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A todos os professores da Educagdo Basica do Brasil.

Permitam-me a ousadia de assim cumprimenta-los. Nao gostaria de me referir a “todos” e a
“todas”. Isso seria, simplesmente, querer enganar. Deixo esse tratamento para os politicos e
para alguns intelectuais que, apropriando-se de um singelo jeito freiriano de acolher,
aproveitam para impressionar os desavisados e os menos esclarecidos. Deixo também esse
tratamento para alguns gestores da educacdo (particularmente a publica) que ou ndo entendem
que estdo se permitindo fazer-se de massa de manobra ou que, por interesses nao
confessaveis, fazem o jogo do poder. Portanto, por ndo exercer nenhum cargo politico e por
nao me considerar gestor da educacdo, ouso chamar a todos simplesmente de... professores
(bons tempos aqueles!), sem receios de perder os poucos votos que restam da minha meia
duzia de eleitores. Afinal, ¢ mais facil iludir a “todos” e a “todas” do que reconhecer os
direitos que sdo verdadeiramente inerentes, essenciais e imprescindiveis a profissao.

Enquanto o reconhecimento vier apenas através dos pronomes de tratamento seremos sempre
um pais em desenvolvimento ou o eterno pais do futuro. Enquanto ndo tivermos um professor
verdadeiramente valorizado, com remuneracdo no mesmo nivel dos saldrios das mais
prestigiadas carreiras do servico publico, igualmente usufruindo espacos (leia-se “escolas”)
com salas de aulas, laboratdrios, sanitarios etc., em condi¢Oes dignas de trabalho, ndo seremos
uma nagdo para todos. Continuaremos reduzidos apenas a um pais para alguns, ou seja, para
aqueles poucos privilegiados que controlam o sistema e que concentram as riquezas
produzidas neste imenso e afortunado territorio.

[...] J&4 nos falaram por longo tempo que ndo se pode construir sem antes ter destruido. Agora
entendemos que isso ¢ radicalmente falso. Ainda ha lugar vago na terra para novas moradias e
novos santudrios. Nao queremos instalar nosso mundo no torvelinho das cidades onde, se se
quiser construir casas, deve-se antes demolir velhos rebotalhos; queremos ir bem longe, a uma
terra calma e acolhedora, queremos procurar um solo forte e virgem, de modo que o amor
livre da natureza florescente e o perfume fortificante da terra suculenta circunde nossa casa.
Ld podemos construir sem precisar destruir antes, crendo calma e firmemente que, enquanto
houver homens que queiram construir, havera lugar livre para fazé-lo — ndo importa de que
maneira esse lugar for liberado. Deste modo, nossa comunidade ndo quer revolucido, ela é
revolugdo. Ela ultrapassou, porém, o antigo sentido negativo de revolucdo. Para nds,
revolucdo ndo significa destruir coisas antigas, mas viver coisas novas. N3o estamos dvidos
por destruir mas ansiosos por criar. Nossa revolucdo significa que criamos uma nova vida em
pequenos circulos e em comunidades puras. Uma vida na qual o poder criador arde e palpita
de tal modo que ela se torna uma obra de arte tdo resplandecente na forma e tdo sonora em
harmonia, tdo rica em seu doce e secreto poder mdgico como nenhuma vida anterior [...].
(BUBER, 2008, p. 38, grifo do autor).

Esta € a tnica e possivel revolucdo que, definitivamente, favorecera a “todos” e a “todas” e
fard deste pais, ndo mais o pais do futuro, mas o pais do presente.
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RESUMO

Acredita-se que um conhecimento mais amplo do 1éxico é preponderante para o individuo
avangar além do repertério comum, construindo ambientes favordveis para uma comunicacao
adequada em contextos sociais diversos. (LEWIS, 1993, 1997, 2000; LEFFA, 2000). Nessa
perspectiva, conhecer o 1éxico é condi¢ao indispensdvel para uma competéncia comunicativa
mais rica no PB (ANTUNES, 2012, TEODORO, 2018). Porém, apesar da relevancia desse
conhecimento ser consenso entre a maioria dos profissionais que atuam na drea, existe a
sensacdo de que o mesmo venha sendo minimizado, haja vista, aparentemente, figurar apenas
na retérica da maior parte dos professores, bem como por tratar-se de um tema ausente,
inclusive, tanto da formagdo inicial e continuada dos professores, quanto dos componentes
curriculares integrantes dos livros didaticos do Portugués do Brasil (LDP). Caracteriza-se este
trabalho por uma pesquisa documental qualitativa, visando investigar o lugar ocupado pelo
léxico no LDP, através da andlise de exercicios desse conhecimento linguistico. Para essa
finalidade, foi selecionada (dentre as dez cole¢des recomendadas pelo PNLD 2015) a colecdo
“Portugués: Linguagens” (EM), de autoria de William Roberto Cereja e Thereza Andlia
Cochar Magalhaes, publicada pela Editora Saraiva, em sua 9* edi¢@o, colecdo esta utilizada no
trienio 2015-2017. Apds a escolha, foram identificados os exercicios de 1éxico na colegdo e
procedida a andlise do corpus, realizando-se também um cotejamento entre o espaco ocupado
pelo 1éxico e pela gramética na colec@o. Baseada nas orientacdes da Lexicologia (ANTUNES,
2012; CARVALHO, 2009, 2011; BIDERMAN, 2001; TEODORO, 2018) e da Abordagem
Lexical (LEWIS, 1993, 1997, 2000; LEFFA, 2000; ZIMMERMAN, 1997, MELKA, 1997;
BINON; VERLINDE, 2000; ELLIS, 1997 e outros), esta pesquisa faz também alusdo ao
Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR) e ao Quadro de Referéncia
para o Ensino de Portugués no Estrangeiro (QuaREPE). Observa-se que a Abordagem Lexical
(AL), bem como os QECR e QuaREPE, coloca a competéncia lexical no topo da preferéncia
entre aquelas eleitas como as mais relevantes para o conhecimento de uma lingua e defende
uma concepg¢do de lingua baseada em “chunks” (porcdes lexicais), enxergando-a enquanto um
fendmeno lexicalizado e ndo gramaticalizado como ocorre no ensino tradicional, quando
conhecimento de lingua e de gramadtica se confundem. Defende-se o ensino integrado de
padrdes 1éxico-gramaticais (léxico + gramatica) em detrimento do ensino dicotdmico (Iéxico
x gramdtica). A op¢ao de adotar a AL (que coloca o 1éxico no centro do processo de ensino-
aprendizagem), mesmo que concebida para o ensino de lingua inglesa, justifica-se pela
inexisténcia de uma abordagem nacional para trabalhar o léxico de LP (BORTONI-
RICARDO, 2005; SEIDE; DURAO, 2015). Conclui-se que o LD continua dando mais espaco
para o estudo da gramatica (lingua enquanto c6digo), negligenciando o estudo do 1éxico e,
quando este estudo ocorre, as palavras continuam sendo vistas de forma isolada, descoladas
do contexto, raras sendo as excecdes. No final, espera-se que esta pesquisa venha a suprir
algumas lacunas nas investigacOes existentes acerca do tema, deixando contribuicdo que
instigue a curiosidade de outros pesquisadores que se debrucam sobre as questdes que
envolvem o ensino do léxico no LDP. Espera-se, também, estimular a curiosidade de
investigacdo dos professores que estdo em sala de aula do EM, indicando-lhes,
principalmente, caminhos que possam ser seguidos, a fim de obterem melhores resultados na
sua prética de ensino, mais especificamente, no que concerne ao ensino do 1éxico da LP.

Palavras-chave: 1. Lingua Portuguesa. Léxico. Abordagem Lexical. Livro Didatico.



ABSTRACT

It is believed that a broader knowledge of the lexicon is paramount for a learner to go beyond
the common repertoire, building favorable environments for proper communication in
different social contexts. (LEWIS, 1993, 1997, 2000; LEFFA, 2000). In this perspective,
knowing the lexicon well is an indispensable condition for a richer communicative
competence in BP (ANTUNES, 2012, TEODORO, 2018). However, although the relevance
of such knowledge is a consensus among the majority of professionals working in the area,
there is a feeling that it has been minimized, given that it seems to be present only in most
teachers’ rhetoric, as well as absent not only from the initial and continuing education of
teachers, but also from syllabus that are part of Brazilian Portuguese Textbooks (BPTs). This
work is characterized by a qualitative documentary research, aiming to investigate the place
occupied by the lexicon in BPT through the analysis of exercises of this linguistic knowledge.
With this purpose, the 9w edition of the “Portugués: Linguagens” (HS) collection, by William
Roberto Cereja and Thereza Andlia Cochar Magalhdes, was selected among the ten
collections recommended by PNLD 2015. The collection was published by Editora Saraiva
and used from 2015 to 2017. After selecting it, we identified the vocabulary exercises in the
textbooks, analyzed the corpus, and made a comparison between the space given to the
lexicon and to grammar in the collection. Based on the guidelines of Lexicology (ANTUNES,
2012; CARVALHO, 2009, 2011; BIDERMAN, 2001; TEODORO, 2018) and the Lexical
Approach (LEWIS, 1993, 1997, 2000; LEFFA, 2000; ZIMMERMAN, 1997, MELKA, 1997;
BINON , 2000; ELLIS, 1997 and others), this research also alludes to the Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR) and the Framework of Reference for the
Teaching of Portuguese Abroad (QuaREPE). It is observed that the Lexical Approach (LA),
the CEFR and the QuaREPE place lexical competence at the top of those identified as the
most relevant ones to the knowledge of a language, defending a language concept based on
“chunks” (lexical portions). It is seen as a lexicalized and non-grammatical phenomenon,
differently from what happens in traditional teaching, in which knowing the grammar is often
mistaken for knowing the language. The integrated teaching of lexical-grammatical patterns
(lexicon + grammar) is defended in detriment of a dichotomous approach (lexicon x
grammar). The option of adopting LA (which places the lexicon at the center of the teaching-
learning process), even if conceived for the teaching of the English language, is justified by
the lack of a national approach to work on PL lexicon (BORTONI-RICARDO, 2005; SEIDE,;
DURAO, 2015). Our conclusion is that BPTs still focus on the study of grammar (language as
a code), neglecting the study of the lexicon. Moreover, when this study is present, words
continue to be seen in isolation, detached from their context, with only few exceptions. In the
end, we hope this research will fill some gaps in the existing investigations on the theme,
leaving a contribution that pique the interest of other researchers who address issues regarding
the way lexicon is taught in BPT. We also hope it sparks the interest of HS teachers, mainly
by pointing out paths that can be followed in order to obtain better results in their teaching
practice, especially when it comes to teaching PL lexicon.

Keywords: Portuguese Language. Lexicon. Lexical approach. Textbook.



RESUMEN

Se cree que un conocimiento mds amplio del 1éxico es preponderante para el individuo
avanzar mds alld de su repertorio comun, construyendo ambientes favorables para una
comunicacion adecuada en diversos contextos sociales. (LEWIS, 1993, 1997; LEFFA, 2000).
En esta perspectiva, conocer el 1éxico es indispensable para una competencia comunicativa
mds rica en el PB (ANTUNES, 2012; TEODORO, 2018). Sin embargo, pese a la relevancia
de este conocimiento ser consenso entre la mayoria de los profesionales que actian en el drea,
existe la sensacion de que éste viene siendo minimizado, visto que, aparentemente, figurar
solo en la retdrica de la mayor parte de los profesores, bien por tratarse de un tema ausente,
incluso, tanto de la capacitacion inicial y formacion continua de los docentes cuanto de los
componentes curriculares integrantes de los libros diddcticos del portugués brasileno. Este
trabajo se caracteriza por una investigacion documental cualitativa, visando investigar el lugar
ocupado por el léxico en LDP, a través del andlisis de ejercicios de ese conocimiento
lingiiistico. Para esta finalidad, fue seleccionada (entre las diez colecciones recomendadas por
PNLD 2015) la coleccion portugués lenguajes (EM), cuyos autores son William Roberto
Cereja y Thereza Analia Cochar Magalhdes, publicada por la editorial Saraiva, en su 9*
edicion, coleccion utilizada en el trienio 2015-2017. Tras la eleccidn, fueron identificados los
ejercicios de Iéxico en la coleccion y procedido el analisis del “Corpus”, realizdndose también
un cotejamiento entre el espacio ocupado por el 1éxico y la gramatica en la coleccion. Basadas
en las orientaciones de la lexicologia (ANTUNES, 2012; CARVALHO 2009, 2011;
BIDERMAN, 2001; TEODORO, 2018) y del abordaje lexical (LEWIS, 1993, 1997, 2000;
LEFFA, 2000; ZIMMERMAN, 1997; MELKA, 1997; BINON, 2000; ELLIS, 1997 y otros),
esta investigacion hace alusion al cuadro europeo comun de referencia para las lenguas
(QECR) y al cuadro de referencia para la ensefianza del portugués en el extranjero
(QuaREPE). Se observa que el abordaje lexical (AL), asi como los QECR y QuaREPE, pone
la competencia lexical en la cima de la preferencia entre aquellas elegidas como las mds
importantes para el conocimiento de una lengua basada en ‘“chunks” (partes lexicales),
viéndola como un fenémeno lexicalizado y no gramaticalizado, como sucede en la ensefianza
tradicional, cuando conocimiento de lengua y de gramadtica se confunden. Se defiende la
ensefianza integrada de padrones 1éxico-gramaticales (1éxico + gramadtica) en detrimento de la
ensenanza dicotdmica (léxico x gramatica). La opcion es adoptar “AL” (que pone el Iéxico en
el centro del proceso de ensefanza-aprendizaje), aunque concebida para la ensefianza de
lengua inglesa, se justifica por la inexistencia de un abordaje nacional para trabajar el 1éxico
de la LP (BORTONI-RICARDO, 2005; SEIDE; DURAO, 2015). Se concluye que el LD
contindia dando mds espacio al estudio de gramdtica (lengua como cddigo) al generar
negligencia en el estudio del 1éxico, y cuando esto ocurre las palabras siguen siendo vistas de
forma aislada, separadas del contexto. Finalmente, se espera que esta investigacion supla
algunos interrogantes en las investigaciones existentes sobre el tema, dejando aportes que
instiguen a la curiosidad de otros investigadores que tratan sobre las cuestiones que envuelven
la ensefnanza del 1éxico en LDP. Se espera también instigar a la curiosidad de investigacion de
los profesores que estdn en sala de clase de EM, indicdndoles, principalmente, caminos a
seguir con el objetivo de tener mejores resultados en su prictica de enseflanza, mads
especificamente, en lo que se refiere a la ensefianza del 1éxico de la LP.

Palabras Clave: Lengua Portuguesa. Léxico. Abordaje Lexical. Libro Didactico.



RESUME

On estime qu’une connaissance plus large du lexique est prépondérante pour que 1’individu dépasse le
répertoire commun, construisant des environnements favorables pour une communication adéquate
dans des contextes sociaux diverses (LEWIS, 1993, 1997, 2000; LEFFA, 2000). Dans cet esprit,
connaitre le lexique est une condition incontournable pour une compétence communicative plus riche
en PB (ANTUNES, 2012, TEODORO, 2018). Cependant, méme si la majorité des professionnels du
domaine sont parvenus a un consensus sur 1I’importance de cette connaissance, I’impression est qu’elle
a été minimisée puisqu’elle ne figure apparemment que dans la rhétorique de la plupart des
enseignants, ainsi parce qu’il s’agit d’un théme absent a la fois de la formation initiale et continue des
enseignants et des composantes curriculaires qui integrent les manuels didactiques du Portugais du
Brésil (LDP). Ce travail est caractérisé par une recherche documentaire qualitative qui vise enquéter la
place occupée par le lexique dans le LDP, a travers I’analyse des exercices de cette connaissance
linguistique. A cet effet, nous avons sélectionné la collection « Portugués : Linguagens » (EM) de
William Roberto Cereja et Thereza Andlia Cochar Magalhdes (parmi les dix collections
recommandées par le PNLD, 2015), dans sa 9° édition, publiée par Editora Saraiva. Cette collection a
été utilisée au long du triennat 2015-2017. Apres la sélection du corpus, les exercices de lexique ont
été identifiés et analysés, menant ensuite a une comparaison entre 1’espace occupé par le lexique et par
la grammaire dans la collection. Basée sur les orientations de la Lexicologie (ANTUNES, 2012;
CARVALHO, 2009, 2011; BIDERMAN, 2001; TEODORO, 2018) et de I’Approche Lexicale
(LEWIS, 1993, 1997, 2000; LEFFA, 2000; ZIMMERMAN, 1997, MELKA, 1997; BINON, 2000;
ELLIS, 1997 entre autres), cette recherche fait également allusion au Cadre Européen Commun de
Référence (CECR) et au Cadre de Référence pour I’enseignement du Portugais a I’Etranger
(QuaREPE). On observe que 1I’Approche Lexicale (AL), le CECR et le QuaREPE placent la
compétence lexicale en téte de préférence parmi celles élues comme les plus pertinentes pour la
connaissance d’une langue, défendant un concept de langue basé sur les « morceaux » (portions
lexicales) que 1’on considére un phénomene lexicalisé et non grammaticalisé comme 1’on observe dans
I’enseignement traditionnel, qui ne fait distinction entre une connaissance langagicre et grammaticale.
On défend aussi I’enseignement intégré de modeles lexico-grammaticaux (lexique + grammaire) en
détriment de 1’enseignement dichotomique (lexique x grammaire). Le choix d’adopter I’AL (qui place
le lexique au centre du processus de l’enseignement-apprentissage), malgré sa conception pour
I’enseignement de 1’anglais, se justifie par I’inexistence d’une approche nationale pour travailler la LP
(BORTONI-RICARDO, 2005; SEIDE,; DURAO, 2015). On conclut que le LD continue a préconiser
I’é¢tude de la grammaire (langue comme un code), en négligeant I’étude du lexique et, quand cela se
produit, les mots sont percus de maniere isolée, déconnectés du contexte, étant rares les exceptions.
Au final, on espere que cette recherche comblera les lacunes des investigations précédentes autour du
méme théme et qu’elle contribue pour susciter la curiosité d’autres chercheurs qui travaillent sur les
questions de I’enseignement du lexique dans le LDP. On espére aussi susciter la curiosité des
enseignants qui sont en classe de cours de EM, en leur montrant des chemins a suivre, afin d’obtenir
de meilleurs résultats dans leur pratique, plus précisément, a ce qui concerne l’enseignement du
lexique de la LP.

Mots-clés : Langue Portugaise. Lexique. Approche Lexicale. Manuel Didactique.
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1 INTRODUCAO

Sabe-se que, historicamente, o estudo de lingua no Brasil foi pautado por um aspecto
indelével: a dicotomia léxico' x gramdtica®, vindo esta dltima a redundar no inegdvel centro
das atencdes.

A hegemonia atribuida aos estudos da gramdtica remonta aos gregos. (GRILLO;
CARDOSO, 2003). Na Grécia antiga, as classes dominantes j4 procuravam proteger sua
forma de comunicacdo e marcé-la distintivamente da maneira de se comunicar das classes
dominadas. O jeito de se comunicar das classes dominantes, que se constituiu como a variante
de prestigio, até os dias de hoje, denota status social, sendo visto como o modo “correto” de
comunicacdo, o qual deve ser imitado pelas demais classes sociais.

Em relacdo ao ensino de lingua materna, uma pesquisa citada por Neves (2002)
constata essa €nfase no ensino da gramatica ao informar que 100% dos professores de lingua
entrevistados afirmam ensinar a gramadtica da lingua. Contudo, o sentimento externado por
esses professores ¢ de que esse ensino, do jeito que estd sendo conduzido, “ndo serve pra
nada”, isto ¢, trata-se de um indicativo de que devem ser construidas novas formas de se
ensinar gramadtica, diferentes do modelo tradicional.

Porém, segundo Carvalho (2011, p. 15): “[...] Alguns estudiosos ndo aceitam a divisao
entre vocabuldrio e gramatica, pois as interferéncias sdo reciprocas. Claro! Ambos fazem
parte de um sistema, o sistema linguistico que... s6 funciona em conjunto.”

Também negando essa dicotomia, Lewis (2000, p. 148, traducdo nossa’) afirma: “A
sintaxe e o 1éxico sdo frequentemente tratados como componentes independentes. Andlises de
textos escritos e falados da vida real mostram, no entanto, que a maioria das estruturas
gramaticais se associam a grupos de palavras ou frases que naturalmente se combinam entre

b

S1.

O autor se alinha aos pesquisadores que distinguem os termos 1éxico e vocabulario, conforme serd discutido na
secdo 5.1.1, apesar de usd-los indistintamente ao longo deste trabalho, reconhecendo o imbricamento existente
entre os dois significados.

Alguns comentdrios acerca das diversas acepcdes de gramdtica serdo encontrados na secdo 5.1.2. Porém,
alertamos os leitores que a palavra “gramatica”, neste trabalho, estara sempre se referindo a “sintaxe”, ou seja,
“regra gramatical” ou “estrutura gramatical”, independentemente das diversas escolas existentes ao longo do
ensino de linguas, haja vista esta ndo ser uma preocupacao especifica da Abordagem Lexical.

8]

“Syntax and lexicon are often treated as independent components of English. Analysis of real texts shows,
however, that most syntactic structures tend to have an associated set of words or phrases that are frequently
used with them.”
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Diante da proeminéncia dedicada a sintaxe, o estudo do léxico ficou relegado a
segundo plano nas investigagdes cientificas no campo das ciéncias da linguagem no Brasil. A
linguistica — e, consequentemente, os linguistas brasileiros — voltaram-se para pesquisar
outros temas capazes de serem delineados com o rigor técnico, conforme as exigéncias do
campo das ciéncias (BIDERMAN, 2001). Diante dessa constatacdo, tornou-se inevitdvel a
proliferacdo de inimeros estudos abordando a sintaxe, a fonologia e a morfologia, os quais,
em geral, possibilitam vislumbrar caracteristicas universais comprovadamente aplicédveis,
permitindo a esses estudos se moldarem aos contornos cientificos desejados, situagdo na qual
a inerente mutabilidade lexical, definitivamente, resiste a se enquadrar. Nesse sentido,
Jackendof (2013, p. 5), respondendo a uma pergunta acerca do léxico ser frequentemente
visto como um lugar de excegdes, ao invés de regularidades, afirma que “existe uma ideia
tradicional de que deveriamos extrair todas as regularidades do 1éxico na forma de regras. Se
vocé realmente tentar fazer isto rigorosamente, vocé vai descobrir que ndo ¢é possivel”.

“O léxico ¢ a parte da lingua onde mais se refletem as experiéncias peculiares a um
dado ambiente biossocial” (CAMARA JUNIOR, 1979, p. 25). Concordando com essa
perspectiva, Carvalho (2011, p. 16) considera que “o léxico depende da realidade
extralinguistica. Por isso, é a menos sistemadtica das estruturas — a menos sujeita a regras”. Por
outro lado, “[...] em salas de aula [...] o estudo do 1éxico ndo tem lugar [...] se trata da parte da
lingua que mais sofre variagdes e que, apesar de possuir regras, ¢ imprevisivel, pois o 1éxico
estd diretamente ligado as necessidades da comunidade linguistica.” (TEODORO, 2018, p.
110).

Portanto, as interrogacdes acerca do estudo do léxico continuam. Na histéria da
linguistica, o interesse pelo conhecimento do 1éxico das linguas parece ter sido minimizado
(FERRAZ; FILHO, 2016). Escolas se formaram para compartilhar conhecimento sobre outros
diversos temas linguisticos. O léxico, enquanto campo de conhecimento, no entanto, assumiu
um status inferiorizado, tendo sido colocado a margem dos planos de ensino (SEIDE;
DURAO, 2015), em particular, no caso brasileiro.

Por entendermos ser o LD o veiculo mais representativo para apresentar os conteidos
de ensino e o mais utilizado pelos alunos para promover a aprendizagem (ja que,
conscientemente ou ndo, subjacente a ele sempre existe uma metodologia), trazemos esse
artefato para esta pesquisa, a fim de verificar o tratamento por ele dado ao 1éxico de LP. A
respeito desse instrumento norteador das atividades levadas pelo professor para a sala de aula,

Antunes (2012, p. 20-21) alerta:
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[...] tomando como referéncia os livros didaticos (sobretudo os do ensino médio), ao
ensino da gramdtica é que é dado o maior espago, materializado no nimero de
paginas em que se descrevem ou se prescrevem os itens e as normas da gramadtica.
[...] o estudo do Iéxico fica reduzido a um capitulo em que sdo abordados os
processos de “formacgdo de palavras”, com a especificagdo de cada um desses
processos, acrescida de exemplos e de exercicios finais de andlises de palavras.

Considerando a problemadtica delineada, um dos objetivos do nosso trabalho é,
portanto, investigar os exercicios de 1éxico no livro didédtico de lingua portuguesa, pois, 0s
estudos sobre o léxico, sobre o vocabuldrio, sobre as palavras no LDP sdo alvos de
preocupacdo deste trabalho, consciente de que esse artefato desempenha funcdo marcante e
garantida no contexto de sala de aula brasileiro, definindo, sobremaneira, os componentes
curriculares, eleitos pelos autores como prioritdrios para estudo, a partir das orientagdes
advindas dos documentos norteadores para a escolha do LD.

No tocante a motivacdo da pesquisa, na condi¢do de professor com formacdo na area
de lingua estrangeira (inglés), a questdo de foco no estudo do vocabuldrio da lingua-alvo
sempre foi uma necessidade natural de alta relevancia, sendo esse conhecimento
imprescindivel para boa parcela dos profissionais que atuam na drea, quase um consenso.

A relag@o precoce com a lingua inglesa provocou a escolha do Curso de Letras para
prestar o exame vestibular. Naquele momento, eu comecava a tracar meu caminho
profissional. Queria ser professor de inglés. De 1980 a 1983 fui aluno do curso de licenciatura
em Letras (graduacdo em portugués/inglés) da UNICAP — Universidade Catélica de
Pernambuco, gracas a uma bolsa de estudos destinada pela Universidade para estudantes
carentes.

Em 2001, ndo encontrando um mestrado em Pernambuco na area de Linguistica
Aplicada, no qual pudesse desenvolver uma pesquisa etnografica em sala de aula de lingua
inglesa, decidi me submeter a uma selecdo de mestrado em Letras para o PPGL — Programa
de P6s-Graduag@o em Letras da Universidade Federal da Paraiba — UFPB (Campus Campina
Grande) que abria vaga para a linha de pesquisa “Linguagem e Ensino”. Na época, ndo existia
a UFCG — Universidade Federal de Campina Grande.

A fim de concorrer a uma vaga na selecao do mestrado, fazia-se necessario apresentar
um pré-projeto para a linha de pesquisa desejada. Nessa ocasido, tinha eu o privilégio de
gozar da amizade do grande linguista Francisco Gomes de Matos. Conversando com o
estudioso, entdo, apds diversas discussdes sobre varios temas possiveis de investigacao, decidi

por contemplar o vocabuldrio, uma das sugestdes do linguista. O aspecto da importancia do
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conhecimento vocabular na constru¢do da lingua passou a ser o meu principal foco de
interesse de estudo, desde entdo.

Conquistei, finalmente, uma das quatro vagas ofertadas pela Prof.* Dra. Maura Regina
da Silva Dourado para a linha de pesquisa linguagem e ensino, orientacdo que resultou na
dissertacdo intitulada “O Processo Ensino-Aprendizagem de Vocabuldrio de Lingua Inglesa
em um Contexto de Sala de Aula”, uma pesquisa de cunho etnografico.

Enquanto aluno do mestrado, tive acesso a vdrios trabalhos de pesquisadores que
colocavam luzes na relevancia do vocabuldrio na estrutura das linguas, particularmente
europeus e norte-americanos. Tive também a oportunidade tnica de marcar presenca em um
workshop ministrado pelo professor Michael McCarthy, na cidade de Salvador, Bahia, autor
da exitosa série Touchstone, editada pela Cambridge University Press, livro didético inspirado
em pesquisas acerca de vocabulério e baseado na Linguistica de Corpus, cuja primeira edi¢ao
chegou ao Brasil no final da primeira década dos anos 2000. Assistir a palestra do professor
McCarthy foi fundamental para compreender a relevancia dos estudos voltados para o 1éxico
das linguas.

Minha dissertagdo contemplou varios pesquisadores que se debrucaram sobre os
estudos acerca do ensino de vocabuldrio na Europa e nos Estados Unidos. Nao alcangou,
porém, a Abordagem Lexical (a qual trago para esta tese), apesar de a proposi¢do elaborada
por Michael Lewis ser do inicio da década de 90 e a conclusdo do meu mestrado ter sido em
2003, dez anos depois.

