	e/ou	cópia	de	trechos	em	que	há	algo	relacionado	com	figuras	fonéticas,	

com	o	destaque	de	duas	questões	que	 trabalham	com	a	autoria	do	aluno,	mas	ainda	
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assim	pedem	a	criação	de	metáforas	a	partir	de	palavras	escolhidas	pelos	autores	do	

livro.	

Agora,	analisemos	uma	questão	presente	no	livro	didático	da	coleção	Singular	e	

Plural	para	melhor	exemplificar	como	são	as	questões	que	tratam	da	metáfora	como	

construção	estilística:	

	

(h) QUESTÃO:	

	
Tudo	 junto	 e	 misturado...	 Quando	 você	 estudou	 os	 diferentes	 recursos	
expressivos	da	língua,	em	geral,	os	viu	sendo	usados	em	textos	diferentes.	Agora	
você	 vai	 observar	 com	 detalhe	 o	 uso	 de	 diferentes	 recursos	 expressivos	 no	
mesmo	 texto:	 uma	 letra	 de	 canção.	 Note	 como	 a	 soma	 dos	 recursos	 torna	 a	
composição	 altamente	 poética	 e	 rica	 em	 efeitos	 de	 sentido.	 (FIGUEIREDO;	
BALTHASAR;	GOULART,	2015,	p.	209).	

	

Primeiro,	 afirma-se	 que	 os	 recursos	 expressivos	 da	 língua	 já	 foram	 estudados	

com	base	 em	outros	 textos,	 diferentes	 textos;	 em	seguida,	pede-se	para	 reparar	que	

quem	 transforma	 a	 composição	 em	 algo	 altamente	 poético	 é	 a	 soma	 das	 figuras	 de	

linguagem	estilísticas,	reforçando	a	ideia	de	que	é	no	campo	das	artes	que	se	usa	com	

mais	frequência	as	construções	metafóricas	—	e	já	vimos,	na	seção	anterior,	como	essa	

concepção	de	metáfora	é	exclusiva	e	não	compreende	o	fenômeno	como	um	todo.	Vale	

lembrar	o	que	 já	 afirmamos,	que	 a	metáfora	 é	uma	 figura	de	 linguagem	não	apenas	

retórica	 ou	 poética,	 produzida	 como	 “floreio”	 na	 linguagem;	 é,	 antes,	 produzida	 por	

qualquer	 falante.	Vejamos	agora	o	comando	da	questão	que	segue	a	canção	“Segue	o	

seco”,	composição	de	Carlinhos	Brown:	

	

(i) QUESTÃO:	

	
Na	letra	da	canção,	dentre	os	vários	recursos	expressivos	usados,	destacam-se	a	
aliteração,	 assonância	 e	 a	 paronomásia,	 que	 produziram	 as	 sonoridades	
recorrentes.	Que	relações	você	acha	que	existe	entre	a	repetição	desses	sons	e	o	
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conteúdo	da	letra	da	canção?	Por	que	razão	você	acha	que	o	compositor	recorreu	
a	essa	repetição?	(FIGUEIREDO;	BALTHASAR;	GOULART,	2015,	p.	159.	

	

O	comando	dessa	questão	exige	do	aluno	o	reconhecimento	de	figuras	de	som:	a	

aliteração	 seria	 a	 repetição	 constante	 de	 consoantes;	 a	 assonância,	 de	 vogais;	 e	 a	

paronomásia,	 o	 emprego	 de	 estruturas	 que	 são	 sonoramente	 semelhantes	 (como	

palavras	 que	 soam	 parecidas,	 por	 exemplo).	 Essas	 figuras,	 segundo	 o	 comando	 da	

questão,	 têm	relação	com	o	conteúdo	da	canção.	O	problema	é	que,	aqui,	novamente	

vemos	que	o	estudo	das	figuras	de	linguagem	serve	a	um	fazer	poético	(normalmente,	

as	 questões	 se	 concentram	mais	 na	 dita	 arte,	 através	 de	 canções	 e	 poesias,	 que	 na	

retórica	argumentativa),	relegando	a	linguagem	do	aluno,	a	linguagem	do	cotidiano,	a	

um	segundo	plano	que	é	(quase)	inexistente.	

