
R 0 S A ATTI.É ~;' l G U E 1 R l~ 

Cl\USNl'IVIDADE : UH hS'L'ULJO LOG:Gl'l'Ui.JlNI\1, DJ·: 

~->Ul\S PlUNClPJ\IS l'-'1JI.NIF.l:STl\c;ÕES NO l'HUCE~SO 

DE f,QUlSIÇÃO DO POR'l'UGUf:S POR UMA CHll\NÇI'I. 

1985 



CAUSATIVIDADE UM ESTUDO LONGITUDINAL DE SUAS. PRINCIPAIS 

MANIFESTAÇÕES NO PROCESSO DE AQUISIÇÃO DO PORTUGU:t:'S POR Ul'1A CRIANÇA 

por 

ROSA AT1'IB FIGUEIRA 

c a m p i 

1 9 8 

t..i.' ;-:· 

C'' '·o 

Tese apresentada ao Departamento 

de Linguística do Instituto de E~ 

tudos da Linguagem da Universidade 

Estadual de Campinas como requisito 

parcial para a obtenção do grau de 

Doutor em Ciências. -

\-:Stf <lZVro ~\c\ e C \l.Jcc,C\G ~~na 
1
\ d c_ ' 

t10e de{mc\da fO' Rrssc}tl:'e ~~~~e,í2-o 
'Q d. ~\"C\Bda 1JQ\=I (om1ffoCíG ?jll\ (

1
dd•l · 

10 'C''fl'. 2D I 12 b 

n a s .I 

5 · c\á\Jc\ict 1\-i?\('Sd Gu,m;,ícleo 

l(;\1011<\-adola \ 

Je bJMs 

'-'{}:.)fel{ i ------------y; 

i\ [-:_'1 p 
!j 

' 
•.•. IC \L ---, . H-' 
i... ' ·, ...... f 



A minhas filhas Juliana e Anamaria, 

cuja linguagem foi ao mesmo tempo 

doçura e desafio . 

A Claudia de Lemos, 

que me ensinou a enfrentar 

o desafio 

Ao João, que existe e está ~;.:::_-;-.p;:,:' u;~, G(_,r,.:-

nos momentos de doçura 

de que esta tese também é construída . 



AGRADECIMENTOS 

À prof.a Claudia de Lemos, pela orientação 

segura e amiga. 

Aos familiares e amigos, pelo incentivo e 

apoio nas várias fases de elaboração deste trabalho. 

Aos colegas do Departamento de Linguistica 

do IEL, com os quais sempre pude contar na discussão de 

tópicos deste trabalho. 

A FAPESP, que financiou o Projeto de Aquisi­

çao da Linguagem, do qual este trabalho é parte integra~ 

te . 

Ao CNPq, que me concedeu uma ajuda de custo 

na fase final deste trabalho. 



CAUSATIVIDADE: UM ESTUDO LONGITUDINAL DE SUAS PRINCIPAIS MANI-

FES'l'AÇÕES NO PROCESSO DE AQUISIÇÃO DO PORTUGUE:S POR UMA CRIANÇA 

RESUMO 

Este e um estudo longitudinal observacional do desen­

volvimento da expressão de causatividade na fala, de uma criança 

brasileira, paulista, de classe média. Os dados ánalisados foram 

obtidos em diário e em sessões semanais de gravação de interação 

informal da criança com um adulto do ambiente familiar. As 109 

sessões correspondentes a 82 h de gravação abrangem o período de 

2;8 a 5 anos de idade. Com o objetivo de descrever e explicar as 

etapas de organização do subsistema de causatividade, a análise 

dos dados foi feita segundo uma abordagem interacionista-constr~ 

tivista. Constatou-se a presença de dois tipos de desvios envol­

vendo a expressão de causatividade: uso de um item não-causativo 

por um item causativo e uso de um item causativo por um item não­

-causativo. Tais desvios foram interpretados como relevando de um 

uso particular imposto ã forma verbal, resultante da obliteração 

de uma oposição lexical, estando o foco de atenção sobre o obje­

to linguístico colocado predominantemente sobre a ordem sintática. 

Ao longo do período. observado, assistiu-se também ã emergência da 

forma composta com !azer, cuja entrada no sistema em elaboração 

pode ser inicialmente associada à expressão de causa indireta, e 

só adiante a causa direta-manipulativa. Neste último emp1Cô'Jl~ 1 ·' u 

ria exercido uma função intra-sistema {efic.'icia - ,_,_d_·n,_.l) 1 P'-l:•.' 1 

pitando a análise dos causa ti vos lexicalizados, cuja enccadé1 cutr 

estatuto de forma analisada vai se processar item por item, err; d:i 

ferentes momentos do processo. Paralelamente, pode-se observar que 

o desenvolvimento da noçao de agentividade - central na construção 

deste subsistema - reflete ou deriva dos pap&is experimentados na 

situação de interação. Assim, as conclusões deste trabalho apon­

tam, de um lado, para o fato de que a aquisição do subsistema de 

causatividade consiste na organização de recursos expressivos dis 

tintos; e, de outro lado, para o fato de que a aquisição de tais 

recursos está intimamente ligada a situações de discurso instau­

radas em particulares contextos de interação verbal. De tal forma 

que, ao enfocá-los é preciso considerar simultaneamente os aspec­

tos sintáticos, semânticos e pragmáticos do fenômeno. 

Autor: Rosa Attié Figueira 

Orientador: Prof.a Dr.a Claudia T. G. de Lemos . 
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l. 

l.l. CONSIDERAÇÕES PRELIMINARES • 

Causatividade é um modo de conceber a associa­

ção de duas entidades do "mundo real" numa relação causal, 

isto é, numa relação de causa e efeito. Muito se pesquisa 

sobre a natureza desta relação, no sentido de detectar 

quais são os aspectos que juntos podem contribuir para con 

figurar um evento ou situação do mundo como passível de 

ser descrita como envolvendo uma relação de causa e efeito. 

~ importante lembrar aqui que na teoria do desenvolvimento 

cognitivo de Piaget, a causalidade é uma das quatro catego 

rias iniciais que a criança constrói no estágio sensório -

motor, estando estritamente relacionada com as outras três: 

espaço, tempo e objeto permanente. 

Este modo de concepção é igualmente importante 

nas línguas naturais, figurando de maneira central nos 

seus sistemas gramaticais. Uma das suas formas de expres -

são mais comuns é através de uma sentença simples, cujo 

verbo detém a noção complexa de um processo, desencadeado 

por alguém ou alguma coisa, cujo efeito é uma mudança em 

outro ser ou objeto. Este verbo é assim chamado causativo, 

e tem sido um tópico extensivamente tratado na pesquisa 

lingüística da última década (Vendler 1967, McCawley 1971, 

Dowty 19721 , etc). 

Uma boa parte deste estudo recai sobre este ti 

po de verbo, sua forma de aparecimento no sistema lingüís­

tico em construção pela criança. Outra parte diz respeito 

aos incoativos, itens verbais que expressam apenas mudan­

ça de estado ou lugar. Justifica-se a inclusão destes, na 

medida em que se recorda que são eles a contraparte na o-
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agentiva dos verbos causativos. Finalmente, já que este es 

tudo focaliza a expressão de causatividade no âmbito do 

período simples, não poderíamos deixar de abordar as for -

mas causativas chamadas perifrásticas como fazer + v. 

Em suma, esta pesquisa pretende focalizar os 

fenômenos lingüísticos observados na aquisição da expres-

são de causatividade no âmbito do período simples, por uma 

criança brasileira, em fase de aquis-ição do português co-

mo língua materna. Nosso sujeito (Anarnaria, A. daqui para 

frente), é uma criança de classe média, primeira filha de 

pais de instrução superior, cuja produção lingüística foi 

observada no período compreendido entre 2;8 e 5 anos de 

idade. Trata-se portanto de um estudo longitudinal, obser-

vacional, como os demais que se filiam ao Projeto de Aqui-

sição da Linguagem, coordenado pela professora Ora. C.T.G. 

de Lemos, no interior do Departamento de Lingüística da 

UNICAMP, desde 1976. 

Trabalhamos com dados provenientes de duas fon 

tes de coleta: a) o Diário, feito pela mãe ( a própria pe~ 

quisadora)) b) as sessões de "audiotape", realizadas em 

contexto natural, em que a criança interage com um adulto 

(a mãe, na maioria das vezes) • Estas totalizaram 109 ses -

soes e ' 82 - 2 
aprox~madamente horas de gravaçao . 

o assunto desta dissertação - a expressao de 

causatividade - é um tema para o qual converge uma série 

de tópicos centrais da teoria lingllistica, tais como: rela 

çÕés semânticas Agente, Objeto, Instrumento; relações sin-

táticas sujeito, predicado; ordem dos constituintes, etc . 
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Desta maneira, este tema acaba por ter envolvimento com os mais 

diferentes modelos lingüísticos, das mais diferentes insp~ 

rações. De fato, as categorias, relações e estruturas, cu-

jo aparecimento na linguagem da criança pretendemos ver 

surgir e se articular em subsistemas são tão fundamentais 

na teoria lingüística que estão presentes em qualquer aba~ 

dagern do fenômeno lingüístico, comece ela por onde começar 

(pelo componente sintático, pelo componente semântico ou 

pelo componente pragmático) • 

No que toca particularmente aos verbos causati 

vos, sao várias as abordagens que se podem registrar na 

literatura lingüística {e também na literatura filosófica). 

Porém, não e nosso objetivo fazer neste trabalho uma rese­

nha completa das diferentes maneiras de tratar os fenôme -

nos envolvidos no sistema de causatividade do uso adulto 

de uma língua. Interessados que estamos na compreensao do 

que ocorre na aquisição e desenvolvimento de expressoes 

causativas na fala da criança aprendendo sua primeira lín­

gua, o espaço reservado à apresentação do tratamento dado 

pelos linguistas a estas expressões é propositalmente limi 

tado, reduzido ao suficiente para nos permitir - na sequê~ 

cia da análise (cap. II, III e IV) - uma ou outra referên­

cia necessária à terminologia (ou mesmo às análises) dos 

linguistas. 

Assume-se em geral que o trabalho do linguis -

ta, na medida em que dá conta do sistema lingüístico adul­

to, pode fornecer uma descrição do possível ponto de cheg~ 

da do aprendizado de uma língua, isto é, as categorias, es 

truturas e relações que a criança deve atingir ao cabo do 

período de aquisição da língua materna. No caso do subsis-
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tema que nos propusemos a examinar, quais seriam estas ca­

tegorias, estruturas e relações? Como já dissemos, catego­

rias como as de Agente, Ação, Objeto; relações como a de 

causa-efeito; estruturas sintáticas como as de sujeito-pr~ 

dicado. Tudo enfim que está envolvido na construção de uma 

sentença causativa. 

Ao longo desta dissertação, procurar-se-a mos 

trar que todo este aparato se acha em vias de organiza-

çao, isto é, que as categorias e relações estão sendo cons 

truidas ao mesmo tempo que as estruturas lingüísticas para 

expressá-las, tendo um papel determinante nesta construção 

a situação interacional onde a comunicação lingüística se 

dá. Aparecerá também com frequência o fato de que o uso 

de expressÕes lingüísticas aparentemente corretas na fala 

da criança por si mesmas pouco podem revelar sobre este 

sistema de elaboração, sendo mais produtivo e revelador to 

mar-se para análise as expressoes desviantes encontradas 

no "corpus", porque, no momento em que surgem são sintomas 

de um aparato em construção. Dar-se-á, portanto, nesta di~ 

sertação um privilégio metodológico a este tipo de dado. 

Neste ponto, talvez seja Útil avançar mais so 

bre o ponto de vista teórico adotado. 

Como se sabe, a ãrea de Aquisição da Linguagem 

é ainda o espaço onde se busca confirmação empírica para 

um ponto de vista inatista e para um ponto de vista cogni­

tivista do desenvolvimento lingüístico. 

o primeiro é derivado da hipótese 

(conforme formulada em 1965 3), segundo a qual 

de Chomsky 

a mente huma 

na em si mesmo pode ser a fonte exaustiva da competência 

lingüística do sujeito, para o qual os estímulos externos 
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(dados lingüisticos primários) servem somente como deflagr~ 

dores do que já está inscrito na mente. Segundo esta hipót~ 

se, a competência lingüística da criança é necessariamente 

inata, pouco deixando à construção ativa do sujeito, na in­

teração com o meio. 

O outro lado - o lado oposto - a esta forma de 

racionalismo pode ser associado ao construtivismo de 

Piaget. Não é sem razao, aliás, que o ponto de vista cogni­

tivista mencionado acima nasceu - como mostram de Lemos e 

campos (1978) - de um interesse de investigadores da área 

de Aquisição, por volta dos anos 70, pela incorporação do 

modelo piagetiano ã descrição do desenvolvimento da lingua­

gem, o que deu por resultado o movimento que Bates chamou 

de "conversão ao cognitivismo". A hipótese básica do cogn~ 

tivismo poderia ser assim formulada: o desenvolvimento lin­

güístico é precedido e parcialmente determinado pelo desen­

volvimento cognitivo. Em outras palavras, adotar tal hipót~ 

se seria assumir que, ao incorporar as estruturas lingüíst~ 

cas, a criança já possuiria, ao nível cognitivo, estruturas 

correspondentes. Tal posição poderia ser associada a uma 

certa corrente psicolingüística, da qual a maior represen -

tante e Sinclair, que, assumindo o quadro teórico de 

Piaget, procura ver a aquisição da linguagem como determina 

da pelo estágio cognitivo atingido pela criança. 

A forma mais extremada desta tentativa de mape~ 

menta está, por exemplo, no trabalho de Edwards (1973), so 

bre inteligência sensório-motora e relações semânticas nas 

primeiras gramáticas da criança: ele não só correlaciona 

causalidade como categoria sensório-motora com a categoria 

de Agente, como vê o conceito de causalidade física de 
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Piaget mapeado pelo caso Instrumento, dentro de uma gramá­

tica de casos do tipo proposto por Fillmore. 

Nossa posição nesta dissertação se situa a uma 

distância razoável desta corrente. o motivo pelo qual dela 

nos afastamos pode ser explicitado. ~ que, subjacente a 

hipótese de mapeamento existe uma concepçao de linguagem 

considerada exclusivamente como representação. E nós, de 

partida, nos recusamos a contemplar a linguagem corno mero 

sistema simbólico para representar conhecimento, e o desen 

volvimento lingtiístico como aquisição onde se refletem as 

estruturas cognitivas já adquiridas. Há evidências para 

supor que a linguagem faz mais do que representar ou dar 

expressao a conhecimento; é possível pensar que, ao apren­

der a falar, a criança não está simplesmente revestindo 

com expressão verbal categorias previamente construídas no 

nível cognitivo, mas esteja simultaneamente construindo 

tais categorias. Uma hipótese que não assume a relação uni 

lateral cognição ---~ linguagem, dá oportunidade de se 

conceder à linguagem um papel mais rico e importante, en­

quanto atividade constitutiva da intersubjetividade e en -

quanto atividade constitutiva do prÓprio pensamento. 

Neste último ponto, é o trabalho de Karmiloff­

Smith (_1979), situando-se numa perspectiva que ela própria 

denomina "funcional" da aquisição da linguagem, que tem 

fornecido uma argumentação mais convincente. Revendo o lu 

gar dado à linguagem no interior da teoria piagetiana 

Karmiloff-Smith mostra que a emergência da linguagem no 

período sensório-motor é explicada por Piaget como parte 

do resultado natural de ir além das restrições espaço-tem­

porais sucessivas dos esquemas de ação sensório-motores 



7. 

Na medida em que cria significantes diferenciados dos sig-

nificados, a função semiótica capacita a criança a conceber 

objetos ausentes. Mas, ao por isto em evidência, Piaget te-

ria subestimado a importância de três aspectos: a) a lingu~ 

gem como fator constitutivo do desenvolvimento; b) a lingu~ 

gero como objeto de atenção cognitiva espontânea; c) a lin -

guagem como uma variável experimental relevante em questões 

cognitivas. {1979:2). 

A nós interessa realçar sobretudo o primeiro e 

o segundo aspectos acima, os quais levam a uma alteração da 

relação entre cognição e linguagem proposta pelo cognitivi~ 

mo, a saber: cognição e linguagem são mutuamente determinan 

tes e seu desenvolvimento é interdependente. Tal alteração 

é expressa mais claramente em Karmiloff-Smith na seguinte 

passagem: 

"Os piagetianos ( ... ) demonstraram clarLlmente 

os efeitos da cognição sobre a linguagem. Não há 

dúvida de que existem muitos pré-requisitos cogn~ 

tivos subjacentes ao desenvolvimento da linguagem 

na criança. Contudo não há necessidade de excluir 

do interior do modelo piagetiano que, !anta quan­

to ~ cognição afeta ~ desenvolvimento da linguagem, 

~ linguagem EQde afetar ~desenvolvimento cogniti­

vo. Deveria a criança, por exemplo, ter uma com 

preensão conceitual de1 digamos, tempo passado e 

então procurar os padrÕes linguísticos que expre§ 

sasem isto, ou deveria ela primeiramente reconhe­

cer os padrões linguísticos de sufixação -ed e 

buscar então dar a eles um significado conceitual? 

O desenvolvimento provavelmente envolve uma rela­

ção intrincada entre ambos."(O grifo e tradução 

sao nossos) 

(Op. cit:232J 



O caso particular que examina, isto é, a emergência dos de 

terminantes em suas variadas funções, leva a autora a ter 

em conta principalmente a questões dos nomes. E a respeito 

disto afirma: 

"De fato, o padrão de seu tratamento é lingUÍ§ 

ticarnente (pelo menos em francês e em inglês) mui­

to mais consistente do que seus atributos percep -

tuais comuns. Por exemplo, como pode a criança for 

mar um elo conceitual entre, digamos, um lápis e 

uma nuvem, uma xícara e um elefante, entre um den­

te (objeto) e uma chegada (ação), um poste e um ta 

p~ ( ... )?Uma vez que as atividades de busca de re 

gularidades na criança pequena são tão pervasivas, 

poderia ser que os padrões consistentes que a cri­

ança pode observar no tratamento linguístico des -

tas palavras também ajudem-na a formar um conceito 

mais geral de "coisas" 1 assim como seu progresso 

conceitual capacitá-la-á para identificar e procu­

rar tais padrões." (A tradução é nossa) 

(Op. cit:235) 

Citando Karmiloff-Srnith 1 quisemos trazer para 

consideração urna terceira e diferente postura diante do fe-

nômeno de aquisição de linguagem. Nosso trabalho, na prese~ 

te dissertação, poderá se alimentar de algumas de suas for-

mulações; mas a principal fonte teórica de nosso trabalho 

8. 

nos é dada pelo interacionisrno, que teve sua primeira expre2 

sao em Bruner (1975) 1 Ochs (1979), entre outros, e recebeu u-

ma formulação construtivista mais coerente nos trabalhos de 

De Lemos. 

Já no texto de 1975, quando interpreta certa o-

corrência de porque no "corpus" de uma criança de 2;4, esta 

autora mostra urna inclinação pela consideração dos fenômenos 

dialógicos. Mas é sobretudo nos textos que se seguiram (198la 
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e l98lb) que há uma vinculação explícita à proposta inte­

racionista de Aquisição da Linguagem. Num artigo posterior 

(1982), De Lemos faz importante e necessária revisão cri ti 

ca aos trabalhos da área, pondo em evidência a sua princi­

pal falha (ou equivoco, como ela diz): o de tentar projetar 

sobre a descrição do processo categorias que são pertinentes 

ao produto; e o de utilizar conjunção de quadros teóricos 

distintos e incompatíveis na tentativa de dar conta de um 

processo de construção cuja continuidade obrigari "OI_ à con­

gruência teórica. Chega, neste artigo, a formular uma or­

dem de aquisição de linguagem, fundamentada no fenômeno de 

dependência dialógica, largamente observado na fala de cri 

anças apren ...... dendo a falar, e só ignorados como "resíduos'; 

por outros pesquisadores, por causa da "higienização dos 

"corpora" estudados" ( 19 82: 103) . Tal ordenação compreende­

ria: a)incorporação de segmentos da fala do adulto; b) sua 

gradual recontextualização; c) análise e organização em 

subsistemas. 

Mas a tentativa de tornar mais precisa a des­

crição dos passos na trajetória de aquisição das formas lin 

guísticas, levou De Lemos a uma formulação mais r0cente 

(1984), cuja apresentação faremos adiante ( 2. 3 ) . 

Sendo assim, não avançaremos mais na apresenta­

çao do quadro teórico adotado, deixando que ele surja ao lo~ 

go da própria análise. Exporemos isto sim, o esquema de cons 

tituição da tese. 

Esta 8 composta pela Introdução (capítulo I), i­

niciada por estas Considerações Preljminares e onde se faz 

uma resenha sobre os verbos causativos. Seguem-se: capitulo 

II, onde se analisam os desvios que chamei de desvios 1 e 2; 
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capitulo III, onde se anaJ.isa a emergência da forma causa-

tiva composta _fazer + V e onde se reinterpretam os desvios 

2. Neste ponto, a discussão assume uma orientação mais am-

pli:!, detendo-se nos aspectos pragmáticos do fenômeno obser 

vado. Incluída neste capítulo está a consideração da noçao 

de perspectiva de Fillmore, face ã qual julgamos o~ortuno 

nos posicionar. Segue-se, antes das Conclusões (cap:i:tulo V) 

um capítulo onde se procura avaliar o alcunce de uma hipó-

tese de eficácia interna da forma fazer + V na análise dos 

causativos lexicalizados. (capítulo IV). 
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1.2. VERBOS CAUSATIVOS . 

Os verbos causativos tem sido largamente estu­

dados tanto na literatura linguística como na literatura 

fÍlosófica. 

Seguindo Dowty (l972a), faremos uma rápida re­

ferência aos autores que, no interior de uma reflexão filo 

sófica tocaram nesta classe de verbos, para em seguida pa~ 

sar à literatura linguistica. Neste ponto, sendo desneces­

sário para os nossos propósitos resenhar todos os trabalhos 

referentes a verbos causativos, procederemos seletivamente, 

buscando trazer para apresentação apenas aquelas consider~ 

ções tidas como relevantes para urna interpretação adequada 

dos dados de aquisição da linguagem. 

l. 2. l. NA LITERATURA FILOS0FICA . 

Um traço fundamental marca o verbo causativo em 

oposição a outros. Este traço é o de telicidade, cuja pri­

meira menção se encontra em Aristóteles na distinção que e§ 

te propõe entre "télico" (que tem um fim em si próprio) e 

"atélico") (que não tem um fim em si próprio) 

Tal distinção reaparece em Kenny (1963), quan­

do este, baseando-se em critérios lógicos e gramaticais , 

propoe uma elas si f i cação elos verbos em: "act.i vi ties" (guar­

dar um segredo, falar, etc) ; "perfomances" (descobrir, ~ 

truir (uma casa), matar, convencer, etc); "states" (compreen 

der, ~~ ~feliz, etc) 

Uma diferença {lógica) entre a classe dos "per­

fornances" e as demais - afirma Kenny - é que somente os 
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"perfomances" levam tempo. "States" podem durar um tempo, 

e "activities" perduram no tempo, mas somente "perfomances" 

levam tempo. Como diz o autor, alguém pode tentar fazer a! 

go durante mui to tempo ( "state ") , roas ninguém pode levar 

um longo tempo para tentá-lo; alguém pode rir por cinco rr.~ 

nutos ("activity"), mas não pode levar cinco minutos para 

rir. "Activities 11 e "states" podem ser prolongados indefi-

nidamente ou cessar; "perfornances" se encaminham para um 

fim definido e acabam. Como mostra o autor, eu posso guar-

dar um segredo para sempre ("activity"), mas quanto a con-

tar um segredo ("perfomance") posso somente contá-lo até 

que ele seja contado. Desta comparação, tira-se a caracte-

ristica que marca esta classe de verbo face a outras, que 

é a noção nele implicada de completude, acabamento, canse-

cução do objetivo e não tão somente cessação de atividade. 

Kenny acrescenta, como correlatos gramaticais 

às distinçÕes acima, critérios de coocorrência entre tais 

classes e tempos verbais. "Activities" e "perfomances" po-

dem ocorrer com tempos progressivos, "states" não: podemos 

dizer em inglês que the man is learning how to swim , mas 

não que the man is knowing how to 
. 4 

swlm . Kenny ainda apon-

ta que o presente simples de "activities" e "perfomances" 

sempre têm um sentido frequentativo ou habitual {Pedro fa-

la muito, Pedro constrói casas), enquanto o presente sim­

ples de "states" não (Pedro sabe a resposta não é frequen-

tativo). 

Conhecida esta classificação, interessa-nos a-

vançar mais alguma coisa do que o autor diz a respeito dos 

"perfomances", que- como se pode notar- correspondem aos 

nossos causativos. 
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Kenny afirma que "perfomances" chegam a um fim, 

através de estados. Qualquer "perfomance" pode ser descrita 

pela fórmula: "bringing it about that p". Lavar pratos é 

conduzir pratos ao estado de limpos; aprender francês é ch~ 

gar a saber francês; ir a Roma é chegar a estar em Roma. Em 

todos estes casos aquilo a que se é conduzido é um estado : 

H esTar limpo", "conhecer", "estar em Roma" são todas expres-

sões estáticas . 

Para além do estudo de Kenny sobre verbos roere-

cc registro o de Vendler (1967), cujo resultado é uma elas-

sificação que coincide parcialmente com a do primeiro. Dowty 

(1972) acaba por adotar tal classificação. E; aliás, também 

o que faremos nós neste estudo. 

Vendler reconhece a existência de quatro classes 

de verbos em inglês: os "states", os "activities" os 

-"achievements" e os "accomplishments". Tais classes sao 

determinadas e definidas através dos contextos sintáticos 

em que podem intervir e das inferências permitidas pelas 

expressões que os contém. Exemplos de "states" são: know 

{saber, conhecer), believe (acreditar), have {ter), love 

{amar). Exemplos de "activities'' são: run (corre:r:_), walk 

{andar) f swim (nadar), drive ~ car (dirigir um carro). E-

xemplos de "achievements" -sao: find (~char) f lose (perder) f 

die (morrer). Exemplos de "accomplishments" são: draw a 

circle (desenhar um círculo) make a chair (construir uma 

cadeira) , kill (matar) 

"States" indicam estado, "activities" indicam 

atividade. "Achievements" expressam uma mudança de estado, 

mu.s na significação destes verbos não está implicado que 

algum ato ou evento envol'Jendo um agente produziu esta mu-



14. 

dança. Já nos "accomplishments" esta significação está ne­

cessariamente implicada. Os dois primeiros tipos são facib 

mente encontrados nas descriçÕes sobre o verbo em português 

com as designações de ~rbos de estado e verbos de ação . 

QÜo.nto aos "achievements" e aos "accomplishments'', não é 

fácil encontrar-lhes uma tradução para o português. Pode-

remos assim continuar a nos referir a eles com as designa-

ções em inglês; ou então, na medida em que nos damos conta 

de que os verbos causativos se enquadram entre os ''accomplis!J. 

ments" e as contrapartes não-agentivas dos causatj_vos entre 

os "achievements" de Vendler, poderemos adotar as denominu.-

çoes de causativos e incoativos, respectivamente; termos já 

mais correntes entre nós e que, em essência, recobrem o mes 

mo conjunto de itens 5 .uma alternativa de tradução que tam-

bém nos ocorre seria designar os primeiros por verbos de 

-cumprimento de ~~ e os segundos por verbos de cumprimen-

to de processo. 

Para Vendler, "states" e "achievements" perten-

cem a um grupo e "accomplishments" e "activities" pertencem 

a ou·tro, uma vez que têm comportamento semelhante relativa-

mente a possibilidades de coocorrência com adjuntos e tem -

pos. Os dois primeiros não aceitam tempos progressivos 6 

enquan·to os dois últimos sim (característica já apontada 

por Kenny para os seus "states", de um lado, e ,. a c ti vi ties" 

e "perfomances" de outro) 

Dowty (l972a) baseando-se em Vendler, examina 

cst~ c outras possibilidades de coocorr6ncia com tipos de 

ndjuntos, antes ele pCISSC\r i1 uma descrição formal destes ver 

bos. Poderíamos aqui abrir espaço para a apresentação de 

tais testes; porém, como o que nos interessa reter desta 



classificação geral é sobretudo a caracterização dos 

"accomplishments", em cuja classe estão compreendidos os 

verbos causativos, sentimo-nos à vontade para passar a u-

ma caracterização "mais intuitiva" (como o próprio autor 

a·define) destes verbos, encontrada em um outro texto de 

Dowty (l972b)' 

"Uma sentença contém um verbo "accomplishment 1
' 

se envolve: 1) a noção de um ato ou evento no qual 

um sujeito é envolvido; 2) uma mudança específica 

de estado que é apresentada como sendo resultado 

daquele ato ou evento. Assim: 

(l) João matou Harry . 

é compreendida como implicando que João fez algo, 

e que Harry veio a estar morto como resultado des 

ta ação de João. "Accomplishments" podem portanto 

ser distinguidos por um lado de "activities" (~, 

rir, correr) que nao têm a implicação de que uma 

mudança particular de lugar / estado aconteceu ; 

e podem, por outro lado, ser distinguidos dos pu­

ros o;achievements" (perder, morrer), que envolvem 

uma mudança de estado, mas não implicam que algum 

ato ou evento envolvendo o sujeito produziu esta 

mudanço". (A traduçilo é nossu.) 

(Op. cit:62) 

15. 

Orna diferença deve ser bem marcada. Os "activities", 

ao contrário dos "accomplishments" (que implicam em completa-

menta) têm - no seu contexto mais típico - um significado não-

-resultativo. A ressalva "no seu contexto mais típico" faz se!} 

tido se pensarmos em sentenças do tipo: Pedro correu uma milha, 

em que correr, um verbo de atividade, parece se tornar um 

"accornplishment", porque há efeito resultante (o cumprimento 

de uma milha de corrida). Foi Jessen (1975) quem chamou a a-

tenção para o fato de que um verbo pode mudar de classe depe~ 

dendo da frase nominal complemento. Assim, "lo_var a roupa" , 
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-"arrumar a mala" sao "accomplishments", mus "lavar roupa" e 

"arrumar malas", sem o artigo, são expressão de "ac.._.tivities 11
• 

Veremos adiante (1.2.2.5.2) como este fato pode ser tratado 

numa aborUagem mais ampla do fenômeno da transitividade (Hopper 

& Thompson 1980). 

l. 2. 2. NA LITERATURA LINGU!STICA . 

No que diz respeito à literatura estritamente lin 

guística, os "accomplishments" ou causativos (como poderemos 

a eles nos referir alternativamente), têm sido estudados em 

conexão estreita com a hipótese de decomposição lexical no 

quadro teórico da Semântica Gerativa. Primeiro por McCawley; 

7 depois, mais extensa e detidamente por Dowty 

Antes de fazer uma apresentação sumária da con-

tribuição destes dois autores ao estudo dos causativos, se-

ria preciso proceder a urna apresentação dos recursos expres-

sivos através dos quais as línguas organizam a expressão da 

-
noçao complexa de causatividade. 

1. 2. 2. l. A EXPRESSÃO DE CAUSATIVIDADE NAS LlN-

GUAS NATURAIS : DIFERENTES MANIFESTAÇÕES . 

Existem várias maneiras pelas quais um enunciado 

causativo está relacionado com sua contraparte não-causativa 

nas línguas naturais. 

Estudando-se línguas muito diversas, observa-se 

que, para além do léxico, os recursos usados para exprimir 

causatividade ficam entre regras morfológicas (afixos causa 

tivos) e regras sintáticas (ordem de palavras, perifrases) 8 . 
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Como exemplo de língua que usa mecanismos morfológicos, te-

mos o turco. Nesta língua, conforme nos mostra Lyons (1968: 

37 3) 

Pedro morreu. 

João matou Pedro. 

A beringela estâ cozinhando. 

~1met faz cozinhar a beringela. 

sao expressos como segue: 

Pedro HldU Patlrcan pl~lyor 

Joao Pedro-i UldUrdU Ahmet patHcan-i pi:;;iriyor 

O turco usa a ordem S O V, marcando por flexão 

o objeto. No verbo são encaixadas partículas cansativas 

- dür e -ir- nos exemplos acima), que convertem os radi-

cais intransitivos ol- e pi-?- nos transitivos : oldür-

e pi~ir-. Os sufixos -dü e -iyor marcam respectivamente tem 

po passado e aspecto contínuo. 

Outros exemplos de línguas que usam sistematic~ 

mente o recurso morfológico para marcar a relação de causa-

tividade são dados abaixo: o japonês {apud Shibatani 1975) 

e o iatê, língua falada pelos índios fulniôs de Pernambuco 

(apud Franchi 1976, dados parciais). 

(japonês) 

Não-causativo Causativo 

aruk- 'passear' aruk-ase- 'fazer passear' 

'ver' mt-sase- 'fazer ver' 

hatatak 'trabalhar' hatatak-ase- 'fazer trabalhar' 

(ia tê) 

Diãtese neutra (não-causatívo) 

a) e-khw-kwã ele ( o ) bebe 

Diãtese ativa (causativo manípulativo) 

b) i-e-khu-le-ká eu lhe (o) dou de beber (partícula de tran 

sitivação) (variante da partícula kwâ) 

Diãtese causativa-mêdia (causativo mediato, indireto) 

c) i -e-khw-nen-kya eu o faço beber (partícula de causativa-

ção) (variante das partÍculas kwã e kã acima) 
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Como diz Franchi (1976:201-202), ~, com a partícula khw, 

própria das formas verbais absolutas (verbos intransitivos) 

descreve um processo verbal que tomaria um sintagma co_sual 

objetivo (de acordo com a Gramática de Casos); ~ , com a 

partícula de transitivação le, indica um processo em que o 

sintagma na posiç.:lo de sujeito é um agentivo, efetuando a 

ação direta e voluntariamente ("eu pego o copo e lhe dou de 

beber" , em uma paráfrase mais explícita); ~ , com a parti­

- nen 
cula de causativaçao indiCa o sujeito como causa mediata e 

indireta (como por exemplo: eu o mando a algum quarto escu 

ro e ele se assusta, isto é, 9 Eu ~ faço assustar-se) . 

Contrastando com o turco e o iatê temos o inglês, 

onde é a relação sintática (transitiva vs intransitiva) que 

está, para muitos verbos, associada à expressão da relação 

causativa vs não-causativa. Comparem-se: 1he door opened I 

window. O mesmo verbo que entra numa construção não-causa-

tiva do tipo intransitivo, N V, integra, sem modificação 

dele próprio, uma construção causativa N V N. Isto ocorre 

para um grande número de verbos do inglês: ~hange, grow , 

~~ve, ~evelop, close, ~top, bcgin, crack, ~plit, tear, etc. 

Mas o inglês, como tantas outras línguas, não 

e um sistema puro, onde somente a ordem é requerida como 

recurso para a expressão de causatividade. Nesta língua, 0 

procedimento sintático se encontra combinaél.o com out:r0.c·. 

Numa tentativa de sistematização dos recursos 

expressivos coexistentes no inglês para a expressão de ca~ 

satividade, Lyons (1968:379-380) mostra que nesta língua 

os causativos são obtidos: 
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i) por processos de derivação morfológicu, de maior 

ou menor produtividade. Exemplos: lie / lay ; fall I fell 

l:_egal I }-egalize rich I enrich ; soft / soften ; etc. 

ii) por uma forma supletiva lexicalizada. Exemplos 

see I show die I kill learn I teach ; etc. 

iii) por itens de modificação morfológica igual a ~ 

(forma verbal idêntica, estruturas sintáticas distintas). 

Exemplos: The doar opened I John QEened the doar; The stone 

moved / John moved the stone ; !he brass shines / John shines 

the brass; etc. (E~ no interior desta classe que sobressai 

a ordem como critério básico para marcar causatividade). 

Para além disto, Lyons (op. cit:372-374) ainda 

nos leva a considerar um quarto recurso expressivo. No âm-

bito do período simples, construções causativas são também 

obtidas: 

i v) pelo uso do verbo auxiliar "make". Exemplo: John 

k h b h . 10 ma es t e rass s 1nes . 

Aparentemente, o português se comporta como o 

inglês, apresentando verbos que podem ser classificados nas 

quatro classes acima. 

i) Causativos morfológicos. 

Seriam candidatos, em português, a esta classe
11

: 

- verbos derivados de nomes (locativos, particular-

mente) 1 a partir do prefixo EN- : enc~ixar, emoldu-

r ar, engav_etar, enlatar 1 etc. 

- verbos derivados de substantivos ou adjetivos, a pa~ 

tir do prefixo A- : aterrar, apunhalar, atapetar, a -
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prisionar, avermelhar, amolecer, amansar, etc. 

- verbos derivados de um adjetivo por prefixo EN- e 

sufixo -ECER (formações parassintéticas): endurecer, 

empalidecer, enegrecer, embranquecer, ensurdecer, ~~ 

tristecer, enrijecer, enriquecer, empobrecer, etc. 

-verbos derivados de ~adjetivo por sufixo -IZAR 

mobilizar, atualizar, legalizar, oficializar, via-

bilizar, agilizar, etc. 

Mas, tanto quanto se pode ver, tais itens ao in-

tegrar construções oausativas nao sao causativos por causa 

da afixação. A maioria deles, com a mesma configuração mor-

fológica, podem entrar em estruturas intransitivas, que se-

riam a sua contraparte não-causativa. Neste sentido é que -

- para usar uma velha distinção da teoria gramatical - es-

tes itens seriam consideradds antes derivacionais do que fl~ 

xionais. Pouco têm a ver, por exemplo, com o funcionamento 

do processo de afixação no turco ou no iatê, onde a modifi­

cação da forma da palavra altera Eor si ~esma as relações 

sintáticas (voz ou diátcse verbal) 1 constituindo-se no que 

. - 12 mais apropriadamente se pode denom1nar de flexao . No ca-

so presente - o do português - o sentido causativo que se 

ve associado a amansar e legalizar (para tomarmos apenas 

-dois exemplos) em O menino amansou ~ ~ e 2 iovem legali-

zou ~ união é mais em função da estrutura sintático-semân-

tica que os verbos estão a integrar: construção transitiva 

à qual está associada a estrutura Agente Ação Objeto. 

Há no português somente alguns itens como ama-

mentar e afugentar (morfologicamente relacionados a mamar e 

fugir), para os quais poderia caber sem reservas a designa-
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çao de causativos morfológicos: amamentar é fazer ou dar de 

mamar, afugentar e fazer fugir. 

ii) Causativos lexicalizadoS 

-são aqueles em que o item causativo nao tem ne-

nhuma relação de base morfológica com o item não-causativo. 

Itens totalmente diferentes integram as sentenças causati-

v as a ) e as sentenças não-causativas ( ~ ) o por -

tuguês dispõe de algumas dezenas de pares deste tipo . E -

xemplos : 

(<! ( b 

morrer matar 

sair 

nascer parir 

aprender ensinar 

ver mostrar 

conhecer anresentar 

cair derrubar, de.spel ar 

entrar, penetrar enfiar, colocar, por 

sumir, desaparecer esconder, guardar 

acabar consumir 

vir, chegar trazer 

acreditar convencer 

Observemos que a delimitação destes verbos no in 

terior desta classe não é predizível a partir de uma regra , 

morfológica ou sintática. A relação entre (a) e <El é daque-

las que, segundo Lyons (1968:372), a criança tem que apren­

der um a um. Como também afirma Shibatani (1975:9), tais ve~ 

bos tem que ser aprendidos separadamente, pois não existe ne 
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nhuma regra que produza os itens causativos a partir de sua 

contraparte não-causativa. E~ uma questão de estrutura lexi 

cal que faz que se diga ~edro matou Maria e não Pedro mor -

reu Maria; que se diga Eu apresentei Maria a Paulo e não Eu 

conheci Maria a Paulo. 

Uma observação a ser feita relativamente à lis-

ta da página anterior: entre os itens não-causativos (a) 

registramos tanto verbos de estado, como acreditar, conhe-

cer: quanto "achievements", como morrer, ~ai r, sair, sumir; 

-quanto verbos de açao, como ~ir, chegar . 

iii) Causativos sintáticos 

são aqueles em que o ~esmo item pode entrar em 

dois tipos de sentença: transitiva e intransitiva. Na sen-

tença intransitiva expressa uma alteração de estado ("achi~ 

vernent"); na sentença transitiva expressa a açao que provo-

ca esta alteração de estado ("accornplishment"). Um item ver 

bal idêntico, mediante diferença na estrutura sintática -

N V e N V N - à qual está associada uma estrutura diferente 

de papéis semânticos, veicula os dois sentidos: não-causa-

tivo (a) e causativo (b) 

( a ) ( b ) 

A porta abriu Maria abriu a porta . 

A janela fechou. Maria fechou a janela 

A vidraça quebrou. O menino quebrou a vidraça. 

o pano rasgou. H.J.ria rasgou o pano 

A canoa virou. O homem virou a canoa. 

o pano franziu. A costureira fanziu o pano. 

o ralo entupiu. Eu entupi o ralo. 

o pião rodou. Eu rodei o pião. 
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( a ) ( b ) 

A corda enrolou. Eu enrolei a corda. 

A blusa manchou. Eu manchei a blusa. 

o fio desenrolou. Eu desenrolei o fio. 

A pista molhou. A chuva molhou a pista. 

o trem atrasou. o reparo na cabine atrasou 

o trem. 

o bolo queimou. Eu queimei o bolo. 

A janela travou. Eu travei a janela. 

A janela destravou. Eu destravei a janela. 

Esta classe de causativos é sem dúvida a mais 

numerosa do português. A lista acima representa apenas urna 

pequena parcela dos verbos de nosso vocabulário que entra­

riam nesta classificação: incoativos-causativos. 

Apesar de propositalmente simplificada, ela dei 

xa ver alguns problemas interessantes. Um deles, por exem­

plo, é a questão do sujeito agente da sentença transitiva 

poder ser uma entidade de primeira ordem (eu, o menino) ou 

de segunda ordem (~reparo na cabine) 13 . No primeiro caso, 

é uma entidade que teve contato direto, imediato e até ma­

nipulativo com o objeto. No segundo caso não. Não tratare­

mos destas nuances de causação nesta altura de nosso texto; 

elas aparecerão adiante. 

Outro ponto que a lista acima deixa ver e que o 

léxico de nossa língua inclui itens que expressam a passa -

gem de um objeto de um estado X (não-enrolado, não-travado) 

para um estado Y (enrolado, travado) e outros que expressam 

a passagem de Y para X (retorno ao estado canônico). Estes 

últimos geralmente são derivados dos primeiros pela prefi­

XcJ.ção do morfema des- o 
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iv) Causativos com o auxiliar fazer (e deixur}
14

. 

No estudo da expressão de causatividade em sen-

lcnçus simples, um luc:rLJ.r cspcci<J.l tem siUo dutlo z1s cllomadZl.s 

r~!Ífrases causativas, cuja estruturu podemos representar 

assim: Fazer+ V, Deixar+ V . 

Truta-se de um0 construção onde os componentes 

- mudança de estado/locação de um ser ou objeto e atividade -

que definem o núcleo semântico do evento causativo encontram 

expressao em dois itens independentes: fazer, que expressa 

atividade {ou ausência de atividade, no caso do auxiliar dei-

xLJ.r) c V ~uc denota muUançu de csto,ln/locnç~o. 

Tal não ocorre nas outrus formas de expressao de 

causatividade (classes i, ii e iii acima), onde, conforme se 

viu, ou o verbo detém a noção complexa (causativo lexicaliza 

do) ou a estrutura semântico-sintática confere ao verbo o 

seu sentido causativo (causativo sintático e c-=tusativo "mor 

fológico"). 

Quando confrontamos a construção fazer + V com 

o tipo ii (causativo lexicalizado), não fica difícil perce-

ber que a forma composta: fa~~ + contraparte incoativa (a} pode 

ser apontada como a versão analítica do conteúdo complexo ex-

pressa pelo item causativo. Assim, o item de~ruhar pode ser 

considerado como equivalente a !azer cair, ~atar a fazer ~or-

sentar a fazer ~onhecer, etc. 

Tal relação é muitas vezes referida como uma re-

laç:io de par5.frase, em que h5. um "dcsdobramcnlo" Uos cotnpo-

nentes do item causativo complexo. E~provavelmente daí que 

se tira a motivação para a designação de "perífrases causa-

tivas" às construções compostas de !_azer +V. 



25. 

Não é esta, porém, a característica gramatical 

mais importante que gostaríamos de salientar na construção 

causativa com fazer. E-certo que ela pode preencher esta 

função (intralinguística) de traduzir analiticamente a no-

ção complexa posta pelo causativo lexical, mas é preciso 

assinalar que o item fazer pode ocorrer livremente com qua! 

quer tipo de verbo e nao apenas com a contraparte nao-agen-

tiva ( 11 achievementu, na classifcação de Dowty) de um causa-

tivo. Como se pode ver pelos exemplos abaixo, a construção com fazer 

(ou deixar)se presta a exprimir a atividade inicial de uma 

entidade (= X) que determina ou provoca a atividade de uma 

outra entidade (= Y) . 

Pedro fez Maria ler o livro. 

Pedro fez Maria chorar. 

O jóquei fez o cavalo saltar o obstáculo. 

O juiz deixou o réu falar. 

Para tais enunciados, não é fora de dúvida que 

X tenha que ser analisado como o sujeito da locução (fazer/ 

deixar + V) e Y como objeto desta mesma locução. Uma outra 

descrição, aliás mais natural, também é possível: pode-se 

indicar X como sujeito de _!azer (ou deixar) e Y como sujei-

to (e não objeto) de V, análise que revelaria a existência 

de duas S's (se é que um sinal de que hâ sentença é haver 

. . t I 15 SU]el O . 

Não é objetivo deste trabalho proceder a um le-

vantamento e a',.raliação das análises sintáticas possíveis P§: 

ra a construção composta com fazer. Mas ve-se que, relacio-

nada à possibilidade de analisar Y como sujeito de V, exis-

te um problema interessante do ponto de vista da estrutura 

semântica da proposição: Y é ou não é um agente? Se é um 
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constituinte agentivo, como caracterizar o enunciado, que 

já possui outro agente, X ? Tais indagações levam até a 

questões mais amplas do tipo: qual modalidade de causação 

que está envolvida nestes exemplos ? 

Como se sabe, tais tipos de sentenças foram ch~ 

madas por Lyons (1968:385) de "frases duplamente agentivas": 

o cavalo é o agente de uma atividade que tem o jóquei como 

agente iniciador ou propulsor. Em outras palavras, a situa-

çao pode assim ser descrita: X faz com que Y faça alguma cai 

sa. Y é o agente direto, imediato e X é o agente indireto, 

mediato, pode-se dizer, avançando um pouco mais relativa-

mente ao que diz Lyons. Como veremos adiante, a construção 

composta com fazer pode ser considerada como particularme~ 

te ligada à expressão em português de certas nuances de cau 

-sação, distintas das que sao veiculadas por outro tipo de 

item causativo (cf. adiante 1.2.2.3). 

Mas por ora, o que nos interessa apontar é que 

há uma relação gramatical Óbvia entre a sentença causativa 

_Q jóquei fez ~ cavalo saltar·e a sentença não-causativa a-

g8ntiva ~ cavalo saltou, relação esta que poderia ser expre§ 

sa na afirmação de que a primeira é obtida a partir da segu~ 

da pela introdução de um novo actante (cf. Tesniêre 1969:196) 16 . 

O verbo !~ não faz mais do que abrir um lugar na estrutu-

ra sintática para a expressao deste actante; assim, uma es-

trutura de um lugar torna-se estrutura de dois lugares. Es-

te procedimento, praticamente sem restrições no português 

(toda sentença tem potencialmente a possibilidude de sofrer 

esta transformação, e não, como procuramos mostrar, apenas 

as sentenças dotadas do predicado incoatividade) 1 poderia 

ser identificado - como mostra Franchi (1976:198-199} - co 
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mo a expressao de uma diátese nova do verbo (diátese causa-

tiva). A expressao que a realiza, melhor do que ser tratada 

de forma "perifrástica", deveria ser conhecida como conten-

do um verbo ~erador de uma transformação na diátese verbal. 

Neste trabalho, tal designação proposta por Franchi será a-

dotada em lugar da insatisfatória "perífrase". 

1. 2. 2. 2. OS CAUSATIVOS NA SEMÂNTICA GERATIVA. 

No quadro teórico da Semântica Gerativa foi ob-

jeto de muita discussão e controvérsia a forma de represen-

tar na estrutura profunda os predicados CAUSE e BECOME, as­

sociáveis aos itens causativos
17 . McCawley mesmo tem duas 

versões distintas para a representação de ~ohn killed Harry 

e Dowty propÕe uma terceira. Não sendo nossa pretensão en-

trar nos detalhes desta discussão, mencionaremos apenas seus 

pontos centrais. 

De acordo com a proposta de McCawley (1968), um 

verbo causativo como kill (para tomarmos o exemplo clássico) 

pode ter seu sentido analisado nos predicados atômicos CAUSE, 

BECOME, NOT e ALIVE. •rais predicados combinam-se numa estru-

tura hierárquica que pode ser representada por: 

CAUSE I X I BECOME I NOT I ALIVE Y I 

ou por: 

I I I s 

CAUSE X s 

~ 
BECOME ~ 

NOT S 

AL~Y 
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Tal representação formal permite associar o sen 

tido de kill a "cause to become not alive", e não, por exe!!l 

plo, a "cause not to become alive" ou "not (to) cause to be 

come alive''. Porêm, hâ mais a ser associado a esta anâlise: 

a proposta de que o inglês (ou outra língua) lexicaliza não 

só todo o complexo, mas partes das combinacões constituin -

tes. Assim, ALIVE é lexicalizado por alive, NOT ALIVE é le­

xicalizado por dead e BECOME (NOT ALIVE) por die. 

O que mais a descrição acima pode trazer de con 

tribuição para o estudo dos verbos causativos ? Ela confere 

estatuto formal a certos fatos. Por exemplo: é parte inte -

grante do sentido de todo verbo causativo o componente "in­

coatividade", isto é, a entrada de Y num novo estado ou lo­

cação. Este subc0mponente pode ter expressão independente 

enquanto forma linguística (por exemplo, para matar, morrer) 

Em outras palavras, para todo verbo causativo existe a pos­

sibilidade de encontrar a sua contraparte não-causativa, que 

poderia ser representada, em termos de um modelo como o aci-

ma, por uma estrutura em que está ausente o predicado CAUSE. 

Tal verbo - que mantém com o causativo correspondente uma re 

lação de superposição parcial de sentido (tem os mesmos com­

ponentes que este, menos o predicado CAUSE) - pode ser faci! 

mente identificado como da classe dos "achievements" de Vendler: 

expressam uma mudança de estado ou locação sem a participação 

de agente. 

Em artigo de 1971, NcCawley modificou sua análi­

se inicial de kill ( I ) , de modo a incluir o predicado DO . 

Como abaixo : 
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( II ) 

DO Jo n 

~ 
CAUSE John A 

BECOME A 
NOT A 

ALIVE Harry 

A motivação para esta alteração foi, segundo Dowty (1972), 

o fato de que o advérbio almost (guase) produzir, numa se~ 

tença como ~ohn almost killed Harry (~oão guase matou Harry) 

uma ambiguidade que não pode ser naturalmente explicada por 

{I), mas pode ser explicada por (II). 

Em ambas, (I) e {II), o sujeito subjacente de 

CAUSE é o mesmo sujeito superficial, no caso, John, contra-

riando assim a concepção filosófica e psicológica que toma 

causa como uma relação entre eventos, isto é, entidades de 

segunda ordem. Será Dowty quem, posteriormente (1972), for-

malizará esta relação colocando CAUSE como predicado mais 

alto que toma dois argumentos sentenciais. Em suas próprias 

palavras, o que este autor propõe é que "o predicado atômi-

-co CAUSE tome invariavelmente um sujeito sentencia! e nao 

um sujeito individual" (Dowty 1972b:62). Assim sendo, a es 

trutura subjacente de um verbo "accomplishment" seria, pa-

ra Dowty, algo como segue abaixo. 
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( III ) 

ALIVE Harry 

(Dowty l972b:63) 

Seus argumentos, contudo, são de ordem estrita-

mente linguística. 

Um deles se refere ao fato de que uma sentença 

causativa com uma FN sujeito e uma frase preposicionada com 

por pode ser parafraseada por uma outra sentença que tem um 

sujeito sentencia!. Como abaixo: 

"John made Mary leave the party by telling dirty jokes. 

(João fez Maria deixar a reunião por contar piadas sujas) 

John 1 s dirty jokes made Mary leave the party. 

(As piadas sujas de João fizeram Maria deixar a reunião)" 

(Dowty l972b:63) 

A par de sentenças com frase preposicionada com 

por, Dowty procurou levantar outras classes de superfície 

que pudessem mostrar a necessidade de duas sentenças inde-

pendentes como subjazendo aos "accomplishments". Admite que 

a análise de McCawley poderia ser adequada para um verbo co 

mo kill, que é semânticamente vago com respeito à atividade 

que produziu o resultado, mas para outras estruturas que e~ 

primem "accomplishments", a análise se mostra inadequada18 . 

Dentre os outros argumentos por ele levantados 
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a favor de sua formalização, um deles refere-se aos tipos 

de estruturas superficiais discutidos por Green (1970) , que 

têm a forma FN V FN Adj. 

"Jesse shot him dead. 

She kicked/knocked/threw the doar open. 

She painted the house red, 

He knocked the man uncounscious. 

He drank/ate/smocked himself silly/to death/into oblivion" 19 

(Dowty l972b:63) 

Em cada caso, o verbo principal indica a ação do sujeito que 

produz uma mudança de estado no objeto, e o adjetivo final 

indica o estado em que o objeto passou a estar. 

Concordando com algumas das considerações feitas 

por Ross (1972), de que toda atividade verbal superficial con 

siste, em estrutura subjacente, de um predicado encaixado num 

nó verbal mais alto DO (em que o predicado DO deve ser enten-

dido como "verbo abstrato de agentividade"), Dowty apresenta 

em seguida testes de agentividade para determinar a distri -

buição de DO na estrutura subjacente. Reproduziremos abaixo 

tais testes, na medida em que nos serão úteis para a análise 

dos dados. 

Segundo o autor, um verbo superficial contém DO 

na estrutura profunda se pode ocorrer: como um imperativo , 

corno complemento de tentar, persuadir, forçar, etc; e se po-

de coocorrer com advérbio de modo, ~eliberadamente, carinho-

samente, atenciosamente, etc. Mostra que verbos de percepção 

agrupados aos pares, ~ (ver} I look at (olhar), ~ear (ou-

vir) I listen to (escutar) , poderiam ser explicados median-

te a atribuição, na estrutura subjacente, do predicado DO 

20 
superordenado somente aos segundos membros dos pares . A-
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crescenta também que adjetivos e nomes não-estativos (be 

em termos de representação, já qu12 podem ter t<mto umu. lei 

tura agentiva quanto estativa. 

ScguinUo na urgumcntaçao, Uov..'ty cxaminu senten-

ças ambíguas, que podem ter a leitura de causação intcncio-

nal e não-intencional. Uma sentença deste tipo é, por exem-

plo: 

John made Mary leave the party by telling dirty jokes. 

(João fez Maria deixar a festa contando oiadas sujas) 

Alguém poderia concluir a partir daí que as piadas SUJas 

de João foram um ato intencional ou não para levar Maria 

a deixar a reunião. Conforme Dowty observa, esta ambiguidª 

de e uma propriedade geral dos verbos "accomplishments" qua!:!-

do eles têô FNs animadas, humanas como sujeitos superficiais. 

~ativado por fatos que tais, Dowty propoe as se-

guintes represent0çÕ~s para causação intencional e não-intcn-

cional. 

I IV 

;\ 
X y 
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I I - - . t . 121 V Causaçao nao-ln·enclona . 

CAUSE 

OME ABOUT 

L 
y 

Termina a sua exposição antevendo alguns probl~ 

mas que as análises (IV) e (V) poderiam levantar, mas con-

clui que sua abordagem dá conta de explicar mais fatos sobre 

agentividade do que a proposta anterior da Semântica Gerativa. 

Não se pode deixar de concordar com isto. De fa-

to, no interior deste quadro teórico, foi Dowty o autor a che 

gar mais longe na descrição dos causativos. No caso particu-

lar do português, vê-se, por exemplo, que sua proposta daria 

conta de representar convenientemente as diferenças semânti-

cas entre os enunciados: 

Pedro assassinou Maria. 

Pedro matou Maria. 

Pedro fez Maria morrer. 

Pedro causou I provocou a morte de Maria. 

No entanto, além do aspecto da intencionalida-

de - presente ou ausente num evento causativo - existem al 

guns outros aspectos envolvidos nas modalidades de causaçao, 

que merecem ser considerados. Para nós, eles estão bem esta 

belecidos em Shibatani (1975), que traremos para exame na 

seção seguinte. 
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1. 2. 2. 3. ~IODOS DE CAUSAÇÃO 

O quadro descritivo que melhor nos instrumenta 

para abordar a semântica interna das construções causativas 

é ·a que Shibatani (1975) desenvolve quando se propõe a estu-

dar os vários modos de causaçao. 

Como entre tais modos estão algumas das relações 

de causa e efeito que mais tarde poderão ser requeridas para 

a interpretação da emergência das primeiras construções com 

fazer no "corpus" de nosso sujeito, faremos do segmento do 

texto do autor que a eles se refere uma apresentação mais 

demorada. 

Antes de comer:ar faz-se necessário uma rápida a 

presentação da terminologia empregada pelo autor. 

Segundo Shibatani, uma situação causativa consis 

te de duas fases: a fase causadora e a fase causada. A fase 

causadora usualmente envolve uma atividade e a fase causada 

outra atividade ou mudança de estado. Chamamos a atenção a-

qui para o fato de que definindo a fase causada como envol-

vendo seja uma atividade, seja uma mudança de estado, Shib~ 

tani reserva espaço para tratar das duas possibilidades a-

trãs referidas: fazer(ou deixar) +verbo de atividade e fa-

zer (ou deixar) +verbo incoativo (cf. final de 1.2.2.1). 

A entidade que funciona na fase causadora (em g~ 

ral, agente humano) e que inicia a ação causadora é chamada 

tema causador, enquanto a entidade que inicia uma atividade 

ou sofre uma mudança de estado em consequência du fase cau-

sadora é chamada tema causado. 

Shibatani distingue vários modos de causação, a 

grupados em pares. 
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A primeira distinção feita é entre ~?usaçao co­

ercitiva e causação não-coercitiva. A causaçao coercitiva 

pressupõe força e se exerce, em geral, num contato direto, 

isto é,num contato em que causador e causado se encontram 

um diante do outro. Neste modo de causação pressupõe-se tam 

bérn a resistência oferecida pelo tema causado. 

Se a ação do tema causado é coincidente com a 

intenção do terna causador, há menos resistência e consequeE 

temente nao há coerçao. Temos aí então causação não-coerci­

tiva. 

Shibatani mostra que em inglês a primeira é ex­

pressa por make e a segunda por have. Comparem-se os enun­

ciados abaixo: 

I had the doctor come. (causação não-coercitiva) 

I made the doctor come. (causação coercitiva) 

e note-se que advérbios que expressam coerçao nao coocorrem 

com o verbo que expressa causação não-coercitiva. 

*I forcibly had the doctor come. 

*I had the doctor come by twisting his arm. 

Quanto ao português, não podemos dizer que há 

verbos distintos oara um e outro tipo de causação. As sen­

tenças acima seriam traduzidas pelo verbo !azer, neutro 

quanto à oposição, sendo necessário acrescentar através de 

outros recursos linguísticos o aspecto coercitivo particu­

lar à segunda: Eu fiz o médico vir ~ for~ I Eu forcei ~ 

médico a vir . 

Nesta altura parece útil dizer que o inglês tem 

três verbos que podem entrar numa expressão causativa prod~ 

tiva: have, make e ~ause. Este Último é referido por Shiba-
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tani como causativo produtivo abstrato, porque neutro quan-

to à oposição coercitivo-não-coercitivo. Pode-s~ dizer que 

o português fazer se comporta em muitos casos como o cause 

do inglês, 

terminadas 

isto é, é uma forma não-marcada em relação a de 

. - 22 
OpOSlÇ08S 

Daremos abaixo exemplos de enunciados do portu-

gues, cuja interpretação mais natural (aquela que nos acor-

re quando os imaginamos nmna situação particular de e-

nunciação) é a de causação coercitiva e de causação nao-co 

ercitiva. 

-
Exemplos de causaçao coercitiva sao: 

Eu fiz o médico vir à força. 

Eu forcei o médico a vir. 

O pai obrigou o menino a tomar o remédio. 

O assaltant'e matou a mulher. 

O policial prendeu o assaltante. 

Exemplos de causação não-coercitiva são: 

Eu consegui que o médico viesse. 

Eu convenci o mé.dicG a vir. · 

O pai induziu o menino a tomar o remédio. 

O delegado deixou o indiciado sair. 

o delegado deixou o preso fugir. 

Enunciados que contêm verbos como prender, apl! 

cados a seres humanos, sao quase sempre, dado o conteúdo que 

expressam, exemplos de causação coercitiva, porque - presu-

me-se - a vontade do tema causado não é considerada. Por ou 

tro lado, o verbo deixar (equivalente ao inglês let). e o '.'rol 

bo que, por excelência, expressa o tipo de causar;a.n nGG-C(AoT 

citiva. De fato, pelo seu emprego tem-se a situação em que o 

tema causador ou ativamente abre caminho para o tema causado 
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fazer algo (Q delegado deixou~ indiciado sair; Situação 1: 

o delegado abriu a porta da sala; Situação 2: o delegado deu 

permissão, dizendo: "Você pode sair"), ou a situação em que 

o tema causador nao impede o tema causado de fazer algo O 

delegado deixou Q preso fugir). Neste último caso, o tema 

causador é um agente não-obstativo. 

Estas duas situações se descrevem em Shibatani 

com o nome de causação permissiva, sendo um caso claro de 

causação não-coercitiva, porque em vez de existir resistên 

cia, existe um empenho do tema causado em executar a fase 

causada. Pode-se adotar o mesmo ponto de vista na descrição 

das construções causativas com deixar, só que seria útil i~ 

traduzir aí uma subdivisão entre os empregos ditos permis­

~ivos (que procedem de um ato de conceder, de dar permissão) 

e não-obstativos (que procedem de uma omissão de ação do te 

ma causador). (Cf. nota 14 acima) 

A segunda distinção estabelecida pelo autor e en 

tre ~ausação diretiva e causaçao não-diretiva (ou ~anipula­

tiv~). A diferença entra ambas está no respeito ou não ao d~ 

sejo do tema causado por parte do tema causador. Se, ao exe-

cutar a fase causada o tema causador apelar para a vontade 

-do tema causado, temos a causaçao diretiva; caso contrário, 

se o tema causador negligenciar a vontade do tema causado, 

lidando fisica~ente com ele, a causação será manipulativa. 

Para completar a caracterizacão, Shibatani afir 

ma que na causação diretiva o tema causador age dando uma 

direção para o tema causado; na não-diretiva ele manipula o 

tema causado. Assim, num caso o tema causado desempenha o 

~apel de agente e no outro o de paciente. Ou, em outras pa-

lavras, o tema causado tem um papel volicional ativo no pr~ 
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meiro tipo de causação e um papel não-voliCional no segun-

do tipo de causaçao. 

Como é óbvio, nas expressões causativas direti 

vas, so podem ocorrer nomes que designam entidades dotadas 

de vontade. Já nas expressões causativas manipulativas, n~ 

rnes que se referem a entidades desta natureza, isto é, se-

res humanos, são difíceis de ocorrer. Torna-se fácil, por-

tanto, classificar os enunciados causativos em que Y é uma 

entidade não-animada (não dotada de vontade) : serão todos 

casos de causação manipulativa. ~xemplos: 

O menino empurrou a cadeira. 

A menina matou a formiga. 

O jogador fez a bolinha entrar no buraco. 

Mas o inverso nao é verdadeiro. Isto é: nem todas as expre~ 

sões em que Y designa um ser humano sao exemplos de causa-

ção diretiva. Pode haver situação em que um tema causado vo 

licional seja tratado de forma manipulativa. Exemplo: 

- 23 O cursinho X poe voce na faculdade. 

Quanto à causaçao diretiva, os enunciados abai-

xo podem ser tomados como exemplos dela. 

A fada fez o Pinóquio virar gente de carne e osso. 

O super-herói soltou a mocinha que pedia socorro. 

O enfermeiro ajudou o doente a se levantar. 

O terceiro par de oposições é assim defin.iUo por 

Shibatani. Muitas vezes, ao invés de atuar diretamente sobre 

o tema causado, o tema causador age indiretamente, fazendo 

algo que traz como resultado alguma mudança no tema causado. 

Neste tipo de enunciado o tema causado é envolvido não-vol.i 

cionalmente oelo temacausador. Temos então a causação indi-
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reta, em oposição a causaçao direta. Nesta, o tema causador 

atua diretamente sobre o tema causado, sendo este envolvido 

volicionalmente pelo tema causador. 

Shibatani exernplifica esta oposição com: 

John made Mary cry (João fez Maria chorar) 

o mesmo enunciado que, aplicado à situação em que João é um 

diretor de teatro que conduz sua atriz a chorar em certa ce 

na, tinha-lhe servido para ilustrar causação diretiva, não-

-coercitiva. 

Dir-se-á que João fez Maria chorar expressa ca~ 

saçao direta, se o tema causado for envolvido direta e vo-

luntariamente pelo tema causador (João bater em Maria) . A 

causaçao sera indireta se o tema causador agir indiretamen-

te (João esquecer de comprar presente para Maria) , provoca~ 

do uma reação involuntária de sue ponto de vista sobre o te 

ma causado (Maria chorar). Este último tipo de causação o-

corre, como diz Shibatani, com verbos psicológicos. Exemplos: 

Pedro assustou Maria. 

Pedro surpreendeu Maria. 

Pedro aborreceu Maria. 

Segundo Shibatani ainda se pode fazer uma oposi-

ção entre causação balística e causação controlada. 

A causação é balística se a fase causadora fun­

ciona como um impYlso inicial que conduz à realização da f~ 

se causada, depois que um evento tem lugar como autônomo. A 

causação é controlada se a fase causadora estiver contida na 

fase causada, exercendo um controle sobre ela. Neste caso o 

tempo é o mesmo para as duas fases; já no caso da causação ba 

lística pode haver uma diferença de tempo entre uma fase e 
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outra. 

são exemplos de causaçao balística: 

Eu mandei a carta ao correio. 

O diretor mandou subir o processo. 

O construtor fez vir o material de são Paulo. 

são exemplos de causação controlada: 

O policial levou o carro ao Detran. 

O comprador trouxe o carro da agência. 

As ocorrências causativas reflexivas com vernos 

de postura corporal (2 Eapaz ~§ntou-se, A menina deitou-se) 

devem ser necessariamente consideradas como exemplos de 

causação controlada, uma vez que X e Y sendo a mesma pessoa, 

o processo que dá por resultado uma mudança de posição está 

sob o controle de uma só vontade. 

A par do levantamento destes modos de causaçao, 

Shibatani pôde, estudando línguas diferentes, como o inglês, 

o japonês e o coreano, estabelecer correlações entre estes 

tipos semânticos e as classes formais de causativos que ele 

reconhece (causativos lexicais e causativos produtivos) . 

Chega, por exemplo, a observar que o significa-

do causativo diretivo não é expresso pelos causativos lexi-

cais. Antes, estes seriam responsáveis pela expressão de cau 

saçao manipulativa. Parte daí para afirmar que existe urna 

correlação entre tipos semânticos e tipos sintáticos 24 

"O que se observou aqui foi então a divisão 

de função semântica entre os dois tipos de forma 

causativa, a produtiva e a lexical. Quando a lín­

gua não tem um verbo produtivo abstrato como o 

inglês cause, o produtivo abstrato primariamente 

expressa o significado de causaçao diretiva e o 



causativo lexical primariamente expressa o signi~ 

ficado de causação manipulativa. Portanto, a dif2 

rença mais importante entre o causativo produt~ 

vo e o causativo lexical é que enquanto o prime~ 

ro envolve causação diretiva, o segundo envolve 

causação manipulativa." (A tradução é nossa) 

(Shibatani 1975:53) 
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Diante disto, perCJuntcuno-nos se nElo scriu pos-

sível reconhecer alguma correspondência entre certos tipos 

de causação e classes formuis de causativos em português. 

Pareceu-nos inicialmente que quando para a ex-

pressao de um evento, concorrem duas formas de exnressão-

construção com verbo causativo lexicalizado e construção 

com o verbo !azer - haveria uma especialização de sentido: 

a primeira seria escolhida para veicular causação manipula-

tivc1 direta e a segunda para veicular causação diretiva 

direta ou indireta . Comparem-se os enunciados abaixo: 

o rapaz tirou a moça da sala. (empurrou-a para fora) 

O rapaz fez a moça sair da sala. {Situação l: mostrou-lhe 

o caminho; causação direta) 

(Situação 2: aborreceu-a com 

piadas; causação indireta) 

Porém, quando se toma enunciados em que Y não é, 

como nos exemplos acima, um ser animado: 

O rapaz enfiou a bola no buraco. 

o rapaz fez a bola entrar no buraco. 

O rap~z escondeu o pacote. 

O rapaz fez sumir o p~cote. 

fica evidente que a construção com fazer e neutro em relação 

à distinção acima apontada. 'ral vez então a diferençu que es-

tamos querendo ver não devesse ser creditada exclusivamente 
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ao tipo de construção, mas quem sabe também a entidade ex--

pressa em Y 

Para chegar a uma conclusão a respeito deste po~ 

to, muitos outros casos deveriam ser examinados, o que nao 

f .25 f" -aremos aqul . Nossa a lrmaçao a respeito disto será porta~ 

to bastante prudente, Diremos que em alguns casos de expres-

são de situação causativa em português, há uma tendência em 

marcar através de construções diversas graus distintos de 

participação de um ser ou entidade (Y) em um processo. Em-

bora a construção com !azer possa se mostrar neutra quanto 

a certas distinções semânticas, parece que, em contraste 

com a construção causativa com item lexicalizado é prefer! 

da para a expressão de uma situação causativa em que o tema 

causado (Y) também pode ser visto como dotado de carga age~ 

tiva, como um agente em segunda instância (e não como pacie~ 

te} . 

-Voltando aos modos de causaçao, sintetizemos a-

qui os tipos reconhecidos por Shibatani: causação coerciti-

va vs causação não-coercitiva, causação diretiva vs causaçao 

manipulativa, causação direta vs causação indireta, causaçao 

balística vs causação controlada. 

Nesta altura convém ultrapassar os limites da me 

ra apresentação dos modos de causação, e partir para a indi-

cação das relações de interdependência entre as classes esta 

belecidas. De fato, a classificação acima não é linear, em-

bora tenha sido assim apresentada. Algumas das classes aci-

ma se cruzam ou se implicam; e isto se encontra apontado a-

qui e ali no texto do autor. 

Este passo é necessário uma vez que, como deci-

dimos, aproximar-nos-emas dos enunciados com fazer do 11 cor-
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pus", munidos deste aparato descritivo. Mas nao poderemos 

aplicá-lo de maneira eficiente e econômica, isto é, chega~ 

do às regularidades recorrentes, sem descobrir a princípio 

que está subjacente a esta organização. 

Para que se percebam as intersecções entre as 

classes distinguidas é fundamental contar com um dado a res 

peito do tema causado, a saber: sua natureza animada ou nao­

-animada. Este é um dado importante porque ele exclui ou in­

clui certas ordens de classificação como pertinentes. 

Vejamos. Sendo o terna causado animado, ele é do 

tado de vontade e como tal pode, ser "consultado" ou nao p~ 

lo tema causador quando este executa a fase causada, ofere­

cer ou não resistência ao terna causador. Para este caso, ju~ 

tificaria falar em causação diretiva ou manipulativa; causa­

ção coercitiva ou não-coercitiva. Quando o tema causado é um 

objeto não-animado, não sendo este ordinariamente concebido 

como dotado de vontade, só pode ser envolvido na situação 

causativa de forma manipulativa. Para este caso só cabe fa­

lar em causação manipulativa e nada mais. 

Creio, assim, que encontramos na categoriz~ção 

do tema causado um primeiro caminho Útil na atividade clas­

sificatória que desenvolveremos adiante. Falaremos a seguir 

em termos abstratos. 

Se o tema causado é animado, a situação causa­

tiva pode ser caracterizada sob dois aspectos: em relacão 

a como X se comporta em relação a Y (causação diretiva e 

causaçao manipulativa); e em relação a como Y recebe a açao 

de X (causação coercitiva e causaçao não-coercitiva). Isto 

dá como resultado a possibilidade de termos as seguintes 

classificações: diretiva vs manipulativa, coercitiva vs 
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não-coercitiva; e entre os tipos encontrados as associações 

mais correntes sao: diretiva não-coercitiva e manipulativa 

coercitiva. No caso em que o tema causado é não-animado, a 

caracterização possível é causação manipulativa. 

Acima ou ao lado destas possibilidades está a 

questão de se o tema causador atua diretamente ou indireta 

mente sobre o tema causado. Na forma como Shibatani define 

estes tipos, causação indireta é aquela em que o tema caus~ 

do é envolvido não-volicionalmente pelo tema causador: sem 

querer ele faz alguma coisa em decorrência da qual uma ou­

tra ocorre. Já na causacão direta, o tema causador atua di 

retarnente sobre o tema causado, sendo este envolvido voli­

cionalmente. 