Esse lapso de tempo é mais uma evidéncia de como as questdes metodoldgicas
(tedricas e praticas) que envolvem o ensino de linguas estdo sempre em defasagem no Brasil,
conforme denunciado por alguns estudiosos e replicado nesta tese, nas secoes 5.4 e 5.4.1.
Enquanto eu pesquisava vdérios estudos sobre vocabuldrio para a elaboragdo da minha
dissertacdo, a Europa ja tinha uma abordagem pronta (a Abordagem Lexical), a qual nao tive
acesso a época e que s6 chegou ao Brasil no final da primeira década do atual milénio.

Diante do percurso percorrido, ndo fica dificil imaginar o porqué da pesquisa sobre
vocabulario para esta tese. O grande diferencial € que apesar da minha formagdo em lingua
inglesa, como dito no inicio desta se¢do, precisei direcionar a pesquisa para a lingua materna,
pela falta de um orientador para uma pesquisa naquela lingua estrangeira.

Migrar de estudos da lingua inglesa para a lingua materna se me apresentava como um
grande desafio, haja vista minha formacao inicial, continuada, e minha efetiva e longa préatica

profissional pedagdgica no campo da lingua estrangeira. Vencido, porém, o primeiro impacto
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imposto por essa transicao e, mergulhando na busca de pesquisas sobre ensino de vocabulario
do PB, percebi a profunda lacuna existente entre os dois campos de pesquisa. Essa realidade
comecou a instigar minha curiosidade e me fez perceber o valor da investigacdo nessa drea
para um trabalho de tese.

A auséncia de abordagens de ensino de vocabulédrio de LP se mostrou tdo profunda e
ficou ainda mais evidente quando do estranhamento manifestado pelos colegas de turma (uma
boa parcela deles, professores de lingua portuguesa) ao apresentar minha proposta de pesquisa
para discussao quando cursava a disciplina Seminario de Tese II, ministrada no primeiro
semestre letivo de 2016, pela professora Nadia Pereira Gongalves de Azevedo, no PPGCL —
Programa de P6s-Graduacdo em Ciéncias da Linguagem da UNICAP — Universidade Catdlica
de Pernambuco.

Muitos dos colegas fizeram perguntas do tipo: “Como assim, uma pesquisa sobre
ensino de vocabuldrio de lingua portuguesa?”. Na verdade, a pergunta que estava implicita
era: “Como assim, uma pesquisa sobre um vocabuldrio que conhecemos desde que
nascemos?”. Ou: “Qual a validade de uma pesquisa sobre um tema que todos ja t€m dominio
e conhecimento desde que vieram ao mundo?”.

Em contraposicio a esses questionamentos dos colegas doutorandos, veio-me a
lembranca o alerta de Carvalho (2011) ao afirmar que ndo existe uma preocupacdo com 0O
estudo do léxico da lingua materna, pelo fato de j4 conhecermos as palavras desde que
nascemos.

Coady (1997, p. 287, traducdo nossa)”, na mesma linha de Carvalho, j4 afirmava: “As
pesquisas sobre aquisi¢ao de vocabuldrio em lingua materna tém mostrado que a despeito do
fato de criangas nativas ndo demonstrarem necessidade de instrug¢do explicita de vocabulério,

existem evidéncias empiricas que elas necessitam.”

Mesmo com os alertas animadores de Coady e Carvalho em mente, procurei a
professora Roberta Varginha Ramos Caiado, Coordenadora do PPGCL/UNICAP na época, a
fim de compartilhar minhas preocupacdes acerca da pesquisa. A professora Roberta, apds
ouvir-me atentamente, procedeu a uma rapida pesquisa no Google e na base de dados da
BDTD — Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, verificando-se a dificuldade de

encontrar pesquisas sobre o tema em questao.

* “The L1 vocabulary acquisition research has shown that in spite of the fact that native-speaker children would
not seem to need explicit vocabulary instruction, there is empirical evidence that it does help.”
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Outro alento que foi por mim acessado a fim de robustecer meus argumentos para me
debrucar sobre a pesquisa proposta foi o fato levantado por Saussure ao afirmar que o objeto
da linguistica ndo € pré-existente. Isto é, diferentemente de outras ciéncias, o objeto a ser alvo
de pesquisa da linguistica ndo estd definido aprioristicamente, haja vista os diversos angulos
através dos quais esse objeto poder ser investigado, dependendo sempre da concep¢do de
lingua que habita em cada um de nés.

Para o mestre genebrino,

outras ciéncias trabalham com objetos dados previamente e que se podem
considerar, em seguida, de virios pontos de vista; em nosso campo, nada de
semelhante ocorre [...]. Bem longe de dizer que o objeto precede o ponto de vista,
dirfamos que é o ponto de vista que cria o objeto; alids, nada nos diz de antemdo que
uma dessas maneiras de considerar o fato em questdo seja anterior ou superior as
outras. (SAUSSURE, 1972, p. 15).

Por outro lado, “ndo podemos deixar de mencionar que estudos diferentes sdo feitos a
partir de concepgdes diversas a respeito da lingua” (BELINE, 2004, p. 128).

Considerando o meu ponto de vista, portanto, criei 0 meu objeto de pesquisa,
confiando, definitivamente, na validade e na relevancia deste trabalho que, por caminhos
tortuosos, escolhi como tese (ou fui escolhido?), motivando-me a definir, finalmente, os
objetivos da pesquisa que exponho a seguir.

Enquanto objetivo geral, a intencdo é pesquisar o lugar ocupado pelo 1éxico no LDP
através da andlise de exercicios de 1éxico na colecdo “Portugués: Linguagens”, recomendada
pelo PNLD (2015) para o EM, acreditando-se que o conhecimento lexical é preponderante
para o aprendiz avancar em direcdo a ampliagdo de sua competéncia comunicativa (oral e
escrita). E possivel, assim, construir condi¢des favoraveis para interagir adequadamente em
contextos sociais e profissionais diversos, possibilitando se constituir enquanto cidaddo e
enquanto protagonista de sua propria histdria.

Para conferir se a colec@o integrante desta pesquisa reserva um espago (e qual espaco

reserva) para o ensino de vocabuldrio, os objetivos especificos sao:

* Investigar o lugar ocupado pelo léxico na cole¢ao “Portugués: Linguagens”, editada
pela Editora Saraiva, em sua 9. Edi¢do, 2013, de autoria de Willian Roberto Cereja e
Thereza Anélia Cochar Magalhaes, aprovada pelo PNLD 2015.

* Identificar se as atividades relacionadas ao léxico evitam o estudo dicotdmico

(gramética x vocabuldrio).
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* Investigar se as atividades relacionadas ao léxico favorecem o estudo integrado
(gramética + vocabulério).

* Verificar qual a abordagem dada pelos autores aos exercicios que contemplam o
1éxico.

* Analisar as aproximacoes e distanciamentos entre as atividades de estudo do 1éxico

propostos pelo LD e a perspectiva da Abordagem Lexical.

Outro aspecto importante a ser observado € a relevancia da pesquisa. Diferentemente,
portanto, das investigacdes no ambito nacional, diversos estudiosos da linguagem tanto na
Europa quanto nos Estados Unidos (LEWIS 1993, 1997, 2000; COADY, 1997; CARTER;
McCARTHY, 2006) perceberam a importancia de desenvolver pesquisas contemplando o
estudo do léxico da lingua. Desses estudos, nasceram pesquisas que se tornaram
determinantes para o surgimento da Linguistica de Corpus, para a linguistica computacional, e
para o desenvolvimento da Abordagem Lexical (Lexical Approach).

Baseando-nos em Zimmerman (1997), métodos que ocuparam lugar de destaque no
processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras como o da gramatica-tradugdo, o
método direto, o método da leitura, o método dudio-lingual, a abordagem natural e a
abordagem comunicativa sempre reservaram, €m menor ou maior grau, um espago para o
estudo do 1éxico. Porém, se até os anos 80 as abordagens de ensino fora do Brasil “apenas”
reservavam um espago destinado ao estudo do 1éxico, Zimmerman (1997, p. 16-17, traducao
nossa, grifo do autor) aponta para o inicio de um novo tempo, através da previsdo de que

novas pesquisas em torno do 1éxico das linguas estavam por chegar e por dominar a cena:

Esta reorientagdo na descri¢do das linguas tem levado muitas pessoas a repensar a
natureza da linguagem e o papel desempenhado pelo vocabulério. O trabalho acerca
da andlise de corpus e da linguistica computacional tem provocado um interesse
considerdvel sobre a importancia das por¢des lexicais, existentes em toda e qualquer
lingua viva, conhecidas como itens lexicais, frases lexicais e estruturas pré-
fabricadas. Por exemplo, na obra Lexical Phrases and Language Teaching,
Nattinger and DeCarrico analisaram, de forma sistemdtica, amostras cruciais que
demonstram o papel central desempenhado pelos blocos constituidos por multiplas
palavras existentes nas linguas (1992). Eles usaram as unidades 1éxico-gramaticais
chamadas de frases lexicais como base para as andlises, defendendo que a
competéncia pragmdtica é determinada pela habilidade dos aprendizes em acessar e
adaptar “porgdes lexicais” pré-fabricadas da lingua. Da mesma forma, Michael
Lewis se refere a lexicografia de corpus além de outras fontes de uso real como base
de sua afirmacdo de que os itens lexicais s@o centrais para o uso da linguagem e
devem ser fundamentais para o ensino de linguas: “A lingua consiste de um Iéxico
gramaticalizado e ndo de uma gramatica lexicalizada” (Lewis, 1993, p. 89). Lewis
desafia a validade da dicotomia gramadtica-léxico, demonstrando que a lingua
consiste de porcdes léxico-gramaticais pré-fabricadas. Sua proposta pedagégica
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contempla uma integracdo envolvendo a abordagem comunicativa com foco na
o o . 5
ocorréncia natural do 1éxico na lingua.

As previsdes levantadas por Zimmerman, na mesma obra, se concretizaram
definitivamente quando a Abordagem Lexical foi introduzida pelo pesquisador inglés Michael
Lewis (1993), por ocasido da primeira edi¢do do livro The Lexical Approach: The State of
ELT and a Way Forward.®

Mais duas publicacdes do mesmo autor, Implementing the Lexical Approach: Putting
Theory into Practice’ (1997) e Teaching Collocation: Further Developments in the Lexical
Approach® (2000), surgem para complementar a proposta da Abordagem Lexical que,
segundo seu proponente, avanga, em especial, afirmando que “[...] A diferenca mais
importante € a crescente compreensdao da natureza do léxico para a realizacdo natural das
linguas, bem como sua inegavel contribuicdo para uma metodologia especifica de ensino”.
(LEWIS, 1993, tradugio nossa).’

E inegdvel a relevincia da gramdtica para o conhecimento e para a comunicacio
apropriada na lingua-alvo (ANTUNES, 2005, 2007, 2012; TEODORO, 2018). Porém,
observando-se o esgotamento do modelo de ensino baseado sendo exclusivamente, mas
preferencialmente na gramatica, propde-se aqui promover mudangas radicais no conteudo de
estudo, no material didético e na pratica de sala de aula, adicionando o ensino do 1éxico ao da

gramdtica, eleitos como elementos indissocidveis e imprescindiveis para desenvolver a

° “This reorientation in language description has led many to rethink the nature of language em the role played
by vocabulary. Work in corpus analysis and computacional linguistics has led to considerable interest in the
importance of large chunks of language, variously known as lexical items, lexical phrases, and prefabricated
units. For example, in Lexical Phrases and Language Teaching, Nattinger and DeCarrico have systematically
analyzed extensive samples of actual language to demonstrate a central role for multiword chunks (1992).
They use lexico-grammatical units called lexical phrases as the basis for analysis, asserting that pragmatic
competence is determined by a learner’s ability to access and adapt prefabricated “chunks” of language.
Similarly, Michael Lewis refers to corpus lexicography along with other documentation of actual language use
as the basis for his claim that lexical items are central to language use and should be central to language
teaching: “Language consists of grammaticalised lexis, not lexicalized grammar” (Lewis, 1993, p. 89). Lewis
challenges the validity of a grammar-vocabulary dichotomy, demonstrating instead that language consists of
multiword chunks; his pedagogical suggestions include an integration of the communicative approach with a
focus on naturally occurring lexis.”

6 «A Abordagem Lexical: Estado da Arte no Ensino de Lingua Inglesa e um Novo Caminho a Seguir”

" “Implementando a Abordagem Lexical: Colocando a Teoria em Pratica”

% <O Ensino de Colocagdes: Novos Desenvolvimentos na Abordagem Lexical”

“The most important difference is the increased understanding of the nature of lexis in naturally occurring
language, and its potential contribution to language pedagogy.”
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competéncia comunicativa' (escrita e oral) do aprendiz, evitando-se, assim, o equivocado
ensino baseado na dicotomia Iéxico x gramdtica. (ANTUNES, 2005, 2007, 2012;
TEODORO, 2018).

O 1éxico é o elemento que melhor representa as linguas (LEFFA, 2000). Como
exemplos, mesmo que ndo se conheca a fundo determinada lingua, sdo as palavras que, em
determinados contextos, assumem a fung@o de representar as linguas a que elas remetem:
bonjour remete a lingua francesa, buenos dias a lingua espanhola e guten morgen a lingua
alema. Esse trago ¢ inconfundivel ndo ocorrendo o mesmo com a sintaxe. O Iéxico €, portanto,
“a parte mais caracteristica dos dialetos sociais” (CAMARA JUNIOR, 1979, p. 25). Nesse
sentido, concordando com Leffa (2000, p. 19), mesmo sendo uma referéncia ao ensino de
lingua estrangeira, consideramos que cabe uma analogia ao ensino de lingua materna, quando

o autor afirma que:

Se alguém, ao estudar uma lingua estrangeira fosse obrigado a optar entre o 1éxico e
a sintaxe, certamente escolheria o Iéxico: compreenderia mais um texto
identificando seu vocabulario do que conhecendo sua sintaxe. Da mesma maneira,
se alguém tiver que escolher entre um diciondrio e uma gramadtica para ler um texto
em uma lingua estrangeira, certamente escolherd o diciondrio. Lingua ndo é s6
Iéxico, mas o 1éxico € o elemento que melhor a caracteriza e a distingue das outras.

Além disso, sdo as palavras, dentre todas as ferramentas de comunica¢do humana, as
que traduzem as mudangas que ocorrem no mundo e as que melhor registram a evolucdo do
proprio ser humano, pois, “se ¢ verdade que ndo existe lingua sem gramatica, mais verdade
ainda ¢ que sem léxico ndo ha lingua” (ANTUNES, 2012, p. 27).

As areas de inovacdo tecnoldgica, publicidade, economia e politica sdo exemplos de
como o léxico incorpora novas formas de expressdo cotidianamente. Essas mudancas sdo
muito pouco representadas no ambito da gramética (e ndo sdo tao impactantes quanto as que
ocorrem no campo das palavras), enquanto que o campo lexical € fértil e susceptivel as
influéncias do mundo, merecendo e precisando muito mais aten¢do de todos aqueles que se
aventuram no contexto do estudo de linguas, pois, “o Iéxico € o tnico conhecimento que pode
ser aumentado, geralmente para o resto da vida, jd que sempre € possivel aprender novas

palavras” (LEFFA, 2000, p. 19).

1 A . . . . . .
0 “A competéncia comunicativa corresponde ao desenvolvimento da capacidade de produzir e compreender
textos orais e escritos nas mais diversas situacdes de comunicacdo” (TRAVAGLIA, 1997).
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Como pode ser constatado no GLDP (2015), do Ensino Médio, na secdo em que sio
comentadas as colecdes aprovadas, contetidos curriculares como gramdtica, leitura, prética
escrita e, mais recentemente, a pratica oral sdo satisfatoriamente contempladas, continuando o
1éxico sem ser incluido nos programas de estudos.

Para Silva e Witter (2010, p. 40), a lacuna em termos de estudos sobre o léxico no

Brasil, em particular no LD, € gritante, ao afirmar que:

A realidade de paises como o Brasil sugere lacuna ainda maior. Por um lado, parece
haver quase nada pesquisado na drea, face ao que aparece em bancos bibliograficos
como o de teses da CAPES e nas revistas qualificadas da base Qualis. Por outro
lado, ao que se pode constatar visitando classes, analisando livros didticos, a
atencdo dada ao vocabuldrio, ativo e passivo do educando € exigua e ainda parece se
restringir, no Brasil, a procedimentos e técnicas do século XIX e comeco do XX.
Nestas circunstincias, o quadro € ainda mais trdgico nos paises em que ndo ha
transferéncia efetiva do saber gerado pela ciéncia e o fazer pedagdgico.

O Iéxico € um componente central da proficiéncia comunicativa € um elemento que
possibilita um bom desempenho nas habilidades linguisticas de ouvir, falar, ler e escrever. Se
assim ndo o for, como pode o aprendiz desenvolver satisfatoriamente as préticas escrita e oral,
como recomenda o Guia do PNLD, por exemplo?

Sem um vocabuldrio amplo e sem estratégias adequadas, dentro de contextos
significativos para aprender novas palavras, a aprendizagem fica restrita e o aluno apresentard

mais dificuldades para aproveitar novas oportunidades de evolucdo, pois:

z

Em geral, as atividades com que o vocabuldrio é explorado se limitam a seu
significado bdsico, aquele que, exatamente por ser bdsico, serve ao maior nimero de
aplicacdes [...] Na estreiteza desse vocabuldrio bdsico, o aluno ndo reconhece seu
préprio vocabuldrio, tdo mutante, tdo naturalmente ajustado as determinagdes de
cada contexto e de cada cena de interacdo. [...]. Essa perspectiva de reduzir a palavra
a uma Unica significacdo se ajusta muito bem aos costumeiros exercicios em torno
de palavras isoladas ou de frases descontextualizadas. (ANTUNES, 2012, p. 22 -23).

Citando Snow, Griffin e Burns, Silva e Witter (2010, p. 43, grifo nosso), afirmam que:

z

ensinar vocabuldrio € mais do que um subproduto de identificacdo de palavras e
instrucdo para compreensdo de uma passagem. Implica em conhecer estratégias,
procedimentos e técnicas especificas que sdo essenciais para a linguagem oral,
escrita e leitura, ndo podendo ser relegada a um segundo plano em nenhum nivel de
escolaridade. Entretanto, pelo menos no dmbito brasileiro, parece que este aspecto
ndo vem tendo a devida ateng¢do por parte de pesquisadores ou mesmo por parte dos
docentes.

Para calcar ainda mais a relevancia deste trabalho, pesquisas brasileiras como a

desenvolvida, em 2011, por Regina Maria Pavanello, Silvia Ednaira Lopes e Nelma Sgarbosa
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Roman de Araujo, professoras do Programa de P6s-Graduacdo para a Ciéncia e a Matemaética
da Universidade Estadual de Maringd (UEM), Parand, envolvendo alunos do ensino
fundamental I e II (turmas regulares e EJA), apontaram falhas na compreensdo de enunciados
(vistos enquanto género discursivo) de problemas matemadticos por parte dos participantes da
pesquisa. Na referida pesquisa, a falta de compreensdao ocorreu devido a alguns dos
participantes ndo conhecerem o significado de palavras ou expressdes presentes nos
enunciados ou por a elas terem atribuido significados ndo adequados, fato que concorreu para
que os alunos nao correspondessem satisfatoriamente no que concerne a resolucdo das
questdes matematicas a eles apresentadas.

Outra pesquisa, do ano de 2012, intitulada “Baixo Desempenho nas Avaliacdes Face
aos Problemas na Interpretacdo de Palavras em Enunciados Avaliativos por Estudantes do 7°
ano do Ensino Fundamental”, comandada por Inelme Maria Piran Pittol (Professora da Rede
estadual do Parand) e Tania A. Martins (Professora da Universidade Estadual do Oeste do
Parand — UNIOESTE), investigou questdes em provas, dentre outras, nas dreas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Geografia, Histéria e Ciéncias, concluindo que, por ndo
compreender os enunciados, os alunos terminam por ndo alcancar o desempenho desejado nos
resultados das avaliagdes a que se submetem, pois, segundo as autoras, “para a compreensao
de um enunciado € fundamental que se identifiquem os diferentes significados possiveis da
palavra que oportunamente foi empregada” (p. 6). Consoante ainda as autoras, os alunos
apontaram verbos como “argumentar”, estabelecer”, ‘“estabelecer comparagdes”,
“contextualizar” e “justificar” como inibidores da compreensao dos enunciados apresentados.
Para as autoras, “quanto maior for o nimero de vocabulos assimilados pelo estudante, maior
serd sua capacidade e dominio de interpretacdo dos enunciados que lhe serdo apresentados”
(p. 6).

Pesquisa nessa mesma linha, envolvendo alunos do 3°. ano do ensino médio, foi
executada por Silva (2009). A investigacdo intitulada “Leitura de Enunciados em Exercicios
de Lingua portuguesa” procurou responder o porqué de os alunos ndo compreenderem
enunciados de exercicios (E.E.), considerados géneros do discurso, nessa drea de
conhecimento, em livros diddticos de lingua portuguesa, concluindo que a competéncia

lexical'' dos alunos interfere na compreensdo leitora desses enunciados. Conforme a autora:

' Sobre competéncia lexical, ver se¢io 5.1.3.
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Podemos constatar que a competéncia lexical de nossos discentes interfere na
compreensao leitora de E.E. Isso porque, ele pode apresentar palavras que ndo fazem
parte do vocabuldrio ativo dos alunos que irdo responder a eles, ou podem conhecer
apenas uma acep¢ao para a palavra que, por sua vez, nao cabe ao contexto do E.E. e,
mais que isso, podem inferir um sentido equivocado para a expressao que ignoram.
(SILVA, 2009, p. 96)

O ponto de partida da nossa reflexdo, fato gerador da mudanca pretendida é, portanto,
chamar atencdo da necessidade de um espago para o ensino do léxico de LP, assim como ja
existem espagos consagrados a outros conteidos. Caso consiga, de forma consciente e
refletida tomar essa atitude, o professor poderd descobrir novos rumos para o processo de
ensino-aprendizagem, rumos esses que podem levar o aluno a alcangar novos horizontes no
que se refere a aprendizagem. Por outro lado, acreditamos que admitindo a possibilidade
dessa tomada de consciéncia vir a se tornar uma realidade, representaria uma mudancga de
paradigma, ndo s6 no programa de estudo, mas, também, na pritica pedagdgica e no processo
de ensino-aprendizagem de linguas como um todo (LEWIS 1998, 1999, 2000; ALMEIDA
FILHO, 2002).

A proposta €, portanto, de uma abordagem que prestigie adequadamente o ensino de
vocabuldrio, sem cair na armadilha de invalidar o ensino de outros componentes, a fim de nao
incorrer no mesmo equivoco cometido por aqueles que durante tanto tempo ainda nado
perceberam a importancia do papel desempenhado pelo 1éxico para se conhecer uma lingua.

O impasse gira, na verdade, em torno da perspectiva de uma gramaticalizagdo (énfase
na sintaxe) ou de uma lexicalizagdo (&nfase no 1éxico) para o ensino de linguas. Para

Martelotta (2011, p. 92b):

[...] gramaticalizacio ¢é definida como um processo de mudanca linguistica
unidirecional, segundo o qual itens lexicais e constru¢des sintdticas, em
determinados contextos, passam assumir fun¢des gramaticais e, uma vez,
gramaticalizados, continuam a desenvolver novas fungdes gramaticais.

O mesmo autor afirma que:

[...] A lexicalizacdo é normalmente definida como um processo criador de novos
elementos lexicais, modificando ou combinando elementos ja existentes. Embora
tenha muito em comum com a gramaticalizag@o, existem motivos que levam alguns
autores a tratarem esses dois processos como distintos [...] Enquanto
gramaticalizacdo leva o elemento a assumir fun¢do gramatical, funcional, ndo
referencial, tornando-o mais produtivo, a lexicalizacdo cria um elemento lexical,
referencial, menos produtivo [...] lexicalizacdo constitui uma mudanca diacrdnica,
portanto, gradual ou ndo instantanea, assim como ocorre com a gramaticaliza¢do. O
output da lexicalizag¢do, portanto, € um item lexical (de cardter representacional)
armazenado no inventdrio e que tem de ser aprendido pelos falantes. Isso significa
que seu valor, ndo sendo previsivel a partir dos seus elementos formadores,
apresenta alto grau de idiomaticidade. Nesse sentido, o resultado do processo de
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lexicalizacdo pode apresentar vdrios niveis de complexidade. (MARTELOTTA,
2011, p. 117-118b, grifo do autor).

Diante da inexisténcia de um método para se ensinar léxico de LP no contexto
brasileiro, adotamos as orientacdes da Abordagem Lexical, caracterizando essa proposta na
secdo 5.4, enquanto que, nas se¢oes 5.2 e 5.3, respectivamente, discorremos sobre o Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Linguas — QECR — e sobre o Quadro de Referéncia de
Estudo de Portugués no Estrangeiro — QuaREPE. Como veremos, O QECR e o QuaREPE,
assim como a Abordagem Lexical, colocam a competéncia lexical no topo das competéncias
eleitas como imprescindiveis para o aprendiz usar a lingua de forma exitosa.

Reportando-nos, finalmente, a visdo do PNLD (2018, p. 9, grifo nosso) em relacdo ao

Ensino Médio, na sec¢do “A Lingua Portuguesa no Contexto do Ensino Médio™:

As orientagdes curriculares e as diretrizes para o Ensino Médio no pais entendem
esse segmento educacional como uma etapa de conclusdo de um ciclo, o da
Educacao Bésica. Isso significa que, ao terminar o Ensino Médio, o estudante deve
reunir condicdes plenas para a efetiva participacdo social, seja no ambito politico,
no econémico e no cultural. Significa também que o ensino de Lingua Portuguesa
nao deve ocorrer dissociado da vida; mas, ao contrario, substancialmente voltado
para ela. Nessa perspectiva, a apropriacdo da lingua escrita e oral em suas
construgdes e usos mais formais é meta essencialmente necessdria. Além disso, é
preciso que os estudantes sejam bons leitores, o que demanda a capacidade de
construcdo de sentidos combinando as multiplas linguagens que compdem os textos
na sociedade altamente tecnologizada em que vivemos.

Esse seria, pois, o ponto de chegada do estudante, no que respeita ao ensino de
Lingua Portuguesa no Ensino Médio: a apropriacdo da lingua escrita e oral,
principalmente das esferas sociais ndo cotidianas (como a literdria, a cientifica, a
Jornalistica, a publicitdria, a do trabalho), o que engloba tanto o dominio da
producdo quanto a leitura e escuta de diversos géneros que circulam socialmente.
Essa perspectiva de formagdo no Ensino Médio apoia-se no fato de que se apropriar
da lingua significa valer-se dela para a compreensdo de si mesmo e para a
compreensdo e construcdo do mundo em que se esta inserido, o que corresponde, em
ultima instincia, a tornar-se sujeito capaz de exercer sua plena participagcdo social.

Observando os grifos no excerto acima, € possivel concordar que, para que os alunos
concluam o Ensino Médio atendendo as expectativas retratadas no PNLD, torna-se
imprescindivel agregar o conhecimento de um vasto e adequado vocabulério de LP, haja vista
a perspectiva de que todos os educandos vivenciardo diferentes situacdes e contextos e
desempenhario distintos papéis sociais, ao longo de suas vidas.

O déficit no conhecimento do vocabuldrio (que pode resultar na perda de
oportunidades) apresentado por alunos da escola publica, por exemplo, resulta no que apontou
pesquisa elaborada pela Fundacdo Carlos Chagas e publicada na Folha de Sao Paulo, no ano

de 1990:
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[...] A dificuldade em dominar o léxico e as estruturas da lingua se reflete
inexoravelmente em sua capacidade de compreensio, de raciocinio, de trabalho e em
seu comportamento social. Numa palavra, limita a sua autonomia individual ao
mesmo tempo em que estreita violentamente o seu acesso a todo tipo de
oportunidade de desenvolvimento pessoal. (GERALDI, 1996, p. 35).

Por outro lado, consciente ser o LDP o principal artefato norteador do processo de
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa no contexto formal de ensino brasileiro, bem como
o principal material de acesso ao conhecimento ao alcance do aluno, principalmente na escola
publica, surgiu a proposta desta pesquisa, a fim de investigar o ensino de 1éxico de LP na
colecdo aqui destacada.

A preocupacdo com a forma como se trata o ensino do 1éxico no LDP tem respaldo em

Antunes (2012, p. 20) quando a autora destaca que:

Na maioria dos livros didaticos [...] o destino que terdo as palavras criadas ¢é
silenciado. O significado que tem a possibilidade de se criar novas palavras pouco
importa. Importa reconhecer o componente gramatical implicado nesses processos.
Tanto € assim que a questdo da formacgdo de palavras consta no bloco do compéndio
destinado a sistematiza¢do da morfologia.