Agora,	 façamos	uma	análise	dos	textos	dos	quais	os	 livros	didáticos	fazem	uso:	

poemas,	 músicas	 (MPB)	 e	 um	 romance.	 Como	 vimos,	 todos	 eles	 são	 gêneros	

secundários	 (BAKHTIN,	2010).	 O	que	ocorre,	 como	 já	 dissemos,	 é	que	esses	 gêneros	

não	são	oriundos	do	cotidiano.	E	como	o	livro	didático	tenta	fazer	a	ponte	entre	esses	

gêneros	 e	 o	 cotidiano	 do	 aluno?	 Não	 vimos,	 nos	 livros	 didáticos	 que	 analisamos,	

músicas	caipiras,	nem	cantigas	de	roda,	nem	trava-língua,	nem	ditados	populares;	ao	

menos	não	em	uma	quantidade	significativa	que	pudesse	ser	identificada	como	parte	

do	 cotidiano	 do	 aluno	 (mesmo	 os	 que	 eventualmente	 aparecem	nos	 livros	 didáticos	

são,	de	certa	forma,	ultrapassados	e	não	se	encaixam	no	contexto	do	aluno,	como	“três	

pratos	 de	 trigo	 para	 três	 tigres	 tristes”,	 por	 exemplo,	 um	 trava-língua	 que	 acaba	

figurando	mais	como	exercício	de	leitura	que	qualquer	outra	coisa).	

A	 tradição	 de	 usar	 somente	 o	 gênero	 secundário,	 ao	 que	 parece,	 acaba	 por	

colaborar	com	a	visão	do	senso	comum	de	que	existe	um	uso	especial	de	 linguagem	

que	é	superior	a	outros.	É	interessante	ressaltarmos	que	o	uso	da	linguagem	“da	arte”	

é	apenas	mais	uma	das	variedades	da	língua,	e,	como	tal,	denuncia	a	posição	social	de	

quem	fala.	Nesse	sentido,	a	 linguagem	figurada,	como	as	metáforas,	ressaltamos,	não	
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deveria	ser	de	uso	especial	no	sentido	de	ser	restrito	ao	campo	das	artes	(o	que	não	

exclui	 a	 necessidade	 de	 o	 ensino	 mostrar	 ao	 aluno	 que	 existe	 um	 uso	 artístico	 e	

consciente	 da	 linguagem	 que	 manipula	 expressões	 linguísticas).	 Para	 fazer	 uso	 de	

metáforas,	não	é	necessário	treino,	treino,	treino,	treino.	O	aluno	pode	reconhecer	esse	

tipo	de	linguagem	ali,	na	esquina	de	sua	casa,	no	seu	cotidiano.	

	

6. Conclusão	

	

No	percurso	que	 fizemos	neste	 trabalho,	procuramos	 entender	o	que	é	o	 livro	

didático	 (GARCIA;	 SCHMIDT,	 2013),	 como	 funciona	 a	 cultura	 escolar	 (FORQUIN,	

1993);	 procuramos	 entender	 também	 como	 as	 metáforas	 funcionam	 (LAKOFF	 e	

JOHNSON,	2003).	Por	fim,	tentamos	cruzar	essas	informações	todas	para	ver	como	o	

estudo	 da	 metáfora,	 semântico,	 se	 manifesta	 na	 cultura	 escolar	 por	 meio	 do	 livro	

didático.	 É	 a	 mesma	 semântica	 que	 se	 estuda	 na	 academia?	 Existem,	 obviamente,	

várias	 semânticas.	Para	 este	 trabalho,	 optamos	pela	 semântica	 cognitiva	 exatamente	

porque	é	ela	que	entende	a	metáfora	como	construção	linguística	presente	não	apenas	

nas	grandes	obras	artísticas,	mas	no	cotidiano	dos	falantes.	