Assim, quando o tema causador é um agente hum~ 

no poe-se também como pertinente a classificação: direta vs 

indireta. 

Acrescente-se a isto que algumas situações de 

causa e efeito envolvendo de forma central a consideração 

do controle que a fase causadora exerce sobre a fase causa 

da, poderão receber a classificação de causação balística 

ou controlada. Esta distinção se faz necessária apenas pa­

ra determinadas expressões causativas, como as que incluem 

verbos como levar e mandar 
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l. 2. 2. 4. CAUSATIVIDADE E GRAMATICA DE CASOS. 

Ao expor na seçao precedente o tratamento dado 

por uma gramática de base semântica aos enunciados causati 

vos, nao podemos deixar de considerá-los no interior de u-

ma outra concepção de estrutura semântica de base, a saber, 

a Gramática de Casos, proposta por Fillmore. 

A Gramática de Casos é uma proposta de descri-

cão de sentenças em termos de um conjunto de relacões semân . . -
ticamente universais: os casos. Os casos compreendem concei 

tos universais, implicados na utilização das línguas, que ~ 

dentificam certos tipos de julgamento que os seres humanos 

são capazes de fazer sobre os eventos que estão acontecendo 

ao redor deles, julgamentos sobre "quem faz o que, a quem , 

em benefício de quem, com quem, onde, quando, corno, porque", 

e, por outro lado, "o que aconteceu a" e "o que mudou''. O 

número exato dos casos aptos a descrever o sentido das sen 

tenças variou um pouco de artigo para artigo. No artigo de 

1968, Fillmore propõe seis casos: 

Agentivo (A] caso do ser tipicamente animado envolvido a­

tivamente na ação expressa pelo verbo; 

Instrumental (I): caso da força ou do objeto inanimados, im 

plicados de modo causal no estado ou ação 

identificados pelo verbo; 

Dativo (D) caso do ser animado, afetado pelo estado ou pe­

la açao expressa pelo verbo; 

Factitivo (F): caso do objeto ou do ser resultante da açao 

ou estado identificados pelo verbo, ou com­

preendidos como fazendo parte do sentido do 

verbo; 

Locativo (L) caso que identifica o lugar ou a orientação 

espacial do estado ou ação identificados pelo 

verbo; 
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Objetivo (O) tudo o que é representado por um nome cujo 

papel na ação ou estado expressos pelo ver­

bo é identificado pela interpretação do pr§ 

prio verbo {é o caso semânticamente mais neu 

tro). 

Nenhum destes casos encontram sua realização ex 

clusiva no sujeito ou no objeto de superfície. Assim, nos e 

xernplos abaixo, Pedro é A em (1) c também em (2) a chave e 

I em (3) e também em (4} e (5); Pedro é D em (6) tanto qua~ 

to em (7] e (_8) e são Paulo é L tanto em (9) quanto em (lO). 

(1) Pedro abriu a porta. 

(2) A porta foi aberta por Pedro. 

(3) A chave abriu a porta. 

(4} tedro abriu a porta com a chave. 

(5) Pedro utilizou a chave para abrir a porta. 

I 6 I Pedro achava que venceria. 

I 7 I Persuadimos Pedro de qu0 ele venceria. 

I 81 Era óbvio para Pedro que ele venceria. 

( 9) são Paulo é chuvosa. 

(lO) Chove muito em são Paulo. 

Numa gramática como esta, os verbos constituem 

uma parte do léxico que pode receber um tratamento bastante 

sistemático. O verbo abrir teria a seguinte representaç~o 

( + indicando os casos a ele associados e ). indicando op-

cionalidade) segundo Galmiche (1975:49) 

+ [ - o I I ( A I ] 

e corresponderia a quatro possibilidades: 

+ [ o J I\ porta abriu. 

+ [ o + A ] Pedro abriu a porta, 

+ [ o + I J O vento abriu a porta. 

+ [ o + I + A] Pedro abriu a porta com a chave. 
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No interior desta gramática a conversao das es­

truturas subjacentes em estruturas superficiais se faz por 

mecanismos transformacionais, que resultam - conforme a lín 

gua - em afixação, escolha de preposição e escolha do suje! 

to. Numerosos verbos seguem a regra: 

(i) Se há um A, ele é o sujeito; senão, se há um I, ele 

se torna o sujeito; senão, o sujeito é o O. 

A partir desta regra pode-se ver como um enuncia 

do causativo e seu correspondente não-causatívo seria levado 

a superfície. 

No que diz respeito ao uso transitivo e intran­

sitivo de um verbo como abrir, sabe-se, a partir do exposto a 

cima, que lhe seria atribuído uma entrada simples no léxico, 

indicando que ele ocorre obrigatoriamente com um SN Ojeti­

vo, opcionalmente com um SN Agentivo e I ou Instrumental 

Se o caso fôr de abrir ter 1 no nível profundo, somente o ca 

so Objetivo, o sintagma que o representa torna-se o sujeito 

na estrutura superficial (sentença intransitiva). Mas se e­

xiste um Instrumental e um Objetivo, é o sintagma que repr~ 

senta o Instrumental que se torna o sujeito na estrutura s~ 

perficial (sentença transitiva) . E se a configuração na es­

trutura profunda é tal que existe um Agentivo, um Instrumen 

tal e um Objetivo, e o sintagma que representa o Agentivo 

que se torna o sujeito, o Instrumental figurando na -fra­

se verbal como um S.Prep. (sentença transitiva). 

No que diz respeito agora aos pares em que a r~ 

lação de causatividade está lexicalizada (morrer/matar; ver/ 

mostrari aprender/ensinar), estes seriam tratados como vari­

antes de entradas lexicais únicas, determinadas pelos esque­

mas de casos subjacentes. Se as sentenças nas quais eles o-
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correm contém Agentivo, o segundo membro do par é selecio-

nado; senão, é o primeiro que é selecionado. 

Feita esta rápida referência ao tratamento das 

co~struções causativas na gramática fillmoriana, cabe cha­

mar a atenção para o fato de que os primitivos semânticos 

de que se serve Fillmore diferem dos que estão presentes 

na estrutura de base proposta pela Semântica Gerativa, quaQ 

to ao seu grau de abstração ou profundidade relativamente à 

estrutura superficial, e consequentemente, quanto às possi-

bilidades de lexicalização. E- exemplar neste sentido a di­

ferença entre o papel do verbo em Fillmore e a atomização 

dele em McCawley. 

Sabemos que uma Gramática de Casos sofreu, deê 

de o seu projeto inicial (1968), uma série de modificações 

e acréscimos para dar conta de problemas que sucessivarnen-

te lhe foram sendo colocados (ver Franchi{l976:175-209), p~ 

ra urna resenha completa e formulação critica de alguns tóp~ 

cos) . Mas para a análise do material de aquisição de lingua 

gero, na forma como se seguirá, o texto ao qual caberá mencão , 

e discussão será o do próprio Fillrnore, na revisão que este 

faz em 1977 de sua proposta inicial. Uma resenha deste arti 

go será feita adiante, mais próxima da análise dos dados lin 

guisticos (cap. III, 3 ) . 

O exame do tratamento dado à causatividade na 

Linguistica recente - desenvolvido um tanto sumariamente nas 

seções anteriores - permitiu enfocar sobretudo o aspecto se­

mântico do terna. Por um lado, a questão da natureza composi-

cional, traduzível em predicados atômicos, segundo a Semânt~ 

ca Gerativa; por outro, a questão dos papéis semânticos asso 
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ciãveis aos constituintes do enunciado causativo, segundo 

Fillmore. Um e outro tratamento, tomando a noção de causa 

oomo um conceito único, recobririarn aquilo que Shibatani 

reconhece como causação rnanipulativa, direta. Do quadro 

descritivo proposto por este último autor, ve-se surgir, 

em contrapartida, a questão da diversidade dos modos de 

causação, permitindo avançar do item causativo simples pa-

ra a descrição da forma composta com fazer. Ora isto põe 

em evidência a natureza complexa desta noção, e, conseque~ 

temente, a dificuldade de tomá-la como primitivo. 

Tal conjunto de referências não esgota, entre-

tanto:;.1 o tema. E- possível focalizarmos os enunciados causa 

tivos de um outro ângulo, motivados pelo traço sintático 

(ou semântico-sintático) que todos os causativos apresentam 

em comum: o da transitividade. Faremos isto na seção segui~ 

te. 

l. 2. 2. 5. CAUSATIVIDADE E TRANSITIV!DADE . 