Diante da discussdo sobre (i) a auséncia de um estudo sistematico de 1éxico de LP; (ii)
a hegemonia do estudo da gramdtica; (iii) a orientacdo para se evitar o estudo dicotomico
léxico-gramatical e, (iv) a ndo existéncia de um método para o ensino do 1éxico de LP (haja
vista esse conhecimento linguistico mal ser contemplado nos planos de ensino), adotamos,
para esta tese, as orientacOes da Abordagem Lexical (caracterizada na secdo 5.4), que coloca o
ensino dual da léxico-gramatica no centro do processo de ensino-aprendizagem de linguas,
cuja organizagdo pode ser verificada a seguir.

No que diz respeito a organizacdo da tese, com o intuito de alcangar os objetivos
tracados, este trabalho estd organizado em 08 capitulos, além do resumo e do sumario.

Ap6s a introducao do trabalho, no segundo capitulo, com o objetivo de tracar a génese
do PB, discorremos sobre a chegada dos portugueses ao Brasil, sobre a plausibilidade da
crioulizacdo da lingua portuguesa e sobre sua constitui¢do no territério nacional, mostrando o
papel desempenhado pela chamada “lingua geral” (primeira lingua franca que se tem registro
na histéria do pais) que predominou no periodo colonial, influenciada posteriormente pelo
portugués europeu (de Portugal) até a chegada da lingua portuguesa (como € conhecida hoje),
enquanto componente curricular nas escolas. Componentes esses influenciados, inclusive,
pelas contribui¢cdes advindas das ciéncias da linguagem contemporaneas.

No terceiro capitulo, a preocupacdo € com a formacdo do vocabuldrio do PB,

tracando-se um panorama completo sobre as origens de palavras que integram o rico 1éxico da
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nossa lingua, bem como sobre intervencdes oriundas das mais diversas partes do planeta,
como as dos invasores portugueses, espanhdis, holandeses e franceses, além das influéncias
deixadas pelas linguas latinas, africanas e indigenas. Ainda nesse capitulo, discutimos
algumas diferencas entre o PE e o PB e destacamos os embates em torno de se tratarem da
mesma lingua ou de linguas diferentes.

No quarto capitulo, busca-se resgatar episodios da histéria do livro diddtico no Brasil,
desde seus primdrdios, e registrar sua indelével importancia para o processo de ensino-
aprendizagem como um todo e para o contexto de sala de aula propriamente dito,
apresentando suas mais novas alteracdes, focando no PNLD (2015), para o ensino médio.
Veremos também que o livro diddtico assume posi¢do de autoridade no contexto brasileiro,
tratando-se, muitas vezes, do Unico acesso ao conhecimento ao alcance de alunos e, até
mesmo, de professores.

No quinto capitulo sdo sugeridos alguns caminhos para o ensino do 1éxico, baseados
na Lexicologia, no Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas — QECR —, no
Quadro de Referéncia para o Ensino de Portugués no Estrangeiro — QuaREPE — e na
Abordagem Lexical, tomando como norte autores como Lewis (1993, 1997, 2000), Leffa
(2000), Zimermman (1997), Biderman (1996, 2001), Silva (2004), Antunes (2005, 2007,
2012), Carvalho (2009, 2011), dentre outros. Justificam-se também os motivos da aplicacdo
da AL para o estudo do Iéxico da LP e as implicacdes pedagdgicas que essa escolha acarreta,
assim como se o ensino do 1éxico e da gramadtica se trata deve seguir um caminho baseado na
dicotomia ou no dualismo.

No sexto capitulo s@o apresentados os procedimentos definidos para o trabalho, os
motivos da escolha da colecdo “Portugués: Linguagens”, a dificuldade no acesso a colecdo e,
finalmente, a selecdo e coleta do corpus. Ainda nesse capitulo, procuramos demonstrar as
caracteristicas da colecdo “Portugués: Linguagens”, obra essa utilizada para analisar o ensino
do 1éxico de LP.

O sétimo capitulo é dedicado a andlise dos exercicios de léxico, realizando-se um
cotejamento com os exercicios dedicados a gramatica. Observa-se a tendéncia dos autores
(além de trabalharem com palavras alheias aos alunos) trabalharem com glossédrios de
palavras, porém, de forma ndo relevante para o aluno. Diante dessa situa¢do, colocam-se 0s
cadernos lexicais (sugeridos pela AL) como alternativa ideal para o estudo do 1éxico. No
final, apontamos o lugar reservado para o estudo do léxico da LP na colecdo “Portugués:

Linguagens”, sendo, o ultimo capitulo, dedicado as consideragdes finais.
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2 A LINGUA PORTUGUESA: DO USO NO BRASIL COLONIAL A DISCIPLINA
CURRICULAR NA ESCOLA

“[...] Em principio, descobrimos que, substancialmente, pouca coisa
mudou na forma de encarar o que nos foi legado pelos jesuitas.”

(1989, ROMANELLI, Otaiza de Oliveira)'?

Neste capitulo, discorreremos sobre as origens da lingua portuguesa do Brasil, desde
alguns acontecimentos registrados na antiga Peninsula Ibérica, passando pela chegada dos
portugueses ao nosso territério. Debateremos acerca da polémica da crioulizagdo e
deixaremos marcada a importancia da lingua geral, primeira lingua franca falada no Brasil,
bem como as incursdes do Marqués de Pombal na iniciativa de eleger a LP como a unica
lingua a ser falada na antiga Terra de Santa Cruz. Finalmente, trataremos das influéncias que
proporcionaram a constituicdo da LP do jeito que ela € hoje, as mudancas no perfil do
professor e as contribui¢cdes das ciéncias da linguagem para as novas concepgdes de lingua e

as influéncias dai decorrentes para o ensino de LP nas escolas contemporaneas.

2.1 Peninsula ibérica: de dominados a dominadores

A Peninsula Ibérica sofrera diversas invasdes que muito influenciaram sua
constituicdo e a formagdo da lingua. Dentre os povos invasores, citamos a chegada dos
romanos ocorrida no ano de 218 a.C. Os romanos se estabeleceram durante longos séculos no
territério ocupado, impondo a lingua latina e a religido crista aos povos dominados (BASSO;

GONCALVES, 2014). De acordo com Camara Junior (1979, p. 16):

O latim pouco a pouco radicou-se na peninsula e fez desaparecer, afinal, as linguas
nativas [...]. A ocupacdo romana da peninsula ibérica foi cabal e permanente. O
territério foi metodicamente dividido em grandes zonas administrativas e militares.
A demarcagdo foi, mais de uma vez, reformada, mas houve uma grande diretriz
constante com a persisténcia dos trés grandes centros administrativos e militares (de
fronteiras muito varidveis embora através dos tempos) — a Bética, ao sul, subindo a
principio por todo o litoral mediterraneo; a Provincia Tarraconense, ao centro e ao
norte, e em seguida também a leste; e finalmente a oeste, confinando com o
Atlantico, a Lusitania. (CAMARA JUNIOR, 1979, p. 15-16).

'2ROMANELLI, O. O. Histéria da educaciio no Brasil. 11. ed. Petrépolis: Editora Vozes, 1989. p. 13.
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Outro movimento de invasdo relevante tratou-se da chegada dos germanos nos idos de
409 a.C. Distintos povos mediram forcas nesse periodo que sé se encerra quando ocorre a
invasdo da Peninsula pelos muculmanos, em 711 a.C.

A invasio islamica na Peninsula Ibérica acontece em 711, mantendo-se até 726 a.C.
Tratava-se de um povo que ficou conhecido como “mouros”, cuja religido era o Isla e a lingua
era o drabe.

Ap6s sofrer dominagdes recorrentes, 0s cristdos iniciam um lento e doloroso
movimento de retomada do seu territério, movimento este chamado de Reconquista, o qual
leva a fundagdo de dois novos reinos, o Reino de Portugal e o Reino de Castela. Esses dois
reinos vao resultar, mais tarde, no Reino de Portugal e no Reino de Espanha (BASSO;
GONCALVES, 2014).

O movimento de Reconquista também serd responsavel pela formagdo de trés linguas,
das quais, uma delas, mais tarde, resultard na lingua portuguesa, como € possivel constatar em

Teyssier (2014, p. 6-7):

A invasdo muculmana e a Reconquista sdo acontecimentos determinantes na
formacao das trés linguas peninsulares — o galego-portugués a oeste, o castelhano no
centro e o cataldo a leste... esta lingua galego-portuguesa... vai sofrer uma evolugdo
gradativa e transformar-se no portugués.

O pais lusitano € fundado no ano de 1128 da era cristd, apds a batalha de Sio Mamede,
ocorrida em 24 de junho daquele ano, declarado independente por D. Afonso Henriques.
Apés a independéncia e pela releviancia que assume o reino portugués, o mesmo termina
consolidando-se, juntamente com a Espanha, como as duas na¢gdes mais poderosas da regiao

peninsular, como afirma Teyssier (2014, p. 25):

Portugal constituiu-se no século XII, quando Afonso I (Afonso Henriques), filho do
conde Henrique de Borgonha, se tornou independente do seu primo Afonso VII, rei
de Castela e de Ledo. E 2 batalha de Sdo Mamede (1128) que, tradicionalmente, se
faz remontar esta independéncia, ainda que Afonso Henrique s6 se tenha feito
reconhecer como rei nos anos seguintes.

Portugal e Espanha emergem de um sistema de onde sofreram a cruel realidade de
terem seus territorios invadidos e dominados por distintos e indmeros povos estrangeiros
durante muitos séculos. Nessa época, obviamente, ja se tinha ampla consciéncia da existéncia
de terras desconhecidas e das possiveis riquezas nelas concentradas e inexploradas até entao.

Conquistar novas terras, dominar e escravizar seus nhativos e ter acesso a suas riquezas
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naturais eram, portanto, motivos suficientes para os novos poderosos (Portugal e Espanha)
darem prosseguimento a esse movimento de dominacdo (BASSO; GONCALVES, 2014).

Portanto, com a consolida¢@o e a hegemonia dos Reinos de Portugal e de Espanha na
Peninsula Ibérica, somadas ao desenvolvimento das grandes navegacdes, as duas nacdes
deflagram uma acirrada disputa pela posse de terras, levando os dois paises a assinarem o
Tratado de Tordesilhas, em 7 de junho de 1494. O referido Tratado tinha por acordo
oficializar a posse de terras ja descobertas e por descobrir, além do perimetro europeu.

O Tratado de Tordesilhas € assinado a partir do incomodo manifestado pela Coroa
Portuguesa provocado pela recém-chegada de Cristovao Colombo a América, em 12 de
outubro de 1492.

Na divisdo das terras promovida pelas duas Coroas, o pais que vird a se chamar Brasil

termina destinado ao Reino de Portugal, como veremos a seguir.

2.2 Os portugueses chegam ao brasil

Como vimos anteriormente, a disputa entre Portugal e Espanha levou as duas nagdes a
um acordo em que os dois reinos dividiram terras ja descobertas e outras ainda desconhecidas.
Esse acordo foi chamado de Tratado de Tordesilhas, haja vista ter sido celebrado na regiao
castelhana de Tordesilhas. Dentre as terras ainda ndo descobertas e que ficaram sob o dominio
portugués, encontrava-se uma area hoje conhecida como Brasil. Segundo Camara Junior

(1979, p. 26):

O Brasil foi descoberto, por uma frota portuguesa de exploracdo do Atlantico, no
primeiro ano do século XVI. S6 nos meados desse século, entretanto, comegou o
movimento de ocupagio e colonizagio do litoral.

Apesar de s0 iniciar efetivamente a ocupacao da nova terra em 1532, trinta e dois anos
apos a descoberta (TESSYER, 2014), a lingua portuguesa chega ao Brasil, consequentemente,
trazida pelos navegadores portugueses, oriundos da Peninsula Ibérica, no periodo histérico
das grandes viagens maritimas, capitaneadas e disputadas por duas nagdes, Espanha e
Portugal, que se digladiavam e detinham a hegemonia e o poder das navegacdes a época.

Sabe-se que, ao chegarem a nova terra, batizaram-na de “Terra de Santa Cruz”,
primeiro nome dado ao Brasil pelos portugueses, nome este que tinha como objetivo refletir a
intencdo da propagacao da fé crista, representada no bojo da invasao pela Companhia de Jesus
que viria a se consolidar como a mais importante esfera de ensino cristdo religioso no

territorio brasileiro de todos os tempos (BASSO; GONCALVES, 2014).
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Chegando a “Terra de Santa Cruz” os navegadores encontraram habitantes indigenas,
sendo o tupi a variacdo predominante e que representava a raiz para todos os outros dialetos
falados na regiao.

Seguindo o roteiro natural e previsivel, ou seja, a supremacia imposta pela lingua e
pela cultura dos conquistadores sobre os colonizados, a lingua dos portugueses, comandados
na época por Pedro Alvares Cabral, apesar de tardiamente, terminou ocupando o espago antes
monopolizado pela variacao tupi.

Conforme Teyssier (2014, p. 93-94):

Quando os portugueses se instalaram no Brasil, o pais era povoado de indios.
Importaram, depois, da Africa grande nimero de escravos. O portugués europeu, o
indio e o negro constituem, durante o periodo colonial, as trés bases da populagcdo
brasileira. Mas, no que se refere a cultura, a contribui¢cao do portugués foi de longe a
mais importante.

Sendo assim, paulatinamente, os interesses oriundos da Coroa Portuguesa foram
predominando, sendo a lingua uma das ferramentas mais marcantes para a consolida¢do dos
descobridores nas novas terras € uma das formas mais contundentes de dominacdo dos nativos
encontrados no territorio brasileiro.

Trés linguas, podemos assim dizer, eram faladas e predominavam ja com a presenca
dos portugueses ratificada no Brasil no século XVI: a chamada lingua geral (codificada e
estruturada a partir do portugués oriundo do pais peninsular), o tupi (e todas as suas
ramificacdes, haja vista a existéncia de inimeras tribos indigenas diferentes e que praticavam
dialetos distintos) e o latim, sélida influéncia herdada dos romanos durante o periodo de
dominacdo da Peninsula Ibérica (SOARES, 2002).

Mas serd que existe alguma possibilidade de ter ocorrido uma pidgnizacdo e uma
consequente crioulizacdo da lingua portuguesa naquele momento da histéria do Brasil? Sobre
esse tema, levantaremos algumas hipéteses, demonstrando autores favordveis e outros que

rechacam essa hipotese.

2.3 Crioulizacao: sim ou nao?
Reportando-nos a literatura disponivel, parece-nos dificil tratar da crioulizacao de uma
lingua sem discorrer sobre a pidginizagdo, tendo em vista o intercAmbio existente entre esses

dois fendmenos que permeiam os estudos de muitos linguistas brasileiros contemporaneos.
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Tanto a pidginizacdo quanto a crioulizag@o sdo resultado do contato entre dois ou mais
povos de culturas e linguas diferentes e atuam como lingua de intercessdo, servindo de
comunicacdo entre esses povos. No entanto, “enquanto as linguas pidgins sdo de estruturas
rudimentares e geralmente usadas para atividades do comércio, as linguas crioulas, em grande
parte, sdo relacionadas a escravidao” (TARALLO; ALKMIN, 1987, p. 95-96, grifo do autor),
ou seja, invariavelmente criadas por povos escravizados. Isso explica a estigmatizaciao que as
perturba, pois ambas sdo comumente consideradas corrup¢do ou degeneracdo de linguas
superiores.

Conforme Tarallo e Alkmin (1987), o Gnico consenso existente em torno da lingua
pidgin é em relacdo ao seu cardter de uso pragmatico, voltado para o comércio e para a troca
de mercadorias, sendo constituida de ingredientes racionalmente selecionados e utilizada com
objetivos especificos. Trata-se de “[...] uma lingua de emergéncia, criada por adultos, e que
ndo apresenta caracteristicas de lingua natural [...]” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 32),
portanto, as linguas pidgins nio t€ém comunidades de falantes, ndo sdo linguas vivas.

No que concerne as divergéncias em torno da sua origem, dentre algumas das
possibilidades colocadas pelos estudiosos, Tarallo e Alkmin (1987 apud AMORIM, 2015, p.

65, grifo do autor) advertem:

O termo pidgin foi usado pela primeira vez em 1850 para conceituar o convivio do
inglés e o chinés. Mas, outras duas hipéteses também sdo colocadas quando se trata
de pidgin. A segunda afirma que o termo fora transportado da América do Sul no
inicio do século XVII pelos marinheiros e comerciantes ingleses da colonia de Leigh
ao estabelecerem contato com os indios Pidiam. A terceira explicag¢do é a origem a
partir da palavra portuguesa ocupacdo que teria sofrido algumas mudancas fonéticas
até resultar em pidgin.

As linguas pidgins “ndo sdo linguas de ninguém” (TARALLO; ALKMIN, 1987, p.
86), j4 que ndo tém comunidades de falantes. As linguas pidgins tém estruturas sintdticas
minimas, quase inexistentes, e seu léxico é muito enxuto, o necessario para as transagoes
comerciais. A principio, criadas para serem transitorias, podem sobreviver por décadas e até
séculos, sendo possivel também evoluirem para uma crioulizacdo, a depender de alguns
fatores como o da gramaticalizacdo via falantes nativos. Para que isso ocorra, faz-se
necessaria uma segunda geracao de falantes, ja que, a principio, surge de duas outras linguas
diferentes, sem falantes nativos.

Para a segunda geracdo de falantes, a lingua pidgin ja ndo € usada apenas para o
comércio e troca de mercadorias. Nessa evolucao, assume o status de lingua reconhecida entre

os linguistas como natural (BASSO; GONCALVES, 2014). Essa nova lingua nativa passa a
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ser conhecida como uma lingua crioula, sua estrutura gramatical vai ficando mais definida e
seu 1éxico sofre considerdvel expansdo. Afinal, “todo crioulo se origina de um pidgin, embora
nem todo pidgin se transforme em crioulo” (TARALLO; ALKMIN, 1987, p. 97, grifo do
autor).

Confirmando nossa assertiva, Trasky (2004 apud AMORIM, 2015, p. 65) ratifica:

um pidgin pode seguir caminhos distintos: i) ele pode cair em desuso; ii) ele pode
continuar em uso por vdrias geracdes e durar séculos; iii) ele pode sofrer algumas
alteracdes e se transformar em lingua materna. Neste udltimo caso, trata-se do
processo de crioulizacdo [...]

As linguas crioulas “distinguem-se das linguas pidgins [...] por possuirem uma
comunidade de falantes nativos e, consequentemente, por desempenharem funcdes sociais
amplas como qualquer lingua natural.” (TARALLO; ALKMIN, 1987, p. 95, grifo do autor).
Apesar disso, a definicdo de lingua crioula ndo € consenso entre os estudiosos (BASSO;
GONCALVES, 2014).

Para Amorim (2015, p. 66, grifo do autor):

Quanto ao aspecto funcional, as linguas crioulas ddo conta das necessidades
comunicativas totais de seus falantes nativos e usudrios, uma vez que a passagem do
estagio de pidgin a crioulo é marcada por uma amplia¢do do léxico e de estrutura.
Neste caso, para os estudiosos, os crioulos nada mais sdo que pidgins enriquecidos.

A palavra crioulo passou a representar, genericamente, negros nascidos em territorios
colonizados, filhos de nativo com o colonizador (portugués, inglés, holandés, espanhol,
francés), referindo-se também, depois, a animais, plantas e produtos oriundos desses
territérios. Mas, qual a origem do termo? Qual a sua defini¢do e diferenciacio do pidgin? Para

Martins (2013, p. 46, grifo do autor):

os limites entre pidgin e crioulo ficam bastante nebulosos; do ponto de vista tedrico,
tem-se a impressdo de que se multiplicam as defini¢des e nogdes, mas dar-lhes
identidade e critérios de delimitacdo — esse €, alids, um problema recorrente:
desprovidos de nogdes claras e precisas, a propria discordancia entre teorias e sobre
suas previsdes fica seriamente comprometida, e os termos e conceitos cada vez mais
esvaziados de conteddo e frouxamente definidos.

A lingua pidgin “no panorama linguistico do Brasil Col6onia estd a merecer estudos
mais profundos.” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 32). Ao PB “ja foi atribuida algumas

vezes a propriedade de ser um crioulo ou de ter origem crioula, ou ainda de ter caracteristica

crioula.” (BASSO; GONCALVES, 2014, p. 178).
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Alguns autores, como Gregory Guy (1981), levantam a hipdtese de uma origem

crioula para o PB, enquanto outros, como Tarallo e Alkmin (1987) e Lucchesi et ali (2009),

refutam essa hipédtese.

Segundo Lucchesi et al. (p. 62):

O nivel de crioulizagdo € inversamente proporcional a facilidade de acesso aos
modelos da lingua-alvo. Em termos demogréficos, o acesso a lingua-alvo ¢é
determinado pela proporcdo da populacio dominante. Em outras palavras, quanto
menor for a propor¢cdo do segmento dominante, maiores as chances de ocorrer a
crioulizagdo. Ora, a propor¢do de populagdo branca no Brasil nunca foi inferior a
30%, crescendo significativamente no século XIX, quando chega a quase a metade
do total.

Em relacdo a essa proporcionalidade do segmento dominante citada de Lucchesi no

excerto acima, Martins (2013) aventa que a propor¢do ideal para o surgimento de uma lingua

crioula € de um para dez. Ou seja, para cada ndo escravo deve corresponder dez escravos

integrando a populacdo, fato que ndo se concretiza no Brasil.

Citando pesquisa realizada por Mussa (1991), reportando-se ainda a questdo da

proporcionalidade, Martins (2013, p. 92) justifica a tese da ndo crioulizagdo do PB da seguinte

maneira:

Para haver uma crioulizacdo, um dos requisitos basicos € certa proporgdo de
africanos para cada falante da lingua de superstrato, nesse caso especifico, o
portugués. A proporg¢ao idealizada é de dez africanos para cada falante de portugués.
No entanto, Mussa (1991) separa a populagdo de africanos/negros brasileiros/negros
mulatos, e nos mostra que, a partir do século XVII, a populacdo de negros africanos
€ sempre minoria em relacdo aos brancos brasileiros, mulatos e negros brasileiros.

Voltando a Lucchesi (2009, p. 70), o autor encerra suas hipoteses sumarizando os

fatores que impediram a ocorréncia de um processo de criouliza¢do do PB:

(i) a proporgdo entre a populagdo de origem africana e branca, que proporcionou um
maior acesso a lingua-alvo do que o observado nas situacgdes tipicas de crioulizagdo;
(ii) a auséncia de vida social e familiar entre as populacdes de escravos, provocada
pelas condi¢des sub-humanas de sua exploracdo, pela alta taxa de mortalidade e
pelos sucessivos deslocamentos;

(iii) o uso de linguas francas africanas como instrumento de intera¢do dos escravos
segregados e foragidos;

(iv) o incentivo a proficiéncia em portugués;

(v) a maior integracao social dos escravos urbanos, domésticos e das zonas
mineradoras;

(vi) a miscigenagdo racial.
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Considerando a discussdo, percebe-se como sdo polémicos os debates em torno da
pidginizacdo e da crioulizagdo. Certamente, o impasse ainda promete continuar durante muito
tempo, cabendo aos pesquisadores elucidar os pontos obscuros.

Um dos aspectos mais preocupantes a serem esclarecidos € a falta de consenso entre
os linguistas quanto a definicdes e a conceitos mais precisos sobre linguas pidgin e linguas
crioulas. Como esses conceitos suscitam debates acalorados sem que se chegue a
denominador comum, nao ha certeza se esses estudiosos estido tratando do mesmo tema ou de
temas diferentes. Nesse caso, mais agravante ainda, fica a ddvida se o objeto do qual estdao
tratando em suas pesquisas se trata do mesmo objeto ou se sdo objetos distintos, considerando
a perspectiva saussuriana de ver o objeto de pesquisa, discutida na introducao deste trabalho.

Considerando que houve no Brasil uma lingua geral paulista e uma lingua geral da
Amazonia atestadas em documentos e nenhum registro nesse sentido existindo em relacio a
uma possivel crioulizagdo do PB (NARO; SCHERRE, 2007 apud MARTINS, 2013),
acabamos concordando com aqueles autores que consideram a improbabilidade da existéncia
de uma criouliza¢do do PB, tendo em vista os argumentos discutidos.

Veremos, entdo, a seguir, o dominio da lingua geral no territrio nacional, lingua essa

que pode ser considerada a primeira lingua franca que se tem conhecimento no pais.

2.4 A lingua geral domina a cena
Como afirmado anteriormente, trés linguas dividiam as atengdes no século XVI, época
do Brasil Colonial: a lingua geral, o tupi e o latim. Conforme Soares (2002, p. 157, grifo do

autor):

E que trés linguas conviviam no Brasil Colonial, e a lingua portuguesa nio era a
prevalente: ao lado do portugués trazido pelo colonizador, codificou-se uma lingua
geral, que recobria as linguas indigenas faladas no territério brasileiro (estas,
embora vdrias, provinham, em sua maioria, de um mesmo tronco, o tupi, o que
possibilitou que se condensassem em uma lingua comum); o latim era a terceira
lingua, pois nele se fundava todo o ensino secunddrio e superior dos jesuitas.

Céamara Junior (1979, p. 27) ja apresentava que:

Os Tupi do litoral, entre a Bahia e o Rio de Janeiro, formavam uma série de tribos
bastante homogénea cultural e linguisticamente. Os dialetos que falavam, foram
aprendidos pelos brancos, e daf se desenvolveu uma lingua geral de intercurso, que
era fundamentalmente o dialeto tupinambd, de um dos grupos mais importantes e
mais em contato com os Portugueses. Os missiondrios jesuitas o estudaram,
descreveram normativamente e ensinaram em tratados gramaticais, para fins
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especialmente de catequese. Ele servia ndo sé para as relacdes com os indios Tupi,
mas também para os contactos com todos os indios, em geral. As na¢des nao-Tupi o
aprendiam com relativa facilidade (o que ndo sucedia com o portugués).

Em relacdo aos distintos registros de comunicagdo existentes naquele periodo,
Teyssier (2014, p. 94-95, grifo do autor) aponta, de forma mais detalhada, esses usos

linguisticos. Sendo, vejamos:

No periodo de que estamos tratando a situagdo linguistica do Brasil pode ser assim
resumida. Os “colonos” de origem portuguesa falam o portugués europeu, mas
evidentemente com tragos especificos que se acentuam no decorrer do tempo. As
populacdes de origem indigena, africana ou mestica aprendem o portugués, mas
manejam-no de uma forma imperfeita. Ao lado do portugués existe a lingua geral,
que € o tupi, principal lingua indigena das regides costeiras, mas um tupi
simplificado, gramaticalizado pelos jesuitas e, destarte, tornado uma lingua comum.
Enfim, muitos povos indigenas conservam os seus idiomas particulares, que se
denominam linguas travadas.
[...] Durante muito tempo o portugués e o tupi viveram lado a lado como linguas de
comunicagdo. Era o tupi que os bandeirantes utilizavam nas suas expedi¢des. Em
1694, dizia o padre Antdnio Vieira que “as familias dos portugueses e indios em S&o
Paulo estdo tdo ligadas hoje umas com as outras, que as mulheres e os filhos se
criam mistica e domesticamente, e a lingua que nas ditas familias se fala € a dos
indios, e a portuguesa a vao os meninos aprender a escola

A “lingua geral”, usada no cotidiano, possibilitava a comunica¢do real entre os
portugueses e indigenas e entre os proprios indigenas quando falantes de diferentes dialetos.
Além de ser usada para essa comunicacdo pragmdtica do dia a dia, a lingua geral também era
o meio de comunicagdo utilizado pelos conquistadores portugueses, mais precisamente pelos
jesuitas, para a evangelizacdo e catequese dos povos nativos. Nesse contexto, a lingua geral
assumiu, durante séculos, papel preponderante na difusdo da cultura, dos dogmas religiosos e
das imposicdes politicas oriundas da corte portuguesa. A lingua geral tupi: “[constituiu-se] até
como lingua escrita e literdria, pois os missiondrios traduziam para ela as oracdes cristds e
nela compunham hinos religiosos e pecgas teatrais no estilo dos velhos autos da literatura
hispanica” (CAMARA JUNIOR, 1979, p. 27).

Guardadas as devidas proporgdes pertinentes a modernidade, ndo seria exagero
afirmar que a lingua geral se tratou da primeira lingua franca utilizada no territério nacional,
tendo em vista ser nessa lingua que as mais diversas etnias que habitavam o territdrio
brasileiro conseguiam se comunicar. Convergiam, portanto, essas diferentes etnias, de
diferentes linguas, para o uso da lingua geral, Unica capaz de possibilitar a compreensdo entre
0S pOvoOs.

Praticamente meio século apo6s a chegada dos portugueses a “Terra de Santa Cruz”, a

Companhia de Jesus aportou no Brasil (1549) através da Bahia e foram os seus membros os
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principais responsaveis pela difusdo e consequente valorizagdo da lingua geral no territrio
brasileiro. Os jesuitas criaram um complexo sistema de ensino baseado na lingua geral e a
usavam também em suas catequeses para fortalecer os dogmas da fé crista.