De	 qualquer	 modo,	 a	 escolha	 de	 qual	 semântica	 estudar	—	 e	 se	 deveríamos	

estudar	 essa	 semântica	 —	 no	 ensino	 da	 disciplina	 Língua	 Portuguesa	 na	 escola	 é,	

acreditamos,	 política.	 Acontece	 é	 que	 não	 há	 muita	 troca	 de	 conhecimento	 entre	 a	

semântica	enquanto	área	da	linguística	e	a	semântica	enquanto	disciplina	escolar,	ou	

seja,	conteúdo	de	ensino	da	disciplina	Língua	Portuguesa.	Por	um	lado,	se	fala	muito	

do	uso	de	textos	como	suporte	para	o	ensino	da	língua	materna	e	principalmente	na	

inclusão	 do	 contexto	 de	 produção	 para	 análise	 linguística	 dos	 diversos	 gêneros	

textuais.	 Mas,	 por	 outro	 lado,	 o	 que	 vimos	 em	 nossas	 investigações	 é	 um	

distanciamento	 quase	 que	 completo	 da	 ciência	 de	 referência;	 o	 que	 se	 perpetua	 são	
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estruturas	de	ensino	de	gramáticas	tradicionais	que	não	trabalham	com	a	produção	e	

autoria	do	aluno.	Conforme	Borges	Neto	(2012):	

	
Na	Língua	Portuguesa,	a	iniciação	informal	não	decorre	de	teorias	científicas,	mas	
de	uma	doutrina	gramatical	desenvolvida	no	tempo	em	que	tudo	era	constituído	
de	ar,	água,	fogo	e	terra.	Assim,	ou	a	iniciação	científica	se	submete	à	tradição	ou	
terá	que	enfrentar	o	conflito	entre	os	dois	modos	de	apresentar	a	 língua	e	suas	
teorias.	(BORGES	NETO,	2012).	

	

Ainda	 que	 a	 linguística	 venha	 a	 estudar	 as	 produções	 do	 cotidiano	 como	base	

para	 suas	 investigações	 e	 reconhecer	 essas	 produções	 do	 cotidiano	 como	 criativas,	

podemos	até	dizer,	poéticas,	o	que	vai	para	a	escola	através	do	livro	didático	não	chega	

a	ser	suficiente	como	análise	linguística;	também	não	chega	a	ser	suficiente	enquanto	

aproximação	 da	 variante	 dos	 alunos.	 Vimos	 que	 a	 língua	 do	 cotidiano,	 os	 gêneros	

primários,	são	omitidos.	

Por	fim,	sabemos	que	nossa	pesquisa	é	inicial,	e	não	faz	parte	do	nosso	objetivo	

encerrar	 o	 debate.	 Entendemos	 que	 ainda	 é	 necessário	 lançar	 um	 olhar	 sobre	 mais	

livros	 didáticos,	 mais	 coleções;	 lançar	 um	 olhar	 sobre	 como	 esses	 assuntos	 são	

abordados	 em	 outras	 séries	 e	 em	 outros	 lugares.	 Nosso	 palpite	 com	 este	 estudo	—	

mesmo	sendo	ele	breve	—	é,	 entretanto,	 que	nos	 livros	didáticos,	 a	 tendência	 seja	 a	

perpetuação	 de	 uma	 longa	 tradição	 de	 ensino	 de	 Língua	 Portuguesa	 que	 faz	 uso	 de	

enunciados	retirados	de	gêneros	secundários	que,	ao	que	parece,	legitima	uma	cultura	

culta	mantida	pela	cultura	escolar.	

	

E	como	é	que	faz	pra	sair	da	ilha?	

Pela	ponte,	pela	ponte.	
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A	CATEGORIZAÇÃO	LINGUÍSTICA	DAS	OCORRÊNCIAS	DE	LINGUAGEM	