Uma propriedade considerada indissociável do e-

nunciado causativo é a transitividade. Todo enunciado causa 

tivo é transitivo, embora não se possa dizer que todo enun-

ciado transitivo é causativo. 
~~~-- -

Lembremos aquiVa distinçao pos 

ta por Lyons (1968:404) entre verbos verdadeiramente transi-

tivos (ler, comer, ~screver, cantar, etc) e verbos causati-

vos (matar, ensinar, etc) aponta somente para os segundos um 

significado resultativo. 

E- necessário pois que nos ocupemos desta noçao, 

trazendo a discussão algumas definiçôes. A noção de transi-

tividade e complexa, envolvendo características sintáticas 



50. 

e semânticas, e para alguns, características semântico-prag 

máticas. 

Para melhor abordar o conceito de transitivida-

de, procuraremos despojar a noção de sua carga semântica, fa 

zendo aparecer a sua parte sintática. Aquilo que se obtém -

- parece-nos - é uma caracterização formal, a partir da di~ 

tribuição e ordenação dos lugares gramaticais em relação ao 

verbo. 

De acordo com esta característica, classificam-

-se os verbos de acordo com o número de expressões nominais 

com que se combinam nos núcleos de sentenças. Verbos como 

morrer, sair, cair, que requerem apenas uma expressao nomi 

nal, são ~rbos de um lugar: o úriCo lugar associado a morrer 

é preenchido pelo sujeito para formar o núcleo (exemplo: Pe-

dro mo~). Verbos como matar, tirar, derrubar que requerem 

duas expressões nominais para compor uma sentença, são verbos 

de dois lugares: o primeiro é preenchido pelo sujeito e o se-

gundo pelo objeto (exemplo: Pedro ~atou Maria). Verbos como 

dar, pôr ou ensinar são ~erbos de três lugares, pois combi-

nam-se com um sujeito, um objeto· direto e um objeto indire-

to (ou "locativo direcional", como o chama Lyons 1968:370 ). 

(exemplo: Pedro deu um livro a Maria) . 

Não muito distante da noção que está por trás 

da classificação acima está o conceito de valência, que foi 

proposto por Tesniêre (1969) e tem sido bastante usado na 

comparação tipológica de diferentes sistemas linguísticos. 

Porém, como mostra Lyons (1977:486), valência recobre mais 

do que simplesmente o número de expressões com o qual um ver 

bo pode e deve ser combinado num núcleo de sentença bem-for-

mado. 



5l. 

Tal como foi proposto por Tesniere, "valência 

de um verbo é o número de lugares que um verbo pode reger 

e consequentemente o número de actantes que ele pode com-

porta±: sob sua dependência 11 (Tesniere 1969:238). Como o 

conceito de actante é um conceito semântico ("actantes são 

as pessoas ou as coisas que participam em algum grau do pr~ 

cesso"; "actantes são os seres ou as coisas que a algum ti-

tulo participam do processo" (Idem:l02)), segue-se que o 

conceito de valência - ao contrário do de lugar gramatical 

se reveste de uma carga semântica, e pode estar bem pef 

to da n9çao de papel semântico ou caso. (Aliás, o próprio 

Fillmore já tinha notado a filiação indiscutível de sua pro 

posta à de Tesniª-re) . 

O conceito de valência pretende dar conta das 

variações quanto aos membros dos conjuntos de expressões 

com as quais os verbos podem ser combinados. Assim, um ver-

bo de valência x pode ser elevado ou rebaixado a uma valên-

cia y se se acrescenta ou se se suprime um actante. Ora, i~ 

-to tem a ver diretamente com a noçao de diátese ou voz. A 

operaçao que consiste em aumentar de uma unidade o número 

de actantes constitui o que se chama de diátese causativa 

e pode ser realizada pelo verbo fazer {fazer ~, fazer cair, 

etc) . A operaçao inversa, que consiste em diminuir de uma 

unidade o número de actantes constitui o que se chama de 

diátese recessiva. 

Tesniere nao distingue diátese de voz; enumera, 

além da causativa e recessiva, as diáteses ativa, passiva, 

reflexiva e recíproca. Franchi (1976:196) faz uma distinção 

entre estes dois termos, reservando para o primeiro, a de-

signação da propriedade que o verbo tem de se combinar de 
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acordo com a sua valência e para o segundo 1 a manifestação mor 

folôgica desta propriedade. 

Tais noções de valência e de diátese foram trazi­

das para exame aqui porque serão úteis para abordar a noção 

de transitividade. Senão vejamos. Os verbos de um actante ou 

monovalentes são conhecidos na gramática tradicional como in-

transitivos- cair, morrer, ir- e, como nota Tesniere, são 

frequentemente verbos de estado (ou também de mudança de esta 

do, acrescentaríamos nós). Os verbos de dois actantes ou biva 

lentes são conhecidos como transitivos - derrubar, matar, ~' 

~aber - e das sentenças que os contém diz-se que estão numa 

diátese ativa (e/ou causativa, acrescentaríamos nós). Quanto 

aos monovalentes, o correto seria falar que estão numa diáte-

se neutra ou média. Finalmente, os verbos de três actantes ou 

trivalentes - mostrar, dar, ~izer - não são distinguidos por 

um nome especial na gramáticu tradicional, alguns deles poden-

do, como aponta Tesniere, estar numa diátese causativa (mostrar, 

por exemplo) . 

As estruturas de dois e três lugares nas quais se 

acha expresso causatividade coloca o problema da ordem nas lín-

guas que não têm um outro recurso expressivo, por exemplo, a 

morfologia, para a demarcação das relações sintático-semânticas 

na sentença (cf. tensão entre morfologia e sintaxe como recurso 

expressivo básico, mencionada na nota 8). A noção de valência 

tem assim de ser ligada à ordem de palavras nas línguas - como 

o português - que não dispõe de outro recurso expressivo para a 

delimitação das relações gramaticais. Introduz-se desta maneira 

a impossibilidade de se estudar a Semântica independentemente 

da Sintaxe e vice-versa. 

Feitas estas considerações, apresentaremos a se-

guir duas concepções da noção de transitividade , que podem 



ser associadas a dois momentos distintos da abordagem do 

fenômeno: a) a concepção tradicional, que se encontra ex­

pressa nas gramáticas tradicionais; b) a concepção mais a-

tual, representada pelo artigo de Hopper & Thompson (1980) 

que consiste em considerar transitividade como um "conti-

nuum", resultado de uma composiçi3.o (maior ou menor) de tra 

ços e derivada de sua função discursiva. 

1.2.2.5.1. A CONCEPÇÃO TRADICIONAL DE TRANSI 

TIVIDADE . 

Na gramática tradicional (cf. Cunha 1970:96) 

diz-se que um verbo é transitivo quando o processo por ele 

expresso não está integralmente contido nele, mas se trans 

mite ou transita a um outro elemento da sentença. Por exem 

plo, abençoar na sentença Eu te abençoa , é um verbo tran-

sitivo porque a ação referida pode-se dizer que "passa" de 

mim para voce. 

Mas esta definicão nacional de transitividade, 

se levada - como mostra Lyons (1968) - para outras senten-

ças em que se tem as mesmas relações sintáticas que a sen-
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tença acima, acaba por se revelar inadequada. Citando Robins 

(1964:266), Lyons afirma: 

"A fragilidade das definições semânticas é a­

qui bem ilustrada: !erir, em Eu o firo é sintati­

camente um verbo transitivo, e e frequentemente 

escolhido como um exemplo porque a ação referida 

pode-se dizer que "passa" do meu punho para voce; 

mas ouvir em Eu o ouço está exatamente nas mesmas 

relaçÕes sintáticas com os dois pronomes e é con­

siderado verbo transitivo, embora, nesse caso, a 

"ação", se é que há referência a alguma açáo, é 

em sentido contrário; e na situação referida pe-

[ 
) . 



lo verbo ~, que e sintaticamente semelhante a 

ouvir, na frase Eu o amo, quem faz algo, o que 

faz e a .quem faz ? " 

Mas o autor acaba, parece-nos, por nao recusar 

totalmente esta concepção de transitividade, quando consi-
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dera que "é suficiente que a definição semântica, ou "noci~ 

nal", seja aplicável à maioria dos verbos dedais lugares p~ 

ra que toda esta classe seja chamada "transitiva" (id, Ibi-

dem) . E o argumento que ele parece invocar para salvar a 

concepçao que faz chegar a Eu ~ ouço a designação de tran-

sitivo é de ordem perceptual. Veja-se: 

"Além disso, poder-se-ia dizer que a forma gr§. 

matical de frases como! hear you ou I see you (cf. 

o seu paralelismo com! hit you~ etc) influencia os 

falantes do inglês a pensarem em "ouvir" e "ver" co 

mo atividades em que a primeira iniciativa cabe a 

pessoa que ouve ou ve. Se isto é exato quanto à per 

cepção, é irrelevante do ponto de vista psicológi­

co ou fisiológico." 

Apesar da critica inicial, parece ser verdade que Lyons de-

fende a base nacional do conceito de transitividade. 

"Se o falante nativo do inglês - ou o de outras 

línguas em que os verbos que significam "ouvir", 

"ver", "cheirar", etc, são sintaticamente paralelos 

a verbos nacionalmente transitivos, como ferir e 

matar - tende a interpretar a percepç~o como uma a­

tividade que "procede" de um "ator" para um "objet~ 

vo", esse fato levaria em si a pensar que há alguma 

base semântica para a noçao tradicional de transiti 

dade." 

(Id, Ibidem) 



E para concluir, diz: 

"Embora a classe dos verbos sintaticamente 

transitivos inclua, sem dúvida, muitos outros no 

inglês ou noutras línguas, que não se refiram a 

ações cujos efeitos "passam" de um "ator" para 

um 'bbjetivo " , náo deixa de ser verdade que o CO!f 

ceito tradicional de transitividade seja clarame~ 

te aplicável à maioria dos verbos transitivos, do 

ponto de vista sintático ou formal." 

( Id, Ibidem) 
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Não se pode deixar de notar assim que, na concep-

çao de transitividade defendida por Lyons, a ordem sintática 

é vista como carreadora de significado, isto e, como suporta~ 

do (e até impondo) uma certa estruturação semântica. Tal in-

terpretação repousa no reconhecimento da ordem das palavras 

como mecanismo gramatical apto a cumprir sua função de indi-

car as relações gramaticais na sentença. Existiria um tipo bª 

sico de sentença, ao qual outras construções - distinta desta 

- poderiam "ceder'', deixando-se penetrar pela primeira. Neste 

sentido, não seria inútil lembrar aqui a explicação dada pelo 

mesmo autor numa outra passagem de seu livro (1968:415-416) a 

evolução diacrônica da construção com o verbo habere. 

"( ... ) Est rnihi liber /"Existe para mim um livro", 

do latim clássico, foi substituído por Habeo librum/ 

"Tenho um livro", do latim tardio. A função do dati-

v o mihi é frequentemente indicada como "dativo de in 

" teresse. o termo e vago, mas servirá ao propósito de 

ilustrar o ponto em discussão. A frase latina Est mihi 

liber pode ser parafraseada como "existe um livro com 

o qual estou envolvido e implicado". Nos estágios tar ,., - -
dios do latim, pagsavobrigatória a transformaçao fa-

cultativa que desloca a "pessoa interessada" para a 

sua posição na estrutura superficial {~abeo librum) 

o verbo habere assemelha-se aos verbos transitivos 

latinos, e o sujeito de um verbo transitivo é normal 

mente "agentivo". 

(Op. cit:4l6J 

' I 



l. 2. 2. 5. 2. A CONCEPÇÃO DE TRANSITIVIDADE COMO 

CONJUNÇÃO DE TRAÇOS 

Hopper & Thompson (1980) apresentam um estudo 
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sobre transitividade, em que, além de descreverem de manei-

ra exaustiva os traços envolvidos na noção, dão a ela uma o 

rigem discursiva. 

Estes autores mostraram, em primeiro lugar, que 

a noçao de transitividade envolve um certo número de compo­

nentes, e não só (como sugere a visão tradicional) a prese~ 

ça de um objeto do verbo (o paciente da ação). Tais compone~ 

tes são, por exemplo, a puntualidade e a telicidade do verbo, 

a atividade consciente do agente, a referencialidade e o grau 

em que o objeto é afetado. A covariação destes componentes 

determinaria tipos de sentenças que seriam consideradas mais 

ou menos transitivas. Introduz-se assim uma maneira nova de 

abordar a noção de transitividade, na qual esta é apresent~ 

da não como comportando dois tipos polares, mas sim tipos 

que variam em grau. 

Para dar ao leitor uma idéia mais completa deste 

trabalho, reproduziremos abaixo o quadro que reúne todos os 

componentes da noção de transitividade que foram isolados pe 

26 
los autores . 
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ALTA TRANSITIVIDADE BAIXA TRANSITIVIDADE 

A. PARTICIPANTES 2 ou mais participantes (A e O) um participante 

B. CIN~SICA açao - -nao-açao 

C. ASPECTO têlico (dirigido para um fim) atélico 

D. PONTUALIDADE puntual não-puntual 

E. VOLIÇÃO volicional não-volicional 

F. AFIRMAÇÃO afirmativo negativo 

G. MODO ''irrealis" 

H. AGENTIVIDADE A e alto em potencial agentivo A e baixo em potencial agentivo 

I. AFETAÇÃO DE o o e altamente -afetado o na o e afetado 

J. INDIVIDUAÇÃO DE o e altamente individuado o -nao e individuado 

o 

Quadro 1 Componentes da noçao de transitividade (Hopper & Thompson, 1980:252) 

Exem~lificaremos a existência de tais traços a-

través de pares de enunciados, tal como fazem os autores. 

A. Nenhuma transferência pode ter lugar a menos que dois 

participantes, no mínimo, estejam envolvidos. 

B. Ações podem ser transferidas de um participante para 

outro; estados não. Algo acontece com Maria em João abra 

çou Maria, mas não em ~oão gosta de Maria. 

C. Uma ação dirigida para um fim é mais efetivamente trans 

ferida a um paciente do que uma ação que não é dirigida p~ 

ra um fim. Compare-se como a ação é vista como completada 

em Eu comi isto (télico) , e como não é inteiramente trans-

ferida em Eu estou comendo isto (atélico} . 
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D. A diferença entre chutar (puntual) e transportar (não-

-puntual) mostra que ações realizadas sem nenhuma fase 

transicional entre a incepção e o completamente tem um 

-efeito mais marcado sobre seus pacientes do que açoes 

que são inerentemente do tipo em decurso {"ongoing"). 

E. Quando A é apresentado como agindo propositadamente, 

o efeito sobre o paciente é tipicamente mais aparente. 

Comparem-se: Eu escrevi seu ~/Eu esqueci seu nome 

Eu lavei ~ roupa/Eu perdi ~ roupa. 

F. A afirmação tem mais efeito sobre o objeto ao qual a 

açao expressa pelo verbo se transfere do que a negaçao. 

Comparem-se: Eu lavei ~ roupa/Eu não lavei ~ roupa . 

G. Uma ação que nao ocorreu, ou que é apresentada como 

ocorrendo num mundo não-real, é menos efetiva do que u-

ma outra que é asseverada como correspondendo diretamen 

te ao mundo real. Confrontem-se: Eu escrevi seu nome j 

Eu escreveria seu nome. 

H. E- óbvio que participantes que têm um alto grau de a 

gentividade podem efetuar a transferência de uma ação de 

uma maneira tal que os mais baixos em agentividade não p~ 

dem. Confrontem-se: Jorge assustou-me/Q quadro assustou-me. 

I. O grau de transferência de uma ação é função de quanto 

afetado foi este objeto. Comparem-se: Eu ~ebi ~ leite/Eu 

bebi algum leite. No primeiro caso o O é totalmente afeta 

do; no segundo caso não. 

J. Para a propriedade 11 Individuação 11
, os autores estabe-

lecern um conjunto de propriedades que quando concentradas 

nos referentes de um o, o definem como individuado (lis-

ta à esquerda adiante) ou como não-individuado (lista à 
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direita abaixo). 

INDIVIDUADO NÃO-INDIVIDUADO 

próprio comum 

humano, animado inanimado 

concreto abstrato 

suscetível de se contar "massa" 

singular plural 

referencial, definido não-referencial 

Confrontem-se: ~ritz bebeu ~ cerveja/Eritz bebeu alguma cerveja. 

Eu bati em Charles I Eu bati na mesa 

Ao cabo da constituição da lista A a J, ve-se 

que tomados em conjunto tais traços permitem caracterizar 

um enunciado como mais ou menos transitivo. Quanto mais tra 

ços uma sentença revela ter na coluna de "alta transitivida 

de", mais transitiva ela é. Exemplificando: para Jerry gos-

ta de cerveja e Jerry derrubou Saro, dir-se-á que a segunda 

é mais alta em transitividade do que a primeira, porque ela 

exibe muitas das propriedades da primeira coluna (p.57 atrás) 

a saber: 

Cinésica: açao. 

Aspecto: télico. 

Puntualidade: puntual. 

Afetação de 0: total. 

Individuação de O: alta, pois: referencial, animado, oro 

prio. 

Notemos que ~erry derrubou Sam é um enunciado cau 

sativo e Jerry gosta de cerveja não, mas pode ser caracteri-

do como transitivo (porém, de uma transitividade mais baixa 
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do que o outrol. 

Antes de colocarmos a questão dos causativos, e 

interessante considerar algumas das implicações de se cons! 

derar a transitividade como um "continuum", onde um enuncia 

do é classificado como mais ou menos transitivo, de acordo 

com a concorrência de traços que ele revela ter como um to­

do, isto é, corno sentença dotada de urna frase nominal sujei 

to e uma frase nominal objeto, cada qual possuindo traços 

particulares. Uma delas, por exemplo, é a conclusão a que 

se chega de que Maria saiu (construção de um lugar, intran 

sitiva na gramática tradicional) é mais alta em transitivi­

dade do que Há estrelas ~ céu. 

Antes de passar a examinar a segunda parte do 

artigo, em que os autores procuram vincular transitividade 

a discurso, queremos apontar algumas vantagens desta abor­

dagem, além daquelas que os próprios autores se encarregam 

de apontar, a saber: sua abordagem da transitividade faz 

predições corretas a respeito da co-variação de componentes; 

por exemplo, perfectividade e definitude de O estão morfolo­

gicamente relacionadas em todas as línguas. 

Veja-se por exemplo que a possibilidade de um 

"accomplishment" (lavar~ louça, escovar .2 te~, pregar .2 

botão, arrumar a mala) vir a se tornar um "activity" (lavar 

louça, escovar terno, nregar boto-es., arrumar malas)J possibi­

lidade esta apontada por Jessen (1975), está de certa mane! 

ra prevista no quadro de variação de transitividade de Hopper 

& Thompson. Seria caracterizada como um decréscimo de transi­

tividade, provocada pela ausência de componentes tais como : 

definitude de O e afetação de O . 
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No que diz respeito agora aos dados de causati­

vidade, esta proposta assim se sairia na descrição. Os enu~ 

ciados causativos (das classes i, ii ou iii atrás mecionadas) 

são altamente transitivos, pois praticamente todos os traços 

que definem a alta transitividade ali estão presentes. Por 

sua vez, suas contrapartes não-causativas não se incluem en­

tre as construções de baixa transitividade, como o termo con 

traparte faria supor. E-verdade que alguns traços como "não­

ação", "atélico", "não volicional" e sobretudo "um participa!! 

te", os dariam como enunciados de baixa transitividade; porém, 

os traços de "não afetação do objeto" e "não individuação do 

objeto 11
, que juntamente com os acima, completariam a caracte­

rização de enunciado de reduzida transitividade, estão ausen­

tes. Em outras palavras, em 2. menino morreu, O esmalte saiu , 

os Os sao altamente afetados e individuados. Entretanto, sen­

timos que um enunciado como O esmalte saiu é, de certa manei­

ra, a contraparte de outro como Eu tirei o esmalte, de tal 

maneira que seria justo esperar de uma teoria linguistica a 

explicitação dos traços que fazem do primeiro uma "versão" 

do segundo. A hipótese de Hopper & Thompson, situando a tran 

sitividade como um "continuurn" pode fazê-lo, localizando o 

enunciado incoativo num ponto que não é (como às vezes o ter 

mo "contraparte" poderia sugerir) o avesso da alta transiti­

vidade: ele é apenas um enunciado de baixa transitividade -

versao não-agentiva do enunciado causativo, este sim consi­

derado de altíssima transitividade. 

Uma palavra final sobre a relação transitividade­

-causatividade. 

Dissemos atrás que causatividade e transitividade 

(no sentido tradicional do termo), embora se toquem, não se 
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recobrem totalmente. Causatividade implica em transitivida­

de, mas transitividade não implica em causatividade. Com e­

feito, existem enunciados transitivos causativos (diátese 

causativa, para falarmos de acordo com Franchi, 1976) e e­

nunciados transitivos não-causativos (diátese ativa). Como 

ficaria este fato representado no interior da proposta de 

Hopper & Thompson ? A proposta dos autores dá conta de re­

presentar adequadamente a diferença acima, na medida em que 

situa o causativo como um caso de altíssima transitivi-

dade (por uma conjuntura de fatores, A-I, que se realiza 

plenamente) e o transitivo não-causativo (voz ativa) como 

um caso de menor grau de transitividade. Um dos componentes 

que obviamente faltará a este último é a telicidade da ação. 

Na segunda parte do artigo os autores procuram 

uma noção semântica superordenada para incluir todos os com 

ponentes da transitividade. Na sua opinião, dado que a tran 

sitividade é uma propriedade tão importante, figurando de 

maneira central na gramática das línguas, ela deve derivar 

de um princípio unitário pragmático, do contexto funcional. 

Julgaram encontrar tal princípio nas propriedades discursi­

vas de alta e baixa transitividade: alta transitividade es­

taria relacionada com "foregrounding" e baixa transitivida­

de com "backgrounding". Buscaram provar a correlação acima 

através da análise de textos. 

Ilustraremos tal análise com o exemplo que os au 

tores tomam de uma narrativa oral registrada por Labov & Wa­

letzky (196 7}. As partes "foregrounded" são eventos sequenciais 

reais (em itálico); o "backgrounding" consiste de afirmações 

sobre o pano de fundo e comentários avaliativos. 



"(Were you ever in a situation where you were in 

serious danger of being killed?} My brother put 

a knife in my head. (How'd that happen?} Like kids, 

you get into a fight and I twisted his arm up be­

hind him. 

This was justa few days after my father had died, 

and were sitting shive. And the reason the fight 

started ... He sort o f ran out in the yard - this was 

Way out on Coney Island and he started to talk 

about it. And my mother had just sat down to have 

a cup of coffee. And I told him to cut it out. 

Course kids, you know - h e don't hafta listen to 

me. So that's when 1 grabbed hirn by the arm~ and 

twisted it up behind him. When I let go his arm, 

there was a knife on the table, h e just picked it 

up and he let me have it. And I started to bleed 

like a p1-g. 

63. 

And naturally, first thing was - run to the doctor. 

And the doctor just says, "Just about this much more", 

he says, "and you' d a been dead" . 

(Hopper & Thompson 1980:281) 

Hopper & Thompson estudaram um número razoável de 

textos, assinalando as cláusulas de "foregrounding" e de "back 

grounding". Cada uma delas foi analisada quanto aos traços de 

transitividade que continham ( A-J ) , sendo os achados expre§ 

sos em porcentagem. Confrontados - "grounding" e traços de 

transitividade - ficou evidenciado, segundo os autores, a cor 

relação: "foregrounding" e alta -transitividade, "backgrounding" 

e baixa transi ti v idade. Co111 efeito, segmentos "foregrounded" de 

textos se mostraram corno sendo altamente transitivos: eram cons 

truções "realis" e perfectivas, e, se tinham objeto, este era 

definido. Por outro lado, segmentos 11 backgrounded" se mostra­

ram com poucos traços de transitividade: as construções eram 

"irrealis" ou imperfectivas, ou em formas não-finitas. 

Nesta tarefa se acha concentrada a parte mais subs 
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tancial do trabalho dos autores. Para alêm disto, há uma ten 

tativa de interpretação da correlação acima, à luz de um pri~ 

cípio pragmático mais amplo. Assim é que, no final do artigo, 

lê-se: 

"Enquanto reinvindicamos que a distinção discursi­

va entre "foregrounding 11 e "backgrounding" forneça 

a chave para compreender os fatos gramaticais e s~ 

mânticos que têm sido discutidos, também explicit~ 

mente reconhecemos que o 11 grounding 11 em si mesmo 

reflete um conjunto de princípios mais profundos, 

relacionados a decisões que o falante faz, com ba­

se na avaliação da perspectiva de seus ouvintes 

sobre como apresentar o que ele tem a dizer." 

(A tradução é nossa) 

(Hopper & Thompson 1980,295) 

Como se ve, um vínculo com uma função discursiva, 

relacionada com o contexto de interação verbal é pressentido 

pelos autores, mas, na nossa opinião, tal intuição não é su-

ficientemente explorada, limitando-se quase a uma correlação 

quantitativa, que corre o risco de circularidade. A possibi-

lidade de tal intuição atingir um estatuto explicativo, de-

pende, a nosso ver, de se levar em conta as seguintes ques-

tões: por que uma situação do mundo pode ser concebida do po~ 

to de vista da ação e de seu agente, e, alternativamente, do 

ponto de vista do resultado simplesmente ? Por que é dessas 

diferentes concepções que resulta o caráter estático do "back 

grounding" e o dinâmico do "foregrounding" ? 

Todas estas questões voltarão a ser colocadas du-

rante a análise dos dados, quando abordaremos a noção de pers 

pectiva 

' l 
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3 , CONSIDERAÇÕES FINAIS . 

Nossa resenha de alguns trabalhos sobre o tema 

causatividade nesta Introdução, apesar de limitada a alguns 

autores, nos permitiu ver como este subsistema tem envolvimen 

to com questões de toda ordem na composição ou organização da 

sentença. 

Por um lado, é o aspecto sintático, posto em reab 

ce por Lyons. Por outro lado, é o aspecto semântico, evidencia 

do seja numa análise - como a de McCawley e de Dowty que toma 

causa como um conceito decomponível em certo número de predica­

dos atômicos, seja numa análise - como a de Fillmore - que des­

creve a distribuição dos papéis semânticos em funções sintáti­

cas. Por outro lado ainda, é o aspecto semântico-pragmático, a 

nunciado no artigo de Hopper & Thompson quando estes autores 

correlacionando transitividade alta e baixa a segmentos "fore" 

e "backgrounded", lançam a hipótese de que são derivados de sua 

função discursiva. Cada proposta recortou ou privilegiou um la­

do deste subsistema, pondo em evidência uma face do problema. 

Nossa tarefa sendo a de descrever as etapas de ela­

boração deste subsistema na fala de uma criança aprendendo sua 

língua materna, temos a nos perguntar: como a criança lida com 

estes três lados do fenômeno ? 1-laveria uma hierarquização des 

tes componentes, ou ao contrário, uma convergência deles no pr9 

cesso de aquisição do subsistema em questão ? Quais são os in­

dícios que permitem ao investigador afirmar que a criançêt está 

em vias de construção deste subsistema ? 

Estas são algumas das questões com as quais nos de­

frontaremos ao longo da análise dos dados (cap. II, cap.~II e 

cap. IV) e nas conclusões (cap. V). 
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L Há um texto mais recente de Dowty (1979): "Word rneaning 

and Montague Semantics", ao qual só tivemos acesso tarde 

d~mais para incluir nesta resenha bibliográfica. 
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2. De 2;8 a 3;1 estas gravações foram feitas com intervalo 

de mais ou menos 15 dias e duração aproximada de 30 minutos 

por sessão, totalizando lO sessões~ com 5 horas e meia de 

gravação (primeira etapa). De 3;1 em diante as gravações f~ 

raro semanais, com 30 minutos ou excepcionalmente 45 minutos, 

totalizando 77 horas e meia de gravação (segunda etapa) . As 

primeiras sessões foram gravadas em fita Cassette, em apar~ 

lho National e as últimas em fita Scotch 211 ou 212, em gr~ 

vador Sony TC-105. 

3. Atenho-me à hipótese formulada em 1965, deixando de lado 

ulteriores desenvolvimentos da teoria chomskyana, na medida 

em que a direcão explicativa assumida neste trabalho nao o­

briga a confrontação com a argumentação mais recente deste 

autor em favor do inatismo. 

4. Não é o caso em português, como fica demonstrado pela tra 

dução dos exemplos acima: O homem está aprendendo como nadar 

e o homem está sabendo como nadar. E~fora do escopo deste 

trabalho discutir esta questão do português, que aliás se a 

cha discutida no estudo de Mantoanelli e Ilari (1983) . 

5. O termo incoativo tem um domínio específico de aplicação. 

Está ligado, em gramática latina, ao sufixo -sco, que apar~ 

ce por exemplo em tabeo - tabe~ (derreter - ~omeçar ~ deE 

reter). (Devo esta observação ao prof. Rodolfo Ilari). Po -

rém, na falta de outro termo melhor, estamos mantendo este. 

6. Ver nota 4 

7. Se não tivéssemos que ser seletivos em nossa "apresenta­

ção histórica'', teríamos a mencionar Lakoff (1965), que foi 

o autor que primeiro sugeriu que sentenças como Flyod melted 

the glass fosse derivada de estruturas profundas como (Flyod 

caused (the glass melted)). 
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8. Aliás, do ponto de vista de uma análise geral das línguas, 

a tensão entre o emprego da flexão e da ordem como recurso 

expressivo dominante, é algo já bem estabelecido entre os gra 

máticos. Robins (1977:238-239), por exemplo, mostra que as 

línguas podem empregar diferenças morfológicas nos paradigmas 

de palavras variáveis para marcar e distinguir as relações 

sintáticas: línguas aglutinantes e flexivas (por oposição a 

línguas isolantes). Mas não há tipos "puros", pois na relação 

morfologia-sintaxe o que existe é apenas a dominância de um 

recurso sobre o outro. Lê-se em Robins (op. cit:238): ''Até 

certo ponto, uma dependência maior nas formas morfológicas 

manifestas como marcadores de relações sintáticas pode ser 

equiparada por um menor uso da ordem de pulavras, a relação 

manifesta entre palavras, para estes propósitos". 

9. Os dados apresentados constituem apenas três modos de re­

produzir no verbo do iatê diferentes diáteses (ou modos de o 

rientação da ação). O iatê - como mostra Franchi - é uma lin 

gua que dispõe de um número mais variado de diáteses verbais, 

expressas por afixos. Para um exame mais detalhado ver Fran­

chi, 1976. 

10. Completar-se-ia a referência, mostrando que o inglês co~ 

ta tambémcom outros auxiliares causativos: ~~ve, ~~, let, 

conforme se verá adiante na resenha de Shibatani. 

11. Para o levantamento du muioriu destas subclasses estamos 

nos valendo do trabalho de Azevedo, 1978. 

12. Como lembra Robins ll977:239), as categorias morfológicas 

flexionais formam um tipo mais básico do que as categorias mor-­

fológicas derivacionais para o sistema gramatical de uma l{,,­

gua e para a demarcação das relações sintáticas na sentença. 

Em vista disto, talvez seja o caso de, ao nos referirmos a 

tais fatos do português, usar aspas em "recurso morfológico", 

para marcar que não se trata de um processo semelhante ao tur 

co ou ao ia tê. 

13. Para uma classificação de entidades, ver Lyons 1977, 11.3. 



14. A mençao ao auxiliar deixar, ao lado de fazer, deve~se ----
a uma concepçao de causaçáo descrita por Shibatani 1 1975 

(cf. 1.2.2,3), que considera que o agente causador de uma 

mudança sobre as condiçÕes de um ser ou objeto pode ser 

factivo, se ele faz com que algo se modifique, ou permis­

~, se ele influi de algiDma maneira para que algo se mo­

difique ou se nâo intervém na modificação de algo. Enquan­

.-to o primeiro tipo encontra expressão nas construções com 

~~ o segundo tipo é veiculado pelas construções com dei­

xar 

15. o que passaria a ser questionado então, e se os enuncia 

dos em questão são exemplos de período simples (uma S) ou de 

período composto (duas S's, uma encaixada na outra). 

16. A primeira edição do trabalho de Tesniere a que nos re­

ferimos é de 1959. 

68. 

17. Talvez a primeira das controvérsias tenha que ser asso­

ciada ao nome de Fodor (1970), que apresenta argumentos que 

põem em dúvida a validade de se propor transformações de le 

xicalização que mapeiem frases corno "cause to die" em pala­

vras corno "kill n. 

Depois de alinhar três razoes de ordem sintática (as seD 

tenças em que figuram kill e cause to die têm, na estrutura 

superficial, comportamentos sintáticos distintos), Fedor po~ 

dera: 
11 Mas frases sao, ipso facto, objetos sintaticamente 

complexos num sentido em que palavras não são. E-e­

xatamente porque as frases têm estruturas sintáticas 

internas (que palavras náo tem) , que as frases podem 

interagir com regras sintáticas que de algum modo o­

ferecem embaraço para a lexicalização. Nos exemplos 

que temos oferecido, as frases que se oferecem para 

a lexicalização permitem muitos modificadores. A pa­

lavra correspondente resiste a alguns destes modifi­

cadores, simplesmente porque falta-lhes a estrutura 

interna capaz de suportá-los." (A tradução é nossa) 

(Fodor 1970:436-437) 

Se lembrarmos agora da distinção proposta por Shibatani: cau­

sativo produtivo (cause to die) vs causativo lexical ({kill) e 



da correlação possível de ser estabelecida entre o primeiro 

tipo e causação diretiva e entre o segundo tipo e causaçao 

manipulativa, temos uma razão a mais para aceitar a posição 

de Fodor acima. 

18. Ao invés de "semanticamente vago 11 poder-se-ia dizer, u­

tilizando ainda que intuitivamente a noção de perspectiva , 

que desenvolveremos adiante, que nesses casos o que é reco~ 

tado (ou 11 framed 11
) é o sujeito do primeiro argumento e não 

a atividade expressa pelo verbo. Compare-se, por exemplo, e~ 

te tipo de recorte com aquele realizado por uma sentença co­

mo O reparo na cabine atrasou o !rem, em que o que é recor­

tado e a atividade, ou, usando a formulação de Dowty, o pr~ 

dicado DO. 

19. Em português, uma tradução destes exemplos remeteria tal 

vez a classes distintas de estruturas superficiais, para u­

sarmos a terminologia de Dowty. Senão vejamos: 

Jesse atirou nele matando-o. 

Ele abriu a porta empurrando-a com violência. 

Ele pintou a casa de vermelho. 

Ele bateu no homem deixando-o inconsciente. 

Ele se matou de tanto beber I comer I fumar 

6 9. 

20. Um verbo ativo (~lhar, escvtartao contrário dos chamados 

cognitivos (ver, oúVlr J atribui a seu sujeito intenção, pro 

pósito e responsabilidade, diz Dowty (1972a:64). 

21. IV representaria o sentido de assassinar, enquanto v se­

ria a representação adequada para ~atar . 

22. Não é objetivo deste trabalho proceder a uma análise e­

xaustiva das significações cobertas pelo português fazer em 

contraste com as formas do inglês. As observações acima são 

perfunctórias e devem ser entendidas como preliminares â a­

nálise dos enunciados do "corpus". 

23. Este exemplo será considerado mais adiante (cap. III, 1). 

24. Aliás, tal conclusão pode ser aproximada da afirmação a 

baixo, a respeito de uma correlação entre tipos superficiais 

e modos de causação. 

( 



"Muitas línguas do mundo conhecem esta generalizª 

ção: quanto mais direta a causação, mais fechados 

os morfernas que expressam a causa e o_ -resultado . 

Isto explica a distinção entre kill e cause to die. 

Kill expressa causação direta, com causa â resul­

tado expressos num só morfema,a conexão mais fech~ 

da possível. Quando alguém poderia dizer cause to 

die ? Em geral, quando não existe causação dire­

ta, quando existe causação à distância". (A tradu­

çao é nossa} 

(Lakoff 1982:47-48) 
-

70. 

Usando, ainda que intuitivamente a noçao de perspectiva , po-

deríamos redizer o que está na afirmação acima: certas formas 

gramaticais como os itens causativos "congelam 11 determinados 

recortes sobre eventos do mundo, apresentando causa e resul­

tado num só morfema. Voltaremos a este tópico em outra parte 

deste trabalho, motivados por dados de aquisiçao da linguagem. 

25. Adiante (cap. III, l), dedicar-se-á algum espaço a esta 

questão. 

26. Tal decisão de "ver 11 transi ti v idade como unLZ-1. c 1 w.~!S '"l~.· 

graus encontra similar na literatura sobre causatividade na 

proposta de Lakoff (1982: ·47-48 ), quando este autor se pro­

pÕe a levantar os traçqs constitutivos de uma causaçao prot~ 

típica. 



CAPÍTULO SEGUNDO 

O S O E S V I O S 1 E 2 



(A mae de A chama a sua atenção paPa uma r'eportagem 

que mostPa silhueta de mulher' com wn bebê na barriga) 

A. Quando ce nasceu_, cê nasceu assim ? 

M. Quando a mo:mae nasceu da baPPigo: da vovo ? 

A. Não. Quando CÊ nc---rsceu_, ce nasceu assim ? 

' 
l1. Quando EU nasci da barriga da vovó ? 

A (tentando se fazer' entender>). IVÕo t;,'n; wna p,;;ssoa 

ch2mada Rosa '? 

M. Tem. 

A. Tem. Então. Quando ce nasceu o n,;:me_, cc nasceu a.s­

. ' s1-m . 

lVJ. Ah •1 

( D- 4;11.1U ) 

• 
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2.1. APRESENTAÇÃO INFORMAL DOS DADOS . 

A produção linguística de uma criança na faixa 

dos três aos cinco anos de idade é uma fonte inesgotável 

para a curiosidade do observador. Ao leigo e ao investiga-

dor, chamam a atenção sobretudo os usos de uma expressao 

por outra, de maneira inadequada ao contexto, ou aquilo que 

- como vimos na Introdução - se pode chamar de desvio ou er 

ro. 

Trabalhando com dados de um mesmo sujeito des-

de 1977, conseguimos colher exemplos muito variados de tais 

desvios, principalmente aqueles que se pode classificar de 

troca de item verbal: a criança usa um item por outro de 

significado próximo ao primeiro. Diante de umu massa apre-

ciável de dados chegamos a inventariar classes de trocas e 

a enxergar vários tipos de relações semânticas subjacentes 

aos usos desviantes encontrados, (de acordo com Lyons 19ó8: 

498): relação de antonímia, relação de reciprocidade, rel~ 

ção de complementaridade, relação de superposj_ção parcial 

de sentido, relação de causatividade (Figueira 1977). 

As três primeiras, de que são exemplos as tro~ 

cas de abaixar por levantar, ganhar por dar, apagar por~~ 

cender, respectivamente, poderiam ser agrupadas sob a rubri 

ca mais ampla de troca de itens que mantêm entre si uma re-

!ação de oposição de sentido (cf. Lyons 1968:489). 

-
Quanto aos outros dois tipos, de que s0.0 exem-

plos, respectivamente, quebrar por rasgar e sair por tirar, 

trata-se de duas classes distin~as. Na primeira está envol-

LJ:Uele descrito em estágio inicial de aquisição da linguagem 
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por Clark (1973) como "overextension"; quanto à outra ela~ 

se de desvios, o que se observa é o emprego de um verbo não-

-causativo por um verbo causativo. Foi esta última classe de 

desvios, detectada inicialmente corno uma (entre outras) áreas 

de dificuldade na aquisição do léxico, que se tornou o obje-

to de nosso estudo mais aprofunqado, dirigindo nossa atenção 

para o tema mais amplo que é o estudo da aquisição da expre~ 

são de causatividade em período simples do português. 

Nosso interesse pelo tipo de dado acima remonta 

aos 2;11 de nosso sujeito, quando A nos surpreendeu com a se 

guinte instanciação 1 

-(1) (Vendo uma das unhas da mae sem esn1a!te, !:. pel'uunt2, alannad,c 

e interessada) 

A. (J;,wm apagou, quem ? 

(D-2;U.!5) 

Dois pontos de interesse gara quem examina a 

linguagem da criança: na fala de A, a pergunta sobre o au-

tor do desaparecimento do esmalte é expressa ora por um i-

tem causativo (apagar), ora por um item não-causativo (sair). 

Tivéssemos apenas a primeira formulação (Quem apagou (o es-

malte)?} e a ocorrência seria apenas mais uma a se juntar 

ao conjunto de outras do mesmo tipo,fartamente registradas 

na fala de A (por exemplo, as de quebrar por !asgar, tomar 

(=beber) por comer, vestir por calçar, escrever por dese-

~har); mas seguido. como é de uma segunda formulação, em que 

entra sair, em vez de tirar (Quem saiu este esmalte do ~edo, 

quem?) , tal ocorrência levanta uma série de questões mais 

amplas de estrutura e organização da sentença. Como se pode 
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ver, esta Última troca, ao con·trário da primeira, importa ~ 

aos olhos do linguista - numa alteração da valência do verbo. 

Identificada como uma classe distinta, este tipo 

de dado passou, daí em diante, a: merecer uma atenção maior 

de nossa parte. Interessados em verificar se esta tinha si-

do de fato a primeira ocorrência desta natureza no "corpus" 

de A, percorremos o conjunto de dados já colhido. Pudemos 

constatar que, antes da ocorrência acima, havia apenas uma 

2 
que se lhe aproximava. Nela, o verbo perder - não-causati-

vo - era empregado de tal modo que se tornava interpretãvel 

como dotado de uma carga agentiva {intencional, inclusive) 

substituível aproximadamente por'esconder, fazer sumir. 

( 2) (A pega. um brinquedo e esconde~o debai-xo do sofá ) 

(U-2;:1) 

Ora, tal situação nos deu a dimensão de que es-

távamos surpreendendo o fenômeno no seu nascimento. O que se 

registrou em seguida nos deu a prova. Para dur uma idéia dis 

to ao leitor, transcreveremos abaixo um segmento variado de 

ocorrências registradas após a ocorrência 2, colhidas de nos 

sas duas fontes de dados. 

( 3) (A está na saln ~om wn bebê de seis meses~ 
, . . 
Dr1JiCaYiflo; a .'ttae 

te faz menção de lcvO.-lo paru dormir; A protesta) 

( .D- :5;2.11 ) 

(4) (A pede à empregada para erguê-la para que e!a posna wo: oUtrJP 

no espelho do banheiro) 

A. Olha eu no esoeUw ' 

no espeZ.ho) 

"" "' ,_, 



(5) (A pede estojo de barbear a mae 

lhe dá outra coisa) 

M. A outY'a eu nao sei, Fica com C:JDu. 

iDso que eu tava teniando aclu::_r) 

(6) (Falando do f'armacêr,·t:ico) 

A. Eu não gosto daquele moço nao. 

M. Por• que ? 

jeçãoJ 
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( l?9 8 - .i;2. :!? ) 

( D - Z;::J. :?('? 

(?) (A e.c;tá com a mae na cama~ brincando de Zigar e :.ZeDZ:~(]f"JY' o .:ÚY_,_ 

jur; JaZa sobre o nene que vai nasceY') 

.r D- z;.::.:...\9 J 

te pr•ocur•ando ontem) 

( D - ;;;'-''· "''' ) 

( g) (A mae explica a A que a estante é de3tin-"tcla o uuar:hr ' . 
CY'1J!q~te r;) 

A. iv/eu hrinqued1:nho não tá 1 qui', foi embor•:). 

M. Hwn '? 

( 289 s- 3;5.15) 
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(]O) (A mae estimula A a falai' sobre a festa a que j'ol'··} e·-c; F'!'Wz.•·i; r;· 

vestido usado nesta ocasião t·inha sido esquecido Z./1) 

lvJ. LembY'a que ... LembY'a que voc:i pôs seu ver; tido Zcmcro 
~ 

A. Mam: ... t.'run·t: •.. u 

M. Prá ir• onde ? 

A. Mas volta ele de novo_ aqui. (=Mas faz ele acZt:Jx' :le W!VO aq:...·U 

M. Hein ? 

A. Volta ele de~ !:!!E!i· 

( 309 s- 3;5.29) 

(c'l) (A toma lanche junto com a mae; ve es-ca RP RP-Y'V7~r d~: r'!aÚ; .!W'n: 

adverte 'J r:Úe) 

A. Não acaba E_ .suco~ nao .' (= Não clei:;;u_ I fa;; act:.L·cr• o 3o.Wc)_, iX.W/ 

(D-6;0.3) 

(l2) (!.Jêie e ./"iZ.ha 8:;tao tomando Z.m:te; Jl YhJO quer qcp 'I ''!Je ter>rnú:,~ 

antes del.aJ 

A. Não acaba o lc·i te, nao. 

( Iderz 

(?.i) (A senta-sr: a !r~c-<.sa péUYJ. to":!cU' r:afé) 

A. ,Já acabou a mcu7teiga ? 

(D-3;C.h') 

(7 ;) (filo restauY'anL.e;_, para o pai) 

A. Não r1caba rrn:nha ouaroana_, nao. 

guaY'aná_, não) 

(lfi) (A pede mais âa goiaba que a mãe dividia C:JI/1 eZa 

A. Mais Sen~To vocc acaba es.sa 

. . ' :;n1.cwn/ 

.. 
:JOLQJVI. ''·'' 
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(16) (A sai do quarto dez mae c:orn um objeto nas r'?ãuu) 

A. Vou levar• pr•a lá. Vou swnir> eLe. (= Vou fa:~er• cte uu.:nir~ ')o.c 

esconder ele) 4 

(A vai para tJ outro quarto) 

M. O que você foi fazer ? 

A. Fui jogar fora o grampo. 

( D- 3;?.7__.7 J 

(1 7) (Mãe e fi lha na beiro da da cama~ brincando com ;Jfll c:Je Zhinho) 

A. Vamos anrender ele andar . . ' anaal'; 

(D-3;7.17) 

(]8) (A diz para a mae~ que está co;n o lápis na mão) 

A. Mãe, cê aprende eu desenhar ? (:::Mãe, cê me ;:on2ina '1 d2se-

nhar>? J 

(D-3j8.1) 

(1.9) (A mae conver.c:a cem A sol-•ry: a.s eoú:>.a.c: quP esta zxJderá ensir:ar 

a 'irmãzinha) 

i}. cê Dr;d,? ensinar a Juliana a nadar de biC':Ú:[.:-•l,.·. M:.' 8uhe t}(' 

ta .c: 

A ( entus1~asmada.J. A h.' (_,la ___ , 

(0-3;1:'.0') 

( 20) (A l-wZ:.r-cc:cl com o Aquap lay) 

A. Vamos. 

M. Como é que faz pr>a desmanchar ? 

A. c:? cai aqui. (;= Cê faz cair' aqui) 

M. Hã ? 

A • . Cf.. em aqui. 
~ o ' ~ 0; u. é· c' 
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( 21) (A adveT'te a mae ~ que DC prepaY'CWJ. p·ê!:Y'O: 

A. ;.Já_;:', 

este batanço vai te der•puba!') 

D 

(?2) (A m•&nca de subir no j-x:lh.o do po1:) 

A. /Ide sobe~ 2'-alto aqui. 

(D-3;8.:': 

(23) (A poe o pesinho no prato da ba:lança) 

M. Cê gootou ? 

A. Vou subir eZe. 

M. Subir o quê ? O pern:nho ? 

( :!1) (A brinca de e o locar passagen~os num hond ird:o, paro viaJa!') 

A. Deixa eu viajar a menina. 

( TI -

(25) (A brinca de pular da mur't'ta uo c:hã.o; a ccr•u cllcui':.l pc.:de a,]U.·4.1 

a mãe) 

A. Pula eu ma e 1 6 (= Faz I ajuda eu pu Zm• mãe) 

(D-3;9.\8) 

(26) {A mae de A lhe dá wn brinquedo cor!J o qual cota nao hrincmJa 

mui to tempo) 

. -
r!Cl 

A. Yu~a, mãe, eu queria Tava achando Que le:;al 1 Obriga-

da, mãe .1 
( =- Tava p mcw:undo) 

(D-3_;H.?JJ 

(27) (A pede a mae para tirá-la da cadeirinha CT'i oue esta sentada) 

A. Sai eu daqui .' (:::: Tir>a eu daqui 1 ) 

( D- 3;lO.l4 
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(28) (A pede para a mae retirar objetos er;pali/(Jdos nn :;;;.a p,nsa:J2"') 

A. Sai 

D- .);Z.';.:)J) 

brincar com ela) 

menina hoje aqui) 

(D-Z;11J 

( 30) (A vê filme musical na televisão; a rr;ae muda de uariill Si?l:l con 

sultCi-la; a criança pPotesta chorando) 

A. Sai~ sai daqui .' ( ~ 1'ira~ tira daqui) 

(a mãe se afasta do televisor.!>· entendendo que A U!e pedira Pr:!: 

ra sair da frente) 

A. Sai da{.' (= T·ir>a dai) PÕe lá na cem ta 7 , poe 

(D-3;ll.HJ 

(31) (A mostra à mae wn graurpo de cabelo que esta cr;ti')i-'Y'O pr•0cura:.! 

do, sem suceLoso.!J pm' 111u<to 1.-r=:rnpo) 

(= Olha aqui.!> o 

que você tava. pror:urar;do _, mãe .1 
) 

( D- 0;?~·'.t!) 

( 32) {A observa que sua irmãzinha de cinco mese.c; a pr•oc:uY'a ansior;u 

com os o lhos) 

A. Ela tá me a::hmtdo. (:::- Ela tO me pr•ocurando) 

(D-3;11.23) 

(.13) (A mostra pam opa<- o pino mcds a[to do Aquaplay, <3,'-!eio d"' 

argolinhas que ela acabara de encaixar) 

' · · a· • ·z 8 Eu ganne1- no ma<-s 1.. f~.- c& • 
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(34) (A rr;ae surpreende A cantando) 

.4. 11Tá zangado~ tá de mal comigo, tá querendo Jxf'iga". 

M {admirada). Nossa~ que amor 1 

(D-Z;ll.lc:.') 

(35) (A está chupando uvas) 

A. õ pai" a Juliana não aos ta' de uva. 

!1. Ela não sabe chupar ainda, bem. 

A. Isso aqui fica gorda? r~ Isso aqui faz ficai' gorda I engorda?) 

M. E'oy, ficar Forte. 

( D- 3;11.27) 

(3ô) (A observa a mae ligar o gravador) 

A. ( ) Cê vm~ viPar üso a{ ? 

M. O que ? 

A. cê I _c_e _v_a_i I ce vai andar- is,c;o aí '~ 

1..-SSO ai ? ) 

t'J, Se eu vou andar> ? 

A. Cê vai ligar isso ai ? 

(51~ s- 1;J.l! ) 

(3?) (A martil!UY'e Vcli emnaltcu• as unhas ckz mae de A; il q:,cl~ cJ;juà.ar· 

·tirando a mer; _ _inha lateral cw..:.ciUar) 

nha daqui ... ) 

( D- 4;0.1G ) 

(38) (A se esfoY'ça por abril" o ziper do VaLsa da ~'ne) 

A. Ai_, cn 

/'1. Hein? "Sai pra você?" Sair• o quê" bem ? 

A. A-abl'e prá mim 
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(39) (Mãe e filhas na varanda; a mae poe .Iulüma r<xru -:ler:tr•o; ::cJ~­

trariada~ A faz pin•aça~ espalhando bici-!i"rúw:; ri·< C. Di:-!ney 

pelo chão) 

swnir com t.ado isso aqui) 

M. O quê ? 

A. Vou sumir tudo isso aquL 

(D-4;0.l4) 

(40) (A empr>egada oferece mandioca para a mae de A; .. ~~ rmta::, pede 

àqur-i la) 

. I 9 • . J 
11. !leu L t:a pr>u mvn... :::: Of'er>eee; ~J'a mtm . .. 

E( rindo). "Ace·ita prá mim .111 O fercce pra m-un. 

(D-3;U-.4j 

(4l) (A brinca de casinha; aproxima-se da mãe) 

A. Eu trouxe uma amiga pra você conhecer. Aceú;;a wna coca-cota 

vrá ela. (= Ofe:r>ecc wna coea-cnta pra FJla) 

(tJ2) (A mae de A ofer•ece que-ijo com goiabada a er'ia11ça, que brineu 

de i:uhiP c dc-'GCUY' do ear'T'O) 

M. c:? qiWT' queijo r:om goiabada, Anwwrria ? 

A. Cê aceita também pnl minha gente ali f'ora ... t~ c.? c"f'CI'c-:ee 

também prà minha gent;e ali foY'a ... ) 

M. O qu2 ? 

A. Cê aceita pra minha gente ali fora_? !VÓs 'twnos hrincanâo 

de descer• por outro lado. 

TJ- 4;0.23) 

( 43) (Na brincadeira de faz de conta~ cai o caj:i) 

M. Nossa Sen.lwrn~ qw desw;tre~ hrdr.'! C:i!:a 

aqui pr>á e,c;Ba nos.sa coleguinha. 

O/C!YCY'!' 
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tudo de novo prá você ... ) 

M. Que cê disse~ bem ? 

(44) (A brinca de lanchonete com a mãe) 

A. Aceita wn 'bacaxi. Aceita wn 'bacaxi~ sef!;-~m'a. 

M (pensando que se tratava de um oferecimento pa:r:1 s<J. Eu 

estou comendo ... 

i/Õo.' Aceita GJ/1 

pra rnim ••• .' (::: Não.' OfeY'ece w.~ :r.bacan: pru .... ' ) 

!1. Ah 

( D- iJ;l.2.;) 

(4.'5) (A di;; paro o pai que acabo.Y'a de chegar á'e viagem) 

A. Sabe g_ que eu queria te ver ? ( ~ Sahe o quu C i~ qv.er•ia te 

mostrur?) E~o seguinte: minha mae tavcr Of'l'Um.mdo a gcweú:z ... 

( D- 4;2.~.~) 

(16) (A mae relembru wna situação passad2.: um pa;;sarinho :::e G:scon­

âera debaixo da cama) 

A. cê sab1:a ... do I 

M (a mãe corta a .fala de A_. narrando ela pY'ÓD:r>ia o apar'eciri!Pn 

t-o do passarinho). EntY>ou aqui- dentro e ficou lá no tapet-e~ 

que a porta. ficou aberta~ ficou deitado lá no tapete. 

A. Eu quer>ia saber> outra ( - ) prá você. E outr•o dia que foi 

o passa:r'inho aqui na ... na., . debaixo da cama .. . ? Debaixo 

cama? (= lc,'u quer>ia contar I fazer> saber outr>a (-} pra você) 

( 4?) (A dú:. par'a a mae que u: atrapn thavn com o p/ J 

A. Sai ~r.§_ prei lá 

(D-4;l.20 
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(48) (A tenta usm" wn saleiro que esúi ('ntupido) 

A. Não sei. Vê se você sai. (= vê se vocc tira) 

(D-J;3. 

(49) (A brinca de por> a bor.equinha para cngatinlur) 

A. Agora~ engatinhar ela eu nao com;igo. ;;;la eu nac 

consigo. (= Fazer ela engatinhar eu nao con2igoJ 

M. Quem nao consegue? Hwn ? 

A. Ela. Essa bonequinha. 

( 709 s - 4;4.9 ) 

(50) (A ve cena de novela em que certo personagem aparece centado 

nwna cadeir>a~ com a cabeça apoiaeh. na me3a da sal:-1 de Y'efiá­

ções; impressionada~ pergunta) 

A. (t'uem morPeu e Z.e ? 

M. !lein ? 

A. Quem deixou ele morrer ? 

M. Depois nós Vwnos ver. (Isto e_, na scque1w1:a da n:JVC ~a) 

A. Quem dei:;:c'U ele rnorref' ? 

M. Morreu sozinho. 

A. lc,~u 8ei. Has como ele morreu? 

(D-'"';5.19 

(51) (A pega um aneZ- do armário de miudm:as 00 mae e cdivinh.:xr!do 

wna''br>onea''~ -oai Zaga dizendo) 

A. Q mãe~ 2u não vou swnir> este anel~ ;wo ... (::::: Ô mac~ eu 

não vou swrn:Y' com/ fazer> sumir> este anel~ nãc ... 

( D 1;5.23 

(52) (A mae àe A quer> salx;r>) 

M. Anamar>ia~ ce tomou banho ? 

me dar> Uanho) 
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M. Hein? 

tomar> banho. 

( D- 4;6.2/J) 

{53) (!l está dando ;;elatina na boca da irmãr:.in}u; a r;;u,; aclve.n:e) 

M. ll/ão deixa cair, hein ? 

(JuLc:ana bate a mão Yl..c"I colher; A fica desapontcâa e oz;,.~ pm'a 

a mãe, receosa) 

A. Ela caiu. (= Ela deixou ca·ir) 10 

(54) tio s:J la; 

co depois A segue a rnãe) 

A. Que cê vai fazer, mãe ? 

M. Vou dormir•. Tá fr>io. Vem também. 

A. SÓ que meu fi lho tá ;'.á na sa.la. 

(A vai até Q sala apanhar o boneco e volta) 

A. Eu vou dormir ele aqui. (.=-Eu vou fc.u;er eLe :lof'r>:·ir• aqui) 

( D- -2;?.27) 

(55) (A mãe está .servindo o prato da crwnço:, no ,_1cn't~·-:.1"; ao cotoc::tr 

um ovo fr,:to no prato, A pr•otesta :J1:v.--vncnl:c) 

A ( cho Y'rmdo) . Sai o ovo Sai (= 

tira.' T·ir•u o ciJo.' '['Ír'é!..' 7'ÜYt.') 

lvJ. Tá bom, eu tiro. 

}) - ·2;7.l4) 

(56) (h mae caLça para ir• a r?scola) 

M. E'ssCL me1-a era da ]íA. • 

.4 (lY.Jeitando com energia). L'ntã.o sa1.-_, ca1- 'T'il',?, r:ira .' 

M. Não~ mas e la é tfY'ande prá ,Iu. Serro e er77 vo::e. 

( D -
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(57) (A mae de A anuncia que ?Jai na casa -'la viz·inha; 

ra ir junto; pega wn dos bonecos que a mãe aw1.bara de :imp:JY 

e t.Jes ti r) 

A. Oba.' Eu vou conhecer (o boneco) (;;:;: Su VOei 

M. Hein ? Qtw cê disse ? 

A. l::u vou conhecer prii todo mundo. Eu vou conheca ~ ALess-:m 

d:ra ... 

(lJ-1;b.Li) 

(58) (A resmunga sozinha porque sua mae tir2ra de seu alet;nce U.'1·7: 

roupa nova a fim de que ecta não ficasse expcrimentmuJ.o a t:o 

tia homJ 

A. Minha mãe quer st<mir tudo. (:::: M1:nh2 mae quer su>?JiY' co.·n tu·-i;) 

A. Você quer swnir' tudo ... Já guardou. o poncho~ Já guardou. o eaZ 

(D-J;à.6) 

(59) (A b!'inca na varanda; o pai a ohsava) 

c ~a) 

(60) (A apanha uma .r?.orzinha na jardineiJ"O .. e 
. . . 

aa para F t:;;a) 

A. Eu vou morPeY' essa. (::::Eu vou mataY' essa (florzinha!) 

(6lJ (Pai e mae conversam sobre o parto de quFJ nascer>a a 1:Y'mazin;;_n 

de A; A presta atenção à conve.-rsa; a co'ta altur.'a~ intervén!) 

A. A mamãe vai nc:scer nenC ? Outra JuZiaru? (~ A i.':cnnJ.b· 

fazer f'.ODcer nenê?) 

M. Não~ f'ilha. Isso que a maww tá J'aland.:_) ,; quando a Jt> r::.1s.:ceu. 
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(62) (A ouve conVcY'sa da mae com W11G amiga que afirrr!a r;ey• au.spe<r~; 

de cst2r grávida) 

cer nenê ? ) 

(D-0.';8.5 

(63) (A ve cena de novela na televisão, em que '!1ul.~ieY' grá-vida está 

tendo nenê no hospital; médico e out:r>as per>sonagen::; 7.-adéw-:? 

a mulher; acaba nesta cena o capítulo) 

A. Amanhã ele vai terrrrinar de nascer o nenê? I= Ar'1anhã -de -- -- - --

(o rnédico! vai tenninaY' Je f'o_zer nrr~ ,,,-,,o 
·'-'-"L- "-• 0 l:eni7?) 

A. Amanhei ele vai terminar de nascPY' o nenê? 

!·1. Quem? 

A. O médico. 

(D-1;9.2!-) 

(64) {Vo a[to da torre do Castelo, A quer se poY' a altêu>a da !ITUI'et:.~ 

de onde se o.vúta a cidade) 

A (intere.ssada). A lcan.;;a eu aqui .(:;;: Faz eu alcançar> aqui) 

M. I!ciYi ? 

A. ;llcança eu pr•a ver' lá em bah.;o, 

;'65) (Vendo na nm!ela da televisêio persor1agem corn o r'ostc crispado 

pelo sof?imento) 

A. Por que e La tá com essa c:r:n'a ? 

M. Porque ela tO sofrendo. 

A. CJuem sofreu ela ? (::::: Quern fe;~ e"t,_.z s:Jf'1"ef'?) 

1-iein~ Uem ? 

A. Quem §O.freu ela ? 

M. Quem fez ela sofrer ? 

_4. f, . 

I ... ! 
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(66) (A está desenhando a ir>mã~ tendo a seu Za:L.J '" . c. ' 

menta S. csbaY'Y'a em sua mão) 

A. Ai Silma~ cc me err>ou .1 (c= Ai SiLma~ CPY'GY'.' ) 

S. O que que eu I 

S. Ah! Eu fiz você errar~ né ? 

A. Fazer outro. Fazer outro. Essa folha nno Lá boa, não. 

( l0l9 s- 4;10.15) 

(67) (A mac põe Juliana no ber>ço; A, conivente com a Ú'mà, pr>ometc 

a esta que choraminga) 

A. Não chora não_, viu Ju ? 

Eu saio você do berço. (~ Eu tiro voce do berço) 

M. Que que cê falou pr>á el-a, bem ? 

-A (ignor>ando a mae e dirigindo-se de noV:J a irm:::i). Eu saio vo 

( D- 4;10.14) 

(68) (A mãe chega na sala e encontra as cadeir>as enfileilocukxs; ~Tu­

liara numa delas e A atrás) 

M. Hein? 

A. Nós 'tamos brincando de trenzinho. 

M. Ilein? Que cê disse? 

A. Nós 'tamcs br>incando de tnenzinho. 

A1. Não ... Que cê pediu antes? 

A. Não tira ela. 

( D- 4;11.12) 

Como se pode ver, no período em que a fala de A 

foi observada tivemos muitas instanciações claramente inter 

pretáveis como causativas e formuladas aproximadamente da 
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mesma maneira. Até os quatro anos de idade, a ma.ior parte 

delas (ressalva para aprender-ensinar), cnvolviu.m a expre~ 

são de ações que dão por resultado um deslocamento espacial: 

sair, entrar, ~ubir, pular, cair, ir, vir, voltar, etc. De----- --~ 

pois dos quatro anos, além deste domínio semântico, assisti 

mos aos desvios avançarem também para a expressão de outras 

noções que envolvem conteúdos mais abstratos, taj.s como, sa-

ber, conhecer, ~rrar, sofrer, morrer, nascer, etc, estes tam 

bém em vias de aquisição pela criança. 

O fenômeno se apresentet assim como bastante req:::: 

lar e consistente, o que faz suspeitar de uma regru ou operQ 

çao linguística como subjazendo a tais produções. Ora, o que 

quer que a criança tenha por dominado do subsistema da expre§ 

são de causatividade (isto veremos adiante), isto lhe permi-

te interagir com o adulto, com grande naturalidade e cspont~ 

neidade, construindo enunciados que são intcrprct5vcis com 

sucesso pelo adulto, como causativos, na direção desejada. 

Isto na maior parte das vezes. Esta ressalva tem 

sua razao de ser. E-que, algumas vezes, a forma de expressão 

adotada pela criança, por conter um constituinte implícito 

ou oculto, chegava a provocar equívocos na comunicação. E-o 

caso da ocorrência que serve de abertura para este capitulo. 

{69) (.4 1nac chwna a a-cençao de A panz uma r>epor'tugCI':' que mostr': 

lt1IUCta de rrtUllzet' COm Wi1 bebê 11.<1 baY'Y'1:ga) 

A. Qu.ando cê nasceu~ cê nasceu as.sim ? 

1'd, Quando a rnCJJTtae nasceu da bar'riga da Vo;JÓ? 

'"'­"" 

A. Não. (iuando CE nasceu~ ce nasceu assim'/ (ên[éiDe sobre cPJ 

!J. Quando EU nasci da barn:ga da vovó ? 

A (tentar'.do se fazer entende1•J. Não tem wna p2ccoa chamada RLn;a'/ 

M. Tem. 
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Jl. Tem. Então. Quando cê nasceu 2_. nene~ ce Y'.l1sc_eu a.'>E;L!T! ? 

M. Ah .' 

(D-:!;11.1C) 

A fonte do equívoco está - como se pode ver -

na interpretação da sentença cê nasceu: enquanto a criança 

lhe está conferindo um sentido causativo-ativo, igual a fa­

zer nascer, dar~ luz, deixando não mencionado o constituin 

te "o nenê", a mãe lhe está atribuindo um sentido não-ativo 

(voz média, poder-se-ia dizer), que é, de resto, o que lhe 

cabe, dados os padrÕes normais de construção de sentença 

com o verbo nascer em português. Deve-se salientar que, na 

sequência do diálogo, a própria criança tenta superar este 

equívoco, explicitando inicialmente o que ela julga insuf! 

cientemente expresso ou falho na primeira formulação: o s~ 

jeito de nascer (cê:::: Rosa). Isto porém, não é o que reso! 

ve o problema da interpretação. E-só mediante a explicita­

ção do objeto contida na última:fala ("quando ce nasceu o 

nenê") que o equívoco tem condições d8 ser desfeito. Ao fi 

nal, algo fica claro para o observador: o sistema linguís­

tico com o qual a criança está lidando neste momento admi­

te algumas operações que o sistema linguístico adulto - no 

caso particular do item nascer - não comporta. Daí a diver 

gência. E a criança, sensível ao "mal-entendido" provocado 

por suas palavras, tenta ser mais clara na nova formulação. 

Outras vezes, porém', a reformulação só aconte­

ce depois de o interlocutor já ter desistido de procurar ~ 

ma interpretação justa para a enunciação de A. Tal é o ca­

so da ocorrência que transcrevemos abaixo: 
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po1~s soPVete~· a ."'ae não lhe dá~ pr;rr:>.e t{!'a'7 .'' -~1_;:·.~:::'-:;c; :'r:-
, 

tes de pedú• melão, A quei' ::;,~ber>) 

A. Melão ~1anta ? Nelão Janta, mae ? 

(a mae nao entende o que a criança quer dizn'; Sõ·JYJr:ilo quf''. "­

la estava perguntando se melão podia ser cm:siriei•ado junta, 

responde que não; insatisfeita com :1 PeDpCh;ta, / c:::>;r.-à1!ci 

a perguntar: "melão janta?") 

A. Você nao entende. Vou falar' mczis alto. (gr?:-~_;,_.:) ',ff.TÃO JA'}TA ? 

M (para por fim à conver>sa). ,I anta . 

A. Se cO.>rier rnelào, janta ? 

r n -

Notemos em primeiro lugar que a pergunta da criaQ 

ça "melão janta?11
, na forma que corresponde ao genérico da 

fala adulta, está baseada num uso normativo do presente, que 

resulta da incorporação pela criança do discurso normativo a 

ela dirigido, conforme discutido em De Lemos 1975 e em Cas-

tro Campos (a sair). No próprio "corpUs" de A, encontramos 

vários outros exemplos deste uso: "isso aqui (uva) fica go!: 

da?", "lei te fica forte?", etc. Di to isto, cremos que não 

é difícil concluir que, na ocorrência acima, o que a crian-

ça procurava saber era o valor do melão como alimento ini-

bidor ou estimulador do apetite, seu papel como provável ~ 

gente obstativo de uma refeição bem feita. 'ral curiosidade 

não está, aliás, em desacordo com a expectativa materna, d~ 

do que, neste mesmo contexto, o argumento "alimento X tira 

o apetite'' tinha sido usado para justificar a recusa suces 

sivamente feita à criança de sorvete e iogurte. 

Devemos salientar que tal ocorrência se incluí 

sem dificuldade entre as que já,vimos apresentando atrás 
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- itens não-causativos empregados causativamente. Como nas 

anteriores, o recurso a um verbo fazer explícito, tornaria 

correto o enunciado desviante da criança: "melão faz jantar?" 

Nesta altura, convem assinalar gue, além deste 

tipo de desvio, pôde-se, desde Os três anos de idade, mas 

sobretudo na altura dos quatro anos de idade, registrar na 

fala de A, o tipo inverso de erro, isto é: o uso de um item 

dito causativo em enunciado que se mostra interpretável co-

mo não-causativo. Assim, o que se vê também é a criança u-

sar verbos tais como matar, tirar, esconder, derrubar, etc 

- que expressam uma mudança de estado ou locação desenca-

deada por um agente - em situações em que seria adequado o 

uso de suas contrapartes não-agentivas !!!Drrer, _§_air, sumir, 

cair, etc, de vez que a formulação do que vai ser dito es-

tá centrada apenas no efeito. Efeito que certamente resul-

ta de um processo, mas do qual não se quer ou não se tem 

como enunciar o agente. Daremos abaixo alguns exemplos des 

te segundo tipo de desvio. 

tar• VJ7!Cl cobra) 

(-= MoY'r>eu em meu pé) 

2;'"LO. U J 

(72) (;1 mac 

M. Será que aindu tem esma[te que ~ lu:mc :-nsr:(-'i.J. ') 

A. Não. ·?irou tudo. (-= Saiv ~udo) 

( Z39S'-3;2.6 

(73) (11 tenta r>m)ef' a foto do tPatoY' q_u!? f'ict;Y':I ;;m•o tY'un !<CO a'~­

.lmm que e.s/;á folheando) 

A. _'.!as eu quero ver wn tratc:r aqwi. 
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1.1_ A!-1.1 Icso ba ·'· ·· " aqu& e wna rcaJ 

A. Nãn.' Eu vou ver um . .. 

deu? (=- Sumiu? ) 

c c 

1'1. Escondeu nao~ voce que prrssou aqrn a Yl ,-.. -.' 

o lfla. 

( 309 s 

(74) (A bPinca com copos de r>ef'rigerantr: que juntara nJ .tc.sw Ce o.~ 

niversário do dia anterior) 

."1. Que cê falou do copo~ bem ? ffein ? 

A. Lá !E_ festa der>rubou úso m: ... (= Lei r,a fesLa caLu 1-330 

( 3S9 S iS;7.24) 

(75) (À cata de suas coisas~ A quer saber) 

A. Caclii a saco la ? 

Será que a vovo deixou ou levou ela ? 

Cadê a sua bolsa ? 

Mas eu nao estou procurando el-a (:::: Mas .~-u r>..ao estou achem 

do ela.' ) 

(D-3;6.4) 

(76) (A r:anta rrolhos nos Olhos"; a mae se surpreende) 

M. Quem te eru;inou) bem ? Eu nao lembro de ter> tt-' ens-inado ... 

A. Eu que ensinei. (:::: Eu que aprendi) 

A. /·:u que cqn•cruli. 

( D - 3;? 

('I?) (A brinca corn v.m coelJrinho; abaixa-:Je par>.:! UCY' cJ C!IW trc::m eml'ai 

xo da cama) 

ninguém.1 ) 

M. H e in ? 

A. So,"te aqw .. 
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(78) (A mae se distr>ai com Juliana enquanto A b!'inc.1 c-e:.'? o AquapZay) 

A (gr>itando). Mãe Tirou tudo do cantin;w. Deixou lj:zua. (;;..- ~,: 

cou nada) 

( 379 s ,~;3.Z0) 

1 • a. - . r ) (79) {A faz pr.-anos paru st- e pam '1-Ymazt-nm 

A. Não~ eu vou dcw wna co1:sa pra ela~ mas eu ".:10 ~::;:{ 

mexer> no chao. 

Eu vou lavar tudo~ -uai de·Z:xar moVzado. (= :.J:::z-i f'fear> moli:ado) 

( 789 S- S;E.2l) 

M. Ct'i quer emendar um no outro '~ 

A. Aqui~ mãe.,, Tir•ou~ mãe. (=Sa-iu~ rr.ãe) 

M. 11T'il'ou 11 não~ .saiu~ }'ilha. 

( 179 s- J;10.2J) 

( 81) (A r>odinha do car>rinho sai) 

A. Pronto. Pronto. Tá bdo p:t>ontinho. 

Ih~ mãe~ tir>ou outra vez. (= Ih~ mfie~ .sedu ourr•r_-,. vez) 

f.J. Saiu outra vez ? 

( 410 s - J;d.ll ) 

(82) (A está dando banho na boneca; a cafJ.c:ça uec-ra 

a mãe) 

A. Não. 'l'-ir>ou.1 
( = Saiu/ ) 

M. Ah .1 

contaJ' 
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,>.J. Hein ? 

cor da minhu boca~ Ó ... ) 

( CIC S 

(84) (A coloca seu lápis num apontadoP de mesa~ qcu! esta uendo pe 

pr•imeira vez; ao tirá-lo constata~ surpresa~ que o lápis estâ 

sem ponta) 

A. Tirou ~ponta (= Saiu a ponta) 

(D "';2.7J 

( BF.) (Na piscina~ A ve as unnas do pe da l.>iae com o er-:.?IaZ-te qw:zse 

totalmente r>etimdo) 

A. Por que tú•a assim ? {::::Por que sa1- ass-ur: '? ) 

(a mae nao entende) 

A. Por> que ti,r>a assim~ sem poP a mao asst-m 
-- ---

lO' 

( D -

(Si)) (11 mau arFu,·w;;. o materiuL escolar• de !I; Jl ,)Ufp r>;: .';ucola ,:cu_;,·,o 

de pasta de dente; a tcunpa 80 l ta-ne; J1 mo;;, tra a ~~ l_c) -
A. 'i'iY'OU (= Saiu ) 

(D-4;2.19) 

(87) (A mae constata que A e.stá sem o bancl2.ide no''";:~ .•r:n.c;-:;,eado) 

(.!. Cadê o bandeide do seu. machueado ? 

A. O bandeúle tava ti:t•and0. T1: rou tudo. r ... n 
'- c 

iudo. Sa{u tudo) 

( D- 4;3.1rJ) 

(83) (A faz urna ::o~~rinha. eom tnassa d.e modelar•; ic repen'-e~ c,c;ta se 

se r>ompe iiO lugar> em que fora feita wna emer;/.·) 

M. Ih~ que ac:onteeeu ? 

A. Tirou do Iygar ª-.. massinha 1 (.= Saiu do lugar a r.'!a:;tJÚÚ/.2.1 ) 

M. Relx::ntou 



A. Não e "rebentou". 

ivJ. Não ? 

A. E "tirou do Z.ugarnll 

( ?29 s- 4;4.23) 

(89) (A mãe constata que A está sem o bandeide no seu maclmcado) 

M. Cadê o bandeide do seu machucado ? 

A. O bandeide tava tirando. Tirou tudo. t~ O bandeide tava 

saindo. Saiu tudo) 

(D-4;3.16) 

(90) (A mae fizera wn "chucan na cabeça de A~ pre.cw pm~ elástico~· 

este se solta pouco tempo depois) 

A. Tirou. PÕe prá m&m. Tirou do lugar. PÕe de novo pra mLm, 

(=Saiu. { ... }Saiu do lugar) 

(A mãe refaz o penteado; pouco tempo depois A se apr•ox-z-ma de 

novo da mãe~ tendo nas mãos o elástico} 

A. Ela tirou. PÕe prá mim. 

M. Ela o quê ? 

A. A fitinha. Ela tir>ou. PÕe. (= Ela saiu) 

( D- 4;5.1 ) 

94. 

{.91) (Depois de ter feito um c{Y'culo com o :JiZ de cr?ra, este esca­

pa do alongador, peça na qucd o giz est,ava encai.'"Gado) 

A. Eu fiz um circulo. Tirou. (= Saiu) 

(D-1;t.23) 

(92) (A observa suas unhas) 

A. Tá tirando meu esmalte.' 

M. Hein ? 

A. Tá tirando meu esmalte.' (=Meu esmalte tá saindo.') 

(769 s- 1;5.28) 

(93) (A mostra wna das suas unhas sem esmalte) 

A. Olha. Tirou o meu esmalte. (= Saiu o meu esmalte) 

( D- 1;5.27) 
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(94) (A pega vm carrinho CUJO roda 2-ai com J'aciUdade) 

qui. (=Sai todo dia a rodinha desse r:_:zN'·) cro·,-i ,: 

iJ. Q-ue que cê falou~ bem ? 

A. Tira todo esse c/ a/ isso aqui~ a rodinha elo :>ü'Y'O aqui, todo 

dia. ( ... ) 

M. Essa r>odinha nao para, ne ? 

( 809 s- ~;6.11 ; 

(.9.'i) (.4 most/'2 a mae que o durex que prendia o p:nw a:: ucne::u esta 

saindo) 

o du-

l'CX tá tir'ando. r- Tá saindo a dur'cx) 

o dur•ex tá tirnndo. 

M. 'l'á saindo ? 

A. t,' • :'4J.iP, tó .saindo.' ,1Jaú2, tG saindo.' 

(96) (A brinca de tocar piano) 

A. Op .' 

M, Que que auonteceu ? 

ne ? Suiu a pec.:inha pr>eta, 

( 819 s- ~;fi.]~ 

(.97) (A ;:;e aprox·úna da mae com o botão do bluúio de n7 :nac; 

A 1- 1 aJe~ . :..:.._____:::_, tiPcm o botâo do ca.sr;co. 

M. Hein ? 

A. TiY'ou o botão do casaco. 

( D - <:';t~. 19 



(98) (A mostra o z-íper do casaco sem a pec1:r-zri.Ci: de corru') 

A .. Tirou s0z1:nho. Não fui eu que tiY'ei. 

( D- 4;6.~~· J 

(99) (A mostY'a para a tnae uma chupetinha ::uja pai'te c>zf't:rim• h:n-'m 

se despPerulido) 

(:::: Maiê~ sa1.-u 1 J 

M. He·in ? 

A. Tirou .' Agora eu vou por. 

(D-4;G.23) 

(100) (A mae dá wn cabide com o gancho solto a criança; esta ü:nta 

dependurar uma roupa nele) 

M. Que que aconteceu com este cabide ? 

A. Tirou o negocinho daqui (;;::- Saiu o negoc&ww daquO 

M. Saiu o ferrinho~ né ? 

(101) (A ,<;e aproxima do. mae com o grampo que pr>endúx .sua .f!'~<.n,:/a ru 

mao; justifica-se para a mãe) 

A. Toda hora tira is:::;o daqui. Toda hora ... (.= 

isso daq;d) 

r n- 1;6 .. ·_·c 

96. 

{102) (A tinha pintado sua sobrancelha; aproxima-se d:r ma;; pn:r>a sabex• 

se ainda a conserva pintada) 

A. Tirou~ mãe ? Tirou a sombranaelha ? (-=-Saiu a sornhPanct:Uu_r?) 

(D-4;0.28 

A. ,Ia ti''OU tudo da minha caPa? Já tirou tudo d:I mirlhct cara? 

Já ·t-iY'OU tudo da minha cara? (~dá 8aiu tv.do d:; mh·1ha cc::r'a?) 

- ? M. O que . 
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UC'6) 

.4. Já t;I~POU tuda do minha cam ? 

(D-<-i';f.D 

A. Começ:Ju a tiY'af' a verr~uga, !Ti'1C. I= C\)!.'"ie?;-·)i-1: v~ ,j_ '- l' -

:Ja, mãe) 

M. Que bom. ' Q':-1.a l? 

A. Essa daqui, Pode tirar> com a mão? 

(A observa que rz parte da paPeá'"-­

a~t:;..mdoJ 

da pane; de?) 

l-1. Aqui ? 

A. E. 

rede, tá indo pY'u chão. 

(!I notx; muneh1 de Jr>axo n.:~ !.·te-~o; 

r'ecr?m-,;; n:__;Y'u:t'(ulc) 

A. '11e t?~ Y'CJU a UY'a:J:~I 
., (= :•hle, :_::.:...____: J --·-- -·~.-

M. i/e·in ? 

,1. Ti 'f'Ou ~ _gr'a:r:e ? 

M. . .. se 3t-du n- qt'CJ.Xa ? 

A. E-. 

t•I. ?i:1o, 

(D-i;?.::); 

,_, • 1 

1- ~ '-<-.'.1'- >1aaa '/)C 

Q::{._.' ,',' -

, ... ,,._,. 

"J : 

. q"A·cr u.;:· .. )' ,-:, · .~.;-'f'·; 

i'!. 

(D-·S;7.2:)) 

de la; ~~ 32 .. 1)_Yfc:'-DGQ ('1!1 l·impm• O 8-lp.:t Cu i!d :__;hU: 'I) 

c'.J. Saiu sim. 

9 7 . 
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A. Mãe~ pisa no barro pY'a voce VPY'~ p1-sa 

M. E'u não~ não sou boba -i-gual a voce. 

D- .-;;?.:;~ 

(1(}8) {A experimenta wn Vestido corn aplitx1çao 

A. Tir>ou a bexiguinha. (=- .S'aiu a bexiguin.:'!a) 

!4. !!ein ? 

A. TiT'ou ~ bexiguinha. Tá tir>tmdo ... 

OBS: A se refer>ia ao fato de que w; bexigas cr;tavam descoturmi.Jo. 

(D-4;8) 

(109) (A retiro a C"!Jqueta da Jarra reccm-eompY•a,1'a l eZa rm)c) 

A. Tirou papelzinho do leite., (leite ~ leiteira) 

M. Hein ? 

A. Tirou papelzinho do leite. (= sm:u o papelzinho do ltdte) 

(110) (A vai da sala para a copa apressada~ mostrar.rb ;::c;a m::u a rr1â.s) 

Tiro u ')CY' 

televisão. (=- Tá r;ainâo minha ver.P.w.o:.~) 

( Idon 

(111) (Ao pegar U"i papel na gruma, A descobn: :.-{.rna t .:tur•ana) 

queima) 

M. E-mesmo, wna taturana debai::;o de papei. 

A. Já r!latou o queimado ? (:::: O queimado ;j;E 1norreu ) 

(D-4;8.<1) 

(112) (A mae recompoe todos os boneco3 de A~ cobc;:<r:..:lo-(;-!i?H b•açc3 

e peT'nas que estavcun faltando; Jl fien sens-ibiiJ>.rdo. por ú:t,'.J) 

A (assumindo u discurso âo adulto) . 'liu, màc, nà-o pode: ruxm-' 

braço. Q nosso não tira, _e_ dele tiva. (= O Yi.Ossn nci<J ,c;:.-á, o .-:-cr 

le sai) 
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{113) {A mae mostra a A uma mancha que ela deixou na r•oupc:. ao apan:!.Q.Y' 

amoras) 

A (apreensiva). §_ nao tir--a essa mancha, mãe? (.:::- 2 nas sai es::;::z 

mancha, mãe?) 

( D - 1;8.15) 

(114) (A está dentro do carro com a mae; tira a c:w::_Jc do ,:J,;nt:zto; de 

pois, supondo que a mãe não a tivesse visto fazer• a 11arte", a 

nunciaJ 

A. Tú>ou, mae. Tirou. (.= Saiu, rnae. Sm:uJ 

(D-1;8.19) 

(115) (Conversando com o p-intor .. ;: passa amao no e.steio cL:_: m2deir•n 

r>ec(!m-escurecido por extrato de noguciroJ 

né ? (= Não tá saindo o negócio. Por> que i1.CO tu rwindo?) 

(D-4;8.23) 

(116) (A estava com as maos cheiao de tinta) 

A. Tirou a t-inta. Lavei. Tir>ou. (=Saiu a tinta. t ... ) S'aiu) 

(D 1;9.!J) 

(1_17) (A mae f'a::. mençao de mex;::;r no ,;techo da rnú.Je-irin!w de A) 

h'. Anamaria, que que acontec-e se eu tirar ec3e pininho élqui a­

gora~ ó~ dessa pu LseiPa? 

A. NÕ.o~ não. Não~não. 

M. Mas que acontece se eu mexer' no pinin;w? 

A. Da{ tiPa. 

ld. Hein? 

A. Da{ tiPa ~ pulseiPinha. (=- Da-i sai a pulsél'inhaJ 

M. },' . Da{ a pulseÚ'inha sa1.- do lugaP., né? 

A. Mas eu nao '!Jou mexer. Não vou tiPaP agoPa nao. 

( 969 s - 4;9.10 ) 
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(118) (A mostra a mae mancha de tinta plástica no p83c:o;:oJ 

A. Ô mãe~ ce nao sabe o que tem aqu1.-~ Ó.' 

H. C!ziclete~ nao é? 

A. Não~ é tinta" por-que tirou o. (2" pC!r>que saÚ< Ó) 

( 119) ( Jl ma e de A lhe dá /AJ/10 maça com co.:; co) 

A. Q mãe, tá tirando a casquinha. (-=- Ci mae~ a ::asqu'-'nna tO sa 

indo I tá saindo a casquinha) 

l'J, E . 

A. PoY' que tá tir>ando a casquinha ? 

.lv!. PoY'que a maçã tá meio murdha. 

A. Ah, bom. 

(D~4;.9.19) 

(120) (Mexendo na bolsa de S ... A espalha os cigarros) 

q, Ih .. Ana'l1Ltr'ia.' SÓ tem dois? 

( 999 s- 4;10.1 ) 

(121) (A bate o puLw contra o annárl:o e a (:',1.'Y(i7Jiicx de .c;cu feY'/lncrf;," 

se ZevantaJ 

A. Vai tirQY' '1 casquútha. Vai tira:r• a casquin:JJ, :_,;a_~-; maL .. nc 

a casqu:inha) 

( D- 4;;·'0.14) 

(122) (A entrega à mae seu caderno sem capa; esta tú1ha sid0 l'Ct1:j'(d.a 

por' ela~ há pouco) 

Tirt)U .. (= Saiu) 

M (a mã.e estrwa d/s!J'a{da). Hrn:n? 

,1, Capa~ 
. . ' t1<POU • 

( D- ·1;11.11 ) 



I 
(123) (A mae de A tinha acabado de lhe dar> uma "bPonca 11

; p<n.,a s8 +'c;-

zer de vÍ.tima~ A se aproxima da mãe lembrando que fora "agre­

dida" pela irmãzinha~ que lhe dera wna dentada; ao pr'ocurar a 

marca disto verifica que está desaparecendo) 

A. Tá tirando.' Tá timndo .' 

!1. O quê ? 

A. Tá tirando o machucado que ~ Ju fez. (::::. Tá <Jaindo o macnu-

cada que a Ju fez) 

(D-4;11.13) 

(124) (A se que~ma muito ao sol da piscina; chegando on casa a mae 

passa creme em seu rosto) 

A. Tirou o vermelhinho? (= Saiu o vermelhinho I O JJef'melhinho 

saiu?) 

M. Isso não sai de uma vez. E-com o tempo. 

( D- 4;11.22, ) 

Feita esta apresent~ção, cabe-nos agora dizer 

' que no processo de abordagem dos dados, para dar oonta do 

estágio de organização do subsistema de causatividade, ti-

vemos que nos colocar frente às seguintes questões. Tem a 

criança, nesta altura de seu desenvolvimento, uma noção de 

agente, com a qual opera linguisticamente? Ordem dos cons-

tituintes e marcas lexicais já se afiguram a criança, nes-

te estágio, corno recursos para marcar certas relações? Ou, 

antes disto, questões que muitos investigadores nem chega-

rama se colocar como pertinentes: categorias como Nome e 

Verbo já são do dominio da criança? 

O tema causatividade faz convergir para a pes-

guisa questões desta natureza (ver cap. I). roram estes tó 

picos aliás que orientaram a seleção dos dados u serem ana 

-lisados, a saber: usos desviantes na expressao de causati-

101. 
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vidade e não-causatividade e formas compostas com fazer. 

Ao tornar os usos desviantes como foco principal da análi-

se, aderimos a uma posição teórica presente nas pesquisas 

sobre a aquisição de linguagem, que atribui ao erro o es-

tatu to de excelência metodológica (ver adiante 2. 3) . 

Depois desta rápida demonstração do recorte fei 

to por esta pesquisa no "corpus" de A, creio que se pode 

passar para uma apresentação mais sistemática dos fatos ob 

servados. 

2.2. APRESENTAÇÃO SISTEMÁTICA DOS DADOS . 

Comecemos por dizer que no período coberto pe-

los dados (2;8 a 5), um grande número de verbos que seriam 

ditos causativos {a serem identificados como das classes i, 

ii e iii, mencionadas atrás) e dois tipos de expressao cau-

sal composta (fazer + V e deixar + V) -sao encontrados na fa 

la de A . 

Contudo, ao lado de instanciações aparentemente 

corretas destes verbos, ocorrem também desvios no uso da ex 

pressão adequada para causatividade e não-causatividade. Ora, 

seguindo a orientação de dar privilégio ao exame dos desvio;~ 

sintomas que são de um aparato Verbal em construção na crian-

ça, tentaremos inferir o estágio de desenvolvimento atingido 

pela criança na organização deste subsistema através de tais 

erros. Naturalmente, não sem antes comprovar que eles consti 

tuem - em meio à totalidade de expressões que se podem intef 

pretar como causativas produzidas pela criança - um segmento 

apreciável e consistente. 
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Os desvios podem ser descritos como pertencentes 

a duas classes, que chamaremos de classe dos desvios l e elas 

se dos desvios 2. A primeira reúne os casos de uso de um item 

não-causativo por um item causativo; c a segunda reúne os ca­

sos do fenômeno inverso, ou sejq, uso de um item causativo 

por um item não-causativo. 

Os quadros abaixo represcnt:tm uma relaçi1o dos i­

tens envolvidos nestes dois tipos de desvios, no "corpus" de 

A. Neles se registra: também o total de ocorrências de cad~ i­

tem "erradamente" empregado. 

QUADRO 2 : Não-causativo por causativo 

Não-causativo Causativo N9 de ocorrência 

l. Acabar fazer acabar, consumir 8 

2. Aceitar oferecer 7 

3. Alcançar fazer alcançar 1 

4. Achar procurar 16 

5. Andar fazer andar 1 

6. Aprender ensinar 8 

7. Cair derrubar 12 

8. Conhecer apresentar, fazer conhecer 1 