A lingua geral, tendo em vista a dimensdo, o status e a relevancia que alcangou,
terminou sendo sistematizada por José¢ de Anchieta (um dos mais notdveis e ilustres jesuitas
que passaram pelo Brasil colonial) através da obra “Arte da Gramadtica da lingua mais usada
na costa do Brasil”. Encontra-se, nesse livro, uma relevante tentativa de sistematizar o que era
a “lingua geral”, sistematizacdo essa baseada em uma suposta gramdtica que norteava aquela
lingua naquela época (ILARI; BASSO, 2017).

A mais longeva lingua do periodo colonial vai, portanto, tornar-se a mais importante
lingua de comunicacdo no Brasil. Sua utilizacio no sistema de ensino implantado pela
Companhia de Jesus, o seu uso como veiculo de evangelizacdo e catequizacdo dos indios e,
mais tarde, sua utilizacdo no setor publico levam-na a esse patamar. Soares (2002, p. 158,

grifo do autor) registra bem a relevancia dessa lingua:

[...] com a lingua geral evangelizavam os jesuitas, nela escreveram pecgas dramaticas
para a catequese; era ela que os bandeirantes falavam, com ela é que nomearam
flora, fauna, acidentes geograficos, povoacdes; foi ela quase sempre a lingua
primeira das criangas, dos filhos tanto dos colonizadores quanto dos indigenas.

Observando a citagdo acima, ndo fica dificil compreender o destaque assumido e a
dominagdo imposta pela lingua geral no Brasil da época.

A necessidade de uma lingua comum que facilitasse a comunicagdo entre pessoas
falantes de linguas diferentes (indigenas com indigenas de distintos dialetos e portugueses
com indigenas e vice-versa), imposta pelo contexto e pela necessidade mesma de
sobrevivéncia, obrigava o surgimento de uma lingua franca que fosse capaz de intermediar as
diferengas linguisticas e permitissem as reais condi¢des para as pessoas se comunicarem. A
lingua geral surge, portanto, imposta por uma exigéncia pritica e pragmdtica de
sobrevivéncia, pela necessidade de dominagdo, de catequese, de troca de mercadorias, de
imposicao do povo dominante que ocupara a nova terra.

Durante muito tempo perdurou a lingua geral como lingua de comunicag¢ao, tendo em
vista o ambiente de ensino a época ser completamente dominado pelos jesuitas e estes ndo
contemplarem o ensino da lingua verndcula, ou seja, o portugués europeu. Era a lingua geral
que era ensinada pelos jesuitas e era na lingua geral que os religiosos catequizavam os

nativos. Consequentemente, era também na lingua geral que se estabelecia a relacdo



47

assimétrica entre os invasores e os colonizados. Dai, ndo fica dificil compreender o prestigio e
o espaco ocupado pela lingua geral em todo o territério brasileiro (ILARI; BASSO, 2017).

Talvez caiba aqui um questionamento: a lingua portuguesa ndo era contemplada no
ensino promovido pelos jesuitas aos nativos pelo fato de ela ndo ser a lingua de comunicagao
do momento ou a lingua portuguesa ndo era a lingua de comunicacao porque os jesuitas nao a
contemplavam no seu ensino?

Na verdade, nessa época, a lingua portuguesa ainda nio existia nem oficialmente nem
na pratica e estava longe de se constituir enquanto lingua de comunicacdo e de cultura
(BASSO; GONCALVES, 2014; ILARI; BASSO, 2017). Diante disso, a lingua portuguesa
ndo despertava interesse no ensino promovido pelos jesuitas.

O fato indiscutivel é que a lingua geral s6 serd definitivamente abolida do ensino
promovido até entdo pelos jesuitas, bem como deixard de existir como lingua utilizada no
cotidiano do Brasil colonia, sobretudo quando da reforma do ensino, promovida pelo Marqués
de Pombal e pela subsequente expulsdo dos jesuitas do territério brasileiro, como veremos a

seguir.

2.5 Marqués de Pombal e a reforma de ensino
E extremamente conflitante, segundo Teyssier, delimitar com alguma plausibilidade a
histéria, a formagdo e a evolucdo da lingua portuguesa. Os estudiosos divergem e apresentam

marcos que se contradizem. Sendo, vejamos:

E possivel determinar, na histéria da lingua portuguesa do século XIV até aos dias
atuais, periodos que permitam esclarecer-lhe satisfatoriamente a evolu¢do? Nao é
facil a resposta. Alguns estudiosos distinguem na evolu¢do do portugués dois
grandes periodos: o “arcaico”, que vai até Camdes (século XVI), e 0 “moderno”, que
comega com ele. Outros baseiam a sua periodizacdo nas divisdes tradicionais da
histéria — Idade Média, Renascimento, Tempos Modernos —, ou nas “escolas”
literdrias, ou simplesmente nos séculos... Trata-se, em verdade, de um problema
muito complexo [...]. (TEYSSIER, 2014, p. 42).

Coube ao Marqués de Pombal introduzir oficialmente mudancas no modelo de ensino
até entdo em vigor, mudancas essas implantadas em Portugal e em suas coldnias, nos anos 50,
meados do Séc. XVIII. A Reforma pombalina surge como a primeira intervencdo oficial do
reino portugués sobre o sistema de ensino implantado no Brasil desde a chegada da
Companhia de Jesus ao pais, datada de 1549.

Até a Reforma de Ensino, implementada pelo Marqués de Pombal, reinara a lingua

geral. A Reforma torna-se o marco oficial da decadéncia dessa lingua, decadéncia esta que ja
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vinha sendo promovida extraoficialmente pelo grande nimero de portugueses que
desembarcavam no Brasil em busca das minas de ouro e de diamantes tdo comuns no
territério brasileiro a época, em especial, na regido depois nomeada de Minas Gerais
(BASSO; GONCALVES, 2014).

Inicialmente, dominado e explorado apenas ao longo da extensdo da sua costa, 0s
invasores portugueses comec¢am a interiorizar e a expandir a ocupagdo do territorio brasileiro,
iniciando esse movimento de interiorizacdo a partir do hoje estado de Sdo Paulo. Regides
onde ficam os estados de Mato Grosso, Goids e Minas Gerais foram os mais visados, haja
vista a imensa riqueza mineral que detinham naquele momento.

Era grande o contingente de imigrantes portugueses que aportavam no territorio
brasileiro. Alguns vinham para se radicar no territério nacional. Outros chegavam com metas
bem tracadas, no sentido de ir a busca de ouro, prata e diamantes com planejamento de
retornar ao pais europeu.

Com objetivos bem definidos, esses imigrantes chegavam falando o portugués europeu
e, a principio, ndo tinham qualquer interesse nem tempo de aprender e usar a lingua geral.
Somada essa realidade a Reforma lancada pelo Marqués de Pombal, a lingua geral serd
definitivamente marginalizada, até ocorrer a sua completa substitui¢do pela lingua portuguesa.

No bojo da reforma pombalina, responsiavel pela inexordvel perda de prestigio da
lingua geral, proibiu-se o uso de outras linguas em todo o territério do Brasil que nao fosse,
exclusivamente, a lingua nativa do império, ou seja, a lingua portuguesa europeia. Segundo

Soares (2002, p. 159-160), justificava assim, o0 Marqués do Pombal, a nova orientagao:

Sempre foi maxima inalteravelmente praticada em todas as na¢des que conquistaram
novos dominios, introduzir logo nos povos conquistados o seu préprio idioma, por
ser indispensdvel que este ¢ um meio dos mais eficazes para desterrar dos povos
rusticos a barbaridade dos seus antigos costumes e ter mostrado a experiéncia que,
ao mesmo passo que se introduz neles o uso da lingua do Principe, que os
conquistou, se lhes radica também o afeto, a venera¢do e a obediéncia a0 mesmo
Principe.

[...] nesta conquista (no Brasil) se praticou pelo contrdrio, que s6 cuidavam os
primeiros conquistadores estabelecer nela o uso da lingua, que chamamos geral,
invencdo verdadeiramente abomindvel e diabdlica, para que privados os indios de
todos aqueles meios que os podiam civilizar, permanecessem na rustica e barbara
sujeicdo, em que até agora se conservam, determina que um dos principais cuidados
dos Diretores (serd) estabelecer nas suas respectivas povoagdes o uso da lingua
portuguesa, ndo consentindo por modo algum que os Meninos e Meninas, que
pertencerem a escolas, e todo aqueles indios, que forem capazes de instrucio nesta
matéria, usem da lingua prépria das suas nacdes ou da chamada geral, mas
unicamente da Portuguesa, na forma que S.M. tem recomendado em repetidas
ordens, que até agora ndo se observaram, com total ruina espiritual e temporal do
Estado.
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Observando o excerto acima, algumas das justificativas apontadas pelo Marqués do
Pombal para a implantagdo da lingua portuguesa no Brasil merecem alguns comentirios e
reflexdes, conjecturados pelo autor desta tese:

1. A “lingua geral” predominou desde a chegada e instalacio dos colonizadores
portugueses no Brasil (inicio do Séc. XVI, até meados do Séc. XVIII), isto é, cerca de dois
séculos e meio, tendo postergado a Coroa Portuguesa a iniciativa para interferir, obrigando a
substituicdo e a consequente imposi¢ao do uso da lingua portuguesa na nova terra, haja vista
ser normalmente essa a atitude implementada de forma imediata por todos os povos
colonizadores.

2. A afirmacao de ser a imposi¢ao da lingua do colonizador “um dos meios mais eficazes
para desterrar dos povos rusticos a barbaridade de seus antigos costumes”. Sdo chamados de
“povo rastico” aqueles povos indigenas que viviam na terra descoberta que, sob a Otica dos
conquistadores, ndo se encontravam no mesmo nivel de civilizacdo dos ibéricos que aqui
aportavam, enquanto que “barbaridade” remete diretamente ao pensamento vigente na Grécia
antiga (quando os gregos se colocavam na condicdo de povo civilizado), referindo-se a todos
0Ss povos ndo gregos, aos seus habitos e a sua lingua.

3. Introduzir no povo dominado “o uso da lingua do Principe, que os conquistou, se lhes
radica também o afeto, a veneragdo e a obediéncia a0 mesmo Principe”. Constrdi-se aqui uma
relacdo direta entre o uso da lingua e o respeito ao povo colonizador.

4. Rechaca a “lingua geral”, declarando-a de “inven¢do verdadeiramente abominavel e
diabdlica”, relacionando-a com o temor a Deus, a religiosidade e a fé crista.

5. Defende a “lingua portuguesa” como meio de civilizacdo e de prosperidade para os
povos da coldnia, ndo deixando de se tratar também de uma propaganda da lingua de
prestigio, no caso, o PE.

6. Numa verdadeira faldcia, afirma, ainda, que os povos nativos permaneciam numa
ristica e barbara sujeicdo devido ao uso de uma lingua que ndo a lingua portuguesa. Diante
dessa assertiva, sugere que a submissao ao uso da lingua portuguesa representaria libertacao,
quando, na verdade, a lingua portuguesa era a verdadeira lingua do povo dominador.

7. Finalmente, determina a incontinenti e completa marginaliza¢do e distanciamento da
“lingua geral”, exigindo o uso da lingua portuguesa por todas as criancas em idade escolar,

bem como por todos os indios que passassem por qualquer tipo de instrugao.
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Certamente, essa ordem advinda da Coroa Portuguesa abalou profundamente o sistema
de ensino mantido pelos jesuitas que se encontrava enraizado numa cultura calcada no ensino
na e da lingua geral, provocando o enfraquecimento do dominio exercido pela Companhia de
Jesus.

H4 que se destacar que a iniciativa tardia da coroa portuguesa em impor o uso do PE
no territério ocupado se explicou pelo fato de Portugal se encontrar explorando outras
coldnias, voltando-se para o Brasil apenas a partir do momento em que, efetivamente, aquelas
comecavam a demonstrar esgotamento das suas riquezas. Essa assertiva pode ser verificada
em Camara Junior (1979, p. 26) quando afirma que a colonizagdo do Brasil por Portugal
intensificou-se “na medida em que declinava o Império Portugués do Oriente e o Brasil
passava a ser visto como a grande colonia ultramarina de Portugal”.

Pouco mais de uma década apds a promulgacdo da Reforma de Estudos implantada
pelo Marqués do Pombal, concretiza-se a expuls@o dos jesuitas do territdrio brasileiro, no ano
de 1759 (ILARI; BASSO, 2017).

A expulsdo dos jesuitas num intervalo tdo curto desde a promulgacdo da Reforma do
Marqués de Pombal provocou um abalo inevitdvel, dificil de ser compreendido e superado no
sistema educacional vivenciado até aquele momento, haja vista ser a ordem jesuitica a tnica
atuante e responsdvel pelo processo de ensino em todo o territério brasileiro. Romanelli

(1989, p. 36) deixa isso bem evidente quando afirma:

Inimeras foram as dificuldades dai decorrentes para o sistema educacional. Da
expulsdo até as primeiras providencias para a substituicdo dos educadores e do
sistema jesuitico transcorreu um lapso de 13 anos. Com a expulsdo, desmantelou-se
toda uma estrutura administrativa de ensino. A uniformidade da agdo pedagdgica, a
perfeita transicdo de um nivel escolar para outro, a gradacdo, foram substituidas pela
diversificacdo das disciplinas isoladas. Leigos comecaram a ser introduzidos no
ensino e o Estado assumiu, pela primeira vez, os encargos da educacgdo.

Provavelmente, a edicdo da Reforma pombalina inaugura a era dos solavancos, das
urgéncias e das improvisagdes pelas quais passard o ensino no Brasil, promovidas por
decretos e leis que atropelam e que, muitas das vezes, desconhecem as verdadeiras questdes

culturais e linguisticas da sociedade. Essa hipotese pode ser confirmada em Teyssier (2014, p.

95):

A expulsdo dos jesuitas, em 1759, afastava da col6nia os principais protetores da
lingua geral. Cinquenta anos mais tarde o portugués eliminaria definitivamente esta
ultima como lingua comum, restando dela apenas um certo nimero de palavras
integradas no vocabuldrio portugués local e muitos toponimos.
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Segundo Teyssier, portanto, em ‘“apenas” cinquenta anos, a lingua geral estava
completamente erradicada do territério brasileiro.

E possivel concluir que, apés dois séculos e meio de dominio da “lingua geral”, a
transformacdo marcante imposta em definitivo pela Reforma de Ensino foi, num espaco de
tempo tdo curto (cinquenta anos, apenas), determinante para a perda de prestigio da lingua
geral no territério nacional.

Contudo, desde a chegada dos portugueses ao Brasil (Séc. XVI) até a Reforma do
Estudo (Séc. XVIII), langada pelo Marqués do Pombal, dois séculos e meio (duzentos e
cinquenta anos) haviam-se passado. Seria ingénuo imaginar que a Reforma tenha sido em si
mesma suficiente para que mudancgas concretas (o uso da “nova lingua”) ocorressem e fossem
sentidas de forma imediata.

Assim sendo, em um pais recheado de miscigenagdo como o Brasil, povoado por
indigenas, africanos, imigrantes europeus (portugueses, espanhoéis, holandeses, franceses,
apenas para citar alguns), entre outros, em que cada uma dessas etnias tinha seus interesses
particulares, dificil seria acreditar que a assinatura de um decreto seria suficiente para que a
realidade linguistica do dia a dia fosse alterada de forma imediata.

Como exemplo, a lingua portuguesa s6 passa a figurar nos componentes curriculares,
tornando-se, verdadeiramente, objeto de estudo no sistema escolar brasileiro, a partir do Séc.
XIX, cerca de um século ap6s a Reforma Pombalina (SOARES, 2004).

Conforme Romanelli (1989), Soares (2004), Ilari e Basso (2017) e Basso e Gongalves
(2014), ap6s a Reforma de Marqués de Pombal, outros fatores contribuiram de forma

significativa para a ascensao e consolidacdo da lingua portuguesa no territério nacional:

a) O surgimento da Impressdo Régia (primeira editora nacional) fundada no Rio de
Janeiro em 13 de maio de 1808 (Séc. XIX);

b) O despertar do interesse de professores e estudiosos em geral, em relagdo ao
conhecimento da “lingua vulgar”, enquanto sistema linguistico;

¢) A ocupacgdo de um lugar relevante nas interacdes sociais cotidianas.

d) A expulsdo dos jesuitas do Brasil, levando ao desprestigio que atingiu de forma

irreversivel o interesse pela “lingua geral”.

Em resumo, muitos fatos histéricos, sociais, culturais e, principalmente, politicos,

ocorridos desde a chegada dos portugueses ao Brasil, contribuiram de forma decisiva para o
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surgimento da “lingua geral” e, na sequéncia, para a substitui¢do da lingua geral pela lingua
portuguesa. Dois dos mais relevantes, podemos afirmar que foram a Reforma de Ensino do
Marqués de Pombal e a estada da Familia Real no pais.

A presenca da familia real, no periodo de 1808 a 1821 se transforma em um marco
definitivo para a consolida¢do da lingua portuguesa no Brasil.

A Familia Real precisava das condi¢des educacionais e culturais das quais gozava no
pais lusitano para sobreviver na Coldnia. As decisdes, portanto, encaminhadas por D. Jodo VI,
antes mesmo de ser com a intencao de desenvolver o Brasil, visavam a suprir as necessidades
da familia real e de toda sua corte. Foi assim que D. Jodo VI funda as primeiras universidades
e institui¢des culturais no pais. Romanelli (1989, p. 38) registra essa iniciativa do monarca,

quando afirma:

A presenca do principe Regente, D. Jodo, por 12 anos trouxe sensiveis mudangas no
quadro das instituicdes educacionais da época. A principal delas foi, sem divida, a
criagdo dos primeiros cursos superiores (ndo-teolégicos) na Coldnia. Embora
organizados na base de aulas avulsas, esses cursos tinham um sentido profissional
pratico. Dentre as escolas superiores, distinguiram-se a Academia Real da Marinha e
a Academia Real Militar, essa mais tarde transformada em Escola Central e Escola
Militar de Aplicacdo que tiveram a incumbéncia de formar engenheiros civis e
preparar a carreira das armas. Os cursos médico-cirtirgicos da Bahia e do Rio de
Janeiro foram as células das nossas primeiras Faculdades de Medicina. Nao se pode
omitir a criagdo de um curso de Economia Politica, que ficou a cargo de José da
Silva Lisboa. O Gabinete de Quimica organizado na Corte e o Curso de Agricultura
criado na Bahia, em 1812, foram duas tentativas de implantacdo do ensino técnico
superior, que, se nao vigaram, pelo menos tiveram o mérito de trazer para a Coldnia
opcdes diferentes em matéria de educagdo superior. Deve-se ainda assinalar a
presenca da Missdo Cultural Francesa, que teve como consequéncia a criacdo da
Real Academia de Desenho, Pintura, Escultura e Arquitetura Civil, em 1820. Esta
seria transformada depois em Escola Nacional de Belas Artes. Finalmente, a criagido
do Museu Real, do Jardim Boténico, da Biblioteca Publica, cujo acervo inicial foi de
60.000 volumes, vindos da Biblioteca do Paldcio da Ajuda, em Portugal, e, ainda a
Imprensa Régia completaram o quadro da cria¢do da infraestrutura cultural de que
necessitava a Corte para viver na ColOnia.

Substituida a “lingua geral” e fortalecida a lingua portuguesa na comunicagdo
pragmadtica do dia a dia, cria-se a atmosfera necessdria para que a lingua lusitana chegue,

finalmente, ao sistema de ensino, como veremos na proxima se¢ao.

2.6 A lingua portuguesa chega a escola
Pelo exposto, percebemos qudo demorado foi o percurso trilhado pela lingua
portuguesa, desde a chegada dos primeiros colonizadores ao Brasil (Séc. XVI), passando pela

Reforma de Estudos de Marqués de Pombal (Séc. XVIII), reforcado pela fundacdo da
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N

Impressdao Régia, até chegar a escola, enquanto objeto de estudo (Séc. XIX), totalizando

exatos trés séculos. E possivel ratificar essa afirmagio, pois, conforme Soares (2002, p. 157):

Os que estamos hoje tdo familiarizados com a presenca da disciplina “lingua
portuguesa” ou “portugués” na escola surpreendemo-nos quando verificamos quio
tardia foi a inclus@o dessa disciplina no curriculo escolar: ela sé ocorre nas tdltimas
décadas do século XIX, ja no fim do Império.

Respaldando-nos em Romanelli (1989), Soares (2002), Ilari e Basso (2017) e Basso e
Gongalves (2014), podemos apontar aqui algumas razdes para explicar tamanho hiato, isto &,
a demora para a lingua portuguesa chegar, finalmente, a ser considerada como objeto de
estudo nos curriculos das escolas brasileiras: (i) a Coroa Portuguesa ndo estabeleceu de
imediato o uso do portugués na regido colonizada, tendo tornado essa obrigatoriedade muito
tardiamente, ja nos meados do século XVIII, quando da Reforma de Estudos implantada pelo
Marqués de Pombal, ou seja, dois séculos e meio apos a descoberta do Brasil; (ii) os jesuitas
(detentores do conhecimento e responsdveis pelo ensino) doutrinaram e catequizaram oS
povos conquistados fazendo uso da chamada “lingua geral” e ndo da lingua nativa portuguesa;
(i11) a comunicag¢do e a interagdo social cotidianas realizadas entre os colonizadores, entre os
indigenas e entre os colonizadores e indigenas aconteciam na “lingua geral”; (iv) a lingua
portuguesa ndo era usada nem na comunicacdo cotidiana nem nos estudos promovidos pelo
sistema de ensino jesuita, haja vista o interesse de as classes privilegiadas, inicas com acesso
a escola, terem foco direcionado para a manutencdo do status quo. Consequentemente, era o
estudo do latim, mais precisamente, o estudo da lingua latina enquanto sistema que
prevalecia; (v) o uso da lingua latina nas hostes da Igreja Catdlica, sendo esse mais um espago
crucial que ndo contemplava o uso da lingua portuguesa.

Outro agravante que muito contribuiu para o hiato aqui discutido € que s6 pessoas de
classes abastadas e privilegiadas chegavam a escola e os seus interesses de estudos eram
focados no conhecimento da lingua latina (mais precisamente no conhecimento da gramética
da lingua dos romanos) e na retdrica, pois assim rezava o Ratio Studiorum, programa de
estudos difundido pela Companhia de Jesus (tendo a frente os jesuitas). Essas duas areas do
conhecimento (gramdtica e retdrica) foram alvo de profundos estudos no Brasil, prevalecendo
o seu interesse desde o século XVI até os finais do Século XIX.

Em resumo, o fato de a lingua portuguesa ndo ser usada e ndo ter aplicabilidade no
mundo real das pessoas provoca o desinteresse pelo seu conhecimento no campo formal da
educagdo. A integracdo dos fatores expostos posterga a chegada dos estudos relacionados a

lingua portuguesa ao curriculo das escolas.
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Tais observagdes podem ser comprovadas em Soares (2002, p. 158-159, grifo do

autor) ao afirmar a autora que:

No Brasil, a determinacio, que ndo dava lugar a lingua portuguesa no curriculo,
parece ter sido facilmente assimilada, obedecida sem resisténcia desde o século XVI
até a primeira metade do século XVIII: em primeiro lugar, os poucos que se
escolarizavam durante todo esse periodo pertenciam a camadas privilegiadas, cujo
interesse e objetivo era seguir o modelo educacional da época, que se fundava na
aprendizagem do latim e através do latim, fugindo a tradicdo dos sistemas
pedagdgicos de entdo atribuir as linguas nacionais estatuto de disciplina curricular;
em segundo lugar, o portugués, como se disse acima, ndo era a lingua dominante no
intercdmbio social, ndo havendo por isso, razdo ou motivacdo para institui-lo em
disciplina curricular; e em terceiro lugar, embora a primeira gramdtica da lingua
portuguesa tenha sido publicada ja em 1536 (a Gramdtica de Ferndo de Oliveira), e
vdrias gramaticas e ortografias tenham sido produzidas no correr do século XVII, o
portugués ainda ndo se constituira em drea de conhecimento em condi¢des de gerar
uma disciplina curricular. Ou seja: ndo havia nem condigdes internas ao proprio
contetido — que ainda ndo se configurara como 4rea de conhecimento, a que faltava
uma tradi¢do como drea de estudos — nem condicdes externas a ele — seu uso apenas
secunddrio no intercurso verbal, a precariedade de seu estatuto escrito, na incipiente
sociedade brasileira, enfim, seu pouco valor como bem cultural — para que o
portugués adquirisse estatuto de disciplina curricular.

N3ao obstante as explanacdes acima acerca da demora para a consolidagdo da lingua
portuguesa enquanto componente curricular, € inegdvel o impulso e reconhecimento da
importancia dos estudos da lingua nativa no ambiente escolar e sua consequente valorizacao
como lingua nacional.

Porém, mesmo antes da Reforma imposta pelo Marqués do Pombal, datada de 1746,
“O Verdadeiro Método de Estudar” (publicado por Luiz Antonio Verney, no mesmo ano da

Reforma) j& apresentava propostas distintas da aplicada pelos jesuitas, ao defender que:

a) Os alfabetizadores deveriam ensinar a ler e a escrever a lingua portuguesa e
deveriam exercer a docéncia utilizando a lingua dos colonizadores.

b) O estudo da gramética da lingua portuguesa deveria preceder o estudo da gramética
da lingua latina;

¢) Deveria ocorrer o estudo comparativo entre as gramdticas de linguas portuguesa e
latina.

Segundo encontrado em Soares (2002, p. 161), pode-se afirmar que “O Verdadeiro

Método de Estudar” influenciou diretamente a reforma pombalina. Isso denota o nivel de

influéncia do método de estudo proposto por Verney nas hostes da Coroa Portuguesa:

No que se refere ao vernaculo, a reforma pombalina seguiu a proposta de Verney:
além do aprender a ler e escrever em portugués, introduziu-se o estudo da gramatica
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portuguesa, que passou a ser “componente curricular, como diriamos na
terminologia atual, ao lado da gramdtica latina, que manteve sua posi¢do de
“componente curricular. (SOARES, 2004, p. 161)

Em resumo, a gramadtica da lingua latina, ja fortemente contemplada no sistema de
ensino aplicado pelos jesuitas, permanece ocupando um espaco privilegiado na Reforma
pombalina, prestigio este compartilhado pelo ensino da retérica. A maior novidade na
Reforma do Marqués de Pombal € exatamente o espaco ocupado pelo novo objeto de estudo
que passa a ser a gramdtica da lingua portuguesa.

Importante frisar como a lingua portuguesa passa a ocupar um lugar de prestigio no
espaco escolar, espaco esse nunca antes contemplado, relevancia passivel de ser captada na

citacdo abaixo:

Todos os homens sibios uniformemente confessam, que deve ser em vulgar o
Meétodo para aprender os preceitos da Gramdtica; pois ndo hd maior absurdo que
intentar aprender uma Lingua no mesmo idioma, que se ignora. (SOARES, 2002, p.
161, grifo nosso).

O entrave era que, até esse momento, os jesuitas usavam a lingua latina (desconhecida
dos nativos brasileiros) para ensinar a gramatica do latim. Dai, a critica: “[...] ndo h4a maior
absurdo que intentar aprender uma Lingua no mesmo idioma, que se ignora”.

A orientacdo registrada acima faz alusdo a Instru¢do de nimero IV, parte componente
das “Instrucdes para os professores de gramdtica latina, grega, hebraica, e de retdrica”,
recomendadas em 1759, ainda no bojo da reforma pombalina e direcionadas aos professores
de latim.

A lingua denominada de “vulgar” remete exatamente a “lingua portuguesa”. Na
recomendacao aos professores, advinda dessas instrugdes, a lingua vulgar (lingua portuguesa)
seria a lingua através da qual dever-se-ia estudar a gramética da lingua latina. Portanto, o
estudo da gramdtica de lingua latina acontecia, até esse momento, em latim, mesmo essa
lingua sendo desconhecida pelos aprendizes, o que denota um descompasso no ensino
proposto pelos jesuitas. Por outro lado, subjacente ao estudo da gramdtica da lingua
portuguesa, sugerido pela reforma pombalina, visava-se tdo somente um apoio para os estudos
da gramdtica da lingua latina. Nao seria exagero afirmar que o programa de ensino jesuitico
antecipava de forma ndo intencional um estudo comparado entre as linguas latina e
portuguesa ou, mais precisamente falando, um estudo comparado das gramaticas da lingua

latina e da lingua portuguesa.
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Mesmo a gramdtica da lingua latina ainda sendo o interesse preponderante da reforma
pombalina, mantendo aquela o mesmo status ocupado nos ensinamentos jesuiticos, € possivel
concluir que a lingua portuguesa comega, irremediavelmente, a ocupar um espacgo
fundamental no contexto escolar (SOARES, 2002). Esse espagco ocupado pelo portugués serd
definitivo para a lingua vernacula vir a dominar as aten¢des dos estudos linguisticos no futuro,
tanto nas interacdes sociais cotidianas quanto nos curriculos das escolas.