CORPORAL	NO	GÊNERO	FLERTE 

THE	LINGUISTIC	CATEGORIZING	OF	BODY	LANGUAGE	OCCURRENCES	IN	

THE	GENRE	FLIRTING 

	
Rafaella	Saioro1	
Gabriel	Freitas2	
Laura	Azevedo3	

	
RESUMO:	O	presente	artigo	investiga	as	categorias	do	sistema	semiótico	de	linguagem	corporal	com	
base	 nos	 pressupostos	 teóricos	 da	 Linguística	 Sistêmico-Funcional.	Mais	 especificamente,	 objetiva	
definir	as	categorias	da	linguagem	corporal	em	textos	do	gênero	flerte	no	português	brasileiro.	Visto	
que	o	flerte	é	construído	pela	linguagem	corporal	e	a	linguagem	verbal,	torna-se	possível	categorizar	
as	instâncias	de	linguagem	corporal,	e	observar	a	sua	relação	com	a	linguagem	verbal.	Os	resultados	
mostram	que	é	possível	categorizar	o	sistema	de	linguagem	corporal. 
Palavras-chave:	linguagem	corporal;	estudos	descritivos;	Linguística	Sistêmico-Funcional. 
ABSTRACT:	This	article	investigates	the	categories	of	the	semiotic	system	of	body	language	based	on	
the	theoretical	assumptions	of	Systemic-Functional	Linguistics.	More	specifically,	it	aims	at	defining	
the	categories	of	body	language	in	texts	of	the	genre	flirting	in	Brazilian	Portuguese.	Since	flirting	is	
built	by	body	language	and	verbal	language,	it	becomes	possible	to	categorize	the	instances	of	body	
language,	and	observe	 its	relationship	with	verbal	 language.	The	results	show	that	 it	 is	possible	 to	
categorize	the	body	language	system. 
Keywords:	body	language;	semiotic	system;	Systemic	Functional	Linguistics. 
	

	

1.	INTRODUÇÃO 

	

                                                             
1	Mestranda,	UFOP. 
2	Graduando,	UFOP. 
3	Graduanda,	UFOP. 
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O	presente	artigo	está	afiliado	aos	estudos	linguísticos,	mais	especificamente	aos	

de	 descrição	 linguística,	 e	 tem	 como	 objeto	 de	 estudo	 a	 linguagem	 corporal	 em	 um	

corpus	 do	 gênero	 flerte	 (DOWNEY;	 VITULLI,	 1987;	 SAIORO,	 2018)	 proveniente	 do	

reality	 show	 Big	 Brother	 Brasil	 2018.	 Mais	 especificamente,	 objetiva-se	 analisar	

instâncias	de	linguagem	corporal	de	modo	a	categorizar	como	esse	sistema	semiótico	

ocorre	 em	 um	 texto	—	 ou	 seja,	 instâncias	 de	 linguagem	 que	 produzam	 significado	

dentro	de	um	contexto	(HALLIDAY;	MATTHIESSEN,	2014). 

A	linguagem	corporal	é	um	sistema	semiótico	composto	por	movimentos,	ações	

e	posicionamentos	utilizados	por	humanos	como	recurso	linguístico	para	compor	um	

enunciado	 (KENDON,	 2004).	 Este	 sistema	 semiótico	 opera	 criando	 significados	

associados	 a	 sentimentos	 (EKMAN,	 1993),	 a	 relações	 sociais	 (FOUCAULT,	 1984)	 e	 à	

língua	 falada	 (KENDON,	 2004).	 Desta	 forma,	 tem-se	 observado	 a	 sua	 relevância	 na	

construção	de	 textos	 em	conjunto	 com	 a	 linguagem	verbal,	 em	gêneros	 como	a	 aula	

(HOOD,	 2011),	 a	 conversa	 cotidiana	 (EGGINS;	 SLADE,	 1997),	 a	 audiência	 judicial	

(MARTIN;	ZAPPAVIGNA,	2018)	e	o	flerte	(SAIORO,	2018). 

Esses	 gêneros	 são	 gêneros	multimodais,	 ou	 seja,	 compostos	 por	 dois	 ou	mais	

sistemas	semióticos	(MARTIN,	2011).	Esses	textos	podem	contar	com	outros	sistemas	

semióticos	além	da	linguagem	corporal	—	como	o	de	imagem	(KRESS;	VAN	LEEUWEN,	

1996),	 o	 da	 música	 (VAN	 LEEUWEN,	 1999)	 e	 o	 de	 matemática	 (DORAN,	 2015)	—,	

porém	a	sua	relação	com	a	linguagem	verbal	durante	a	construção	de	um	texto	ainda	

tem	de	ser	mais	explorada	(MARTIN,	2011). 

Desta	forma,	este	artigo	visa	contribuir	para	a	descrição	de	linguagem	corporal	

com	 a	 análise	 e	 categorização	 de	 suas	 ocorrências	 (KENDON,	 2004).	 Com	 isso,	 este	

artigo	justifica-se	por	contribuir	para	a	descrição	de	mais	sistemas	semióticos	—	neste	

caso,	 o	 da	 linguagem	 corporal	 —	 possibilitando	 a	 análise	 e	 descrição	 de	 gêneros	

multimodais	como	o	flerte	(DOWNEY;	VITULLI,	1987). 