9. Dormir fazer dormir 1 

10. Engatinhar fazer engatinhar 1 

11. Entrar fazer entrar, enfiar 1 

12. Errar fazer errar 3 

13. Escorregar fazer escorregar 1 

14. Ficar em X fazer/deixar ficar em X 2 

15. Ficar + Adj. fazer ficar + Adj. 2 

16. Ir levar, deixar/fuzer ir 3 

17. Jantar fazer jantar 1 

18. Morrer matar 3 

------
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Não-causativo Causativo N9 de ocorrências 

19. Nascer dar a luz, fazer nascer 9 

20. Olhar fazer olhar, mostrar 1 

21. Passear fazer /levar passear 1 

22. Perder esconder 3 

23. Pular fazer pu~ar 1 
' 

24. Saber fazer saber 1 

25. Sair tirar 17 

26. Sofrer fazer sof!rer 1 

27. Subir levantar 2 

28. Sumir fazer sumir, esconder 6 

29. Tomar banho/injeção dar banho/injeção 6 

30. Ver fazer ver 1 

31. Viajar fazer viajar 1 

32. Vir trazer 1 

33. Voltar fazer voltar 1 

T o T A L . ' 124 

QUADRO 3 Causativo por não-causativo 

Causativo Não-causativo N9 de ocorrências 

l. Deixar ficar 3 

2. Derrubar cair 2 

3. Ensinar aprender 3 

4. Esconder sumir 1 

5 . Matar morrer 4 

6. Procurar achar 3 

7. Tirar sair 105 

T o T A L 121 
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No quadro 2 , para cada item não-causativo em-

pregado em contexto em que se torna interpretável como cau 

sativo, indicamos aquele que seria o item ou expressão es-

perada. Neste procedimento - como o leitor pode ver - apa-

recem tanto itens correlacionados aos primeiros por marcas 

lexicais (exemplos: aprender/ensinar; cair/derrubar; morrer/ 

matar) , quanto expressões compostas por !azer ou deixar (e-

xemplos: dormir/fazer dormir; ficar em ~/fazer ficar em X; 

voltar/fazer voltar) de acordo com o uso linguistico adul-

to . 

Entre os itens incluídos no quadro 2 merecem u-

ma consideração à parte, achar ~ aceitar. 

Como se pode ver acima 2 .l I a criança cons-

tr6i enunciados com achar e aceitar, de tal modo que se to~ 

nam interpretáveis como causativos, isto e, como itens que 

expressam uma atividade desencadeada por um agente que in-

clui em si mesma um efeito resultante sobre uma outra enti-

-dade ou objeto (ou seja, a consecuçao .do objetivo). Isto se 

ria suficiente para afirmar que nestes contextos, achar e 

aceitar estão por um outro item: um item causativo. Mas se-

ria tal item, no caso de achar, o verbo _:e_rocurar ? E, no 

caso de aceitar, o verbo oferecer ? Ocorre que estes itens, 

que o léxico do português nos oferece corno de alguma manei-

ra relacionados entre si, nao são verdadeiros causativos , 

não no mesmo sentido que morrer está para matar ou sair es-

tá para tirar . 

Por um lado, procurar e Qferecer podem ser vis-

tos como causativos no sentido de que incluem como parte de 

sua significação o objetivo ou efeito das atividades que ca 

da qual expressa. "Procurar~~ é fazer algo no sentido de tor 
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nar não-oculto um certo objeto ou entidade; "oferecer" é 

fazer algo no sentido de tornar algo acessível a alguém . 

Contudo, eles diferem de outros verbos causativos, uma vez 

que o cumprimento do objetivo ou o aparecimento do efeito 

resultante (em outras palavras, o êxito do processo) não 

é garantido . Tal conteúdo seria expresso por itens disti~ 

tos no léxico: achar e aceitar, respectivamente. Suas for-

mas do pretérito mostram-no claramente: A procurou ~ sign! 

fica a cessação de atividade em direção a um objetivo, cu­

jo completamento ou êxito somente pode ser expresso por ~ 

achou ~ (Idem para ofereceu-aceitou)
13

.Diferentemente, ve­

ja-se que A matou ~ significa que ~ morreu, a alteração s~ 

frida por B sendo parte da significação do causativo ma-

tar 

Com a explicação acima, acreditamos ter revela 

do uma das diferenças com a qual1 a criança tem que lidar 

no processo de aquisição do significado destes verbos
14

.Ain 

da no que diz respeito a tais trocas, um outro fato, mais 

consequente para a explicação psicolinguistica que se segu~ 

rá, deve chamar a nossa atenção. Trata-se da circunstância 

de que - no caso de aceitar, por exemplo - o uso causativo 

imposto ao item parece nitidamente proveniente de uma incor 

poraçao da fala do adulto, a partir de um esquema interacio 

nal definido, em que se usa o verbo aceitar. Tal esquema não 

é outro senão aquele no interior do qual o adulto oferece um 

alimento à criança ou a outro adulto, proferindo o enuncia-

do: "Aceita X?". Parece que e deste esquema interacional que 

a criança extrai o item no momento de soliciL1.r que o adul-

to Qf~r~ç~ a ela (ou a outrem) algum objeto do contexto ime 

diato (Aceita prá mim ... ; Aceita uma coca-cola pra ela; cê 

aceita pra minha gente ali fora) 
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Feita esta ressalva, cabe-nos agora fornecer 

uma descrição conjunta dos dois fenômenos representados nos 

quadros 2 e 3 

O primeiro quadro apresenta verbos impropriame~ 

te usados como causativos. Uns são intransitivos como aca -

bar, cair, dormir, morrer, sair, etc; outros são transiti 

vos, como aprender, conhecer, etc; ou, para usarmos uma ter 

-minologia relacionada aos autores que trabalham com a noçao 

de valência, monovalentes os primeiros e bivalentes os se -

gundos. O que nos levou a incluir na mesma classe tanto os 

desvios envolvendo os primeiros quanto os segundos foi o fa 

to de que tanto num caso como no outro, o item ausente o 

"correto") é um item de valência uma (= la) vez superior ao 

item que efetivamente ocorre e este aumento de valência cor 

responde a presença de um lugariadicional para a expressão 

do agente iniciador da mudança de estado ou locação expres-

sa pelo verbo. Assim, morrer - que é um verbo monovalente -

está, no enunciado Eu vou morrer essa. (planta), pelo biva-

lente matar, e o bivalente aprender, no enunciado Cê apren-

de eu desenhar?, está pelo trivalente ensinar. Em ambos os 

casos, a diferença, que é de uma valência, serve à expres-

são do mesmo conteúdo: causatividade. 

O segundo quadro apresenta verbos impropriame~ 

te usados como "achievements". Uns são bivalentes como ma-

tar e tirar, outros são trivalentes, como ensinar. o que nos 

levou a tratá-los como desvios de um mesmo tipo é o fato de 

que num e noutro caso, o item ausente (o "correto") é um i-

tem de valência uma vez inferior ao item que efetivamente g 

corre e este decréscimo de valência corresponde à ausência 

sistemática do mesmo conteúdo: agentividade. 
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Continuemos dizendo que isto que se nos afigura 

como um aumento ou decréscimo da valência do verbo resulta 

- - 15 numa alteraçao da diatese do verbo . Pode-se assim, compl~ 

tar a caracterização dos dados acima mediante esta noção. 

Para Franchi (comunicação pessoal), diátese po­

de ser definida como a série de:propriedades que caracteri-

zam semanticamente o verbo na relação com os argumentos que 

ele contrata. Tal noção inclui: a) o nUmero de argumentos 

que o verbo contrata; b} a "qualidade" dos argumentos, is-

to é, se é agente ou paciente, etc; c) a orientação da re-

lação entre os argumentos, via verbo. 

De posse desta definição, aproximemo-nos agora 

dos usos que se faz dos verbos sair, morrer, nascer, etc , 

' em enunciados do português. Em primeiro lugar, reconheçamos 

o seguinte: itens como ~air, ~orrer, nascer, pelo sentido 

que ordinariamente expressam exprimem uma diátese média: o 

sujeito é a sede ou está no interior do processo descrito 

pelo verbo. Por sua vez, itens como !~rar, matar, fazer nas 

cer expressam uma diátese ativa-causativa: o sujeito é pos-

to fora do processo e comanda a ação como desencadeador de 

uma alteração sobre um outro ser. 

Ora, ao entrar em contato com o uso que a crian 

ça faz de sair, morrer, nascer, em construçÕes tais como O 

botão saiu, ~formiga morreu, ~ Juliana ~sceu, e também em 

outras construções tais como Eu saio você do Eerço, Eu vou 

morrer essa (planta), Quando ce nasceu o ~ene ... , nao fica 

difícil concluir que a criança parece dotar tais verbos de 

uma dupla diátese: diátese média (primeiros exemplos acima) 

e diátese ativa-causativa (segundo grupo de exemplos). De 

maneira semelhante, ao entrar em contato com o uso que a 
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criança faz de tirar, matar, em ,construcÕes tais como A Pi------- . . 
ta tirou ~ casquinha do dedo e Ele vai matar o Pedrinho, e 

também em construções tais como Tirou ~ casquinha do dedo c 

Já matou o queimado?, fica fácil concluir que a crianca pa-

rece dotar tais verbos de uma dupla diátese: diátese causa-

tiva-ativa (primeiro grupo de exemplos) e diátese média (se 

gundo grupo de exemplos). 

Convém deixar claro por que temos preferido fa-

lar em diátese ativa-causativa ao invés de falarmos simple~ 

mente em diátese ou voz ativa. O conceito de causatividade 

16 
(ou de voz causativa} é mais amplo e dá conta daqueles e 

de outros dados que não foram no parágrafo acima trazidos 

para exemplificação. Com efeito, entre nossos dados, temos 

aqueles em que um processo, que pode já de si ser interpre-

tado como contendo um agente, é submetido a uma operação de 

acréscimo de novo actante (o agente instigador ou iniciador) 

Ora, para tal situação - cujo eXemplo mais evidente em nos-

sos dados é cê aprende eu desenhar? - só cabe falar em voz 

causativa, e não tão-somente em voz ativa. 

Chegando a este ponto, cremos que nao seria sem 

interesse juntarmos a estes dados de aquisição de linguagem, 

uma referência histórica sobre o indo-europeu, que encontra 

mos em Benveniste. Como se sabe, o indo-europeu se caracte-

rizava por uma oposição entre duas diáteses: ativa e média. 

Procurando delimitar com precisão o que vem a ser estes dois 

estados do verbo (qual a noção que preside esta oposição), 

Benveniste (1976:183-191) afirma que na voz média o sujeito 

é o lugar do processo, mesmo se este processo, como no caso 

do latim fruor ou do sânscrito manyate, exige um objeto; o 

sujeito é o centro ao mesmo tempo que ator do processo; cum 
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pre algo que se cumpre nele, nas·cer, dormir, jazer, imagi-

nar, crescer, etc. Suponhamos - prossegue Benveniste - que 

um verbo tipicamente médio como o grego XOij);r'o(l "ele dorme", 

seja dotado secundariamente de uma forma ativa. 

"O resultado, na relação do sujeito com o 

processo, será uma mudança tal que o sujeito 

tornando-se exterior ao processo, será o seu a­

gente, e que o processo, não tendo mais o suje~ 

to corno lugar, sera transfe;rido para outro ter­

mo que se tornará o seu objeto. O médio se con­

verterá em transitivo. E-o que se produz quando 
~ 

"ele dorme", fornece XOl)JcX "ele ador-

mece (alguém)"; ou quando o sânscrito vardhate 

"ele cresce", passa a vardhati, "ele aumenta (a,l 

go) ". 

(Benveniste 1976:188) 

A transitividade - diz Benveniste - é o produto 

necessário desta conversão do médio aoftivo. 

"Assim, se constituem, a partir do médio, 

ativos que se denominam transitivos ou causa­

tivos ou factitivos e que se caracterizam sem­

pre pelo fato de que o sujeito, posto fora do 

processo, o comanda a partir daí como ator; em 

vez de ter o sujeito por sede, deve tomar um ob 

jeto como fim:t'A1fo}-lo<l "eu espero" vs ~·AI(i;J 

"produzo esperança num 
\ ' vs opl'tUl "faço dançar 

' ' . outro"; or"XéO_}Jo(l "eu danço" 

(um outro)." 

(Idem, ibidem) 

Dito isto, cremos ter fornecido urna caracteriza 

ção linguística precisa do fenômeno encontrado no "corpus" 

de A. Mas não é isto ou não e so isto que se espera do psi-

colinguista. Para quem se coloca como objetivo traçar a trª 

jetória do desenvolvimento da eXpressão de causatividade na 

fala de uma criança, tais classes de erros devem ser olhadas 



como indicativas de momentos particulares de elaboração do 

sistema em questão. Sendo assim, o que se buscará formular 

a seguir é uma hipótese que possa explicar a produção, de 

um lado, de enunciados de interpretação causativa, como 

Você saiu~ esmalte do dedo, e de outro lado, de enuncia-

dos de 
17 interpretação não-causativa, como Tirou ~ esmalte 

lll. 

Não podemos, entretanto, seguir adiante, sem ex 

plicitarmos para o leitor o quadro teórico assumido, no in-

terior do qual se fará a interpretação dos desvios. 

2.3. SOBRE A POSIÇÃO TE0RICO-METODOL0GICA ADOTADA . 

Iniciando a coleta ~e dados na altura dos 2;8 

de idade de nosso sujeito, já nos defrontamos com um apara­
I 

to linguístico em desenvolvimento, sob muitos de seus aspeg 

tos. Contudo, no que respeita ao tema escolhido para obser-

vação, o quadro com que nos deparamos dos 2;8 aos 5, permi-

te descrever e explicar a trajetória de desenvolvimento das 

expressoes de causatividade, no âmbito do período simples , 

na fala de nosso sujeito, com base em dois ou três tipos de 

construções. 

Mas como se poe, para todo trabalho da área de 
' 

Aquisição da Linguagem, um compromisso mais amplo com a dia 

cronia, força é que nos perguntemos também sobre o período 

anterior à emergência dos desvios, e não apenas ao estágio 

ou estágios em que sobrevêm os desvios. 

Ora, aparentemente, os desvios surgem apos um 

período em que a criança demonstra fazer uso correto dos i-

tens, ou em construções que nao chamavam a atenção do adul-
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to como estranhas. O que significa, porém, esta aparente cor~ 

reção ? 

Neste ponto, temos que dispor de um quadro de ex­

plicação que nos forneça uma interpretação geral dos fenôme­

nos de aquisição da linguagem. E aqui adotaremos a formulação 

que encontramos em De Lemos (1982, 1984), por encontrar aí u­

ma ampla revisão crítica dos estudos psicolinguísticos, que 

chega até artigos recentes da área, como as publicações de 

Peters (1983) e Slobin (a sair}. 

Em primeiro lugar, seria interessante assinalar 

que a questão dos desvios - eixo de nosso trabalho - intere~ 

sou de maneira geral aos teóricos da área: interpreta-se, por 

exemplo, como não-analisadas as 'formas, aparentemente corre-

tas, "fiz" 1 "sei" ,"carne", "went" e o C3.usativo "show", que, 

no processo de aquisição da linguagem precedem o aparecimen-

to de "fazi", "sabo", "comed", "goed" e "see her" (= make see 

her)18 . Mas foi De Lemos quem, descrevendo a trajetória do 

desenvolvimento linguístico no interior de uma abordagem in­

teracionista-construtivista, conferiu ao desvio, em trabalhos 

recentes (1982, 1984), um peso maior, revelando de forma mais 

aguda e consequente, o sentido de um tal fenômeno na sequên­

cia do desenvolvimento linguístico da criança. Conforme mos­

tra a autora, investigadores da área entravam em contradição, 

na medida em que aceitavam a forma "went"1 que precede o apa­

recimento de "goed" como não-analisada, mas ao mesmo tempo , 

em suas representações semânticas dos enunciados, as catego­

rizavam, sem ressalvas, como verbos, ou como formas dotadas 

de uma marca de passado. Nosso trabalho, que pretende tomar 

este, como o quadro teórico no qual se insere, não pode ficar 

alheio a algumas das críticas qu,e nos textos de De Lemos se 
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fazem a abordagens correntes na Aquisição da Linguagem. 

Já no primeiro artigo, De Lemos mostra que, co­

mo nao pode deixar de ser, dada a natureza de sua busca, os 

psicolinguistas estão fortemente. comprometidos com o aspec­

to diacrônico, isto é, com a descrição da gênese das estru­

turas e categorias ou com as mudanças qualitativas que con~ 

tituem o desenvolvimento linguistico. Desta forma, os inves 

tigadores que tomam a produção linguística da criança para 

descrevê-la como instanciações de N e V, Agente e Objeto , 

regras semânticas, regras sintáticas, anulam esta perspect~ 

va diacrônica: assim, "o ponto de chegada se sobrepÕe ao po!.! 

to de partida", e "é dado como pressuposto muito daquilo que 

se está procurando reconstituir" (1982:2). Tal é o equívoco 

do psicolinguista que De Lemos muito acertadamente formula: 

usando a metalinguagem que os linguistas usam para descrever 

a linguagem do adulto (o produto), pretende-se dar conta de 

um objeto em construção. Para escapar a este equívoco, De 

Lemos sugere que se parta para a elaboração de uma metalin­

guagem que permita dar conta das mudanças qualitativas que 

caracterizam o processo de aquisição da linguagem. 

Deve-se notar que esta crítica de De Lemos abar­

ca as tentativas de descrição das construções linguísticas 

não só através de modelos linguísticos (por exemplo, a de 

Bowerman que opta por uma Gramática de Casos), como também 

aquelas que optam por mecanismos de ordem psicológica ou co9 

oitiva (por exemplo, Schlesinger 1981, Slobin 1981 e Maratsos 

1981), pois "fica por explicar a gênese destas categorias se­

mânticas "Agente Objeto Ação" ( .•. ) " (id:3-4). Ora, como se 

conclui da leitura do artigo, é ~ ontogênese das categorias 

e estruturas, o compromisso explícito que todo investigador 



114. 

da área deve primeiramente assuml.r. 

Passando em seguida em revista os trabalhos de 

outros teóricos que assumiram urna postura sócio-interacio-

nista como Bruner (1975) , que se dedicou ao chamado período 

pté-linguistico, a autora conclui que os resultados de sua 

pesquisa sobre os esquemas de interação no processo de aqu~ 

sição da linguagem não atingem uma posição ontogenética real. 

Com efeito, fica por explicar urna operaçao importante da a-

quisição da linguagem, isto é, "corno a criança chega a isolar 

elementos ou constituintes nas cadeias da fala adulta" (id:S) 

o que ocorre nestes esquemas interacionais. 

Expostas as insuficiências dos modelos existen-

tes, e com base em material empírico variado, De Lemos desen 

volve a seguir uma reflexão preliminar sobre uma proposta al 

ternativa de aquisição da linguagem. 

Falando das primeiras palavras, a autora aponta 

a sua indeterminação: sua natureza é antes de tudo semióti-

ca, "não sendo diferentes dos gestos qp.e com elas convivem 

e se combinam neste período" (id:6). Esta indeterminação a-

tinge também os usos de forillas como (a)cendeu e apaga (dados 

de Michel; 1;8), presentes na fala da criança pequena, em re 

lação às quais se pode notar claramente a incorporação da fa 

la do adulto (e do seu papel) , procedente cada qual de um es 

quema interacional preciso e definido. Nesta ocasião não é 

pertinente perguntar-se sobre o sentido de tais formas, sen-

do melhor considerá-las "como referentes ao esquema interacio 
' -

nal como um todo, ou melhor, como representativos do reconhe-

cimento de segmentos do mundo fípico recortáveis pela intera-

ção social" (id: 7l. 

Há em seguida o que a autora chama de processo 
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de decontextualização ou de migração de contexto, "atividade 

exploratória da criança sobre vários aspectos do segmento do 

mundo físico, recortado pelo esquema interacional do qual fa 

zia parte a forma linguística incorporada" (id: 7): a criança 

passa a usar (a}cendeu e outras formas (~)cendê e (~)cende, 

ao apontar para um abajur aceso, ao olhar uma lâmpada apaga-

da, etc. Note-se que seu uso inicial era restrito à brinca-, 

deira de acender a luz, em que o adulto dizia enfaticamente 

"cendeu! 11
• De Lemos frisa que neste momento não há nenhuma 

evidência a favor da hipótese de que a criança já esteja o-

perando com traços semânticos ou com a categoria V: 'cendeu 

e apaga sao procedimentos justapostos ainda por analisar, e~ 

bora já funcionem eficazmente como procedimento comunicativo. 

Segue-se a pergunta: quando é que se pode afir-

mar que começa a haver categorização semântica destas formas ? 

Quando se registram os desvios (aos 2;7 de Michel): apagar 

por acender. Neste momento, "as formas que constituíam pro-

cedimentos justapostos na fase anterio~mente descrita são 

postos em relação e assim reciprocamente se configuram", diz 

a autora (id:9). E a seguir uma afirmação importante: "antes 

de ser desviante, tal uso é evidência de um processo de org~ 

nização de procedimentos justapostos, ou de coordenação en-

tre esquemas, que levará a criança a operar com subsistemas 

ou entidades mais abstratas" (id: 10) . 

O exame deste e de outros dados levaram De Lemos 

a postular, para cada nova estrutura linguística, uma sequê~ 

cia definida por três fases: a) incorporação de segmentos da 

fala adulta produzida em determinados esquemas interacionais; 

b) sua gradual decontextualização; c) análise e reorganiza -

çao. Ora, é preciso assinalar que na formulação de De Lemos, 
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tal trajetória não ocorreria apenas no período inicial de 

aquisição de linguagem, mas seria extensiva a ''toda estru-

tura linguística não assimilável pelos sistemas de procedi-

mentos linguísticos de que já dispõe o sujeito" (id:lü). 

Este quadro, elaborado em 1982, já nos seria bas 

tante útil na tarefa de situar, num esquema geral, o momento 

do desenvolvimento linguístico manifestado pelos dados de ca~ 

satividade, colhidos no "corpus" de A. Contudo, dado que se 

- - ' pode ter acesso a uma forrnulaçao mais recente da mesma auto-

ra (1984a), em que são introduzidas precisões sobre a forrou-

!ação acima, este material será trazido para exame abaixo. 

Num momento inicial de aquisição da linguagem -

expoe De Lemos - seja aquilo que se pode identificar como Pê 

lavra (algo parecido com um nome ou um verbo), seja aquilo 

que chamaríamos de expressao (por exemplo, dá J.icenca), ne-

nhum dos dois tem, para o investigador, qualquer garantia de 

análise por parte da criança. Ne:sta altura, o máximo que se 

poderá afirmar a respeito da produção yerbal da criança é 

que ela dispõe de procedimentos não-analisados. Notar que a 

ausência de análise de que fala De Lemos aqui não é apenas 

inexistência de análise da estrutura semântica, como também 

inexistência de análise em constituintes; ou por outra, não 

há ainda, neste momento, sequer segmentação. 

Num momento seguinte, é possível se dar o que De 

Lemos chama de acoplamento de dois procedimentos. A criança 

pode, por exemplo, lançar mao de dois elementos que cumprem 

cada qual separadamente a mesma função (indicar objeto cir-

-cundante); o elemento ô e a expressao ~ ~sse aqui , resulta~ 

do numa sequência §~esse aqui, cuja coesão pode ser dada 

pela entonação. 
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Segue-se a isto a fase de segmentação dos proce­

dimentos19. Como diz De Lemos, trata-se do primeiro contato 

da criança com o caráter discreto e linear dos segmentos li~ 

guísticos . A segmentação - divisão em partes - acarreta a 

necessidade de coesao, o que faz surgir tentativas de concor 

dância entre as formas distinguidas. Aqui se explica o inte-

ressantíssirno enunciado de Michel analisado por De Lemos (1982) 

queimei ~ dede.i _ , a que acrescentamos também dados de A, como: 

Eu nunca falo você de Eoba (3;2.17); Eu nunca passo roupa nun-

ca (3;2.20); Eu nunca vi ela (3;3.11); pelos quais o observa-

dor mais superficial seria levado a dizer que os sujeitos fl~ 

xionararn partes da sentença que normalmente não se submetem 

a concordância deste tipo. 

Neste estágio, que é - deve-se enfatizar - parti 

cular a cada elemento ou a cada domínio que se põe em deter-

minado momento como objeto da atenção espontânea da criança, 

a flexão é um elemento de coesão. E tal descoberta tem - pa-

ra De Lemos - um correlato interessante no desenvolvimento 

cognitivo que se processa também na criança: este interesse 

em relacionar, juntar partes, não é alheio a brincadeira de 

desmontar e montar partes de um brinquedo, atividade na qual 

a criança, para ser bem sucedida, precisa comparar formas en 

centrando as suas semelhanças ou correspondências. 

Uma consideração a mais a respeito deste fenôme-

no: neste estágio a flexão surge exclusivamente como um meca 

nismo formal, não se prestando ainda a uma carga semântica 

comparável à do sistema linguístico adulto. 

Uma segunda consequênCia do processo de segmenta-

-çao ou de separaçao em elementos discretos - prossegue De Le 

mos - é o aparecimento da ordem, como dado importante. 
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No inicio, assim como acontece com a flexão -

manifestação de coesão - a ordem nao é manipulada sob seu 

aspecto semântico, mas apenas no seu aspecto formal. Quer­

-se dizer com isto que inicialmente não se pode falar da or 

dem sintática como um procedimento expressivo relevante pa­

ra marcar as relações gramaticais da sentença; falar-se-ia 

antes em "frames" ou arcabouços sintáticos, onde um elemen­

to X tem ocorrência. De Lemos aponta como sendo desta fase 

a constituição, na fala de Michel (1;9), do arcabouço "dá 

pá X" (X = nenê, mamãe, etc), a partir do fragmento "dá pá 

mim"; e outros enunciados de Michel, produzidos por volta 

dos 2 anos de idade, ~ Cuca fez a Ana Renata, Bateu gasoli­

na, saiu fogo, enunciados que são verdadeiros"modelos de peE 

feição" quanto à construção sintática, mas para os quais se­

ria difícil impor uma interpretação semântica. Na verdade, o 

que se tem é o preenchimento de posiçÕes nos arcabouços sin­

táticos, com elementos oriundos de diferentes esquemas inte­

racionais. Posteriormente, a ordem vai.receber uma carga se­

mântica, descobrindo-se assim este procedimento como recurso 

gramatical. 

Nesta altura, pode-se falar - prossegue De Lemos -

de um quarto momento do desenvolvimento, caracterizado por uma 

organização do segmentãvel do ponto de vista semântico. Nesta 

ocas6o, a ordem deixa de ser apenas um mecanismo formal de mon 

tagem. 

Segundo a autora, é sintomático deste momento a 

tentativa, seja de dotar segmentos de palavras com significa­

ção (por exemplo, no caso de A, de identificar nos segmentos 

finais de palavras como buzina, piscina; ~iolão, orelha, som­

brancelha unidades independentes de significação: diminutiva 
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e aumentativa (?)); seja a de confiar a este recurso uma cer-

ta organização de papéis na estruturação da proposição. 

Como se ve, a proposta de De Lemos mostra que a 

criança parte de uma fase inicial, caracterizada pela extra-

ção de fragmentos não-analisados, para uma fase em que estes 

fragmentos são segmentados e analisados. 

Devemos notar que tal proposta discrimina os pa~ 

sos prováveis na sequência de aquisição de cada nova estru-

tura linguística. Ora, isto quer dizer que o exame de deter-

minado período da fala de um sujeito pode mostrar que a cri-

ança atravessa o quarto estágio no que concerne ao domínio 

de determinado subsistema e tão somente o segundo estágio no 

que concerne ao domínio de outro subsistema. Não se pressu-

poe que haja um movimento geral de avanço simultâneo de to-

dos os níveis de organização ling.uística. 
I 

Tal formulação, na medida em que admite esta res 

salva, permite que se olhe com naturalidade certos fenômenos 

de subsistência de blocos (sintagmas) q_ão-analisados na fala 

de criança que, por outro lado, numa outra esfera, já mostrou 

um processo avançado de análise e: elaboração. Tal é o caso de 

A que até aos 5 anos de idade apresentava evidências de sin-

tagmas inteiros não-analisados. Um exemplo disto é: 

(12SJ {No fim do almoço) 

M. Que cê queP de sobPemesa ? 

A (olhando dentro da geladeira) . Maçã Paepada não tem. Tem pPPa. 

M. Quer' pera ? 

A (decidindo). Pera maça r>asnada. 

M. Não tem maçã .. 3Ó pel'a. 

A. Pera maçii raspada. 

M. Mas não tem maçã .1 



A (hesitando}. Pera com ~spada. 

M. Ah .' Pera raspada .' 

C D - 5;1. 26 I 
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A, ocorrência acima deixa ver, como consequência 

da elicitação contida nas respostas do interlocutor, o momen 

to de análise dos constituintes do sintagrna, até então trata 

dos em blOco. Ao lado da ocorrência (125), não podemos deixar 

de lembrar aquela que foi, sem dúvida, a mais notável incor­

poração de segmento não-analisado de todo o "corpus" de A. 

Trata-se de uma ocorrência já comentada em outro trabalho 

(Figueira 1977), a propósito da inadequação de uma hipótese 

de traços semânticos para dar con!ta de fatos relaci-onados com 

a aquisição do léxico. Nós a reproduzimos abaixo. 

(126) (A tem vontade de espirrar.3 mas nêio tem tempo de retirar a 

bala que tem na boca) 

A. Eu .. . (sequência incompreensível para o interlocutor) 

com a bala. 

M. Hein ? 

A. Eu deus-te-aJ"ude com a bala na boca. 

(D-3;4.3} 

Feita a apresentação da sequência de aquisição 

da linguagem proposta por De Lemos, voltemos agora para o no~ 

so problema e formulemos a seguinte pergunta: no que diz res­

peito ao subsistema de causatividade, qual é o estágio em que 

se encontra o nosso sujeito ? 

Não é preciso muito esforço para chegar à conclu­

são de que, ao nos depararmos na, fala de A com itens verbais 

empregados em contextos linguísticos inadequados, estamos a~ 

sistindo a uma etapa de reorganização do segmentável do pon­

to de vista semântico. As fases anteriores de acoplamento de 
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dois procedimentos e de segmentação dos procedimentos já ti 

nham sido ultrapassadas. Demonstram-no claramente as ocorren 

cias transcritas atrás, onde as construções tentadas pela 

criança.parecem já completamente independentes dos enuncia­

dos precedentes do diálogo, sendo até formuladas para dar i­

nício à interação. 

Sendo assim, diremos que nosso sujeito - ao tem­

po dos desvios - está ingressando em uma fase particular de 

análise e organização, na qual - diga-se de passagem - nem 

tudo é alvo ao mesmo tempo da atenção da criança, alguns a~ 

pectos da gramática das construçÕes causativas (e nao-.causa 

tivas) sendo viabilizados primeiro que outros. 

Da fase anterior, que antecedeu imediatamente os 

desvios, não se tem uma visão muito larga, uma vez que a ob­

servação teve início praticamente quando emergiram os desvios, 

mas pode-se supor que durante este período tinham lugar ocor­

rências aparentemente corretas, a correçao superficial escon­

dendo um estágio de não-análise ou de pré-análise. Devemos n~ 

tar inclusive que tal momento propicia, da parte do leigo que 

convive com a criança, julgamentos enganosos, os enunciados 

construídos pela criança sendo apontados como modelos de per­

feição. Mas o investigador está ~aturalmente prevenido contra 

tais julgamentos precipitados. Sabe que aquilo que a criança 

está elaborando em termos de compreensão do funcionamento de 

sua língua geralmente deixa marcas nas construções "diferen­

tes", 11 desviantes" que passará em seguida a produzir, e e so­

bre estes indícios preciosos que ele deve centrar a sua obser 

vaçao, procurando descobrir ou formular a partir daí a sua hi 

pótese sobre a construção da linguagem pela criança. 

Adotando esta posiçãO teórico-metodológica, qual 
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é a hipótese que formulamos para os "erros" de A ? Desenvol 

veremos esta questão na seção seguinte. 

2.4. HIP0TESE EXPLICATIVA DOS DESVIOS . 

Não podemos iniciar qualquer explicação sem dar 

um tratamento quantitativo aos dados. 

Os desvios do primeiro e do segundo tipo nao a­

presentam a mesma distribuição de frequência, ao longo do 

período estudado. O surgimento dos desvios 1, em escala a­

preciável, se dá por volta dos 3;1 e o dos desvios 2, um po~ 

co adiante, por volta dos 3;7 . Como se pode ver através do 

gráfico (cf. página seguinte), um tipo de erro não cessa p~ 

ra o outro começar (há intercorrência) ; mas o que se deve 

por em relevo é que há períodos de maior e menor concentra­

ção de cada qual. Assim, a incidência do primeiro tipo é 

mais alta entre 3;6 a 4;2; enquanto a incidência do segundo 

tipo é mais alta entre 4;2 a 5 . 

o que se pode observar também - e que mais tarde 

sera posto em correlação com a emergência de um outro fenô­

meno associável ao subsistema de causatividade - e que, em 

direção aos 5 anos de idade {data em que se suspende a obser 

vação da produção linguística de A), há, por um lado, dimi­

nuição dos desvios l e por outro lado um aumento sensível 

dos desvios 2. Deixaremos para mais adiante {cap. IV), a dis 

cussão deste fenômeno, que, sob certo aspecto, já parece con 

figurar um quadro distinto a merecer análise. Passaremos ao 

exame dos desvios l e 2, os quai~ em si mesmos se colocam co 

mo uma questão para análise, urna vez que formam um conjunto 
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suficientemente consistente para suportar uma hipótese ex-

plicativa sobre o estágio de desenvolvimento linguístico 

da criança em tal momento. A compatibilidade desta hipótese 

com outros desenvolvimentos expl~cativos por nós buscados 
' 
' diante de outros dados será testada adiante. 

Fixemos inicialmente que a distribuição dos des 

vias 1 e 2 torna possível olhar para a trajetória de aquis! 

çao de causatividade por A, como dividida em duas fases: 

fase A (3;6 a 4;2): caracterizada pela ocorrência em lar 

ga escala dos desvios do primeiro tipo. 

fase B (4;2 a 5) caracterizada pela ocorrência em larga 

escala dos desvios do segundo tipo. 

Assim, buscar-se-á uma hipótese que seja sufici-

entemente ampla para explicar a produção de sentenças como 

voce saiu ~ esmalte do ~edo (por você tirou o esmalte do de­

do), de um lado, e a produção de sentenças como tirou o es -

malte (por o esmalte saiu) 1 de outro lado. 

Inicialmente 1 ê importante. abrirmos um espaço p~ 

ra relatar que desvios semelhantes aos do primeiro tipo já 

foram descritos e analisados por Bowerman (1974), no que con 

cerne a aquisição do inglês como língua materna. 

De 2;6 a 3;8, Christy- sujeito de Bowerman- pr~ 

duziu um grande número de estruturas em que verbos, adjetivos 

e partículas locativas eram usadas como verbos transitivos-cau 

sativos, ou seja, significando algo como "cause the event 

normally referred to by this word to come about" (Bowerman 

1974.143). 

são exemplos deste uso as ocorrências abaixo; 



''(C.~ com dificuldade em sustentar a porta do refrig8l'aâ01' 

aberta} 

keep this open) 

( 2; 6 ) 

{C. está abnoçando; quer alimentar uma boneca colocando 

uma colher na boca fechada destdJ 
' 

M. See~ she can't eat. 

C. But !__ can 't eat her. (.:::: make her eat; feed her>) 

( 3; 3 ) 

(C. espiando com insatisfação sua mamadeira que a mãe 

tinha enchido apenas parcialmenfe) 

C. Full it ~! (= make it fuU; fill it up) 11 
( 2;3 J 

( A tradução da situação dos enunciados é nossa J 

(Bower•man l9?4: 7A3-l45) 

124. 

Bowerrnan sustenta que, quando Christy começou a 

usar verbos causativos em sentenças de duas ou três palavras 

- em período anterior ao das ocorrências acimu - os verbos 

eram essencialmente formas não-analisadas, não tendo ainda a 

criança consciência ("awareness") de sua estrutura interna 

Segundo a autora, aquelas formas só poderiam ser considera-

das como tendo sido analisadas pela criança, quando da emer 

gência de desvios como os que fof"arn adiante registra_dos na 

fala de Christy. Veja-se que neste ponto, ganham um destaque 

muito grande na análise os desvios, uma vez que serão eles 

interpretados como uma evidência de que a criança - por um 

processo de generalização, subsequente a um esforço de anã-

lise- teria incorporado ao grupo dos verbos do tipo de "open", 

"break" e "warm", cujas formas causativas e não-causativas 

são idênticas, muitos outros de seu lêxico. Para Bowerman , 
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Christy, depois de ter sido exposta a um número suficiente 

de ocorrências de "open" e "broke" como causativos e não-cau 

sativos, teria construído uma regra sobre itens lexicuis po~ 

síveis. 

De acordo com Bowerman, a hipótese da criança e: 

"que sempre que os conceitos semânticos de estado 

ou mudança de estado mais urna ação ou circunstân­

cias que mantêm este estado de coisas ou é respo~ 

sãvel por ele estão presentes num enunciado que 

se pretende construir, eles podem ser expressos 

por um único item lexical. Ao criar seus verbos 

idiossincráticos, ela simplesmente usa a palavra 

não-causativa sem modificação como um verbo tran­

sitivo em um sentido causativo, ( •.. ) (A tradução 

é nossa) 

(Bowerman 1974:152) 

Deve-se lembrar que a explicação dada por Bower-

man para os desvios de Christy estabelece que, ao tempo dos 

erros, a criança já domina a oposição causativo/não-causati-

vo (e todos os conceitos semânticos que esta oposição impli-

ca), faltando-lhe apenas o domínio da expressão morfológica, 

lexical desta diferença. 

Aliás, para afirmar que o conceito complexo co-

dificado nos itens causativos só se tornou conhecido de Christy 

na época dos desvios, Bowerman se apóia em outros fatos do de 

senvolvimento linguístico do período que precedeu esta etapa; 

fatos que se lhe afiguram como "pré-requisitos cognitivos e 

sintáticos para a compreensão da,estrutura dos verbos causa­

' 
tivos": l) a emergência de enunciados que representam a ten-

tativa de combinar elementos de duas proposições, isto é, o 

agente e o resultado de sua açao, como em "Mommy pick up 

Christy so that Christy can see"; 2) o subsequente aumento 
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da complexidade estrutural na combinações de proposições em 

enunciados complexos ( "Mornmy hold, toa heavy"); e finalmente 

3) a emergência de causativas perifrásticas com "make" e "get", 

ao lado das primeiras manifestações de incoatividade ( cf. 

Bowerman 1974:162). 

A primeira vista, os dados de aquisição do por­

tuguês por A parecem fornecer evidência adicional para a hi­

pótese de Bowerman. Porém, um grande numero de ocorrências 

em que verbos causativos foram usados por não-causativos, is 

to é, o tipo de erro inverso, presente do "corpus" de A e 

ausente no "corpus" de Christy, e uma história um tanto di­

versa no que respeita ao que Bowerman chamou de "pré-requi­

sitos sintáticos e cognitivos para a compreensão dos verbos 

causativos" (sobretudo a questão da emergência das constru­

ções com !azer, que na fala de A são posteriores à emergen­

cia dos desvios), apontam para uma hipótese diversa e mais 

geral. Nossa hipótese é a de qu~, neste momento do desenvo.;!; 

vimento, o recurso dominante viabi li za.do pela criança na di 

reção de expressar causatividade e não-causatividade é sin­

tático, semânticamente motivado. Tentaremos mostrar que a -

quilo que estamos chamando de desvios 1 e 2 são consequência 

da relação estabelecida entre ordem sintática e uma certa es 

trutura de papéis semânticos. 

Para chegar à proposição de tul hipótese, deve­

mos começar por examinar mais e~ detalhe os desvios 1, apre­

sentados no quadro 2 . 

Vejamos quantos tipos distintos de verbos incluí 

mos sob a denominação genérica de verbo não-causativo, no 

quadro 2 . 

Na coluna de "não-causativo", quatro diferentes 
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subclasses podem ser reconhecidas: 

(i} verbos de estado ("states"), como sofrer ou saber. 

Sofrer, no português adulto, é monovalente, ocorrendo em 

estrutura N V Q menino está sofrendo ; saber é bivalente: 

A menina sabe a música. Na fala da criança, estes verbos o-

correm respectivamente em estruturas de dois e três lugares, 

e em cada um dos dois casos, um destes lugares - o de suje~ 

to - é ocupado pelo nome ou pronome que representa o agentJ 0. 

Exemplos: 

{65) Quem sofreu ela ? ( 4;10.14) 

(46) - -Eu queria saber outra ( - ) :pra voce. ( 1;2.12) 

(i i} verbos "achievements", como cair, dormir,. escorre-

gar, morrer, nascer, sair, sumii, etc. Tais verbos, no por-

tuguês adulto, são monovalentes.l Ocorrem em estruturas N V 

ou V N : O menino vai dormir; 2 cachorro morreu; Saiu~ bo­

tão; Sumiu ~ pulseira; etc. Nos enunciados da criança, es-

tes verbos, além de ocorrerem em estruturas como 
. 21 

as aclma , 

ocorrem também em estruturas de dois lugares { N V N ) , um 

destes lugares - o de sujeito - sendo ocupado pelo nome ou 

pronome que representa o agente. Exemplos: 

( 3;8.15 ) {21) { ... )este balanço vai te cai~. 

(54) Eu vou dormir ele (o boneco) aqui. ( 4;7.27) 

(50) Quem morreu ele ? (4;5.19) 

( 6 3) Amanhã ele vai terminar de nascer o nenê. (4;9.21) 

(1) Quem saiu este esmalte do dedo ? 

(51) Oh, mãe, eu não vou swnir esse anel não. ( 4;5. 23 ) 

(iii) verbos "achievements", como achar, aprender, conhe-

cer, etc. Tais verbos, no português adulto, ocorrem em estru 

turas N V N : A menina achou ~ bola; Eu aprendo o desenho : 
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A menina conhece a boneca; etc. Nos enunciados da criança 

1 - 122 estes verbos a em de ocorrerem como ta ocorrem também 

em estrutura de três lugares ( N V N N ) , um deles - o de 

sujeito - sendo ocupado pelo nome ou pronome que represen-

ta o agente. Exemplos: 

(18) Mãe> cê aprende eu desenhar ? ( 3;8.4) 

(57) Eu vou conhecer (o boneco) prâ Alessandra. ( 4;8.12) 

(iv) verbos de atividade, como andar, jantar, Eassear, ~­

lar, viajar, etc. Tais verbos, nO português adulto, ocorrem 

em estruturas N V : Eu pulo; ~fita anda; ~ boneca ~ai via-

jar; etc. Nos enunciados da criança, estes verbos, além de 

ocorrerem em estruturas como as acima, ocorrem também numa 

estrutura de dois lugares { N V N ) , um deles - o de sujei-

to - sendo ocupado pelo nome ou pronome que representa o a-

gente. Exemplos: 

(36) Cê vai andar isso a{ ? ( 4;0.11 ) 

(62') Eu quero que voaê me passeia um pouco por ai. (4;9.9) 

(24} Deixa eu viadar a menina. ( J;9.29) 

A descrição feita no interior das subclasses a-

cima nos leva à seguinte generalização: no período da inci-

dência mais alta destas ocorrências, urna grande parte das 

vezes em que a criança tem que anunciar, indagar ou solici-

tar uma ação que tem por efeito uma mudança de estado ou l~ 

cação de objeto, o nome ou pronome que representa a entidade 

ativamente envolvida nesta ação (a que estamos chamando pro­

visoriamente de "agente" 23 ) é collocado na posição de sujeito, 

numa estrutura N V N (ou N V N N ) . Neste procedimento é in-

diferente que o item verbal a odupar tal construção se pres-

te ou não, do ponto de vista da predicação, a este tipo de 
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estruturação. Com efeito, a impressão de algo desviante na 

construção da sentença advém exatamente do fato de que o 

verbo não se encaixa bem ali, pois nao se desdobra numa cons 

trução com o verbo "fazer" (Eu vou fazer ele dormir aqui; cê 

vai fazer andar isso aí?; Quem fez ela sofrer?), nem é pre-

ferido pelo item causativo complexo do léxico (Quem matou e­

le?; Cê me. ensina ~ desenhar?; Eu vou apresentar (o boneco) 

prá Alessandra; Quem tirou este esmalte do dedo?) . Acrescen-

tando-se a isto, por outro lado, que o mesmo item que nestes 

enunciados aparece investido de uma carga causativa integra, 

em outros discursos da criança, construções não-causativas 

(não-desviantes), tais como as que foram citadas nas notas 

21 e 22, este quadro faz supor que a criança tenha tomado 

a ordem sintática - que é um dos meios para expressar cau-

satividade (veja-se classe iii de causativos, mencionada na 

Introdução) - como recurso suficiente e relevante para a ex-

pressão de estrutura causativa; ignorando, por ora, outros 

procedimentos gramaticais, como as formas marcadas no ~éxi-

co e a construção com "fazer". 

Muitos dos casos examinados (a maioria) cabcn'itH11 

no interior da - 24 corre laçao 

N v N <~~ Agente Ação Objeto 

ou 

estrutura transitiva expressa causatividade . 

Esta formulação tem, no entanto , o defeito de 

nao absorver os casos em que a criança promove a causativo um 

item ao qual já se pode ver associada a noção de agente (exe~ 

plos: Cê aprende eu desenhar?;(Você} Olha~~ espelho!; Eu 

quero que você me passeia um pouco por ai} ; onde a pessoa da 
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criança, expressa no pronome eu bu me,poderia ser vista como 

dotada de uma carga agentiva2~ Por isto, preferimos dizer a~ 

go mais restrito; isto é, que a Crlança aplica uma regra de 

formação de sentença tal que a posição de sujeito é destina-

da ao agente responsável pelo processo, em que uma outra en-

tidade está envolvida, como paciehte ou como segundo agente . 

Mas trata-se assim mesmo de uma regra que estabelece uma cor 

relação entre o nível semântico e o nível sintático. 

Quando aplicada a verbos tais como cair, dormir, 

sair, jantar, não-causativos, que podem- no sistema linguí~ 

tico adulto - ter sua valência aumentada de um para dois pa-

ra expressar causatividade (como mostram suas contrapartes 

bivalentes derrubar, fazer dormir 1 tirar 1 !~ jantar) e 

quando aplicada a verbos tais como aprender, conhecer, -na o-

-causativos, que podem no sistema linguístico adulto - ter 

sua valência aumentada de dois para três para expressar cau-

satividade (conforme mostram suas contrapartes trivalentes 

ensinar, apresentar), a regra acima formulada dá lugar aos 

desvios relacionados no quadro i, ou seja, aos usos causati-

vos de dormir 1 cair, jantar, aprender, etc. 

Consequentemente, o uso de dormir em Eu vou dor-

mir ele aqui e de aprender em cê aprende eu desenhar? é ex­

plicado como resultante da inserção de um verbo não-causati-

vo - mono ou bivalente - numa estrutura sintática que o tor-

na causativo- bi ou trivalente.·Em outras palavras, nossa 

proposta ê de que a criança, a esta altura, isolou um proce-

dimento sintático para produzir enunciados interpretáveis c~ 

mo causativos; isto é, abre-se um lugar na estrutura sintáti 

ca para o agente. Neste momento, são obliterados outros recur 

sos expressivos, o lexical sendo um deles. 
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Tendo em conta que o: subsistema de causativida-, 

de, cuja construção a criança está iniciando, é um todo he-

terogêneo, que faz apelo a recursos expressivos Váriàdos e 

simultâneos (cf. Introdução), pode-se afirmar que na altura 

de tais desvios, a criança demonstra ter feito uma análise 

apenas parcial de tais recursos. O que não a torna, entre-

tanto, incapaz de dar expressão a relações interpretáveis 

como de causa e efeito, pois um recurso - pelo menos - é po~ 

to para funcionar produtiva e consistentemente. 

O que lhe falta para completar esta análise ? 

Uma das coisas, evidentemente, é o conhecimento do compor-

tamento particular de cada item, o que nos remete para a ~ 

nálise do léxico. No caso em questão, para se ter uma idéia 

do tipo de trabalho com que a criança ainda tem que se de -

frontar, veja-se a ocorrência abaixo: 

-(36) {A observa a mae arrumar a fita no car.rete~ pam ~igar o 

gravador) 

A. ( ) Cê vai virar• isso ai ? 

-M. O que ? 

A. Cê I cê vai I cê vai andar isso a{ ? 

M. Se eu vou andar ? 

A. cê vai ~igar isso a{ ? 

( 549 s- 1;0.11 ) 

Dependendo do item verbal escolhido, não basta a estrutura 

sintática N V N para garantir a expressão de causatividade, 

no sistema linguístico adulto. A criança terá que aprender 

a acionar outro recurso: a marca lexical (um item totalmen-

te diferente) ou o operador fazer. Veja-se que na ocorrência 

acima, postas de lado as nuance~ semânticas de cada item, só 

a construção contendo andar é considerada desviante: as ou -
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tras, enquadrando-se entre as da classe iii mencionada na In­

trodução, admitem o mesmo item tanto na estrutura incoativa 

(intransitiva), quanto na estrutura causativa (transitiva). 

Aliás, um dado deste tipo levanta a questão de 

que, qualquer que tenha sido a regra abstraída pela criança 

(formulação mais forte: N V N =Agente Ação Objeto ; formula 

ção menos forte: Agente~ posição pré-verbal), é quase ceE 

to que ela tenha muito a ver com aquilo que se observa no com 

portamento dos verbos que pertencem à classe iii . 

Em português, muitos verbos podem ser utilizados 

intransitivamente, para expressar um estado ou processo ( ~ 

canoa virou ; 2 ~ravador ligou ; ~ lâmpada acendeu ) , ou tra~ 

sitivamente, para expressar uma ação que causa este estado ou 

processo ( 2 operário virou ~ canoa ; Mamãe ligou ~ gravador; 

Ela acendeu a lâmpada ) . Neste caso, a criança poderia assumir 

que muitos ou todos os verbos têm a mesma flexibilidade de vi­

rar ou ligar, isto e, que o sentido causativo ou não-causativo 

é determinado pelo contexto sintático em que o item ocorre 26 

Concordamos que esta classe de verbos possa ter um papel im -

portante na ocorrência dos desvios; mas deve-se notar também 

que hâ uma variedade de outras construções do português, em 

que a ordem N V N corresponde, de algum modo, a Agente Ação 

Objeto. E- o caso, por exemplo, das construções transitivas 

agentivas, porém não-causativas, do tipo de: Pedro leu ~ li~ 

vro, Maria chutou~ bola, pelas quais também poderia passar 

esta mesma generalização. 

Poder-se-ia até dizer que a hipótese proposta por 

Bowerman e a hipótese que estamos levantando diferem apenas 

em consequência de perspectivas diferentes, tomada em relação 

ao mesmo tipo de dado . Com efeito, verbos dotados do pre-



133. 

-dicado CAUSA ou causativos sao verbos transitivos (transi-

ti vos de dois nomes ou transitivos de três nomes). Assim , 

alguém poderia afirmar que os erros que as crianças fazem 

ao começarem a marcar causatividade e não-causatividade , 

são interpretados do ponto de vista da estrutura semântica 

interna do verbo por Bowerman, e do ponto de vista da estru 

tura sintática neste trabalho. 

Mas queremos chamar a atenção para uma diferen-

ça de alcance teórico. Enquanto a hipótese de Bowerman im-

plica em uma ordenação: primeiro cognição, depois linguagem, 

a que defendemos neste trabalho não tem esta implicação. A-

lém disto, ela não estabelece (cf. veremos adiante, 2.8) u-

ma ordenação dos componentes semântico e sintático, como ob 

jeto da atenção cognitiva da cr~ança. 
' 

Ao propor acima uma :hipótese explica ti v a basea-

da na ordem sintática, reencontramos no processo de aquisi-
1 

ção da linguagem um binômio frequentemente associado na teo 

ria linguística: transitividade e causatividade. Até aqui 

temos exemplificado propositalmente nosso tema com exemplos 

colhidos junto aos enunciados declarativos e, em menor esca-

la, iriterrogativos. 

Assim, nos enunciados trazidos para exemplifica-

ção em (i), (ii), {iii) e {i v) 

(65) Quem so f:reu ela , ( 4;10.14 ) 

(46) Eu queria saber outra ( - ) pra voce. ( 4;2.12 ) 

(54) Eu vou dormir e Ze aqui. ( 4; 7. 2? ) 

(50) Quem morY'eu ele ? ( 4;s. zg ) 

(1) Quem saiu este esmalte do dedo ? 2;11.1[) ) 

(6 3) Amanhã ele vai terminar de nascer o nene. ( 4;9.21 ) 
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(57) Eu vou conhccm• (o boneco) - Ales.sanili'a. ( pm .1. p 7" . '' .. " ) 

(36) Cê vai andar isso ' ? ( '};J.11 a' 

a causatividade que se v e expressa é uma noçao que vincula -

num enunciado pessoal finito (forma declarativa ou interro 

gativa) - um agente explicitamente nomeado (ou a ser nomeado 

em resposta à pergunta) a uma modificação sobre objeto ou en 

tidade, também explícitamente nomeado e/ou presente no con-

texto imediato da interação verbal. 

Há, porém, um número razoável de enunciados em 

que a causatividade que se vê eX;pressa é parte, não de um r§ 

lato, mas de uma solicitação, pedido, ordem ou advertência . 

Exemplos desta classe são dados abaixo: 

( 3) Fica ele aqu& ' ( J;2.11 ) . 

( 4) Olha eu no espelho ' ( :5; 2. 23 ) . 
(lO) Volta ele de novo aqu1- ' ( 3;5.29 ) 

( 14) Não acaba minha - ' 3;6.12 ) guarana~ na o ' 
( 28) Sai ' Sai 1-SSO daqui ' ( .3;1'). 21 ) . 

( 3 7) Vamos sair essa mesinha daqui ... ( 4;0.10 ) 

( 44) Aceita wn abacaxi pra m1-m ' ( 4;1'.P,4 ) . 

( 6 8) não e la~ -sa<. mae ' ! .,';n .12 ) 

Nestes enunciados, é o interlocutor o elemento que - na relu 

ção transitiva de causa- e requerido para ser o agente (fa~ 

tivo ou não-factivo) de uma alteração ou manutenção de esta-

do ou locação, desejada pelo falante. Não há, como no outro 

tipo de discurso- o relato- um N, concreta ou formalmente, 

a que se liga o V, na relação transitiva N V N. Também, à d~ 

ferença dos exemplos da primeira classe acima, o verbo não 

está no modo indicativo, e sim no imperativo; e é preciso ver 

-a açao expressa pele verbo nao ~orno acontecida de fato, mas 

por acontecer. 
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Contudo, o conjunto formado pelas duas classes 

-acima nao deve nos impressionar pela sua (aparente) hetero-

geneidade. Na verdade, o que uma e outra classe de dados nos 

mostram é que no processo de aquisição da expressão de cau-

satividade por A, uma vez obliterada a oposição lexical (em 

favor de um investimento sobre a ordem como recurso express~ 

vo) , tal indiferenciação é suscetível de se estender das se~ 

tenças declarativas às sentenças imperativas. Isto é, o pro-

cedimento ignorado pela criança (a oposição lexical) nao se 

aloja num único tipo de construção, deslocando-se também pa-

ra outras construções, suscetíveis de concordar com a prime! 

r a 

2.5. AFASTANDO ALGUMAS OBJEÇÕES 

Na análise esboçada para os dados de A, temos u-

sado os termos descritivos Nome, Verbo, Agente com certa li-

herdade, que é preciso reconhecer e corrigir. 

Páginas atrás, expusemos a crítica de De Lemos 

ao uso de metalinguagem descritiva que representa o produto 

para dar conta do processo. Reconhecendo a justeza desta cri 

tica, não é passando ao largo dela que estamos usando as ca-

tegorias acima. 

E~ preciso adiantar que há, para nos, algumas e-

vidências de que a criança, durante o período observudo, já 

separa em duas classes (pelo menos, formalmente), Nomes e Ve~ 

bos. Por outro lado, noções como as de Agente estão também em 

vias de construção, conforme nos dão prova indireta algumas 

ocorrências. 
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Vejamos inicialmente a questão dos Nomes e dos 

Verbos . 

Karmiloff-Smith {1979) afirma que "coisas" e 

"ações" nao seriam tão claramente identificadas para a cri-

ança num primeiro momento; e atribui às marcas formais que 

separam N de V - com as quais a criança aprende a lidar mu~ 

to cedo um papel importante na construção destas catego-

rias. 

Segundo a autora, é muito difícil afirmar que 

a criança já tenha para o Nome, no que toca à parte concei­

tual, uma noção distinta, por exemplo, da que tenha para 

Verbo. Manifesta a sua crítica aos que anun-

c1am tãó cedo o domínio desta categoria, que reúne 

coisas tão diversas entre si 1 exclamando: 

"Como pode a criança formar um elo conceitual en­

tre, digamos,'um lápis' e 'uma nuvem', 'uma xíca­

ra' e 'um elefante', sem falar em 'o dente' (obj~ 

to) e 'a chegada' (ação) , 'um poste' e 'um tapa', 

ou 'um carpete' e 'a lua'! (A tradução é nossa) 

(Karmiloff-Smith 1979:18) 

Sendo assim, seria - sugere ela - uma regulari-

dade de tipo morfossintático que a criança observa no trat~ 

menta linguístico destas formas (a presença de artigos, por 

exemplo} a promover o aparecimento do padrão consistente a 

unir todos os nomes. 

"Uma vez que estratégias de 1 conservação de estrutu­

ra são tão pervasivas, poderia ser que o padrão co~ 

sistente que a criança observa no tratamento destas 

palavras também ajudem-na a formar o conceito mais 

amplo de "nomes". ( ... ) A presença de artigos, por 

exemplo, pode ajudar a criança a predizer que um 

"nome" se seguirá e que existe uma razao para a con 

sistência desta estrutura. Ela procuraria então uma 



-coesao conceptual que possa fazer entre açoes e ob-

jetos, isto é, o perceber que ações podem ser trata 

das como objetos discretos".: (A tradução é nossa) 

( Id. Ibidem) 

Tal explicação pÕe em evidência que a atenção 

da criança pode estar primeiramente voltada para o aspecto 

formal destes objetos linguísticos, como por exemplo, para 
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as diferentes flexões morfológicas que podem ocorrer com u-

ma classe e com outra classe,e para a posição de uma classe 

relativamente a outra, isto é , seus lugares na estrutu-

ra frasal. 

Voltando ao caso de A, parece-nos claro que es-

te sujeito, no período observado, já demonstra ter ·isolado 

certas regras de tipo morfológico que atingem diferentemen-

te a classe dos Nomes e dos Verbos. Por exemplo, Nomes sao 

dotados de marcas de gênero e precedidos de artigo com o 

qual há concordância; eventualmente, recebem também marcas 

de diminutivo e aumentativo; Verbos recebem marcas de pessoa, 

de tempo e aspecto, marcas estas que sãO inclusive diferen-

tes, conforme a classe de conjugação em que o item se enqua-

dra. Isto equivale a dizer que A opera com as categorias N 

e V predominantemente no sentido formal apontado por Karmiloff-

-Srnith . 

No caso do Nome, lernbtemos inicialmente os neolo 

gisrnos. Trata-se de formas que parecem criadas pela criança 

a partir de outras através de um processo que se poderia re-

conhecer como comparável ao de derivação regressiva (cf. Cou 

tinha 1968:174). Ora, vê-se que tais formas se comportam na 

estrutura que passam a integrar cOmo nomes, isto é, fazem-se 

preceder por artigo e preenchem na estrutura frasal os papéis 

ou funções sintáticas próprias dos núcleos nominais. 



Exemplos de tais inoyações lexicais que, numa 

caracterização aproxLrnativa poderiam ser chamados de dever 

bais, são: o ~panho ou ~ apanha (tapa ou qualquer tipo de 

agressão}; a canta (programa musical, 'show', música); a 

pinta (pintura produzida por tinta colorida) ; a xinga (pa-

lavrão, xingamento) . 

l38. 

Transcrevemos abaixo algumas ocorrências em que 

tais itens tiveram lugar. 

(l27) (A está vendo televisão com a mãe; aborrece-se ao ver de 

novo a figura do repórter no v{deoJ 

A. Se aquele homem aparecer mais uma vez~ eu vou dar wna 

batida nele . 

{surge novamente a figura do repórter) 

A. Ai'. Mais urna vez eu vou dar !!!!!E. apanha nele. 

(D-3;6.2?) 

(l28) (A ameaça a mãe) 

A. Se você não deixar~ eu vou dar um apanho em voce. 

( 299 s- 3;5.22) 

(129) (A empregada desliga o televisor quando este apresentava 

um programa musical) 

A. cê não vai ver a canta ? 

(D~4;2.1) 

(130) (Olhando para o catálogo de tintas, A aponta uma amostra 

de cor) 

A. Queria essa pinta aqui. 

(D-3;7.1) 

(131) (Aprendendo a discriminar as ;palavras) 

A. Mãe, gavabunda é ... é ... é x1.-n.ga ? 

M. Hein ? 

A. Gavabunda (;:;:vagabunda) é xinga ? 

M. Não . 

{D-4;7.25) 
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Em contrapartida, seria útil registrar também as 

ocorrências em que a própria forma infinita do verbo, precg 

dida de artigo, teria o funcionamento típico de N. Neste c~ 

so, seriam unicamente as características sintáticas a esta-

belecer a distinção entre um uso verbal e um uso nominal. 

(132} (A está entPetida com o gravador) 

A. Eu vou mexê(rJ aqui nE ligá r~ tecla do gravador)~ por­

que não tá ligando. Vou consertá ele. 

(59 s- 2;10.20) 

-(133) (A brinca de casinha com a mae; finge que prepam a mama-
- I 

deira da filhinha; nao acha o bico da mamadeira) 

A. Cadê ~ 'guli ? ( o guli ~ o engolidor~ peça de engolir) 

( 139 s- 3;2.7) 

(134) (A senta-se no volante de wna perua e finge dirigir} 

A. Deix 1eu dirigê(r} ? 

M. Deixo. 

(gú•ando o volante~ A sente que este não está travado) 

A. Tá mole~ dirigi dele . 

( D- 3;10.17) 

(135) (A pede à mae pa:ra encapar seus cade.rnoD; n()O encontrando a 

folha de papel pergunta) 

A. Cadê .e. encaea ? 

M. o -que ? 

A. Cadê o encapa ? 
--M. A mamae vai encapa pra voce. 

A. Deix'eu v e a encapa. 

M. Hein ? 

-A, Deix'eu ve a encapa. ( D - 4; 4. 24 ) 

(136) {A ve a mae colocar wn palitq salgado na boca~ como se fos­

se cigarro) 

A. Ah .' Q [wná dela 

(D-4;8.25) 

(13?) (A oferece cigarro de chocolate à mãe) 

A. Quer fUmá~ moça ? Tem fUma 
M. O quê~ bem ? O que que tem ? 

A. Tem fwná ( D- 4;10.? ) 



140. 

Na direção de fornecer mais argumentos para a 

comprovaçao de que a criança já opera com uma delimitação 

do que vem a ser Nome, podemos acrescentar agora certas o-

corrências que mostram a tentativa de destacar de algumas 

unidades lexicais, segmentos reconhecíveis como sufixos prg 

váveis de diminutivo e aumentativo: pisça (por Eiscina), bu-

za (por buzina), gela te (por geléia, via gelatina), sombra 

{por sombrancelha) , ora {por ore~ha) , ~iolo (por violão pe­

queno}, lença {por fronha, via lençol; = lençol pequeno) 

(138) (A passa diante da chácara onde tinha nadado dois dias 

antes) 

A. E- aqui que nosi nadou na pisça 

{o pai passa rapidamente de carro e A não enxerga a pis­

cina) 

A. Eu não vi a pisça 

( D- 3;2.24) 

(139) {A obsel"l)a com interesse o painel do carrinho de brin­

quedo) 

A. Cadê a buza deste carrinho ? 

( D- 3;5.23 J 

(140) (Mãe e filha vao colher amoras) 

( 141) 

M. Hoje tem muito~ Anamaria. ,Vamos fazer geléia ? 

A. Ah~ não .' 

{minutos depois~ A interessa-se pela proposta da mãe) 

A. Ge late de que ? 

M. O quê ? 

A. Cê vai fazer ()_e late ? 

(A aperta uma amora) 

A. Mãe~ olha o sangue dela ' 
(D-3;9.28) 

(A br>inca com a mãe) 

A. Prâ que esta boca tão grande ? 

M. Prâ te comer. 

A. PY.á que e:38e8 olho tão grande ? 

A. Prá te olhar. 



(inovando algo no jogo) 

A. Prâ que este dente tão grande ? 

M. Prá te mastigar. 

A. Prá que esta sombra tão grq;nde ? 

M. o quê ? 

A (indicando a sobrancelha da mãe). Esta sombra. 

(D-4;5.25) 

(142) (A brinca com o brinco da mãe) 

A. PÕe na minha ora 

( D- 4;6.20) 

(143) (Apontando pana um violão pequeno na estante~ A pede para 

a mãe) 

A. EU quero aquele violo. 

(D-4;?.?) 

(1 1i4) (A mae está trocando a roupa dE cama de A; separa o lençol., 

depois a fronha; pega uma gra~de demais para o travesseiro; 

A recusa dizendo) 

A. A lença é grande. 

( D- 5;11.11 ) 
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As ocorrências acima procedem - corno já mostramos 

em outro trabalho (Figueira 1980) 27 - de" uma segmentação equi-

vocada, pela qual a criança demonstra ter analisado formas não-

-decomponíveis em formas compostas de dois morfemas (pseudomor-

femia), levada certamente pela identidade formal entre tais i­

tens e outros presentes em seu vdcabulãrio, como pequenina, lo 

bão, etc, onde tal decomposição existe de fato. Porém, o aspe~ 

to mais importante para o qual queremos chamar a atenção aqui, 

é que, neste procedimento, a criança demonstra estar procuran-

do em nomes, sufixos que se aplicam a esta e não a outra elas-

-se de palavras. Em outros termos, ela nao se engana no tipo de 

palavra que pode tomar este sufixo. sendo assim, estes dados 

podem ser recebidos como um argumento a mais na direção de mos 
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trar que a classe dos nomes já é,: nesta altura do desenvol-

vimento linguístico de A, objeto de análise. 

Vejamos agora o caso do Verbo. 

Aqui temos a registrar alguns neologismos, o que 

indica que a criança já trabalha com uma certa desenvoltura 

na criação destas formas, associando a elas fenômenos inter-

pretáveis como ações. Vejam-se: 

(145) (A conta para a mae que a cachoiTa tint-111 lhe passado 

a l-íngua) 

A. Mãe~ a Quiqui me linguou 

(D-3;2) 

(146) (A brinca com Juliana; a segunda passa a l{ngua na pr-i­

me~ra; a mae intervém) 

A. Deixa ela linguar . 

(D-3;7.19) 

(14?) (Du:l'ante viagem de cai'ro .. A passa ao lado de wn no J. 

lembra-se então de barco; diz à mãe) 

(148) 

A. Mãe .. wn dia eu vou andar:de barco vermelho. "tU pego 

uma vassoura e vou aguando .. aguando. (aguar ~puxar 

a água~ remando) 

( D - 3;5. 26 J 

-(.4 mae passa esmalte na unha da criança) 

A. Mãe~ cê tinha que unhar antes de passar esmalte. 

M. O quê ? 

A. Você tinha que cortar a unha antes de passar esmalte. 

'Pera ai que eu vou buscar a tesoura. 

( D 3;8.17 J 

(149) CA mae querendo brincar com'A~ abaixa o ziper de seu 

Vr,:stido) 

A. Ah~ não 1 Cê tá dezipando ' (deszipar ~fazer correr 

o ziper} 

(D-4;0.28) 
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O verbo, na sua forma finita, é uma palavra que 

se'carrega de marcas próprias, distintas das do nome, como 

pessoa, tempo e aspecto. Além disto, integra classes arbitrá 

rias - primeira, segunda, terceira conjugaçoes - e um dos as 

' pectos com o qual a criança tem de aprender a lidar é o das 

termtnações próprias a cada uma destas classes morfológicas. 

Alguns exemplos ocasionais (em 2.1, por exemplo) já nos tem 

mostrado o quanto a criança se debate em tentativas de acer-

tar o sufixo verbal. Mais alguns exemplos deste domínio em 

construção são dados abaixo . 

(150} (A mostra à mae um papel onde tinha rabiscado algo) 

A. Eu escrevei . 

( D- 2;11.15) 

(151) {Por volta dos 2;10 J nosso Diário registra várias 

ocorrências de dirijar por dirigir) 

A. Eu tô dirijando. 

A. Eu ~ dirijar. 

A. Mamãe não sabe dirijar. 

(152) (A mãe ensinava a criança a se lavar) 

A. Eu aprendei~ né ? 

( D- 3~·0.12 J 

{1EJ3) (A mae recor•da algo que acontecera há pouco) 

M. ( ... ) Não~ mas a..Jora mesmo teve wna menininha que caiu. 

Quem e:ra ? 

A. Eu caiei. 

M. Quem era que caiu ? 

A. Eu também caiei . 

(1EJ4) (Em Uberaba~ na casa dos avós) 

( 99 s- 3;0.20) 

A. Quanto tempo eu não ouçava esta música ' 

(D-3;7.29) 



(155) (A atir>a uma hol1:nhn longR) 

11. Mas -sePa que IJeY•:!eu ? 

A. Per>dou 

M. Hein ? 

A. Perdiu 

( ?59 s- ~;5.13) 

-(156) {A mostra para a mae o pescoço~ onde fora modida por inseto) 

A. Tá ardindo aqui no meu pescoço. 

( D- 4;?.15) 

-(15?) {A 11cobra 11 da mae wn passeio prometido) 

A. Mãe~ é amanhã que você vai me levar prá ver o M&celino ? 
! 

M. Não . 

A. Eu pensi que era amanhã, mae 

(D-1;7.20) 

(lLBJ (A pega um baton velho e observa que ele agora está funcio-

nando) 

A. Antes nao fechia. Por que agora tá fechando? 

M. Antes o quê ? 

A. Antes não fechia. 

(D-4;7.27) 

(159) (A acha a alça da pasta~ longd'llente procurada por• HUC mãeJ 

A. Não vai perd-ir mais não ? 

(D-4;8.13) 

{160) (A brinca no jardim de pega-pega com uma cachor>r>a; pouco 

depois entra para dentro de casa e mostra o braço para 

a mãe) 

( 161 I 

A. Ela quase mordiu eu. 

(A coloca wn elástico no pescoço 

a mãe) 

A. Tá servendo ~ mae ? 

M. Hein ? 

A. Tá sewendo co lar zinho ? 

M. "Tá sewindo" ? 

A. E-. 

M. Tá. 

(D-4;8.13) 

da boneca e mostra para 

(D-4;8.22) 

' 
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(162) [A fecha o porta-o/ala do carro; comunica à mãe) 

A. Fechi 

M. Fechou, ne ? 

(D-4;8.2&) 

(163) {A reage contra a mae que quer olhar sua garganta) 

A. Cê lemhra aquele dia que ef.i moPdi seu dedo ? 

Vou mordir de novo ! 

( D- 4;10.14 J 

Ainda no âmbito da duestão do verbo, é bom que 
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se explicite uma afirmação que parece estar implicada na nos 

sa hipótese para os desvios. A maneira de a criança usar ver 

vos tais como sair, cair, sumir, morrer, etc, causativamente, 

parece indicar que ela os tem na conta de itens efetivamente 

flexíveis, que, mediante uma certa estruturação sintática 

podem sempre exprimir a açao de X sobre Y. Sendo assim, a ca 

racterística particular desta classe de verbos - aquela que 

' os definem como de diátese média, intr.ansitivos - permanece 

ignorada pela criança. Aliás, uma das implicações de nossa 

hipótese parece ser a de a criança ainda não se deu conta de 

que classes distintas de verbos coexistem no léxico: há os 

"accomplishrnents" e os "activities" que são verbos de ação 

e há os "achievements" que não são verbos de ação; e que 

tais classes funcionam diferentemente na estruturação da 

sentença. 

O que isto significa' em termos de domínio da 

categoria Verbo ? 

As afirmações precedentes mostram que, embora 

a criança já tenha caminhado na análise (sobretudo formal) 

da categoria Verbo, muito deste domínio ainda se encontra 



em elaboração ou para ser elaborjado. Tal constatação exig~ 

ra portanto que se faça sobre este e outros termos des-

cri ti vos (como Nome), usados um tanto livremente na seção 

anterior, alguma ressalva. Como ainda nao dispomos de met~ 

linguagem própria para descrever o objeto - 28 
em construçao 

runa das soluções a ser aventada :é aspear os conceitos des-

critivos, esperando que tais aspas possam refletir o esta-

tuto do objeto em construção. Assim, onde se lê, na seção 

precedente, N e V , leia-se " N, " e " V ", categorias 

em construção, apenas parcialmente identificáveis com as 

categorias do sistema linguístico adulto correspondente. 
' 

A crítica de De Lemos atinge também categorias 

semânticas corno Agente, Objeto, etc. Nesta altura, convém 

também que nos perguntemos: que conceito é este de Agente 

que estamos supondo ter, de algum modo, uma forma de atua-

ção na construção dos enunciados de A ? E-ele uma noção 

circunscrita ao modo de ação do :ser humano, relacionável, 

por exemplo, com a definição do caso Agentivo, proposta 

por Fillmore para descrever a estrutura semântica das pro-

posições: "Agentivo é o caso do ser tipicamente animado en 

volvido ativamente na açao expressa pelo verbo" 29 ? 

Os dados de A não nos oferecem evidência para 
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uma resposta positiva a este respeito. Com efeito, se há por 

um lado ocorrências que demonstram a manipulação de certas 

características como "animado" e' "humano", "controle" 

"intencionalidade", componentes prováveis de uma noçao pro-

totípica de agentividade, associável ao modo de ação do ser 

humano, há por outro lado ocorrências em que a causativida-

de que se vê expressa é decorrente da "ação", diríamos me-

lhor, "participação" de entidades que podem, do ponto de vis 
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ta de uma análise da perspectiva do adulto, nao ter nenhuma 

das características acima. Do que se depreende que o conce~ 

to de Agente que se pode supor influenciando na construção 

dos enunciados causativos do "corpus" de A, deve ser sufic~ 

entemente abrangente para compor;tar os exemplos tanto de um 

quanto de outro caso. Uma formulação possível para esta no-

ção seria, por exemplo: "a entidade implicada de modo causal 

no acontecimento", sobre a interpretação de "implicada'1 , po-

dendo caber nuances como "culpada", "responsável 11
, como adian 

te se verá (cap. III, seção 1). 

Vejamos inicialmente as ocorrências que poderiam 

s e r consideradas como provas ocasionais - de que a cr! 

ança já opera com o reconhecimento de características como 

animado e humano. 

(164) (Conversando sobre passeio que tinham feito ao Rio de Ja­

neiro .. a mãe de A procura chamar sua atenção par'a o mar; 

comenta que é o mar que traz as conchinhas .. recolhidas 

por A na praia) 

A. Mas o mar nu I num fica de pe 1 

M. Hwn ? 

A. O mar nao fica de pe 1 

( 649 s- 4;2.12) 

Através da ocorrência acima pode-se ver, em pr~ 

meiro lugar, a classe a que caberia, na conceituação da cri 

-ança, a entidade "mar": nao é gente, pois não fica de pé 

Mas tão importante quanto isto ~ assinalar que a fala de on 

de se pode inferir tal"conceituação" é uma réplica -Mas o 

mar não fica de pé~ - que é provocada pela asserção anterior 

da mãe de que "é o mar que traz as conchinhas". Ora, é este 

uso do verbo trazer, no sentido geral, abstrato de "deslocar 

para junto de" que parece não c?incidir com o que a criança 
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provavelmente lhe tem associado, a partir de suas experiên-

cias ordinárias de interação verbal. Este fato é o que tam-

bém se conhece na li ter atura por "underextension" (por opo­

sição a "overextension")30
• A criança associa ao item trazer 

um sentido mais restrito do que o que lhe pode caber no lé-

xico do adulto, o qual seria mais ou menos: deslocar para 

junto de si, pela açao manipulativa de ser humano. Ora, por 

trás de tal restrição imposta ao uso do item, pode-se infe-

rir um conceito de agente em elaboração, conceito ao qual 

estariam associadas características como "animado" e "huma-

no". 

Não é outra coisa, aliás, o que se pode extrair 

da ocorrência abaixo, que trazemos para figurar ao lado de 

(164}, como evidência indireta ~a construção de "Agente" 

Nesta, A recusa uma formulação causal da mãe, porque esta 

lhe apresenta como autora do desaparecimento do traço de 

desenho, uma entidade não-humana, isto é, concebida como 

não-dotada de racionalidade. Numa pal~vra, aquilo que se-

ria o Instrumento numa descrição da situação, a partir da i 

conceituação de casos de Fillmore. 

( 1 ô 5) { A está desenhando e pintando junto com a mãe; de repe~ 
-te a mae usa a borracha para apagar um traço; resolve 

"testar" a criança a partir dai) 

- -M. Responde 

olha ' 

pra mamae: quem apagou essa pontinha aqui~ 

A. Eu •1 Eu 1 

M. Não foi a borracha ? 

A{ com convicção). Não 1 

be apagar~ nê ? 31 

-Eu apaguei .1 A borracha nao sa-

( 769 s- 4;5.16 ) 
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Como se pode ver também pela ocorrência abaixo, 

a concepçao de agente e de ação será naturalmente influen-

ciada pelo modelo de açao do ser humano. 

(166) (A a:r>ranca wna amora verde do pé; a mae tenta c;:~-plicar 

para Q criança porque a amora~ depois de OF:r>ancocJa do pé~ 

não tem mais condiçÕes de c:r>escer) 

M. Sabe por quê ? Eu vou explicar~ Anamaria. 

A comidinha prá/prá 

sabe fi Z.hinha ? 

A. Como ? 

amora~ ela vem at:r>avés da arvo:r>e ~ 
! 

M. Vem assim~ do tronco da árvore. 

Vem lá da terra prô tronco da árvore. 

A. Ah, já sei.' Andando com o pezinho dela ? 

M {ri). Mais ou menos~ mais ou menos assim 

A comidinha vem_, chega ai:é aqui~ alimenta I 

A. E com o pezinho dela ? 

M .... alimenta a frutinha. 

A. Mas e la não anda .' 

M. Então. EJ meio mister>ios;o isso. Um dia ce vai entender> 

direitinho isso. 

( 889 s- 4;7.16 ) 

Uma consideração necessária a esta altura diz 

respeito à noçao de Instrumento. Provavelmente, tal concei-

to se construiria ao mesmo tempo que o de Agente, com ele 

contrastando e a partir dele se delimitando. Não é nosso ob 

jetivo pesquisar o aparecimento de tal conceito, mas pode-se 

mostrar que, do ponto de vista dé sua manifestação na estru-, 

tura da sentença, há um lugar preferido para a ocorrência de 

frases que se rotularia de formas de expressão do Instrumen-

to. Tal frase é a frase preposicionada (com + SN) e tal lu-

gar e o predicado ou frase verbal. Exemplos: 

(167) (A pega a toal-ha) 

A. Deixa eu enxugar com el.a. 

( D- 2;11.17 J 



(168} CA.está chupando balas; em dadO momento ela mesmo se diz) 

A. Agora chega, nê ? Vou guardar ::!..0!!. minha mão . 

( D- 2;11.1?) 

-(169} (Ouve-se a cachorra latir; a mae "interpreta" o latido , 

tematizando um acontecimento recente: A escondera um 

dos filhotes da cachorra em seu quarto) 

M. Ela quer saber do aachorrinho de la. Onde ce pos o 

cachorrinho de la ? 

A. A Quiqui. A Quiqui levou com ~boca dela lá no lugar 

dew. 

( 249 s- 3;4.17) 

(170) (Numa brincadeira, Rose li diz que o bicha-o vai no pe de 

maracu;jál 

A. Eu vou bater no I naquele b-icho, matar~~ chinelo. 

c 269 s- t;5.1 ) 

(171) (A sempr-e pedia a;juda para s~ntal"-se na cadeira; açjoru diz 
~ I 

que vai faze-lo sozinha, pondo primeiPo o J·oe lho) 

A. Eu vou sentar- eu sozinha aqui 9!?!!!.. !?.. ~ Joelho. 

(D-3;5.13) 

150. 

{172) {A mãe chega do trabalho e ve uma aUnofada recoberta por te­

cido} 

M. Quem fez isso ? 

A. A Marinês. Ela que costurou. 

M. Cam que eZa costurou ? 

A. Com linha 

M. SÓ? 

A. Com linha ~E!!!!! 1[inete . , 
' (D-3;5.17) 

-(173) (A censura a mae porque esta abre toda hora a porta) 
' 

M. Como é que eu passo com a porta fechada ? Bato c nariz na 

porta. 
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A. Cê I cê I ce I ce pega -ce fura com ::_ eabeça. 

M. Fu:t'a a por>ta com a caheça ? 

( SC(J S- 3;11.13 J 

(171) (A mae faz uma br-incadeira com a cY"iança~ cobrin:l'o-,c;p. com 

um lençol) 

A. Cê cobr·e eom isso ~ <$ afoga . 

( 609 s- 4;1.29) 

(175) (A relembra o dia em que um passar-inho se escondeu debaixo 

da cama) 

!1. Foi difÍcil tirm' o passarinho~ né ? 