Na verdade, no contexto da reforma pombalina a chamada “lingua vulgar” ou “lingua
vernicula” (lingua portuguesa) era pensada apenas como uma “isca” ou uma “ponte” para se
ensinar e perpetuar a lingua e o ensino da gramatica latina (SOARES, 2002). O curso, no
entanto, que comecava a se desenhar em favor do fortalecimento da lingua portuguesa, estava
definitivamente tragado.

N3ao imaginavam os proponentes da Reforma a possibilidade de a lingua e a gramatica
da lingua latina virem um dia a ser completamente substituidas pela lingua e pelo ensino da
gramética da “lingua vulgar”, fato esse que vai se concretizar no Séc. XX, quando a lingua
latina perde prestigio social, sendo excluida dos curriculos dos ensinos fundamental e médio,
dando espaco, finalmente, para a ascensdo da gramatica da lingua portuguesa.

Apesar de abandonar a exclusividade de inspiracdo em autores de lingua latina
(passando também a considerar autores de lingua portuguesa) e deixar de lado os fins
eclesidsticos (focando nos desafios do cotidiano), a retdrica persiste, enquanto disciplina
curricular, até o Séc. XIX).

Por outro lado, a poética (anteriormente, parte integrante dos estudos da oratdria)
consegue sua autonomia enquanto disciplina curricular.

Outro fato importante a considerar para a consolidacdo do ensino da lingua portuguesa
na escola (mesmo ainda na condig@o de retdrica e poética) foi a criagdo do Colégio Pedro II,
em 1837, no Rio de Janeiro. Apenas no ano seguinte (1838), contudo, é que a gramdtica da

lingua portuguesa falada no Brasil passa a ser preocupacao de estudo.

2.7 Influéncias internas e externas ao sistema escolar

O Sistema educacional j4 sofre suas proprias influéncias cuja génese parte do amago
do proprio sistema. Ndo bastassem as fortes influéncias alheias ao contexto escolar e que
atacam o processo educacional de fora para dentro, muitas das dificuldades sdao oriundas de

forcas que atuam a partir do préprio sistema.
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Romanelli (1989, p. 92) deixa bem claras as preocupacdes acerca das dificuldades de

manter os alunos na escola, bem como os prejuizos que a exclusdo do sistema educacional

provoca no cidadao, causando danos que contribuem para o subdesenvolvimento do pais.

Apesar dos progressos alcangados pela expansdo do ensino, configura-se, ante
nossos olhos, uma triste realidade. Além da selecdo que € feita no ingresso da vida
escolar, responsdvel pela marginalizagdo de quase 50% da populagdo em idade
escolar, importa considerar que, dentre os que logram ingresso, a maioria ndo
consegue permanecer na escola por tempo suficiente. Pouco mais de % da populagao
brasileira, portanto, ou ndo t€ém nenhuma escolaridade, ou a t€m insuficientemente,
ja que um ano apenas de frequéncia a escola ndo d4 para quase nada, nem sequer
para o completo dominio da alfabetizacdo.

O aspecto mais melancélico que se configura af consiste em que, com nenhuma ou
quase nenhuma escolaridade adquirida na idade prépria, esse contingente
marginalizado vai engrossar, em futuro préximo, a fileira dos analfabetos adultos,
contra cuja existéncia tenta o sistema lutar, hoje em dia, através das campanhas de
alfabetizacdo. O circulo vicioso entdo criado, que vem de longa data, constitui uma
de nossas grandes incoeréncias. Ao mesmo tempo que marginalizamos os que, na
época certa, precisam de escolas, empenhamo-nos numa luta feroz para combater os
resultados dessa acdo marginalizadora que € o analfabetismo.

E certo que, atualmente, com o atingir as esferas governamentais, a consciéncia do
problema estd resultando numa ag@o mais eficaz, em favor da extensdo da
escolaridade em todos os niveis. Mas, o de que ndo se cuidou seriamente, até agora,
foi a férmula para reter, por mais tempo, na escola, as criangas que nela ingressam.
Ao contrério, tudo faz crer que ndo haja muita preocupacio pela sorte dos quase
60% que atualmente ainda abandonam a escola primdria no primeiro ano de estudos.
E sabe-se que, com a precariedade da instru¢dio recebida nesse curto periodo, se
torna inevitdvel a reintegracdo na massa dos analfabetos.

Os profissionais que atuam no campo da educagdo e que estejam menos atentos as

influéncias externas ao contexto escolar dificilmente compreenderdo as razdes das inimeras

dificuldades que encontram para a realizacdo de suas tarefas. “Com a grande demanda das

classes populares pela educagao” (OTA, 2009, p. 213), gerando grande pressao por vagas nos

estabelecimentos de ensino, o fato é que, regra geral, o que se passa dentro da escola € mais

resultado de varidveis oriundas dos seus extramuros do que ela mesma influencia os

acontecimentos sociais, especialmente nos paises subdesenvolvidos ou em vias de

desenvolvimento. Sobre essas influéncias externas, Romanelli (1989, p. 13, grifo do autor)

assim se posiciona:

Essas varidveis podem sintetizar-se, grosso modo, na forma como se estrutura a
sociedade. Dentre elas, sobressaem as referentes a forma como se organiza e se
estrutura o sistema educacional. Em nossas vas tentativas de romper com a rigidez
dos sistemas de avaliacdo, por exemplo, sempre tropecamos com um acervo de leis,
decretos, regulamentos, pareceres € normas baixados pelos 6rgdos superiores da
administra¢do do ensino.

Outro agravante para um pais eminentemente rural na época € a falta de condi¢des

econOmicas das familias para manterem seus filhos na escola. A necessidade primaria de

autossustentacdo da familia obriga os pais a negligenciarem a escola, permitindo as criangas
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atuarem na informalidade a fim de se manterem. Esses fatores externos sdo citados por

Romanelli (1989, p. 93), ao afirmar que:

[...] aqueles fatores de ordem econdmica, social e cultural, que atuam sobre o aluno,
no sentido de fazé-lo enfrentar, na escola, uma luta desigual para assegurar sua
permanéncia. Esses fatores compreendem desde o estado geral de pendria da familia,
que ndo permite a aquisicdo de material escolar e alimentacdo adequada, até a
necessidade de a familia transformar todos os seus membros ativos, inclusive os
mais jovens, em trabalhadores para garantir, através da maior quantidade de trabalho
a venda, sua sobrevivéncia. Ou, ainda, a manifesta incapacidade de os pais
perceberem os inconvenientes e desvantagens de limitar a frequéncia dos filhos a
escola apenas ao tempo estritamente necessdrio a aquisicdo dos primeiros elementos
da alfabetizacdo.

Os paises que se encontram nessa situagdo vivem em constante defasagem entre as
demandas provindas da expectativa de desenvolvimento do pais e sua verdadeira capacidade
de atender as demandas da sociedade no que tange ao acesso ao sistema de educagdo e ao
ingresso no sempre exigente e disputado mercado de trabalho.

No Brasil, esse cendrio era resultado de um rdpido — porém, desorganizado —
crescimento da rede publica de ensino. A simples ampliagdo do nimero de vagas a fim de
acolher um grande contingente de alunos oriundos de classes populares, seguida da
contratacdo de professores de formacao duvidosa, ndo resolvia o problema (BATISTA, 2009).

O descompasso que parece cronico (e por que também ndo dizer agudo?):

[...] é uma regra geral das politicas publicas: o nivel da execugdo estd, sempre e
necessariamente, em relativa defasagem com o da formulagdo e o do planejamento,
na medida em que cada um deles tem sua origem e desenvolvimento em instincias
proprias, cada uma delas com os seus atores e condigdes de funcionamento e/ou
producdo particulares. Nesse sentido, penso que os ajustes e adequagdes, em relacio
a “realidade” visada, so6 se fardo a médio e longo prazos, a partir de intenso dialogo e
estreita articulag@o entre essas instancias. O que extrapola limites setoriais e convoca
ao debate e a agdo politica mais amplos. (RANGEL, 2015, p. 32, grifo do autor).

N3ao a toa, diante desse quadro, e para diminuir seus efeitos, a LDB cria instrumentos

para:

a) inclusdo, dentre as incumbéncias da escola, da elaboragdo e execugdo de proposta
pedagdgica propria; b) obrigatoriedade do estabelecimento de estratégias de
recuperacdo para os alunos com menor rendimento escolar, e c) possibilidade de
aceleracdo de estudos, para alunos com atraso escolar, e de avango nos cursos € nas
séries mediante verificacdo de aprendizagem. (BATISTA, 2003, p. 42-43).

As iniciativas promovidas pela LDB buscam, assim, permitir “maior fidelidade aos
reais limites e possibilidades dos alunos e favorecem a criatividade na busca de solugdes,

principalmente no enfrentamento dos inaceitdveis indices de reten¢do que vém gerando uma
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cultura do fracasso” (BATISTA, 2003, p. 43), bem como decretando, através da Resolucao de
N. 7, de 14/12/2010, do Conselho Federal de Educagdo, a “institucionalizagdo de trés anos
como o tempo a que as criangas tém direito de estudar e se alfabetizar sem serem reprovadas
[...]” (MORAIS, 2015, p. 55), mesmo sabendo-se que, efetivamente, todas essas iniciativas
sdo paliativas, ndo produzindo solu¢des definitivas para os graves problemas da educacdo no
pais.

De forma recorrente, os paises em desenvolvimento sdo assolados pelo capitalismo
industrial e pela necessidade de mao de obra qualificada que atenda as inovagdes tecnoldgicas
capazes de produzir bens e riquezas tipicas do regime econdmico.

Inexoravelmente, essa pressdo imposta pela ditadura do consumo sobre a sociedade
leva as pessoas a buscarem mais formacgdo e, a escola, geralmente, ndo estd preparada para
atender essa procura, nem de forma quantitativa nem qualitativa.

Na tentativa de dar uma resposta a essa demanda, a escola mostra-se sempre
fragilizada ao revelar seu atraso no que concerne a sua real condicdo em atender os anseios
sociais. Na melhor das hipdteses, a escola consegue focar na questdo quantitativa, buscando
expandir a oferta de vagas, quase nunca acompanhada de uma melhoria na qualidade dos
servicos educacionais oferecidos (SOARES, 2002). Prova disso, no caso brasileiro, € o fato de

que:

[...] Os avangos no acesso a educacdo, a redugdo nas taxas de evasdo e o aumento no
nimero de matriculas ndo impediram que o Brasil ocupasse um dos ultimos lugares
na pesquisa mundial sobre desempenho de estudantes no Programa Internacional de
Avaliacdo de alunos — PISA, da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico — OCDE [...]. (PAVAO, 2003, p. 3).

Isso explica o fato de que os problemas vivenciados dentro do regime escolar se
encontram regularmente influenciados pelos fatos histéricos, culturais, econdmicos e politicos
que circundam a instituicdo escola.

Romanelli (1989, p. 44) vai expor essa realidade ao afirmar que:

Agravava a situacdo o fato de que nem a estrutura econdmica da Nacdo permitia
oferecer educagdo técnica em abundancia, dada a falta de recursos e a escassez da
demanda de mao-de-obra qualificada, determinada pelo nivel de industrializacdo do
pais, nem tampouco as populacdes estavam interessadas nesse ensino técnico,
simbolo de classe dominada. A velha mentalidade escravocrata ndo era privilégio
das camadas dirigentes: era também uma caracteristica marcante do comportamento
das massas que se acostumaram, apds trés séculos, a ligar trabalho com escravidao.
O povo, principalmente as camadas médias que almejavam ascender na escala
social, afastou logo de si a ideia de educar-se para o trabalho.
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O Brasil, antes um pais agrédrio e, por alguns séculos, dependente de mao de obra
escrava, integrante desse grupo de nacdes, vem envidando esforcos para minimizar esse
descompasso existente entre as necessidades de desenvolvimento e a necessdria oferta de
formacdo de mao de obra.

Essa corrida contra o tempo, infelizmente, € realidade enfrentada pelo maior pais da
América do Sul. Desde o processo histérico da Revolucao Industrial até os nossos dias, parece
que o Brasil ainda ndo encontrou o desejado equilibrio entre o modelo educacional oferecido,
as exigéncias tecnoldgicas de um pais desenvolvido e a m@o de obra qualificada que atenda o
mercado de trabalho. Isso ainda € reflexo de um processo cultural que vem desde a atuacdo do

ensino jesuitico no Brasil, onde podemos buscar explicacoes:

O ensino que os padres jesuitas ministravam era completamente alheio a realidade
da vida da Colo6nia. Desinteressado, destinado a dar cultura geral bdsica, sem a
preocupacdo de qualificar para o trabalho [...] ndo podia por isso mesmo contribuir
para modificagdes estruturais na vida social e econdmica do Brasil, na época. Por
outro lado, a instrugdo em si ndo representava grande coisa na construcdo da
sociedade nascente [...]. (ROMANELLI, 1989, p. 34).

As forgas politicas que se revezam no poder desde a chegada da familia real ao Brasil
continuam investindo mais na manutencdo do seu préprio status na piramide social do que
propriamente numa virada em direcdo a libertacdo do pais dessa dependéncia. Assim como na
época do Brasil Colonia, as classes abastadas continuam frequentando a escola “ndo somente
para aprender a ler e a escrever, mas com a finalidade de ter um preparo maior e ascensao
para liderar, administrar e subordinar os demais” (BAIRRO, p. 2).

Para Romanelli (1989, p. 29) fica clara a atuacdo do poder politico nas defini¢des das

politicas voltadas para a educagdo:

Assim como acontece com a cultura letrada e com a ordem econOmica, a forma
como se origina e evolui o poder politico tem implicacdes para a evolugdo da
educagdo escolar, uma vez que esta se organiza e se desenvolve, quer
espontaneamente, quer deliberadamente, para atender aos interesses das camadas
representadas na estrutura do poder. Dessa forma, ainda que os objetivos
verbalizados do sistema de ensino visem a atender aos interesses da sociedade como
um todo, é sempre inevitdvel que as diretrizes realmente assumidas pela educagdo
escolar favorecam mais as camadas detentoras de maior representacio politica nessa
estrutura. Afinal, quem legisla, sempre o faz segundo uma escala de valores proprios
da camada a que pertence, ou seja, segundo uma forma de encarar o contexto e a
educacdo, forma que dificilmente consegue ultrapassar os limites dos valores
inerentes a posicdo ocupada pelo legislador na estrutura social. Dai por que o poder
politico, vale dizer, a composicdo das forcas nele representadas, tem atuacio e
responsabilidade direta na organizac¢do formal do ensino.

Para um pais que tinha a maior parte de sua populacdo concentrada na zona rural e

dependente de um sistema eminentemente escravocrata e paternalista, o processo de
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urbanizacdo através da migracdo para regides em vias de industrializacdo e desenvolvimento

vai acrescentar influéncias na propria lingua portuguesa.

2.8 Urbanizacao e industrializacao: pressiao por mais educacio

Apo6s a independéncia do Brasil em 1822, segundo Teyssier (2014, p. 111) “muitos
brasileiros pensavam ser impossivel haver uma nagdo original, com sua cultura e sua literatura
prépria, sem lingua original [...]”

A formagdo dessa identidade linguistica num pais continental, calcada em distintas
etnias compondo a populacdo e com tantos anseios que a assolavam foi inevitavelmente
condicionada pelos movimentos migratorios estabelecidos em direcdo aos estados das regides
sul e sudeste do pais, tendo em vista a modernizacdo da indudstria nessas regides que
possibilitavam, como consequéncia, mais oportunidades de instrucdo escolar e de ocupacdo de

mao de obra.

[...] a urbanizacdo e a industrializacdo transformam inteiramente a aparéncia do pais.
Com a explosdo demogréfica e o crescimento econdmico, o antigo Brasil rural
transformou-se, nos nossos dias, num “subcontinente”, onde zonas desenvolvidas de
civilizagdio urbana coexistem com regides subdesenvolvidas. E nas vastas
megaldpoles de Sdo Paulo (7 milhdes de habitantes) e do Rio de Janeiro (5 milhdes),
assim como nas outras cinco cidades de mais de um milhdo de habitante (Porto
Alegre, Belo Horizonte, Salvador, Recife e Fortaleza), que se elabora, nos dias de
hoje, a forma particular de portugués que € a lingua do Brasil. (TEYSSIER, 2014, p.
97).

Passado um século, a contar da independéncia politica (1822) em relacdo a Portugal, é
que surgem as primeiras nuances de uma lingua portuguesa do Brasil, sendo esse marco
manifestado quando da realizacdo da Semana de Arte Moderna, ocorrida em Sao Paulo, no
periodo de 11 a 18 de fevereiro de 1922 e contemplou segmentos culturais e artisticos como
artes plasticas em geral (pintura, escultura etc.), poesia, literatura, arquitetura, musica e teatro,
dentre outros. A Semana de Arte Moderna, devido ao vulto que assumiu com a participagdo
de representantes significativos da cultura brasileira como Madrio e Oswald de Andrade,
Carlos Drummond de Andrade, Rui Barbosa, Heitor Villa-Lobos, Di Cavalcanti, Graca
Aranha, Menotti del Picchia e tantos outros, tornou-se o marco inicial do movimento
modernista no Brasil (ILARI; BASSO, 2017; BASSO; GONCALVES, 2014).

O Modernismo propde uma ruptura com a ordem instalada, sugerindo uma nova forma
linguistica de comunicacgdo, liberdade criadora e experimentacdo. Foi um movimento nao sé
cultural e artistico, mas, eminentemente politico, resultado das inquietagdes que assolavam a

sociedade brasileira naquela época, influenciada por movimentos que vinham da Europa.
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E com o Modernismo que a questdo da lingua vai retornar com um novo vigor. O
modernismo representa para o Brasil uma mutacdo cultural e artistica fundamental.
O movimento teve origem na Semana de Arte Moderna de Sdo Paulo, que se
realizou em fevereiro de 1922. O Modernismo alia a recusa da tradicdo e dos
preconceitos, recusa proclamada no estilo das vanguardas europeias, a um esfor¢co
tenaz para definir uma originalidade propriamente brasileira. E a um tempo
revoluciondrio e nacionalista. E desta dupla exigéncia saird a renovagdo da cultura
brasileira contemporanea, em todas as dreas, desde o romance do Nordeste até a
pintura, a musica e ao cinema. Pode dizer-se, em suma, que, ap6s a conquista da
independéncia politica em 1822, o Brasil esperou um século — até 1922 — para
reivindicar a independéncia cultural. E evidente que essa ruptura com o passado e
essa busca de autenticidade brasileira encontravam na questdo da lingua um ponto
de aplicacgdo particularmente rico. (TEYSSIER, 2014, p. 112).

Em matéria linguistica, muitos autores modernistas, apesar da falta de um programa
definido para o0 movimento de vanguarda, recusam a gramdtica tradicional, posicionando-se
contra o purismo lusitano e buscando a génesis de uma identidade prépria para a literatura
brasileira. O que mais caracterizava o escritor adepto do movimento era a forma de se
comunicar (escrever) a linguagem sem regras, fora dos rigidos padrOes impostos pela
gramdtica (ILARI; BASSO, 2017; BASSO; GONCALVES, 2014).

Algumas das obras-primas da literatura brasileira que afrontam os puristas da lingua
portuguesa sdo resultado do Modernismo. “Macunaima”, do escritor paulista, Mdrio de
Andrade, e “Grandes Sertdes: Veredas”, do mineiro Jodo Guimardes Rosa sido belos
exemplares.

Estava, entdo, a grande massa da populagcdo brasileira se concentrando nas regides
onde havia a possibilidade de mais crescimento econdmico e, portanto, mais oportunidades de
emprego. Assim é que muitos nortistas e nordestinos deixam até mesmo suas familias em
busca de dias melhores, migrando para cidades como Rio de Janeiro e Sao Paulo, no Sudeste,
e para cidades do Sul do Brasil, haja vista a entrada da industrializacdo e do capitalismo
emergente ter se dado a partir daquelas regides brasileiras (ROMANELLI, 1989).

O movimento migratdrio crescente em diregc@o as regides Sul e Sudeste, acrescido do
estimulo ao acesso aos bens de consumo motivado pela industrializacio do mercado e pelo
capitalismo americano e europeu, vai pressionar o governo por mais educacao.

Definitivamente, antes um pais rural e agricola, o Brasil inicia um processo sem volta
de industrializacdo e urbanizacdo, apesar dos percal¢os ainda hoje vivenciados, conforme

podemos ver em Romanelli (1989, p. 25):

O crescimento da urbanizacio que a industrializacdo favorece e o nimero cada vez
maior de pessoas que esse crescimento atrai para a area de influéncia da civilizagao
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de consumo acabam por se transformar em mecanismo de pressio em favor da
expansdo da escolaridade. O sistema arcaico de ensino, seletivo e aristocratico,
torna-se entdo um obstdculo ao sistema econdmico. Este passa, pois, a pressionar o
sistema educacional no sentido de renovar-se.

A urbanizacgdo vai deflagrar a massificacdo do ensino no pais, haja vista as pressoes da
sociedade por mais educacdo visando a: a) manutencio do status das classes privilegiadas; b)
ascensdo social da classe média; ¢) formagao de mao de obra para a industria; d) inser¢ao do
Brasil no campo da tecnologia crescente.

Na sessdo seguinte, poderemos concluir de que forma o movimento de urbanizacgdo vai
contribuir diretamente para a corrida em vista a massificacdo do sistema de ensino vigente no
pais e como essa corrida em busca da educacao vai atingir e provocar mudangas radicais no

perfil e no papel desempenhado pelos professores.

2.9 A massificacao do ensino e a mudanca no perfil do professor

Apesar de o império lusitano criar o cargo de professor de portugués em 1871, a
disciplina permaneceu sendo estudada como gramatica, retdrica e poética até meados dos anos
40 do Séc. XX. Isso se deve ao fato de a mudanca na nomenclatura ndo ter mudado a
realidade, haja vista os atores que frequentavam a escola terem permanecido 0os mesmos (0s
alunos, em especial, continuaram sendo aqueles oriundos das castas mais nobres, um
segmento socioeconomicamente privilegiado. Consequentemente, o interesse sobre os
conteudos a serem estudados continuou o mesmo).

Vencido esse periodo, a retdrica perde seu prestigio e, juntamente com a poética, passa
a representar os primeiros estudos chamados de estilisticos. Com a decadéncia da retdrica e a
ascensdo dos estudos estilisticos, o falar bem foi substituido pelo escrever bem, competéncia
linguistica prestigiada nas sociedades civilizadas modernas.

Até os anos 30 do Séc. XX, no periodo do surgimento das faculdades de filosofia no
Brasil, concebidas que foram para se preocupar com a formacdo e a qualidade dos
professores, “o professor de portugués era, quase sempre, um estudioso da lingua e de sua
literatura que, por consequéncia, se dedicava também ao ensino” (SOARES, 2002, p. 166).

Nao havia funcionando no pais, portanto, escolas para formar professores. Essas
escolas comegaram a surgir a partir da terceira década do século XX. Ao curso de Filosofia é
que foi destinada a prerrogativa da formacao desse profissional. Nesse meio tempo, outros

profissionais de reconhecida formacao intelectual encarnavam a figura do professor.
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Os profissionais que desempenhavam o papel de magistério eram parte de um
contingente de pessoas de notdvel saber e de formacdo sélida que, por consequéncia, atuavam
nas escolas. Tratavam-se, portanto, de professores autodidatas, autores inclusive do material

didatico utilizado em sala de aula, pois, conforme a autora:

[...] Testemunham a presenca dessas disciplinas no curriculo das escolas os livros
didaticos publicados na segunda metade do século XIX: sdo gramadticas e manuais
de retérica. Significativamente, os professores do Colégio Pedro II foram autores de
alguns dos principais deles. Julio Ribeiro, professor de retérica no Colégio, publicou
em 1881 uma Gramdtica portuguesa que teve presenca marcante no ensino médio
nas ultimas décadas do século XIX e no inicio do século XX; também professor do
Colégio Pedro II era Jodo Ribeiro, autor da renomada Gramdtica portuguesa em trés
volumes (curso elementar, curso médio e curso superior), manual que perdurou no
ensino nas primeiras décadas do século XX, pois em 1941 o volume para o curso
elementar encontrava-se em sua 97°. edi¢do, o para o curso médio em sua 39
edi¢do e o para o curso superior em sua 21%. edi¢do. Quanto aos manuais de retdrica,
os titulos de dois deles, citados por Branddo (1988a) sdo suficientes ndo sé para
evidenciar o papel relevante dos professores do Colégio Pedro II na orientagcdo do
ensino brasileiro, na segunda metade do século XIX, mas também para testemunhar
a presenga da retérica e da poética como disciplina no curriculo da escola: de
Fernandes Pinheiro, as Postilas de retorica e poética ditadas aos alunos do Imperial
Colégio de Pedro Il pelo respectivo professor, publicadas em 1877; de Franklin
Déria, a Tese para o concurso da cadeira de retorica, poética e literatura nacional
do externato do Colégio Pedro II, publicada em 1878. (SOARES, 2002. 163-164,
grifo do autor).

Considerando o perfil dos profissionais que lecionavam nas escolas, € possivel
imaginar a qualidade do ensino. Uma coisa que elevava o nivel do sistema educacional na
época era o fato de os professores elaborarem seu proprio material diddtico. A qualificagc@o
dos professores, a autoria do material didatico, o rigido sistema de ensino e a demanda
equilibrada de alunos no periodo concorriam para um adequado modelo vivenciado naquele
momento. A massificacdo do ensino que se avizinhava, no entanto, vai perturbar essa ordem.

Mudangas radicais no ensino da lingua portuguesa vao surgir a partir da década de 50
do Séc. XX, provocadas, principalmente, pela democratizagdo do acesso a escola. As
transformacdes do quadro social e cultural da época, somadas aos anseios de classes
populares por acesso a educagdo, modificaram o perfil dos ingressantes, duplicando o niimero
de alunos matriculados no ensino primério e triplicando as matriculas do ensino médio, na
década de 60.

Para Romanelli (1989, p. 19),

[...] a evolugdo do sistema educacional, a expansdo do ensino € 0s rumos que esta
tomou s6 podem ser compreendidos a partir da realidade concreta criada pela nossa
heranca cultural, evolugdo econdmica e estruturacdo do poder politico. Cada fase da
histéria do ensino brasileiro vai refletir a interligacdo desses fatores: a heranca
cultural, atuando sobre os valores procurados na escola pela demanda social de
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educacdo, e o poder politico, refletindo o jogo antagénico de forcas antagdnicas
conservadoras e modernizadoras, com o predominio das primeiras, acabaram por
orientar a expansdo do ensino e por controlar a organizacdo do sistema educacional
de forma bastante defasada em relacdo as novas e crescentes necessidades do
desenvolvimento econdmico, este cada vez mais carente de recursos humanos. Foi o
antagonismo desses fatores que veio caracterizar a escola brasileira e provocar o
impasse quase total dos anos 60.

No novo cendrio que domina o contexto educacional, os filhos de classes privilegiadas
e filhos do trabalhador comum passam a compartilhar do mesmo ambiente. Esses novos
alunos chegam a escola sob novas perspectivas e interesses que resultaram em mudangas tanto
nas disciplinas quanto nos curriculos escolares (SOARES, 2002).

Outro aspecto relevante alterado pelas mudancas que invadiram as escolas foi em
relacdo a selecdo de professores. Antes uma classe de profissionais autdbnoma e independente,
como ja dissemos, passa a admitir formados em lingua, literatura e diddtica, oriundos das
faculdades de filosofia (criadas para formar professores) a fim de atender a massificacdo do
ensino (ROMANELLI, 1989; SOARES, 2002).

Essa mudanca no perfil do professorado, isto é, quando os professores comeg¢am a nao
ter mais a competéncia nem tempo para preparar seus proprios materiais didaticos, inicia uma

nova era, desta feita, no que concerne as caracteristicas dos manuais diddticos, que comegava

a se tornar:

[...] uma tendéncia nacional, gestada desde meados dos anos sessenta, de tornar o
livro didatico como um paliativo para as questdes postas pela realidade educacional
brasileira, especialmente a problematica da qualidade e das condi¢des do trabalho
docente.

Ao professor sobrecarregado, nada de mais tempo para preparacao de aulas; ao invés
disso, a implantacdo de um instrumento diddtico, que agradando a alguns setores
socio-econdmicos bem definidos, agilizaria seu trabalho. (GATTI JR., 1997, p. 37)

As alteracdes na qualidade do professor estdo proporcionalmente ligadas a necessidade
que assolou o Estado de aumentar o ndmero de profissionais para atender a crescente
demanda por matriculas de alunos na escola publica. O abismo entre a oferta € a procura leva
a contratacdo indiscriminada de professores com baixo nivel de formacdo que em nada se
comparava com o seleto grupo que atuava até esse momento nas escolas (ROMANELLI,
1989; SOARES, 2002).

Atividades de aprendizagem antes preparadas exclusivamente pelo professor como as
que envolviam vocabuldrio, interpretacdo, redag¢do, gramética e outras, comecam a figurar nos
livros didaticos, incluidas pelos autores que ja ndo sdao mais, necessariamente, os professores

que estdo em sala de aula. Esses exercicios surgem como uma alternativa a falta de tempo
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para preparacdo de material didatico, atividade anteriormente de exclusiva competéncia do
professor. Portanto, Como consequéncia do grande nimero de turmas e de alunos que os
novos professores precisam atender, ocorre o comprometimento do tempo que antes era
dedicado a elaborag¢dao do material didatico utilizado em sala de aula (SOARES, 2002). Dessa
mudanca no perfil da formacgdo e selecao dos professores para a desvalorizagdo da profissao
nao fica muito dificil imaginar as consequéncias. As mudangas sdo produzidas,
eminentemente, pela massificagdo da educacdo, enquanto que as consequéncias sdo o
desprestigio social, o achatamento da remuneragdo salarial, a analogia a atividades manuais e
a precarizagdo do trabalho desenvolvido pelo professor nos tempos modernos.

Diante da urgéncia de atender as expectativas das classes populares, no que se refere a
busca por educagdo e por mais conhecimento, o Estado terminou conspirando no sentido da
manutencdo dos interesses das classes mais favorecidas. Por um lado, procurou atender aos
apelos das classes emergentes quanto a expansao da oferta de vagas na escola prometendo um
ensino publico e gratuito, enquanto que, por outro, tratou de preservar as castas mais
abastadas ao implantar rigidos processos seletivos de acesso a escola, impor sistemas de
avaliacdo complexos e excludentes, cujas exigéncias as classes populares ndo podiam
alcancar, e, finalmente, por contemplar conteidos curriculares que integravam a realidade dos
mais privilegiados, em desprestigio a outras classes. Haja vista, por exemplo, o exame de
admissdo ao gindsio, extinto apenas em 1971 (PIETRI, 2010), que terminava exercendo um
papel tipicamente excludente, pois, funcionando como uma “peneira”, acabava favorecendo
apenas alunos oriundos de familias de classes mais abastadas, deixando os filhos do
proletariado fora da rede de ensino publica. Como pode ser constatado em Romanelli (1989,

p. 24, grifo do autor:

A necessidade de manter os desniveis sociais teve, desde entdo, na educagio escolar,
um instrumento de refor¢o das desigualdades. Nesse sentido, a funcdo da escola foi
a de ajudar a manter privilégios de classes, apresentando-se ela mesma como uma
forma de privilégio, quando se utilizou de mecanismos de selecao escolar e de um
conteddo cultural que nao foi capaz de propiciar as diversas camadas sociais sequer
uma preparagdo eficaz para o trabalho. Ao mesmo tempo que ela deu a camada
dominante a oportunidade de se ilustrar, ela se manteve insuficiente e precdria, em
todos os seus niveis, atingindo apenas uma minoria que nela procurava uma forma
de conquistar ou manter “status”. Completa o quadro o ensino do tipo académico —
mais proprio para a “ilustracdo” — sobre o ensino técnico e, no nivel da escola
superior, a predominancia de escolas que preparavam para as carreiras liberais.

Os livros de gramadtica e de texto eram editados separadamente até os anos 50. Com as
mudancas introduzidas, esses dois objetos de estudos passaram a ser editados no mesmo

compéndio. Apesar dessa nova proposta de apresentacdo grafica, as duas dreas de
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conhecimento continuavam separadas, a julgar por serem apresentadas de forma estanque no
livro. Essa forma hierarquizada de apresentagdo s6 serd superada na década de 60, quando os
estudos linguisticos comecam a considerar a interacdo entre a gramdtica e o texto.

Apesar da pretensa interacdo entre gramdtica e texto, a gramdtica continua ostentando
uma posi¢do assimétrica em relagdo ao texto e sobre todas as outras dreas do conhecimento
linguistico. Pode-se afirmar que essa primazia foi impulsionada principalmente pela heranga
deixada pela escola jesuitica instalada no Brasil Colonia, considerando-se o foco no ensino de
gramdtica nesse periodo e o vacuo deixado pela retdrica e pela poética no sistema de ensino.

Nas décadas de 70 e 80 do século XX, depois da tentativa de preencher esse hiato com
a leitura e producdo texto, percebe-se um falso lampejo de enfraquecimento no que concerne
ao ensino de gramatica, tendo em vista diretrizes implantadas pelo Regime Militar de 1964.

Segundo Soares (2002, p. 169, grifo do autor):

Como disciplina curricular, o portugués, como todas as demais disciplinas
curriculares, sofreu, no inicio dos anos 1970, em decorréncia da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei No. 5692/71), uma radical mudanga. Nao foi
uma mudanga que, como as anteriores, tivesse vindo progressivamente, em resposta
a novas condi¢des geradas por transformacdes sociais e culturais trazidas pelo
transcorrer histérico; foi mudanca resultante da intervencdo feita nesse transcurso
histérico pelo governo militar instaurado em 1964”. A nova lei que, sob a égide
desse governo, reformulou o ensino primdrio e médio, punha a educagdo, segundo
os objetivos e a ideologia do regime militar, a servico do desenvolvimento; a lingua,
no contexto desses objetivos e dessa ideologia, passou a ser considerado instrumento
para esse desenvolvimento. A prépria denominacdo da disciplina foi alterada: nao
mais portugués, mas comunicacdo e expressdo, nas séries iniciais do entdo criado 1°.
Grau, e comunicacdo em lingua portuguesa, nas séries finais desse grau; sé no 2°.
Grau o foco em “comunicagdo” desaparece da denominag@o que, nesse grau, passa a
ser lingua portuguesa e literatura brasileira.

Outras mudancas importantes foram introduzidas durante o periodo de excecdo militar

no pais, inicio da década de 1970, em especial, através do Decreto-Lei n. 5.629/71:

A principal alteracdo proposta no periodo em relacgéo a estruturagdo do ensino basico
referiu-se ao aumento do tempo de escolarizag@o obrigatdria no ensino fundamental
(de quatro para oito anos) e ao estabelecimento de continuidade de seriacdo entre os
graus (1°. E 2°.), o que contribuiu para o fim dos exames de admissdo para aqueles
que concluiam os quatro anos do grupo escolar e se dirigiam para perfazer os quatro
anos do gindsio (PIETRI, 2010, p. 75).

Na esteira das mudancgas impostas pelo Regime Militar, surge, em 1970, a teoria da
comunicac¢do, periodo em que € minimizado o ensino da gramdtica, passando o estudo a ndo
ser mais “sobre” ou da “lingua”, mas focado no “uso”. A lingua vista como sistema no ensino
da gramdtica e como expressdo estética no ensino da retdrica e da poética é substituida pela

visdo de lingua enquanto comunicacdo que contemplava uma ligacdo direta (emissor —
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mensagem — receptor). No periodo da teoria da comunicacdo (inspirada na tecnologia
mididtica, oriunda da teoria da informacgdo e que tinha como objeto de estudo a comunicagdo
humana), textos dos mais variados géneros (jornalisticos, publicitdrios, humoristicos etc.) e
que j4 circulavam nos contextos sociais, passam a ser objetos de estudo, acrescidos aos
tradicionais textos literdrios, ampliando-se o conceito de leitura, especialmente ao ser
introduzido o conceito de texto ndo verbal (SOARES, 2002; PIETRE, 2010).

Essas mudangas trazem a tona outro aspecto que foi a profusdo de imagens e cores

para o livro didético. Segundo Soares (2002, p. 170):

Tendo essa nova concepg¢do da disciplina portugués aparecido contemporaneamente
ao grande desenvolvimento da inddstria grafica no Brasil, os livros didaticos sdo
profusamente ilustrados e coloridos, o que levou Osman Lins a caracterizd-los como
“uma Disneylandia pedagdgica”, um “delirio iconografico”.

Na segunda metade da década de 80, a nomenclatura ‘“‘portugués” retoma sua
evidéncia nos curriculos dos ensinos fundamental e médio, provocada pelas novas concepgdes

de lingua que surgiam ja em um Brasil redemocratizado.

Na verdade, os protestos contra as denominagdes comunicacdo e expressdo e
comunicagdo em lingua portuguesa ndo representavam apenas um desejo de retorno
a denominacdo anterior, portugués, mas significavam a rejei¢cdo de uma concepgdo
de lingua e de ensino de lingua que ji ndo encontrava apoio nem no contexto
politico e ideoldgico da segunda metade dos anos 1980 (época da redemocratizagdo
do pais) nem nas novas teorias desenvolvidas na drea das ciéncias linguisticas que
entdo comegavam a chegar ao campo do ensino da lingua materna. (SOARES, 2002,
p. 170 /171).

Como veremos na sequéncia, nesse percurso trilhado pela lingua portuguesa, na
tentativa de ocupar um espaco que € seu de direito, levantam-se estudos modernos a partir das
inovadoras ciéncias linguisticas que irdo influenciar o conceito e no¢do de lingua tanto na
sociedade como no sistema escolar.

Como poderemos constatar na se¢do seguinte, esses novos ramos da linguistica vao
eminentemente buscar alternativas ao tradicional ensino da gramatica-texto e ao arcaico foco
no ensino da norma padriao ao reconhecer outras variantes de comunicacao até entdo negadas

e ndo contempladas no sistema oficial de ensino.

2.10 As contribuicoes das ciéncias linguisticas
Antes mesmo de discorrermos sobre algumas das contribuicdes oriundas e

implementadas pelas ci€ncias da linguagem, bem como as consequentes transformacdes por
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elas provocadas nos estudos da lingua portuguesa, citamos Teyssier, quando aponta a

importancia da lingua de Camdes no cendrio global:

Com o seu enorme territério (mais de oito milhdes e meio de quilémetros
quadrados) e a sua populagdo de 120 milhdes de habitantes, o Brasil ndo estd em
propor¢do em Portugal (92.000 km2 e 9 milhdes de habitantes). A lingua desse
imenso pais € no entanto o portugués. Essa massa de lus6fonos brasileiros contribui
de uma forma decisiva, na altura do século XX em que vivemos, para fazer do
portugués uma lingua de importancia internacional. (TEYSSIER, 2014, p. 93).

Ha tempo, a lingua portuguesa estava destinada a se tornar uma lingua falada em um
dos paises de maior populacio do mundo, o Brasil (CAMARA JUNIOR, 1979; TEYSSIER,
2014). O portugués € falado como lingua nativa em Portugal, no Brasil (seus principais
representantes), Mocambique, Angola, Timor Leste, Guiné-Bissau, Guiné-Equatorial, Cabo
Verde, Sdo Tomé e Principe, e Macau.

Ainda na década de 60, as contribui¢des das ci€ncias linguisticas ( sociolinguistica,
psicolinguistica, linguistica textual, pragmadtica e a andlise do discurso) passam a compor 0s
programas curriculares das escolas formadoras de professores para, definitivamente,
influenciar as concepg¢des de lingua e o ensino do portugués nas escolas de forma pratica e
aplicada, cerca de vinte anos mais tarde, j4 na década de 80 (SOARES, 2002; SILVA;
CYRANKA, 2010). Para Teodoro (2018, p 112): “A chegada de alguns estudos da
Linguistica, da Sociolinguistica, da Psicolinguistica, da Linguistica Textual, da Pragmatica e
da andlise do discurso, no final dos anos 80, inicio dos anos 90, a escola, trouxe varias
interferéncias significativas ao ensino de portugués.”

Uma das mudancas marcantes no ensino do portugués na escola considerando as
influéncias advindas das ciéncias da linguagem ¢ representada pelo surgimento da
Sociolinguistica. (ZILLES; FARACO, 2015; SILVA; CYRANKA, 2010).

Zilles e Faraco (2015) defendem que, enquanto ramo da Linguistica, a Sociolinguistica
vai despertar na escola a preocupagdo acerca do exagerado foco no ensino da norma culta (a
variedade de prestigio) em detrimento de outras normas, igualmente vélidas e efetivas de
comunicacdo na lingua. Essa mudanca de comportamento vai ocorrer a partir do acesso das
camadas mais pobres da populacdo a escola e dos interesses que esse contingente apresenta ao
contexto educacional. Essa inusitada situagdo vai provocar transformagdes substanciais nos
conteddos curriculares e na metodologia aplicada pelos professores de lingua portuguesa.

Leite, (2003, p. 18), afirma que “A norma culta é o obrigatoério a que um falante

considerado culto tem de se submeter”. Ademais, “[o] falante culto [...] é aquele que domina
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outras normas linguisticas e tem competéncia linguistico-discursiva para adaptar-se a uma
gama de situagdes de comunicagdo, sem embaracar-se ou frustrar-se” (LEITE, 2003, p. 18).

A partir da realidade registrada abaixo por Teyssier, justifica-se o surgimento de uma
drea vinculada a linguistica (a sociolinguistica) que vai se preocupar com outras formas de

comunicacdo ou outros falares, distintos da norma culta.

Ha, hoje, na lingua do Brasil, uma certa diversidade geografica. Os linguistas vém
tentando elaborar o mapa dos “dialetos” brasileiros, a semelhanca do que se tem
feito para as linguas europeias. Distinguem um Norte e um Sul [...] A realidade,
porém, € que as divisdes “dialetais” no Brasil sio menos geograficas que
socioculturais. As diferencas na maneira de falar sdo maiores, num determinado
lugar, entre um homem culto e o vizinho analfabeto que entre dois brasileiros do
mesmo nivel cultural origindrios de duas regides distantes uma da outra. A
dialetologia brasileira serd, assim, menos horizontal que vertical. Ha, desse ponto de
vista, uma série de niveis no “brasileiro”: no apice, a lingua das pessoas cultas (com
gradagdes entre um registro oficial estrito e um registro familiar livre); depois, a
lingua vulgar das camadas urbanas gradativamente menos instruidas e, finalmente,
os falares regionais e rurais.

Os estudos cientificos a respeito desses diversos niveis de lingua sdo ainda
insuficientes. Além disso, as mutacdes rdpidas ligadas a urbaniza¢do e a
industrializa¢@o tornam a realidade atual particularmente instdvel. Mas é sem ddvida
nas grandes cidades que se elabora hoje, nas camadas socioculturais superiores, uma
norma brasileira. (TEYSSIER, 2014, p. 98, grifo do autor).

Outro objetivo de estudo introduzido pelas ciéncias da linguagem para a escola € o
foco nos estudos descritivos em substitui¢do aos estudos prescritivos anteriormente vistos € a
busca por uma gramdtica ndo s0 da lingua escrita, mas, também, da lingua falada. A
linguistica textual (gramdtica além das estruturas fonoldgicas e morfossintaticas) passa a ser
uma nova forma de tratar o texto, nova forma de tratar a oralidade e a escrita no ensino. Por
outro lado, a semantica (associada a linguistica textual) busca uma nova maneira de tratar a
expressao e a compreensdo tanto na modalidade oral quanto escrita.

Porém, a proposta da lingua enquanto enunciacdo passa a ser considerada por uma boa
parcela de pesquisadores, como Teodoro (2018), por exemplo, e pode ser considerada a mais

importante concepg¢ado de lingua para Soares (2002, p. 173), pois:

Provavelmente ainda mais fundamental que as contribui¢cdes acima tem sido a
influéncia que vem sendo exercida sobre a disciplina portugués concomitantemente
pela pragmdtica, pela teoria da enunciacdo, pela andlise do discurso; influéncia
fundamental, porque traz, basicamente, uma nova concepcdo de lingua: uma
concepgdo que vé a lingua como enunciacio, ndo apenas como comunicacio, que,
portanto, inclui as relacdes da lingua com aqueles que a utilizam, com o contexto em
que € utilizada, com as condi¢des sociais e histdricas de sua utilizacdo. Essa nova
concepcdo vem alterando em sua esséncia o ensino da leitura, da escrita, as
atividades de prética da oralidade, e até mesmo o ensino da gramadtica.
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Mas, segundo Soares (2002, p. 173), outras dreas também contribuem para a disciplina
portugués:

Mas ndo s@o apenas as ciéncias linguisticas que vém trazendo novas orientagdes
para a disciplina portugués. Trés dreas de estudos e pesquisas recentes, a histéria da
leitura e da escrita, a sociologia da leitura e da escrita, a antropologia da leitura e da
escrita [...] introduzem a necessidade de orientar o ensino da lingua materna também
por perspectivas histdricas, sociolégicas e antropolégicas [...].

Em resumo, a massificagdo do ensino, ou, mais precisamente, a percepcao da
importancia da educagdo para a ascensdo social que ocorreu no seio das classes populares
provoca uma desenfreada corrida por matricula nas escolas publicas (SOARES, 2002;
ROMANELLLI, 1989).

Inexoravelmente, a oferta de vagas ndo atende a procura frenética por parte de novos
alunos. Essa massifica¢do repentina encontra um Estado letdrgico, incapaz de corresponder
aos anseios dessa populagdo. A “solugdo” ¢ improvisar. Para tanto, apesar das dificuldades, o
Estado brasileiro procura aumentar a oferta de vagas no ensino publico, mesmo de forma nao
ideal e paliativa, haja vista a limitacio econOmica. O pais aposta, mais uma vez, na
quantidade, deixando os aspectos qualitativos (esses bem mais dificeis de serem alcancgados),
a margem das mudancas.

A pressdo sobre o sistema publico de ensino em favor do aumento da oferta de vagas
acarreta trés problemas basilares até hoje mal resolvidos: a) o reconhecimento de uma
variedade popular expressa particularmente na oralidade através do 1éxico e da sintaxe da
lingua; b) a ampliagdo desordenada do acesso de novos alunos a escola de maneira
improvisada e sem planejamento; c) a contratacdo de professores ndo preparados, antes
autodidatas, emancipados e autdonomos (autores de materiais diddticos) dd lugar a um
profissional dependente de materiais prontos, acabados, elaborados por autores que ndo
vivenciam a realidade de sala de aula, provocando uma queda vertiginosa na qualidade do
ensino e na profissdo, queda essa até hoje nao revertida (SOARES, 2002; ROMANELLI,
1989).

Neste capitulo, discorremos sobre as origens da lingua portuguesa tomando como
marco inicial a Peninsula Ibérica. Mostramos o percurso trilhado pela lingua geral, passando
pelas exigéncias impostas pela reforma pombalina para o reconhecimento da lingua
portuguesa como lingua oficial e, finalmente, discutindo as contribui¢des implementadas
pelas ciéncias da linguagem para as concepgOes de lingua e linguagem contemporaneas.
Passaremos a averiguar a formagao do léxico do PB, no capitulo seguinte, considerando as

influéncias dos atores envolvidos.
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3. FORMACAO DO VOCABULARIO DO PORTUGUKS DO BRASIL

Pronominais

Dé-me um cigarro

Diz a gramdtica

Do professor e do aluno

E do mulato sabido

Mas o bom negro e o bom branco
Da Nagao Brasileira

Dizem todos os dias

Deixa disso camarada

Me da um cigarro

(1925, ANDRADE, Oswald de)"

Neste capitulo traremos um histérico da formacido do vocabulédrio do portugués do
Brasil (PB), desde as contribui¢des dadas pelos imigrantes que aqui chegaram, passando pelas
influéncias deixadas pelo latim, das linguas nativas, dos registros de linguas africanas, das
proprias variedades faladas nas distintas regides do pais e, finalmente, serdo focadas algumas
diferencas entre o PB e o portugués europeu (PE).

A formacdo do vocabuldrio brasileiro ainda inclui, como veremos, as marcas de
estrangeirismos e neologismos, inerentes a todas as linguas vivas de que temos conhecimento,
bem como as contribui¢des dos registros rurais e urbanos. Toda essa caminhada desdgua

numa lingua de 1éxico inigualavelmente rico.

3.1 Peninsula Ibérica: onde tudo comecou

Provavelmente, ndo haveria possibilidades de consenso se os estudiosos desejassem
negociar um acordo em torno de um ponto de partida para historiar a respeito da formacao da
lingua portuguesa (TEYSSIER, 2014). Sendo assim, na necessidade de delimitar esse marco,
optamos (por questdes metodoldgicas) por discorrer sobre fatos registrados na Peninsula
Ibérica, antes mesmo do descobrimento do Brasil, considerando esses fatos e essa regido
como precursores da lingua portuguesa europeia que dard nascimento, mais tarde, a lingua

portuguesa do Brasil.

13 ANDRADE, O. Obras completas. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1972. v. 6-7.
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No passado, a Peninsula Ibérica foi uma regidio dominada pelas Coroas portuguesa e
espanhola que disputavam a hegemonia e cada palmo de terra do territdrio ibérico. Esse
territério sofreu diversas invasdes barbaras, destacando-se as romanas, germanicas e rabes.

A invasdo por povos bdarbaros que provocou a conquista e dominio da Peninsula
Ibérica por vérios séculos terminou inspirando um grande movimento de retomada do
territério peninsular, chamado de Reconquista, movimento este protagonizado por uma

parcela territorial depois denominada de Portugal. Segundo Ilari e Basso (2017, p. 18):

“Reconquista” é o nome dado aos movimentos politico-militares de expansdo pelos
quais passaram alguns reinos cristaos que, por volta do ano 1000, ocupavam a faixa
mais setentrional da Ibéria, correspondente aos montes Cantdbricos; pela
Reconquista, esses reinos ampliaram progressivamente seu territério a custa dos
arabes, presentes na peninsula desde o século VIII. Houve, na realidade, varias
reconquistas, que resultaram na formacao dos reinos de Portugal, Castela e Aragio;
o processo completou-se em 1492, quando Castela incorporou o tltimo estado arabe,
o reino de Granada. Nessa mesma data, Castela e Aragdo uniram-se formando o
reino da Espanha.

Devido as invasdes sofridas pela Peninsula Ibérica, a lingua de Portugal, além das
influéncias do espanhol, serd também bastante contaminada pelas contribuicdes linguisticas
(particularmente no que concerne ao léxico) advindas do contato com os romanos, 0S
franceses e os drabes.

Concluido o processo da Reconquista, o Reino de Portugal vai perceber a necessidade
de uma lingua romance como identidade da nacdo que ressurgia apos tantos séculos de
dominacdo estrangeira. Obviamente, essa lingua portuguesa se formard extremamente
influenciada pela lingua latina e carregada de tracos franceses e drabes.

Muito antes da chegada de Pedro Alvares Cabral a América, reconhecidas variedades
do latim j4 eram praticadas em Portugal, identificadas como latim literario, latim eclesidstico
e o latim vulgar. Consoante Ilari e Basso (2017, p. 15, grifo do autor), foi esta dltima

variedade que deu origem a lingua portuguesa.

[...] a variedade de latim que deu origem ao portugués (e as outras linguas
romanicas...) ndo foi nem o latim literdrio, nem o latim da Igreja, mas sim uma
terceira variedade, conhecida como latim vulgar. Uma boa maneira de explicar em
uma sé palavra o que foi o latim vulgar consiste em dizer que ele foi um verndculo.
A palavra verndculo caracteriza um modo de aprender as linguas: o aprendizado se
da, por assimilac@o espontinea e inconsciente, no ambiente em que as pessoas sao
criadas. A verniculo opde-se tudo aquilo que € transmitido pela escola [...].

Comentando ainda sobre o latim vulgar, Ilari e Basso (2017, p. 17) reforcam que:

[...] o latim vulgar opde-se ao latim literdrio e ao latim eclesidstico por ter sido um
vernaculo. Ao passo que o latim literdrio e, mais tarde, o latim eclesidstico foram
ensinados com o apoio da escrita, o latim vulgar foi uma variedade de latim
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principalmente falada, a mesma que os soldados e comerciantes romanos levaram as
regides conquistadas durante a formacdo do Império, que foi passando de geragcao
em geracdo sem ser ensinada formalmente.

Em consonancia com o pensamento acima exposto, Carvalho (2011, p. 28) afirma:
“Foi 0 povo — o romano e depois o ibérico — que levou o latim a se transformar em portugués,
partindo dos termos usados no latim popular. Segue uma série de termos populares e seus

correspondentes cldssicos, e vocés podem ver o que chegou até nés™:

Tabela 1 — Termos populares e seus correspondentes classicos

Latim Classico Latim Popular Portugués
Equus caballus cavalo
Os Bucca boca
Auris auricula orelha
Ignus focus fogo
Domus casa casa

Fonte: Carvalho (2011).

Retomado o territério ibérico, as coroas portuguesa e espanhola, as duas
superpoténcias da regido, passam a se digladiar com o intuito de dominar a peninsula, visando
ndo apenas ao controle do préprio territério, como também as novas terras a serem
descobertas, a julgar pelo grande movimento das navegacdes que se encontrava em curso.

O Tratado de Tordesilhas, firmado entre as duas na¢des em 7 de junho de 1494, vai
mapear as terras localizadas fora do continente europeu, destinadas a Portugal e Espanha,
cabendo aquele a area onde se localizava a Terra de Santa Cruz, primeiro nome dado ao
Brasil, na chegada de Pedro Alves Cabral ao territério nacional.

A miscigenacdo e o seu irmdo siamés, o multilinguismo, promovidos pelos mais
diversos atores oriundos da Europa (caso dos portugueses, franceses, holandeses), negros
escravizados (vindos da Africa), somados as indmeras tribos indigenas brasileiras que
habitavam o territério nacional, formardo a base da lingua hoje nomeada por varios estudiosos
como o “portugués do Brasil” (ILARI; BASSO, 2017; BASSO; GONCAVES, 2014).

As contribui¢des do portugués europeu, da lingua latina (trazida para o Brasil
especialmente através do colonizador portugués), da francesa, holandesa (estas duas ultimas
também introduzidas por seus respectivos invasores), dos falares africanos (haja vista a vinda
de africanos de diferentes etnias para o Brasil), acrescidos do contato com os dialetos dos
nativos brasileiros que aqui viviam irdo, posteriormente, contribuir para a consolidacdo do
portugués brasileiro, deixando suas marcas mais evidentes nos campos do 1éxico, da sintaxe,
da fonologia e da morfologia (CARVALHO, 2009, 2011), sendo sobre o primeiro que nos

debrucaremos pelo fato de ser o nosso ponto de interesse nesta pesquisa.
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Palavras de vdérias outras linguas além das acima citadas também deram seu toque
especial ao 1éxico do portugués do Brasil. Dentre essas outras linguas, podem ser citadas, sem
a pretensdo de exaurir esse rol, o drabe, o espanhol, o italiano, o japonés, o inglés, o alemao, o
russo, o grego, como veremos adiante. Essa variedade de influéncias vai despertar a
preocupacdo e a aten¢do da Coroa Portuguesa, levando o Marqués de Pombal, em 1759,
finalmente, a editar uma série de orientacdes determinando a lingua portuguesa como lingua
oficial e como a dnica lingua a ser falada no territério brasileiro e ensinada nas escolas.
Evidentemente, tendo em vista a diversidade cultural vivenciada no pais, ndo se permitia que
a realidade linguistica fosse alterada de forma incontinenti como previa o bojo da Reforma de
Ensino pombalina.

Da chegada dos colonizadores europeus passando pela Reforma de Ensino de Marqués
de Pombal, que tornou obrigatério o uso da lingua portuguesa em todo o territorio nacional,
até a formagdo da lingua portuguesa do Brasil como € conhecida na contemporaneidade,
muitas nuances aconteceram. “Resta ainda, a quem deseja explicar a formagao do PB, integrar
numa so teoria as diferentes historias linguisticas do litoral brasileiro, do interior do sertdo e
da Regidao Amazdnica [...]” (BASSO; GONCALVES, 2014, p. 300).

Na figura abaixo, encontrada em Ilari e Basso (2017, p. 37), € possivel verificar a
expansao da lingua portuguesa, resultado da colonizacdo promovida pelo pais lusitano que

atingiu os continentes africano, americano e asiatico.

Figura 1 — Expansao da lingua portuguesa no mundo

Portugal ¢
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Brasil Angola Ly g
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Geografia do portugués e dos crioulos de base portuguesa

Fonte: Basso e Gongalves (2014).

Pode-se afirmar que os tracos mais fortes que distinguem o léxico do PE em relagdo ao
1éxico do PB sido as influéncias deixadas pelos indigenas, pelos africanos e pelos imigrantes.
Falando sobre a lingua portuguesa, Ilari e Basso (2017, p. 15) registra ser ela “a oitava

lingua mais falado do mundo”, fato que se reveste de especial relevincia, por estarmos nos
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referindo a um planeta habitado por cerca de 8 bilhdes de pessoas. Nesse aspecto, o portugués
€ mais falado do que o francés, o alemao e o italiano.