A. E- ... Tirou co 1a vossa/ com~ fassoura ... 

A. Vassoura~ ne ? 

M. Hwn-hwn • ( 629 S - 4;?.12 ) 

Voltando agora a noçao de Agente, (164) e (165) 

acima nao e tudo que se pode trazer para argumentar em favor 

de um conceito em formação. Se percorrermos o conjunto dos 

enunciados desviantes de tipo 1, transcritos na seção 1, vg 

remos que na maioria destes, o sUjeito é um ser humano: A ou 

o interlocutor de A, envolvidos de forma predominantemente 

manipulativa direta na situação. Quando se trata de requisi­

tar a ação transformadora em direção a uma e~tda.Je., é o inter-

locutor: Fica ele ~ui; Olha~ no espelho!; Mas volta ele 

de ~ aqui i Cê aprende eu dese:nhar? i Cê aceita prá minha 

gente ali fora?; Sai eu daqui!, etc. Quando se trata de re-

!atar acontecimento passado ou de anunciar uma açao ou dis-

posição iminente de agir de cert·a maneira, e a própria cri-

ança: !_sso eu -~ aprender ela, mãe; Eu ta v a t.e achando on-
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le; ~lha, pai, eu entrei tudo; Eu queria saber outra ( - ) 

-pra voce; O nao; Eu vou 

dormir ele aqui; Eu saio você do berço . 

Silo poucas as si tuuções c1ue fogem a. estas duas 

grandes classes que acabamos de mencionar, no conjunto de 

dados trazidos para a anâlise neste capitulo. Registramos 

somente duas ou três, em que o "agente" não é ser humano : 

Não sei se este baàanço vai te cair; Isso aqui {~ uva) fi­

ca gorda?; Melão janta?. Nestes o que é apontado como cau­

sador é uma entidade envolvida na mudança referida - recor 

t d . d t . 32 te um tan o 1verso os an er1ores . 

Neste ponto, para alargar a discussão, poderi~ 

mos lo.nçar mais dados na discussão, mostrando que subsis -

t_cm no "corpus" de 11., ocorrênci:ts em que a posição de su -

jeito (lugar reservado ao agente, em nossa hipótese) é o -

cupudu pela entidade mais direta ou imedio.tamente envolvi-

da na mudança (e, neste caso, podendo ser uma entidade não-

-animada e não-humana): ~ gaveta que dimarrou (= desamarrou 

o laço Uo vestido) (3;3.12); ~ .f'_orta que tá fazendo (baru-

lho) (4;6.18); ~ .2:amisa !_irou ~ lenç:2 (4;7.15); A cadeira 

me ~ach~cou ~dedinho ~qui (4;10.6). 

Mas ao fazermos isto, uma coisa não poderá pa§ 

sar desapercebida: para a explicação adequada de todas estas 

ocorrências entra como fator importante a situação interacie 

nal. Como adiante se verá (cap. III, seção 1), o ~~tudo dit f1 

gcntividadc não poderá passar ao longe de suas implicações 

pragmáticas, e quem- como nos - pretender analisar a emergê~ 

cia desta noção, deverá se defrontar também com a noção de res 

' 
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ponsabilidade e culpa, real ou potencialmente presentes em 

muitas das situações de interação adulto-criança. 

Deixemos então antecipado que no capítulo segui~ 

te a discussão sobre agentividade ganhará novos contornos com 

o abrgamento do enfoque. Por ora, contudo, podemos apresentar 

como colocação provisória a de que dos 2;8 aos 5 de idade de 

nosso sujeito, um certo conceito de agente atua na produção 

de sentenças interpretáveis como causativas, e tal conceito 

parece ser predominantemente o de agente manipulativo, dire 

to. 

2.6. VANTAGENS DA HIP6TESE SINTATICO-SEMÂNTICA . 

Apresentaremos nesta seçao alguns dados que se 

compatibilizariam com a suposição gue fizemos de que a cri-

ança, ao tempo dos desvios, está trabalhando consistentemen 

te com a ordem como recurso expressivo, e que, dentro disto, 

a estrutura (N) V N associada a (Agente} Ação Objeto33 , tem 

uma certa saliência sobre as demais, na produção linguísti-

ca de A, 

Os dados a serem trazidos aqui apresentar-se-iam, 

assim, como fontes de apoio para a hipótese sintática atrás 

levantada ( 2. 4 ) . 

Em primeiro lugar, talvez seja :Lmporta.rrt.~ J®mt-rL'tu: 

que a relação entre estruturas N V N e a expressão de Agente 

Ação Objeto - sobre a qual nossa hipótese está baseada - tem 

sido frequente e estreitamente associada na literatura psic:::? 

linguística. Bever (1970) foi o primeiro autor a enxergá-la 

como uma estratégia perceptual básica: ' -"Uma sequencia N V N 
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no interior de uma unidade interna potencial, na estrutura 

superficial, corresponde a ll.gentc Ação Objeto" (op. cit: 298) 

Evidência experimental na mesma direção nos vem através dos 

estudos de Sinclair & Bronckart {1972), conforme se pode ver 

pelo relato abaixo: 

"Sessenta e oi to crianças falantes de francês 

entre as idades de 2;10 a 7 anos foram colocadas 

em uma situação em que devcr.i am descobrir o sign~ 

ficado de 30 ocorrências desviantes de três pala­

vras, que se assemelhavam a ocorrências produzidas 

espontaneamente por crianças menores. As ocorrên­

cias consistiam de dois nomes (sem artigos) e um 

verbo {no infinito) e um nome e dois verbos. Os 

verbos eram transitivos ou intransitivos, e as 

combinações dos dois nomes +verbo transitivo 

transformadas em combinações reversíveis (menino 

empurra menina) ou irreversíveis (menino abre cai 

xa). 'fadas as combinações de três palavras foram 

representadas nas seis ordens poss:íveis. De acor­

do com a idade, as crianças escolhiam diferentes 

estratégias para interpretar as ocorrências: a 1.~ 

nha de desenvolvimento era claramente na direção 

das estratégias pelas quais a posiçao .l·cJ.:_,_tiva das 

duas pulavras determina a interpretação: o J2L~I_!!gj .. -

ro nome era tomado como sendo o sujeito; o .§egundo 

nom~ 9_ ~~jeto". 34 (A tra~ução e o grifo são nossos) 

(Op. cit: 329) 

D.i.ante dos resultados obtidos, os autores chegaram a colocar 

como pertinente a pergunta: "S V O : um universal linguísti-

co ?". 

Outros estudos sobre a compreensao de sentenças 

passivas (Slobin 1966; Sinclair & Ferreiro 1970; E:ever !'!-lrJ 

dcmonstr:::1ram tumbém que cxislc um<1 tcndênc.i<J da cri_ançd em 

interpretar a ordem das pctlu.vras Pm termos ·Jt~ papéis semân-
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ticos: sequências N V N eram decodifi.cadas como Agente A-

ção Objeto 

Ainda neste domínio, seria oportuno lembrar ui!2 

du um urtigo de Ochs (1982) sobre a aquisiç5o <;lc marcaç5o ele 

caso ergativo ( = M C E ) em samoano, em que u autora chega 

a uma conclusão interessante sobre a adoção da ordem sintá-

tica, em vez de outro mecanismo, para a marcação de ergati-

vidade. Deste trabalho faremos a seguir uma resen~a mais de 

morada. 

Inicialmente é preciso i1diantur algumas ci1ract::; 

rísticas desta língua. O samoano é uma língua ergativa (ou 

absolutiva), o que equivale a dizer que - ao contrário das 

línguas nominativas (ou acusativas) - tal língua, por um 1~ 

do, distingue morfologici1mentc sujeito intrunsitivo de su-

jeito transitivo, e, por outro lado, trata como wna catego-

ria morfológica Gnica (o caso ubsolutivo), sujeito de sentun 

t . . b. t d t t . I · JS ça in rans1t1va e o J€ o e scn cnça rans1·;1va 

Em samoano, a distinçi:io erg<J.tivo-absolutivo e ex 

pressa através da marcação de caso nominal. O sujeito trans.:!:: 

tivo é precedido pela partícuL:t ~ somente qu.:wdo o sujei lo 

transitivo segue o verbo ( V S O, V O S, O V S ) . Acrcscen-

temos que o samoano é uma língua predominantemente de verbo 

inicial; como relata a autora, constituintes podem ser colo-

c ... HJo::; anlc::; Uo V, mas ::;Qo ordens mais marcadas, no sentic1o 

de foco ou tópico. 

" SENTENÇA TRANSITIVA 

v s o Na f a si e le tama Sina 

PAS. atirar> ERG. ART. men1:no Sina 

v o s Na fasl. Sina " e le tu ma 

T'A8. a ti Par /"h: na ERG. 11 R1'. menino 

o menino atirou em Sj_na " 
(Op. cit:649) 



15 G. 

Veja-se, em oposição, um exemplo de sentença in 

transitiva. 

" SENTENÇA INTRANSITIVA 

v s 'Olo'o mo e le ta ma 

PR. PROG. dormir AR'l'. 1nenino 

O menino está dormindo ." 

(Op. cit' 649) 

Entretanto, a descrição acima não basta. Deve-se 

acrescentar a ela um dado sociolinguístico importante: um eê 

tudo sobre a fala samoana adulta, tomando-se uma variedade 

de contextos socialmente significantes, mostrou que o marca-

dor nominal e é usado de maneira diferenciada através destes 

contextos. Assim, constatou-se - relata a autora - que MCE r~ 

ramente aparece quando os falantes são membros de seu próprio 

ambiente familiar. A distância social entre falante e ouvinte 

é um importante fator no uso de MCE: quanto maior é a distân-

cia social mais o falante usará a marcação de caso. Um segun-

do padrão importante de variuçZio diz respeito ao sexo do fa -

lante: baixas frequências de fvlCE são encontradas em contextos 

intimos na fala de homens e mulheres; por outro lado, os ho-

-mens parecem usar a marcaçao em porcentagem muito mais alta 

em contextos não-intimes. 

Tendo presentes tais dados, o que se observou na 

fo.la de crianças aprendendo a falar samoano ? 

Segundo Ochs, a descoberta mais significativa do 

estudo longitudinal é a seguinte: as crianças samoanas, entre 

2 a 4 anos, raramente usam o marcador ergativo e em sua fala 

espontânea. 

Muitos fatores poderiam explica~r essa baixa fre-
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quência da partícula ergativa na fala de crianças samoanas. 

A autora aponta, por exemplo, o fator de saliência percep-

tual que tem sido sustentado por Slobin (1973, 1978): a a-

quisição de morfemas gramaticais é mais rápida se os itens 

morfológicos são, entre outras coisas, pospostos, silábicos, 

acentuados, obrigatórios, consi.stentcs com os padrÕes de or-

dem sintática, usados exclusivamente para funções gramaticais 

(em oposição a funções pragmáticas), e distintos (isto e, sem 

nenhuma forma homônima; Slobin 1978:18). Assim, o fato de que 

o marcador ergativo seja posposto e ligado ao N em kaluli, e~ 

quunto o mcu:cador samoano é preposto c independente do N, po-

deria explicar porque o marcador do kaluli é adquirido prime~ 

ro do que o do samoano. 

Contudo, wnu. dus diferenças mais importantes entre 

estas duas línguas - salienta Ochs - concerne o traço "obriga-

tório". Esta diferença está na natureza da restrição que obri-

ga os usos do ergativo em cada língua. Samoano e kaluli dife-

.36 ·- -rem al . Como Ja referido atras, o uso de MCE e situacional-

mente restrito no samoano adulto: e usado mais pelos homens 

do que pelas mulheres, c é mais frequente na fala a interlo-

cutores que não são da família do que na fala entre íntimos 

e entre pessoas do ambiente doméstico. 

Ora- pondera a autora - dos 3 aos 6 anos, as 

crianças pussam u_ maior parte de seu tempo no ambiente do-

méstico. A g.rande massa de discursos aos quais está exposta 

são aqueles que se dão entre membros da família. Ademais, co 

mo já foi notado, se são as mulheres que ccmvivem ma.i13 (lu 

que os homens com as crianças, então é a fala da mãe que foE 

nece o "input" adulto primário para a lingu~gem da criança . 
. ~· 

Sendo assim, uma conclusão é óbvia: a razão primária peln 
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qual as crianças samoanas nao adquirem o sistema MCE rapida-

mente é que ele ndo é característico du falu duqueles que a 

rodeiam. 

Segue-se então a pergunta: como marcam as cri­

distinções ergativas? 37 
anças samoanas as 

-Ochs sustenta que as noçoes de ergativo-absol~ 

tivo são expressas pelas crianças samoanas de 2 a 4 anos a-

través das estruturas de ordem (é neste ponto que vemos al-

guma identidade desta com a hipótese que levantamos para os 

dados de A) . A mais importante descoberta do estudo da ordem 

- prossegue a autora - é que as crianças tendem a reservar 

o lugar imediatamente seguinte ao verbo para constituintes 

absolutivos (pacientes transitivos e "argumentos maiores!! i:Q 

transitivos''), preterindo constituintes ergativos (ag0ntes) 

nesta posição. 

Estes resultados mostram inclusive - acrescenta 

a autora - que a ordem que vem sendo considerada como bási-

cu no sumouno - V S O - do ponto de vista do descnvolvimen-

to, é relativamente tardia; e, por outro lado, confirmam a 

hipótese de Slobin e Lehman (1973) de que o verbo e o paci.-

ente formam uma "gestalt" perceptual que resiste ã interrup 

-çao. De fato, como se viu, as crianças samoanas preferem co 

locar o verbo e o paciente sequencialmente contingentes, co 

locando o agente antes ou depois desta unidade. 

1\té aqui vrocuramos alinhur futos que mostrum que 

a ordem pode ser tomada como recurso relevante para a expres-

são de certas estruturas semânticas; mas todos eles são exter 

nos ao "corpus" de A. Ao lado destes fatos, há que acrescen-

tar e priorizar outros - internos ao próprio desenvolvimento 
. ,, 

linguístico de nosso sujeito - que é onde se vai encontrar 
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evidência mais forte para a argumentação em favor de nossa 

hipótese. 

Que fatos seriam estes ? 

Raciocinemos assim. Se e verdade que a criança 

abstraiu e concentrou-se sobre determinado padrão sintático 

de construção de sentença, seria natural que ela encontras-

se dificuldade em formular proposiçoes ou JUÍzos sob outro 

padrão. Não acontece outra coisa na fala de A. Durante o p~ 

ríodo observado, assiste-se ao surgimento na sua produção 

verbal, de "erros" no que diz respeito à formulação de juí-

zos que escapam à sentença transitiva. Sendo assim, a evi-

dência interna de que falumos será constituída de erros ou 

dificuldades nu fala de A, com relação a: (i) verbos sem su 

jeito, como fazer calor; (i i) verbos que pedem sujeito scn-

tenciu.l, como Não _!em 1eito de ... ; (iii) verbos intransiti­

vos que pedem sujeitos não-agentivos, como ~oçar . 

(i) Erros com S's sem sujeito. 

( 1 ?6) (11 mae uent;V.I'U li por• te!' t-ipaJ(., O Ves-tido na re::;ta a qUfC 

tinl)(VJJ 1:do no dia an-ter"ior) 

/•1. Todo mundo de vc~;t-t:Jo.' Voeê )'oi a wuc:a rtUG' tirou a 

!'Oupa! 

A. lvfas I mas ~ roupa tava mwito_ calor. (= Mas tava rmdto 

calor tHJJIJ a Poupa I Ma.c: a r>oupa tava fa:r~endo :wntir· 

mui to CClloP) 

( 179 s- 3;2.17 ) 

(777) (J1 volta da rodo1Ji!Íf'Ú1 aonde for'a junto eom o pai ZPVal' a 

avO; eontc1 entao paPa a mae~ que ficaPa nn casa~ algo que 

mu-ito a impr>essionara numa das l-ojas da r>odoviÓY/ia: uma 

lM/!C(U fJJ,]a cnJ'eiLwi.a) 

11 (agi rada). Mãe~ eu túl}!.!!:_ wna lJorwea na r>odoviária ando 

a vovO v-iaJou de ôm:bus. (= Tinha uma boneca ... ) 

M. Hein ? 

A. Tinha uma boneca nova~ né? Onde a vovó tava viajando~ né? 

E . b " . d "' . h d . h 38 "u quer&a uma oneea nova, erte&a e co~.-arz&n o~ e roup1.n a . 

( 4?9 s- 3;10.23) 
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(ii) Erros com verbos que pedem sujeito sentencia!. 

{ 1 7 8) (Uma amiguinha de A cs cava irrrpossibi I i tada de brincal' com 

ela; a mâP insú=:te em .saloep a r>azão) 

M. Anwrari:a~ rrJwrtêie tá pePauntando se a Ana LÚcia tá a{ 

A. Não. 

M. Vu:i chamar a Ana LÚâa pr>á brincar~ vai. 

A. Ela nao tem Jeito ... (=Não tem ,jeito del-a (vir>)) 

(149 s- 3;2.13) 

(1f8) (Contando um episódio que se passara entre ela e D~ no 

parquinho da e.scola; este~ que não a tinlw reconhecido~ 

a chamara de nfedô"J 

f.J. Ele chamou você de fedô ? 

A. E . Ele não t1:nha !)isto que ef'a eu. El:!!_ par>eceu que 

era eu (;;::;: Pal'e~eu a ele que era eu) E cri ele ,ralou: 

( D- 1;11.1.9 ) 

(iii) Erros com verbos intransitivos que se constróem 

com sujei tos não-agenti vos. 

( 180) (!l está vestida com rw--ias longas; a mae percebe que ela 

não está se sentindo confortável} 

A. TÔ coçando na per'n:::. (:::: Minha pernu tá 39 coçando} 

r v - 4; .1. n~ J 

ON.'J: Dado que no [HYY'Luguêa o verbo r,:o~:ar> pode 1:ntegra·-·, 

tanto uma sentença de diátese ativa quanto out·<">a M diª 

tese média~ o que garante a interpr>etação acima é o fa­

to - atestado - de que a criança não estava ce coçando~ 

mas sentindo coceir>a. 

(181) (A mãe olha em dir•eção a irmãzinha de A~ que acaba de par• 

algo em sua bor:a) 

M. _Tá pondo ·tudo na boca~ ne .Jul1:ana? };L~ o dentinho quere::. 

do nascer? 
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A (-interr-:.c;,c:adnJ. Lia v:n: n--zsceY' ciente ? (= Vai nascer de:1te 

(D-4;].15) 

(182) (Contando para a empregada os úl-timos aconteârnentos) 

A. 0- !Vr:n:::inha.' F.la tú ncu;crmdo drmte. Ela me mordeu do-ído 

me ,'WJO. 

(D-1;4.5) 

( 183) ( Conúe'!:'sando com a empregada) 

A. Ih~ E_ Ju vai nascer drmte .1 

(D-4;4.7) 

(184) (Junto com a irmã:>.1:nha no c:P.:rc:J:do~ A nao quer ficar ao a7.­

cance de sua bor:a) 

Cê tá naseendo 

,,','I!('·. 

( iJ- 1;.J.D ) 

Deixamos para o final um exemplo relacionado com 

o. ordem dos constituintes, rnus que po.rece participar também 

de um outro momento do desenvolvimento linguístico, previsto 

na sequência de desenvolvimento proposta por De Lemos. 

Trata-se de: 

(185) (A aanha dois anéis de Beu pai_; fica mdiante; a mae lhe dl:~ 

paru tcP cuidado com e lcs) 

l'ai' até eu (:rcscer) 

M. li um-1wm 

A. Prá quando eu cr•esceP ? 

( D- 4;10.27) 

(186) (Mesmo contexto anterior) 

A (preocupada). Vou te contar uma cmsa bem Ve'f'dade. Vai du-

M. Vai. 
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A. Vai durar esse bastante ? 

M. Vai. PoF que ce ta pl'eocupa.J.a c:om isso ? 

(minutos depois, A voUa a ·interpel.ar a mCieJ 

A. Eu queria que voce me dizia u.m.< coisa. Vai durrzr bastante 

ane t ? 

( Idem ) 

cê vai durar (o anel) prá todo eu crescer? e o - -- --- - --- --- -

subsequente Vai ~urar ~se (anel) bastante? representam te~ 

tativas da criança para expressar um estado de coisas que 

não tem agente ou que é impossível de ser imputável a um a-

gente. A começa por uma construção - Cê vai durar (~ anel) -

que parece ser um resíduo de uma etapa de desenvolvimento 

anterior, em que a ordem era tratada como montagem ou "fra-

me". Esta construç3.o, entretanto, é imediatamente substituí 

da por outra; Vai ~urar esse (anel) bastante?, que no uso a 

dulto teria como correspondente: Esse (anel) vai ~urar bas-

tante?, com o constituinte esse (anel) na posição de sujei­

to. E repetida nesta ordem mais de uma vez. A não-colocação 

de esse (anel) na posição pré-verbal pode ser interprcttttl®. 

como resultante da tendência de A em preservar a posição de 

sujeito para o agçnte c a posição pós-verbal para o objeto, 

mesmo no caso de expressões estativas. Deste modo, não seria 

errado dizer que é a noção (em construção) de Agente, à qual 

se procura associar um lugar definido na estrutura sintática, 

que "perturba" e dirige a construção deste enunciado neste 

momento na fala de A. 

Das ocorrências atrás registradas, a primeira de 

las, isto é, !:; !:oupa _!ava ~uito ~alar, também requer alguns 

comentários. No período compreendido entre\, a emergência desta 

construção até a emergência de construções sem sujeito: Tava 
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muito calor (~orn ~roupa), dois tipos de construção para e~ 

-pressao de temperatura foram encontru_dos no "corpus" de A: 

a) Construções com o verbo fazer, a posição de sujeito 

sendo preenchida pela entidade concretamente envolvida na mu 

dança de temperatura. Exemplos: 

(187) (A mãe pede a A para tirar o m:wacão porque está calor) 

A. Náo é o mauacáo que tá fazendo c~aLor~ é a camiseta. 

(D-3;2! 

(188) {A r,ente-r:e encalomda) 

A. O ver;tido tá }'a:-xndo calor. 

(D-3;2) 

(18.9) (A e sua cum:ga estão deitadas na c-ama; a cum:ga sugere a A 

que Lir•e a colcha) 

A. :iu ... nu. ... Ah, mas r?S!W (colcha) num faz caZ.or. 

( 149 s- 3;2.13) 

( 190) (A apr>oxima-se da mCie) 

;\], i'rw qu•' ? 

A. ['arque esse tá j'u.~:er:do calor. 

( 259 s- 3;4.24) 

b} Construções com o verbo estar, a posição de sujeito 

sendo preenchida pela entidade que sofre a mudança de temp~ 

ratura. Exemplos: 

{191) (Peâindo pê<Y'a tirar a cami,c;eta) 

!1. TÔ com calor com esi;o. camit;a. 

D-3;2.3) 

(192) (A mãe veste uma cmrdseta em A por e1:ma do malô; uma horo 

depois) 

(D-3;2.5) 
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A. Fu tô eom ealor eom ela. 

D- ;5;6.3 J 

Gostaríamos de observar que estes tipos de cons-

trução nao estão sendo considerados desviantes. o segundo ti 

po, por exemplo, é normalmente usado no português adulto. A-

pesar disto, eles foram mencionados porque foram os únicos 

tipos de construção usados para expressar mudança de tempe-

ratura, num certo período do desenvolvimento linguístico de 

A. De fato, construções impessoais, tais como ~az ~alar, Tá 

~alar, etc, onde a posição de sujeito é vazia 1 não ocorreram 

- d 41 . t 1 - . t no mesmo per1o o . Regls raram-se, pe o contrarlo, cons ru-

-çoes como as exemplificadas acima. 

Um outro detalhe a observar nestas construçoes 

e o Sintagma Preposicionado (com + N) , presente na frase veE 

bal, funcionando como um possível Adjunto Adverbial de Causa. 

Uma alternativa de expressão de causatividade no âmbito c'_o 

período simples. Novos exemplos desta construção na fala de 

nosso sujeito são dados abaixo: 

(7.91) (;1 aprn.r:&lll<r-JW rkr mrle, eminhosa) 

A. Eu tô [Ptú: com minha mãre. 

(D-3;6.18) 

(195) (A mãe tinha indicado Ôm~bus errado para a avó que Pai v1:aJca•; 

quando se dii conta disto~ vm: até a r>odoviár>ia~ aflita; A o 

acompanha) 

11. Onde ela vai chegar ? 

M. Aqui_j bem. Na r>odoviár>ia. 

il (!:ornando mais clara a nua indagação). Unde c la vm: c!!(~(! ar 

eom csae r7mibus ? 

~' 

(ú-1;10) 
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Antes de encerrar esta mostra de dados que se 

harmonizam com a hipótese levantada, gostaríamos de apresen 

tar aqul um fato a mais para reforçar a suposição de que,ao 

tempo dos desvios, a criança está trabalhando com a ordem 

como recurso expressivo básico. 'l'al como no caso dos desvios, 

este fato envolve troca de item verbal. 

Ao longo dos 3, 4 anos de idade, encontramos na 

fala de nosso sujeito várias instanciações de apanhar por 

bater . A usava apanhar por apanhar, e, não poucas vezes, 

apanhar por bater. Alguns exemplos são dados abaixo: 

(196) (A rnãe adverte Jl) 

/l. Anarnaria .. tW você Z1:gar a telr?vi.são, voce VOL apanhar de 

seu pa1- de cln:mdo. 

,1. Sabe o que meu pcd [a7J?U f Não apm!hou com meu chinelo 

niio. Não apanhou eu 

(D-3;5.22) 

(197) (A mãe pede a A par>a Pecolher> as coisat. (!flpalhadas peZa va­

randa; A protesta) 

,~. Porcaria~ hein mãe 

(D-3;7.24) 

(1.98) (Folanrlo d,~ per;:;ou c:om a qual nao se drw bem) 

(D-:5;R.2) 

A. A Mar'"?~ a vai apanhar você no bwnbwn . 

(D-3;8.4) 

( 200) ( FIY'iaando com a empreqadn) 

A. 6'u oou eharrrar• minha máe para te apmd?~f'. 

ID-3;10.17) 
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D- 4;:5.11 ) 

(202) (A se aborrece com a irmã; para afrontO-la~ di?.) 

A. Viu, JuUnna? E- bom qu2 r:i apanhou no bwnbum_, que cê qup-

brou dois prato. E -bom que a mamae te apanhou no bwnbwn 

( D- 4_;7.22) 

Notemos que estas trocas sao parecidas com as 

trocas descritas no quadro 2. Mas enquanto lá o item usado 

é promovido a uma diátese ativa-causativa, pela existência 

de um actante a mais que preenche o lugar de sujeito, aqui 

o itemnerradamcnte"empregado está por outro, cuja descrição 

não inclui um número diferente de actantes. 

Vejamos corno esta diferença pode ser apreendida 

pela noçao de diátese, tal como é defendida por Franchi. Q 

12ai bateu no menino e O menino apanhou do E_ai caracterizam-

-se por ter: a) o mesmo numero de actantes (dois) i b) a me~ 

ma "qualidade" de u.ctuntcs {Agente e Paciente) i diferindo ê: 

penas na orientação do processo : para ~ater, X sobre Y , 

42 
para apanhar, Y sobre X 

Como se vê, nao é preciso propor uma noçao des-

criti.va diferente para tais dados, a mesma noção de diátese 

podendo nos servir. Cremos também que não if.. necesgárj_o pro­

curar, para a explicação de tais usos, uma hipótese difere~ 

te da que se levantou para os desvios 1. Com efeito, a cri-

ança usa apanhar numa diâtesc ativa, como se o item- median 

te uma estru·tura de ordem sintática - se tornasse apto a ex-

primir uma açao na qual a iniciativa cabe ao ser expresso em 

primeiro lugar. 



167. 

-Enunciados como ~apai nao ~panho~ eu, da mesma 

forma que Q_ ~aço g_uer me !ornar injeção ou Eu ~aio você do 

-Eerço, mostram que A ainda nao fixou o item lexical adequa-

do para a expressão de uma situação em que se toma um e não 

outro elemento como ponto de parti.da, fixando-se na ordem 

dos constituintes para a identificação dos papéis de Agente 

e Paciente (ou Objeto). Os desvios acima participariam assim 

do mesmo momento de análise e elaboração do aparato verbal 

momenlo este em LJ.Ue llá um investimento sobre a ordem e uma 

não consideração do léxico. 

Nesta altura de nossa exposição, se compararmos 

os dados apresentados nesta seçao com os desvios do primei-

~alanço vai te ~air; ~ ~aria vai ~panhar voce no bumbum e 

Eu ~ou ~ormir ele ~qui; ~ Ju vai nascer ~ente e~ ~amãe vai 

nascer ~enê?), a necessidade de relacioná-los numa hipótese 

mais geral torna-se clura. !-lá dados adicionais que apontam 

para a hipótese sintática. Este é, aliás, um dos aspectos 

peculiares ao "corpus" de A, que o torna distinto do "cor-

pus" de Cbristy, analisado por Bowerman. 

E-importante lembrar o fato - até agora não su-

ficientemente explorado - de que a hipÓtese de Bowerman irn-

plica na atribuição de urna saliência perceptual à classe iii 

dos verbos causativos (~pen, break, etc)_. De fato, ao afir-

mar que ao tempo dos desvios a criança já lidava com a opo-

sição causativo vs não-causativo ao nível da estrutura ~exi-

cal, a autora assume que, no processo de sistematização des-

tas noções, a criança toma a classe dos verbos open e break 

como paradigmática ou como mais"saliente" 49 que as outras 
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classes. Nossa hipótese, por sua vez, quer deslocar a aten­

çilo paru u. cstruturu sint5.tica em que o verbo ocorre, atri­

buindo a ela e não ao verbo, o estatuto de objeto de atenção. 

Consequentemente, a noção invocada por Bowerman de "item le­

xical possivel'' corresponde â noção de ''estrutura sintãtica 

possível", em nossa hipÓtese. Esta interpretação, colocando 

a ênfase sobre o aspecto sintático se mostra superior à ou­

tra, uma vez que, examinando-se com mais rigor vemos que os 

verbos da classe iii não podem ser considerados salientes 

enquanto itens lexicais. A Única diferença formal entre cau 

sativo e não-causativo é, neste caso, o contexto em que eles 

estão inseridos. Assim, se ~pen c ~reak podem ser vistos Cú­

mo um "locus" primário de onde os desvios são gerados - e nós 

não pretendemos afastar isto como suposição bem fundc.ment-,·tda 

- e enquanto 12arte das estruturas em g_ue eles adquirem ~_;eu. 

sentido (causativo e não-causativo). Dizendo de outra manei 

ra, nao discordamos da autora quanto ao papel desta classe 

como fonte primária para a criança estabelecer a oposição em 

questão, mas queremos salientar que é enquanto formas que de 

finem seu sentido no interior de uma estrutura sintática. U~ 

ma implicação contida na hipótese de BovJerm~tn é a 2U)?§I~Llt;;ip 

de que para a criança e mais fácil aprender a codificar no­

çoes semânticas através de uma forma única do que codificá­

-las através de duas formas diferentes. Ora, isto nao pare­

ce razoável enquanto princípio de aprendizagem de uma língua. 

Aliás, diga-se de passagem, vai contra um dos princípios de 

Slobin (1973:202) para o qual há bastante evidência empíri­

ca, segundo o qual "relações semâni:icas subjacentes deverão 

ser marcadas aberta e claramente". 
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2. 7. OS DESVIOS 2 . 

Antes de encerrar a discussão dos desvios, seria 

importante adiantar ainda neste capítulo alguma explicação 

para os desvios do segundo tipo. Embora tenhamos reservado 

uma seção do capítulo seguinte para tal, existe uma razão 

para vincular o tratamento destes dados - pelo menos parei-

almente e num primeiro momento da análise - ao mesmo trata-

menta destinado aos desvios l . Embora difiram quanto ao P! 

co de frequência, tais desvios conviveram na fala de A, com 

os desvios 1 . 

Por outro lado, ã diferença dos desvios l, eles 

apresentam um traço peculiar: por volta dos 4;7 de idade, d§ 

pois que apareceram na fala de A as construções causativas 

com fazer, ao invés de cair a frequência dos desvios 2- co-

mo uconteccu aos desvios 1 - eles sofrem um recrudescimento, 

refletindo-se num aumento sensível de ocorrências da classe 

7 do quadro 3 (_!irar por sair). Ora, tal acontecimento men' 

cerã que retornemos à análise destes dados mais adiante (cap. 

IV) , depois de termos considerado o papel que teve a emergê~ 

cia das construções com fazer, por um lado, sobre a expressão 

de causatividade, e, por outro lado, sobre a expressão de não-

-causatividade (ou incoatividade). 

Conforme já mostramos atrás ( 2.2 ) , as ocorrências 

desviantes do tipo 2 são caracterizadas pelo uso de um verbo 

causativo (bi ou trivalente) por um verbo não-causativo (mono 

ou bivalente). 

(74) ( ••. ) dP"Y'Y'Ubou 1.-N;O por ( . .. ) 

( 76) Eu que ensinu-[ (a mÚs1:caJ so:;inha por t:u CJ}F' apY'end1: {a rnúsica) 

sozinha. 

(84) T-iPou a ponta por A ponta smu 
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Tentaremos fornecer uma explicação tomando como 

exemplo a ocorr6ncia tirou o esmalte por o esmalte saiu / saiu 

g esmalte. 

Em primeiro lugar, é preciso notar que a enuncia-

ção tirou ::?_ esmalte nua pode ser olhada como instanciação de 

uma sentença em que o sujeito-agentivo fica inexpresso, devi-

do à sua ocorrência prévia no discurso ou à presença de seu 

referente no contexto imediato. Na verdade, tirou o esmalte 

ocorre em situações em que a única interpretação possível e 

aquela em que se relata umd mudança de estado onde não há 

participação de agente. 

E~bom notar que no português adulto, para expre§ 

sar uma mudança de lugar sem intervenção de agente, pode-se 

te~ r tanto V N quanto N V: o csma 1 te saju I ~aiu ~ esmalte . 

O verbo é monovalente, a posição do N podendo ser pr~ou pós-

-verbal. 

Dito isto, o que se pode observar nos enunciados 

de A e uma monovalência com tendência à posição fixtt: a maJ-

oria dos enunciados com o verbo !irar (= ~air) tGm a ordem 

V N . Ou seja: o "sujeito" é posposto. 

E-possível objcUvetr o que dissemos, dando um 

tratamento quantitativo às ocorrência de !irar por sair . 

Das 105 ocorrências deste tipo, 52 são do tipo V, o Único 

N associãvel ao verbo permanecendo elíptico, recuperável 

pelo contexto linguístico ou extra-linguístico. Estas sao 

naturalmente desprezadas; as restantes - em que o N é ex-

plícito - são 53; e dentre estas, 35 são do tipo V N , con-

tra 18 do tipo N V 

Para nos, a predominância da ordem V N reflete 

umet tendênc i.d p.:n-d prc.scrv.:n- d orUcm S V O, quando no evcn-
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to a ser expresso não existe agente, mas apGnas alteração 

de estado ou lugar de Wll objeto ou ser. O sintagma que ex-

pressa o objeto afetado ~ão ~assa pura a posição anterior 

ao verbo, ficando posposto. Pareceria assim que a posição 

anterior ao verbo é rcservuda para o papel semântico de a-

gente. Quando este não existe, a tendência é deixar a sua 

posição vazia. A mesma interpretação - recordemos - parece 

dar conta de ocorrências tais como Vai durar esse (anel) bas-

tante?, já cornentadasatrás ( 2.6 ) . 

Temos motivos para pensar que este procedimento 

6 geral na produção linguistica de A, durante o periodo em 

questão. Atinge não só os causativos lexicalizados como tl.-

rar (= sair), mas também aqueles que são ambivalentes, isto 

c, que podem ser inseridos numa estrutura transitiva e in-

transitiva sem modificação de si próprio para expressar, re~ 

pectivumente: mudança de esLado/lugar nu qual um agente é e!} 

volvido (1); mudança de estado/lugar sem participação de a -

gente (2). Examinando-se as instanciações destes verbos -que 

correspondem aos da classe iii de nossa Introdução - em con= 

texto adequado para 2, verificar-se-á que V N é a ordem rt~ais 

comumente encontrada. Novamente pode-se inferir uma certa re 

sislênciu, Uu. parte du. crianço., em colocu.r na posição de su-

jeito um constituinte que não se refere ao agente, referin-

do-se ao objeto afetado pela mudança (ou caso Objetivo, na 

terminologia de Fillmore). Exemplos deste fato são dados a-

baixo: 

( :-100) (Refer•I.nrlo-r;c ao tec:ülo~ destinado a r;er• short, quP f,inha ,';e 

1/r ·ndn!nndo) 

A. Ah ... Decdobr•ou meu shor-tinho 
. ,, 
I .109 s - 3; 1 J 
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wn,f !fl, .,,;,1/ith: 

( 129 s- 3;1.14) 

A. Encheu a caixa. 

(D-3;2.1) 

(2,76') (Corrrparundo o seu queúnado de sol com o d'l mae) 

A. S'arou o r:cu . 

l·,' o seu : 

( 139 s- 3;2.6 ) 

( 207) (RN~necmdo de eDcreVeY' na lousa com a mã._;} 

( 239 s- 3;3.2?) 

(208) (0 g1:z com o qual, A clc.c;enhava VJ/10 pera M' qudJpa) 

A. !l(pp)ancou o _dique. (düruc =giz) 

M. llein ? 

!l. Ir;so aquL ~ nabc quem / 

Dabc que esse aqui r:iuma f 

!.f (entendendo a fala mzt2r1:or de A). Quebrou o gu' .. 

(dando atençao a ult·ima f"ala de A). Como chama ? 

A. /:,' IU!!él [t>u.l-u élc pc~lU. 

( 249 s - 3;4.17 ) 

(209) (Mor;tnmdo JKU'O a mae a m.na deneostunw.'aJ 

(D-3;6.16) 

(210) (A Vai lavar bolúthas de r-:;nfdte de bol-o na pia; elas escapam 

pelo r>a 7.o _. com a f'opça dn água) 

(~ Engoliu (a bolinha) ac-

( D- 3;8.21) 
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(211) (!l apl!l'Í-a o cledo 110 tr/!ieo !la rr,ala) 

u ( ... ) .(u1' /inu.n' " 

A. Queimou meu dedo ! 

( 539S- 4;1.?) 

(212) (A chega apreens'tua para a mae~ achando qcw tin;za manchado a 

calça nova) 

A. Tem veNlade que nao manchou a calça ? 

M. Não. 

A E d d ? E've~dado .' . . ver a e., mae . L. "" 

( D - 4; 6. 20 ) 

(213) (Após a chuva., A vai até a varanda verificar se a rede está 

seca; fecha a porta., mar; ecta volta a pos1,çao anterior) 

A. Uh, m.a lá, tá abrindo a porta Fecha ! 

i.J. Vwn r fec:hav • 

A. Se deixar assim., da{ I dai que entra chuva aqui. Né ? 

!lh., entY'a chuva sim . 

( 889 s- 4;7.16 ) 

(211) (Olhando par-a o carrinho da irmã., A nota que existe uma fita 

adesiva no lugar• onde há uma sal-iência provocada pela junção 

de do-i .r; ferros) 

A. lGc., que que e ·~.-sso uquL : Cortou isso aqu-i '; 

M. Não~ hem~ is{{O é fita que a mamae pos pPá não machucar' a 

,Tu . 

{TJ-4;7.2P,) 

(;]15) (Obser'l)ando a FiLa no gr'avador') 

11. IitJ - I , ~· -, I , ; ac:a )anuo a 'I- ta, nc . -- ------- - -

( 949 s- 4;8.20) 

(216') (A c.stá mexenclo no "lápú de nohruncclh.'1, da. avÓ) 

M. Que cii tá fazendo~ Filha ? 

A. Não é nadaJ mãe. . ~' 

(baixinho par'a -si). Qucbpou ~ponta. 

M. Então laP(Ja esr;e lápú: aoar>n de uma va:.:;J ne ? 

( 1009 s- 1;10.8) 
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(21 '} (tiardpulu.udu wn en~·~eitc de boZo, em Iorma de paliwço) 

aqw,, (tentando reez~peraY' o enfeJ:r;c) Pr•onto.' Já montei} 

( 10195- 4;11.5) 

( 218) (A mãe procur>a mostraY' a !l que não convem pintar as unhas 

com tinta de caneta~ porque depois não sai) 

M. B fiVza, agora cê já sabe, né? De púltar> ... se pintar a 

unha com essa caneta ... Que que acontece? 

A. Da{ fica vermelho. 

M. Eu sei. E dai ? 

A. Da{ acabou a caneta 

( 1049 s- 4;11.5) 

(219) (Observando a se[-;:õ:oo de gravaç:io da irmã) 

!1. Tá acabando E_ gravação ? 

M. Não. Por que ? 

-
A. Começou agora ou na o ? 

M. Começou agora. 

( Idem J 

(220) {A tenta colocar um anel seu no dedo da mãe) 

!l. ,c;;; (1.~-::r;'im, num fnr>ça não~ mãe, só assún. 

M. Ah, cU não quer que força ? 

A. SÓ onsim, :1enao qucbm !?_ anel. Da{ ... não tem. 

M, DaÍ- que que acont;ccr: ? 

A. Daí nao tem ma&s . 

( Idem ) 

Um comentário antes de finalizarmos esta seção. 

Na sentença incoativa do português adulto, não havendo age~ 

te, o objeto pode ocupar a posição de sujeito, havendo con-

cordância de número. E-o sujeito não-agent.Wo. Entretanto , 
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isto não é tudo no caso de certas estruturas não-causativas 

em português. 7\lguns processos n5o-causativos, tais como 

''passar a estar em X'' (mudança de lugar) e ''passar a estar 

não-vivo" (mudança de estado), por exemplo, requerem a sele 

ção de outro item lexical (sair e morrer), distinto do que --- ----

ê reservado para expressar o mesmo processo quando este tem 

um agente no ponto de partida da ação (tirar e matar) . Pare 

ce que é este procedimento lexical de marcar a oposição que 

a criança "negligencia", dando atenção1 prioridade para pro-

cedimentos sintáticos, como a ordem dos constituintes. 

2.8. UMA OBSERVAÇÃO SOBRE OS DADOS E A NOÇÃO DE TÚPICO . 

A estruturação da sentença, em qualquer nível : 

nível nacional, dos papéis semânticos (Agente, Objeto), ní-

vel formal, dos papéis ou funções sintáticas (sujeito, pre-

dicado) , depende fundamentalmente do verbo. O verbo é o ei-

xo de tudo na organização da sentença. Como diz Franchi 

(1976:179), ''o verbo é o centro de coesão da sentença e o 

elemento responsável pela determinação dos esquemas de ca~ 

sos". 

Ora, na medida em que o verbo, nos dados aqui a 

nalisados 1 tem um uso particulur resultante da obliteração de 

uma oposição lexical, fica ao observador a impressão de que 

a criança não constrói adequadamente a sentença em sujeito-

-predicado. Nenhum problema temos em admitir que a criança 

não esteja dominando plenamente, por enquanto, a função si!]: 

tática de suje i to44.convcnhamos que para chegar a esta noção 

abstrata, esvaziada de conteúdo nacional, qille responde ape-
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n.:1s a algumus rcqu1s1.çÕcs de forma ou concordância, a crian 

ça deveria ler clwgado J conclusiio c.k que sujeitos podem ser 

agentivos c não-agentivos; o que equivale a dizer, ter supe-

rado a tendência - que procuramos cvidencjar a partir da a-

nálise dos desvios - de "guardar" a posição pré-verbal para 

o "Agente". Ora, isto implica em chegar a um nível mais avan 

çado da análise do material linguístico, que inclui princi-

palmente o léxico, no que toca aos verbos. 

Mas nao e este o ponto que nos motivou a escre-

ver esta seção. E- que alguns leitores poderiam, a partir 

daí, supor que a estrutura que a criança elege para a cons-

truç~o de sentenças, nesta Jltura de seu desenvolvimento lin 

guístico, seja a de tópico-comentário. Alguns enunciados re-

!acionados neste capítulo poderiam sugerir uma hipótese des-

te tipo, 1 - d 45 por exemp o: ~ ~~ ta nascen o ~ente . 

Isto requer que explicitemos a nossa posição em 

relação à aceitação ou não destas duas formas de organização 

da sentença em português. 

Duas hipóteses sao possíveis: uma, mais radtcal, 

diria que a organização da sentença em sujeito-predicado é 

a única possível, excluindo-se qualquer outra (dados diver-

gentes seriam tratados como formas, de algum modo, derivadas 

daquela); outra, majs rozoávcl, reconheceria ao lado da cs-

trutura sujeito-predicado, a existência de outra, independe~ 

te da primeira, e concorrente dela. 

A segunda é, segundo nos parece, a que se encon-

tra formulada em Bates & Mchinney (1979) qu.r fê'.la_m na "cocxis 

tência pacífica" destes dois modos de estru-turação da senlc:n~­

ça, na descrição das línguas do mundo. T~ém Li & Thompson 

(1976}, segundo Pontes (1980), na nova proposta tipológica 
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das linguas conforme predominem relações de tópico-comentá-

rio ou de sujeito-predicado, reservam uma classe para as lin 

guas de ti?O misto, em que estão presentes os dois tipos de 

construções. 

A posição que assumimos face a esta questão e a 

segunda, baseados em dados gerais do português (falado e es 

cri to), e em dados específicos de aquisição da linguagem. 

Sabe-se, por um lado, que a postulação desta for 

ma de organização da sentença permite explicar um volume con 

siderável de dados do português (ver a este respeito Pontes 

op. cit.). 

Sabe-se, por outro lado, que nos estágios bem i-

niciais de aquisição da linguagem, a noção de tópico é útil, 

porque permite mostrar que a cri<J.nçu, nos csquernus i.ntcraciQ 

nais, toma o enunciado de seu interlocutor ou parte dele co-

mo "tópico", ao qual acrescenta um "comentário", construindo 

o que se chamou de sintaxe "dia1ógica" (De Lemos 1979) ou "ho 

rizonta1" (Scollon 1979). Este processo de construção de enu!:! 

ciados que se faz através da sequência de turnos é reconheci-

do pelos autores que o estudaram como uma etapa determinante 

dos períodos posteriores, quando a criança sozinha articulará 

tópico e comentário dentro de um único turno do diálogo. 

Em estágios nao tão iniciais de aquisição do por-

tuguês, como este que se analisa em A, também são encontradas 

muitas instanciações de sentenças que se pode qualificar de 

tópico-comentário. Por exemplo: 

(2,'27) (A põe lençol na e(WJÚ!ha para w:omo&u ;~ua boneca) 

A. ( ... ) Ense Pla doPmc âe noite aqui. De noitr; {!ta doma f-lOS-

segaâa. 

( 439 s - 3j9. 2,) ) 
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A. !l Julinna eu abf'aço ela, rd.~x nem ehm'CI~ né ? 

( 729 s- 4;5.9 ) 

(223) (Contando ao pai o que acontec2ra as rruas unhas pintadas) 

A. Doú dedo saiu ~ esmalte, pai. 

(D-4;5.2?) 

Isto confirma o que dissemos, isto é, a existên-

cia de construções que se mostram interpretáveis como tópico-

-comentário ao lado de construções que se mostram interpretá-

veis corno sujeito-predicado. Por sabermos desta coexistência 

( e da provável interpenetração ao nível da produção concre-

ta de enunciados) é que exemplos que podiam ser caracteriza-

dos como desvios 1 mas também como tópico-comentário foram ~ 

fastados de nosso quadro 2. Vejam-se, por exemplo, os casos 

abaixo: 

(224) (11 obrwrva a válvul,a do !lquaplay) 

:'·1. Deixa tampado senão Dai sair água~ né ? 

( 639 s- 4;2.19) 

(225) (Separando bonecas par•a th''GY' fotografia) 

A. A Bete nwn vai porque ela tá saindo água~ ó 1 

( 999 s- 1;10.1 

( 226') (A pega Wii pedaço de pliistico vermelho tmnspar>ente e põe J,:­
ante dos olhos) 

A. Vamu ver> .cw esne aqui vê cor>. 

M. !lwn ? Ali~ ele 11vê eor" rdm~ ó 1 r·:?~e faz ficar eoloridr). 

O lençol também. 

(3395-3;7.3) 

Tentamos trabalhar apenas com os casos em que a 

" presença de certas características como transitividade e cau 
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satividade nos levava a pensar numa tentativa de construção 

de relações gramaticais que vão dar na forma de organização 

sujeito-predicado. De fato, o que os desvios de A refletem 

é um sistema em construção, onde os papéis semânticos sao 

marcados via posições sintáticas ou ordem. O que quer que a 

criança tenha por Agente ou Objeto, ela faz refletir a rela 

ção que vincula os dois numa certa ordenação dos constituin 

tes que os representam. 

Deve-se acrescentar ainda que o que caracteriza 

a construção de tópico-comentário não é ter Agente na prime! 

ra posição. Pelo contrário, os exemplos dados como mais re-

presentativos de construções de tópico são aqueles em que o~ 

tro constituinte - que nao o Agente - é trazido para a posi-

- -çao inicial (A Maria, esta nuo quer !:!_ada ~om _S?_ serviço; l\_ Bs; 

lina ~nclina o ~ancoi ~ carr~ gastei muito dinheiro). Como é 

fácil notar, nao se pode encontrar nestes exemplos- como nos 

exemplos de desvios 1 - traços de transitividade entre o pri-

mciro sintagma e o segundo sintagma. 

2. 9. CONSIDERAÇÕES FINAIS . 

Ao longo da seçao 2.4, procurando dar conta dos 

desvios envolvendo verbos causativos no "corpus" de A, for-

mulamos a suposição de que são derivados de uma hipótese si~ 

tático-semântica e não de uma hipOtese lexical. Cremos ter 

fornecido - em 2.6 - wn certo número de evidência empírica 

adicional para sustentar nossa hipótese. 

Todavia, ainda não se explorou suficientemente a 

- " questão da precedcncia do sintático sobre o lexical. 
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Em primeiro lugar, e preciso lembrar que em va~ 

rias línguas a expressão de causatividade comporta procedi-

mentos gramaticais concorrentes. No caso do português, cre-

mos que podemos reduzi-los a dois: o sint5tico e o lexical. 

Pondo de lado o chamado recurso "morfolÓgico" (que sozinho 

n~o garante, como vimos na Introdução, u codificação de cu~ 

-
satividadc) e o recurso a expressao composta com o verbo fa 

zer (que, como veremos, terá um domínio especifico de apli-

cação na fala de A: causa indireta, só secundariamente ex -

pressando causa manipulativa direta), podemos afirmar que 

estes dois procedimentos - o sintático e o lexical - são os 

que concorrem e interagem na expressão de juízos causativos 

em português. 

Como isto é aprendido pela criança? Quer-nos pa 

recer, u partir dos dados de A, que a construção deste sub-

sistema é gradual e seletiva. E~de se supor que para a cri-

ança em fase de aquisição de wna língua nao seja imediatame~ 

te cviUcntc, isto é, numu fase iniciul, quo.is juízos denwn-

dam ou se fazem passar por quais procedimentos, e mesmo, quais 

são os itens formalmente idênticos que se prestam à expressão 

de juízos parcialmente idênticos. Sendo assim, haveria - num 

primeiro momento - um investimento sobre um destes procedime~ 

tos gramaticais, o sintático, o que dá por resultado a ocor -

rência de Eu ~aio você do ~erço, ao lado de ~irou ~ bandeide. 

Aliás, o que a fala de A nos fornece neste período é o retr.a-

to de um sistema gramatical em vias de organízaçdo, onde o 

foco de atenção espontânea da criança sobre o objeto linguís-

tico parece estar colocado sobre a ordem de palavras, priori-

tariumente. N,=)o precisamos lcmbrdr que se tem como clLlru. u. 
. ,;-

idéia de que, ao tempo dos desvios, A atravessa uma fase de 
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análise e Qrganização, momento este posterior a outro em que 

a ordem tem um valor formal, não-nacional {De Lemos l984a , 

1984b; Peters 1983; cf. 2.3 ) . 

Partindo agora para uma consideração geral, de-

ve-se lembrar que as línguas naturais fazem uso de outros 

procedimentos além do sintático e do lexical para marcar re 

laç6es de causa c efeito. Um deles, por exemplo, ê o uso de 

sufixos, como o turco e o servo-croata. Slobin (1978) cornp~ 

rou dados relativos à aquisição de expressões causativas por 

crianças em processo de aquisição do ingles, italiano, ser-

vo-croata e turco, como línguas maternas. A partir da análi 

se comparativa dos resultados, chegou ele a conclusão de que 

as línguas que fazem uso de flexão - turco e servo-croata -

s~o mais rapidamente aprendidas dc1 que as lÍnguas n5o-flexio 

nais - italiano e inglês . 

Assim, pode o autor, com base neste tipo de estu 

do interlinguístico, relacionar velocidade de aquisição com 

recurso gramatical, obtendo confirmação para a hipótese de 

que a maneira pela qual se organiza a expressão de certas 

significações é mais acessível em algumas linguas do que em 

outras. Esta conclusão é, aliás, compatível com a propo~ta 

defendida pelo mesmo autor (1973) de uma hierarquia na eme~ 

gência de procedimentos gramaticais, com base em estratégias 

perceptuais gerais. Embora o presente trabalho esteja basea-

do em dados longitudinais de um sujeito em processo de aqui-

sição de subsistema linguístico de ~ma língua - trabalho rnu~ 

to diverso do realizado por Slobin - ele permite a identifi-

cação de um fenômeno de desenvolvimento semelhante: o isola-

menta pela criançaç num certo ponto de sua trajetória na a-

- -~ 

quisiçao da linguagem, de um entre dois procedimentos gram~ 
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ticais concorrentes. Resta-nos agora colocar a pergunta; o 

que, no período em gucst~o, determina esta cscoll1a? A rcs-

posta - parece-nos - não precisaria invocar (como seria tal 

vez justificável numa pesquisa que se defronta com dados in 

terlinguísticos, como a de Slobin) - estratégias gerais de 

percepção: antes, poderia ser associada a um momento de or­

ganização em que a ordem aparece investida de uma função S§ 

rnântica, representada pela organização dos papéis semânticos. 

Colocada desta maneira~ nossa hipótese pode ser 

considerada como contrária a uma idéia mais ou menos difun-

dida de que o léxico é mais facilmente adquirido do que ou-

tros procedimentos gramaticais. 

Esta visão fica, de fato, questionada quando se 

trata - como c o cuso do presente trabalho - de dados envo! 

vendo verbos. Estes itens não podem ser considerados fora 

da S que os contém. A sua semântica requer wn tratamento si 

multâneo de sua sintaxe, porque são interligados 46 . Os dois 

componentes nao podem ser isolados, e, provavelmente não es 

tão também isolados quando dã formulação pela criança de hi 

póteses sobre o funcionamento de sua língua materna. E~isto 

que está em questão quando afirmamos que a nossa hipótese 

para os dados desviantes de ~ pode ser caracterizada como 

sendo uma hipótese sintática, semanticamente motivada. 
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N O T A S 

l. Na transcrição dos dados usamos os seguintes sinais 

iniciais D e S para a fonte de coleta, diário ou sessoes 

de "audiotape"; parênteses para informação sobre o contex­

to de enunciação; grifo para a ocorrência a ser comentada; 

(- -) para segmento inaudível e/ou ininteligível, cada tra 

ço correspondendo a uma sílaba. 

Na transcrição dos dados nao estão reproduzidos todos os a§ 

pectos fonético-fonológicos da fala de nosso sujeito, ten­

do em vista os objetivos desta pesquisa, voltada para os 

aspectos gramaticais da fala. 

2. No sistema linguístico adulto, perder é um "achievement" 

de dois lugares, sendo o lugar de sujeito preenchido por um 

sintagma que não é o agente, seria antes a pessoa afetada 

pelo cumprimento do processo. A mesma análise pode ser fei­

ta para o verbo ~char. Como adiante se verá, no "corpus" de 

A, estes. dois verbos ocorrem em enunciados de modo tal que 

se tornam interpretáveis como um processo dotado de inten­

cionalidade no ponto de partida da ação, ação esta que cul­

mina com a consecução do objetivo. Ora, isto é o mesmo que 

dizer que tais verbos - "achievements" na classificação de 

Vendler - são usados como "accomplishments" ou numa diátese 

causativa, isto é, como equivalentes a: "fazer perder" e 

"fazer achar". Fazer ~rdcr pode ser dado como equivalente 

a esconder; quanto a fazer achar, creio que só muito apro­

ximadamente se pode dizer que é equivalenb"ª & Erçu;;;~~~l'~> .1\= 

diante voltaremos a falar sobre o par Ero~~!~~=§.C~ª[ . 

3. E~ comum na fala de A, durante o período observado, ocor 

rência de duas sílabas não-travadas em sequências onde, na 

fala do adulto, se tem uma silaba travada. Exemplo: mais ~ 

mas i ; dois -> dos i ; depois -;7 deposi; feiz -;;r fez i ; etc. 

4. Uma construção também esperada neste contexto ou de acor 

do com o sistema linguístico adulto é Vou ~umir com ele . 

Tal construção só emergirá na fala de A por volta dos 4·10 
' ' 

conforme mostram as ocorrências abaixo: 



- (interagindo eam a mae e S.~ A mostra suas pulseiras a esta) 

M. Anamaria agom tem só tr>ês. Por que~ filha ? 

A. Porque eu :;umi com e la 

M. llein ? 

A. Porque eu swni com e la ( 999 s- 1;10.1 ) 

(A se lembra do que acontecera na (JY'·'1Vaçao anterior: a mae 

Uw tinha corrrprado anéis) 

M. Aquele d1:a a mamãe t?:nl!a comprado unel pt• 'ocê~ n(;O foi ? 

A. E'-. Mos cu sumi com ele 

M. Hein ? 

A. Eu sumi com ele. 'Té o anel do meu pai. Swni com tudo. 

A caixinha não~ a caix1:nha tá Juardada. 
( 1019 s- 1;11.0 ) 

(A fica preocupad-íssima quando nao acha wn anel de pedra r•osa) 

A. Meu Deu.c; 

M. O quê ? 

A • - . 
• .Jt?Y'r< que _e_u _s_U'!!!:_ com n mu:! ror:u ·; 

( Idem" ibidem) 
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Neste período a construção com a preposição com se ex­

tenderá ao item acabar c até indevidamente (de acordo com 

o sistema linguístico adulto)ao item cair . 

(A se aborrece com a atividade de contar estória para a mãe) 

A. Era wna vez 

nc rrrac ? 

Vmn' brincar de outra brincadeira~ ne ? 
( 1009 s- 4;10.8) 

(A está tomando banho; a mãe lhe d1:z qualquer coisa; A desvia 

sua atenção do sabonete que tem nas mãos e este cai) 

A. Olha o que você tá fazendo com meu sabão ' Cê caiu com 

meu sabão. ( [)- 5_;1.13) 

5. Alguns verbos, cujo emprego como causativos apontamos cs:. 
mo desviante

1
parecem ter um grau menor de desvio, não sendo 

para alguns, totalmente inaceitáveis. _Subir., com o sentido 

de levantar, erguer e acabar, com o sentido de consumtr, a~ 

cham-se inclusive dicionarizados (cf. Aurélio 1975} como c~u 
" sativos. Optamos porém por mantê-los junto às ocorrências des 
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viantes, uma vez que postos ao lado dos demais parecem contr~ 

buir para confirmar uma tendência na fala de A neste momento. 

Juntemos aqui mais uma observação. O vRrbo acabar tem uma 

contraparte lexicalizada - consumir - mas é de emprego pouco 

comum na linguagem coloquial, onde a construção causativa mais 

usada e com a preposição com: "Não acaba com a goiaba, não". 

O mesmo se dá, aliás, com os verbos sumir e desaparecer. Tal 

construção com a preposição emergirá mais tarde na fala de A, 

conforme mostramos atrás (nota 4) . 

Por ora, deixemos expresso apenas mais um fato interessao 

te de se notar: consumir etimologicarnente contém a preposição 

com. A presença de com numa construção com acabar recuperaria, 

ao nível da sentença, aquilo que está lexicalmente expresso na 

forma verbal consumir. 

6, Aqui, como em outros lugares (por exemplo, {36)), ao a­

pontarmos a ocorrência da criança como desviante, o fizemos 

apoiados também em julgamento como o contido no comentário 

abaixo, que encontramos nas "notas sobre o português", no 

final do capitulo 8 de Lyons (1968:421). 

"O uso causativo de andar nessa frase [João andou 

2 cavalo] , como de correr e ;eular (ou saltar) em 

frases semelhantes, parece-nos agramatical ou ina­

ceitável. AÍ só o sintagma fazer ~ndar, correr, pu 

lar." 

7. Canta, empregado na fala de A para se referir a produção 

musical, é um dos muitos exemplos de nomes formados por de­

rivação regressiva, no "corpus" deste sujeito. Outros dever 

bais por regressao serão mostrados adiante, na seção 5 des­

te mesmo capítulo. 

8. Ganhar, empregado em contextos em que seria adequado acer­

tar ou conseguir, é uma troca de que há numerosíssimos exem­

plos na fala de A. Damos abaixo algumas ocorrências deste ti­

po (cf. Figueira 1977}. 

(A se afasta da mãe para cortar as unhas) 

A (ab.sorta na operação). OJ .' Ganhei ' 

M (sem entender). Ganhou o que ? 

A. Ganhei de cortar. Assim Ó .' 

M. Vem cá, vem cá perto da. mamãe~ vem .' 

A. Quer ver como eu vou ganhar de novo ? 

M. Ganhar como:~ Anamaria? Assim vai machucar o dedo, deixa a ma­

mãe cortar. 
(119 s- 3;1,8) 
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{A ajuda a empr>egadn a tÚYlY' os f-i~apos das espigas de milho) 

A (ao conscgw>P ret7~f'a:r> wn f"iapo). r;anhei.' Ganhei.' 

t /}- :;,;:!.d) 

Parece fora de dúvida que a explicação para este empr§ 

go deve ser buscada numa abordagem interacionista, onde se 

possa falar - como De Lemos (1982) - em incorporação da fala 

do interlocutor e posterior rccontextualização. De fato, a 

origem deste uso se reporta às situações de jogo ou competi­

ção, em que a criança interagindo com o adulto ou outra cri­

ança, disputuva algo. Quundo atingia o alvo, ouvia "ganhou". 

A partir dai, no relato de alguma operação em que era bem su 

cedida, passara a usar o item _:;ranhar . 

9. Oferecer é menos do que um causativo, porque não pode ser 

caracterizado como "fazer com que Y aceite", mas tão somente 

"fazer com que Y possa ou não aceitar". Em outras palavras, é 

por algo ao alcance de Y, e não inclui como parte de sua sig­

nificação o cumprimento positivo do processo. Voltaremos adian 

te {2.2) u comentur esta cu.ractcristicu que nao c apenas do 

item oferecer, mas também do item procurar. Por ora, deixemos 

expresso apenas o seguinte: as situações em que X oferece algo 

a Y (e que é referida nos enunciados de A pelo verbo aceitar) 

ou em que X procuru algo (e que é referida nos enunciados de 

A pelo verbo achar) talvez possam ser caracterizadas como cau 

saçoes balísticas (cf. Shibatani, resenha em 1.2.2.3). Neste 

tipo de causação o tema causador age dando um impulso inicial 

a partir do qual um outro evento tem lugar como autônomo. Es­

te último não está sob o controle do primeiro. 

10. Nesta ocorrência é o context? -mais discursivo do que fl 
sico - que fornece os elementos para a interpretação do enun­

ciado Ela caiu como desviante. Doutra form~, aem as marc~fi! d!'§ 

uma noçao de responsabilidade subjacente, o enunciado poderia 

se apresentar ao menos como de leitura ambigua: Ela (a gelati 

na) caiu; Ela (a Juliana) caiu ~ gelatina. 

10'. Em (85) acima e talvez em outros enunciados em que a fala 

de A parece assumir uma forma comparável à dos enunciados gen::: 

ricos, pode-se reconhecer um grau menor de desvio, não sendo 

difícil encontrar na fala do adulto enunciados semelhantes. Nes 
. ~' 

te caso é de se notar que é o uso impessoal de tirar - reflexo 

de um recorte onde se apagou a pessoa - que o faz tão próximo 

de sair. Adiante (3.2), procuraremos mostrar que o exercício 
morfossintãtico da categoria de não-pessoa cumpre na fala de A 
neste momento o mesmo papel que uma lexicalização. 
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11. Note-se que a réplica da criança reflete uma análise do 

domínio específico de aplicação dos itens !irar e arreben­

tar. Arrebentar seria adequado numa situação em que a con­

dição anterior do objeto a sofrer a mudança para novo esta 

do era a de um todo indestacável e não um todo formado de 

sorna das partes. 

12. A palavra "desvio" pode suscitar algumas idéias inade­

quadas em relação ao que queremos significar, tais como a 

de que as ocorrências em questão são esporádicas, marginais, 

ou então - o que é pior - que o sistema de expressão da cri­

ança, comparado ao do adulto, e incompleto e precário, sendo 

insufi~iente corno meio de comunicação. Uma e outra interpre­

tação são falsas. Porém, na falta de vocábulo melhor, esta­

mos mantendo este, lembrando que o utilizamos no sentido em 

que vem sendo usado na literatura, isto é, como sendo o re­

sultado de uma hipótese supergeneralizada da criança sobre 

a organização gramatical da língua a que está exposta, hipÓ 

tese esta sem confirmação total no sist.ema linguístico adul 

to. Dentro deste contexto, o termo nao se presta a nenhuma 

carga pejorativa. Queremos insistir neste ponto. 

13. Na nota 9 vislumbramos a possibilidade de encaixarmos 

este fato num dos tipos de causaçao identificados por Shi­

batani: a causação balística. 

14. Um outro par onde talvez a caracterização se faça tam­

bém nesta direção é !entar-conseguir . Tal como no caso de 

Qferecer-aceitar, procurar-~char, tentar é um verbo que in­

dica a disposição para cumprir um processo, sem nada adian­

tar,porém, sobre o resultado desta trajetória. E~outro item 

- conseguir - que se encarrega de expressar o completamento 

(positivo) deste processo. 

Este par é - juntamente com os anteriores - mais um carn 

po onde se verificam trocas. Vejam-se os exemplos abaixo: 

- (A está desenhando na lousa) 

A. Eu tava tentando fazer wn guarda-chuva~ mas eu nao tentei. 

Viu~ mãe 

(como a mae não respondesse, A repete) 

A. Eu tava tentando fazer um guarda-chuva~ mas eu não tentei 

( :::: mas eu não consegui) 
(D-4;7.27) 



(A se esforça por enca&xar uma peça do Play-mobil em outra; 

quando consegue~ diz sat-isfeita) 

A. Ai .' Tentei ( ~ consegui .' J 

M. Hein ? 

A. Eu tenti Tentei ... 

M. Não ... cê conseguiu. c 939 s- 4;8.14) 
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Entre as ocorrências registradas, destaque seja dado a 

esta última, pela qual se vê que A toma consciência de que 

errou algo ao ouvir a mãe perguntar "hein?", mas a "correção" 

que sobrevém na fala seguinte é noutra direção. O que diga­

-se de passagem, também tem seu interesse, porque pÕe em e­

vidência um outro domínio em construção na linguagem da cr~ 

ança, a saber, o da morfologia verbal. Aliás, é interessan­

te notar que a certa altura de seu desenvolvimento linguís­

tico, muitos dos "hein?" do interlocutor passam a ser inte~ 

pretados por A não como um sintoma de que este não ouvira 

{como é o caso, por exemplo, da ocorrência "melão janta?") 

mas como uma evidência de que houve uma ruptura na eficácia 

da comunicação, o que obriga a criança a uma reformulação , 

a agir sobre o objeto linguístico, isto é, a um comportame~ 

to epilinguístico, revelador de suas hipóteses. 

15. Chamo a atenção para o fato de que a análise dos dados 

levou à necessidade de ampliar a noção de diátese, recorre~ 

do ao tratamento dado a esta noção por Franchi, a quem agr~ 

deço pela contribuição dada em comunicação pessoal. Como v~ 

remos adiante ( 2.6 ) , tal conceito se revelará útil,também 

para a análise de outras trocas verbais da fala de A . 

16. Franchi (1976) estabelece uma distinção entre diátese e 

voz, mencionada na Introdução, a que não precisaremos chegar 

para a análise dos dados. Para o autor, diátese é um estado 

ou propriedade do verbo que se manifesta superficialmente 

pela voz. 11 A diátese está para a voz, como os casos seman­

ticos estão para as formas flexionais ou preposiçÕes que os 

realizam". (op. cit:l96). 

17. Dada a grande quantidade de dados, será útil para a no~ 

sa exposição, tentar absorvê-los nestes doi~ casos exempla­

res. 
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18. Este último dado é semelhante aos registrados por Bower-

man, cujo trabalho merecerá urna resenha adiante 2. 4 I . 

19. Extração e segmentação são processos que foram também 

isolados por Peters (1983). Contudo, como mostra De Lemos 

(l984b) ,a proposta de Peters "parece ter como pressuposto 

a criança corno um sujeito já constitUído e perceptualmente 

aparelhado para extrair e segmentar fragmentos do "input" 

adulto" (op. cit: 4 ) . Com efeito, a explicação dos proces­

sos de extrair e segmentar é, em Peters, remetida para 

percepçao e memória como capacidades dadas, estruturadas 

e exercidas sobre objetos linguísticos, classificados se­

gundo a sua "saliência perceptual" e "clareza" do seu si9: 

nificado. 

Em oposição a isto, é objetivo do trabalho de De Lemos 

"fornecer evidência para uma visão dos processos de extra­

ção e segmentação como atividade conjunta e conjugada da 

criança e de seu interlocutor básico" (op. cit:5 ) . 

20. O "corpus" de A apresenta também uma outra ocorrência 

que talvez fosse interessante ajuntar a estas da subclasse 

{i) 1 porque nela uma expressao de estado I tá dó = tá co i-- ---
ta do I e usada em contexto tal qt,e se to r nu interpretável 

como causativa (fazer pena, inspirar pena, provocar dó) 

(diante de uma &magem de an;}l:nh:;, A se cornov0 ) 

A. Trmho dó dele ... 

( . . . ) 

M. A gente tem dó quando/quando algu.-im w>t::'il:i iâ 0of'r•cndo ... tá 
com fome ... 

A. E ... e ele tG dó ? O~a c:ar•inho. .. . de/ 

M. Não. 

A. Tá dó ? ( 61? s- 4;2.5) 

21. são exemplos de tais usos corretos os seguintes: 

(na cama, brincando de puhrr) A. Quase cu c,d no :;hão. (79 S- 3;0,1) 

A. Agora mesmo ele Va'i !?aiY' e vai moc:hucur. ( 200 s- 3;2.27) 

( a mãe 1:ndico a cnminha para A colocar a sua boneea) A. Não, e-

ta vai dormir• no meu eo lo. ( l49 s- 3;2.]3) 

( A não quer tirar a colcha da cama~ para dormir') A. Eu durmo de 
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de colcha mesmo. (1~9 s- 3;2.15) 

- (A mata um bichinho com wn sapato) A. Não tem mais; morreu. ( D-

2;10.25) 

(O pai t?:nha contado a A que a cachorm estava para paPi:r>) A. Vai 

nascer> Niva? Obs: Niva era o nome da cachorr>a da vizinha. (D- 3;11. 25) 

(A indaga sobre o pé de amora) A. Por que tá demorando pr>á na.scer 

aqvEle negócio lá~ aquele pé grande ? (8?9 S- 4;?.9) 

- (Ao chegar da escola~ A encontra flores no vaso; estranha} A. Onde 

~sceu essa flor ? (D-4;9.19) 

(A v-ê personagem grávida na TV) A. Vai nascer 

que tá com a barriga desse tamanho. ( D -

nenê da barriga por-

4;9.19 ) 

- (A passa a lingua na boca para ti~~r o baton) A. Aqui num saiê 

Aqui nwn sai o batão. ( 189 S - 3~· 3. 3 ) 

(apontando para a imagem na TV) A. Mãe~ tá saindo a cor. (D-4;S.J9) 

- (O vento espalha o jornal que a ma,;; estava lendo) A. O vento tá a 

trapalhando. O jor-nal saiu . (D-4;7.20) 

- (A pr•ocura pulseira que jogar>a fón::r) A. Swn-ju a outr>a. ( 9 ?9 S - 1; 9. 1? J 

(A mostra matePial escolar à mãe) A. Esse da-í não pode sumir nunca~ 

viu ? Não pode sumir_ meu trabalho. (1019 S- 4;10.15 ) 

22. são exemplos de tais usos corretos os seguintes: 

(A diz par-a a ir·mãzinha que segurava o pe com a mão) A. Cê tá a­

prendendo~ hein Juliana ? Aprendendo a fazer> gina'ca! (D-3;11.9) 

(A vê colega voltar <:;ozinha a pe~ par>a casa) A. Eu também preciso 

aprender isso~ nJ? ( D- 4;5.10) 

(Depois de fazer sozinha o numeral dois) A. Eu já apr>endi o nwne-

rwn dois. ( D- 1;9. 21 J 

(A màe aponta a escrivaninha querendo que a criança diga o nome do 

móvel) A. X'eu ver que lugar. Deix'eu conhecer baBtante. (1009 8-

- 4;10.8) 

{Vendo foto da turma do ano anterior~ A r>eaorda da apZeguinha) 

A. Agora eu já conheço a Soninha. ( 929 S- 4;8.14 J 

(Reconhecendo em foto o cZuhe de Franca~ onde·'testi?Jera nas férias) 

A. CZube também. Já sei. Agora eu conheci. ( 979 S- 4;9.1?} 
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23. Cf. 2.5, onde o domínio desta noção vai ser discutido. 

" 24. Portanto, onde se tem "<-> ", deve-se ler "está associa-

do a", não havendo nenhuma relação deste com o mesmo sinal}..! 

s.ado em outros domínios. 

Note-se ainda que, ao colocarmos tal fato como uma corre 

lação, isto nao implica numa ordenação nem lógica nem temporal 

entre os termos correlacionados. Doutra forma, cairíamos numa 

hipótese de precedência ou mapeamento, corno a de Bowerman, que 

resenhamos atrás. 

25. E-útil notar que, apesar dos enunciados que constituem a 

classe dos desvios 1 serem predominantemente do tipo que se 

reconhece como exprimindo causação manipulativa direta, há al 

guns casos, como os citados acima, de causação diretiva, e ou 

tros de causação indireta: Quem sofreu ela?, cê me errou 

26. E-interessante notar que Bowerman considerou, em seu arti 

go, a possibilidade de formular tal hipótese. Veja-se: 

"Uma criança poderia se tornar consciente de variações 

sintática e semanticamente consistentes no uso de ver­

bos e adjetivos como "open" e "break 11
, e assumindo que 

muitos ou todos os verbos e adjetivos tem a mesma fle­

xibilidade, produzir sentenças como aquelas que estão 

no quadro l". (A tradução é nossa) 

(Bowerman l974,14Ul 

A autora, porem, rejeita esta hipótese e o motivo alega­

do está no fato de que ela não dá conta da direcionalidade 

dos desvios de Christy. Estes, diferentemente dos de A, são 

na maior parte do tipo "não-causativo por causativo". Como 

mostra Bowerman, erros do tipo "the fly killed" (= died) 

"the key lost" {= become lostJ, foram extremamente raros na 

fala de Christy, se comparados ao erro inverso. 

27. Neste trabalho, tais formas reduzidas de supostos dimi­

nutivos e aumentativos foram analisadas numa outra direção, 

talvez menos rica do que esta que agora se faz. 

28. Esta dificuldade enfrentada pelo investigador da área 

de Aquisição de Linguagem é aliás reconhecida pela própria 

De Lemos, quando afirma: 



11Não há possibilidade de se colocar diacríticos 

e~ categorias abstratas como Sujeito ou Agente e 1~ 

rni tar assim, sua extensão a um subconjunto do "léx~ 

co 11 da criança e a um subconjunto das situações em 

que determinadas estruturas são produtivas". 

(De Lemos 1982:16) 
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29. Na verdade, a delimitação ou escopo desta noção face a 

outras como Instrumento ou Força nem em Fillmore chega a ser 

resolvida. 

30. outro exemplo de "underextension" 1 colhido no "corpus" 

de A, é este que transcrevemos abaixo, no qual - pode-se d~ 

zer o verbo perder é interpretado no seu sentido literal. 

(A vê na TV reportagem sobre gestação; ouve entrevistada dizer 
~ 

duas vezes seguidas que perdera o seu nene; julgando ter enten 

dido~ diz para a mãe} 

A. Quando nasceu o nenê dela I quando nasceu o nenê dela, E nenê 

swm:u ( D- 4;11.26) 

Também poderia ser incluída sob esta designação a ocorrência 

abaixo, em que fruta - para a surpresa do interlocutor - não 

e interpretado como hiperônimo de Eera 

(A e s t á terminando de jantar-; a mãe lhe diz que vcd hutJCJOl' 

uma fruta para ela; volta com uma pera; A faz um gesto ds de­

sagrado) 

A. Ah ... Eu queria uma fruta. 

M. ?.' (D-3;3.2) 

31. Na sequência da interação a mãe tenta induzir A a perce­

ber o papel da borracha na ação transformadora comandada pe­

lo agente humano. A criança parece concordar sem muito entu­

siasmo. Na seção seguinte de gravação, a mãe volta novamente 

ao tema. 
-

(A faz desenhos; a mae diz que o traço saiu fOra; A pega a borra-

cha) 

A. Vou apagar o desenho. 

M. o traço que saiu fora. 

A. Eu ' 
M. Você nao. A borracha_, 

A. E~. A box'racha. 

( . .. ) 

Isso ' . Quem que tá··lfípagando ? 

-na o e ? 



M. A borracha apaga sozinha ? 

A. NÕ.o .1 E'u que apago . 

(lembrando-se da s{tuação pcwsada~ volta atrás) 

A. Não~ a borracha . 
( 7?9 s- 4;5.23) 
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32. Note-se, contudo, que tais enunciados podem ser interpr~ 

tados,na fala adulta, como elípticos, isto é, como enunciados 

em que se deixa não mencionada a atividade (Comer ~ en­

gorda?, Comer melão não impede de jantar?, Balançar neste 

balanço vai te fazer ~air) , atividade esta que teria um agen~ 

necessariamente subjacente. 

33.Sobre as categorias N, V, Agente, etc aplicando-se as res 

salvas incorporadas na seçao 2.5 

34. No texto de Sinclair & Bronckart, os termos sujeito e oE 
jeto, aplicados a N

1 
e N

2
, são usados de modo a serem identi 

ficados com os papéis semânticos de Agente e Paciente (ou ·Ob­

jeto). 

JS. As lÍnguas acusativas não fazem tal distinção. Segundo 

Lyons (1968:372), nestas, o sujeito de uma sentença transi­

tiva {onde é claramente aplicável a categoria nacional de A 

gente) é indicado pela mesma flexão de caso o nominativo -

que o sujeito de uma sentença intransitiva; o numero e a pe§ 

soa do verbo são determinados pelo substantantivo-sujeito 

das sentenças intransitivas e pelo substantivo-agente das 

sentenças transitivas (Ou, em outras palavras, h5 concor­

dância de verbo em pessoa e número com o sujeito das sen­

tenças intransitivas - onde nao se aplica a noção de agente 

- e com o sujeito das sentenças transitivas - onde se apl~ 

ca a noçao de agente) . 

Diferentemente, nas línguas ergativas 1 o sujeito de sen 

tença intransitiva e o objeto de sentença transitiva são mar 

cados pela mesma flexão de caso: o absolutivo. Este parale -

lismo sintático entre objeto de um verbo transitivo e sujei­

to de um verbo intransitivo é - continua Lyons (1968:361) 

o que em Linguística é designado por ergatividade. 
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36. !lei diferença no "slutus" sociolinguíslico do marcador 

ergativo entre samoano, de um lado, e kaluli (e guiché maiu) 

de outro. Uma implicação decorrente disto seria então ~ como 

propõe u autora no final do artigo ~ uma classificação dus 

línguas de acordo com a dimensão social: a) línguas ergati~ 

vas socialmente invariáveis e b) línguas ergativas social­

mente variáveis. 

37. Dificilmente se poderia tomar os resultados como impli~ 

cando que as crianças não são sensíveis às distinções erga­

tivo-absolutivo. 

38. Note-se que há na sequência (177) uma reformulação que 

explícita para o interlocutor os vários dudos que no enunciu 

do anterior foram articulados numa só sentença: o objeto vi~ 

to 1 a entidade interessada no objeto, o lugar onde se viu, a 

oportunidade em que se viu o objeto. Isto se liga também ao 

exemplo (24 7) , a ser apresentado adiante 3 .1.1 I 

39. No "corpus" de Raquel sao registradas ocorrências seme­

lhantes, porém com o verbo cheirar. Tais dados me foram tra 

zidos pela colega Ester Scarpa, a quem agradeço a gentileza. 

eueL)) 

(TJ-J) 

R. '!'?i ch('Ú'rJndn IH'Y'fwnc .' ( = 'J'ri r;en tútdo cheÚ'O ele per'fwnc) 

ID-,3! 

Note-se que, nao se podendo, em nenhuma das situações a­

cima, atestar um esforço intencional da criança no processo 

de cheirar, tal que impusesse uma interpretação ativa aos 

enunciados, estes passaram a ser considerados como desvian­

tes em relação à expressão impessoal {Tá cheirando Eerfume) 

ou então em relação à expressão de diátese média (TÔ sentin 

do cheiro de perfume) 
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40. O enunciado (181), bem como os seguintes (182), (183) e 

(184) deixam margem a uma outra interpretação: Ela vai n.J.s­

cer dente igual a Ela vai fazer com que nasça dente. Assim 

interpretada, (182) seria mais wn exemplo a integrar a elas 

se 19 dos desvios l. Não fica descartada também a interpre­

tação de uma estrutura de tópico-comentário {ver adiante 2. 

8) • 

41. Um pouco adiante é que se registram as formas impessoais: 

A. Ô mãe~ tô calor demais hoje ... HoJe!_ª calo_!~ porque eu, ni ? 

( 459 s- 6;10.5) 

A (para a mãe). Pode deitar tmnbém. 'I'Ô deitada por•quc hoje tO. calo-r. 

( 529 s- 3;11.20) 

(A diz à mãe que o pai vai lcvá-za·ao clube) 

M. Será que não tá muito fr>io~ nao ? 

A. Não fez calor lá fora. ( 1089 S'- 4;11.19) 

42. A relação de "oposição de sentido" (cf. 2 .1) que existe 

entre bater e apanhar é daquelas que Lyons (1968:496) descre 

veria corno relação de conversão de,pontos de partida opostos 

("converseness"), tendo corno exemplos: marido-mulher, comprar­

-vender (ver Figueira 1982) 

43. A instanciação de (210) pode até ser considerada corno a­

presentando um contexto adequado para a ocorrência de um enun 

ciado na voz passiva: (A bolinha) foi engolida debaixo du. ,!or 

neira. Aliás, a relação entre enunciados intransitivos com ver 

bos do tipo de quebrar, abrir e enunciados transitivos passi-

vos (com o agente apagado) 

tada por Lyons: 

com o mesmo tipo de verbo é apon-

"A passiva do verbo transitivo open {quebrar) ( ... ) 

tem a mesma valência que a ativa do verbo intransi-

tivo open. A diferença entre !!:_ po.rta !_oi _§_berta (sem 

o adjunto por João) e ~ porta abriu é que a primeira 

representa a situação como um ato no qual o agente 

nao é referido, enquanto a última representa a situ~ 

çao como um evento (que pode ou não ser um ato). 

(Lyons 1977:487) 
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44. Não podemos ignorar, contudo, que parte do que está im­

plicado na noção de sujeito, isto é, a concordância de pes­

soa, parece estar dominada pela criança, o que fica eviden­

ciado pelas inúmeras construções pessoais f in i tas do "corpus" 

de A. Por exemplo: (1381 Eu não vi a pisça (3; 2. 24); 

apaguei (o desenho) (4;5.16); (91) Eu fiz um círculo 

{65) Por que ela tá com essa cara ? (4;10.14) 

(165) Eu 

(4;5.23); 

45. Pontes (1980:25-26) considera sentenças como 2 ~arro fu­

rou ~ Encu, 2 Carlos cresceu ~ ~ariz, A Sarinha t5 nascendo 

dente, Essa torneira aí não sa~ água, ~ssa janela não venta 

muito, A Belina inclina ~ banco, cuja aparência é de "perfe~ 

tas S V 0", como construções de tópico-comentário. Como diz 

a autora, a explicação de que "a gente primeiro nomeia o ob­

jeto e depois fala dele" seria válida também para estas expres 

soes, e não tão somente para outras do tipo: Os livros, eles 

~stão sobre a mesa; ~ ~aria, ~ssa naQ quer nada com Q serviço; 

Essa bolsa as coisas ~9mcm ~ui dentro; às quais tem cabido 

mais naturalmente a caracterização de construções topicaliza­

das. 

46. Quando nao também de sua pragmática. Conforme Jct anuncia­

mos atrás nu. discussão sobre u. noção de agentividu.de ( 2.5 ) , 

uma cGlretctDrização udcquu_du_ dos f(:nômcnos observados na fala 

de A exigirá que se inco.rpore também e de forma constitutiva 

a situação interacional. Isto será feito no capitulo seguin­

te. 

., 
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3.1. AGENTE E CULPADO ' PAPEIS QUE SE RECOBREM NA AQUISIÇÃO 

DA CONSTRUÇÃO CAUSATIVA COM FAZER 

3.1.1. CONSIDERAÇÕES INICIAIS . 

(Obedecendo à ordem dos pais~ A fizera 

o mesmo caminho várias vezes para guar­

dar os seus brinquedos; ao final, os pais 

constatam, admirados e enternecidos, que 

ela está molhada de suor) 

A. Foi você que me fez molhada. 

(D-3;0.12) 

As construções causativas com a forma composta 

fazer + V devem merecer um lugar especial no interior do te 

ma causatividade. Explicamos por quê. São elas construções 

em que agentividade e mudança - os dois componentes que de-

finem o núcleo semântico básico de um evento causativo - en 

centram expressão em dois itens independentes: iazer, de um 

lado, e verbo que expressa mudança de estado I locação, de 

outro. A relação de causatividade - que é complexa - é, no 

caso desta construção, linguisticamente transparente: os dois 

componentes estão associados a itens separados. 

Pode se dar também que tal relação seja expressa 

por um item verbal simples, caso em que se fala, na literatu 

ra linguística, de uma classe particular de verbos: os causa 

tivos. Estudando a aquisição de tais verbos por A, registra-

mos - conforme se viu no capítuloii - dois tipos bási.coe:~ d® 

desvios relacionados com a expressão de causatividade, a sa 

ber: uso de um item não-causativo por um item causativo, e-

xemplo: Quem saiu o esmalte do dedo? {= Quem tirou o esmalte 

do dedo?}; uso de um item causativo por um item não-causati-
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vo, exemplo: Tirou o esmalte (~ O esmalte saiu). Tentamos 

levantar uma hipótese, segundo a qual a criança usava a or-

dem sintática como recurso gramatical - único e suficiente 

para a expressão de uma situação em que um agente podia ou 

não estar envolvido, ignorando as marcas lexicais. 

Neste capítulo procuraremos focalizar um outro 

aspecto da aquisição das expressões causativas, qual seja , 

a emergência das construções compostas com o verbo fazer . 

Antes de analisar os enunciados da criança ten-

taremos levantar rapidamente as características deste tipo 

de construção, em contraste com a sentença transitiva causa 

tiva N Vc N , no sistema linguístico adulto. Já esboçamos 

algumas considerações deste tipo na Introdução, seção 1.2.1. 

Fixemos inicialmente alguns pontos a respeito 

dos traços gramaticais desta construção. 

A expressao causativa com o verbo fazer pode ser 

vista como um mecanismo sintático que abre lugar, na estru-

-
tura gramatical da sentença, para a expressao de um novo ac-

tante. Este actante é, via de regra, o agente de uma mudan -

ça de estado (ou locação) sobre um objeto: 

a. A porta abriu . 

b. O guarda fez a porta abrir . 

a. O vaso caiu 

b. O menino fez o vaso cair. 

Em tal caso, o constituinte agentivo vem tornar a estrutura 

a (não-causativa) na estrutura~ (causativa}. Tal estrutura 

- vale a pena observar -· pode ser olhada como tendo os mes-

mos constituintes, associáveis à mesma estrutura de casos 

que urna outra com verbo causativo, lexicalizado ou não: 
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b'. O guarda abriu a porta. 

b'. O menino derrubou o vaso. 

sendo possível, a partir daí, afirmar que existe uma relação 

de paráfrase entre E e b'. 

De nossa parte, queremos mostrar outros fatos. 

Para começar, que a construção com i~ se pre§ 

ta também para expressar o agente causador de uma atividade 

que pode, já de si, comportar um agente. Esta situação - que 

exige também um lugar a mais na estrutura sintática - abarca 

os casos em que temos não apenas fazer + verbo incoativo, mas 

também fazer +verbo de atividade. Por exemplo: 

c. Pedro fez Maria ler muitos livros. 

d. O cavaleiro fez o cavalo saltar obstáculos. 

Esta possibilidade do verbo fazer coocorrer tanto com um veE 

bo incoativo quanto com um verbo que exprime atividade, é 

que nos impede de tomar a expressão fazer + V exclusivamen-

te como uma forma alternativa da expressão complexa codifi-

cada pelos verbos causativos (lexicalizados). Impede-nos tam 

bém- diga-se de passagem- de usar o termo "perífrase", co-

mumente empregado para se referir a ela nos trabalhos sob::~ c 

causatividade 
1

. Na verdade, esta forma composta com o item 

fazer é mais do que a versão analítica do conceito codifica-

do nos causativos simples 1 sua função no português sendo a 

de um processo produtivo de introduzir agente sobre uma es-

trutura que detém (ou não) um agente. Por iSto seria melhor 

aceita por nós uma designação encontrada em Franchi (1977: 

198) de verbo operador de uma transformação na diátese do 

verbo. 
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As observações precedentes poem em evidência al 

guns aspectos gramaticais importantes do emprego desta con~ 

trução. Porém, é quando se toma uma linha de investigação 

que procura levantar as condições de aplicação de fazer+ V, 

que a análise se torna mais produtiva. 

Quando é que se usa tal construção ? 

Em geral, quando se trata de veicular relações 

de causa e efeito que não são meramente diretas e manipula-

tivas. Comparada às formas simples, a conclusão a que se p~ 

de chegar é que ela constitui uma forma particular de impor 

relações de causa e efeito a situações do mundo, sua espec~ 

ficidade estando na amplitude dos dados que pode recortar. 

Parece, com efeito, que podemos dizer que a conê 

trução com iazer permite uma maior amplitude de conceptuali-

zação daquilo que pode ser invocado como a causa de determi-

nado efeito. Há situações em que usaríamos a construção com 

fazer e que seríamos impedidos de usar o verbo causativo cor 

rêspondente, sob pena de se ter o sentido alterado. 

Tanto quanto pudemos ver, a expressão causativa 

com fazer abre espaço para a formulação de modos mais com -----

plexos de causação, distintos das causações diretas (causa 

imediata} e manipulativas (contato físico entre causador e 

causado) , normalmente representadas nas construções N V N 

com itens causativos (lexicalizados ou não). Tais modos se-

riam a causação indireta e a causação diretiva (ou não-mani 

pulativa} 2 . 

A fim de ilustrar melhor o que estou querendo d! 

zer, creio que seria útil trazer para consideração um enun-

ciado de anúncio publicitário de cursinho pré-vestibular, que 

me chamou a atenção pela forma com que, para convencer o pú-
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blico de sua eficiência, chega a ignorar a participação do 

candidato no processo de ingresso a faculdade. Trata-se de: 

-MED. O cursinho que poe voce na faculdade. 

Para as considerações que queremos fazer, alte-

raremos ligeiramente a forma do enunciado para: 

e. Urr. bom cursinho põe você na faculdade. 

a qual poremos em confronto com: 

f. Um borr. cursinho faz / ajuda voce a entrar na facul-

dad.e. 

{Podemos pensar nesta Última inclusive como um enunciado a 

servir de contra-propaganda na guerra muitas vezes levada 

pelos cursinhos a nível de anúncios publicitários) 

Parece claro que em (e) - com o causativo lexi-

calizado por - o candidato (no enunciado: vocêl é apresent~ 

do como um objeto no processo de entrar na faculdade, fica~ 

do toda a responsabilidade (e glória) pelo feito ao cursi -

nho. Já a f0rrnulação que se apresenta em alternativa - com 

o verbo fazer - sobretudo se proferida com ênfase sobre você 1 

mantém os méritos do cursinho, mas não ignora a participaç5o 

do candidato. Falaríamos, de acordo com Shibatani, em causa-

ção manipulativa no primeiro caso e em causação diretiva no 

segundo caso. 

A diferença entre ambas está no respeito ou nao 

ao desejo do tema causado por parte do tema causador. Se, ao 

executar a fase causada o tema causador apelar para a vonta-

de do tema causado, temos a causação diretiva (o tema causa-

dor age dando urna direção para o tema causado); caso contrá-

rio, se o tema causador negligenciar a vontade do tema causa 
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do, lidando fisicamente com ele, a causação será manipulati 

va. Ora, é exatamente este aspecto manipulativo encontrado 

em (e) (a vontade do tema causado não é respeitada), que nos 

causa surpresa e - diga-se de passagem - uma certa inquieta­

çao. Isto se dá, porém, para quem faz dos cursinhos e do in­

gresso à faculdade uma imagem diferente daquela que pretende 

transmitir o autor do "slogan", pois para este um cursinho e 

tão mais eficiente quanto melhor se desincurnbir de "por" o 

candidato na faculdade, a despeito de sua vontade. Notar que, 

urna formulação como (f) não teria, no interior do mesmo qua­

dro, o mesmo impacto. 

Assim, se uma tal interpretação pode-se tirar 

dos enunciados acima, isto é, se o efeito semântico trazido 

pela substituição de um causativo simples por ) por uma 

expressão composta ( fazer entrar nos faz conceber dite-

rentemente o autor de "candidato entrar na faculdade" - no 

primeiro caso, como exclusivamente um, e no segundo caso, 

como co-autoria - então temos razão em procurar a nuance 

semântica que é veiculada por estas formas, explicitando-as. 

O que acabamos de ver em relação aos enunciados 

(e) e (f) e pouco para nos levar a uma conclusão final 3. Mas 

pode ilustrar a afirmação de que a construção com fazer per­

mite organizar relações de causa e efeito em bases mais am­

plas, envolvendo entidades que podem ter formas e graus dis 

tintos de participação sobre a mudança resultante. Ela não 

seria assim, exclusivamente, uma versão analítica da expre~ 

sao de causação direta e manipulativa. Tal expressão pode 

até - como acontece obrigatoriamente com as causações bali~ 

ticas {que se constroem normalmente com o item mandar} - re 
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cortar uma situação em que dois tempos~marCadamente distin-

tos~foram necessários para estabelecer o vínculo de causa e 

efeito. 

As considerações que fizemos até aqui são úteis 

para nos deixar mais familiarizados com as características 

sintáticas e semânticas da construção com fazer no sistema 

linguístico adulto. Nosso tema, porém, são as primeiras ins 

tanciações de fazer + V no "corpus" de nosso sujeito. E den 

tro disto, interessa~nos examinar corno, isto é, em que con-

textos e para satisfazer a quais exigências de expressão, tal 

construção emergiu e se fixou na produção verbal de A. 

Examinando o "corpus" de A, constatamos dois fa-

tos importantes: primeiro, as construções com fazer despon-

taram na fala de nosso sujeito por volta dos 3 anos de ida-

de. Aos 3;11 a incidência delas é apreciável, mas é aindn 

mais significativa em torno dos 4;9 (cf. gráfico). Segundo, 

o período que vai de 3;11 a 4;11- e que podemos caracteri-

zar como o de maior número de ocorrências com Kazer - é po§ 

terior a um outro momento da história da aquisição da expre~ 

são de causatividade por A, em que ficou demonstrado (cf. cap. 

II) que a criança usava consistentemente a ordem sintática pa-

ra veicular relações de causatividade. 

Ora, estes fatos nos permitem dizer que a constr~ 

-çao com fazer é, no interior da fala de nosso sujeito, um re-

curso para expressar causatividade que se manifesta poste:.io~ 

mente. 

Vista assim como uma aquisição mais tardia, cabe-

-nos colocar as seguintes perguntas: o que a criança acrescen 

ta a seu desenvolvimento linguístico quando começa a manipular 
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-esta forma distinta de expressao de causa e efeito? Como 

este recurso se delimita e se define em relação a outros, 

no sistema gramatical em vias de organização ? 

Estas são algumas das indagações que a conside-

ração das construções com fazer nos impõe. Neste capítulo, 

porém, como já dissemos anteriormente, limitar-nos-emas a 

mostrar em que contextos discursivos e para satisfazer a 

que exigências de comunicação esta construção emergiu e se 

fixou na produção linguística de A. Tal tarefa fornecerá e-

lementos para responder a primeira das perguntas acima. 

A análise que fizemos do conjunto de ocorrências 

de fazer + V do "corpus" de A (cerca de 77 instanciações) mo§_ 

tra que uma boa parte delas representa a tentativa de concep­

tualização de uma relação causal mais complexa, onde estão 

envolvidos, inclusive 1 eventos e ações temporalmente afasta 

dos (na terminologia de Shibatani, falaríamos numa diferen-

ça de tempo entre a fase causadora e a fase causada). 

Inicialmente será útil mostrar as ocorrências em 

que esta tentativa resulta numa relação causal que não provg 

ca nenhuma surpresa ao interlocutor, tendo em vista o levan-

tamento do raciocínio implícito à atribuição de um agente a 

um estado de coisas observado ou desejado. Em seguida, pass~ 

remos aos casos - nao menos interessantes e reveladores que 

os primeiros - em que se pode detectar uma certa dificulda-

de na expressão linguística resultante do procedimento de 

atribuir a si ou imputar a outrem uma agentividade (= re~ 

ponsabilidade) por determinado estado de coisas emergente. 

Separaremosr abaixo, os casos em que a constr~-

-çao emerge para expressar aquilo que reconhecerÍillmOS como 

causação diretiva, para em seguida passarmos aos casos em 
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-
que se poderia falar em causaçao indireta. 

E nos pedidos de ação conjunta que a criança 

dirige à rnae que se pode ver mais claramente a expressão de 

·-causaçao diretiva. 

{ 227) (A pede à mãe para esta pegar o livro "João e Maria"~· 

em outra ocasião a mae lera para ela em português e 

em inglês} 

M. Hein ? 

A. Cê me faz ler" mae ? 

M. Como ? 

A. Eu não sei ma~s. 

(D-4;8.3) 

( 228) {A descobr>e em seu ar>mário um quebra-cabeça que não via 

há mui to tempo J 

-A. PodE brincar de montar::> mae ? 

M. Pode. 

A. Cê faz eu montar" mac::> porque cu não sei muito bem" 

sabe ? 

(D-4;9.11) 

Nestes casos a causaçao seria considerada diretiva porque o 

adulto (tema causador} é requerido para ser o agente inici~ 

dor de uma atividade, em cuja realização a criança (tema cau 

sado) deseja ter participação. Em outras palavras, o adulto 

desempenha o papel de coadjuvante. Não é sem razão, aliás , 

que o verbo fazer se deixa substituir facilmente nestes con 

textos pelo verbo ajudar. 

Temos também um caso claro de causaçao diretiva 

na asserçao Ele~ fez passear, contida na ocorrência abai-

xo, quando a criança relata um acontecimento passado, no 
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qual "tio 'Celino", o tema causador, é apresentado como a-

gindo de forma a dar uma direção de ação para a criança, o 

tema causado. 

( 229) (A passeia com a mae; passam por> um lugar> onde antes A 

tinha estado com o tio Juscr Uno) 

A. Mãe_, eu vim wn dia aqui com o tio 'C e Uno, Ele me 

f~z paSsear 

(D-3;8.26) 

Já na ocorrência abaixo não podemos falar com 

tanta certeza em causação diretiva. 

( 230 J ( Na companhia da mãe_, A aponta a torneira da pia e lhe 

conta algo sobre a errrpregadn) 

A. Um dia ~ Lu{sa me fazeu beber dessa daqui. 

(D-3;11) 

Nes.te caso, até onde se pode avaliar, Luísa é vista como a­

gente (media to) , na medida em que forneceu água a A. Mas ao 

fazer isto, Luísa agiu em consonância com o desejo de A ou 

não ? E- agente diretivo ou manipulativo ? Não-coercitivo 

ou coercitivo ? O enunciado da criança, pelo tom de conde-

nação, nos autoriza a pensar mais no segundo caso. Com efei 

to, são bem conhecidas da criança as restrições que pesam 

sobre beber água não-filtrada, no contexto doméstico. 

Deixamos para o final um caso exemplar de cau-

saçao diretiva. Trata-se de um acontecimento interno a uma 

estória de fadas. Nele existe uma mudança de estado - "virar 

gente" - que é uma transformação que depende tanto do tema 

causado (Pinóquio) , quanto do tema causador (fada) . Como se 

recorda, nesta estória infantil, Pinóquio espera da fada, de~ 

de os primelros episÓdios, a concretização de seu desejo de 



tornar-se gente. 

( 231 J (Lembrando-se da estória do Pinóquio~ A quer saber) 

A. Mãe~ E fada ~ I faziu ~ Pinóquio virar gente ? 

M. Hein ? 

A. ~ fada ~ / ~ / faziu ~ Pinóquio virar gente ? 

M. Ainda não .. . 

(D-4;7.23) 

20 7. 

Vejam0s agora os casos interpretáveis corno ex­

pressao de causaçao indireta. 

Como se lê em Shibatani (1975:61-62), muitas ve 

zes, ao invés de atuar diretamente sobre o tema causado, o 

tema causador age indiretamente, fazendo algo em resultado 

do que alguma mudança ocorre. Neste tipo de causação o tema 

causado é envolvido não-volicionalmente pelo tema causador. 

Temos então a causação indireta, em oposiçao à causação di­

reta, esta em geral manipulativa. 

Ora, neste tipo de causação para que algum efe~ 

to seja imputável a um causador indireto, deve haver neces­

sariamente a invocação ou tomada em perspectiva de um acon­

tecimento anterioi-~em sempre~ediato), onde o causador teve 

uma participação tal que pode ser encarada como rtH:lpon~~Vt:i!d-_ 

pelo estado atual {responsabilidade indireta} . 

A primeira causativa com fazer registrada no "cor 

pus" de A e precisamente uma ocorrência deste tipo. 

Passaremos a mostrar esta e outra ocorrências in 

terpretáveis como expressão de causação indireta. A descri­

ção do contexto, que precede cada registro é, em geral, su­

ficiente para dar ao leitor uma idéia clara da situação de 

interlocução. Quando não, acrescentaremos, em aposição, al­

gum comentário. 



( 232} (Obedecendo à ordem dos pais~ A fizera o mesmo cami­

nho: sala - quar>-to ~ váPias vezes~ par-a guardar os 

seus brinquedos; ao final, os pais constatam~ admi­

r>ados e enter>necidos~ que ela está molhada de suor>) 

(D-3;0.12) 

208. 

Neste caso, o interlocutor pode ser visto como agente na me 

dida em que fora o autor de uma ordem, que desencadeara a a 

-çao que dera por efeito o estado de A 

( 233) (A tinha espalhado discos no chão e está quase pisando 

neles) 

M. Não pisa nas coisas nao, Anamaria. 

-(A mae sem querer esbarra na criança e faz com que ela 

pise no material) 

A. Você que tá fazendo pisar. 

(D-3;2.25) 

( 234 ) (A está e8crevendo; - esbarra a mae~ Sf'!/11 querer~ em seu 

lápis) 

A. Cê fez riscar, tá vendo ? 

( D - 4;0.15 ) 

( 235) (A mãe paasa pelo lugar em que A está brincando; sem 

perceber, esbarra na boneca de A,· censura a criança) 

M. -Ah.' Anarnaria.' Sua boneca novinha, cê pÕe ela no chão 

sujo .' 

A. Foi você que fez ela ca.iP~ viu 1 

(D-4;0.16) 

( 236) (Na casa de amigos, wna cp--[ança de ano e meio esba;PY'a 

em A e quase a derruba) 

A. Ele me fez cair. Eu escopreguei per>t;o da pia. 

(D-4;9.14} 



( 237) (A mac esl)(U'l'a em A quando e::;ta tinha a mao pPoxt.ma 

do ouvido) 

A. Ai_. meu ouvido! Cê fE!:. enfiar E_ dedo !!E_'!!!!!::!.. ouvido.' 

(D-4;9.23) 

209. 

Nos casos acima, o acontecimento que permite à criança ver 

o interlocutor como agente {indireto, na perspectiva de a­

nálise do adulto) da queda, risco ou pisâo é um esbarrão, 

involuntariamente produzido por este. 

Vejamos outras ocorrências. 

( 238) (No dia anterior, a mãe tinha indicado ônibus errado 

para a avó de A chegar até a Podoviária; quando se 

deu conta disto a mãe_. aflit{ssima_. vai até a rodo­

viária_. acompanhada de A; no dia seguinte_. durante 

a gravaçao, a mãe tenta relembrar o fato) 

M. Que dia que a vovó saiu daqui_. filhinha ? 

A. Ela saiu ontem. 

M. E que que aconteceu na hora da/da vovó ir embora? 

A. Na hora da .vovó ir embora ? 

A. Cê ... fez ela ir no om 'bo errado . 

M. Isso mesmo .' 

r aar s- ~;1o.1; 

Neste caso a mae é apontada como agente causador da partida 

da avó em ônibus errado. Agente indireto, pois - como se po 

de ver - tal situação decorrera de uma indicação errada, in 

voluntariamente feita por esta. 

( 239 J (A - por> sugestão da mãe - pÕe um biquini mais apertado; 

J.á a caminho do clube~ ela se queixa de que este a está 

machucando; a mãe quer saber onde; A se recusa a mostrar> 

chateada com a escolha sugerida pela mãe) 

A. Bu não vou mo-strar porque cê _fez PE_~ es~ biquini ~­

tado. 

(D-4;11.22) 
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No caso acima, o que é invocado corno justificativa da recu­

sa em mostrar o corpo é a participação da mãe na escolha da 

roupa, que partira não de uma ordem mas apenas de uma suge§ 

ta0. Mas nem por isto ê ignorada pela criança, sendo subme­

tida a um julgamento de responsabilidade. 

E- significativo para nós notar que das treze 

ocorrências acima, muitas delas {(230), l232), l233), l234}, 

(235), (236)) procedem de situações bem parecidas: a criança 

deve responsabilizar alguém, afastando de si a culpa sobre 

um estado de coisas presente ou passivel de ser trazido pa­

ra a consideração presente
4

. Ao fazê-lo ou para fazê-lo, a 

criança amplia ~ mirada sobre os acontecimentos e obtém 

através da integração de um dado da situação anterior a ex­

pressao de uma cena em que o agente desencadeador da situa­

ção revestida de culpa é outro e não ela. O que a criança 9 

ferece como alternativa a seu interlocutor e então uma per§ 

pectiva mais ampla da situação. 

A ocorrência {232), porem, nos parece mais sutil. 

Sem querer abusar do direito de interpretar, creio que se p~ 

de ver ali mais do que a tentativa de afastar-se do papel de 

culpado, talvez a tentativa de se fazer de vítima. E- que a­

pontando o interlocutor como responsável pelo seu estado, u­

ma vez que este não é julgado agradável, a criança carreia p~ 

ra si julgamentos confortadores, do tipo "Coitadinha!", decor 

rentes de "Viu só, o que vocês me fizeram?". 

Com estas observações queremos jã introduzir uma 

linha de explicação para os dados de A, cuja adequação pode­

ra se mostrar total ou parcial. De fato, com as construções 

com fazer a criança alarga suas possibilidades de recortar 

situações causativas, passando daquilo que se pode reconhe-
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cer como agentividade direta, imediata, manipulativa para a 

indireta, rnediata, não-manipulativa. Mas tão importante qua~ 

to isto, é assinalar que esta ampliação acontece ou tem ori­

gem de uma premência discursiva. Ela se dá no interior de um 

diálogo onde a criança não deseja arcar com os efeitos de um 

ato infeliz, no qual - adernais - sua participação ou respon­

sabilidade pode ser rninimizada, mediante um quadro conjuntu-

ral mais amplo, que inclui outras pessoas e outros atos. 

Prosseguiremos apontando outros exemplos de cau­

saçao indireta. Ela pode ser reconhecida em indagações da 

criança ã mãe, como esta que está presente na ocorrência a-

baixo. 

( 210) (A mãe entra no quarto em que A esta dormindo; faz wn 

barulhinhoJ sem querer; minutos depoisJ A aparece na 

sala e interpela a mãeJ com doçura ) 

A. MãeJ por que cê fez ~ acorda:t> ? 

( D - 4; 9.1 ) 

Esta pergunta merece um comentário, porque a cr! 

ança demonstra, através da expressão escolhida, que é capaz 

de captar ou conceber um modo de causação onde a part .. :_cipt:r;~~o 

do outro sendo nao-intencional resulta numa responsabilidade 

apenas indireta. Assim é que, na sequência acima, A , depois 

de acordada por um barulho involuntariamente provocado pela 

mãe no quarto quando esta aí estivera, coloca a pergunta nos 

termos da causativa Por que cê fez eu acordar2 em lugar de 

Por que cê me acordou? Será que poderíamos dizer que a cri­

ança - sensível ao aspecto não-intencional da participação 

da mãe no acordar- formulara a pergunta, usando a expressão 

menos marcada quanto à intenção do tema causador sobre o e­

feito produzido sobre o tema causado ? Se assim for, a cons 
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trução fazer + V poderá ser associada na fala de A a expre§ 

são de um certo domínio semântico (causa indireta 1 não-inten 

cional) em oposição à expressão de causa direta manipulativa 

através de itens verbais simples. Pesquisar se tal compleme~ 

taridade existe ao longo de todo o período observado é uma 

tarefa que deveremos desenvolver numa etapa posterior do tra 

balho (cap.IV l. 

Outras vezes temos expressao de causa indireta 

em asserções feitas pela criança à mãe. 

( 241 J (A quer fazer xixi; o pai lhe indica o vaso ; este recem­

-lavado~ ainda está Úmido; ao sair do banheiro~ A cons­

tata que molhou a calça; responsabiliza o pai> ao contar 

o acontecido à mãe) 

A. Ele faz eu sentar> com E. Adidas :!9.!!i_ e molhou 

(D-4;9.8) 

Neste caso, o fato .que •·permite à criança ver o pai como age~ 

te - indireto - da mudança produzida é uma indicação que lhe 

fora feita por este. 

Vimos que muitas das instanciações de causativas 

com fazer do "corpus" de A surgem em situações de elocução 

em que se busca, explícita ou implicitamente, o autor de de-

terminado feitoi em particular, quando, revestindo-se este 

feito de certo aspecto negativo, deve a criança - para se f~ 

zer justiça - afastar-se do papel de agente. Mas, e preciso 

também ter presente que as transformações ou mudanças que a­

contecem no contexto doméstico ou fora dele podem também ser 

julgadas positivamente; situação em que a enunciação de seus 

causadores poderá se revestir de orgulho e satisfação. Para 

nós, este é o caso da ocorrência (242) abaixo e também de 

uma outra (243) - que registramos, quase na mesma semana, 



com o verbo deixar. 

{ 242) {A conta wna novidade para a méie~ que acaba de chegar> 

do trabaZho) 

A. A Ju escovou os dente. Sõ ess-e da f<>ente. 

M. Quem escovou ? 

A(orgulhosa). Eu que fiz escovar 

OBS: Ju é a irmã de A~ de l ano 

CD-4;10.9) 

( 243) (Ju lança a cabeça para trás; A apara-a; conta em se­

guida para a mae~ orgulhosa) 

A. Eu não deixei bater . 

(D-4;10.1) 

213. 

Nesta ocorrência, que é quase um auto-elogio, o feito é gl9 

rioso. Tem mérito e nao culpa, porque o agente é obstativo 

de um acontecimento desagradável. "Não deü::ar bater" é aqui 

igual a ''fazer não bater". 

Nesta mesma direção, deve-se também notar que , 

apesar da maior parte das ocorrências com fazer do "corpus" 

de A se darem em contexto de transferência de responsabili-

dade, há também casos - esporãdicos - em que o que se obse~ 

va e a assunçao da responsabilidade ou culpa. Por exemplo: 

( 214) ( A está com Ju~ a irmãzinha de 1 ano; a mãe ouve a pe­

quena resmungar; sem responsabilizar ninguém pelo seu 

estado~ a mãe diz à irmãzinha de A) 

M. Você está chata~ hein Juliana ? 

A (asswnindo a culpa). Mãe~ eu que faço ela chatear . 

(dirigindo-se ã irmã). Eu ndo vou fazer você chatear não. 

Você é boba .' 

(D-~;7.85) 

Neste caso, a criança se coloca espontaneamente como causa-
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dora (indireta, diga-se de passagem) de um estado experime~ 

tado pela irma. 

Deixamos para o final uma ocorrência exemplar de 

causação com intermediação de um outro evento. 

( 245) (A mãe vai buscar A na escola; sem que ela perc:ebaJ olha:--a 

pela Janela dJ sala da aula; vê a criança dú:er algo paPa 

a professora; depois~ já no carro~ pergunta a ela) 

!1. Que cê tava contando prá tia ? 

A. A Ana Cláudia que jogou na.chão (peças de montar). Da1: 

eu fiz catar . 

M. Como cê fez catar ? 

A. Eu contei prã tia que a Ana Cláudia jogou tudo no chão. 

(D-4;8.22) 

Este é um registro particularmente feliz porque, 

em seguida à formulação da causativa com fazer, a criança ch~ 

ga 1 através do diálogo mantido com a mãe, a explicitar a or-

dem dos acontecimentos que lhe permitiu compor o quadro ou 

cena em que se vê a si no papel de agente desencadeador da 

atividade de sua coleguinha. A construção de uma causativa 

com fazer se mostra perfeitamente adequada, dada a explicit~ 

ção dos passos que o diálogo subsequente permitiu evocar. 

Não é o caso, porém, de out:r.·~~u ocon_C:,nd._.:.:;~do 

"corpus" de A, que, por serem um tanto obscurctG clua.nto é:\0 ..t.a. 

ciocínio nelas implícito, provocam no interlocutor) que e::;Ul 

envolvido nos acontecimentos, uma certa surpresa. Tais ocor-

rências merecerão por isto mesmo uma consideração a parte 

Vejamos em primeiro lugar esta, que se passou aos 4;8 

( 246 J (A se recusa a mamar; com isto deixa a miie r:m'Vouo; ro:B-t::< 

interrompe o seu trabalho; passa a dar à criança wna a­

tenção especial; vão pa1'C1 a varanda; lá A começa a dan-
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çar_. na fren·te da mãeJ 

A. E'- por isso que eu faço você ficar> nel'vosa. Prá ver eu 

dançar 

M. ? .' 

Para bem compreender esta enunciação de A e as 

relações que lhe estão por trás, é importante que alinhemos 

os vários acontecimentos que se sucederam numa cadeia bem de 

finida, para em seguida, pormos a nu como tais acontecimen-

tos com seus participantes foram relacionados por um vincu-

lo de causalidade. A ocorrência (246) acima nos parece ser 

um exemplo de cadeia causal apanhada de maneira original P§ 

la criança. 

Primeiro fato: No meio de seu trabalho, Consequência: a mãe se aborrece. 

a mae oferece mamadeira 

-a A. Esta nao mama. 

Segundo fato: Aborrecida, a mãe pâra c..le 

trabalhar. Vai para a va­

randa com a criança. 

(AÍ tem início um novo quadro, marcadó por deslocamento espacial e iní­

cio de nova atividade) 

Terceiro fato: Na varanda, coloca-se Consequência: Mâe e filha se en-

som e A começa a dançar. trosam perfeitamente no lazer . 

Aparentemente esquecido o epis§ 

dio anterior 

Podemos dizer que havia então uma situação ante-· 

rior onde se pretendia que corressem paralelamente dois fatos: 

mãe trabalhando e criança mamando. Com o fracasso do segundo, 

desencadeia-se nova ordem de fatos: a mãe interrompe seu tra­

balho para dar atenção à filha, que começa a dançar. Alguns 

minutos depois, as duas já estão perfeitamente entrosadas na 
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nova ativid~de, nenhuma referência sendo feita ao episódio 

anterior. Para a mãe, especialmente, este estava momentane~ 

mente esquecido. Mas em determinado momento, A se incumbe de 

trazê-lo à consideração com a instanciação de uma causativa 

com fazer, em que ela se põe como responsável pelo estado a~ 

terior da mãe. Mas não só: isto vem embutido numa construção 

(justificativa introduzida por por isso), que demonstra uma 

organização mais complexa em que a causa da criança deixar 

a mãe nervosa é apontada como tendo a finalidade de a mãe 

vê-la dançar. 

O que nos parece, em breve, é que a criança fi-

cara satisfeita com os resultados dos últimos acontecimentos, 

desencadeados pela sua recusa em mamar, descobrindo assim, de 

maneira acidental, a utilidade em ser o agente (mesmo que de 

início, -nao proposital ou almejado) em estabelecer um estado 

de coisas. 

Falaremos agora da oco:r-rência (247), que, das o-

corrências do "corpus" de A nos parece ser a mais surpreende!: 

te de todas, porque há nela um ato que se ,poderia, à primeira 

vista, qualificar de acusação ilegítima. Cabe-nos assim, es-

m~uçar os acontecimentos que estao envolvidos na situaçao , 

para que possamos compreender o ponto que deu origem à expre~ 

-sao. 

( 247 J (A mãe chama A para colher goiaba; enquanto isto~ a empl'c··­

gada termina de lavar a roupa, atividade que ela ( A _) 61:2 

tava acompanhando com prazer; na volta, ouve-se uma acusa 

çao contra a mãe) 

A (brava). cê fez e la acabar tudo la:rJar> r>oupa agor>a 1 

M. ? .' 

( D- 3;11.24) 
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Primeiro fato: A está ao lado da empregada vendo-a lavar roupa. 

Segundo fato: A mãe de A a chama para colher goiaba. A criança não opoe 

resistência. Vai com a mae. 

Terceiro fato: Na volta, a empregada jâ acabou de lavar toda a roupa . 

A se sente decepcionada e provavelmente traÍda numa ex­

pectativa não formulada verbalmente. Esperava, talvez , 

prosseguir na apreciação do trabalho da empregada. Acu-

sa a mae. 

-Em primeiro lugar, cabe-nos apontar que se a mae 

teve alguma responsabilidade na suspensão de uma atividade 

acompanhada com prazer pela criança, esta não foi intencio-

nal, sequer vislumbrada. Uma parte da surpresa do interlocu 

tor pode ser creditada a esta suposição implicada na fala de 

A. Aliás, é interessante notar que esta fala de A pareceria, 

a primeira vista, adequada para uma outra situação, tal que 

a mae, ao se afastar com a criança para colher goiabas, te-

ria dado uma ordem para a empregada se apressar ou coisa s~ 

melhante; situação em que ficaria evidenciado característi-

cas como controle. Não foi o que se passou. A mãe simplesme~­

te conduziu a criança para uma outra atividade, não tendo in 

clusive conhecimento - porque A não lhe participara - dê t-wu 

interesse pela atividade da empregada, ou, muito menos, de 

sua expectativa de, na volta, continuar a contemplação desta 

atividade. Com isto, a mãe não pÔde exercer uma marcaçao so­

bre o desenrolar de eventos que vão se dar paralelamente mas 

independentemente: a atividade de colher e comer goiabas e a 

lavagem de roupa. Assim quando, depois de terminada a ativi-

dade para a qual se afastara, A constata que a outra também 

tinha sido concluída, manifesta seu desapontamento e irrit.a 

ção apontando como culpada aquela que 1 com o seu convite PS 
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ra ausentar-se dali, tinha desencadeado a nova situação. Com 

efeito, a fala de A traduz urna indignação contra quem - sem 

sabê-lo a privou de algo interessante. 

Assim, por mais que se possam encontrar razoes 

que isentam a mãe de culpa, não deixam de existir dados pa-

ra justificar o recorte criado por A, pois de fato - inocen 

temente ou não - a mãe isolou a criança da contemplação de 

algo que a interessava. Ademais, a atribuição de culpa - nas 

causações indiretas - independe do reconhecimento de intenção 

-no ponto de partida da açao. (Lembremos aqui que, por defini-

ção, causação indireta é aquela em que o tema causado é en­

volvido não-volicionalmente pelo tema causador). 

Por outro lado, há que notar ainda que a situa-

çao oferece alguma dificuldade de expressão para a criança, 

pois o quadro no qual o interlocutor de A surge corno agente 

causador envolve a consideração de eventos que se pretendia 

defasados (um a ser completado antes do outro} , e estes ti-

veram suas fases finais praticamente coincidentes. Assim é 

que uma formulação esperada para esta situação deueria con-

ter uma palavra que expressasse simultaneidade: "Enquanto 

voce me levou prá comer goiaba, E acabou de lavar a roupa:". 

E~Óbvio que A ainda nao domina este recurso linguistico, mas 

marcas de expressão de tempo já podem ser reconhecidas na 

sua fala {cf. coocorrência de "fez acabar" com "agora"}, 

Em breve, o que nos parece, é que este episódio 

que culmina numa única sentença acusadora "Cê fez ela acabar 

tudo lavar roupa agora", envolve mais dados a serem organi-

zados na expressão linguistica do que pode suportar uma sen­

tença simples. Senão vejamos: há o momento 1 em que o proce§ 

so 1 (lavar a roupa} está em curso; há o momento 2 em que tem 
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início o processo 2 (colher e comer goiaba) , processo este 

desencadeado por um agente; há a expectativa do enunciador 

sobre uma diferença de fase entre o processo 1 e o processo 

2; há, enfim, o momento 3, que configura um estado de coisas 

não esperado ou desejado pelo enunciador. Desta cadeia que 

inclui tantos dados, vale observar que nem todos são trazi-

dos à expressão pelo enunciado produzido por A, mas agente 

e estado final não são omitidos. Ora, isto está de acordo 

com uma afirmação encontrada em Lyons {1977:491) de que as 

línguas do mundo não diferem muito quanto ao modo como re­

cortam um evento, pois "como seres humanos, nós estamos paE 

ticularmente interessados nos resultados de nossas ações i~ 

tencionais e nos efeitos que nossas ações têm sobre pacientes". 

Esta ocorrência é ainda interessante porque traz 

a discussão o seguinte ponto: em que medida um evento pode 

ser visto como a causa de outro? No discurso ordinário, há res­

trições que pesam sobre o modo pelo qual um dado pode ser asso­

ciado a outro de maneira causal. Nem todo efeito pode ser rela­

cionado a qualquer ação por um vínculo de causalidade. Esta re­

lação não é completamente livre ou aberta; antes, está sujeita a 

determinadas condições para que possa se estabelecer. Campos 

(a sair) , num trabalho em que procura extrair da literatura 

semântica e filosófica 5 , critérios para o estabelecimento 

do que é básico neste vínculo, aponta dois componentes: as­

simetria temporal e produção ou mudança. Se é útil levantar 

o contorno mínimo para o evento causativo, é licito, em co~ 

trapartida, perguntar-se sobre o contorno mais preciso (ti-

pico ?) para o evento causativo. 

E no interior de uma descrição como a proposta 
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-por Hopper & Thompson para a noçao de transitividade que se 

pode encontrar elementos para abordar a questão acima. Como 

se recorda (cf. 1.2.2.5.2), naquele quadro descritivo, o e-

nunciado causativo constitui o exemplo da mais alta transi-

tividade, isto é, aquele que exige todas e cada uma das pr9 

priedades distinguidas pelos autores: existência de Agente 

(A) e Objeto (O); acão de A sobre O, sendo esta açao té 

lica, puntual, volicional; alto potencial agentivo de A; al 

to grau de afetação e individuação de O, a ação expressa p~ 

lo verbo sendo afirmativa e perfectiva. Este conjunto pode-

ria configurar o que uma teoria interessada em estabelecer 

protótipos chamaria de causação prototípica, ou seja, a cau 

sação manipulativa direta (ver a este respeito Lakoff 1982). 

Aliás, os exemplos mais correntes de causatividade na lite-

ratura linguística: Brutus !!!atou César, _!:edro quebrou a jane·· 

-la, sao aqueles que traduzem o tipo de causaçao em que um 

ser humano, deliberada e conscientemente, num contato físi-

co direto, age sobre outro ser ou objeto, de modo a provocar 

uma alteração sobre seu estado ou posição; e recaem coinci-

dentemente sobre os casos mais típicos de transitividade. 

Mas, é preciso ver que, ao lado deste tipo, há 

os casos - para nós não menos merecedores de serem conside-

rados como exemplos de causaçao - em que os julgamentos de 

causatividade procedem de situações em que, mantidas certas 

características como assimetria temporal e produção ou mudan 
. 

ça, algumas das propriedades acima estão ausentes. Por exem-

plo: a ação de A sobre O através de contato direto num tempo 

que pode ser recortado como sendo o mesmo e i.ntencionalidade 

ou controle no ponto de partida da ação. Tais casos, que co~ 

figuram o que se chama de causação indireta, foram objeto de 
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atenção de Shibatani, que desenvolveu uma tipologia sobre 

modos de causação 1 onde este e outros modos de causação tem 

o seu lugar assegurado, no mesmo nível de interesse que o 

modo manipulativo de causação. Deste estudo já fizemos uma 

resenha atrãs ( 1.2.2.3 l 

Se voltarmos agora à instanciação (247) -que 

atrás caracterizamos como estranha - notaremos que a situa­

ção oferece 1 de fato, as condições mínimas para a conceptu~ 

lização de uma causativa - indireta - pois há assimetria tem 

poral e uma mudança. Nela o interlocutor de A poderia ser a­

pontado como agente obstativo, através de um enunciado cons­

truído com o item i~ ou nao: a) Você me f~ ~rder E la -

vando roupa; b) Você me impediu de assistir E lavando roupa. 

Evidentemente, a criança ainda nao está num estágio de dese~ 

volvimento tal que lhe permita usar estas expressões, mas o 

que se nota na sua fala já é uma tentativa clara de formular 

um julgamento de causatividade que poderíamos associar a cau 

sa indireta. 

Esta ocorrência, registrada aos 3;11, quando J~. 

eram frequentes outras instanciações de causaçao indireta , 

é útil para nos levar a refletir sobre o seguinte ponto. A 

esta altura, a criança não está apren~dendo apenas a reves­

tir com forma linguística adequada uma noção complexa já ad­

quirida. Esta noçao complexa que envolve um modo de con­

ceptualização particular, ela a está adquirindo, ao mesmo te~ 

po em que descobre e manipula a forma linguística que a con­

figura. 

Em relação ao outro modo de causação - direta 

manipulativa - já largamente empregado na fala de A (como p~ 
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dem mostrar os dados em relação aos quais formulamos a h.ip§ 

tese sintática), o surgimento de ocorrências como (230), (232) 

(238), (239}, (241], {245), (247), na sua forma peculiar, re­

vela, de fato, um esforço de organização de um modo particular 

de relação causal. Não acreditamos, porém, que tal ocorrência 

tenha a ver com o amadurecimento cognitivo da criança, ocorri­

do independentemente das situações de interação verbal, algo 

que se expressaria assim: a criança está ampliando o seu co­

nhecimento das relações entre seres e entidades do mundo; con 

sequentemente, amplia o seu conceito de agente; um efeito dis 

to é o aparecimento na linguagem da construção correspondente. 

Esta formulação, que caberia na hipótese de mapeamento: pri­

meiro cognição, depois linguagem, nós a recusamos. Tal como 

se pode ver, linguagem e cognição se cruzam e se interpene­

tram determinando a delimitação recíproca de suas categorias, 

através ou pela mediação do espaço interacional, o lugar on­

de os interlocutores se defrontam, desempenhando papéis. No 

caso específico que estamos procurando analisar, esta linha 

de interpretação começa a se construir - cremos nós - quando 

observamos que as primeiras causativas com !~ surgem de 

uma premência discursiva: há no contexto discursivo uma ne­

cessidade de se recusar o papel de Agente porque este é igual 

ao de Culpado. A origem desta expressão e inegavelmente dis­

cursiva. O ponto do qual se deflagrou o conhecimento da pos­

sibilidade de um vínculo causal mais amplo é uma situação de 

discurso, onde os interlocutores podem ou não assumir papéis, 

negociá-los, trocá-los. Em situações que tais exercitam-se 

diferentes pontos de vista sob os quais olhar as mudanças o­

peradas no contexto, descobrindo-se novos â:-,g·ulos sob os quais 

recortar as situações. 
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Aliás, é significativo, neste sentido, notar que 

as personagens desempenhando os vários papéis sejam, na maior 

parte dos enunciados trazidos para exame aqui, ~e você - os 

interlocutores - e que o tempo do enunciado seja o presente 

ou o passado de constatação
6

. Só secundariamente é que se vai 

usar esta construção para a expressao do que se chamaria de 

causalidade física, como é o caso dos enunciados abaixo, re-

gistrados por volta de 3;10. 

(248) (A se dirige junto com a mae para o pé de amora) 

A. Hoje tem muita, mãe. A chuva fazeu cair amora no chão 

( D 3;9.29) 

( 249) (Mesmo contexto anterior) 

A. De noite E. chuva faz cair E_ amora . 

(D-3;70) 

r1as expressao de causalidade física nao está certamente na 

gênese da aquisição da forma composta com fazer. Fenômenos 

desta ordem nos levam a reconhecer a importância de uma a-

7 
nálise discursiva integrada à análise puramente gramatical 

3.1.2. COMENTARIOS SOBRE DADOS ADICIONAIS . 

Alinharemos a seguir alguns fatos que se compa~ 

tibilizam de algum modo com a linha interpretativa adotada, 

acima. 

Em primeiro lugar, devemos apontar a emergência 

no vocabulário da criança da palavra culpa, por volta de 3;5. 

Ainda que sob uma forma gramatical menos adequada. 

(250) (A leva wna bronca da mãe; vai paPa junto da empPegada; em 
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seguida~ O!'Y'ependida~ a mãe a charna) 

la não está me fazendo senti:!' culpada; l~Z-a ;!.Ô.o está m2 cc<l-

pondo; e la não m2 põe culpa) 

(D-3;5.6} 

Em segundo lugar o recorte que a criança a-

prende a fazer, associando um efeito a um agente diferente 

do que o seu interlocutor tem em mente, não é algo a que e-

la não esteja acostumadiJ nas suas variadas experiências de 

interação verbal. Veja-se, por exemplo, a ocorrência abaixo, 

na qual a mãe imprime a situação um recorte que é recusado 

pela filha, duas visÕes da mesma situação entrando em con-

f li to. 

( 2[j1) (A está junto com a mãe no quar·to ~ ::;ncos l-a da na purtu:; mexe­

se para trás e provoca bm"Ulho; a rnãe quer si lên~_:io, pois 

o pai está dormindo) 

M. Anamaria, não faz baNtVw com a poY'ta 
.. 

Yk"/0. 

A. Eu não tô fazendo barulho. 

M. Quem está fazendo então !' 

A. E~ a om~ta que tá fazendo 
- - "-----·- -- -- ---··--

( D- 1;6 . .18) 

Permitiremos aqui fazer uma pequena glosa desta 

fala de A . 

A mae faz sua advertência Anamaria, não faz ba­

rulho ~om ~ Eorta ~ão, baseada na sua visão de que a crian-

ça é o agente responsável pelo barulho. E~ surpreendida, P9 

rem, pela asserção da filha que nega o fato (Eu não tô fazen 

do barulh~) e responsabiliza a porta. Se dermos à fala da 

criança o c ré di to de sinceridade que ela merece ter (ela nu o 

tem a intenç~o de fazer gra(;a ... ), poderemos dizer CJUC 1\ rc-
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cusa o papel de agente para si porque estão ausentes carac­

terísticas corno intenção, controle, responsabilidade ... Es­

tariam estas, para A, presentes no objeto porta, de tal mo-

do que (251) acima poderia ser considerada um exemplo de o-

corrência que no interior de uma visão piagetiana seria as­

sociada à vigência de um período animista8 
? Acreditamos que 

não. Algumas ocorrências atrás: ~as ~ma~ não fica de pé! e 

~borracha não sabe apagar (cf. 2.5)já nos mostraram que nem 

sempre há razões para se pensar que a criança atribui às coi 

sas um estado de consciência ou vontade que é particular ao 

ser humano; pelo contrário, ela é até capaz de recusar uma 

visão que levante esta possibilidade. Assim, quer nos pare­

cer que não é no contexto do animismo que se deve receber a 

enunciação de A como tendo valor de sinceridade, e sim no 

contexto de uso da linguagem, em situações específicas de 

interlocução, onde um recorte, diríamos mais justo, deve se 

sobrepor ao que primeiro se apresenta por um dos interlocu­

tores. 

Para tornar mais ampla a discussão 1 acrescenta­

remos duas outras ocorrências que têm a mesma estrutura gr~ 

matical de (251), ou seja: o sujeito da sentença causativa 

é um nome não-animado. Ver-se-á que também nestes casos, u­

ma explicação que remeta às condições dialógicas é a que se 

impõe mais naturalmente. 

( 252) (A se aproxima da mãe aom o vestido desamarrado) 

A. Mãe~ 1marra prá rrrim. Dimarrou (c:::: Desamarrou) 

M. Cê também não pára. 

A. A gaveta que dimarr-ou 

OBS: A tinha esbarrado nwna gaveta semi-aberta. 

(D-3;3.12) 
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{253) (A estava vestida com wn conjunto de sat.a e lenço de cabeça; 

aproxima-se da mãe sem o segundo) 

M. Ué !J por que você tirou o lenço ? 

A. A camisa tirou o lenço 

OBS: A referia-se ao fato de que quando fora tirar a camisa, 

o lenço sa{ra junto. 

(D-4;7.15) 

Tendo presentes as situações discursivas em que 

ocorrem E-a Eorta que tá fazendo (barulho) , ~ gaveta que di­

marrou (~ laço} e A camisa !irou ~ lenço, aquilo que ressal­

ta como um dado importante a ser reconhecido pelo estudioso 

de Aquisição da Linguagem que não ignora as relações existe~ 

tes entre desenvolvimento linguístico e contexto dialógicor 

e o fato de que as três falas da criança procedem, nos casos 

acima, de diálogos através dos quais está claro que a mae já 

tinha um recorte pré-concebido, no qual o papel de agente ca 

bia a A (Anamaria, não faz barulho com~ porta não, Cê tam­

bém nao pára, Ué, Eor que você tirou o lenço?). Todo o esfor 

ço desenvolvido por esta é, pois, no sentido de reverto r t<Jl 

situação, apontando a entidade mais diretamente envolvida na 

mudança de estado (a porta, a gaveta, a camisa). Daí o novo 

recorte, que reflete um novo ponto de vista. E não é difícil 

concluir que este é provocado na criança pela necessidade de 

substituir, na situação dialógica, um recorte incômodo por 

outro que lhe faça justiça; ou1 em outras palavras, pela ne-

cessidade de se livrar do papel de culpado. 

Sirva também de ilustração da falta de convergê~ 

cia entre o ponto de vista do adulto e o da criança a ocorrê~ 

cia abaixo transcrita, onde a mae se esforça por elicitar na 

criança um recorte causativo explícito, ou sejaj com o item fa.­

~, recorte este queJ se nao é totalmente ignorado por ela 

também não chega a ser o centro de seu interesse mais evi -
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dente·. Veja-se que neste pretendido recorte, o dado "óculos 

virar caimbota" entraria num esquema de organização concei-

tual tal que seria visto como procedendo da atividade de um 

agente: a criança, que impulsiona o objeto. Ora, um passo nes 

ta direção parece ser efetivamente dado por A na resposta a 

pergunta inicial da mãe (Eu tô ajudando ~le) , e também na fa 

la que fecha o diálogo (ver sequência grifada abaixo) , mas 

cumpre notar que neste último caso, o evento que se pretendia 

ver recortado como abertamente causativo ( Eu faço o ocu -

los virar caimbota) é aí apresentado como dois eventos inde-

pendentes, sem marca formal explícita da relação causal. O 

máximo que se poderia ver ai seria a expressão paratática de 

causa. 

( 254) (A e3tá. brincando de dar' várias cambalhotas no Óculos da mãeJ. 

- - l - d "b 9 
11. Mae~ o seu ocu os ta .f'azen ·a ea~m o ta . 

f.J, Ele tá fa:wndo sozinho ? 

A. Nâo; eu tô a;judando ele, 

(um pouco mais tarde) 

A. O seu Oculos sabe fazer caimbota e pipiu. 

M. O que e pipiu ? 

A. Pipiu e quando vua na casa assim ... 

ô mãe, cê lembra quando tinha um passarinho aqui na minha 

cama ? 

M. Lembro. 

(A mâe tenta Peintrodu:-dr a eetÓPia do Óculos que "faz caimbota") 

M. então o OcuZ-os ... 

A. O Óculos faz cainibota e pipiu. 

M. O que e pipiu mesmo ? 

A. Pipiu e wna coisa que vua lá em cima, bem lá em cima mesmo. 

( A olha para o céu) 

A. O Óculos vir'a caimbota. Eu jogo ele E!!!!. 2ressa ass1.-111. Ele 

vai sair sozinho assim ... 

(D-1;6.18) 



228. 

Algumas ocorrências do "corpus" de A poderiam ser 

acrescentadas a esta no sentido de mostrar que são frequentes 

na interação mãe-criança, tentativas da primeira de tomar o 

enunciado que constitui a contribuição da criança para o diá-

logo como ponto de partida sobre o qual construir uma outra 

ocorrência, mais explícita e completa, onde a causa de eventos 

vai sendo introduzida, 

( 255 J (A mãe prepara barquinhos de papel para A colocar em cima 

do can'etel da fita de gravação) 

( 2&6) 

M. { ... ) Mamãe ·iJai pot' ele aqui. OlhaJ o que acontece ? 

A. !li .' Que bom .' 

Vou por aqut- . 

( . .. ) 
Igual voce 

M. Igual eu fiz ? 

Que que acontece se eu puser lá ? 

A. Ele anda . 

M. Que que .§. que faz e Ze andar ? EZe anda sozinho ? 

A. A fita que faz. Ela roda I MãeJ tá 'cabando ' 

( 919 s 4; 8. 8 ) 

(A conta para a mae~ com grande entusiasmo~ que tinha tido 

um sonho muito bonito) 

A. Ai~ que sonho Z.ega l .1 

M (rindo). Por isso que de noite~ mamãe foi lá no seu qua~ 

tinha e viu você rindo, assim ó .. de olhi'nho fe()hado e 

rindo. Acho que você tava sonhando. 

A. Ah, depoi's cê me deu mamá e . , . e .. , cê fez wn barulhi­

nho, né ? 

M. Hwn . 

A. E eu acordei. ( - ) 

M. E-? Então mamãe que f!!!!.~ .~eu sonho acabar ? E-, bem ? 

Ah! ... Não sabia! Não sabia que ia interromper o seu sonho. 

A. Mãe, meu sonho tão lindo .' 

( 959 s- 4j9.4) 
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Deve-se notar, contudo, que este procedimento 

não se origina aos 4 anos de idade. Nesta altura já é um pr~ 

duto de uma estória interacional que teve início - como mos-

tra De Lemos (1979) -muito mais cedo 1 aos 1;3 de idade (no 

caso de Renata e Augusto)- quando a mãe, aproveitando a ati-

vidade exploratória da criança sobre objetos presentes no 

contexto de interação, objetiva a realidade, segmentando ou 

recortando os dados da situação. 

Os diálogos acima ainda deixam ver esta tendên-

cia do adulto em interpretar a fala da criança como requere~ 

do alguma informação sobre os objetos circundantes. Tal pre-

tensa requisição é interpretada por Campos (a sair} - ao ana 

lisar o por que interrogativo de crianças da mesma faixa de 

idade de A - como criando um contexto adequado para o recebi 

mento ou troca de informações. 

"Ao perguntar por que? (a criança) situa o diá­

logo de forma a conduzir o interlocutor a assumir 

o papel daquele que pode ou deve dar uma explica­

ção. Cria condições adequadas para receber infor­

mações mesmo que não se lhe possa atribuir uma bus 

ca objetiva destas informações ou explicações. Tor 

nam-se assim secundárias as condições de verifica­

bilidade das intenções de saber ou conhecer. O adu! 

to, por sua vez, reconhece ou incorpora a criança 

como no papel que o uso do por que implica, atribui­

-lhe esta intenção e fornece a resposta". 

(Campos, a sair:llO) 

Muitas situações recortadas por um enunciado cau 

sativo se estruturam com base neste jogo de pergunta-respos-

ta, que resume a contribuição de cada um dos interlocutores 

- - lO para a progressao da conversaçao . Por exemplo: 
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(257) (A folheia uma revista; depara com uma folha rasgada) 

A. Assim tá 'agado~ mãe. 

M. E ? 

A. Tá 'agado. Quem 'agou será~ hein ? 

,1.J. Foi você mesmo. 

( 229 s- 3;4.4 ) 

(258) (A mãe chama a atenção de A para um passarinho que caminha 

com dificuldade na varanda da casa) 

U. Ele tá de perninha quebrada. Não consegue voar . 

A. Quem quebrou ele ? 

M. Hein ? 

A. Quem quebrou ele ? 

M. Não sei~ deve ter batido no telhado. 

( D- 4;10.2,S) 

Esta sequência "efeito - pergunta sobre o autor 

do efeito" é tão frequente na interação adulto-criança que 

chega a se estender, indevidamente, sobre uma situação em 

que a pergunta não é - contrariando as expectativas da cri-

ança - do mesmo tipo das ouvidas em situações semelhantes. Tal 

e o caso de (259) . 11 
aba1xo . 

(:~59) (A vem C01'1'endo da sala par>a o quarto; escOY'Y'ega no tapete 

do quaPto) 

A. 'Surregou 1 

M. Quem escorregou ? 

A. O tapete daqui. Ai (- - - -) já tá 'agado a{ 

( 369 s- 3;8.7) 

Esta ocorrência é interessante sob mais de um as 

pecto . 

Em primeiro lugar, devemos convir que tal diálo-

go encerra algo de anormal, pois tendo presenciado quem escor 
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-regou, a pergunta da mae surge como esvaziada de utilidade. 

Com efeito, podemos aceitar como um princípio discursivo que 

rege a troca de falas o de que toda pergunta que tenha por 

objetivo obter informação induz o subentendido de que o seu 

autor ignora o que foi perguntado. Pensamos nisto como uma 

variante da lei de informatividade, posta por Ducrot (1972: 

133): "Todo enunciado A, se for apresentado como fonte de 

informação, induz o subentendido de que o ouvinte ignora A, 

ou mesmo, eventualmente, que seria antes de esperar não-A". 

Aplicada às perguntas, tal lei levaria a pensar que a pergu~ 

ta sobre A só se justifica se o falante ignora algo sobre A. 

Ora, na medida em que, na ocorrência acima, a mãe efetivamen 

te não ignora o que é objeto da pergunta, a criança, na sua 

resposta, leva em conta aquilo que pragmaticamente teria mais 

chance de ser requerido como informação: a causa do escorre-

-gao . 

Feita esta consideração, poderíamos nos perguntar 

agora sobre a motivação da mãe em falar como falou. Não esta-

mos impossibilitados de fazê-lo, dado que neste caso mãe e i~ 

vestigadora são a mesma pessoa. Ao ouvir da criança "escorre-

gou", em vez de "escorreguei", a mãe quer testar uma hipótese 

que tem em mente: a de que a criança usa a flexão de terceira 

pessoa todas as vezes em que deve exprimir um processo que se 

passa nela ou com ela, mas independentementt;, de sua von-tltd@ 

ou intenção. Esta ocorrência de "escorregouu é um exemplo de 

certo tipo de enunciado que será ainda trazido à consideração 

neste capitulo (cf. 3. 2). 

A ocorrência que mostraremos abaixo configura uma 

situação em que dois planos diferentes (o do resultado, e o do 

resultado e seu causador) afluem ao diálogo procedendo cada 
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qual de um dos interlocutores, segundo os diferentes papéis 

que estão sendo por eles negociados. 

{ 280) (A mãe descobre massinha de modelar dentro do estojo do ter 

mômetr>o) 

M. Cê pos massinha dentro do estojo ? 

A (ignorando a pergunta da mãe). Cê quer ver wna coisa ? o ~. 1 

M. Hwn . 

A. Foi lá prâ trás ~ mas.sinha 

M. llein ? 

A. Foi lá p:t>á trás ~ massinha 

( . . . ) 

M. Com que você fez a massinha ir lá prá trás ? 

A. Co ... co lápis. Eu vou te mostrar. 

( ?29 s- 4;4.23 ) 

o diálogo acima tem inÍcio quando a mãe localiza 

massinha de modelar dentro do estojo do termômetro. Esta co­

meça a interação verbal com uma pergunta: Cê pôs massinha den 

!ro do ~stojo? (= i) , que contém um recorte causativo, caben­

do à criança - por suposição - o papel de agente. Em termos 

de uma análise em pressuposto e posto (ver Ducrot 1972), te-

ríamos: 

{i) Cê pos massinha dentro do estojo ? 

PP: Alguém pos massinha dentro do estojo. 

P: Foi você ? 

A criança não confirma nem desmente. Encarece, 

na sua resposta, o recorte do puro efeito: Foi lá prá trás 

~ massinha, o que, de certa maneira, e estancar o diálogo, 

nada mais avançando ao que já estava sendo veiculado pela 

fala anterior. Aliás, uma resposta corno a de A, que se con 

tenta em por (no sentido técnico do termo} parte do press9 
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posto da fala de seu interlocutor, configura o que se pode 

chamar de uma recusa em responder (cf. Ducrot 1968:50 ) . 

Até este ponto do diálogo, portanto, não fica 

assumida a autoria do evento, a criança conseguindo se pre-

servar de uma acusação. Isto, porém, não dura muito. Ao fi-

nal, com a pergunta: Co~~~ você fez ~ massinha ir lá prá 

t - ? _ras., é a mãe quem dá um passo adiante para obter a confis 

são da autoria do feito. Dentro de um recorte em que o papel 

de agente cabia à criança (pressuposto) , indaga somente so-

bre o instrumento usado para tal (posto} . Desta maneira con 

segue envolver a criança numa "cilada", levando-a à confis-

-sao . 

A passagem acima reflete, se interpretarmos os 

dados de acordo com a concepção de pressuposição de Ducrot, 

uma utilização, um aproveitamento malicioso da estruturação 

pressuposto-posto da parte do interlocutor adulto. vê-se que 

o que é apresentado como pressuposto na fala da mãe não e , 

efetivamente, um dado incontestável cuja evidência está fo-

ra de dúvida (Você (= A) po~ massinha dentro do estojo) , mas 

é o próprio dado cuja confissão está em jogo desde o inicio 

do d .-1 12 la ogo . 

Vamos mostrar agora uma outra ocorrência desen-

rolada numa situação que podemos qualificar de mais irnpesso-

al ou mais neutra do que (251), (252}, (256}, (2.57) ou (260), 

porque é uma situação em que os interlocutores não estão cru-

cialmente envolvidos, isto é, como agentes primeiros da muda~ 

ça operada sobre objeto do contexto imediato. Trata-se de (261) 

abaixo. A interação está centralizada num brinquedo: uma bala~ 

ça, que e desmontável em todas as suas partes: prato, eixo , 

etc. Começa por uma reversão nas expectativas da criança: e-
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la acreditava que o brinquedo era inteiriço e ele é desmon-

tável. Neste caso, ao manipulá-lo, a criança refaz - pode-se 

dizer, como um segundo agente, um falso agente- o caminho 

já executado por um outro. E~ o de que ela se dá logo conta, 

perguntando à mãe sobre o autor original deste feito. A mãe, 

porém, não interpreta a pergunta da criança como uma curio-

sidade em saber algo sobre a estória pregressa do objeto e 

deixa escapar uma fala provocativamente incriminadora. A cri 

ança, confusa, tem que se valer de urna nova formulação: Quem 

descolou? (em lugar de Quem tirou?) para se fazer entender. 

(261) (Brincando eom a balança,. A desmonta acidentalmente o brinque­

do; a mãe faz cara de espanto para provocar a criança) 

A (surpresa). Não tá colado não 

M. Não tá colado não. Ele tá so encaixado~ foi por isso 

que você conseguiu ·tirar. 

A. Quem tirou ? 

M. Ah~ não sei.' Foi wna mao ai~ de quem é essa mão ? 

A. Mas., .mas.,, Mas~ mãe~ quem descolou ? 

M. Isso vem descolado~ bem~ é de sair mesmo. ( ... ) 

A gente pode desmontar~ olha . 

A. Segura a{~ hein ? 

( 419 /)' 

A esta altura de nossos comentários uma conside-

raçao geral parece ser necessária para quem -· como nós - en-

cetamos a abordagem dos dados por uma ótica interacionista. 

Muitas das ocorrências trazidas para a análise 

nesta subseção mostram que já a partir dos 3 anos de idade, 

vencidas certas etapas de seu desenvolvimento físico e social, 

a criança se coloca para os adultos como um agente bastante 

provável de muitos acontecimentos diários. Ela não é mais po~ 
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pada Ua responsabilidade sobre uma porção de alterações ocor 

ridas no ambiente familiar. Em outras palavras, entra num u-

niverso onde lhe é atribuída responsabilidade pelos seus atos. 

E~ num contexto destes, em que a criança tem inclusive que se 

defender de acusações indesejáveis e incômodas, que - para nós 

se desenvolve com plenitude o conceito de agentividade, abar-

cando as situações interpretáveis como causa direta e indire-

ta, manipulativa e não-manipulativa. 

No contexto doméstico, as coisas caem, quebram, 

sujam, molham, estragam, arrebentam, etc. E a criança passa, 

em determinado ponto de seu desenvolvimento, a ser respons~ 

bilizada por isto, seja como agente factivo, na medida em que 

faz ou pode fazer ·alguma coisa, _voluntaria ou involuntariamente: 

(233) (A tinha espalhado discos no chão e está quase pisando neZ-Cs~· 
-a mae advePte) 

M. Não pisa nas coisas não~ Anamar-ia . 

(D-3;2.25) 

( il.ó1) (A está J.WJ.to com a mãe no quarto 3 encostada na poPta; mexe­

-.se paPa trás e provoca barulho~· a mãe quer> sili5ncio pois o 

pai está dormindo) 

M. Anamar-ia3 não faz barulho com a porta não. 

(D-4;6.18) 

seja como agente permissivo (cf. nota 12, Introdução} 1 na me-

dida em que deixa de obstar a uma possível ação de outro age~ 

te: 

(262) (A está fazendo tarefa da escola na varanda; a mae acompanha­

-a; em certo momento 3 a mãe entPa por> um minuto em casa; qua~ 

do volta~ A lhe mostra uma folha de lição toda molhada) 

A. O vento molhou. 

M. O quê ? Cê deixou mo lha r> ? 

A (retir>ando sua culpa). O vento fez molh.ar13. 

(D-4;9.3} 
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Para mostrar como nao é fantasiosa a relação en-

tre o desenvolvimento da noção de agentividade e os papéis 

assumidos no jogo da interação verbalr podemos buscar no "cor 

pus" de A, uma situação de interação que 1 por ser rica quanto 

as possibilidades de manipulação e mudança, se nos oferece co 

mo um caso exemplar para observação. Tal situação pode ser 

por exemplo, aquela - de que se tem registro no Diário de A 

em que a mae está etiquetando material escolar da criança 

uma grande quantidade de objetos onde se inclui desde lápis 

até vidro de purpurina, em suma, um prato cheio para a curio 

sidade e manipulação de A. Ora, ver-se-á aparecer ao longo 

das três sequências registradas, exemplares de ocorrências 

linguísticas do tipo que tem nos interessado aqui: desloca-

menta da responsabilidade, obscurecimento do agente, trans-

ferência da culpa. 

(263) (A mexe na etiqueta que prendia a ponta do fio de barbante; 

anuncia à mãe) 

A. Descolou .' Eu nao tirei nao 1 

(D-4;2.19) 

(264) (Sequência da ocorrência anterior-: A tome:;, nas mãos wn v·idl'O 

de purpurina tampado) 

A. Se ahrir> esse aqui~ derrama ne~ mãe ? 

( Idem ) 

(265) (Sequência da ocorrência antel'ior: ao jogar dentro da saco­

la um estoJ'o de pasta dental~ a tampa desta sai; a mãe não 

percebe; A se {ncumbe de mostrar-lhe) 

A. Tirou . 

(A mãe continua o seu trabalho) 

A (insistindo). Saiu. Isso aqui sai~ ne mae ? 

(apontando a mãe como culpada). Por que você não pos isso 

lá devagarinho ? 

( Idem ) 
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Para não deixarmos a comprovaçao disto apenas aos 

casos mais extremos e "dramáticos" de interação mãe-criança, mo~ 

traremos abaixo uma ocorrência bastante banal, em que já na f~ 

la da mãe, que abre o diálogo, um dado aparece corno pressupos-

to: a açao de A de tirar a calça de pijama, como se tal mudan-

ça não pudesse ter partido senao dela, não pudesse - por exem-

plo - ter se dado espontaneamente. A criança tem então na 

continuação do diálogo - que apagar a relação pressuposta na 

fala da mãe. E o faz enunciando a cadeia dos eventos, na se-

quência temporal em que aconteceram: Eu fiquei sentada. Tirou. 

(266) (A está brincando no tapete~ de noite~ com um pijama um pouco 

apertado)· a caZça do pijama desce quando ela senta no chão) 

M (pensando que A tinha tomado a iniciativa de tirar a calça). 

Ah~ não~ pÕe a calça . 

A (embaraçada). Eu fiquei sentada. TiY'ou 1 ~ 

M. 11Tirou 11 não . Saiu . 

A. E~~ saiu . 

(D-4;5.18) 

Vale a pena registrar ainda que a ocorrência a-

cima foi colhida poucas horas antes que esta outra, em que -

como se pode notar - subjacente ao embaraço da criança em 

enunciar o fato, está presente o mesmo constrangimento em 

se ver atingida por um julgamento de responsabilidade. A 

situação é delicada: urna yez que o feito é negativo, A deve 

falar do acontecido sem se mostrar envolvida nele como age~ 

te. 

( 26?) (A mãe se surpreende ao constatar que a pasta de elástico 

nova que tinha trazido para casa está com uma das l{nguas 

rasgadas; interpela a filha) 

M. Cê que rasgou ? 
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M. Não 

A. Foi bom ce nwn viu 

(11 mae nao dá mct&OP impor•tâncLJ. ao fato~ eonllenc:-,~d.o. de que a 

pasta JO viera com defeito; pouco d.epois~ A voUa espontane~ 

mente ao assunto) 

A. Cê pensou que foi eu que ru.c;gou ? 

M. E. 

A. Não. Foi E_ pasta que Pasgou. E porque ... desse lado~ ne , 

I} la rasgou~ então 

M. Rasgou sm:.inha 

A. Rasgou sozinha, eu ia por a mcw, al rasgou . 

( o- 4;5.18) 

Porém, esta nao é ainda a ocorrência mais impor-

tante do "corpus" de A deste ponto de vista. A ocorrência 

(266) abaixo mostra um acontecimento cercado de grande ten-

são, onde assumir a autoria (ou culpa) do evento é difícil, 

quando não inconcebível para a criança. Isto porque não ti-

nha havido intencionalidade e controle no ponto de partida 

da açao. 

( 268) ({.Jãe e [1:lha se entr>etêm~ enfiando contas nwn elá;;tico; de­

po-is de um lonao tralmU1o da mãe~ o re,c;u{ t..·ulo ,;) um c:olar· 

pequeno dema·is parY~ o ;wseoço de A) 

M (analisando o resultado). cE .c;abe que 

wna ... pulseira pr>á voce ou wn colar> TJY',7. /:u,_;: ')Or:.acJo_ • 

(Inconformada, A tenta colocar> o "colar>" ,:•tn .·;2u pescoço ~ 

j'o1•çando com is &o o e láu t·iuo; este a:r•r>eix:nta; as contas 

se espalham peLo dlÍio; c màe me:'! abor>r>ece r:mn u: pr>ecipi-

tação de A) 

i•J. Anwna / 

A ( embar>açada), Dc.c;:::_bol;oou 1 

( . . . ) 
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A. Agora de(-Jtoou 

M. llein ? 

A. PÕe de novo.' (Pensando que o obJeto poderia ser reconduzido 

rapidamente à condição anterior) 

M. Eu não vou por de novo não .' 

(A chora profundamente decepcionada; a mae tenta reatar a con­

versaçao; A procura diminuir a sua responsabilidade frente ao 

OCOY'rido) 

A. Cê deu o no, agora arrebenta mesmo .' 

(A chora novamente; faz-se pausa na gravaçao; neste periodo a 
-mae convence a criança a voltar a gravar; mostra onde foi o 

erro: A tinha, imprudentemente, esticado o elástico) 

M. Conta prá mamãe: quem é que arrebentou o colar ? 

(A sente-se mal em voltar ao assunto,· tenta se afastar) 

M. Quem é que arrebentou o colar ? 

A. NIN - GUEM . 

-M. Ninguém Conta pra mamae quem e que arrebentou o colar ? 

A. Ninguém 

M. 'Rebentou sozinho o colar ? 

(Al"i) 

M. Eu acho que foi essa mãozinha aqui. Conta prá mamãe: quem 

aPr>ebentou ? 

A. Foi você . 

M. Não. Fala direitinho 

M. Fm: você~ né ? 

A (apontando solução paPa evitar futuro desastre). Então não 

dá - ' no . Não amarPa não. 

Cê põe no I no I aqui no pescoço e depois amarPa . 

M. Ah~ sei : Não dá o nó e deixa pPá dar o no depois que pu­

ser no seu pescoço 1 Tá 1 Isso é wna boa~ uma boa saí.da~ 

viu AnamaJ>ia . 

( 949 s- 1;8.20) 
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Convém notar que antes de convergir para o ponto de 

vista da mãe, ainda que sob a forma de uma asserção mitigada (Eu 

h f . I 15 ac o que 01 eu , A passa, na interlocução, por dois momentos: 

um em que nega a autoria do evento para si e para a mae, negan-

do-o para qualquer pessoa (Ninguém (arrebentou~ colar)}, e ou-

tro em que o atribui à mãe (Foi você (quem arrebentou o colar)). 

Entre tais recortes surge, na fala da mae, uma formulação com o 

verbo que indica mudança de estado do objeto mais o item sozinho: 

'Rebentou sozinho Q colar?, expressao já atestada na fala de A, 

conforme mostra a ocorrência (267) acima. 

Neste ponto, deve-se observar que a construção ~.-ou 

sozinho tinha sido há tempo adotada pela criança para marcar, se-

ja a absoluta espontaneidade do evento, seja a inexistência de 

co-autoria no processo relatado. Nem precisaríamos dizer que, nes 

te último caso, sendo o feito positivo e não negativo (corno na mai 

oria dos exemplos dados aqui), afastar prováveis participantes é 

uma maneira de atrair para si mais elogios e cumprimentos. Confor 

me se pode ver em algumas das ocorrências abaixo: 

(269) (A reconhece um sapo nu'f!a gr>avura que a mae lhe mostr>a) 

M (agradavelmente surpresa). Cê já conhece muita coisa, ne 

Anamaria ? Quem te ensinou ? 

A. Ninguém Eu que ensinei sozinha C= Eu que aprendi so-

zinha). Eu conheço muita coisa: sapo, Juliana, o Molly. 

(D-3;10.3) 

( 270) (A canta can·tiga infantil nova em seu repertório; a mãe se 

entus1~asmaJ 

M. Quem te ensinou ? 

A. Ninguém. Eu que ensinei sozinha . r~ Eu que aprendi so­

zinha) 

(D-4;0.12) 
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{ 2?1) (A mãe ouve A contar alguns segmentos da estória do Chapeuzi­

nho VermeUwJ 

t.J. Quem te ensinou a estór·ia do Chapeuzinho Vermelho ? 

A. Ninguém~ eu que aprendi sozinha. Ninguém me ensinou~ eu 

que aprendi. 

(D-1;5.21) 

( 272) (A mostra para a mae o z-íper de seu casaco sem a pecinha de 

coi'rer) 

11. T-1:rou :;o;:-inlw. (=Saiu so::.údw) . Nclu fui cu que tirei 

(D-4;6.22) 

(273) (A mae tinha amarrado wna cor'rentinha no pulso de A; minutos 

depois~ a criança se aproxima da mãe com a correntinha for>a 

do pulso) 

A (decepcionada com o fracasso da mãe). Por que cê não canse 

gue por ? Tira logo .' (= Sai logo!) 

M. Cê que tirou ! 

A. Tirou sozinho . 

(D-4;9.10) 

Falar sobre um acontecimento sem se implicar nele 

como participante ativo é de grande utilidade e conveniência 

em certos contextos de interação adulto-criança, e tal situa­

ção não é diferente da que se apresenta em muitas das ocorrên 

cias incoativus (expressão de pura mudança de estado ou lugar), 

registradas como desviantes no "corpus 11 de A (~j-rou ~ pont~ , 

Tirou o botão do casaco, Lá na !esta derrubou isso aí ... ) 

Nesta altura de nossa dissertação, após o desenvolvimento pa~ 

ticularmente tomado pela análise, seria útil voltar a estes 

dados (desvios 2), colocando agora o foco da análise sobre os 

aspectos pragmáticos do fenômeno. Só faremos isto, porém, na 

seção que se segue ( 3.2 ) . 
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Por ora e para encerrar esta subseção, queremos 

mencionar um fato observado ao mesmo tempo que os acima re-

latadas. A introdução de A neste novo universo onde ela se 

torna responsável pelos seus atos obriga a criança a forrou-

lar estratégias de defesa. Como esta que está ilustrada na 

ocorrência abaixo. 

{ 2?4) (Queima o toca-disco~ uma fumacinha escapando do aparelho; 

pai e mãe confabulam sobre a causa disto; suspeitam que 

tenha sido A que teria deixado o aparelho ligado; conver­

sam entre si, mas não chegam a acusar a criança) 

A. Se começou fumaça, ~ tô nem aí. . (= Isto não tem nada 

a ver comigo) 

( D - 3; 4. 22 ) 

Ou como esta outra ocorrência, que pertence a 

mesma faixa de idade e é analisada por Vogt (1982:153) 

{275) (A sai do quarto da mãe e comunica a esta~ que está no es­

critório) 

A. Mãe~ eu não fez( i) nada no seu quarto . -- -----~~- -----

M. Sf-nal que fez algwna coisa. Pode dizer . 

A. Eu mexi naquele branco. {Branco= vermelho~ ou seja~ baton) 

(D-3;1.4) 

A estratégia de defesa - ingênua estratégia para 

um adulto implacável - consistia em se antecipar à acusação, 

nomeando-se inocente. Neste procedimento, a criança se inocen 

ta com base numa acusaçao que não é explicitamente formulada, 

mas apenas pressentida ou prefigurada no jogo de interação 

com a mãe. Como diz Vogt (op. cit.), o comportamento de A é 

orientado pelo discurso de um destinatário representado. 

Neste jogo de auto-defesa, que inclui o conheci-

mento do Outro, de seus desejos, expectativas, exigências , 



243. 

pode nascer até uma ocorrência como a abaixo transcrita, o-

corrência que, à primeira vista, parece impossível de se con 

ceber porque há nela um lance argumentativamente estranho . 

Inesperadamente, A assume a perspectiva do Outro e contra-ar 

gumenta à chateação manifestada pela mãe (Ai, Anamaria, você 

não !em ~ossego!), com uma fala que tanto pode ser interpre­

tada como atribuição de culpa (~ A culpada é você que escon­

de num lugar que eu consigo pegar!), quanto como sugestão 

do procedimento a ser tomado pela mãe para (sic) se proteger 

de suas (de A) próprias ações demolidoras. 

(27tU (A pega wn anel do armário de miudezas da mãe; pressentindo 

uma ''iJronca 11 vai logo dizendo) 

A. Oh mãe~ eu não vou swrrir este anel não 

M. Ai_. Anamaria_. você não tem soosego 1 

A. Mas cê esconde num lugar que eu consigo pegar> ... 

( D- 4;6.23) 

3.1.3. CONSIDERAÇÕES FINAIS . 

O conjunto de dados formado pelas 77 instancia-

çoes causativas com !.azer no "corpus" de A é, em si mesmo 

bastante rico e se oferece ao investigador sob diversos ân­

gulos de análise. Oferece subsÍdios para responder não só 

à indagação: o que a criança acrescenta a seu desenvolvimen 

to linguístico, como também o que a criança acrescenta a seu 

desenvolvimento cognitivo via linguagem. Isto, se há - corno 

é proposto por uma hipótese interacionista-construtivista -

uma relação entre os dois que não é unidirecional ou de pr~ 

cedência, e sim bidirecional e de constituição recíproca de 
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seus elementos. 

Qual é o fato novo que surge ao mesmo tempo que 

a expressao fazer + V ? Orar as ocorrências já trazidas p~ 

ra exame aqui mostram que a emergência da construção fazer 

+ V representa um avanço importante, pois através dela a cri 

-ança consolida uma forma de nomear agentes causadores que nao 

têm uma relação manipulativa direta, aberta com o efeito. Pa-

ra nos valermos da terminologia de Shibatani, são aquelas si-

tuações em que haveria uma diferença apreciável de tempo en-

tre a fase causadora e a fase causada, e para a criança con-

ceber que um acontecimento circunscrito na segunda é efeito 

ou consequência de um fato contido na primeira, não é mais 

unicamente questão de observar uma ação manipulativa direta 

de X sobre Y, mas também de considerar outros fatores como 

responsabilidade e controle de X sobre Y. Não se pode deixar 

de _observar que a emergência de tal forma se dá em situações 

em que a criança deve deslocar para outrem a culpa sobre de-

terminado estado de coisas, que pesa ou poderia pesar sobre 

si. Assim, esta mudança qualitativa no desenvolvimento de A 