Também nao se pode deixar de ressaltar que o Brasil, com os seus mais de 200
milhdes de habitantes e com mais de 8 milhdes e meio de quilometros quadrados, tornou-se o
maior pais em extensdo territorial a falar a lingua portuguesa no mundo (TEYSSIER, 2014).
“Entre as linguas nacionais e literarias lato senso estdo [...] o portugués, numa vasta drea da
América do Sul, que é a republica do Brasil” (CAMARA JUNIOR, 1979, p. 12, grifo do
autor).

Contudo, apesar dessa representatividade, para se tornar uma lingua reconhecidamente
de cultura mundial ndo basta apenas haver um grande ndmero de falantes. Nesse sentido,
desde 2016, o Brasil continua reivindicando o uso da lingua portuguesa como uma das linguas
oficiais da ONU — Organizacdo das Na¢oes Unidas.

Outras questdes mais complexas sdo determinantes para uma lingua ser reconhecida
como uma lingua de padrio internacional. Para alcancgar esse status, faz-se necessdrio que as
nacOes falantes dessa lingua alcancem um alto nivel de desenvolvimento social, cultural,
cientifico, tecnolégico e econdmico e que desempenhe um papel politico central nas questoes
internacionais (TEYSSIER, 2014).

Diante dessas constatagdes, percebe-se claramente que a lingua portuguesa ainda tem
um longo caminho a trilhar, tendo em vista continuar se tratando de uma lingua periférica,

considerando as demandas em nivel mundial.

3.2 Por tras da migracao, a formacao da lingua

O Brasil foi colonizado a partir de sua costa maritima. As navegacdes ancoravam ao
longo da costa brasileira e nessa faixa litoranea dava-se inicio a instalagdo dos europeus que
por aqui chegavam. A quantidade de habitantes nativos era insignificante para o tamanho do
territério nacional. Essa ocupac@o a partir do litoral justifica o fato de as cidades situadas
nessa faixa de territorio serem, regra geral, mais antigas e mais desenvolvidas do que cidades
do interior do pais, sendo muitas delas as capitais dos seus respectivos estados: “Foram trés os
primeiros grandes centros de colonizagdo no litoral brasileiro: Pernambuco, no norte; a Bahia,
mais abaixo; e, um pouco depois, o Rio de Janeiro, ji francamente no sul. Mais tarde
aparecem o Maranhdo, ainda mais ao norte, e Sdo Paulo, ainda mais ao sul.” (CAMARA

JUNIOR, 1979, p. 26).
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O incremento na chegada de europeus, no entanto, somou-se a outros fatores que
incentivaram movimentos migratdrios dentro do proprio territério nacional, promovendo a
ocupagdo de terras mais afastadas da costa brasileira. Esse movimento de migrac¢do interna
contribuiu decisivamente para balancear o crescimento demogrifico em regides distintas,
resultando na urbanizacdo de dreas remotas, favorecendo, assim, a formacdo de falares

diversos. Segundo Ilari e Basso (2017, p. 55):

Para entender a difusdo da lingua portuguesa no territério brasileiro, ndo basta
pensar em tratados, conquistas e fronteiras, € necessario também considerar a forma
(ou antes as formas) como se deu a ocupagdo efetiva do espago. Para isso, é preciso
considerar varios processos que o pais atravessou ao longo dos ultimos trés séculos,
alguns dos quais ainda estdo em andamento. Entre eles, consideraremos aqui o
crescimento demogréfico, a urbanizagdo e a ocupagdo do interior.

O ciclo do ouro foi um desses fendmenos que contribuiu com 0 movimento migratorio
em direcdo ao interior do territério brasileiro. Minas Gerais, Goids e Sao Paulo sdo exemplos
de regides procuradas para exploracdo da nova riqueza que abundava do solo nacional. Além
daqueles que efetivamente se aventuravam na “caga ao tesouro”, escravos eram levados para
trabalhar na garimpagem e a Coroa Portuguesa implantava estruturas administrativas e fiscais,
de olho na arrecadag@o de impostos. A convivéncia, portanto, de etnias e interesses diversos
teve substancial contribuicao na formacao do 1éxico da lingua portuguesa do Brasil.

Outro evento de urbanizacdo que muito contribuiu para a formacdo da lingua
portuguesa do Brasil e, em especial, do seu 1éxico, foi a instalacio da corte portuguesa no Rio
de Janeiro em 1808. Na época, tinha o Rio de Janeiro apenas 50 mil habitantes. 15 mil novos
chegaram junto com D. Jodo VI impactando de forma surpreendente a fragil estrutura da
cidade, ndo ficando o campo linguistico imune a essa influéncia. Basso e Gongalves (2014, p.

255-256, grifo do autor) pontuam que:

Para a fixacdo do portugués brasileiro como o conhecemos hoje, a vinda da Corte
contribui de outras maneiras, um pouco menos diretas do ponto de vista estritamente
linguistico, mas ndo menos importante para a histdria da lingua. Junto com a familia
real, chegou ao Brasil a primeira prensa tipografica e a partir de entdo o pais contava
com publicacdes feitas diretamente em seu territério, sem ter de passar por Portugal
e sua censura. Com isso, o Brasil teve o seu primeiro jornal, fundado em 10 de
setembro de 1808, a Gazeta do Rio de Janeiro.

De 1808 em diante, o Brasil passou a contar com a imprensa, com politicas
educacionais e com a organizagdo cada vez mais intensa, além da ‘abertura dos
portos’ — medida que permitia o comércio direto entre o Brasil Colonia e as nagdes
amigas de Portugal, dentre as quais a que de longe mais se beneficiou foi a
Inglaterra. Com a imprensa escrita, foi possivel pela primeira vez fixar normas
estilisticas exclusivamente brasileiras, sem as amarras da ‘sintaxe lusa’. As politicas
educacionais tiveram um reflexo imediato no nimero de analfabetos, que cai desde
entdo — ainda que nunca tenha atingido os niveis ideais. E a urbanizagdo, juntamente
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com tudo o mais que ela traz [...] foi um fator decisivo para a uniformizacdo e o
nivelamento do portugués brasileiro em nosso vasto territorio.

O século XIX deixou marcas profundas na formagdo do povo e da lingua portuguesa
do Brasil. Além da chegada da familia real (com todo o aparato e consequéncias que iSso
significou) em 1808 ao pais, outros eventos ao longo do século impactaram de forma
extremamente importante a nacdo. Cronologicamente, os mais relevantes foram a
Independéncia do pais (1822), a Aboli¢ao da Escravatura (1888) e, finalmente, a Proclamacao
da Republica (1889).

Nao menos importante, o século seguinte foi palco de intensos movimentos politicos,

militares, culturais etc., pois:

[...] O século XX também foi extremamente dindmico, com o Brasil abracando cada
vez mais sua vocacdo industrial e urbana, chacoalhado por golpes politicos e
militares, ditaduras, revolucdes culturais etc. Como nao podia deixar de ser, a lingua
portuguesa falada no Brasil, ou o portugués brasileiro, ndo ficou imune a todas essas
mudangas seja como um reflexo de todo o dinamismo citado seja como um
instrumento para marcar a identidade de um povo que se fez independente, numa
republica livre e laica, com uma cultura rica e prépria. (BASSO; GONCALVAES,
2014, p. 251).

Sobre a construcdo da capital federal, Brasilia (mais um incomensurdvel evento a
incrementar a migracdo no territério nacional naquele século), fundada em 21 de abril de

1960, Basso e Gongalves (2014, p. 268) afirmam:

Para construir a nova capital federal foram deslocadas intimeras pessoas
(provenientes principalmente da regido Nordeste, mas também de outras regides)
que se reuniram no canteiro de obras da nova capital, onde ganharam a qualificagéo
de “candangos”. Obviamente, essas pessoas tinham de se comunicar, e cada uma
delas trazia de sua regido uma experiéncia e uma série de marcas linguisticas
peculiares. Néo ¢ dificil imaginar o ‘caldeirdo linguistico’ entdo formado e como um
certo ‘nivelamento’ ocorreu, justamente devido as trocas e intera¢des linguisticas.

Ilari e Basso (2017, p. 57) ainda justificam que:

a transferéncia da capital federal para Brasilia em 1960 deu um grande impulso a
interiorizacdo e as migracdes internas e, mais recentemente, os avangos da pecudria
e da agricultura possibilitaram a ocupagdo das “Gltimas fronteiras agricolas’: a zona
do cerrado, o Pantanal Mato-grossense € o sul da bacia amazdnica. A criagdo de
novos estados (Mato Grosso do Sul e Tocantins) e, algumas décadas atrds, a
transformacao de territérios em estados (Roraima, Amapd, Rondo6nia), refletem esse
processo de colonizacdo e povoamento.

Outro movimento migratério bastante relevante e decisivo para a formagdo do

portugués do Brasil foi provocado pelo ciclo da borracha que atingiu a regido amazodnica,
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principalmente Manaus, Porto Velho e Belém. Estima-se que cerca de trezentos mil
nordestinos se deslocaram para a Amazonia no auge da extracao do latex.

Na contemporaneidade, ainda na esteira desses movimentos de ocupacao de espagos
menos povoados, “bem mais efetiva tem sido, nas ultimas décadas, a ocupagao de terras pela
pecudria e pela agricultura da soja, executada geralmente por fazendeiros do sul, por grandes
empresas multinacionais e bancos” (ILARI; BASSO, 2017, p. 57).

Como vimos, entdo, diversas sdo as razdes que justificam esses movimentos
migratérios dentro do territério brasileiro. Nao fica dificil imaginar, haja vista a grande
diversidade social, histérica e cultural desses migrantes, a contribuicdo por eles dada a
formacdo do 1éxico e, de resto, a formacao da lingua portuguesa do Brasil.

Mesmo considerando a dificuldade de assegurar dados concretos sobre o nimero de
migrantes nordestinos que se deslocaram para a Regido Sudeste, desde a colonizagdo do

Brasil, por exemplo, héd de se concordar que:

[...] Sdo Paulo (que pelo nimero de migrantes nordestinos ji foi, e provavelmente
ainda €, uma das principais cidades nordestinas do pais) assimilou dos nordestinos
algumas maneiras de viver e de falar: por exemplo, o forrd, o ritmo musical em que
se exprimiram alguns grandes misicos nordestinos como Luiz Gonzaga e
Dominguinhos, foi, num certo momento, um dos ritmos que mais se dangcavam em
Séo Paulo; com o ritmo, o paulistano aprendeu “termos técnicos” dessa danga como
bate-coxa, xaxado, xote, fuleiragem, voo do carcard, peneira. Muitas expressdes
nordestinas, que ainda soavam “estrangeiras” em S@o Paulo algumas décadas atras
como ((dar) pitaco, mouco, leso, enrustido ou porreta), hoje sdo facilmente
compreendidas e até mesmo correntes para alguns segmentos da populagdo. (ILARI;
BASSO, 2017, p. 59, grifo do autor).

Mas ndo sé migrantes e imigrantes contribuiram para a formacao da lingua portuguesa
do Brasil. No momento da chegada dos europeus ao pais, nativos indigenas ja habitavam o
extenso territdrio nacional, em muito enriquecendo a lingua portuguesa, em especial no que

concerne ao seu léxico, como veremos na secao 3.3.

3.3 Das linguas indigenas

Nos anos de 1500, por ocasido da chegada dos portugueses ao Brasil, a populacio
indigena era calculada em seis milhdes de habitantes, os quais mantinham vivas em torno de
340 diferentes linguas. Citando Freire, Basso e Gongalves (2014, p. 277) afirmam que, no
caso particular da regido amazonica que efetivamente s6 comecou a ser ocupada pelos

colonizadores portugueses em 1616, quando Francisco Caldeira de Castelo Branco fundou
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Belém do Pard, apds a expulsdo dos franceses que dominavam a regido, acreditava-se na
existéncia entre 495 a 718 diferentes linguas indigenas vivas.

Esses dados sdo drasticamente alterados na ultima década do século XX (1995),
quando a FUNAI — Fundagio Nacional do Indio — registra a existéncia de apenas 325.652
indigenas vivendo no territério brasileiro. “Quanto as linguas indigenas ainda faladas no
territério nacional, nas diversas reservas espalhadas pelo pais, encontramos cerca de 180”
(BASSO; GONCALVES, 2014, p. 304).

Apesar da queda vertiginosa no nimero de habitantes indigenas no Brasil, ndo fica
dificil imaginar a heranca linguistica advinda desses nativos, notadamente a contribui¢do dada
ao léxico do portugués brasileiro de hoje. As influéncias das linguas indigenas no Portugués
sdo reconhecidas especialmente em relacio ao 1éxico e, para aqueles que acreditam que todas
essas 340 diferentes linguas indigenas existentes na época do descobrimento foram
completamente varridas do territério nacional, Ilari e Basso (2017, p. 52, grifo do autor)

descrevem que:

[...] o nheengatu ndo morreu. Continua sendo falado no alto Rio Negro, onde
também sobrevivem algumas linguas indigenas das familias tucano, macu e aruac.
Em 22 de novembro de 2002, a Camara de Vereadores do Municipio de Sdo Gabriel
da Cachoeira, por iniciativa da FOIRN (Federacdo das Organizagdes Indigenas do
Rio Negro), aprovou uma lei (n. 145/2002) que d4 ao nheengatu, assim como ao
tucano e ao baniua, o status de lingua cooficial. Sdo Gabriel da Cachoeira tem uma
area de 109 mil quilometros quadrados (maior que a Hungria ou a Bulgéria), 95%
dos seus habitantes sdo de origem indigena.

Logo, o Brasil, apesar de este ser um fato provavelmente desconhecido pela maioria
da sua populacdo, além do Portugués, ainda tem linguas indigenas reconhecidas como
oficiais, como € o caso do nheengatu, “boa lingua”, mesmo que circunscritas apenas as divisas
do municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira, no estado do Amazonas. (ILARI; BASSO, 2017,
p. 62).

As linguas indigenas ja ocuparam um lugar de destaque na conjuntura linguistica
nacional, chegando a ser objeto de estudos registrados em varias publica¢des. Provavelmente,
dentre elas, uma das mais importantes veio a ser a Arte de Gramatica da Lingua Mais Usada
na Costa do Brasil. Baseada na lingua tupi, impressa em Coimbra, em 1595, por Antonio de

Mariz, conforme figura abaixo:
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Figura 2 — Arte da gramatica da lingua mais usada na costa do Brasil™
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Certamente, muitos exemplos poderiam ser dados aqui sobre a relevancia da lingua
indigena no Brasil. Apenas mais um registro de sua importancia, entre tantos outros que
poderiam ser aqui apontados, ficou anotado numa carta datada do final do século XVIII, mais
precisamente, de 28 de dezembro de 1795, assinada pelo ouvidor interino, Antonio da Costa
Camelo, trazida ao nosso conhecimento pela estudiosa Téania Lobo, professora da UFBA. Essa
carta encontra-se de posse dos arquivos do estado da Bahia. O excerto a seguir € parte dessa

carta.

Que por ser homem nimiamente pobre e decrépito, de mais de 80 anos, se remedeia
e sustenta com o dinheiro do Concelho. Como era constante que aquele Manuel do
Carmo de Jesus que pediam para seu diretor tinha meio de se sustentar, e maior
razdo de ser criado naquela vila e saber a lingua geral dos indios para melhor saber
ensinar, além da capacidade que nele achavam, que por isso pediam e me requeiriam
o prouvesse no emprego de diretor [...]. (ILARI; BASSO, 2017, p. 65, grifo nosso).

No trecho da carta acima transcrito, percebe-se que o fato de Manuel do Carmo de
Jesus “saber a lingua geral dos indios para melhor saber ensinar” € um verdadeiro trunfo ao
seu favor. E um forte indicativo da importancia de se dominar a lingua indigena, naquela
época.

Mas € no léxico, como ja foi afirmado anteriormente, que melhor se realiza o legado
herdado pelo PB em relacdo a lingua indigena, conforme pode ser ratificado em Ilari e Basso

(2017, p. 68, grifo do autor):

' Disponivel em: https://digital.bbm.usp.br/handle/bbm/4674. Acesso em: 04 nov. 2019.
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Esse enriquecimento € visivel no vocabuldrio, sobretudo nos segmentos que dizem
respeito a cultura material (jacd, pixaim, tapera, tocaia), a alimentacdo (mandioca,
beiju) e ao conhecimento empirico da flora (embira, abacaxi, amendoim, caju,
capim, cajd, sucupira, taioba), da fauna (capivara, curimatd, jaguar, jiboia,
lambari, piranha, siri) e da topografia (capdo, taquaral). S6 no Diciondrio historico
das palavras portuguesas de origem tupi, de Antonio Geraldo Cunha, que ¢é
especificamente dedicado aos termos de origem tupi, registram-se cerca de trés mil
vozes. Por sua vez, Rodrigues estima que 41% dos nomes ndo cientificos dos peixes
e um ter¢o dos nomes ndo cientificos de padssaros, em portugués do Brasil, provém
do tupi. Além disso, é de origem indigena uma parte considerdvel da toponimia
brasileira, ou seja, tém origem indigena muitissimos termos geogrificos que
designam estados, cidades rios e montanhas, que o proprio leitor ndo terd dificuldade
em lembrar e localizar.

Particularmente, das raizes tupi vém “anands”, “amendoin”, “jaguatirica”, “‘arara”,

3 2

“minhoca”, “surubim”, “surucucu”, “aipim”, “macaxeira”, “mingau”, “maloca”, “oca”,
“carioca”, “moqueca”, “caramuru”, “abacaxi”, “pororoca”, “curi¢”, “carnauba”, ‘“‘agu”,
“mirim”, “mandioca”, “cotia”, além das incontdveis palavras topOnimas relacionadas aos
acidentes geograficos brasileiros (relevo, vegetacdo, clima) como “Cumbica”, “itaorna”,
“Jundiai”, “Jaguariina”, “Jaguaruna”, “Chapada do Arararipe” (entre os estados de
Pernambuco, Ceard e Piaui), “caatinga” (ecossistema do sertdo nordestino), “pampa”
(normalmente usado no plural “pampas”, regido de planicie encontrada no Rio Grande do Sul,
Uruguai e Argentina), “Oiapoque” (municipio brasileiro localizado no extremo norte do
Amapa. Trata-se também de um rio que divide a fronteira que separa o Brasil das Guianas

Francesas), “Itamaraca”, “Jaci”, “Peri”, “Japiagu”, “Ajuricaba” e tantas outras.

Carvalho (2011, p. 31-32, grifo do autor) ainda ratifica que:

Dos indios brasileiros, recebemos termos ligados a lugares, animais e frutas. Cajd,
caju, umbu, curio, sabid, mandioca, Parand, Pernambuco, A¢u, mirim, xard sio
usadas em nossa lingua comum.

Alguns poetas brasileiros deixaram eternizada a influéncia das linguas indigenas no
PB — a exemplo de Gregoério de Matos (1636-1696), conhecido como “Boca do Inferno”, que
assim o fez em uma de suas satiras —. O poema abaixo pode ser considerado um documento

que atesta essa afirmacao.

A FIDALGUIA DA COLONIA "

Ha cousa como ver um Paiaia

'* Disponivel em: http://tesouroliterarioiff.blogspot.com/2016/10/biografia-gregorio-de-matos.html. Acesso em:
02 dez. 2019.
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Mui prezado de ser Caramuru
Descendente de sangue de Tatu
Cujo torpe idioma € cobé pa.

A linha feminina é carimd
Moqueca, pititinga caruru
Mingau de puba, e vinho de caju
Pisado num pildo de Piragud.

A masculina € um Aricobé
Cuja filha Cobé ¢’um branco Pai
Dormiu no promontério de Passé

O branco era um marau, que veio aqui,
Ela era uma India de Maré
Cobé p4, Aricobé, Cobé Pai.

Mantendo seu tradicional espirito sarcéstico, Gregoério de Matos procura ridicularizar a
origem mestica do caramuru. Apesar da proposta critica, o poeta termina contribuindo para
eternizar a influéncia da lingua indigena t3o evidente no referido poema. Para comprovar essa
afirmacdo, basta observar a quantidade de palavras indigenas que compdem o poema.

Mas ndo sé das influéncias das linguas indigenas vive o PB. A forte presenca de

negros escravizados oriundos da Africa também deixou sua marca, como veremos na secio a

seguir.

3.4 Das linguas africanas

Apesar de os portugueses terem chegado oficialmente ao Brasil em 22 de abril de
1500, sua colonizagdo s6 € iniciada em 1532. A partir dai, o pais vai ocupar um espaco central
na América do Sul, por diversas razdes: 1) Sua fauna e sua flora eram de riqueza
incomparavel com o que ja detinham de conhecimento os portugueses; 2) Os indigenas, de
singular exotismo perante os olhos dos conquistadores, campo fértil para a propagacdo do
cristianismo, haja vista serem considerados como vazios de religido; e 3) As riquezas
adormecidas no solo brasileiro (prata, ouro, esmeralda, diamante etc.), logo percebidas pelos

invasores (TEYSSIER, 2014).

Eram contingentes das mais variadas nacdes negras, quer do grupo Bantu, quer de
tribos ndo-Bantu, como especialmente os Yoruba. Reunidos a forca num novo
habitat, tinham necessariamente de criar uma lingua de compromisso para
intercurso. Parece que, desde muito cedo, a sua integracdo na sociedade branca, com
estreitas relacdes com ela na qualidade de escravos ligados a todas as suas principais
atividades, propiciou o desenvolvimento de um portugués crioulo, que uniu entre si
os negros das mais diversas proveniéncias. Também tudo indica que se adaptaram
com relativa facilidade ao uso da lingua geral indigena dando-lhe ainda mais
estimulo e expansio (CAMARA JUNIOR, 1979, p. 28-29, grifo do autor).
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Conscientes de toda essa fartura que se colocava a mercé daqueles que chegavam as
novas terras e, a fim de extrair seu melhor usufruto, os portugueses passam a importar para o
Brasil uma mao de obra farta e barata que ha centenas de anos ja serviam aos interesses € a
ganancia dos conquistadores ndo sé portugueses, mas, espanhdis, franceses, ingleses,
holandeses etc. Essa mado de obra eram os negros africanos escravizados que vinham de paises
como a Guiné, Nigéria, Angola, Congo e outros (TEYSSIER, 2014; ILARI; BASSO, 2017,
BASSO; GONCALVES, 2014).

H4 muita controvérsia a respeito da quantidade de negros que foram trazidos para o
Brasil na condicao de escravos até a proibi¢do do trafico, gracas a promulgacio da lei 581,
proposta por Eusébio de Queiroz, aprovada em 04 de setembro de 1850, isto é, trezentos e
cinquenta anos apds a chegada dos portugueses ao Brasil. Os registros ndo poderiam mesmo
ser exatos. Primeiro, porque se tratava de um vasto territorio que estava sendo, aos poucos,
descoberto; segundo, por ter sido um trafico que ocorreu por mais de 300 anos, ndo havendo,
obviamente, as minimas condi¢cdes para um controle de tamanha envergadura. Nessa
discussdo, alguns autores defendem que cerca de 3 milhdes e trezentos mil escravos chegaram
ao Brasil nesse periodo. Outros afirmam que os nimeros sdo bem mais grandiosos, ou seja,
podem ter aportado no pais cerca de 13 milhdes de africanos (TEYSSIER, 2014; ILARI;
BASSO, 2017; BASSO; GONCALVES, 2014).

Independentemente de quem esteja certo nessas estatisticas, mesmo que nos alinhemos
a estimativa menor (3 milhdes e trezentos mil), considerando a populagdo nativa no mesmo
periodo, pode-se perceber que o nimero de negros africanos trazidos para trabalho escravo no
Brasil tomou propor¢des inimagindveis. Pode-se estimar a riqueza linguistica deixada por essa
populacdo de negros que conviveu cotidianamente na senzala (seus canticos, suas dangas,
suas lamurias, seus banzos, para citar uma palavra deixada por eles, suas crengas religiosas) e
na casa grande (culindria, por exemplo), interagindo com 0s europeus, os indios € 0s mesti¢os
aqui nascidos.

Segundo Ilari e Basso (2017, p. 71), essas linguas chegadas ao Brasil foram assim

oriundas:

. do Golfo da Guiné, vieram linguas da familia CUA: o eve ou jeje (da regido do
atual Togo, Benin e Gana), o fon e o mai (do Benin e da Nigéria);

. de Angola, vieram linguas da familia BANTO: o quicongo e o quimbundo
(Reptiblica Democritica do Congo, Congo e Angola), e o ioruba (Togo, Benin e
Nigéria).
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Das diversas regides africanas acima citadas, o quimbundo e o iorubd deixaram as
maiores contribui¢des para o PB.

Do quimbundo, lingua africana pertencente a familia banto, falada em algumas regides
da Republica Democrética do Congo, do Congo e de Angola (ILARI; BASSO, 2017, p. 75)

b

herdamos “angu”, “binga”, “bamba”, “banzo”, “bengala”, “bunda”, “cachimbo”, “cacimba”,

“cacula”, “cafuné”, “calombo”, “cambada”, ‘“camundongo”, ‘“candango”, ‘“canga”,
“carcunda”, “dengue”, “dengo”, “fubd”, “lundu”, “malungo”, “marimba”, “maxixe”,
“milonga”, “minhoca”, “mocambo”, “mubamba”, “murundu”, “quibebe”, “quitanda”,

“tanga”, “tutu”, “zambi”, “quiabo”, “quitute”, “moleque”. Ainda do quimbundo, herdamos
“banana”, “zebra”, “girafa”, “batuque”, “samba” (CARVALHO, 2011 p. 31). Em
contrapartida, dos bantos herdarmos “molambo”, enquanto que, discordando de Ilari e Basso,
Carvalho (2011) afirma que as palavras “moleque” e “mocambo” seriam oriundas do banto e
nio do quimbundo.

Por outro lado, do iorubd, lingua africana, também conhecida como nago, pertencente
a familia banto, falada em algumas regides de Togo, Benin e Nigéria (ILARI; BASSO, 2017,
p- 75), vieram palavras como ‘“‘vatapd”, “acarajé”, “agog6”, além de todas as palavras
representativas das religides de matizes africanas hoje conhecidas no Brasil (Orixald, Oxala,
Iemanj4, Janaina, lansd, Ogum, Oxum, Exu, Xangd, macumba, dentre tantas outras)
destacadamente pelo culto as suas divindades exercido e preservado de modo particular, caso
brasileiro, no estado da Bahia.

O poeta brasileiro Jorge de Lima, nascido no final do século XIX (1893-1953), em
Uniao dos Palmares, territério hoje pertencente ao estado de Alagoas, deixou alguns poemas
que retratam muitas das palavras legadas pelos africanos que viveram no Brasil. Foi
provavelmente nos campos semanticos relacionados a culindria brasileira e aqueles que
remetem ao candomblé (dancas, musicas, rituais religiosos, comidas, instrumentos musicais €
entidades) onde ficaram as marcas mais fortes dos negros africanos, como podemos ver no

poema “Xangd” '°, deixado pelo referido poeta.

XANGO

Na noite aziaga, na noite sem fim,
quibundos, cafusos, cabindas, mozambos

' Disponivel em:
http://www.editoraopirus.com.br/uploads/td/materiais/literatura/PoemasNegros_JorgeDeLima.pdf. Acesso: 03
dez. 2019.
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mandingam xango.
Oxum! Oxald. O! E!

Dois feios calungas - Tai6 e Oxald rodeados de contas,
contas, contas, contas.
No centro o Oxum !
Oxum! Oxald. O! E!

Na noite aziaga, na noite sem fim

cabindas, mulatos, quibundos, cafusos,

aos tombos, gemendo, cantando, rodando,

Senhor do Bom Fim ! Senhor do Bom Fim !
Oxum ! Oxald! O! B!

Sinhd e Sinhd, num méis ou dois méis se ha de casa
Mano e mana! Credo manco!

No centro o Oxum

No que se referem as influéncias deixadas pelos africanos sobre o PB, nada mais

imagético chegou aos dias de hoje do que o registro de Freyre (1980, p. 71-72), abaixo

transcrito.

A ama negra fez muitas vezes com as palavras o mesmo que com a comida:
machucou-as, tirou-lhes as espinhas, os 0ssos, as durezas, sé deixando para a boca
do menino branco as silabas moles. Dai esse portugués de menino que no Norte do
Brasil, principalmente, é uma das silabas finais moles; palavras que sé faltam
desmanchar-se na boca da gente. A linguagem infantil brasileira, ¢ mesmo a
portuguesa, tem um sabor quase africano: Cacd, pipi, bumbum, tentem, nenen, tata,
pap4, papato, lili, mimi, au-au, banbanho, cocd, dindinho, bimbinha. Amolecimento
que se deu em grande parte pela agdo da ama negra junto a crianga; do escravo preto
junto ao filho do senhor branco. Os nomes préprios foram dos que mais se
amaciaram perdendo a solenidade, dissolvendo-se deliciosamente na boca dos
escravos. As AntOnias ficaram Dondons, Toninhas, Totonhas; as Teresas, Tetés; os
Manuéis, Nezinhos, Mandus, Manés; os Franciscos, Chico, Chiquinho, Chicé; os
Pedros, Pepés, os Albertos, Bebetos, Betinhos. Isso sem falarmos das laids, dos
Toids, das Sinhdas, das Manus, Calus, Bembéns, Dedés, Marocas, Nocas, Nonocas,
Gegés.