é determinada diretamente pela situação interacional. 

Recordemos que do conjunto das construções com 

fazer do "corpus" de A, muitas ocorrências têm como tema cau 

sador o interlocutor de A ou outra pessoa que poderia rece-

ber o ônus da responsabilidade. 

( 2 J 2) Foi você que me fez molhada. ( 3;0.12 ) 

(230) Um dia a Lu{sa me fazeu beber dessa daqui. ( 3;11 ) 

( 233) Você que tá fazendo pisar. ( 3;2.25 ) 

( 234) cê fez riscar~ tá vendo ? ( 4;0.15 ) 

( 235) Foi você que fez ela cair~ viu ? ( 4;0.16 ) 
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( 2401 Nãe _, por que cê fez eu acordar Z (· 4;9.1 J 

(241} EZe faz eu sentar com o Adidas aqui e molhou. ( 4;9.8) 

{239} ... cê fez por esse biquini aper~ado. ( 4;11.22} 

'·i Mas além destas ocorrências há também aquelas em 

que o tema causador é uma entidade não-animada. E neste domí 

nio, somos levados a reconhecer duas classes. 

Em primeiro lugar, aquela composta por instanci~ 

çoes causativas que nomeiam como agentes de mudanças sobre o 

próprio organismo, entidades como alimento. 

(2?7) (Aguardando_, no restaurante_, a chegada do almoço_, A '~elisca" 

pão com manteiga) 

A. Isso aqui faz mais fome ainda. 
(D-4;9.4) 

(2?8) (Antes do almoço, V. oferece morangos para A) 

A. Isso faz ficar com fome~ né ? 
(D-4;9.4} 

( 279} (A estimula Juliana a comer} 

A. Isso faz forte_, Ju ' . 
( D- 4;11.11 } 

(280} (A aceita banana que - lhe a mae oferece, dustificandoJ 

A. Porque b'anana faz forte. 
( D - 4;11.18 } 

Has,como é óbvio, aprender a nomear tal relação nao procede 

de urna descoberta passo a passo da cadeia causal complexa em 

que tais alimentos atuam no organismo biológico. Neste par-

ticular, o que se observa é que ao enunciar tais juízos, A 

se limita a assumir o papel do adulto, "'imitandott-o num tipo 

de discurso que atrás ( 2.1 ) já identificamos corno normati-

vo. Como nao se ignora, é parte significativa do discurso dos 

pais que a criança deve comer isto e aquilo, para ficar grande, 

forte, etc. 
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Em segundo lugar, aquela composta por instanci~ 

çoes que nomeiam como agentes, fenômenos, ou melhor, itens 

da natureza, como: chuva, vento, frio, sal, sono, resfriado. 

O papel destas entidades sobre as alterações do mundo exte-

rior, a criança vai aprendendo a enunciar, com base em sit~ 

açoes discursivas onde predomina a observação de segmentos 

do mundo físico. 

(248) (Indo colhe~ amoras com a mãe) 

A. Hoje tem muita~ mãe. A chuva fazeu cair amora no chão. 

(D-3;9.29) 

( 219) (Mesmo contexto anterior) 

A. De noite a chuva faz cair a amora. 

(D-3;10) 

(281) (Demonütrando a sua coragem em relação à chuva de granizo) 

11. A chuva ... a chuva nwn/nwn/num fazi cair' no chão. 

(D-4;2.26) 

(282) (De noite~ sonolenta~ per>gunta à mãe) 

A. Será que eu vou dormir~ mãe. Esse sono faz dormir? 

(D-4;8.18) 

( 283) {A mac providencia sal para um pequeno 11galo 11 na teeta de AJ 

A. Sal não arde~ nê mãe? Sal faz melhorar~ mãe ? 

(D-4;9.1) 

(284) (Dentro do carro~ A expÕe sua cabeça ao vento) 

A. Eu gosto do frio (:= ven-to?) O frio faz o cabelo da gente 

ficar bani to, 

(D-4;9.2) 

(285) (Rel~~brando algo que lhe fora contado por Elza~ A fica 

preocupada com o envelhecimento e a morte) 

A. Porque o frio ansusta a velhinha. Paz a velhinha desmaiar. 

Cê não lembra que a Elza falou ? 

(D-4;11.6) 
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( 286) (No me-z-o de seu passeio com a -mae_, começa a chove~ 1 

.4. Se tá na chuva fica resfriado e resfriado faz entupir o 

nanz. 

( D- 4;11.11 ) 

Aqui, nao muito diferente do primeiro grupo de 

exemplos acima, as associações causais parecem originar-se 

da projeção sobre o mundo físico de recortes elaborados nos 

esquemas de interação com o adulto. 

Finalmente, há que registrar ainda no 11 corpus" 

de A, uma ocorrência em que o tema causador não é nem agente 

humano, como nas causativas diretas e indiretas, nem agente 

exterior do mundo físico, mas um evento (ou entidade de se-

gunda ordem, diria Lyons}. Trata-se de (287) abaixo, uma se 

guência de interação verbal que fornece um bom exemplo de 

que A nesta altura 4;8- pode fazer uma reavaliação deu-

ma situação e suas causas. 

O diálogo é desencadeado quando a criança sente 

os efeitos - desagradáveis - de uma certa conjuntura de fatos. 

(28?) U.h'ie e filha se dirigem de carY'o à UNICAMP; a mãe toma wn a­

·talho~ e ao subirem wna rampa~ A 8ente-.c::e maU 

A. Itamos (-=- estômago) da gente faz a grTiü! ficar ruim. A su­

bida fa:> pesar a barriga. 

M. Que que a subida faz ? 

A. Faz pesar a barriga. De ·tanto arrotar. SÓ a ponte nossa .. , 

(ponte nossa -=- ponte do Guará~ cheia de buracos~ que pro­

duziria o mesmo efeito) 

(D-4;8.5! 

Temos inicialmente um julgamento mais próxiwo da. 

sensaçao: sentir náusea (= ficar ruim) é apontado como tendo 

por causa o estômago. Em seguida, num reajuste de perspecti-
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va, a cena toda do acontecimento entra em consideração e é 

a subida que é apontada como causa do mal-estar (A subida 

faz E~~ barriga). 
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3. 2. O PAPEL DA CATEGORIA DE PESSOA NU~~ HIP6TESE 

SOBRE A ORDEM 
16 

Nesta altura do exame dos dados 1 depois que o 

foco da análise foi colocado sobre os aspectos pragmáticos 

do fenômeno, não podemos ignorar um fato relacionado com os 

desvios 2, apenas parcialmente explicados pela hipótese da 

ordem em 2.7 . Tal fato diz respeito à categoria de pessoa 

e sua importância na explicação dos desvios 2 virá à luz na 

medida em que se der a conhecer um conjunto de dados com os 

quais os desvios 2 se acham em parte identificados. 

Este conjunto de dados é formado pelas seguintes 

ocorrências, colhidas na fala de A, no mesmo período que as 

numerosas ocorrências de Tirou + SN 

(288) (A estei no sofá vendo televisão; cochila e~ na posição em que 

está~ baba na almofada; quando desperta e percebe que babou~ 

diz) 

A. Babou 

(D-4;7.22) 

(289) (A vai para seu quarto dormir; sem sono~ nao consegue ador­

mecer; muito tempo depois de ter ido para a cama~ não tendo 

apesar dos esforços - conseguido pegar no sono., vai para 

a cama da mãe e dú,) 

A. Nwn durmiu 

(D-4;10.9) 

(290) (Da casa de uma am&ga~ a mãe telefona para ter noticias de 

casa, onde deixara o expediente diário atrasado: A dever1:a 

ir ã aula de natação~ acompanhada pelo pa{) 

A. Chegou at:r>asada na piscina . 

OBS: A pontualidade não dependera da criança. 

(D-4;11.8) 
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(291) {A acorda e vai ao banheiro; a mãe está ao lado) 

li. N::msa .' Que xixi comprido 1 

A (rindo). Sabe~ mãe~ a hora que eu levantei de noite e fUi 
pr>a sua cama, eu tava com vontade fazer xixi e não fiz. 

f.J. AÍ Juntou tudo prá agora, né ? 

A. E~~ porisso que fez xixi corrrprido 
( D- 4;11.28} 

(292) (Mesmo contexto anterior: a mãe pede a A que conte o ocorri­

do ao pai) 

A. Quando eu dormi eu tava com vontade fazer xixi e nao j"iz 

da{ quando eu acopdei fez xixi comprido 

( Idem ) 

Concentremos nossa atenção na primeira das ocor-

rências acima. A babou; no entanto, para descrever o preces-

so não diz: babei (como seria esperado) , mas babou. Proceda-

mos ingenuamente na análise. Diante do Babou dito pela crian 

ça, procura-se o antecedente de que -ou seria a marca: uma 

pessoa anteriormente mencionada no discurso. Não há . Logo, 

o caminho é crer que este ~abou se refere a um processo que 

se passou com o enunciador, mas que por alguma razao - que 

cumpre investigar - aparece sem a marca de primeira pessoa. 

De fato, (288) acima, ouvido na fala de A num período em que 

a criança parece já ter dominado a flexão de primeira pessoa 17 

levanta para o observador uma questão paradoxal: por que, pa-

ra falar de um processo que se passou consigo, A usa o verbo 

na terceira pessoa ? 

Nossa hipótese é de que, neste momento estaria 0 

tuando, como fator que dirige ou perturba a construção prod~ 

zida pela criança, alguma hipótese sobre a flexão pessoal e 

o grau de envolvimento do sujeito da enunciação com aquilo 
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que é dito. O fato de nao se ter babei poderia ser explica-

do em razao da criança querer se subtrair, escap~r ao envol 

vimento de si como participante ativo no processo relatado . 

• 
A terceira pessoa, exatamente por ser uma "não--~.pessoa", nos 

termos de Benveniste (1976 :277-283), conseguiria traduzir o 

não-envolvimento do enunciador no evento reportado. Se vol-

tarmos agora nossa atenção para a descrição da situação da 

ocorrência (288), veremos que é isto mesmo que se passou: A 

não se "sentia" como agente porque não tivera participação 

intencional no ato de babar. Antes, ela se ve como alguém __ 

no qual o processo se passou (diátese média) . Ela é pacien-

te: babou está próximo de fui ~abada (diátese passiva, sem 

agente18) 1 forma que traduziria de maneira mais radical o 

procedimento de auto-despojamento accional A. recusaria 

a representação.de si como Agente, pois isto implicaria em 

assumir a responsabilidade da açao expressa pelo verbo 19 

Registremos que o mesmo se passa em relação às 

demais ocorrências. Com o enunciado Num durmiu lem lugar de 

nao dormi), A parece. evi.tar a flexão de primeira pessoa 1 já 

que não tivera participação intencional no "estar acordada". 

Quanto a Chegou atrasada na piscina e Fez xixi comprido, o 

que falta para configurar a situação agentiva, que leval"Ü\ 

ao uso pessoal r são as características respo1.·!sfl;",j Lit:latL~ c• 

controle, respectí vamente. vê-se assim que UE GC·).r riJ.-1C:l.tw 

l288), l289), (290) r (291) e (292) são, cada qual, um regi§ 

tro negativo das características implicadas na noção de age~ 

tividade, noção esta aqui recoberta pela noção de pessoa. In 

tencionalidade, responsabilidade e controle parecem ser, de 

fato, características relevantes para a conceituação de age~ 
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tividade (cf. Dowty, nota 20, cap. I, p.65). 

!'-las nem sempre há, nas situações discursivas or 

dinárias, razões para se esconder o agente ou pessoa. Quan-

do o feito é glorioso, por exemplo, há interesse em meneio-

ná-lo. (171) e (294) abaixo representam contextos em que a 

flexão de primeira pessoa é buscada e valorizada. A pessoa 

do enunciador não pode ficar fora do que se diz 20 . 

(171) (A sempre pedia ajuda ao pai par>a sentar-se na cadeira; ago­

r'a diz que vai faz,ê-lo sozinha~ pondo primeiro o Joelho) 

A ( oY'guthosa por prescindir de ajuda), Eu vou sentar eu sozi 

nha aqui EE!!!_ .E_ meu joelho 

(D-3;5.11) 

( 29 3) (A acha wn ·tab Zete de choco late e comunica à mãe) 

A. Eu que encontrei~ viu ? 

(D-3.10) 

Há, porém, um grande número de situações em que 

a criança desejaria se ausentar do que é dito, passando ao 

nível das predicações puramente objetivas, sem marca de pes 

soa, Tais situações - do tipo de (288) a (2921 - nao são mui 

to diferentes de algumas das expressões incoativas apr®~@ft = 

tadas neste trabalho como desvios 2 1 e o confronto destes dois 

materiais poderá lançar mais luz na análise dos dados. 

Mais de um ponto em comum pode ser encontrado en-

tre os conjuntos de dados formados por certas ocorrências de 

Tirou + SN e pelas ocorrências acima (288-2921. 

Em primeiro lugar, a exclusão de agente, pela fle 

xão não-pessoal. Em muitas das ocorrências de desvios 2 co-

mo é fácil ver percorrendo os dados relacionados em 2.1 a 

situação é recortada como puro resultado ou cumprimento de 
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processo, sem participação de agente. Assim é que: 

(84) Tiruu a ponta (ia tápis) 

( 9 J) Tirou o meu esma l L. e. 

(97) Tirou o botão do casaco. 

( 109) 'i'i'f'OU papelzinho do lei te. 

( 120) Tirou tudo o cigarm. 

( 122) ~· , J,Y'OU (a capa do caderno). 

podem ser interpretados corno resultantes de uma escolha em 

que formas como: !irei ~ ponta, !irei ~meu esmalte, Tirei 

o botão do casaco, !irei papelzinho do leite, !irei tudo Q 

-
cigarro, Tirei (a capa do caderno) foram preteridas por nao 

corresponderem ao recorte desejado pela criança. Por outro 

lado, dado o estágio de organização gramatical do subsiste-

ma de causatividade e não-causatividade, em que as formas 

lexicais que detém a expressão de "achievements" ainda não 

passaram por análise, conduzem a criança a uma exploração 

maciça e plena do recurso sintático ou morfossintático. Ne~ 

te ponto, a flexão de terceira pessoa - reflexo de um recor 

te em que se obliterou o agente - tem o mesmo valor que urna 

lexicalização (Saiu a ponta, Saiu o meu esmalte, Saiu 2 bo­

tão do casaco, Saiu o papelzinho do leite, Saiu tudo ~ ~~ 

E.Q 1 Saiu (~ capa do caderno)) 21 . 

Outro ponto a ser explorado é o da ordem. Aqui 

também há uma identidade entre os dados (288-292} e os des-

vias 2 acima mencionados. Em ambos os casos - Tirou + SN e 

~abou - a posição de sujeito permanece vazia. Ora, tal fato 

est~elacionado com a ausência de pessoa ou agente; o que 

não significa necessariamente ausência de sujeito, pois 

como se sabe - tais conceitos, na língua adulta, não se re-
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cobrem, construções de mudança de lugar, como Saiu 2 botão 

do casaco/º !::'otão do casaco saiu, podendo comportar sujeito 

não-agentivo. Mas o que se observa, na fala da criança, é, 

como já se viu, uma tendência em guardar a posição de suje;h 

to para o agente. Este não existindo, a posição fica vazia. 

Neste estágio da aquisição do português por A , 

o lugar vazio e a flexão não-pessoal do verbo são recursos 

para marcar a impessoalidade ou ausência de agentividade. 

Neste ponto não seria inadequado citarmos Ben-

veniste na seguinte passagem: 

"(a forma não pessoal da flexão verbal) serve sem­

pre quando a pessoa não é designada e principalme~ 

te na expressão dita impessoal. Reencontramos aqui 

a questão dos impessoais, velho problema e debate 

estéril enquanto se persiste em confundir "pessoa" 
<) 

e "sujeito". Em Uél , ._!:onat, it rains (= "chove , 

troveja, chove"), é exatamente como não pessoal que 

se relata o processo, enquanto puro fenômeno, cuja 

produção não se reporta a um agente ( ... )" 

(Benveniste 1976:252) 

No trecho acima a última afirmação parece contr! 

buir decisivamente para a explicação do que se passa nos enu~ 

ciados que estamos analisando. Com efeito, parece possível d! 

zer - parafraseando Benveniste que no enunciado !irou ~ bo-

tão do casaco, apesar do caráter "pessoal" do verbo (trata-se 

de um item que exige agente na posição de sujeito), -e como nao 

pessoal que se relata o processo, como puro fenômeno, cuja pr2_ 

dução não se reporta a um agente. 

se analisarmos agora os itens E.abar, dormir, che-

gar atrasado e fazer ~ixi, veremos que podem ser enquadrados 

entre os "a c ti vi ties" da descrição de Dowty (c f. 1. 2 .1) . Ex-
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-pressam açoes que sao realizadas por seres animados, quase 

sempre humanos. Apresentam, pois, uma restrição de seleção 

quanlo ao sujeito, que deve ser uma entidade animada (e tam 

bêm humana, no caso de chegar atrasado). 

Reanalisernos Babou e as demais ocorrências de 

posse da caracterização acima. Perceberemos que, no relato 

de uma experiência intrinsecamente pessoal, onde a existên-

cia de um sujeito animado {e humano) é compulsória, obser-

va-se um recuo para a não-pessoa. Em termos puramente gra-

maticais, uma restrição linguística é violada. Construções 

não-desviantes que substituíssem os enunciados ~abou, Num 

durmiu, Chegou atrasada na Eiscina, naquelas situações in-

teracionais, poderiam ser encontradas nas formulações abai 

xo: 

(288'} Babei, mas foi sem querer . 

(289'} Não dormi, apesar de ter tentado 

(290 1
) Cheguei atrasada, mas não foi por minha culpa. 

onde se tem, na primeira parte dos enunciados, a esperada 

"correção" gramatical, seguida por um comentário modaliza-

dor, reparador da "correção" anterior, imposta a forma ver 

bal. Veja-se que neste comentário, a linguagem estaria exer 

cendo a sua função intersubjetiva, pragmática (como quer que 

a chamemos), enquanto na expressão do evento, a pura função 

referencial ou reportativa. Não é esta a saída de A. Porém, 

não é menos eloquente do ponto de vista da eficácia comuni-

cativa, pois conhecendo-se a característica de despojame~ 

to accional associada à terceira pessoa, não há como negar 

mos uma ocorrência do mesmo tipo, cuja apresentação adianta 
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mos em 3.1.2}, a criança alcance sinteticamente expressar 

(no nível morfossintático), aquilo que poderia ser raais ex 

tensa ou analiticamente expresso num outro nível, pelos mar 

cadores de subjetividade, modalidade. De fato, pode-se, sem 

cometer abuso, interpretar os enunciados de A, como queren-

do significar, aproximadamente, {288'}, (289'), (290'). 

Conforme se viu ~cima, o problema de explicar 

os desvios do tipo de 1irou + SN integram-se,na verdade, 

num contexto mais amplo, que é o de explicar como a crian-

-ça chegar a relatar eventos dos quais nao se pode ou nao 

se quer apontar um agente, uma pessoa ou entidade como res 

ponsável. 

Assim, confrontadas as ocorrências do tipo de 

Tirou a ponta (por Sai~ ~ ponta) com outras do tipo de Ba-

.!?_ou (por I3abei) , atribuímos a ambas uma só origem para seu 

caráter desviante: um procedimento de apagamento sistemá-

tico do agente pela flexão de terceira pessoa. Deve-se no-

tar, contudo, a título de precisão, que tal procedimento -

tal como o imaginamos - visava excluir não só o próprio s~ 

jeito da enunciação como agente responsável pelo processo, 

como qualquer outra entidade, que pudesse desempenhar o p~ 

pel de agente iniciador do processo. Assim é que, em Tirou 

~ ponta (cf. p. 93), a espontaneidade ou não-causatividade 

do processo (marcada pela flexão de terceira pessoa e pela 

posição pré-verbal vazia), pode ser interpretada tanto como: 

"não eu", quanto como "não apontador"; diferentemente, em 

~abou, a exclusão é somente do sujeito da enunciação. 
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3. 3. A NOÇÃO DE PERSPECTIVA . 

((lutJiJo de Uflla cr1.-ança ao ~cmt<Jrr:p7nt' a 

demo Uçfio de wn pPédio em c1:dade grande) 

C. Olha~ estão constPuindQ un terreno , 

Como produto final das considerações feitas em 

3.1 e 3.2, gostaríamos de tornar explícito um vínculo que se 

pode traçar entre a emergência das construções com fazer e 

das construções não-causativas desviantes (desvios 2). São 

fatos cuja intimidade transparece na própria evidência empí­

rica: a contagem de frequência (ver gráfico, p. l22A) mostra 

que os dois tipos de dados têm o seu pico de frequência mui-

to próximos (4;9 e 4;7, respectivamente) suas curvas sendo 

praticamente coincidentes. 

Estas duas formas de construção são para nos fa­

ces de um mesmo processo do desenvolvimento linguístico de 

A : ao mesmo tempo que experimenta, nas construções com fa­

zer, a possibilidade de encontrar agentes mais recuados no 

tempo e no espaço (aquilo a que chamamos de recorte mais a~ 

plo), exercita, em contrapartida, a possibilidade do recor-

te mais restrito que é nomear exclusivamente o efeito, num 

recuo para a estrita menção de cumprimento de processo, on-

de não há marca da categoria de "pessoa". Num e noutro caso, 

o que estâ envolvido é uma tomada de perspectiva do sujeito 

da enunciação em relação ao que vai ser dito. E esta tomada 

de perspectiva - tal como procuramos mostrar em 3.1 e 3.2 -

não é alheia a situação de discurso; antes, é por ela deter 

minada. 
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Em diversos pontos de nossa exposição nas seções 

acima, usamos o termo "recorte" para caracterizar um certo 

modo de apresentar um evento ou estado de coisas~ determina­

do pela assunção de uma certa "perspectiva" ou "ponto de vis 

ta" do falante em relação à situação a ser linguisticamente 

expressa. 

Diante do uso que fizemos da palavra "perspecti­

va" (cf. "tomada de perspectiva mais ampla", "a criança am­

plia a sua mirada sobre os acontecimentos", etc), alguém po­

deria lembrar que a nossa análise - seja na parte em que tra 

ta das causativas compostas vs causativas simples, seja na 

parte em que trata das construções causativas vs construções 

incoativas - poderia ser tomada como ou pelo menos compatib! 

lizada com uma postura mais ou menos recente da Gramática de 

Casos: a que adota Fillmore no artigo "The Case for Case Re­

opened" (1977). 

Para avaliar corretamente esta possibilidade, v~ 

mos fazer abaixo ( 3.3.1 uma breve resenha deste artigo, a 

fim de mostrar em seguida ( 3.3.2 ), em que esta proposta de 

descrição semântica se aproxima e se afasta de nosso proble­

ma de descrever e explicar a emergência dos enunciados causa 

tivos e de suas contrapartes não-causativas na fala da crian 

ça. Chegaremos ao final apresentando razões para associar a 

noçao de perspectiva a um enfoque pragmático mais amplo, is­

to é, à noção de orientação argumentativa. Assim, de acordo 

com as motivações dialógicas que os nossos dados nos coloca­

ram, tentaremos interpretar esta noção como dotada de uma 

função discursiva. 
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3. 3. l. "THE CASE FOR CASE REOPENED" (1977) 

Depois de ter chamado a atenção dos linguistas 

para a noção de caso ou papel semântico, e de ter formulado 

uma gramática que toma esta noção como básica para a descr~ 

ção dos enunciados (1968), Fillmore revê a sua proposta (1977) 

enriquecenão-a com a introdução da noçao de perspectiva. 

E~ este último que tomaremos para exame aqui. Fa­

remos deste texto uma apresentação seletiva, ignorando as paê 

sagens em que o autor responde a críticas (desencadeadas des­

de 1968, com a publicação de "The Case for Case"), e focali­

zando apenas as passagens em que se procura introduzir o no­

vo conceito. 

Localizando seu interesse "na natureza semântica 

da estrutura interna de uma sentença" (1977:60} - o que caras; 

teriza o domínio de uma Semântica Interna e não o de uma Se 

mântica Externa (esta voltada para a força ilocucionãria ou 

implicações) - Fillmore afirma que existiria uma maneira no­

va de tratar este domínio, algo que termos como orientação e 

perspectiva poderiam sugerir. Na sua visão atual, é a estru­

turação baseada na orientação ou perspectiva de uma mensagem 

que forneceria a matéria para uma teoria dos casos. A "pala­

vra de ordem" do autor neste artigo é "meanings are relatlvi­

zed to scenes" (Id:59), ou o que pode ser glosado por: sigrd_-­

ficados não são primitivos, mas resultantes de cenas. 

Uma diferença em relação à abordagem anterior, 

diretamente determinada pela assunção da noção de perspecti­

va é a seguinte: o esquema de caso ("case frame") não preci­

sa compreender uma descrição de !odos os aspectos relevantes 
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de uma situação, mas somente uma parte deles. 

O exemplo privilegiado na exposição de F'illmore 

é o da transação comercial, isto e, a situação de compra e 

venda. Por isto, nós o tomaremos aqui. 

Na transação comercial, um dos indivíduos envol­

vidos - o comprador - dá algum dinheiro e pega a mercadoria; 

o outro - o vendedor - dá a mercadoria e pega o dinheiro. U­

ma transação prototípica envolve todos estes elementos (com­

prador, vendedor, dinheiro, mercadoria), mas - como diz Fill 

more - "qualquer cláusula que construímos para falar deste e 

vento requer a escolha de uma Eerspectiva particular sobre o 

evento''(Id:72, o grifo e nosso). Assim, o verbo que identif! 

ca um aspecto particular do evento comercial, limitar-se-á 

a tomar uma ou mais entidades em perspectiva, a manifestação 

desta escolha estando "na seleção de funções gramaticais que 

correspondem às noções de sujeito e objeto direto subjacen-

tes" (Id:72). 

Assim sendo, haveria uma diferença óbvia entre 

{a), {b) e (c) abaixo: 

a. Eu vendi o livro a Maria. 

b. Maria gastou Cr$ 5000,00 com o livro. 

c. O livro me custou Cr$ 5000,00. 

Em {a) , onde se usa o verbo verbo y~~~2~> to111,;t-· 

-se a perspectiva do vendedor e da mercadoria. Em (b), onde 

se usa o verbo gastar, torna-se a perspectiva do comprador e 

do dinheiro. Em (c), em que se usa o verbo custar, toma-se 

a perspectiva da mercadoria e do dinheiro. 

Em cada uma delas, conforme a perspectiva adota 

da, o falante é levado a construir uma sentença na qual duas 
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ou três entidades das que foram postas em perspectiva, tor­

nam-se o sujeito e o objeto. 

Sendo assim, cadQ verbo particular (ou outra p~ 

lavra de predicação) é a marca, em cada uso, da assunçao de 

uma dada perspectiva. Surge, pois, como um fato interessan­

te - a ser explicitado pelo linguista - o de que certos i­

tens lexicais diferem entre si quanto às opçÕes que aprese~ 

tam ao tomar perspectivas diferentes sobre cenas complexas. 

Seja, por exemplo, o caso do verbo hit em inglês (mais ou 

menos equivalente a acertar ou atingir, em português), usa­

do para descrever uma cena em que uma pessoa pega algo e faz 

com que isto incida abruptamente sobre outra coisa. São, pe­

lo menos, duas as possibilidades de descrição: 

"I h i t the s tick agains t the fence. 

I h i t the fence wi th the stick." 

(Idem,75) 

A primeira é a perspectiva do agente e do objeto manipulado; 

a segunda é a do agente e do objeto afetado. 

Os elementos postos em perspectiva sao chamados 

por Fillmore de elementos nucleares: são os que aparecem cg 

mo sujeito e objeto direto. Neste ponto, cumpre assinalar a 

importância maior que passam a assumir, no interior deste 

quadro descritivo, as funções gramaticais de sujeito e ob­

jeto, elementos que na versao .anterior (1968), nao eram 

postos em destaque, ou pelo menos no mesmo grau de interes­

se que os papéis ou casos enquanto categorias semânticas 

Naturalmente tinha importância o lugar ocupado pelo caso X 

na estrutura sintática da sentença (lembremos dos fenômenos 

que tornaram possível a formulação de uma hierarquia dos ca 
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sos para a subjetivização, isto é, a ocupação da posição de 

sujeito), mas não havia a preocupação em interpretar a opção 

por uma estrutura de predicação (sujeito-verbo-objeto), como 

refletindo uma determinada perspectiva diante do evento a ser 

comunicado. 

Na nova teoria dos casos, urna das perguntas que 

deve ser feita é a seguinte: "O que é preciso saber sobre 

os vários papéis de uma situação de maneira a saber quais 

destes papéis ou quais combinações deles podem ser postos 

em perspectiva?" E ainda: 11 Dentre os papéis que são postos 

em perspectiva, qual se torna o sujeito e qual o objeto?" 

Seguindo esta nova linha de indagação, que pode 

ser reswnida na pergunta: "Em que condições algo pode ser 

posto em primeiro plano?", Fillmore estuda o ato de atingir 

em que os dois objetos (o manipulado e o afetado) que pas­

sam a estar em contato são ambos inanimados e nenhum dos dois 

é descrito como sendo privilegiadamente afetado pelo e­

vento. Neste caso, é difícil distinguir um grau maior ou me 

nor de saliência perceptual de um em relação ao outro, e as 

sim sendo não é fácil ver qual escolha deve ser feita entre 

duas possibilidades de perspectiva. Mas a situação é diferen 

te quando - diz o autor - uma das duas entidades envolvidas 

e, de alguma maneira, instrinsecamente mais capaz de ser PO§ 

ta em primeiro plano, pelo fato de ser inerentemente mais sa 

liente. Tal é o caso em que a entidade afetada é uma pessoa 

c nao uma cerca. 

"I hit Harry with the stick. 

I hit the stick against Harry. 22 

(Id,75) 
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Deve ser assim, conclui Fillmore, porque é mais natural por 

seres humanos em primeiro plano do que deixá-los de fora ou 

em segundo plano, em favor de objetos inanimados. Como pon-

dera o autor, nao é que não haja uso para o segundo enunci~ 

do acima, mas formular a sentença como tal tem o efeito de 

tratar a Harry como objeto físico mais do que como a um ser 

afetado pelo ato de acertar. Chega então à conclusão de que 

para as cenas que envolvem ações mecânicas como esta, é fá-

cil estabelecer um esquema conceitual tal que a coisa que 

sofre a manipulação é o paciente, a coisa sobre a qual a 

coisa manipulada age é o alvo, e o rnanipulador é o agente. 

Tal esquema pode ser expresso numa estrutura sujeito-objeto-

frase preposicionada. 

Para encerrarmos esta resenha, diremos que a t~ 

oria semântica dos casos, com a adoção da noção de perspec-

tiva, resulta bastante enriquecida, podendo avançar um pou-

co além na descrição dos enunciados relacionados por itens 

lexicais aptos a descrever o mesmo evento, mas que, dada a 

assunçao de uma certa perspectiva, o fazem acionando quadros 

ou cenas distintos. Mas, como adiante se verá, tal como é co 

- -locada por Fillmore, esta noçao nao pode preencher todas as 

exigências que lhe seriam feitas na análise efetiva de enun-

ciados, enquanto produtos de uma enunciação. 

3. 3. 2. INSUFICI~NCIAS DA NOÇÃO DE PERSPECTIVA DE FILh~ORE. 

Cabe-nos verificar agora a aplicação da noçao de 

perspectiva ao estudo dos enunciados causativos e não-causa-

tivos . 



264. 

Iniciolmente § preciso notar yue, levado paru 

este domínio, a noção de perspectiva permite fazer uma dcê 

crição adequada não .só da expressa.o linguística para caus~ 

tJ_vidade .::::~ incoatividade, mas também da expressao linguÍ.§ 

tica de causa mediata vs causa imediata, causa direta rnani 

pulativa vs cousa indireta n3o-nianipulQtiva. Scn~o vejamos. 

o botão do casaco), d12 um laUo, e enunciados cu.usutivos (Eu 

_rasguei ~ pasta ou ~la tirou 2_ Latão 92 casaco), de outro 

poderão, com base nesta forrna de descrição, ser vistos co:no 

duas versões distinto.s para o mesmo evento: a primeira - ver 

sao não-agentiva {acionando uma estrutura de casos em que cn 

tra praticamente só o caso objetivo (ou objeto afetado) e 

determinada pela assunção de urc.a perspectiva vol'Lu.da para o 

efeito; a segunda - versão agcntiva (acionando uma <?Strutt..:ra 

d<2 casos integru.da não só pelo cuso Objetivo, nus também pe-

lo cnso l\c;entivo (ou Instrumental) - e determ.inada pela as -

sunção de u!;Ja perf;pectiva voltu.da pura o proc<?s::;o, e:::;te pro-

ce:--;so tendo um causador (aqenl:c hlL'Tiano ou não) corno ponto de 

par~tida. Cada versão acima corrcsponde a um "case fréunc", es 

tando estes "case frames" associados, no uso adulto, muitao:: 

vezes a itens verbais dj_stin-L:os, mas que, nos enunciados da 

criunça tomam tc:unb&m paLa expressão u~~ mc•smos itcn~;. 

Também no interior dcst8 mesmo quadro cJe análise, 

expressao de causa mediata vs causa imedj_ata poderiam receber 

um tratamente descritivamente adequado. 'l'omemos, por exer.~plo, 

a situação que está envolvida nas ocorrênclas (25J)A r-

tirou -º- l<2nç_9_, (o .L."lc,·o elo 
- -·-...L..- ~ 

v~;::-;t_i_-

do) fnzendo (bdrulho) }\dotando-se et de .c-:: 
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eriçao de Fillmore, poderíamos dizer que, nestes casos 1 o rn~ 

nipulador é deixado fora de perspectiva (a própria criança 

que retirara a camisa, esbarrara na gaveta e encostara na por 

ta), em favor de outros aspectos da situação, como a coisa ma 

nipulada, que entram em primeiro plano num recorte mais estri 

to do evento. Comparem-se os enunciados acima com os exemplos 

citados no artigo de Fillmore: ! hit the stick against the fen 

ce e The stick hit the fence (op. cit:75-76). 

Causa direta vs causa indireta. ou graus ele envolvi 

menta causal também se prestam a ser, até certo ponto, des-

critos pela noção de perspectiva de Fillmore. Tomemos, por ~ 

xemplo, a situação complexa que está envolvida na ocorrência 

(245) Daí eu fiz catar (as Ee~as ) : A conta para T (tia) que 

AC (Ana Cláudia) jogou as peças do quebra-cabeça no chão. Sen 

do dada tal situação, uma expressão como ~ fez AC catar as ~ 

~ e outra como ~ fez AC catar as peças poderão ser vistas 

como conceptualizações que fixam respectivamente o agente cau 

sador mais diretamente envolvido e o agente causador mais re-. 

motamente envolvido na mudança, conceptualizações decorrentes 

da adoção, respectivamente, de uma perspectiva mais restrita 

e de uma perspectiva mais ampla para a mesma situação. Se tal 

é assim, é porque os acontecimentos se inserem numa cadeia 

temporal que se oferece a variados recortes. Devemos notar 

contudo, que tal cadeia não fixa, previamente a qualquer ins­

tanciação linguística, o que é causa e o que é efeito 23 Ape-

nas pÕe alguns limites sobre o que pode ser forQulado como 

causa: primeiro, a causa deve preceder o efeito (assimetria 

temporal, de que falamos atrás); segundo, a situação deve com 

portar uma alteração (produção ou mudança). Sendo assim, tan-
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to A, com o seu ato ãe denunciar AC, tanto T, com o ato de 

ordenar o recolhimento das peças, podem ser vistas como a-

gentes causadores da ação de AC. Ora, isto é útil para nos 

mostrar que as propriedades que podem assegurar uma conexao 

causa-efeito não estão fixas, de modo absoluto, nas entida-

des do mundo; antes, estão sujeitas à assunção de um ponto 

de vista que instaura a relação. E- neste ponto que deve en 
" -

contrar aplicação a noção de perspectiva. Dadas certas con-

dições mínimas reconhecíveis nas situações ou entidades, é 

a perspectiva ou o ponto de vista assumido pelo falante que 

irã determinar um ou outro recorte: causativo ou nao-causa-

tivo, causativo mais amplo ou causativo menos amplo. 

De nossa parte, o que o presente estudo sobre a 

aquisição do subsistema de causatividade vem nos mostrar é 

que a emergência das construções causativas com fazer e mui-

tas das construções incoativas do tipo Tirou + SN se dão em 

contexto discursivo em que entra como fator determinante das 

opçÕes expressivas buscadas ou tentadas pela criança o valor 

(negativo, o mais das vezes; positivo, algumas vezes) que a 

noçao de agente carrega. Ora, a partir de tal constatação já 

não é mais possível - cremos nós - nos contentarmos com uma 

noçao de perspectiva (aplicada,é verdade, com uma certa ade­

quação à descrição de sentenças) , mas que nao vem acompanha-

da de uma visão ou concepção de linguagem, na qual a situa-

ção interacional - particularmente, os papéis que os inter-

locutores desempenham no interior dela - seja vista como de 

terminante (pelo menos parcialmente) da forma dos enunciados 

emergentes. 

Sendo assim, diremos que a noçao de perspectiva, 
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tal como formulada por Fillmore, desprovida de uma interpr~ 

tação discursiva, ou melhor, de um apelo situação 

interacional não pode satisfazer às exigências que se-

riam colocadas para este conceito no estudo da emergência dos 

enunciados causativos e não-causativos na fala da criança 

Isto nos leva a buscar outro quadro teórico, em que a noção 

possa receber um tratamento pragmático mais amplo. 

Antes, porem, nao seria inútil demonstrar, atra­

ves de uma passagem mais localizada do texto de Fillmore, em 

que ponto específico a noção de perspectiva adotada por este 

autor se distanciaria de uma visão pragmática desta mesma no 

çao, requerida para a interpretação dos enunciados infantis. 

Começaremos pelo que há de comum entre a propos­

ta de Fillmore e a que tentaremos formular. 

Embora o autor não use a palavra "recorte", am­

plamente utilizada por nós em 3.1 e 3.2 1 esta se ajustaria 

com adequação ao texto 1 nas passagens em que Fillmore nos 

fala de um processo de "framing", que determinaria a compo­

sição do quadro ou cena. Tal processo existiria como um re­

curso a certas formas estruturadas de interpretar a realida 

de, que se toma não só para comunicação, mas tarnbérr. para V'E 

ceber ou pensar sobre dados do real. Desprezando por ora o 

aspecto perceptual e cognitivo aí envolvidos, interessa-nos 

mostrar que, do ponto de vista estritamente linguístico, o 

recorte nada mais é do que - no texto de Fillmore - a opção 

por representar numa dada estrutura de termos nucleares (su­

jeito e objeto} uma certa perspectiva diante do evento a ser 

comunicado. Recoloquemos os exemplos: I hit the stick against 

the fence , I hit the fence with the stick . Neste caso, como 
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diz o autor, é indiferente a assunçao da perspectiva x ou y. 

Mas quando se tem pela frente situações como aquela (cf. p. 

262), em que há uma ação mecânica de um ser animado sobre ou 

tro ser também animado, um dado recorte (e não outro) seria, 

de certo modo, esperado e previsível: I hit Harry with the 

stick, manifestando-se na existência de um padrão sintático 

recorrente, tendo agente como sujeito e paciente como obje-

to direto. (I hit the stick against Harry, tendo agente co-

mo sujeito e coisa manipulada como objeto, expressaria uma 

perspectiva possível, porém inusitada). 

E- este o ponto de discordância entre a utiliza 

çao da noção de perspectiva em Fillmore e a utilização que 

acreditamos possível de ser feita aqui. Dado o tipo de dados 

que analisamos (em que somos surpreendidos às vezes por ins-

tanciações que revelam a assunção de uma perspectiva "dife-

rente", "fora do normal") nao queremos aceitar - corno pre§ 

suposta - a existência de qualquer mecanismo restritivo, a 

compor um certo quadro de pensamento "lógico" ou "normal". 

Isto é, que dada uma certa estruturação dos eventos na rea-

!idade, haja uma tendência em adotar um recorte pré-determ! 

nado por uma espécie de saliência concebida abstratamente , 

em termos absolutos. ou, em outras palavras, concebida fora 

da situação de elocução. Ao contrário, queremos poder acei-

tar a instanciação de qualquer estrutura, derivada de pontos 

de vista diversos. 

Aliás, e preciso dizer que adotar i'l ccmcepçau 

Fillmore nos levaria também a admitir esquemas cognitivos in 

dependentes da linguagem, prontos para serem mapeados (ativ~ 

dos, diria Fillmore) por ela. Isto porque o processo de "f r~ 

rning" é - corno diz Franchi (1982), em uma resenha que faz do 
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autor- "um recurso que se deve fazer, ao perceber, pensar 

ou comunicar-se, a certas formas estruturadas de interpre­

tar as próprias experiências" (op. cit:l8, grifo nosso}. Es 

ta concepção - como é fácil ver - ignoraria totalmente o p~ 

pel da linguagem como estruturadora, constitutiva da exper~ 

ência, podendo ser caracterizada como uma posição cognitivi~ 

ta. De nossa parte, temos procurado mostrar que a saliência 

(podemos manter o mesmo termo) que cria modos de pensar é 

algo que se determina na situação interacional, tendo a !in 

guagem nesta função um papel estruturante. 

A noção de perspectiva - tal como a imaginamos 

possível de integrar a descrição dos enunciados infantis (e 

também, ressalvemos 1 a dos enunciados dos adultos) - é uma 

noção que encontra a sua motivação primeira em componentes 

marcadamente pragmãticos 1 como o envolvimento ou não do lo­

cutor naquilo que é dito e a orientação argumentativa do 

discurso. Em outras palavras, a formulação na fala da cri­

ança de um enunciado como Rasgou ~ Easta em vez de Rasguei 

~ pasta, e de Foi você que me fez molhada em vez de Fiquei 

molhada, nasce 1 para nós, de recortes particulares impostos 

a eventos, recortes estes que instauram relações distintas 

entre locutor e interlocutor, no espaço interacional. A cri 

ança que diz Rasgou ~ Easta apresenta o fato da mudança no 

estado da pasta corno puro efeito, e não como efeit.o result,;m 

te de um processo que tem ela ou outra pessoa ·- como res-

ponsãvel. A criança que diz Foi voce que me fez molhada apr_§; 

senta o interlocutor e não ela mesma (ou uma atividade que 

tenha partido de si) corno responsável por um estado de coi­

sas, tal recorte tendo a intenção dG instalar para o inter­

locutor um certo mal-estar, decorrente que é de uma imputa-
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-çao de culpa. 

Assim, na medida em que procuramos dotar esta 

noçao de perspectiva de uma explícita vinculação com a si-

tuação dialógica 1 não nos cabe falar de saliência à manei-

ra de Fillmore, isto é 1 em termos absolutos. Se existe uma 

tal saliência, esta é, para nós, definida pelo e no jogo da 

interação. 

Como é evidente, Fillmore nao inclui estas con-

siderações na descrição linguística dos enunciados. Consid~ 

rando grupos de enunciados que contém 1 ora o mesmo verbo e 

estruturas sintáticas diferentes, ora verbos e estruturas 

sintãticas diferentes, sua motivação para propor a noção de 

perspectiva parece ser dar conta exclusivamente do fenômeno 

- em si mesmo bastante interessante, diga-se de passagem-

que e a existência de formas alternativas de expressão para 

descrever um mesmo estado de coisas no mundo, o que define 

uma orientação para o estudo do léxico e da sintaxe. Fala 

então em perspectivas distintas e admite que a significação 

não está presa a esquemas de casos fixos, mas é relativiza-

da a cenas ou recortes. Sua insuficiência, como já dissemos, 

estaria em não vincular estes recortes à função intersubje-

tiva ou argumentativa da linguagem, limitando-se a uma visão 

da linguagem enquanto representação do pensamento. 

Tudo o que dissemos acima, levados pela necessi-

dade de interpretar os dados de aquisição da linguagem, cons 

titui motivação suficiente para que procuremos revestir a no 

ção de perspectiva de uma natureza discursiva, que é bem pr§ 

xirna da função ou direção argumentativa, introduzida pela 

Semântica Argurnentativa (Ducrot 1973, Vogt 1977). 
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Esta noçao de perspecti.va, redefinida nos termos 

acima, poderá - como tentaremos mostrar em seguida - abran-

ger uma gama muito variada de fatos do uso linguístico adul-

to, desde a descrição de partículas, como quase e nem, até 

a de pares de verbos tradicionalmente descritos como conten 

do uma relação de sentido, como comprar e vender, ou mesmo a 

descrição de estruturas sintáticas diferentes, como ativa e 

passiva. Senão vejamos. 

24 nem 

Comecemos por considerar as partículas quase e 

Imaginemos duas situações de emprego de enuncia-

dos contendo estas palavras: I e II . 

r. Situação: A e B se dirigem para casa onde vão assistir à 

transmissão de um jogo pela TV.· Chegam a poucos 

minutos do início da partida (chamemos a isto 

"o dado objetivo a ser comunicado"}. A liga o 

televisor, vê as imagens dos comerciais que pr~ 

cedem a abertura do jogo. 

A pode dizer a B: 

(i) O JOgo nem começou. Acalme-se 

(ii) o jogo está quase começando. Apresse-se. 

De uma certa maneira, (i} e (ii) estão se repor-

tando ao mesmo fato, isto é, que determinado evento ainda não 

teve lugar. Há, porém, uma diferença importante - atribuível 

à escolha da palavra nem ou quase - que se reflete na possi-

bilidade de dar sequência a (i) com Acalme-se e a (ii) com 

~resse-se , mas nao o contrário : 

(i') *o jogo nem começou. Apresse-se. 

{ii') *O jogo está quase começando. Acalme-se. 

Ora, es·te fato parece poder ser explicado da se­

guinte maneira. Há um evento iminente. Diante deste evento, 
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A toma em (i) a perspectiva do estado anterior (note-se a 

semelhança formal da palavra nem com nao: O jogo não come-

çou) e acentua-a (parece, de fato, que em relação a não , 

nem é uma negativa mais forte) , pretendendo com isto trazer 

tranquilidade a B. Já em (ii), A se coloca num outro ponto 

de vista - o do evento emergente - e com isto se justifica 

a advertência que vem a seguir: Apresse-se 

Acrescentemos mais um exemplo. 

II. Situação: A e B estão olhando porcelanas num antiquário. 

A pega uma xícara para mostrar a B e deixa cair 

a peça no chão. A xícara não quebra. 

Nesta situação, A pode dizer a B: 

(i) A xícara nem quebrou. Que sorte ! 

(ii) A xícara quase quebrou. Que susto 

Temos de novo aqui a descrição de algo que este-

ve a ponto de ocorrer. Só que não do mesmo ponto de vista , 

como atesta - mantendo-se o contexto acima - a impossibili-

25 
dade de termos : 

(i 1 )* A xícara nem quebrou. Que susto ! 

(ii1) * A xícara quase quebrou. Que sorte 126 

Parece que é possível dizer que a enunciação de 

(i) e (ii) acima refletem duas perspectivas diferentes em re-

lação ao estado pós-queda do objeto. Em (i) o falante tem vis 

tas para a manutenção do estado positivo que sobrevem a expe~ 

tativa da mudança (o qual seria, no contexto - nem é preciso 

dizer- desagradável e indesejada; daí o "Que sorte!"); em 

(ii} o falante tem vistas para o estado negativo que teria 

emergido com a queda do objeto. 

A descrição que se faz dos eventos envolvidos tan 
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to em I quanto em II nao pode ser considerada corno possuindo 

o mesmo conteúdo proposicional. Uma Semântica Argumentativa 

diria que os enunciados (i) e (ii) acima, em virtude do ~em 

e do guase são argumentativamente contrários, isto é, forne 

d - d" 27 cem argumentos para ireçoes opostas no lscurso 

Outro par poderia caber dentro desta consideracão: 

as expressoes Eouco e um pouco, que receberam de Ducrot (1972: 

191-220) uma análise ampla e detalhada. 

Considere-se, por exemplo, uma situação em que se 

avalia a indicação de Pedro para desempenhar determinada fun-

ção. A formulação de um enunciado com um pouco, avaliando a 

coragem de Pedro (~edro e um pouco corajoso) caberia na es­

trutura argumentativa que tende para a conclusão de que Pedro 

serve para o trabalho, enquanto o enunciado formulado com pou-

co {Pedro ~ Eouco corajoso) caberia na estrutura argumentati­

va que tende para a conclusão de que Pedro não serve pura o 

trabalho. Veja-se: 

(i) Pedro é wn pouco corajoso. Pode servir para o trabalho. 

(ii) Pedro é pouco corajoso. Não serve para o trabalho. 

Isto se dá porque, como reconhece Ducrot (1972:193) 

~~ EDuco e uma quase-afirmação e pouco é wna quase-negaçao . 

Transpondo esta consideração para a noção de perspectiva ou 

ponto de vista, pode-se dizer que em Pedro é um pouco corajo-

so, apesar de não se reconhecer coragem total em Pedro, toma-

-se o ponto de vista da coragem; inversamente, em Pedro é ES':~ 

co corajoso, toma-se o ponto de vista da não-coragem. 

Como um julgamento sobre a qualidade de X é algo 

que está submetido a esquemas ou quadros valorativos pessoais, 

segue-se que a opinião do sujeito da enunciação pode estar em 

desacordo com a do(s) interlocutor(es). Deste modo, e em con-
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formidade com o que dissemos no parágrafo anterior, é signi-

ficcltivo que os enunciados acima possélffi de alguma formél ser 

parafraseados por enunciados como os abaixo: 

Pedro é corajoso. Mas so um pouco. 

Pedro nao e corajoso. Ou melhor, se tivermos que lhe re 

conhecer alguma coragem, é pouca. 

Nestes, em seguida a um julgamento não-quantifi-

cada, temos um comentário reparador 1 o primeiro iniciado por 

_0"1as, o segundo introduzido por ou melhor, duas "palavras dis 

cursivas", para usarmos o título do livro de Ducrot ("Les Mots 

du Discours", 1980), através das quais fica marcada a incor-

poração de opiniões supostamente divergentes. 

Passaremos a considerar agora alguns pares de vei 

bos que também podem ser interpretados dentro de uma noção de 

perspectiva. Também aqui procuraremos analisar as ocorrências 

em situações efetivas de interlocução. 

Começaremos por sobrar e faltar 

Situação; Há um jantar para o qual estão convidados certo nu­

mero de pessoas. Quando estas se sentam à mesa, ve­

rifica-se que não há um equilíbrio entre o número de 

presentes ao jantar e o número de lugares disponiveis 

na mesa. 

Nesta ocasião pode-se ouvir o seguinte di5.logo,-t-dt ,~_\L!C 

A diz (i) e B, corno réplica a 1\, (~_:;; (~ __ i 

(i) Sobraram convidados. 

(ii} Não foi bem isto. Faltaram lugares. 

Como primeira observação, diremos que tanto Sobra-

ram convidados quanto Faltaram lugares expressam a diferença 

observada. Isto, porém, não basta como descrição: é preciso re 
' -

conhecer que estes enunciados procedem de perspectivas distin-

tas: (i) procede de um quadro (cena configuracional) em que se 



275. 

torna corno ponto de partida os lugares à mesa; e aí os exce-

dentes são os convidados; (i i) procede de wn quadro em que 

se toma como ponto de partida os convidados; e aí os lugares 

d . - - - b . d d 28 . d lspostos a mesa e que estao a alxo o espera o . Aln a as-

sim, contudo, restaria identificar nesta troca de perspecti-

vas que revela discordância de pontos de vista, um caminho 

aberto para a atribuição de responsabilidade pelo aconteci-

do: aos convidados (na fala de A), aos organizadores (na fa 

la de B). ora, só se chega a esta interpretação quando se a~ 

mite que todo enunciado é orientado argumentativamente, para 

preencher uma determinada função dentro do discurso. 

Analisando relações de sentido contrãiio, Lyons 

reconhece como relação de reciprocidade ("converseness"), a 

que existe entre pures como comprar/vender, marido/esposa 

etc. Eis a descrição que fornece: 

"A terceira relação de sentido que frequente­

mente se descreve como de "oposição" é a que oco~ 

re, por exemplo, entre buy/comprar e sell/vender 

ou entre husband/marido e ~ife/esposa. Usaremos o 

termo reciprocidade para essa relação. ( ... ) 

Embora se deva distinguir entre antonímia e re 

ciprocidade, há um paralelismo entre as duas rela­

ções. Como SN1 bought SN
3 

from SN
2 

I SN
1 

comprou 

SN
3 

de SN
2 

implica SN
2 

.§_üld SN
3 

to SN
1

/ SN
2 

vendeu 

SN
3 

~ SN
1 

e vice-versa, assim também SN
1 

is bigger 

than SN 2 I SN
1 
~ maior do que SN

2 
implica SN

2 
is 

smaller than SN
1 

I SN
2 

.ª- !.!_!enor do que SN
1

, e vice­

-versa. Em ambos os casos, a substituição léxica 

de um termo pelo antônimo correspondente ou recí­

proco se associa à transformação sintática que pe~ 

muta o sintagma nominal, SN
1 

e SN
2

, e determina al 

gWllas outras mudanças 'automáticas" na seleção da 

preposição apropriada". 

(Lyons 1979,496-497) 
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Ainda acrescenta : 

"Observe-se que este traço "permutacional" e tam­

bém característico da relação entre frases ativas 

e passivas correspondentes: SN
1 

killed SN
2 

I SN
1 

matou SN
2 

implica e é implicado por SN
2 

was killed 

!2_y SN
1 

/ SN
2 

foi morto por SN
1

• 

(Idem: 497] 

Estas observações de Lyons sobre relações de 

sentido, discriminando-as através de critérios de implica-

ção, são justas, mas limitadas. O autor não chega a colocá-

-las como manifestação de duas perspectivas diferentes em 

relação a uma mesma situação. Na verdade, como é possível 

mostrar, sentenças ativas e passivas, como: 

(i) O caçador matou a lebre. 

(ii) A lebre foi morta pelo caçador. 

e sentenças recíprocas, como: 

(i) Pedro é marido de Maria. 

(ii) Maria é mulher de Pedro. 

ou como: 

(i) Paulo comprou um carro de Pedro. 

(ii) Pedro vendeu um carro a Paulo. 

não sao apenas sinônimas (como querem alguns, em relc.ç:CÍ·~~ ;J 

ativa e passiva}, nem opostas (como querem out.ro~.;, P·--H.\.t ,_,,_, 

recíprocas) , mas basicamente distintas em relação à perspe:=: 

tiva tomada pelo falante diante da situação a descrever. 

No quadro particular das recíprocas, dado que a 

relação e simétrica, a escolha de (i) em vez de (ii), pode-

ria ser determinada pela importâncio. que se quer conferir a 

um dos termos da relação em detrimento do outro, com vistas 
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a obt~nção de certo efeito. Para maior clareza do que esta-

mos querendo dizer, apresentaremos abaixo uma situação de 

emprego dos termos relacionais marido-mulher, que demonstra 

que, discursivamente, a escolha do item na organização da 

sentença não é indiferente. 

Situação: Numa reunião social em que nem todos os convidados 

se conhecem entre si, as pessoas tentam saber quem 

é quem. Certo indivíduo (Pedro) entra no centro da 

conversa de A com B. 

A informa a B 

(i) Pedro é marido de Maria. 

Ao que B, que conhece mais Maria, faz um comentário, 

em seguida a uma exclamação: 

(ii) Veja só Maria é mulher de Pedro ! 

No interior de um quadro de descrição limitado 

- como o que Lyons nos oferece- dir-se-ia que, à parte o 

espanto, a enunciação de B não acrescenta mais nada à sig-

nificação já veiculada pela enunciação anterior de A. Seria 

apenas uma reformulação, uma "versão 11 do enunciado anterior, 

tomando-se como ponto de partida o outro termo da relação , 

tal como também acontece quando se tem: 

(i) Chico é fi lho de Sérgio. 

(ii) Sér~io é pai de Chico. 

Mas para quem tem em mira estabelecer o valor ar 

gumentativo revelado na opçao por particulares formas de ex-

- -pressao, nao passa desapercebido o fato de que a escolha por 

um em vez de outro modo de expressão corresponde a necessida 

de de apresentar o que deve ser di to sob uma forma c:ue .' 

de ser neutra, já aponta para uma direção intc:qJ.c~;:tal:.Lv.:. c:;.L-: 

é consequência da assunção de uma perspectiva. Nos casos a-
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cima, a troca de (i) por (ii), instaurando uma nova inter-

pretação em que maior importância é deslocada para o outro 

termo da relação (em detrimento do primeiro), acaba, em ul-

tima instância, por revelar uma adesão ou empatia do sujei-

to da enunciação por este. Tanto isto é verdade, que não se 

ria desprovida de interpretação ou sem sentido uma enuncia-

çao como: Não ~ Chico que ~filho de Sérgio, ~ Sérgio que ~ 

Ora, isto so é possível porque a relação locu-

tor-entidades referidas no enunciado é determinante da per§ 

pectiva a ser assumida no discurso. Ou seja, não deixa de 

haver o que se poderia chamar de envolvimento do sujeito da 

enunciação com o que vai ser dito
29

. Tal envolvimento com-

preenderia também o que alguns autores, como Kuno (19751, 

h t
. 30 recon eceram como empa la 

Ainda no caso das sentenças recíprocas 1 queremos 

transcrever uma passagem realmente atestada numa situação de 

interlocução, que sucedeu a uma operação de compra e veb.·:.;_,, 

Situação: A compra um macacão numa loja de "jeans"; no dia 

seguinte, insatisfeita com a comprar vai à loja 

com a intenção de devolvê-lo a B, o vendedor. In 

traduz a conversa com a pergunta: 

A. Cê lembra daquele macacão que voce me vendeu ? 

Ao que B, sabiamente, replica: 

B. Não. Aquele macacao que voce comprou. (ênfase 

sobre "você comprou") 

Veja-se que com sua resposta, iniciada por nao, 

B nao nega a transação comercial, mas faz algo que, c:: 

mente anula ou prejudica o passo seguinte de) d.i.ãJ ego .imagi·-

nado por A, ou seja: o pedido de troca. Dir-se-ia então que 
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o que é recusado é a perspectivu instaurada por A ou,o que 

e consequência disto, a responsabilidade que A pretendia -

dada a expressão escolhida (Você me vendeu {o macacão) )-im ----- ---- -
putar a I3. Ora, esta cena com os seus autores em plena re-

negociação de papéis só é possível de ser representada ou 

encenada quando se admite que a linguagem instaura - pelas 

formas distintas que tem disponíveis - relações diferentes 

com o dado a ser linguisticamente recortado. E se a noçao 

de perspectiva encontra aplicação na descrição de muitas des 

tas formas deve ser no sentido prugmático muis amplo, tal 

como tentamos redefini-la. 

E~ também neste sentido pragmático mais amplo 

que acreditamos ser possível descrever e explicar a existên 

cia de recortes causativos e incoativos, recortes causativos 

mais ampJos e menos amplos. De fato, uma situação que inclui 

uma mudança de estado/lugar pod€ ser descrita do ponto de 

vista do agente que a provocou (quando o há) ou simplesmen-

te do ponto de vista do resultado. 

Consideremos a seguinte situação, nao muito dis 

tante das situações de interação adulto-criança já trazidas 

para exame aqui. 

Situação: Durante a limpeza da casa, A (a empregada) deixa 

quebrar um vaso, ao esbarrar nele com o aspirador 

de pó. Narrando o evento a B (a patroa), A pode 

dizer: 

(i) O vaso da sala quebrou I Quebrou o vaso da sala. 

(ii) Eu quebrei o vaso da sala. 

(iii) O aspirador quebrou o vaso da sala. 

A escolha de dizer (i), (ii) ou (iii) depende 

de como se olha (ou de como se deseja por para o interlocu-
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tor) o evento: como simples alteração de estado do objeto, 

sem ligação com agente causador, ou como um processo que 

teve um causador - agente humano ou não - no ponto de par­

tida. 

Estes enunciados - com os quais queremos encer­

rar estas considerações - deixam ver que o recorte da situ~ 

çao, tambêm no caso deste domínio de expressão: causativi­

dade vs não-causatividade, pode ser determinado pela dire­

ção argumentativa assumida no discurso. No caso de (i) e de 

(iii) tais recortes seriam motivados pela necessidade de se 

furtar à responsabilidade sobre o ato, que se reveste de as 

pecto negativo. Ressalvemos, contudo, que nem sempre e as­

sim: certos recortes para a impessoalização são fatais, po~ 

que no evento a descrever não há como recuperar e enunciar 

o agente. 

Nos exemplos considerados acima (p. 271 e sgs.) 1 

procuramos mostrar que (i) ou (ii), ou às vezes (i), (ii) ou 

(iii) são produtos da assunção de perspectivas distintas so­

bre um estado de coisas a ser comunicado. Tendo sempre pre­

sentes as situações particulares de interlocução, procuramos 

por em evidência o valor argumentativo das perspectivas ins­

tauradas pelas particulares formas de expressão. Em outras 

palavras, tentamos mostrar que a escolha de partícula , item 

verbal ou termo simétrico da relação não e pré-determinada 

por uma espécie de saliência abstratamente definida ou inde 

pendente da situação de interação verbal. Antes, é determi­

nada pela direção que se quer imprimir ao discurso. Em resu 

mo, e a direção argurnentativa que cria o ponto de vista, C!t.:e, 

por sua vez, instaura o recorte. 
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Poderíamos nos perguntar agora: como é isto a-

prendido pela criança ? Como já se viu ao longo da análi-

se dos dados de aquisiç~o (seç6es 3.1 e 3.2), 
~ -

sao razoes 

pragmáticas que estão na origem de um recorte causatj_vo e 

não-causativo; isto é, dependendo da necessidade discursi-

va, há motivo para se ressaltar ou obscurecer o agente. Me§ 

mo o recorte causativo poderá ser concebido em termos mais 

amplos ou mais restritos, de acordo com a necessidade ou 

conveniência de, na situação discursiva, transferir a res-

ponsabilidade do ocorrido de um agente mais próximo para um 

mais remoto. Assim sendo, dir-se-ia que a criança não apre~ 

de só quem é Q agente, mas quantos podem ser tomados como ~ 

gentes causadores, de acordo com o grau de envolvimento (maior 

ou menor, mais forte ou mais frouxo) com o que é dito. Reto-

maremos este ponto nas conclusões (cap. V). 
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N O T A S 

1. Dando ao termo perífrase a definição que encontramos em 

Lyons (1977:178): "qualquer grupo de palavras que equivale 

a uma única palavra e não tem seu próprio sujeito e predic~ 

do", segue-se que _fazer + V não pode, menos pelo critério 

de equivalência com uma Única palavra e mais pelo critério 

da dependência dos dois formantes em relação com os consti­

tuintes da sentença, ser considerado uma forma perifrástica. 

2. Para a identificação dos modos de causação estamos nos 

valendo do estudo de Shibatani (cf. Introdução, 1.2.2.3 } . 

3. Outros pares análogos de sentenças poderiam ser trazidos 

aqui para análise. Por exemplo, qual a diferença entre os 

enunciados emparelhados abaixo: 

Pedro tirou a moça da sala. 

Pedro fez a moça sair da sala. 

Maria ergueu o menino. 

Marta fez o menino erguer-se. 

O médico engravidou a moça. 

O médico fez a moça engravidar. 

Deixamos ao leitor a tarefa de e~tudar as situações em que 

uma das duas formulações. seriu mais adequada do que a outra, 

levantando as nuances de causação próprias a cada construção. 

4. A ressalva é motivada, inicialmente, por ( 230), já que tal 

ocorrência nos mostra o relato de um estado de coisas passado, 

mas virtualmente capaz de suscitar um julgamento de responsa-­

bilidade, porque há nele a transgressão de uma norm;;,.. A. (:ri.:tn 

ça faz a acusaçao com base na represent:.ar;2o r;u 1 flF(:;:~m (c!-;: c !':a:;;; 

da rnae como parte interessada em con!ter::::::r \.i !li c:'/ )[; lú do .ê.mlJ.; L:: 

doméstico. 

S. Entre outros, Campos resenha autores como Lyons (_.L977) e 

von Wright (1971). 

6. Devo esta observação uo prof. Rodolfo Ilari. 
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7. Queremos lembrar aqui um artigo da área de Análise do 

Discurso, em estreita relação com alguns dos fenômenos que 

estamos tratando nesta seção (Orlandi, 1981). Nele a auto­

ra examina textos didáticos de História do Brasil da chama 

da Terceira República e chega a distinguir dois tipos dis­

tintos de formacões discursivas: um- mais episódico ou 

factual - faz largo uso de datas, locais e modos como for­

ma de indeterminar ou obscurecer a relação do fato com o 

sujeito ou o agente; outro - mais interpretativo ou proce§ 

sual - faz menor uso dos recursos acima. Como afirma a au­

tora, a possibilidade de existência destes dois tipos pare 

ce derivada de uma estrutura de causatividade, que é feita 

de mediações: X faz Y fazer A; ou: O Alto Comando fez o pr~ 

sidente fazer o Ato fazer A . Sobre uma cadeia de aconteci­

mentos podem ser fel·tos cortes que ocultem ou explicilem 

um dos elementos envolvidos; e é isto, segundo Orlandi, que 

determina discursos diferentes. A transitividade da respon­

sabilidade, diríamos nós. 

8. Para um estudo do animismo manifestado na fala da crian­

ça, ver Piaget: A Representação do Mundo na Criança (19~G). 

9. Caimbota em lugar de cambota é urna forn;a que pe>J.:,.,:-;Jstiu. 

durante mui to tempo na fala de A. Em trabalho ant:erior 

gueira 1980), levantamOs a hipótese de que a fOJ:ma impo.Jtc. 

a este nome procedia de uma tentativa de marcar, aber"l:êt ~ 

claramente, ao nível do significante, uma relu.ção de signi 

ficado relevante: o efeito reviravolta com o ato de cair . 

10. Deve-se notar que neste jogo de pergunta-resposta nao 

há fixidez de papéis 1 ou seja, não é só o adulto que se 

ve investido do papel daquele que pode ou deve dar expli­

caçoes. Também a criança pode ser chamada a este papel 

Para um estudo detalhado do desenvolvimento da criança em 

relação à assunção destes papéis, ver Campos (a sair). 

11. Um exemplo assemelhado a (259) é o abaixo: 
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(A :('elata a mae wna si·tuação a-t;emm~izadora~ recentemente vivida 

por ela: tinha estado aos cuidados de um midico~ em hospital) 

!d. ( .•. J Enúio é o médico .' 

fi. E~. Mas~ mas teve wn medo. :\las wn meào-medo. 

lvJ. Quem teve medo ? 

A (entendendo 11quem despertou medo? 11
). O moço ... :Vas era feio 

demasi. O moço 1rivo (::::: lwrriveU.J que ele j'a::; coco na calça. 

( 309 s- 3;5. {![)) 

12. E o próprio Ducrot quem tece comentários a respeito de 

perguntas tais como "Onde você colocou o corPo de sua mulher?" 

e "Quem lhe forneceu a arma?", comuns em interrogatórios po­

liciais, cuja utilidade ''consiste em por perguntas pressupon­

do o que se quer fazer confessar" {Ducrot 1972:96). 

13. Cumpre notar que a descoberta da entidade vento como agen­

.te, na medida em que este não pode ser alvo de nenhuma cobran­

ça ulterior a que teria direito o interlocutor, parece ter 

consequências importantes do ponto de vista da negociação da 

responsabilidade ou culpa. De fato, em algumas das instancia­

ções causativas contendo vento - aquelas que se referem a um 

evento recém-acontecido não desejado (como (262) acima e ta~ 

bém a ocorrência abaixo) - não se pode deixar de notar a con­

veniência de se trazer esta entidade para o papel de agente. 

(A mãe de A pede exp l.icações para um vidro de xo_mpu derramado no 

chão do banheiro) 

A. Eu não derrubei, Ou caiu daqui~ ou f9i .e_ venfo que f!!_§._ cair_ . 

( D- 4;0.20! 

Perroni (1983) relata sequência de interaçãor aos 3;8 

de seu sujeitar em que a criança 1 para se eximir da respon­

sabilidade de ter riscado o livro da mãe, não só afirma qne 

"foi o vento", como também que "ele tem mãon (op. ctt;lbLi) 

14. A forma tirour em vez de _!.irei, com o de:lccam.ento é.Z! 

primeira para a terceira pessoa r parece ser du mc~sma natu­

reza que os enunciados interroga ti vos que se ouue Dd 1.:_:- sr 
gem coloquial, como expressão de pedidos em que se dei3CJ .. ~ 

obscurecer a pessoa. Exemplo: Mãe, ~de comer bolo? ~ Nãe, 

posso comer bolo?. Tal associação me foi sugerida pelo prof. 

R. Ilari . 
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15. A expressao "asserção mitigada", que, em outro trabalho 

(Figueira e Vogt 1984], aplicamos a um dos empregos, em po~ 

tuguês, do verbo achar regente de completiva, é de Benvenis 

te (1976:290), ao se referir ao uso do verbo croire em fran 

cês, na primeira pessoa do presente do indicativo. 

Acrescentemos a (268) acima, mais uma ocorrência, ates­

tada aos 3;5.7, onde já se percebe na fala de A a manipula­

ção de recursos que servem para modalizar um pedido, atenu­

ando-o. 

(A mãe estava fazendo m:1ssa de pínza; A Já tính"X ganho.do wn pe­
daço pam brincar~· não satisfeita~ fica pode ando a mãe~ para pe­
d~~r mais; em tom baixo e hwrrilde~ diz) 

A . .H.:u tô pensando que eu quero rnais massinha. 

(minutos depois) 

A. Parece que eu tô querendo mais masm:nh.a. 
(D-3;iJ.?) 

16. os dados apresentados nesta seçao já foram objeto de anã 

lise de um trabalho publicado em Estudos Lin~uísti~, n9 3 

(Figueira 1982). 

17. os exemplos comprobatórios deste fato estão presentes em 

muitas falas já reproduzidas até aqui nesta dissertação. Por 

exemplo: (150) ~~ escrevei; (152) Eu aprendei, né?; (195) ~~ 

tô feliz com minha ~i (197) Eu vou te apa~~~har u~ 0J~; oi c. 
Há até os casos em que a flexão G1e primc;d.:rcJ p<:'!'!;,;_..:, :: <=·_t;t.tH\Cií 

da a formas em que ela não é marcada, como estav:-~~-

(A cr;tá e111 c1:ma de wna bola~ j'ing-indo que nada) 

A. Lembr•a 'quele dia ... lembra aquele d1~a que a Juliana tava lá u,J 

piccina e o !4iguel também e a Vel'a ... E a V era não~ -so o J.!iguu l. 

O Miguel tava~ eu tavo~ meu pai tava~ a Jutian.a tava~ F:zmice (?) 

tava~ a Vera não. 
( 119 s- 4;4.16) 

(Há alguns dias A brinca com wn caJendO:rio~ chamando-o de caderneta 
de poupança) 

A. Cadê minha caderneta de poupança ? 

M. Cê tava com ela essa manhã ! 

A. Tavo .' 2'avo ' Eu tô achando pro meu pm- ver 

(De manhã cedo, ao acorda.r:. 11 conta para a mãe) 

( D- 5;0.27) 

A. E'u quase tropecei no banheiro~ de tanto tonta que eu tavo 

(IJ-5;3.1) 
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18. A emergência de construções passivas constituJ em si mes 

ma um tópico importante paru ser observado no "corpus" de A . 

A primeira passiva registrada data dos 4;6 e pareceu-nos 

ser claramente incorporação do discurso adulto. Nesta ocorrên 

cia deve-se notar inclusive uma alteração, da Primeira para a 

segunda fala, de foi roubada - mais próxima do discurso alheio 

- para roubou, forma mais fácil de ser encontrada no próprio 

discurso da criança. 

(A ma(! ele .4 cstG. trabalhando no escrU:Or'Io; 11 ao L,zdo~ h:r·1>rwa de cs­
cr•ever; de l'Gpente~ A começa wrra brinca.dcilu onde ut1:ri:w clcmcntm; 
de uma sitv..ação vivida QU obBGTVada. na e:;;cola) 

A. Av-isa a professora que foi Pouhada ~minha gartq_. Uma carta dez 
minha mãe. 

(pouc:o depois) 

A. Já roubou a riarta da minha mae, prn:"que ez,, f'icou muito rtPPOn3c. 
( poY.que = Pol' i.sso) 

(D-1;6'.18) 

Depois desta data, alguns outros enunciados interpretá­

veis como passivos foram atestados. Nós os transcrevemos a­

baixo: 

(A tinha acabado de ser pintada para Lr à fecta ,junirza do bair'ro) 

A. Eu também fui pintada_ Ç!S3im paPa ir' n(/ outra festa Junina. 

D-4;7.8) 

(Vendo ator de cabelos brancos na novela, A pensa que e o pai do 
pmtagoni.s-ta) 

A. Esse e o pai do Márcio ? 

li. Não. O pai do Már>cio mor>:t'eu. 

A. Onde ele foi enterrado ? 

(A mae propoe a A contar' estória) 

(D-1;'1.15) 

M. Ar:amaY'iá, agora vam' ver se você sa.'r:Je contar a esiÓf'ÜJ d;) P?:­
noquio. 

A. E- ... O Pinóquio ... fo·i feito de madm:ra, e outro d·t:a o vovodnl;o 

queria o PinOquio. Então ... 
( 829 8- 4;C.25) 

(Mesmo contexto anterior: A inl:roâuz [i;_''()ri.WJ r/r' il· .:e-le ;:v: e::!:.r_);-[o ~~-'J 

Pinóquio) 

U (pedindo confirmação do que ouvira). A !lnmc:a de lVc:·;Je Ç!__i_',m .... ·J 

nariz gronâe do T'inóquú; ? 

A. F.:-. f: todo mundo olhou prÔ/prÔ/p1~Ô T'útóquio r' falou at;sún: lf\li)­

cê :f [ei-to ele madeira. Que você é ?" (fazendo voz de PinÕquio) 

11Ah ... Eu sou o Pinóquio. ~·u ~Q!i [e-i. to rio E_ovo;;inho 11
• Ele chanuJ; 

Pinóquio. 

M. Hum. 
( Id2m ) 
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Mas passivas mais claras, com agente da passiva explic~ 

tamente nomeado sào encontradas depois dos 5 anos de idade , 

como estas que casualmente registramos, para alêm do período 

coberto pela pesquisa. 

(A e Ju ganham suco na lr!Ornadeira; enquanto A tv:na o seu~ Ju despeja 
o seu na cabeça; pouco depois~ A vem informar a mãe) 

A. A Julúma foi w:;lhada pelo su~. 

M. Hwin ? 

(D-5;4.8) 

(Ao e.screver a palavra bola~ A faz o l muito j"ino; eomenta) 

A. t'l~ saiu apertado r.elo ~ 
(f)- b;ii,ll) 

19. Para conhecimento das relações entre linguagem c repre­

sentação, ver Vogt 19 80, "Por uma pragmática das represent~ 

ções". 

20. Outra ocorrência, porem já fora do período coberto pela 

pesquisa, poderia ser acrescentada a (171) e (293). 

(A vem mostra.!' à mãe o desenho que tinha acabo.do de p1:ntar; a mãe 
lhe diz que está ótimo e a pr>Ópl'ia cF~:Cmça percebe que está mui­
to supen:or ao que costwna fm:;el') 

M. E- popqv.e você fez devagarin!w:> né ? Não foi ! 

A (agi ta da pelo elogio) . Fui. Fu1:. Ru {1: z devagarinho 

(D-5;0.17) 

Respondendo a "não foi?" com o enfático 11 fui 1 fui 11

1 
A 

fuz marcada a sua inegociável participação no bem sucedido 

resultado. 

21. Posteriormente, a expressao de puro "achievemcnt" vai 

aparecer refletida no léxico, no uso da palavra acidente. 

(Ao usar' uma borraeha semi--partidn:> A termina pOY' rasgá- la; tr,>JI'~ 

xima-se da mãe) 

A. Q_: aconteceu um acidente . 

M. Que nada ' Foi ~ocê que fez rasgar . 

A. Não.!> foi o papel . 
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22. ~s possíveis 

critos atrás {p. 

traduções 

261 e 262) 

dos exemplos de Fillmore, trans-
-sao: 

Eu acertei o galho contra a cerca. 

l::u acertei a cerca com o galho. 

Eu acertei Pedro com o galho. 

Eu acertei o galho em Pedro. 

Mas na o nos parecem muito aceitáveis em português. Para e-

xernplificação da noção de perspectiva parece-nos mais ade­

quado utilizar os seguintes pares de sentenças, que me fo­

r&~ apontados pelo prof. R. Ilari. 

Espetei Pedro com o compasso. 

Espetei o compasso em Pedro. 

Enrolei a jibóia na estaca. 

Enrolei a estaca com a jibóia. 

Lambuzou o chocolate na cara. 

Lambuzou a cara de chocolate. 

Pus a meia no pé. 

Pus o pé na meia. 

23. A este propósito, veja-se a interpretação que Campos (a 

sair) dá à relação que Pi.aget estabelece entre construção de 

séries temporais e causalidade. 

24. Vamos nos limitar a analisar apenas um contexto de ocor­

rência destas palavras: com verbos que indicam mudança il_€: ~<; 

tado ou iminência de mudança. 

25. OusodoasteriscoeaafirmaçãoJeque (i. 1 j 'C: {JL'! ~;.J.u 

improváveis requerem uma ressalva. Não se deve entender gue 

não possamos ter sequências como (i') e (ii'), como se hou­

vesse uma restrição severa de coocorrência entre os enuncie-.. 

dos encadeados em seu interior. Deve-se sim entender que ct3 

dos os enunciados (i') e (i i'), a interpretação a. ser cone·,, 

bida como possível mostra os locutores como pessoas que tê~ 

sobre o dado "quebra da xícara" um interesse ou expc,:,ci::.,:-h-~\ ~­

distintos. Para tornar mais claro o que qt1eremos dizer, su-­

bstituamos "xícara" por "fechadura": 



A fechadura nem quebrou. Que azar ! 

A fechadura quase quebrou. Que sorte 
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surge agora, com mais naturalidade, um contexto de produção 

para estas enunciações: a situação em que dois _assaltantes 

(A e B) estão na iminência de arrebentar uma fechadura de 

cofre. Diante do ato quase consumado, A pode dizer a B: A 

fechadura nem quebrou. Que azar! ou ~ntão, B a A A fe-

chadura quase quebrou. Que sorte ! A primeira enunciação 

revela a tendência de seu autor paru o pessimismo; ao con­

trário, a segunda enunciação deixa ver uma tendência para 

o otimismo. 

26. A inaceitabilidade de (ii') e um pouco menos nítida do 

que (i'). observemos, porém, que é dependendo de uma conti­

nuação que (ii') torna-se aceitável: A xícara quase quebrou. 

Que sorte que ela não guebrou. 

27. E~ de Oucrot (1980:25-26) u análise do seguinte enunci~ 

do, atestado num artigo de jornal: Peu d'automobilistes dé­

passent le 120 km/~ (presque 20%}. 

Observa o autor que para se atribuir uma interpretação 

ao enunciado acima, é preciso entender o parênteses com um 

valor de concessão e não de justificativa, como seria, aliás, 

a utilização mais habitual deste recurso. 

Isto porque, ao contrário do'que se poderia pensar no i­

nicio, o enunciado aCima· - diz oUcrot - não foi concebido p~ 

ra ser wna afirmação de que poucos motoristas ultrapassrun os 

120 e que uma limitação autoritária da velocidade não teria 

portanto uma diferença sensível e expressiva sobre os gastos 

de gasolina. O que é introduzido a partir do parênteses é aG 

tes uma concessão do que uma justificativa. 

De nossa parte, queremos acrescentar que se a di_reção a:::: 

gumentativa do enunciado fosse a de levar o interlocu-cor u 

compreender um gesto de limitação de velocidade, a palavLa 

que deveria figurar antes da porcentagem deveria ser nem e 

nao quase. Observe-se: 

Poucos motoristas ultrapassam os 120 .km/h (quase 20%) 

Poucos 1notoristas ultrapassam os 120 km/h (nem 20%). 

Na primeira formulação a porcentagem- índice objetivo,, 
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virtualmente capaz de ".falar por si mesmo" ~ é orientado pa 

ra uma direção, enquanto na segunda formulação é orientado 

para outra direção. Não há neutralidade desde que se lhe a­

crescentou, de um lado, quase, e de outro, ~em. Tais palavras 

conferem ao que ê dito uma orientação argumentativa explíci­

ta, no sentido de encaminhar o interlocutor a certo tipo de 

conclusão e não a outro. 

28. Ressalvando o inusitado do enunciado, pode-se dizer que 

a enunciação que nos serve de epígrafe (~stâo construindo um 

terreno em vez de Estão destruindo um prédio/ é suscetível 

de uma interpretação semelhante a que acabrunos de formular 

para (i) e (ii). 

29. O envolvimento do sujeito da enunciação acontece em va­

rias níveis. Em certos casos ele se exprime através de ver­

bos que colocam aberta e claramente uma apreciação sobre um 

evento. Exemplo: Eu considero uma ousadia~ publicação da no 

ticia . Já no caso de certas construções com verbos tais co 

mo ousar, atrever-se, dignar-se, etc, por nós chamados de 

verbos de apreciação implícita (cf. Figueira 1974:78-83), tal 

apreciação pode ser dita pressuposta. Veja-se, por exemplo , 

qEno enunciado: O jornalista~~ Eublicar ~notícia , ao 

mesmo tempo que se enuncia um fato (o jornalista publicou a 

notícia), expressa-se um julgamento sobre este fato (publi­

car a notícia é uma ousadia). E-·difícil ver esta opinião 

como sendo do jornalista ou exclusivamente do jornalista 

certamente o que se tem aí é o intrometimento do sujeito da 

enunciação. 

30. O termo empatia ( "empathy") foi usado por Kuno (1975) 

para descrever certos fenômenos que mostram a atitude do 

falante em relação ao evento ou estado descrito pelas sen­

tenças. Assim, por exemplo, para descrever o evento de que 

John bateu em Mary (Mary é esposa de John) , o falante - se­

gundo Kuno - pode usar mna dos três sentenças abaixo: 

John hit Mary 

J'ohn hit his wife. 

Mary 1 s husband hit hcr. 

Na segunda estaria descrevendo o acontecimento do lado (to-
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mando partido) de John; na terceira estaria descrevendo o a 

contecimento do lado de Mary. Dir~se-ia, então, que num ca­

so o falante expressa sua empatia com John, enquanto no ou­

tro caso expressa sua empatia com Mary; sendo neutro apenas 

na primeira sentença, onde o evento é descrito 'objetivamen­

te. 



C A P I T U L O Q U A R T O 

A EFICÃCIA INTERNA DA FORMA FAZER+ V 



( A é interpelada pela ma,->_. que pede e:,;pt,tc,:t_~:cl< c, 

sobre um vidro de xampu de~'''uhado no chão du 

banheiro ) 

A. Eu não derrubei. Ou caiu daqui (aponta o vi­

trÔ) ~ ou .foi o vento que fez ca-ir 

( D- 1;0.20 J 
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4.1. CONSIDERAÇÕES INICIAIS . 

A investigação em torno da aquisiç~o da expres~ 

sao de causatividade por A levou-nos a reconhecer duas fases 

no seu desenvolvimento, marcadas pela ocorrência mais densa 

de dois tipos de desvios: a) não-causativo por causativo ; 

b) causativo por não-causativo. A primeira em torno de 3;6 

a 4;2 ; a segunda em torno dos 4;2 a 5 de idade de nosso su 

jeito. 

Vimos também que por volta dos 3;11 já se pode 

falar com segurança de um novo fenômeno no interior do sub-

sistema de causatividade na fala de A: as construções causa 

tivas com o verbo fazer. Tais construções começaram a apar~ 

cer por volta dos 3 anos de idade, mas e por volta dos 3;11 

-que sao mais evidentes, estando o pico maior por volta dos 

4;9 (cf. grifico, p. l22A). 

E tempo agora. de Contemplar em conjunto todos 

estes fatos e dar a conhecer sua possível interligação. O 

primeiro passo nesta direção ê levantar alguns fatos, que 

podem ser percebidos atravês de uma rãpida olhada ao nosso 

gráfico, onde se procura representar a trajetória do desen-

volvimento das expressões causativas em A. Três fatos irnpoE 

tantes ressaltam deste exame. Em primeiro lugar, observa-se 

que em direção aos 5 anos há uma diminuição no numero de o­

corrências desviantes de tipo 1
1 

Perto dos 4; 8- 4; 9, regi§_ 

tra-se o período de maior incidência de causativas com fazer 

de todo o "corpus" de A. Tal fase - e este é o último fato 

a ser notado - coincide com um aumento nítido de ocorrências 

desviantes de tipo 2, a mais frequente delas sGndo Tirou + SN. 
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Tentaremos, até o fina1 deste capítulo, inter-

pretar a explosão de construções com fazer, no interior do 

processo representado pelo gráfico. Interessar-nos-á sobre 

tudo examinar como a entrada de uma nova forma'determina m~ 

danças e reorganizações sobre o sistema de expressão vigen-

te (veremos isto em 4.3). Para que tal possa ser feito, irn-

poe-se como tarefa prévia fixar com clareza a função desem-

penhada por este novo elemento na fala de A .(é o que faremos 

em 4.2}. 

4.2. A EFICACIA EXTERNA DA FORMA FÀZER +V. 

Conforme vimos no capítulo anterior, as primei-

ras causativas com fazer (período de 3 a 3;11) estão nítida 

mente associadas à expressão de algo que se pode interpretar 

como causa indireta, não-manipulativa. A forma composta fazer 

+ V tem ingresso na fala da criança em situações interpretá-

veis como causativas, mas que nao nascem de um contato fi~ __ ;_ .. 

co, direto, do causador ·sobre o Causado; 

mediação de um outro evento, em que o caus,J_dnr é visto como 

tendo, pela sua açao indireta, uma participaçâo na rnuddnÇ.J 

operada sobre o causado. E~ diferente, pois, da si tu:tção cu.u 

sativa ordinariamente recortada pela criança através do re-

curso à forma simples, durante o mesmo período de tempo ou 

em período anterior. A forma simp~es pode ser vista conio ser 

vindo, predominantemente, à expressão de cau~ '...:::_vas diretas, 

manipulativas (o que se pode consta .ar, pv;_- ---'XeP.f-'lc·, .,:-,:,L-

nando-se o conjunto formado pelos desvios 1, p. 3-,19) . 

Diante deste quadro 1 poder-se-ia afirmar que a 
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criança, no processo de aquisição da expressao de causati-

vidade, marcaria com formas distintas, domínios ou funções 

que são também distintos e que estão em vias de aquisição: 

d. -
forma causativa simples <-7 causaçao direta manipulativa 

forma causativa composta (.ot..:;. causação indireta não-manipulativa
2 

Aliás, é interessante notar que tal correlação 

parece estar de acordo com uma tendência geral observada nas 

línguas do mundo. Conforme noticia Lakoff (em passagem já ci 

tada na nota 24, cap. I, p. 70): 

"Muitas línguas do mundo conhecem esta generaliza.-
-ção: quanto mais direta a causaçao, mais fechados 

os morfemas que expressam a causa e o resultado.: _,Isto 

explica a distinção entre kill e ~~use to die. Kill 

expressa causação direta, com causa e resultado ex­

pressos num só morfema - a conexão mais fechada po~ 

sível. Quando alguém poderia dizer cause to die ? 

Em geral, quando não existe causação direta, quando 

existe causação à distância". (A tradução é nossa) 

(Lakoff 1982,47-48) 

Para demonstrar que ·a forma composta está estrei 

tamente relacionada a uma situação de causa indireta, pode-se 

trazer para exame algumas das ocorrências já analisadas no ca 

pítulo III. 

~onjunto ~ 

(232) Foi 1Jocê que me fez molhada. 

( 233) Você que tá fazendo {eu) pisar (na boneca). 

(230) Um dia a Luisa me fazeu beber dessa (águ._-r) daqui. 

(247) cê fez ele_ acabar ·tudo zm,ar 1'oupa.aaora. 

(234) Cê fez riscar (o papel)~ tá vendo ? 

( 240) Mãe~ por que cê fez eu acordar ? 

(214) Da{ eu fiz catar (os blocos de madeira). 

(238) Ele faz eu sentar com o Adidas aqui e molhou. 

( 242) Eu que fú; escovar (os dentes da Ju). 

(3;0.12) 

(3;2.25) 

{3;11) 

(3;11.?/!j 

(4;0.15) 

(4;8.20) 

(4;8. 22) 

( 4;9. 8) 

(4;10.9) 
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Pode-se tentar nos enunciados acima a substitui-

çao de fazer + V por uma forma simples e ver o que acontece. 

o resultado é a destruição do sentido causativo indireto que 

tc:tis enunciados expressam. Vejamos. Foi voce ~~-me molhou 

não caberia jamais na situação descrita para a ocorrência 

(232) (cf. 3.1 para o necessário conhecimento da sttuação 

interacional} 3 . O mesmo ocorreria com Você gue tá risando, 

e com os demais enunciados que resultariam inadequados pêt-

ra recobrir a modalidade de causação que se quer, naquela 

situação, recortar. Gramaticalmente elimina-se wn lugar na 

estrutura sintática, lugar por onde passa a participação de 

outrem na mudança relatada (cf. Introdução, 1.2.2.1, p. 26). 

Assim sendo, a forma !azer + V parece investida neste momcn-

to do desenvolvimento linguístico de ~ da função de marcar 

uma relação de causa e efeito indireta. Chamemos a isto de 

"eficácia externa" da forma fazer +V . 

Evidência da eficácia externa que esta forma tem 

na fala de nosso sujeito pode ser encOntrada quando se busca 

junto aos dados analisa(j.os nos CP.pÍtulos II e III, clusses 

de ocorrências comparáveis entre si. Uma dessas é, por exem-

plo, as ocorrências de "acabar" por fazer acabar (classe 1 

de nosso quadro 2) vs as ocorrências de f970.L aco_bar 

4. 2. 1. "ACABAR" vs FAZER ACABAR 

As ocorrências de "acabar" vs fazer acab;;tr C')i:!O.>-

tituem um conjunto de dados que favorece o en'c-___ _.dLEl>' rlr.~ 

que chamamos de eficácia externa de fazer . 

Tomemos, inicialmente, as ocorrências de "acabar" 
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que foram caracterizadas como uso de um item não-causativo 

em contexto que seria apropriado uma forma causativa compo~ 

ta: fazer acabar ou deixar acabar (cf. classe 1, quadro 2, 

p. 103) . 

Esta e encontrada pela primeira vez em contexto 

de interação com a mãe, a mesa do café: 

( 294) Nêio acaba o leite, não .' 
4 ( .~;6 ) 

A partir desta data repetem-se ocorrências des-

te tipo em contexto semelhante: 

( 1.7) Não acaba o suco, na o (? n c;' 
''-'.; tJ • .:,) 

{12) Não acaba o -
leite~ na o (3;8. :·)) 

( 1 3) Quem acabou (a manteiga} ? C3;B. 8! 

( 295) Não quePo que acaha meu leite) hein ? (3;6. 8) 

(14) Não acaba minha guaraná , nao. (3;6'.12) 

( 15) Mais ' Senão voe e acaba essa goiaba. L3;7.24) . 

Em tais situações a criança dirige ao interlocu 

tor um pedido ou uma advertência no sentido de obstar a uma 

possível ação deste ~m direção ao alimento que controla. No 

tar que tal ação seria manipulativa e direta. 

Por volta dos 3;11 surgem duas ocorrências com 

o item acabar, porém precedidas de !~E--· SJgnifJcatiVf-i.J:m~J, .. 

soei ar à expressao de causa indireta. Uma de.ld::.; a ocor:ren 

cia (247}- já foi longamente comentada aqui (cf. 3,J). 

(247} Cê fez ela acabar tudo lavar roupa agora .1 (3;11. ?:4) 

A outra, registrada um dia depois, é uma advertência ,:;_"-'- '-'-

ança para a mãe, :.no sentido de controlar a ação desta em d! 

reção ao "acabamento" das bolachas. Note-se - pela descrição 
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do contexto abaixo - que, nesta situação, a mãe se afigura 

como um agente mediato, na medida em que pela sua ação "de§ 

viaria" as bolachas em questão para a irmã de A, a consumi-

dora efetiva das bolachas. 

(296) (Ao verificar que as hn7,achas de Juliana tirl"f-mr~-se acabado~ 

a mae diz que vai pegar algumas do pacote de An~naria) 

A. !Jas voce não faz acabm~., não ? 

M. Tá .' 

A (advertindo). Não faz acabar_, não 

( D- 3;11.25) 

Depois desta data so se registra mais uma ocor-

rência- aos 4;1.25 -com a mesma estrutura gramatical das 

citadas atrás (p. 296} e esta oferece alguma dificuldade p~ 

ra interpretação, como expressão de causa direta ou indirc-

ta. 

(297) (A está vendo te Z.evisão e se agrada de wna novela) 

ô mãe_, • A. essa a& eu -na o vou qu_erer que ae;alJa não. 

M (brincando). Tá bom ' Pala prô homem da televisão então. . 

A (dirigindo-se qo hipotéticó homem da televisão). ô homem .' 

Não acaba não .' C= Não deixa I faz acabai' (a novela) não.' J 

( D - 4; 1. 25) 

Em relação aos dados acima, o que podemos notar 

e que - apesar da ocorrência (297) - há uma espécie de regu-

laridade, demonstrada a partir da distribuição destes empre-

gos: de 3;6 a 3;8, causaçao direta 1 expressa por forma simples; 

-
por volta de 3; 11 1 causaçao indir.eta, expressa por forma com-

posta. 

Tendo assentado este fato, a pergunta que devemos 

nos fazer agora é a seguinte: expressar causa indireta é a ú-

nica função da forma composta durante todo o período subseque~ 

te? Um exame do total das ocorréncias do "corpus" se impõe. Ve 

remos isto na seçao seguinte. 
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4.3. A EFICACIA INTERNA DA FORMA FAZER + V . 

Quando se percorre o conjunto total das ocorren 

cius desta expressão, uma a uma, percebe-se que embora seja 

''causa indireta'' o uso in;cjal e mais frequente de fazer +V, 

este nao e o único que se pode registrar na fala de A. Por.' 

volta dos 4;8 e daí em diante, constata-se uma inicidência 

pequena, porém clara, de algumas ocorrências de fazer +v, 

em que a situação causativa é direta, manipulativa. Em al-

guns destes casos, a forma composta pode ser subsLituída por 

um item verbal simples. Vejamos alguns exemplos: 

Conjunto B 

(298) (A mãe de A vai apanhá-la em sua e.cx:ola; para chegar até a 

clnsse de A .. em vez de fazel' D t:rajeto h.aln.:tual - pela paY' 

te interna da escola - vai por fora e eh:Jma a criança pela 

janela) 

A r ~ p . - ' 5 c 7 • j "d. . ' . or que ee Lazeu 1-:r po:r aca . 1=reBOvVCU 1,r~ cee-i- &u 1.r>J 

( lJ- 1;8.10 ) 

(299) (Deitada no sofá com a mãe~ A queixa-se .do pouc:o espaço} 

A. Toda hora tá apertado. Ocê que tá fa!!f:.:!!-Jc:!.. _apert~ÇJ!_io. (= ~~.i 

apertando} 

{ 300) (A se di verte tentando~ com a força de suas mãos~ fazcJ' u 

mãe ficar de pé na mureta da varanda; a mãe insiste para 

a criança dizer o que está fazendo) 

M. Que que cê tá fazendo ? 

A. Fa I fa3endo em p§_ você lá..'(::::: fw;endo voce (ficar) em pe; 

pondo vnc:ê em pé) 

M. Fazendo ... em pé eu aqui? 

Fazendo eu ficar> de pé aqu·i em cima~ ne : 

(969 8- 1;.9.17) 
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(301) (A brinca de rrcaranguejo peixe én com a mãe; pulam_, cantam e 

se esbarram uma na outra~ caindo r~ cama) 

A. Depois tem que cair de cos·ta_, viu mae ... 

M. Tem que cair ? 

A. Você não faz eu cair não_, porque tudo .. ·~ I eu§_ que faço 

cair. (= Você não inter>fere ( ... ) eu é que caio por mim 

mesma). 

M. Tá .' 

A (pulando e r>indoJ. Carnr;gue~ Ah-ai ' Agora ce [a2 eu em>_, 

tá ? Mas bem pequeninlw _, tá ? 

M. Bem pequenininho o tombo ? 

A. E'. 

M. Tâ .1 

C Idem J 

(302) (No piso estão algumas formigas atraí.das pelo açúcar; a mac 

se irrita_,· A também) 

A. Eu quero que casa forrrriga morre. Faz elq_ mOT'Y'Cr com revól-

ver_, mae. C= Mata ela com revólver_, mã8) 

(D-1;11.4) 

No tipo. de.causação.expresso pelos enunciados a 

cima, o tema causador age ou agiria diretamente sobre o terna 

causado, provocando nele uma alteração de estado ou posição 

voluntariamente, o que não acontece na causação indireta. Em 

alguns casos, como (302} acima, a ação seria também instru -

mental. 

Devemos notar inclusive que, no caso de (298) 

-em que tema causador e tema causado sao a mesma pessoa, o u-

so - a primeira vista desnecessário de fazer - preenche o p~ 

pel de marcar a intencionalidade da açao: nao ~ por outru ra 

zao, aliás, que parafraseamos o enunciado de A por "resolveu 

ir" 1 "decidiu ir" e não simplesmente por "foi" ou "veio" . O 

I 
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mesmo fato pode ser reconhecido na ocorrência abuixo, onde, 

em vez de dizer Por que ele caiu?, a criança prefere a ex­

pressão com fazer: ~?r gue ele fez cair? 

(303) (A assiste 110s TrapalhÕes"; numa cena, o cons~rtador> de 

antena - Didi - cai do teUudo pela qasa a dentr•o; este 

tombo, pelo que se entende do quudro, não é ev-itado pe­

lo personagem, que~ pelo contrárlo par'1X!C de;_;ejar a qur 

A. Por que ele fez cair ? (=Por que ele quú-; cair•?) 

M. Hein ? 

M {não entendendo imediatamente a pergunia da .fi lha). Por• 

que ele pisou com força nas telhas. 

(D-1;9.10) 

Confirmação adicional para este uso nos é dada 

por novas ocorrências datando do mesmo dia da ocorrência a-

cima, porém registradas em gravação. Nelas a criança usa a 

forma fazer, combinada tanto com derrubar qEanto com CiÜr. 

{304) 01ãc e filha estão num colcl1ão; Je repen~u 11 eoJ) 

M (sur,presa). Comó e que/ como é que cê fez prá cair ? 

A. Doeu. Eu pisei aqui. 

Dei wn tombo. 

M. Hein ? 

A. Dei um tombo. 

M. Quem te derrubou ? 

A. Foi ~ que fiz derrubar. 

A • ' ' . 

f\1 (insi'stindo). Quem te derrubouj Anamaria ? 

A. Toda hora eu cato ~ mae 

Acho que é por [.'::.cW que cu tô mole. (pnr> 1··.,-:r:o --=porque) 

(869 s- 4;8.10) 
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(305) (Sequência da sessão anterior>: mãe e filh..a br•incam no colchâo) 

A. Outra vez 1 

M. Caiu . 

A. Outra vez ' 

M. Como é que você caiu agora? Dessa vez como é que foi ? 

A. Dessa vez eu nwn ca{ de verdade não. ( caÚ" de verdt<de = 

cair espontaneamente~ -ir ao châó sem participaçcTo inten-

M. Hein ? 

A. Eu fiz caiY'. De::~sa vez. 

t'L1 (falando prá si mesma). Cê não caiu de IJerdade nao. 

A. Não. 

M. Você que fez cair. 

A. E'~. 

M. Ah~ então foi provocado .. ne ? 

M. VOcê mesmo que quis cair. 

{ Idem J 

E-fora de dllvida que neste mcmtunC-':' .i~ t1tr;;_'\VI: 

período mais fecundo de ocorrêncías com a fc .. :ma_ conlpost,é'.. 

e outra coisa, aliás 1 o que se encontra refletido no g:cáfi.crJ. 

A está fazendo pleno uso de um recurso que traduz de forma 

t~ansparente a noçao de agentividade. E como não se pode de! 

xar de notar através dos exemplos acima, tal noção está for­

temente ligada ao reconhecimento de intencionalidade no pon-

to de partida da ação. Para corroborar tal fato, damos abai-

xo mais um exemplo em que o aspecto da intencionalidade está 

relacionado à forma fazer. 
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(306) (De noite~ ao escovar os dentes> A molha a blusa do pijama; 

vai trocar> mas antes justifica para a mãe) 

A. Molhou essa., né ? Eu~ fazer tirar> 

(D'-4;9.5) 
• 

Com a enunciação Eu ~ou fazer ~irar (a blusa) , a criança p~ 

rece manifestar a sua disposição (ou intenção) em ser ela 

mesma o agente - manipulativo direto - da troca da blusa mo 

lhada. 

Chegando a este ponto é preciso dizer que, para 

interpretarmos globalmente os dados reunidos nos conjuntos A 

e B, teríamos que admitir que, algum tempo depois de intro-

duzida e firmada na fala de A, a forma composta com fazer 

vai se prestar também a um outro papel, acumulando dois : 

a) marca causaçao indireta não-manipulativa (conjunto A}; 

-b) marca causaçao direta manipulativa (conjunto B). Neste 

Ultimo papel, colocar-se-ia ao lado da forma simples, como 

um recvrso alternativo, uma opção nova, recém-descoberta de 

expressão da relação direta de causa e efeito. Neste ponto 

estaria pronta para ent~ar numa ·~elação de paráfrase com o 

item causativo simples, exprGssando a mesma noção que este 

expressa. Aliás, o "corpus" de A nos oferece uma ocorrência 

- - 6 unica, onde as duas formas alternativas sao exercitadas . 

Trata-se da ocorrência que nos serve de abertura para este 

capítulo: 

(307) (A é interpelada pela mae~ que pede explicações sobre um 

vidro de xampu derrubado no ahão do banheiro} 

A. E'u não derrubei . Ou caiu daqui' (aponta o vitrôJ ~ ou 

foi E_ vento que fez cair . 

( D ··- r,';0.20) 

Não seria desarrazoado, assim, levantar a hipó-



303. 

tese de que a análise dos causativos lexicalizados (derrubar, 

!irar, matar) passa pelo reconhecimento da noção de agentiv~ 

dade, possível através do domínio ou uso da forma composta 

com fazer . 

Convém nesta altura retomar alguns pontos da dis 

cussão anterior. A existência de dados como os de A e de B 

(transcritos as p. 294 e 298-299) vem nos sugerir que, uma 

vez inserida no sistema linguístico em vias de organização, 

não se pode prejulgar que o funcionamento da forma composta 

será exclusivamente o de recobrir o novo domínio semântico 

para a expressão do qual deu entrada na fala da criança. Fos 

se só isto poderíamos atribuir a esta estrutura linguística 

uma função social e cognitiva no sentido de que instaura re­

lações entre entidades do mundo no interior da situação int~ 

racional (eficácia externa comunicativa). Este é, sem dúvida, 

um dos aspectos a ser mostrado. Há, porém, outro aspecto que, 

num estudo como este - que pretende dar conta de maneira gl9 

bal do desenvolvimento das expressões causativas - não pode 

ser ignorado. Ocorre que, ao ingressar no sistema linguisti­

co da criança, esta forma esbarra com mecanismos já em fun­

cionamento (o sintático, conforme se mostrou no cap. II}, e, 

neste confronto pode desempenhar um outro papel que é o de 

reorganização dos subsistemas em funcionamento, precipitando 

a análise do material lexical, este apenas parcialmente ana­

lisado (como o demonstra a existência dos desvios 1). Neste 

último papel, a nova aquisição -·tendo que conviver com meca 

nismos e processos em vigência 

distinta da primeira, permitindo à c.c:i.<:~n\.- ·c ;_1.1"'--, ,-.. " '''~_:.__:-: _.:-

ções do material linguístico já presentes na sua produção an 

terior e a·tual, porém, ainda nao completamente analisados 
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sendo a fonte (o ponto desencadeador) de uma nova ordem de 

fatos. Nesta situação, em que se exerceria uma r~lação en­

tre subsistemas, falaríamos numa função intralinguística 

(eficácia interna) . Ora, devemos convir que tal função so 

é possível de ser concebida quando se postula, como De Le­

mos (1982:17-18), que a linguagem, além de ser açao sobre 

o outro e ação sobre o mundo, ou aquilo que foi acima refe 

rido como relevando de sua eficácia externa comunicativa , 

é também açQo sobre si mesma (eficácia interna). Isto e , 

quando se admite que uma das atividades da criança ao apre~ 

der uma língua seja a de operar sobre o objeto linguístico, 

nas mais diferentes direções. Este últi.mo ponto é também o 

que se acha defendido no trabalho de Karmiloff-Smith (1979, 

cf. Introdução), na afirmação da autora de que a linguagem 

pode ser, em si mesma, objeto da atenção cognitiva espontª 

nea da criança. Esta assunção, porém, se, por um lado, vem 

de par com outra que reflete, como em De Lemos, uma recusa 

ao cognitivismo ("A língua não serve simplesmente de instr~ 

menta para representar aquilo de· que já se tem conhecimento", 

op. cit.:l4), por outro lado não chega a se identificar com­

pletamente com a posição assumida por De Lemos, uma vez nes­

ta se dá um papel importante à linguagem enquanto atividade 

social e intersubjetiva. 

Dentro do quadro proposto por De Lemos (1984a:ll) 

é possível ir mais longe em termos de uma teoria construti­

vista de aquisição da linguagem, pois se a lÍngua é vista 

como um objeto que se oferece para o conhecimento tanto qua~ 

to qualquer outro do meio exterior, não seria desarrazoado 

tentar descrever as consequências da entrada de um novo ele 
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mento no sistema em construção pela criança, em termos de 

um processo de equilibração, à maneira de Piaget (1975: 9-

~47) 7 . Neste contexto de explicação, a forma 9omposta com 

fazer seria vista como um elemento perturbador, provocador 

de um certo desequilíbrio e, como tal, instaurador de uma 

nova ordem de fatos ou reequilibração. 

Creio que são basicamente estes pontos que vi-

rao a discussão quando se buscar compreender um fenômeno 

bastante nítido no desenvolvimento geral da expressao de 

causatividade por A, que é a maior incidência de causativas 

com _fuzcr (4;8- 4;9) ter lugur num pcriodo em q_ue, compar~ 

tivamente, baixam os desvios l e sobem os desvios 2 

Para favorecer a compreensao, recolocaremos os 

fatos observados na fala de nosso sujeito de maneira um po~ 

co mais esquematizada. 

-Ao longo dos 3 - 4 anos de j__dade, toda expressao 

interpretãvel como causativa (direta manipulativa, na maio-

ria dos casos), surgida na fala, de A, pôde ser enquadrada 

numa de duas classeS: a) enunciãdos aparentemente corretos; 

b) enunciados desviantes, transitivos, onde a ordem N V N 

ou N V N N se afigura como recurso gramatical, eleito pela 

criança, para marcar causatividade. 

Os usos "incorretos" de i tens como .S~:l::_> !Ei?_!"~·y~·, 

sair em sentenças transitivas causa ti v as (~.§_.te balanço ~~i 

te cair, Quem morreu ele?, Quem~ Q esmalte do dedo?) 

ao lado dos usos aparentemente corretos dos verbos causati 

vos correspondentes (Eu derrubei .2. ma'cujá no chão, Quem vai 

matar ele?, A Pita tirou a ~squinha do dedo)_ estão a mostrar 

que a criança ainda não fez uma análise total do material le 

xical. Nossa hipótese para os desvios 1 (cap. II}, na medida 
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em que afirma que A investe na ordem sintática, deixa im­

plícito que ela não leva em conta as. oposições ... lexícais . 

Qu as estruturas em que entram sair e tirar têm o estatu-
. 

to de procedimentos justapostos parcialmente analisudos 

(De Lemos 1982:17)_. Isto significa que embora tais itens 

ocorram (e muitas vezes corretamente} nos enunciados da 

criança, são formas ainda por analisar. 

Quando e como tem lugar esta anál.ise? Esta é 

uma pergunta que podemos nos colocar neste ponto da invcs-

tigação. Podemos levantar a hipótese de que u. u_nâlisc aci-

ma referida surge quando a criança tem oportunidade de co-

meçar a por em correlação Qerrubar, matar, tirar, já pre-

sentes em seu vocabulário, a fazer ~air, fazer morrer, fa-

zer ~air, recém-incorpdrados, momento este que situamos na 

altura dos usos que faz de !azer + V para expressar causa 

direta manipulativa ( 4;8- 4;9 ) , depois desta forma ter 

ingressado na sua fala para recobrir outro domínio semânti 

co (causa indireta, não-'manipulativa·). Neste momento, em 

que um item causati.vo simples tem oportunidade de entrar 

numa relação de paráfrase com a forma composta com fazer, 

recobrindo a mesma situação que este recobre, a criança defl , . 

velaria a relação entre derruLa:z::. e É_ f.< 'L.-~:.:~ ~:~-~--t / !:'':'--_l~_:;l_.!:: '-1 1:;~·:~---;~x: 

morrer, tirar e fazer sair 8 . Uma questão de, ''Clé;trr.;L·.ur.:: : .. l[i--

cal" se encaminhando para ser descoberta na medida em que o 

item causativo seria "visto" - por força de lhe ser conferi 

do, na expressão analÍtica correspondente, um morfema inde-

pendente:!~- como um item "complexo", no qual está in-

serido a noção de agentividade. Após o reconhecimento deste 

fato - continuemos nosso raciocínio - seria de se esperar 
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que cada coisa caisse em seu lugar, isto é, que derrubar 

matar, tirar passassem a integrar somente as conBtruções 

causativas e nas não-causativas se estabilizassem os itens 

não-agentivos cair, ~rrer, sair. Na direção dÔ domínio da 

''totalidade" do sistema (supondo que tal totalidade tenha 

existência efetival
9

, uma reaçao de efeito duplo, capaz de 

provocar um ajuste do tipo: cada item no seu contexto apro-

priado, ou cessação das ocorrências desviantes. 

O primeiro destes movimentos de fato se verifi-

ca: olhando para o quadro geral do desenvolvimento da expre~ 

-sao de causatividade, noturnos que depois do ingresso Ua for-

ma fazer+ V caem proporcionalmente os desvios 1 10 . Porém , 

a contraparte deste fenômeno - que seria uma queda no núme-

ro dos desvios 2 - não acontece. Pelo contrário, após a e -

mergência em larga escala das const-ruções com fazer (3; 11) 

segue-se, em torno dos 4;7, um período de recrudescimento 

dos desvios 2, cujo exemplo mais recorrente é Tirou + SN 

( = Saiu + SN ) . 

Este fato, que já fói atrás explicado como pa~ 

tindo de uma hipótese sintática e não lexical ( cf. 2.7 e 

ao mesmo tempo como um exercício da categoria de "não-pessoa" 

( cf. 3.2 ) pode agora ser reconduzido à discussão. E~natural 

que, nesta altura da dissertação, podendo-se dispor de uma hi 

pótese que faz uma predição sobre o surgin.ç;nto ú.e um outro :e 

curso expressivo, se queira ver quais são os seus limites fa-

ce a um outro recurso que já se mostrou viabilizado na fala 

da criança. Ou, antes disto, que se queira ver em que medida 

esta suposição abstrata pode ser corroborada pelos dados. A-

creditando que testar a hipótese da função intra-sistema da 
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construção com fazer possa nos levar a considerações mais 

completas sobre a construção do sistema de causa~ividade por 

A, dedicaremos algumas páginas a esta qu~stão. 

Recordemos que a fo.rmulação acima (p.' 303-304), aro 

bicionando dotar a construção fazer + V , além de uma eficá­

cia externa, de uma eficácia interna, atribui a ela, por hi-

põtese, o papel de análise do material lexical. Ora, o léxi­

co como recurso expressivo ou marca de relações de sentido 

é um domínio onde não cabem regras gerais produtivas 11 O 

processo de reconhecimento dos itens derrubar, matar, tirar, 

enfiar, etc, como agentivos e de cair, ~orrer, sair, entrar, 

etc como não-agentivos é local e independente de urna regra 

geral produtiva. Aliás, como se lê em Shibatani (1975:9; cf. 

Introdução, p. 21-22), "tais verbos tem de s.er aprendidos S§: 

paradamente, pois não há nenhuma regra que os produza a par-

tir de suas contrapartes não causativas". Ao que parece, en-

tão, esta questão tem que ser equacionada individualmente . 

Se é assim, a busca de comprovaçao empírica também será lo-

cal. 

Neste ponto, devemos abrir mao da contribuição 

geral que o gráfico pode nos trazer e partir para a análise 

das classes particulares de ocorrências. Quais os dados que 

devem ser selecionados para exame ? 

Se queremos verificar como a entrada de fazer + V 

levou a uma alteração do sistema ou subsistema vigente {pre­

dominantemente sintático 1 segundo análise desenvolvida no 

cap. li) 1 temos que procurar as marcas disto no comportamen-

to dos itens verbais. Por exemplo, uma queda nos desvios l , 

para aqueles pares em que a noção de causa e mudança é lexi-
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calizada. E~ claro que nesta verificação não entrarão como 

pertinentes aqueles itens em que a expressao de causa e e-

12 
feito depende do verbo fazer . Torna-se relevante assim ob 

servar o que se passa com certas classes de oc~rrências 1 co 

mo: "cair" vs fazer cair , a serem analisadas em 4,3.1 ; 

"morrer" vs fazer morrer a serem analisadas em 4.3.2 

"sair" vs fazer sair 1 a serem analisadas em 4.3.3 . 

Um menor índice de desvios 1 envolvendo tais i-

tens indicaria, em contrapartida, que os chamados usos cor-

retos (que não foram objeto de estudo privilegiado neste tra 

balho) já estariam passando por uma análise, recebendo a chan 

cela de "corretos consequente a análise" e não "corretos an-

t . - -1· ,,13 erlor a ana lse . 

4. 3. 1. "CAIR" , FAZER CAIR , DERRUBAR . 

De 3;1 até 3;10 encontramos um uso causativo de 

cair, num total de 12 ocorrênci~s. Alguns exemplos deste uso 

estão relacionados n:o capítulo r·r entre os desvios do prime~ 

ro tipo, os outros são trazidos agora para apresentação. 

(308) (A pula em sua cama como ,c;e fosse a cama elástica da escola) 

A. Eu vou cair. A outra (cama) que cai (=faz cair) 

(109 s ~ 3;1) 

(309) (Mesmc contexto anterior~ pouco depois) 

A. Qucwe eu caí. no chão. Al! Essa daqui não cai! Não acJ F 

( 31 O J {Mesmo contexto anterior~ pouco depois~ compé.::rar.ac- 2 -:·~' ,_ ... _.,. 

com a cama el.ástica da escola) 

A. Aquela (cama) cai 

la cai na cara . 

Aquela cai~ né ? (=faz cair) Aque-

( Idem ) 
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(311) (A br>inca de consertar• a bicicleta nwna parte que t.-inha si­

do a causa de tombos frequentes) 

A. Será que (a bieicletinha) não cw: mais não ? (.= deixa 

cair J 

c 1i9 s 3;2.27 ) 

(312) (A Dai mamar; a mae adverte-a de que na posição em que está 

não conseguir>á mamar .. pois o leite cairá) 

A. Eu pego wn travesseir•o grandão e ele (o travesseiro) não 

cai. (:r· faz cc;ir .. deixa cair) 

(D-3;5.20) 

(313) (A se recusa a por wna sandáZ1:a com a qual levava tombos fre . -
quentes) 

A. Essa sandália em . r~ faz cair .. deixa caipJ 

(D-3;6.17) 

(20) (Instruindo a mae no maneJO do Aquaplay) 

A. Cê ca1- aqui (as a;r>golinhas)- (=faz CQ"!.-1'.> deixa caú>J 

M. Hã? 

A. cê cai aqui 

( 379 s- 3;8.14) 

(21) (Advertindo a mãe que se pr~parava para balançar no balanço 

do parque de diversões) 

A. Nãe.. não sei se este balanço vai te cair 

fazer cair) 

(.:::: derrulJar' ~ 

(D-3;8.15} 

(314) (A mãe adverte A de que (l bicicleta é ÚJ .. •:çgUJ'c{ P ,rrfi()PNYt 

tombo so de sentar; A [lr12'CiH3 e:cnrwr-·d,;y} 

A. Porque ela/ a bieicleta aai {.:::: j'az r:râ~>J dó.JJa rx.ti:i 

Mas eu sen t01' lá no muro e la cai· . 

( 429 s ·- 3;9.20) 

(315) (A equilibra-se na mureta da horta com a ajuda da mãeJ qJ.._; 

a faz andar rapidamente) 

A. Não vai forte assimJ mãe. Cai eu ' (.:::: Eu caio ou voce 

me derruba) 

(D-3;10.3) 
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Fora deste período, bem mais adiante, encontra-

mos ainda: 

(53) (A está dando gelatina r..a hoca de Jul.iana; a mãq adverte) 

M. Não deixa cair~ hein ? 

(Julian;;z bate a m.:Xo na colher>; /; ·uol-ta-se par"l a m1ie e respon 

r;abi liza a innãJ 

A. Elo. caw (a gelatina). 

(D-4;7.}4) 

uma ocorrência em que se pode interpretar o verbo cair como 

derrubar . 

E~ útil notar que nas ocorrências acima o agente 

causador e ou o ser humano envolvido diretamente na quedo. ou 

o objeto ou instrumento que provoca a queda. Pura expressa-

-lo a criança demonstra nao dispor ainda, dos 3;1 aos 3;10 

- período coincidente com o auge dos desvios l - da forma 

com iazer (para o agente factivo) ou deixar (para o agente 

permissivo); conquanto use o causativo lexicalizado derrubar 

em outras instanciações, conforme SG pode mostrar através 

de algumas das ocorrências "corretas"·, recolhidas déls duas 

fontes de coleta e abaixo transcritas: 

(316) (A mãe recortara bonequúdzas de papel e tentava colocá-Lw 

d2 pé em c-irculo~ formando wna roda) 

A. O vou derrubar 

(Mesma atividade~ minutos dcpoit;) 

A. O-~ vam' del'ruhar ? 

( ]79 s- 3;2.2?) 

Assim, pode-se ver que, ao tempo da emergência 

maciça das ocorrências de "cair" por derrubar ou fazer cair 
- ---- ---' 

o i tem derrubar não está ausente do vocabulário da cria--

Mas, se por um lado 1 há evidência (aparent.e) de q_ué h. w-;a 

corretamente o item, por outro lado, as inúmeras ocor:cênoiag 
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na mesma época, de cair em contexto causativo (onde seria de 

se esperar querfazer cair, quer derrubar), por sJ só já nos fa 

~em suspeitar de que A não tem- a este tempo- um domínio 

do significado agentivo e não-agentivo desLes ítens. Em con 

texto causativo, A usa tanto ~air quanto derrubar. Em vista 

desta flutuação, é que se pode afirmar que o estatuto de 

Lais itens na fala de A é o de formas parcialmente analisa-

das. Ou, em outras paluvras, a criança aindu. não chegou a 

descobrir a relação entre os itens derrubar, agentivo, e 

sua contraparte cair, não-agentivo. 

Continuemos dizendo que até os 3;8 (cf. Este E_~-

lanço vai te ~airl nenhum sinal da forma cansativa composta 

com fazer, que teria dado algo como Este balanço :::ai te fazer 

~iür. QuiJ.sC <lOS 4 anos encontramos duas scquênclus de fuzc:.r: 

~air em contexto semelhante, isto é, numa sequência em que 

predomina a observação de segmento do mundo físico. Nesta si 

tuação interacional, já referida atrás (cf. 3.1.3), o enun-

ciado em que surge fazer ~air parece claramente uma incorpo-

raçao pela criança do discurso da mãe a ela dirigido numa o-

casião, transformada em rotinej_ru, em que se enfcltizava o oa 
~-

pel da chuva na queda das amoras. 

( 248) (Mãe e fi lha se encaminham em direção à" ronm'm:n~, pclra colher 

cvnorw;-_; no dia anteri-or tinha chOl)ido) 

/1. Hoje "tem muita~ mãe. ~chuva [.9zeu cair> a;noru no chão 

( LJ - J_;!J. :JD ) 

(249) (De manhã~ A vai em direçào ao pé de a'JioY'a) 

A. De noite a chuva faz cair ~ a;nora 

Alguns meses depois das ocorrências acima, regi~ 

tramas a ocorrência (235) abaixo, do tipo atribuição de respon 
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1 d d d t d - . d" t 14 sabi i a e, on e o agen c causa or e 111 lre-o numa cons-

truçao, por assim dizer, independente de uma inCorporação 

de segmentos da fala adulta. 

(2Jb) (A mãe passa pelo lugar' 8171 que 11 está br-incando; sem perce­

ber~ esbarra na boneca de A,· censura a cn:ança) 

M. Ah.' Anamaria ' Sua boneca novinha, ce pÕe e la no chc~o 

sujo 

(D-4;0.16) 

A ocorrência (235) segue-se, alguns dias depois, 

uma ocorr8ncia exemplar do ponto de vista de coocorrência 

dos itens verbais aqui examinados, pois nela. temos numa úni 

ca sequência os três empregos: ~errubar, cair e fazer cair. 

Trata-se de (307) atrás transcrita (p. 302). 

( 30?) A. Eu não. derrubei (o vidro de xampu). Ou ca'iu daqui, ou -r-'o-i 

_Q vento que fez cair 

(D~4;0.20) 

Nesta ocorrência o enunciado O ~~to g_~ fe~ cair 

(o vidro de xampu} impressiona-se pela espontaneidade com 

que e formulada, apresentando reiativa independênciu. do dis 

curso anterior do adul·to, diferentemente do que se pode ver 

em situações como (248) e (249}, em que a forma fazer cair 

parece mais fixa, produto da incorporação da fala do inter-

locutor, em esquemas interacionais precisos. 

O que se poderã afirmar dictnL~ e;(, 

onde as ocorrências de "cair" são .confrontaú<J.s :.u---

zer cair ? Uma das coisas que se pode dizer é que a ell·tr,--td(t 

da forma composta determinou um recesso no procedimento em 

uso dos 3;1 aos 3;10. O uso transitivo-causatívo do item cair 

15 
desaparece quase totalmente , dando lugar ao uso de fazer 
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~ai r, e isto em dois tipos de construções. Inicialmente em 

construções em que a expressão fazer ~air parec~ mais fixa, 

produto ainda da incorporação do discurso adulto (248, 249); 

em seguida em construções menos fixas ou mais produtivas, que 

exibem maior flexibilidade em relação a fala do adulto, c on-

de se pode reconhecer a expressão tanto de causa indireta (235) 

quanto de causa direta (307). E. aliás, a partir deste Gltimo 

emprego, que parece possível dizer que a en~rada da forma fa-

zer cai~, explícita ou transparente quanto a·marca de agenti-

vidadc, tenha contribuído para desencadear a análise do item 

complexo derrubar, onde tal marca n3.o se dá de rno.neira truns 

parente ou analítica. Para justificar esta sub-hipOtcse, con-

tamos com duas ocorrências: (3071 atrás, e (317) abaixo, que 

mostram o dom.ínio do.s rcluçõe~> entre os verbos .:=:.~i_~, -ª_crru-

bar c _!~ !::Uir por 11., ncsto altura de seu c1cscnvolvimcnto. 

( 317) (.4_ gaba-r;. e de sua coragem em relação a chuva de gY'ani.:;o, 

que assistira Y'ecentemente) 

11. E'u não tenlw medo de chuva 1 

M. Faz muito bem :. 

A. A chuva ... a chuu:x num/num/nwn/nwn/num/mc'2 J'c:~ ·~.:=~t .--;-__ 
chão . 

M. A chuva num te derruba ? 

A. Num faz cair no chão. Nwn dm:'ruba . 

c 649 s- 1;2.20 ) 

Devemos notar contudo que estas são conclusões 

que se podem extrair do exame de ·um subgrupo em particular, 

o representado pelas expressões que indicam deslocamento esp9 

cial , com ou sem participação de agente. Na-turalmente tais 

considerações - não as chamemos por ora de conclusões deve 

rão ser cotejadas com outras, aquelas a que se chegar a partir 

do exame dos outros subgrupos. Prossigillnos assim nas comparações. 
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4. 3. 2. "MORHER" ----' FAZER HORRER, Ml\TAR 

Este subgrupo apresenta algumas particularidades 

em relação ao subgrupo u.nterior. Compv.rado aos'· outros dcs 

vios 1 (por exemplo, "~" por derrubar), as ocorrêncie1s 

de !!!or_rer por :natar ou faz~-~ morrer são um pouco tardias 

Mas ao contrário das demais apresentam wn fenômeno singular: 

a presença, nos usos pós-entrada da forma fazer, de refor-

mulações ou auto-correções. Como veremos adiante (4.3.3) o 

mesmo se passa em relação às ocorrência:::; de sair por tirar. 

)c;xemplos: 

(SC) (A ve eerw de novela em que .wn pernon'l..gcm apalYJee ciebr>u;,:ado 

.sobre a mesa; úrrprccsionada, pergunta) 

A. Qdem morreu ele ? 

M. llcin ') 

( D - 1_; 5. 19 ) 

(318) (Vendo livro sobre anirrnis_, .1 ini;eressa-se peta jl!cr:rr;i) 

Esse ·,1qu-i ·tem veneno na boca. 1!/le mata pe.ssoa. 

(D 4;C.25) 

(60) (A o:panlw wna florzinha rv.-: Ja~Nlincira c ,-lá para a cmpl"c:;aJM) 

A. Eu VOU mOY'l'8X' CDSa • 

!) - -l;f 'I.: 

presentam, em seguida à instanciação 

vo, a correçao espontânea paru matar ou deixar morn:~r. CJJ,-

isto é suficiente para podermos afirmar que a criança jj_ o--· 

pera com a "noção" de que um juizo causativo requer a esco-

lha de um item lexical específico. O período não é ainda 
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evidentemente, um período de estabilidade, pois a flutuação 

permanece, como o demonstram: primeiro, a ocorrência aos 4; 

8. 26 de Eu ~~ morrer ~ (florzinha); segundo·, as ocorren 

cias, também muito próximas do ponto de vista de datas, de 

rna!ar por morrer (desvios 2) . 

-

( 31;)) (Proj'unda'7!ente peY'turbmla per wna estOrCa que ouvhu do mm.--­

guinho~ ,1 tenta conúi-la panél a n:ãcJ 

A. ;'.J::ie ~ diz que na escola do Dan-ilo apareceu wm pessoa po -

bre ... com frio e ... mo.tou a vessoa. 
~---"------

í ::c- a pessoa morreu) 

( D- 1;8.25 ) 

(111) (Ao pega:t> wn papel na grama elo Jardim~ A dt?::;::.obvc wna tatuPcma~ 

inseto a que~ em ow~ra n!"'c:wiãoJ o mãe -cinl;,;_ se y•efePido eomo 
11bicho que queima") 

A. :[á matou E_ queimado ? (:::: o que·imaclo já mon•eu'!) 

(D-4;8.4) 

Tanto o fenômeno da auto-correção como a flutua-

çao parecem indicativos de que este subgrupo se beneficia em 

termos da análise e do estabelecimento de relações entre seus 

membros do que se supõe ter sido construído relativamente a 

outros itens verbais {por exemplo, ·~air, Q~rru9_~), cuja en-

trada se deu em momento anterior. Retomaremos este ponto a -

diante nas considerações finais ( 4. 4 J • 

Por volta dos 4;8 vêem-se surgir as ocorrências 

de fazer ~er. Aos 4;7.22, por exemplo, temos uma ocorren-

cia interpretãvel como causativa não-manipulativa. 

(320) (A fala de Wli robô que aparece no fi.lme de teZ.f:Vú-;iio e que e-

xerce seus poderes sobre os personagem~ (seres hunarws) sern 

tocá-los) 

A . { . .. ) Aquele negócio esquird to [ez ele TT/Ol'l'Ci'_, e dcpo1..-s 

aquele negócio esquis1~ to pos ele nL 

(D-4;/.22) 

e aos 4;8.3 temos uma ocorrência que pode ser cJassificada 
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como causativa manipulativa direta. Convém dizer ~ e isto é 

essencial para a nossa análise - que nesta A toma o i tem da 

fala anterior da mae, submetendo-o, contudo à prefixação com 

fazer . 

A. Outro dia que cê tmn !UOY'l'C l' ? 

4. 3. 3. "SAIR", E:.AZER SAIR, !IRAR 

A primeira ocorrência de ~air por !irar se d5 

bem cedo, aos 2;11: Quem ~aiu 2 esmalte do dedo? (cf. ocor 

rência 1, transcrita à p. 72). 

Tal ocorrência convive com outras em que o ver 

bo tirar aparece corretamente empregado. Vejam-se: 

(322) (Jl er:tá tirando o clúneLo dope da mãe) 

( 19 s- 2;8.29) 

(323) (A mae, apressada para saix', pede ao pai que ncw se demore, 

pois o car;ro deste estcí. na frente do se:u) 

M. João.) se voce demorar mU1:to cu vou t-trur F>eu carro. 

A. Pai, a mamãe falou ... a mamãe falou ... se vor:ê demorar tudo 

e Za vai t-irar o carro Passat. 

(324) (A mae~ arrumando os brinquedos de !l~ ve wrn boneca scn ,_?abcç:r) 

N!. Quem tirou a cahec-inha da boneea ? 

A. ALguém tir>ou" né ? 

( lJ- c~;J.[}) 

(325) {A quer> pegar os colares da mae; esta nao quer• daP) 

A. 8u vou ti'rar wn Wsse e ai você nao ·um: t:úur> de m~m 

D- 3;2.]5) 
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{326) (Mexendo na sua orelha} 

A. Ah.1 Tirei meu br1:nco. 

c 189 s- 3;3.3) 

(327) (Vestindo a contragosto a calça de piJWiO/ 

A. limanhã~ a hom que eu acordar~ vou tir:,:.!'.. e.ssa cluça con;pr-i­

da. 

f_i-J;·1) 

(J28) (Indicando o tornozelo) 

.4. Mãe~ este sapato me machuca aqw: neste jóclho. Eu vou 1-ÜYü~. 

( ,.')- 3;5.28) 

Mas o que deve ser ressaltado e que depois de 

Quem .§_aiu ~ esmalte do -ªedo? outras ocorrências desviantes 

apareceram. Com mais força por volta dos 3ill. E daí em di-

ante com uma frequência menor. Transcrevemos abaixo as ocor 

rências da classe 25 do quadro 2 (algumas delas já foram 

transcritas em 2.1). 

( 329) (Jl quer espantar ar; cachorr>inhos de sua pa:jS0:7cn;) 

A. 'Pera ai. Vou sau• (dJele . (-=vou tir.'n'~ espantai' e-tc ,)::_-

") 16 qw.-

( [)- 3;5.21 ) 

(2?) (Pedindo ajuda para smr do cadâ,rão de refeições) 

A. Sai eu daqui 1 

(D-3;10.14) 

-
(28) (Pedindo para a mae retirar obJ"etos espcZ-ho.dof' a .Si),-: ,'-'CUJ.c;.,_-; 

A. Sai Sai isso daqui .' 

(30) (A vê filme mw;ical rr.a TV; a m3e muda de r::u;,·( :;c.>. c l·>i'Ú7~.; -i:; 

a criança proteota chorando) 

A. §ai~ !!!:d daqui .' 

(A mãe se afauta do -televúwP, entxmaendo que !l lhe pedix>u uu-
1->r1 Daú• da frente) 

A. Sm: da{.' PÕe lá na canto~ poe 1 

{_D-3;11.9) 
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no cantinho) 

A. Sai p1'2 mim~ ma e 
--

., Que que voe c quer' qus cu fO/'U 
., 

d. . . 
A. sm: pra rrn.m 

(D-:3;11.13) 

(.3?) (A manicuY'e vai esmaltar as unha,c; da mae dú A; A quc-~l' a;_]WJJ>:!' 

retirando a mesinha latef'al :1v.xi liar) 

( D- ·1;0.10) 

( 38) (A se esfor>ça parvx abr>iY' o ;_;Lp,:Y' <-"··· « h o ú;t; <':t mâe) 

A. !li~ a-~. ' Sai p.ra :rnim 

M. H e in. ? 11501: pr•a você? 11 Sair o que~ lJerri ? 

( 599 S- d;J.?O ) 

( 4? J (Pw>a a mae que a atNxpa lhava com o pé J 

A. Sai esse pé prá tá . . ' 

(U-4;1.20) 

(:53_7) {A mal! tentava tira:r> com álcool a f:.int-0.. da raea âa boneca de 

A; A se apl'oxima com ou-tra honecu de (:ar>a -;·íni;adaJ 

!l. Sai e.ssa J.aqui pra nn"rn .1 (= t?>e ú.", 

nrim.' ) 

(48) (A t:enta usar um saleiro que está entup-;,:do) 

A. Núo srn:. Ve ~e vo(:.S saL (= tLm (o sai')) 

(D-4;3.1) 

(3:52) {,]uliana se enror;ca no fio do IIricf'oj'one; a mac pPde ajuda a 

A par'a livrar Ju) 

A (com bala na boca}. 'Pito (?) n meio de nnvo~ né? -~~"in7 o pe. 

M ( c:m?ir;rindQ). Dcscnl'olci o pC 

A. Sai ela Pronto.' De (.c: J enrn l-ou .1 

/O(} s- 5;-1.9 J 
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(55} (A mae vai colocar wn ovo frito no prato d(O A; esta protesta 

vivamente) 

A (chor>ando). Sai" sai 1 0 OVO I Sai ,. 

!1. Tá bom . Eu tiro . 

(D 4;7.14) 

(56) IA ma e calça A para '" a escola) 

!'.!. Essa meia era d!l Ju 

,1 (r•c:jc-itundo CO!!/ energia). L,',ii-Zio g_0_':_~ SUJ 

1\!. Não~ mas ela é arvnde prà ,Ju . Dcl'Vc e/ll 1-'oee . 

( D-1;8.t; J 

(8'/) (A mae poe JuZ.iana no f.Jepço,; esta ehora; 11, com>xmtc com r1 

7.-r>ma, ?Y'omete a esta) 

A. Não chora não, viu Ju ? Eu sa1..-o voce do berço . 

U. Que que cê falou pro ela, bem ? 

!r (de novo para a irmã, ignorando a mãe). Eu saio voe e do bcr• 

ço, viu Ju ? 

( D- 1;10.14) 

(68) (A mae chega na sala e encontra as cadeiPm; enf1:le-irwlas; .Iu­

Lúma nwna delas, A ah•án) 

!l. Não sai ela" mãe . 

M. Nein ? 

A. NÓs 'tomos bPincando de tr•emdnho. 

M. Hein ? Que ce âi,c;se ? 

A. Nós 'ta>nos br>incando de trenzinho. 

M. Não.,. O que ce pediu antes ') 

A. Não tiY'a ela 

(D-1;11.12) 

Dos 4;6 aos 4;8 é muito mais expressivo o tipo 

de erro inverso: tirar por sair. A curva pontilhada que se 

ve elevada ao pico de 22 ocorrências, na alturu. dos 4;7 (cf. 

gr5.fico) resultu maciçamente dcstu classe Ue desvios. Heto-

roamos alguns exemplos de ocorrências deste tipo ent.rc as que 



3 21. 

foram transcritas em 2.1 . 

(99) (Mostl~ando à mãe wna chupet1:nha~ CUJO p<:rt•tc infr;r,:m• hnha 

se desprendido) 

Jl. Maiê~ tirou 1 

M. Hein ? 

A. Tir>ou .1 Agora eu vou por . 

( D ~ 4;6.23 ) 

(lO;;) (Obccrvando que a par>tc á; pm'cdc iZW?riwuLt p.:,)o no7. tinh1 ae 

alterado) 

11. Por que t{rcu g_ sol lá Ja parede ? 

M. Aqui ? 

M. Ah .' A sombm tá andando~ nê(i lha? Agora e la já está pas­

sando prÔ/prÔ/prÔ chão.> né ? Ela tá descendo da parede .> 

tá 1;ndo prô chão. 
( 889 s- 4;?.16) 

(108) (Experimentando vestido com aplicação de bexigas coloridas .> 

aponta wna delas que está se soltando) 

A. Tirou ~ bexiguinha 

M. Hein ? 

A. Tirou ~ be:r.iguinha. Tá tirando 

(116) (A estava com as mãos che1:as de tinta; aproxima-se d.-.. : rnar? '/C­

pois de tê-las lavado) 

A. Tirou a tinta . Lavei 1'1>rou • 

(D-4;9.5} 

E~ muito claro que neste período tirar est5. fun-

cionando largamente na fala da criança como um "achievement", 

f a to já interpretado no capítulo II ( 2. 7 ) e no capítulo III 

( 3.2 ) como relevando de um uso particular pelo qual ordem 

sintática e marca de impessoalidade acabam por cumprir o mes 

mo papel que uma lexicalização. 
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Resta-nos apontar agora a emergência de iuzer 

com sair, o que acontece por volta dos 3;11, num contexto 

de expressão de causa manipulativa direta. 

(333) {Brincando com o Ji.quaplay~ :1 (;Om-data ql) .. !? alJU'I1aD LlY'golinhas 

ficaram presas no canto csquerclr--;) 

A ('pn.••a ,•, .••a'e). Cu ap·.•."tO /.·nu~· "" -f-'0"0 '0" ·n ~'L ~" D L UCj ~c-~ü"C-'--

(iJ-::;;!_,:.13) 

Fazer ocorre também com _!:irar, numa enunciação 

em que, do ponto de vista do uso adulto, este parece dispe~ 

sável (cf. ocorrência (306) atrás). Se formos observar a da 

ta. em que esta ocorrência tem lugar - 4; 9 - veremos que e o 

momento de maior incidência de fazer de todo o "corvus" de 

A, quando se pode dizer que a criança estava ern pleno exer-

cicio da forma 

Mas o fato que deve ser notado e que é por volta 

desta idade que se registram na fala de A as iniciativas de 

auto-correção (ver ocorrências (56), que data de 4; 8. 8 e 

(68), que data de 4;11.12). Tal fenômeno não nos po.rece ca-

sual; pelo contrário, parece indicativo de que e em torno 

desta idade ( 4;8 a 4;11 ) que a cJ~ia~ç:' ~ :L2 

r ar 

4. 4. CONSIDERAÇÕES FINAIS . 

'rendo chegado ao finCll do exame dos subgrupos ::: 

cima, devemos convir que o comportamento dos itens de um gr~ 

po para outro não é homogêneo, nem apresenta a mesma frequê:Q 

cia, ao longo dos mesmos períodos de concentração. Isto não 

deve nos surpreender. Primeiro porque o fenômeno de aquisição 
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do léxico se cumpre localizadamente, atingtndo um a 1.llll os 

itens, em diferentes momentos do processo de aquisição. S~ 

gundo porque o processo de análise dos causativos lexical~ 

zados, e que consiste em por em correlação doi~ termos, PS:: 

de resultar consideravelmente abreviado quando o procedimCQ 

to operacionalizado num primeiro momento pura um subdomínio 

é levado ou transferido para outro subdomínio, num segundo 

-momento. Em outras palavras, nao se deve esperar que cada 

novo item causativo complexo que dê entrada no sistema em 

construção pela criança passe pelas mesmas fases com a mes 

ma intensidade; ou que tenha a sua trajetória marcada pelos 

mesmos fatos que o primeiro. 

Perguntemo-nos agora: que peso as considerações 

feitas em 4.3 relativas a cada subgrupo podem ter como arg~ 

mentação em favor de. hipótese que tínhamos em 

mente, ou seja, a hipótese da eficácia inte1:na da forma fa~ 

zsr + V ? 

o subgrupo 4.3.1 nos fornece confirmação clara 

para a hipótese. Sendo a primeira classe a se organizar a-

prcsenta uma série maior de exemplos, o que resulta pura o 

investigador numa classe privilegiada para observação, ou 

por assim dizer, numa classe mais "didática", porque nela 

os processos de construção são mais evidentes e marcados . 

O mesmo não se pode dizer de 4.3.2 e 4.3.3 . Em 4.3.2, da-

do o momento - mais avançado - em que os itens morrer, matar 

entram no processo de aquisição, assiste-se a uma assimila-

ção ao procedimento já vigente, que é rápida e já sujeita a 

auto-correção espontânea, beneficiando-se, por assim dizer, 

do "exercício" levado a efeito na elaboração do outro o;ubsis 

tema ou domínio. Em 4.3.3 o fenômeno da auto-correção também 
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se verifica, só que, à diferença do anterior, os dados são 

mais numerosos e largamente explorados pela criança, do co-- . 
meço ao fim do período observado. Ressalvadas suas diferen-

. 
ças, os subgrupos 4.3.2 e 4.3.3 têm em comum um fenômeno que 

não pode ser ignorado: a auto-correção, atestada após a en-

trada de fazer + V . Tal fato pode ser considerado como uma 

tendência clara para a incorporação das formas lexicais ade 

quadas, e, neste sentido, é compatível com a sub-hipótese da 

eficácia interna da forma fazer + V 

Contudo, o que se vê no final do pcTÍodo obscr-

vado não e uma situação uniforme ou acubacliJ. r:: se é assim, 

é porque, na realidade, este período da fala de reflete llill 

sistema em construção onde forças distintas estão sendo or 

ganizadas enquanto recursos de expressão. Já foi largamente 

explorado no capitulo II, que o procedimento sintático pre-

domina sobre o lexical. Não estamos querer;do por em dúvidu. 

este fato agora no final. Pelo contrário, continuamos a ma~ 

ter esta afirmação. Acrec:Ütamos, porém, que há algumas e','' i-

dências para se supor -.como fizemos ao Jnrn·1n rlr-- :1 _; -- ;,~ 

perto dos 5 anos de idade, a criança e3.boç;a 

lise de uma área do léxico. E naturalmente, a fcrona co-'.l1l?C:C:'-

ta com fazer terá desempenhado um papel saliente nesta ,o;~1a-

lise. Ela incide, no presente "cor.JUS 11 
1 sobr::: c, rnY cc:!i.r---·L:r·-

-tirar. Mas quanto a estes dois últimos, não se ci1E-:g,'· pe_,_.--,-

dos· 5 anos de idade a enxer<Jar uma situação de completa ~m-­

sência de desvio, seja do tipo l, seja do tipo 2. E é isto 

que nos faz afirmar que convivem até o final do período ob-

servado dois subsistemas. 



3 25. 

O primeiro subsistema seria aquele em que a mar 

ca lexical e a forma composta com !_aze:r:. sao assimilados co-

mo recursos para a marcação de, respectivamente, causa dire 

ta e causa indireta e direta. A respeito de causa indireta, 

cabe ainda mostrar que o recurso à forma fazer + V chega, 

no final do período observado, a ter um escopo mais amplo , 

recobrindo casos de duplo. cuusaçao, ou casos em que a agen-

ti v idade é transferida de um primeiro agente_ para um segun-

do agente. Um exemplo claro deste novo uso é o que se tem 

na ocorrência abaixo: 

(:i34) CA mãe vm~ colocm~ wn eolar de misnangaq li.:J pe;;co~·o de 11) 

A ( advcrt·indo). E nao vw: derru}JaY' no chÕ0 1 

' d ~ 17 Segura com a usa mao. 

M. 'L'á 

A. Senão derruba . 

M. 'I'á ! 

A. Senão eu faço você por__ de novo . . 

M. Nor;sa I cê ta exigente~ h!?in / 

Nos exemplos que se seguem, o segundo agente e inexpres.:; J 

porem, claramente recuperável pelo contexto. 

{335) {A mãe esbarra em A~ quando esta t-inha a máu prÓxima ao 

nuvido) 

A. !li~ meu ouvido C3 fez enJ 1-a.!:. ~ dedo no meu ouv1~do .' 

{ D- 4;9.23) 

(2</~!) {!l eonta wna novidade pam a mae que acaba de chegar do 

trnbalho) 

A. A Ju escovou os dente. SÓ esse da frente. 

M. Quem escovou ? 

CD-1;10 .. 9) 



326. 

(239) (Por- suges-tão &r. mae~ r1 tr•oca seu biquim: poL' v.m mrns aperta­

do; Ja a carrrwrw do cl;ilv~ ela se queixu de l(UC o biquini 2 

está machucando~· a mae quwf' saber onde; !l se:: recusa a mosti'ar, 

irritada com d escolha sugeri:da pela mãe} 

. 
A. Eu não -vou moBtr'Ctl' porque ce fe;;; por ?s::·;o_ biquini avertarlo. 

,r L'- 4.;11.22) 

Ao lado do subsistema mcnci.onado acima, a cr.ian 

ça mantém também um outro subsistema, onde o recurso expres-

sivo é o sintâtico. E é isto que explica a pr~sença atã o fi 

nal do per:íodo observado de desvios 1 e de desvios 2 . 

O primeiro subsistema suporta os casos em que a 

forma causativa correta já tem cntro.da no léxico com esta-

tuto de forma analisada (isto é, mediante wna análise onde 

provavelmente a forma com _!azer_ se prestou a um papel para~ 

frástico). O segundo suporta os casos em que a formiJ. verbal 

é levada para um ou outro sentido (não-causativo ou causati-

vo) r dependendo exclusivamente da ordem sintática. N5.o prec~ 

samos lembrar aqui quantos verbos do uso linguístico adulto 

(e do vocabulário corrente da criança) estão aí incluídos 

(cf. 2. 7). O modelo deste segundo- subsistema é provavelmente 

a classe iii dos causativos de nossa Introdução (cf. p. 21-

- 2 2) • 

Estes dois subsistemas nao estão coexistindo PQ 

cificamente. Eles estão em conflito. A criança não conta ai~ 

da com a extensão dos i tens que pertencf'...m ao primeiro subsis 

tema e dos itens que pertencem ao segundo subsistema. Em ou-

tras palavras, falta-lhe o reconhecimento dos limites das elas 

ses ii e iii de nossa Introdu\;;_;n. Dest.a ci·- [_,~; 1 ·,lrc::L fé'_ -,~-

nascem os desvios, cuja aná.LLse :t:'c_L cn.J:o:,·u) _.,,_ .. _L _,_-;. J 

Assim, as ocorrênctas desvjantes de tipo l (sair por tirar 
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morrer por :!!.atar, etc) que se observam até os 4;8- 4;9 e 

também as ocorrências des-viantes de tipo 2 (tirar por sair, 

~atar por morrer, etc) que também se notam por volta da mes 
• 

ma idade, se dão como consequência da subsistêr'lcia do sub-

sistema sintático. 

Chegando a este ponto dessas considerações on 

de se procura integrar todos os dados relevantes na constru 

ção do sistema de causatividade na fala de A_, é preciso ter 

em conta que os desvios 2 não só persistem como uumentam de 

frcquência no final do período observado. Ora, isto que po-

deria ser visto como uma resistência da criança em adotar os 

itens não-cansativos apropriados, nada tem de estranho ou i-

nexplicável. Para repetirmos algo que já ficou dito no capí-

tu lo III (3. 2), as formas marcadas para o.gentividade tirar, 

!!!atar se veem, no uso particular que JJ1es dá a criança, des-

pojadas de sua marca agentiva, não só pela ordem sintática, 

como pela flexão de não-pessoa, funcionando como puros 

"achievements". Tal procedimento é resultado de uma opera-

ção onde categorias .como nao-pes-soa podem produzir o mesmo 

efeito que uma lexicalização. 

Ao fim e ao cabo, ve-se que aprender a formular 

um enunciado causativo simples e sua contraparte nao-causu.-

tiva não é apenas aprender a formular um conceito complexo 

numa forma superficial simples, mas é aprender a reconhecer 

as diferentes realizações de tal conceito, é o.prender a li-

dar com a própria heterogeneidade do sistema. Em outras pa-

lavras, é saber qual noção se faz passar por quo.l procedirnc~ 

toj é saber que ora uma noçao se realiza pelo recurso Único 

e exclusivo da ordem, e que ora demanda também uma alteração 
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na configuração do item verbal (cf. 2.9). Numa palavra, a-

prender ou dominar o sistema de cuusatividade em.. português 

é reconhecer a extensão das classes ii e iii (cf. Introdu-

cão, 1.2.2.1) e o uso particular da classe iv (cf. Intro-

dução, l. 2. 2. 3 ou modos de cdusação). 

Nesta altura não seria inadequado citarmos Lyons, 

numa passagem onde, sern querer levantar uma hipótese sobre ~ 

quisição de linguagem, o autor faz uma obseryução que nos é 

pertinente. 

"E~ uma questão de estrutura lexical que faz 

que se diga John killed ~ill, e não *~ohn died 

Bill I João morreu Guilherme. A relação sintát~ 

ca c semântica entre kill e die é daquelas que 

a criança, ao aprender uma língua, virá a reco­

nll~cc.r, tJ.ssim como v irá J. r~conlwccr u r~lução 

entre os usos transitivos e intransitivos da 

classe de verbos que inclui mover" ( abril'~ quebrar) 

acresccntal"Ímnos nós ) . 

( Lyons 1968,372 ) 
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N O T p, S 

l. Deve-se notar a existência de uma nova curva, porém menor, 

por volta dos 4;9. Isto parece confirmar a visãG de desenvol­

vimento que este trabalho asswne, segundo a qual os processos 

de construção e portanto de reorganização não silo lineares, ou 

melhor, não cessam em determinado ponto. O presente estudo d5 

conta assim do que está refletido em apenas um período deste 

processo geral. 

"' 2. Onde se tem (-) deve-se ler "esta associada a", nuo ha-

vendo nenhuma relação deste com o mesmo sinul, usado em ou­

tros domínios. 

3. Formulada sem o verbo fazer, o enunciado induz a inter -

pretação de uma ação do interlocutor sobre A: por exemplo 

a de que este dirigiu um jato de água sobre A, voluntaria 

ou involuntariamente. 

4. Este uso de acabar na o é completamente estrc:mho à fala a 

dulta em situações semelhantes, o que acontece com outros 

desvios já comentados na nota 5, capítulo Il (p. 184). Tem, 

porém, um grau menor de aceitabilidade do que outra constr~ 

çao com a preposiçao com (ver nota 4, ·cap. II, p. 184). Tais 

fatos não invalidam, contudo, u. tlipótese interpretativa levan 

tada nesta seção, urna vez que ela assenta sobre a relação eQ 

tre "acabar" (causa direta) c fazer acabar (causa indireta), 

no "corpus" de A. 

5. Acá é forma corrente na fala de A. Para nos (cf. Figueira 

1980) resulta de uma tentativa de regularização, ao nível 

da forma, de termos correlacionados em um subsistema ou do­

mínio semântico: aqui, ali, ~cá . 

6. Ressalvemos que na ocorrência (307) a .éJ.Cj-, ,ü:_i_vtcL·-~~ ~~{· --;-

da para si (Eu nao derrubei} é atbiL·t;t_;·drt "v_; - ·-., 
·~--·!::.:r~: -- _ ... " 

oue fez cair) 
~---

não seriam da mesma natureza, .a.- -- t:·. 

la ti v a, porem poderiam ser di tas arnb as diretas. 

7. Isto não significa obviamente uma adesão nem nossa nem 

de De Lemos à maneira como Piaget trata a linguagem no inte-
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rior do processo de desenvolvimento da criança, pois nesta 

a explicação para a construção de objetos do conhecimento 

exclui a linguagem enquanto objeto c sua função~nesta cons 

trução (a este respeito ver Karmiloff-Smith 1979}. 

8. A descoberta da relação de paráfruse como consolidação 

de uma análise é mencionada por De Lemos (1984), em relação, 

por exemplo, a algumas ocorrências do "corpus" de Luciano 

2;1 ), em que o diálogo da criança com a m::Íc mostrare­

tomadas da palavra 11 Sujo" nu sua versão analítica "não-lim 

po". Nesta, o "não", precedido do antônimo de "sujo", teria 

um estatuto de operador, não muito distante do que parece 

ter, muta tis mutandis, o nosso !_~zer. 

9. Disto a própria discussão que se levantará a seguir nos 

fará duvidar. 

10. Esta afirmação está comprometida com o total das ocorren 
~ 

cias e nao com classes particulares. 

ll. Em suu. análise das construções causativas, Shibatani 

(1975) adota uma classificação bipartida; causativos le­

xicais e causativos produtivos. Os lexicais, ao contrário 

dos produtivos, incluem todos aqueles que não são predizí­

veis a partir de uma regra. 

12. Estamos excluindo .assim outros contrastes que o próprio 

leitor poderá fazer, mediante material proveniente dos capf 

tulos II e III. Por exemplo, "olhar" (_por fazer olhar), aos 

3; 2. 23; 

( 4) (A pede à empregada para erguê-la para que e la pos.sa .se o [hm' 
no espe [ho do banheúoo) 

A. ?U!a eu !!E espelho.r 

no espelho) 

vs fazer olhar , aos 4;0.29 

(A pede à mãe para mudar a imtãzinha de [j 

confor•trJ~ de maneira a que possa vP-7,a e 
dwira dc3 :;e Jogmo ~;o/!r>e Ui_: a lmo j(uJ-:Js) 

CD-3;2.23} 

. -meses cr~e e r; r: a 
d1:Ver'ti-7,a com 

no .debê­
a Uloincxi 

(U--:!.;0.29) 

13. De fato, estudando-se os desvios acaba-se por fazer, de 

forma indireta, uma afirmação sobre os acertos. 
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14. De resto, cumpre acrescentar que deste uso regislrilln-se 

mais adiante- por volta dos 4;8 

mostram a consolidação da forma 

de causa mediata e/ou indireta. 

4;9 -novos exemplos que 
~ 

fazer+ V, para a expressao 

(A está encostada na perna da mâe~ que está sentada na mureta d1 
varanda; 11 avança para o pé da mie~ cr:-<r? r;c retl'tÚ ) 

A. Ai _, c:e fa;~ eu cm>r 
-~ "--- - ----

(Na casa âe conigos~ uma criança âe ano e ,;r;C?;I) e;;h_n'r'n em 11 e 
quase a derruba lnvoluníaria.mcnte; il vem curi!Jn· à má'c) 

A. Ele me fez eai1~. Eu escorr\?-guei perto da pia 
( j)- li;9.11) 

15. A ressalva é feita por causa da ocorrência (53), cuja e 

mergência fora do período maciço de desvj os de "~ai_!:_" por 

_fazer ~ai r, poderia ser interpretada como uma retomada oca­

sional, não-sistemática, de um recurso que já se mostrou -

para este subdomínio - viabilizado na fala de A. 

16. Notemos que este~' produzido sem muita nitidez por A , 

seria resultante do que supomos ser um cruzamento momentâ­

neo de dois complementos de "sair"; "Vou sutr ele" com "Vou 

sair (ele) daqui". 

17. Ousa duas. Ver nota 3, capítulo II 
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Desde que a criança começa a combinar palavras 

(por volta dos 2 anos), ingressando no peri.odo que na li te 

ratura, desde Brown {1973) é conhecido como Estágio I ou 

estágio de dois vocábulos, põe-se como pertinente a pergu~ 

ta: a criança usa a ordem como recurso expressivo, em com­

binações regulares? Há algum t.ipo de construção em que isto 

aparece mais nitidamente? 

De Lemos (1982, 1984), abordando o fenônemo de 

aquisição da linguagem através de uma ótica interacionista­

-construtivista mostra que inicialmente (por volta de 1, 2 

anos de idade) , a ordem das combinações vocabulares regis­

tradas na fala da criança nao se carrega de nenhwna carga 

semântica comparável à do uso adulto, sendo usada apenas co­

mo um recurso formal de montagem, aposição, reunindo até 

segmentos de diferentes esquemas interacional.s (cf. 2.3). 

Nosso trabalho, recobrindo um período posterior 

a este (estágio multivocabular) e tomando para observação o 

subsistema de causatividade revela que a ordem sintática e 

tomada consistentemente a serviço da expressao de papéis se 

mânticos; o que na sequência proposta por De Lemos está pr~ 

visto para o estágio denominado análise c reorganizaçao. 

A descoberta da ordem acontece assj.m simul tanea 

mente com a descoberta dos papéis semânticos, que aparecem 

mais ou menos fixados em padrões sintáticos recorrentes na 

fala de A (cf. considerações finais do cap. II). 

Mas os papéis semânticos não são tais que não 

se deixem envolver por marcas pragmáticas. o papel de Agen­

te, por exemplo, não é estranho a certas noçÕes como respon 

sabilidade e culpa, definidas na própria situação interaci~ 

nal, e a sua ausência não é alheia à situação de não-envol-
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vimento do sujeito da enunciação, fatos que ficam evidencia 

dos a partir de uma consideração mais ampla do f~enÔ1neno de 

aquisição da linguagem, numa análise da interlocução {cf. 

considerações finais do cap. III). 

E-por este motivo que, em vários pontos da dis 

sertaçâo, acolhendo crítica de De Lemos, usamos prudenteme!: 

te aspas para falar em Agente, a fim de que o leitor não f~ 

zesse uma imediata identificuçiio com a noção semântica der~ 

vada da análise do objeto já construído. Isso seria incorrer 

no erro de tomar como ponto de partida o que e ponto de che­

gada, ou analisar o produto antes do processo. Vª-se, a par­

tir dos dados de A, que se está num estágio menos abstrato 

e menos terminal: o conceito de Agente é algo mais hetero­

geneo, mais cheio de nuances e sobretudo - não se deve dei­

xar de notar - um conceito cuja amplitude é aparentemente 

derivada de situações dialógicas, concreta ou potencialmen­

te conflituosas, onde vestir o papel de Agente é assumir o 

papel de Responsável (culpado ou digno d.;c ·:,.i'~-i-to) 

Assim é .queJ contemp-lando os ô.c;_d,·.,s d:::, i~ _J~~ -;~,_;_, 

lisados em diferentes momentos desta dissertr:-H;:ão, Vdmos ~-···­

contrar situações muito variadas. Em muitas delas, o ''2\,::;,~>r:t··­

te" (ou aquilo que vimos chamando de Agente)_ é o ser ani~:tR­

do, humano (na maioria das vezes) 1 que pratica u açao exp_;:>2f~ 

sa pelo verbo. Em outras situações, o "Agente" é o ser u_;-:ima 

do, humano, que desencadeia uma atividade na qual um outro 

ser (que pode ser animado e humano) tem uma participaç:.~r_:, ;co;-· 

penas secundária, menos responsável. são emLh;iado.s on~J(' 

caracterização de "duplamente agentivos" p:=.deria l~ecehé"l_ 

ma interpretação pragmática de "divisão de responsabilidade". 
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Em outras, o "Agente" é o ser nào-animado materialmente E!] 

volvido na transformação operada sobre o objeto,~ isto é, co 

mo elemento que teve contato direto com o objeto que sofreu 

alteração nas suas condições físicas (mudança de estado ou 

' lugar). Se lembrarmos aqui exemplos das duas ultimas situa~ 

ções: Foi você gue me fez molhada e A gaveta que dimarrou , 

veremos que num ou noutro caso, o que pode ser notado é um 

deslocamento: para a entidade mais remotamente envolvida 

{primeiro caso) e para a entidade maj.s imediatamente envol-

vida (segundo casal, daquilo que podemos chamar de respon -

sabilidade sobre o ocorrido. Do recorte mais amplo ao recor 

te mais restrito, a motivação parece ser a mesma: fugir ao 

recorte culposo, onde a responsabilidade pelo acontecido P:;:! 

deria caber ao falante (ou seja, a criança). Aprender a con:;: 

truir enunciados causativos pode ser assim, em determinado 

momento da aquisição, questão de aprender a apontar agentes 

- mais próximos ou mais remotos - de acordo com a circuns-

tância vi vida no momento de enun.ciação pela criança. Por sua 

vez, construir enunciados meramente incoativos, onde se enun 

cia apenas a alteração operada sobre as co_1.1;;. içÕes f;"(;;j ~-c.~;. ~;_c,: 

der a isentar a si ou a outrem - dependendo das cii:cun~;titn·-

cias - de um envolvimento pessoal com o acontecido. O que d~ 

ve ser ressaltado, porém, e que em qualquer dos casos, colo-

ca-se como inquestionável o papel da situação dialógica como 

determinante ou estruturante desta aprertdizagem. 

O tema causatividade nos levou desta maneira ao 

subtema agentividade. 

Assim, a conclusão final a este respeito e a de 
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que, no estudo da aquisição da linguagem, esta noçao não 

pode passar ao largo de suas implicações pragmã~cas. Com 

isto queremos dizer que formular um julgamento causativo 

- X fez Y se tornar z - se z é um estado não-desejado (qu~ 

brado, sujo, velho, estragado, ferido e toda gama de predi­

cados inconvenientes no ambiente doméstico) , tal julgamento 

é simultaneamente uma imputação de culpa ou wn ato de acus~ 

ção; e uma decorrência disto é que ele esteja sempre cerca­

do, seja da parte do falante seja da parte do ouvinte, de 

sentimentos de mal-estar, melindre, ressentimento, que di­

rigem ou dão o tom da conversação. Por isto, o seu tratamen 

to transcende o alcance de uma Linguística voltada para as 

relações puramente gramaticais (entendendo-se por gramática, 

a sintaxe e a semântica) e envolve também a pragmática. 

Aliás, a conclusão mais geral a que esta disse~ 

tação pode chegar é a de que os componentes habitualmente 

distinguidos na análise linguística (Sintaxe, Semântica e 

Pragmática) , não se apresentam d,e maneira isolada ou hie­

rarquizada à criança· na· aquisição de sua língua materna (ao 

menos no que diz respeito à expressão de causatividade, no 

português). Pelo contrário, a construção deste subsistemQ 

envolve uma intrincada relaçâo entre est<..;:IJ t:n:;""".c; ?:.r.; 1_,,•r Í.(it. r.: 

fenômeno linguístico (c f. também V0: f.c,xoc;;:; , 

Nosso trabalho pode assim questionar certas vi­

sões ou modelos de aquisição que hlerarquizam as etapas d~ 

aquisição do aparato linguístico a partir destes componentes, 

como se estes domínios - postos para a análise do dad~ lin­

guístico adulto - fossam alvo da análise da criança em momen 

tos diferentes de seu desenvolvimento linguístico. Primeiro 
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a Pragmática por ser o componente aparentemente menos abs­

trato; depois a Semântica, e por último a Sinta~e, por ser 

o componente onde dominam as relações mais abstratas. Em 

vez disto, nosso trabalho pretende sugerir que., desde a pa_§ 

sagem para o estágio que De Lemos chama de análise e organi 

zaçao existe uma cerrada interdependência entre os três ní­

veis. Tanto quanto pudemos ver na análise deste período da 

fala de nosso sujeito, a ordenação destes três estratos nao 

so e desnecessária, como inoperante, ineficaz. 

Por outro lado, encontramos nos dados de A, fa­

tos cuja interpretação nos leva a propor uma ordem de emer­

gência: em primeiro lugar, aquilo que se poderia chamar de 

expressão de causa direta-manipulativa; em segundo lugar , 

expressao de causa indireta, não-manipulativa. Procuramos 

explicar a emergência da segunda como derivada de situações 

dialógicas, real ou potencialmente conflituosas, onde a am­

plitude da relação de causa e efeito poderia ser "descober­

ta" e exercitada, resultándo em novos ângulos pelos quais 

olhar o acontecimento .. 

Tal sequência nao é contra-evidêncj:a à não-hie­

rarquização dos componentes defendida acima. Ela reflete o 

recorte empírico (faixa etária acima de 2 anos) que fizemos 

a partir da escolha da causatividade como tema. O processo 

de construção de "verbos" como tirar, ca~r, abrj_r 
1 

r;;. t-e:, ,_.~-­

volvendo as diferentes faces destes objetos linguístíccs 

(pragmática, semântica e morfossintática} em fase anterto.~~ 

(de 0;11.29 a 2;0.20) a esta que se trabalhou no 1 '~c~~,;_·-

de A, é evidenciada e discutida no trab&lho de CGtn:.cin-' 

(1984) 
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Não queremos encerrar estas conclusÕes sem um 

comentário sobre os usos desviantes, que, afinal, ocuparam 

boa parte dessa dissertação. 

Chegando ao final da análise da prGdução lingui§ 

tica de A no período que vai dos 2;8 aos 5, e tendo assisti-

do a uma etapa de organização onde um recurso (o sintático 

ou morfossintático) é predominantemente alvo da atenção da 

criançu, uma pergunta se impôs: e o léxico? quilndo acaba e-

le por ser estruturado? Os nossos dados, reanalisados sob 

este ângulo no capítulo IV não nos forneceram evidência to 

tal para uma resposta positiva a este respeito. Contudo 

permitiram concluir que a história da organização de cada 

subgrupo ou domínio semântico é, pelo menos parcialmente, 

determinada pelos estágios de elaboração observados ante-

riormente em relação a outros subgrupos. Donde a importân 

cia ou relevância de se considerar os fenômenos em conjun-

to ou a fraqueza de uma abordagem não-construtivista, que 

se abstém de observar o percurso, focàlizando os dados que 

isola como objeto de est;udo num ç;stado sincrônico, desvin·· 

sa posição assenta sobre a afirmação de De Lemos (_já expo~ 

ta na Introdução e em 2.3), de que um dos compromissos que 

se impõe para o investigador da área de Aquisição da Lingu~ 

gem, e com a diacronia, ou melhor, com "a identificação e 

a explicação das mudanças qualitativas que definem o proce~ 
. 

so de aquisição da linguagem" (1982: ll. E é tendo presente~ 

um tal compromisso que se pode admitir que nossa investiga-

ção sobre a fala de A, suspensa aos 5 anos de idade, não i-

dentifica neste limite de idade o final do processo de cons 
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trução do subsistema de causatividade. Apenas reconhece um 

ponto em que forças distintas estão em vias de organização 

(cap. IV, p. 324). 

No entanto, para os que se sentirem frustrados 

por não verem firmar-se com exclusividade as formas lexicais 

corretas, trazemos aqui, encerrando esta dissertação e para 

mostrar que a criança chegou lá, uma ocorrência extraída do 

"corpus" de outra criança - Juliana - mas na qual tem part~ 

ci!?ação, como interlocutoru. mais velha, a nossJ A . Neste 

diálogo, encontramos numa atividade que podemos chamar de 

epilinguística (em que se vê ação sobre o objeto linguísti-

co), nosso ex-sujeito corrigindo na fala da irmã de 2;6 

o mesmo tipo de construção que despertou nesta ·"~', ::_'-'' n<)_,. 

já longínquos 2;11 de A- o interesse pelo tema dessa tese. 

Ei-la : 

(349) (Cai espontaneamente Vffi objeto da estante da sala~ onde 

estão Juliana~ Anamaria e a mãe) 

A. Ai_, caiu .r 

J (prontamente}. Não fui eu 'que caiu 

M {interessando-se}. O quê~ Ju? 

J (calada) 

A. Ela falou que não foi eu que caiu. Não J~-i -~i -~ 

(Do diário àP Juliana~ aos 6;1.18 de A e aos .S;6' 

Debaixo do olhar perplexo desta autora, uma ma-

nifestação clara de que terminava uma etapa do desenvolvimen 

to linguístico em A e começava uma outra em J . Com as mes -

mas características, repetindo-se as mesmas etapas de organi 

zação?, perguntar-se-ia agora. E~ tentador mergulhar na pro­

dução linguística de J , onde um exame apenas superficial já 
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revela um numero apreciável de ocorrências semelhantes a 

Não fui eu que caiu, a sugerir que a pequena seguiria os 

mesmos passos da irmã. Porém, a tarefa a que ~os propuse­

mos - a estória de A - está contada. Não vamos provocar o 

leitor dizendo "quem quiser que conte esta" ou "quem qui­

ser que conte outra", mas deixaremos expressa aqui a im­

pressao experimentada em todo final de trabalho: a de quer 

se confirmação é sempre benvinda, serão, por outro lado , 

os dados contrários que provocarao novas e mais ricas dis 

cussoes. 
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