Nesta secao ficam patentes a influéncia e a importancia deixadas pelos africanos

escravizados, em especial aqueles vindos da Guiné e de Angola. Na secdo seguinte, serd

possivel verificar a for¢a dos estrangeirismos na formac¢ao do vocabulario do PB.

3.5 Dos estrangeirismos/empréstimos

A palavra "barbaro" provém do grego antigo, BapPapog, e significa "ndo grego". Era

como os gregos designavam os estrangeiros, as pessoas que ndo eram gregas e aqueles povos

cuja lingua materna ndo era a lingua grega. Atualmente, a expressdao "barbaro" significa nao

civilizado, brutal ou cruel. Dai vem a palavra barbarismo cunhada pelos gregos e que se
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referia as linguas estrangeiras. Qualquer forma de comunicacdo que ndo fosse através da
lingua grega era chamada barbarismo, sendo provavelmente este o primeiro registro na
histéria em torno do que viria a ser chamado, nos tempos modernos, preconceito linguistico.
Do barbarismo, temos hoje o estrangeirismo ou o empréstimo, “termo cuja divulgagdo deve-
se a Bloomfield” (CARVALHO, 2009, p. 48).

Mas a palavra “barbaro”, assim como tantas outras existentes no nosso 1éxico, também
agregou novas acepcdes (que muitas vezes sdo inexplicdveis e completamente contrdrias ao
significado original da palavra). Atualmente, ndo € raro a palavra “barbaro” ser empregada no
sentido de “fantastico”, “sensacional” ou “maravilhoso”, por exemplo.

Além de ser uma evolucdo do latim vulgar e, considerando as influéncias sofridas a
partir das invasdes dos romanos, germanos e drabes na Ibéria, a lingua portuguesa sofreu
grande interferéncia da lingua espanhola, devido, principalmente, ao periodo de dominagdo da
Espanha sobre Portugal. (ILARI; BASSO, 2017, p. 43-44).

Em meados do século XVI, no momento da descoberta do Brasil, o reino portugués
iniciava um periodo de declinio, evidenciado com o desaparecimento do rei D. Sebastido num
confronto militar com o Marrocos, no ano de 1572, na batalha de Alcicer-Quebir, sem deixar
herdeiros. A vacancia do reino portugués motivou o rei espanhol Felipe II a reivindicar o
trono de Portugal, transformando-o numa provincia espanhola, oito anos mais tarde.

O dominio da Espanha sobre Portugal prevaleceu no periodo de 1580 a 1640, quando
este ultimo se emancipou, agora sob a égide da dinastia de Braganca que teve participacdo
efetiva no Brasil Colonia.

Palavras de origem espanhola como ‘“castanhola”, “bobo”, “hediondo”, “quadrilha”,
“velar”, “baunilha”, “tango”, “saleiro”, ‘“cordilheira”, “mantilha”, “fandango”, “pastilha”,
“pelota”, “lhano”, “novilho”, “airoso” fazem parte hoje do vocabulario do PB (ILARI;
BASSO, 2017; BASSO; GONCALVES, 2014).

No periodo de dominio espanhol, intelectuais portugueses (escritores, entre eles)
passaram a falar a lingua espanhola, contribuindo para a instalacdo de um bilinguismo em
Portugal. Sob essa influéncia, tornou-se comum o fato de autores portugueses escreverem
suas obras nas duas linguas. Alguns deles chegaram a escrever exclusivamente em espanhol.
Como consequéncia, percebe-se a presenca da lingua espanhola na portuguesa. Segundo Ilari

e Basso (2017, p. 44, grifo do autor):

Foi forte nesse periodo a assimilagdo de empréstimos origindrios da lingua vizinha,
em geral reconheciveis por apresentarem uma fonética tipicamente castelhana (um
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bom exemplo € a prépria palavra castelhano, que suplantou em definitivo a forma
portuguesa antiga, casteldo... Foi ainda nesse periodo que o portugués comegou a
usar a preposi¢do a antes do objeto direto (amar a Deus por amar Deus).

E claro, por outro lado, que a influéncia espanhola do periodo da “unido das duas
Coroas”, ndo chegou a bloquear os processos antigos que vinham trabalhando ha
tempo no sentido de modificar a lingua portuguesa “por dentro”. Por exemplo, entre
os séculos XVI e XVII, a forma vocé cumpriu uma das principais etapas do processo
pelo qual passou a expressao de tratamento a pronome. Como se sabe, vocé, é hoje o
principal pronome de segunda pessoa do portugués do Brasil, mas origina-se de uma
antiga expressdao de tratamento, Vossa Mercé, que, no século XIV, era usada de
forma exclusiva para o rei. Da metade do século XV em diante, vossa mercé
desaparece progressivamente nessa fungdo e torna-se corrente no tratamento entre
fidalgos; no século XVI, ja reduzida a vocé, cai na boca do povo, fixando-se como
pronome. O primeiro registro da forma vocé é de 1666.

Mas a influéncia de palavras estrangeiras no PB, até hoje combatida por muitos

puristas (quando considerada por estes como um meio de corrupcdo da lingua materna) nao

veio, obviamente, apenas da contribui¢io espanhola.

A partir do século XIX (1820) até as primeiras décadas do século XX (1930), ocorre

um incremento na imigracdo de europeus e asiaticos no territorio brasileiro, aportando por

aqui além dos préprios portugueses, indmeros japoneses, italianos, espanhdis, alemaes,

holandeses, turcos, drabes e outros (CARVALHO, 2009), totalizando cerca de quatro milhdes

de imigrantes.

Na tabela abaixo, transcrita de Basso e Goncalves (2014, p. 261), encontramos o

registro da imigra¢do ocorrida no periodo de 1884 a 1933, conforme o IBGE, 2000, p. 226.

Tabela 2 — Imigracao no Brasil (1884 a 1933)

 Imigracao no Brasil, por nacionalidade - periodos decenais 1884-1893 a 1924-1933

Nacionalidade Efetivos decenais

Alemaes
Espanhois
Italianos
Japoneses
1: ﬁortugueses
 Sirios e turcos

il
i

1884-1893 1894-1903 1904-1913 1914-1923 1924-1933

22.778 6.698 33.859 29.339 61,723
113.116 102,142 224672 94.779 52.405
510,533 537.784 196.521 86.320 70177
- - 11.868 20.398 110.191
170.621 155.542 384.672 201.252 233.650
96 7.124 45.803 20.400 20.400

66.524 42,820 109.222 51.493 164.586

883.668 852.110 1.006.617 503.981 717.223

Brasil: 500 anos de povoamento. Rio de Janeiro: IBGE, 2000. p. 226.

Fonte: Basso; Gongalves (2014)
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Palavras relacionadas a culindria, por exemplo, advindas dessa convivéncia com 0s
imigrantes sdo férteis e provavelmente reconhecidas em todo o territério nacional: “paella”,
“quibe”, “esfiha”, “pizza”, “talharim”, “yakisoba”, “sashimi”, “sushi”. Outras, de outros
campos semanticos, também sdo faceis e igualmente reconhecidas: “tchau”, “grana”, “ofurd”,
“quimono”.

Baseando-nos em Carvalho (2009), Ilari e Basso (2017) e Basso e Gongalves (2014),
podemos registrar que: (i) o grego nos legou palavras como “atmosfera”, “anjo”, “igreja”,
“enciclica”, “bispo”, “filosofia”, “metafisica”, “dtomo”, “fonemas”, “caligrafia”, “telefone”,
“botica” e “bodega” (que se tornou bem brasileira). “Parabolé”, também do grego, gerou o
vocédbulo palavra; (ii) do hebraico, herdamos “Jesus”, “Jeovd”, “Maria”, “Jac6”, “amém”,
“geena”, “aleluia”, “sdbado”, “pdscoa”, “satands”, ‘“querubim”, “serafim”, “messias”,
“Judas”; (ii1) das linguas germéanicas (visigodos, suevos e dlamos) herdamos “escaramuca”,
“dardo”, “elmo”, “luva”, “espora”, “espeto”, “feltro”, “fresco”, “guerra”, “liso”, “morno”,
“rico”, “roupa”, “sopa”, “trégua”, “trepar”, “trotar”, “roupa”, “roubar”, “hamburger” e os
pontos cardeais “norte”, “sul”, “leste”, “oeste”; (iv) do alemdo contemporaneo vieram
“quartzo”, “gnaisse”, “cobalto”, ‘“hinterlandia”, ‘“kaiser”. (v) os darabes deixaram
“alfinete”, ‘“‘acougue”, ‘“‘acelga”, “acoite”, ‘“‘alfaiate”, ‘“‘alambique”, “alcatrdo”, “élcool”,
“alecrim”, “alface”, “alfafa”, “algodao”, ‘“alicate”, ‘“almofada”, “almoéndega”, “alvard”,
“arroz”, “azeite”, “azeitona”, “céfila”, “canfora”, “ceifar”, “cenoura”, ‘“elixir”, “enxaqueca”,
“enxoval”, “giz”, “laranja”, “limdo”, “refém”, “tamara”, “tremoco”, “xadrez”, “chafariz”,
“xarope”, “acucar”’, “élgebra”, “arraes”, “arrecifes”, “aldeia”, “bairro”, “zero”, “acude”,
“Oxald” (interjei¢des “queira Deus!”, “tomara”, e ndo a divindade do candomblé); (vi) do
provencal recebemos “trovador”, “trovar”, “cobra”, “praia”; (vii) da Escandindvia, vieram
“niquel”, “fiorde”, *“sauna”; (viii)) do basco vieram ‘“bezerro”, “cachorro”, “esquerdo”,
“zorra”; (ix) da Russia, “czar”, “samovar”, “estrogonofe”, “intelligentsia”; (x) da Poldnia, as
“polcas™; (xi) da Escécia surgiu o “xote”, um ritmo musical, uma danca que assumiu ares
“genuinamente” nordestinos; (xii) do italiano vieram ‘“gazeta”, “partitura”, “solfejar”,
“novela” (no Brasil tomou forma de narrativa de fic¢do, tornando-se, depois, um género de
sucesso explorado pelas redes televisivas) “afresco”, “arcada”, ‘“‘serenata”, ‘“pelagra”,
“libreto”, “pizza”, “tchau”, “sorvete” e termos ligados a navegacdo como “piloto”, “prova”,

29 <¢

“escolha”, “amainar”. Segundo Carvalho (2009, p. 26-27, grifo do autor):

A grande influéncia do italiano foi na arte: na Poesia — soneto, terceto; na
Musica — alegro, andante, sonata; na Arquitetura — mezanino, pedestal,
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pilastra; no Teatro — colombina, arlequim, vedeta, favorito; nas Artes
Pictéricas — caricatura, azul ticiano.

Mais recentemente, a influéncia é grande no campo lexical da culindria:
nhoque, macarrdo, talharim, risoto, lasanha, mortadela, ricota.

Continuando apoiados em Carvalho (2009), Ilari e Basso (2017), Basso e
Gongalves (2014), (i) do continente asidtico vieram “nanquim”, “chdvena”, “chad”, “tufao”
(palavras de origem chinesa); “biombo”, “Bonzo”, “gueixa” (palavras japonesas); “bule”,

2 ¢ EE 1Y

“junco”, “orangotango”,

LR 2 ¢e

sarongue” (malaio); “manga”, “jaca”, “canja” (vieram do malaiala);
“aljofar”, “limao”, “cachimbo”, “dervixe” (palavras deixadas pelos persas); “cadqui” (india);
(ii) o francés influenciou o léxico do portugués brasileiro com “florete”, ‘“plantdo”,
“sargento”, “pelotdo”, “marechal”, “pistola”, “fuzilada”, ‘“romance”, “enciclopédia”,
“libertario”, “joia”, “romantismo”, “blusa”, “envelope”, “compasso”, ‘“‘engrenar”,
“engrenagem”, “esmeril”, “maré”, “guidom”, “mecha”, “viagem”, “pinca”, “linhagem”,
“placa”, “torniquete”, “turquesa”, “abajur”, “restaurante”, “diplomata”, *“gafe”, “equipe”,
“reportagem”, “chaminé”, “plantdo”, “toalete”, *“jogral”, “trovador”, “dama”, ‘“‘chanceler”,
“chique”, “grife”, “madame”.

A partir do século XIX o Brasil passa a sentir de forma mais significativa a presenca
de palavras estrangeiras no cotidiano do pais. Com a necessidade de desenvolvimento no que
tange a tentativa de interligar o vasto territorio brasileiro, por exemplo, chegam para construir
e operar linhas ferrovidrias empresas inglesas como a nomeada Sdo Paulo Railway (que
marcou época atuando entre S3o Paulo e Santos) e a Great Western of Brazil Railway (que
operou no Nordeste do Brasil e tinha o Recife como base).

Ainda no que concerne a uma fase de evolugc@o desenvolvimentista que tomava conta
do pais, Sao Paulo e Rio de Janeiro tiveram a iluminag@o publica e o transporte através de
bondes implantados e operados pela companhia canadense Light and Power. Alids, até hoje, a
empresa de energia elétrica do estado de Sao Paulo chama-se Sdo Paulo Tramway, Light and
Power Company ou, mais popularmente conhecida como Light Sdo Paulo, ou, simplesmente,
Light.

A partir da chegada dessas companhias inglesas com suas mdquinas, tecnologia e
terminologia, o PB passa a ter uma forte influéncia de palavras de lingua inglesa (na época da

Inglaterra). Sobre essa influéncia, citamos Carvalho (2009, p. 27, grifo do autor):

As grandes contribui¢des das linguas europeias vém do inglés: sdo os anglicismos.
A principio, estas contribui¢des vieram diretamente da Inglaterra pela tutela politica
que esta exercia sobre Portugal. Desta época datam bife, rosbife, lanche, vagao,
pudim, tinel, rum, esportes. Todas estas foram adaptadas para integrarem-se a
lingua portuguesa e ndo se percebe mais tracos de origem angl6fona. Quando o
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centro do poder politico deslocou-se do ocidente da Europa para a América, da
Inglaterra para os Estados Unidos, os anglicismos passaram a ter origem no inglés
americano. Sdo, entre outros: pen drive, CD-rom, skate, outsider, design fashion,
iPod, light, diet.

As palavras recebidas de outras linguas podem se estabelecer definitivamente ou sair
de uso. Podem permanecer com todas as suas caracteristicas originais (sua grafia, sua fonética
etc., como acontece com a palavra show, que foi adotada em sua plenitude e sem restri¢des
pelo PB. Nio se imaginou até hoje aportuguesar a palavra show e passar a grafi-la shou, ou
mesmo xou, por exemplo).

Um contexto emblematico em relacdo aos empréstimos recebidos pelo PB a partir da
lingua inglesa estd no football (tornou-se “futebol”, apesar de alguns puristas da lingua terem
batalhado no passado em defesa da palavra “ludopédio”) e das outras palavras do seu campo
semantico como goal (gol), goal keeper (goleiro), back (zagueiro), penalty (penalidade
maxima), corner (escanteio), faul (falta), center forward (centroavante) e agora, mais
recentemente, surgiu 0 VAR — Video Assistant Referee (arbitro de video). Parece-nos que, no
momento atual, a maioria dos cronistas esportivos optam por usar as palavras criadas pelo PB,
apesar de ndo ser raro que alguns continuem usando back, corner, VAR etc.

Uma palavra da lingua inglesa ainda recente no nosso vocabuldrio e que ainda nio
sofreu adaptacdo do portugués do Brasil (pelo menos oficialmente) € o termo whatsapp,
apesar de ndo ser tdo estranho ouvirmos algumas pessoas, acionando o processo de reducao,
chamarem zap. Facebook é outra que se mantém “imexivel”, como diria Antdnio Rogério
Magri, ex-ministro de Estado brasileiro. Por outro lado, s6 para finalizar, application, ja foi
batizado como aplicativo ou app (a-p-p) no PB.

Essa influéncia da lingua inglesa sobre o portugués do Brasil se aprofundou de forma
contundente e toma um novo folego a partir da entrada do pais definitivamente no mundo
globalizado e na era da tecnologia trazida pelo computador, pela Internet e pela telefonia
celular. A influéncia que antes era origindria da Inglaterra passa a ser dominada pelo inglés
americano (CARVALHO, 2009).

A importacdo da tecnologia estrangeira traz consigo ndo somente as palavras
estrangeiras que nomeiam as maquinas, mas, também, aquelas que nomeiam a tecnologia
propriamente dita, além de toda uma cultura que envolve toda essa atmosfera e de sua
consequente terminologia. Nesse aspecto, ou seja, a0 nomear as novas maquinas e tecnologia,
observam-se diferencas entre portugueses e os brasileiros.

O pais de Camdes costuma nomear esses objetos e tecnologia com palavras ja

existentes no léxico da lingua ou criando novas palavras a partir dos seus recursos vernaculos,
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sO aceitando as palavras de origem estrangeira no caso da impossibilidade dessa adaptacao.
“Palavras como gay, stand e stress, com amplo uso no portugués do Brasil, ndo encontram
acolhida no portugués de Portugal” (CARVALHO, 2009, p. 28, grifo do autor).

Os brasileiros, no entanto, diferentemente dos seus patricios europeus, t€tm uma
tendéncia de aceitacdo das palavras de lingua estrangeira, tratando-as como se foram oriundas

de uma lingua de prestigio. Segundo Ilari e Basso (2017, p. 140):

Os valores desse mundo globalizado de expressdo inglesa estdo cada vez mais
presentes no dia a dia dos brasileiros; assim, ndo € de se estranhar que o inglés seja
hoje em dia uma lingua prestigiada, que fornece um nimero sem precedentes de
empréstimos. O Brasil tem mostrado uma receptividade muito grande em relacdo a
palavras inglesas que, adaptadas ou ni3o na escrita e na prontncia, sdo logo
assimiladas ao uso comum. E uma situacio em parte diferente daquela que se
observa em Portugal, onde os modelos europeus, particularmente os franceses,
continuam prevalecendo. Alids, em Portugal, a resisténcia a empréstimos
considerados desnecessdrios tem sido forte. Dois exemplos bastardo para marcar
essa diferenga: sobre as palavras inglesas computer e freezer, o portugués do Brasil
criou computador e frizer. O portugués europeu tem ordenador (criado a partir do
francés ordinateur) e arca frigorifica (criado a partir de elementos vernaculos).

Para os puristas que defendem a LP contra essas “invasdes”, alguns autores lembram
que, “historicamente, o portugués causou danos irreversiveis a cultura brasileira, extinguindo,
por exemplo, mais de mil das linguas indigenas ja faladas no Brasil” (GUEDES, p. 136,
2001).

No periodo conhecido como o das Grandes Navegacdes, a LP exportava palavras para
os territorios dominados. Portanto, desprovidos de sentimentos nacionalistas infundados,
“antes de lancarmos batalhas quixotescas contra invasdes de termos estrangeiros, € preciso
observar que também exportamos palavras para as demais linguas do globo” (VIARO, p. 61,
2004).

N3ao obstante, comparando com as barreiras impostas pelo PE em relagdo ao uso dos
estrangeirismos, observamos que o PB caiu, sem resisténcia, nas garras do colonialismo
contemporaneo, aquele colonialismo que se utiliza de armas e taticas diferentes das utilizadas
nas antigas guerras tradicionais. O colonialismo moderno prevalece a partir da imposi¢do da
cultura dominante, sua tecnologia, sua terminologia etc. Instaladas essas instancias, vem,
peremptoriamente, a invasdo linguistica. Pronto! Estd implantado o dominio do mais forte.
Isso explica a vasta quantidade de palavras de lingua inglesa, principalmente do inglés dos
Estados Unidos, adotadas pelo PB, que ndo encontra qualquer tipo de resisténcia, apesar da
riqueza da nossa lingua que pode ser comprovada através dos regionalismos que veremos em

seguida.
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3.6 Dos regionalismos

Sabe-se que o jeito de falar € normalmente diferente de regido para regido,
especialmente em um paifs continental como o Brasil. O pais € constituido por cinco regides,
sendo elas Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul. Grosso modo, poderiamos defender
a existéncia de cinco variedades linguisticas que convivem simultinea e harmoniosamente no
territério brasileiro. Porém, essa seria uma forma simpléria de delimitar tdo complexa
questdo. Alids, parece quase impossivel esgotd-la, haja vista a riqueza linguistica e cultural
existente no pais, que precisa constantemente ser, necessdria e desafiadoramente, abarcada
pela nossa dialetologia, a fim de dar conta do tdo magnanimo atlas linguistico do Brasil.
Branddo (1991 apud SA, 2013), um dos estudiosos que se preocupam em conceituar o que

vem a ser atlas linguistico, afirma tratar-se de:

[...] um conjunto de mapas em que se registram os tragos fonéticos, lexicais e/ou
morfossintaticos caracteristicos de uma lingua num determinado ambito geografico.
Em outras palavras, é um repositério de diferentes realizagdes que constituem as
diversas normas que coexistem num sistema linguistico e que configuram seus
dialetos e/ou falares.

A dialetologia (o estudo sistemdtico dos dialetos) que s6 comecga a tomar forma de
ciéncia no final do século XVIII (POP, 1950, apud SA, 2013) despertou a curiosidade de
estudiosos no Brasil, cujas investigacdes no pais podem ser divididas em trés fases, conforme

resumimos nos quadros que seguem.

Quadro 1 — Origem da pesquisa dialetal no Brasil (1826-1920)
Origem da pesquisa dialetal no Brasil

Primeira Fase (1826-1920)

Documento Autor Ano Comentario
Les différences que le | Adrien Balbi 1826 | Visava a andlise da variagdo lexical entre o
dialecte brésilien PB e o PE, focando na estrutura
pourrait présenter, morfolégica e no significado das lexias. A
comparé a la langue publicacio do documento teve efetiva e
du Portugal. decisiva participacdo de Domingos Borges

de Barros, o Visconde da Pedra Branca,
Ministro de S. M. o Imperador do Brasil
para a Corte da Franca.

Dicionério Francés- Domingos
Portugués e Borges de
Portugués-Francés Barros
(Visconde de
Pedra Branca)
Diciondrio da Lingua Luiz Maria 1832

Brasileira Silva Pinto




Estudo sobre o dialeto Pacheco da 1880
brasileiro Silva Junior
Glossdrio de Visconde de 1883- | Publicado pela Gazeta Literdria, foi
vocdbulos brasileiros | Beaurepaire — | 1884 | transformado em Diciondrio de Vocdbulos
Rohan Brasileiros, cinco anos depois.
Pesquisa sobre a José Verissimo | 1884
linguagem popular da
Amazonia
Diciondrio Brasileiro | Macedo Soares | 1888 | Publicadas apenas as cinco primeiras letras.
da Lingua Portuguesa As demais permaneceram em manuscritos.
Glossario Paraense Vicente 1905
Chermont de
Miranda
Diciondrio de Rodolfo Garcia | 1913
Brasileirismos
Vocabuldrio de Francisco 1917 | Foi publicado até a letra B pela Revista do
Termos e Frases Augusto Instituto Arqueoldgico e Geogrifico de
Populares e de Pereira da Pernambuco, interrompida pela morte do
Vocabulos Costa autor. Vinte anos ap6s, ocorreu a publicagdo

Vernaculos Correntes completa, intitulada Vocabulario
no Estado de Pernambucano.
Pernambuco
Fonte: O autor (2020)."
Quadro 2 — Origem da pesquisa dialetal no Brasil (1920-1952)
Origem da pesquisa dialetal no Brasil
Segunda Fase (1920-1952)
Documento Autor Ano Comentario
Dialeto Caipira Amadeu 1920 | Foco na linguagem mais conservadora e
Amaral estigmatizada.
Linguajar Carioca Antenor 1922 | Ja apresenta preocupagdo com a perceptivel
Nascentes variagdo existente de regido para regido, ora
por influéncia etnoldgica, ora ambiental.
Vocabuldrio Gaicho | Roque Callage | 1926
Dicionério dos Rodolfo von 1931
Animais do Brasil Thering
Vocabuldrio do Dante de 1933
Nordeste do Rio Laytano
Grande do Sul —
Linguagem dos
Praieiros
A Lingua do Nordeste | Mario 1934 | Prioriza os falares de Pernambuco e
Marroquim Alagoas. Além de um retrospecto histérico,
o autor analisa fatos caracteristicos da
linguagem popular dos dois Estados.
O Vocabulario Pereira da 1937
Pernambucano Costa
O Portugués do Brasil | Renato 1937
Mendonga
Vocabuldrio Alfredo da 1939
Amazonense Maia
O Dialeto Brasileiro Ciro T. de 1942
Padua
Estudo da José Aparecido | 1944

'7 Elaboracdo baseada em Ferreira e Cardoso (1984, apud SA, 2013).
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Dialetologia Teixeira
Portuguesa: A
Linguagem de Goids

Fonte: O autor (2020)."

Quadro 3 — Origem da pesquisa dialetal no Brasil (1952-1996)
Origem da pesquisa dialetal no Brasil

Terceira Fase (1952-1996)

Documento Autor Ano Comentario
Gauchismos Arci de 1954
Albuquerque
Guia de Estudos Serafim da Silva 1957
Dialectolégicos Neto

Vocabulério de Termos Leon F. Clerot 1959
Populares e Girias da

Paraiba
Dicionério de Termos Florival Seraine 1960
Populares Cearenses
Celso Cunha Defensor da dialetologia e da criacdo de atlas
regionais.
Primeiro Atlas Nelson Rossi 1963
Linguistico Regional do
Brasil

Fonte: O autor (2020)."”

De acordo com Camara Junior (1979, p. 11):

Uma diferencia¢do dialetal explica-se, sempre, em parte, pela histéria cultural e
politica e pelos movimentos de populagdo, e, de outra parte, pelas préprias forgas
centrifugas da linguagem humana, que tendem a cristalizar as variagdes e criar
dialetacdo em qualquer territério relativamente amplo e na medida direta do maior
ou menor isolamento das dreas regionais em referéncia ao centro linguistico
irradiador.

Retomando S4 (2013), considerando os diversos atlas regionais elaborados nas trés
primeiras fases mencionadas, uma quarta fase da dialetologia estaria em curso no Brasil. Para
o autor, esses atlas regionais foram primordiais enquanto precursores para a conclusdo do
atlas nacional.

O aguardado ALiB (Atlas Linguistico do Brasil), semente plantada por Antenor
Nascentes, no lancamento do livro “O linguajar carioca” — em 1922 —, e retomada na
publicacdo da sua segunda edi¢c@o, em 1953, foi encampada e tocada pela Faculdade de Letras
da Universidade Federal da Bahia (UFBA), em novembro de 1996, durante a realizacdo do
Semindrio Caminhos e Perspectivas para a Geolinguistica no Brasil (SA, 2013; ILARI;

BASSO, 2017).

18 Elaboracao do autor, baseado em Ferreira e Cardoso (1984, apud SA, 201 3).
% Elaboracdo do autor, baseado em Ferreira e Cardoso (1984, apud SA, 2013).
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Endossando o que afirmam Ilari e Basso (2017) e Basso e Gongalves (2014), a busca
pelo mapeamento das variedades linguisticas regionais existentes no Brasil trouxe a tona o
considerado primeiro atlas linguistico nacional, elaborado por Antenor Nascentes (fil6logo,
etimdlogo, dialectélogo e lexicdlogo brasileiro, nascido no Rio de Janeiroa 19 de
junho de 1886 e falecido no dia 06 de setembro de 1972). O mapa tracado por Antenor
Nascentes deixou uma inegével contribui¢do, determinante para nortear outros mapas mais
completos que vieram a surgir depois. O referido mapa foi publicado na obra “O linguajar
carioca”, de 1922, reproduzido abaixo a partir de Basso e Gongalves (2014, p. 302).

Como pode ser observado, o mapa apresenta as variedades do PB distribuidas pelas
diversas regides do Brasil (assim consideradas pelo autor), ou seja, Amazodnico, Nordestino,
Baiano, Mineiro, Fluminense e Sulista e apresenta uma grande drea no centro do pais,

chamada pelo autor de “incaracteristica”.

No Brasil, a classificagdo dialetal mais coerente é de Antenor Nascentes, embora
essencialmente organizada na base de impressdes de viagens. Por ela o pais se
divide em duas grandes dreas dialetais, a do Norte e a do Sul, cuja linha de
separacdo Nascentes acredita estar, a partir do litoral, entre os estados de Espirito
Santo e Bahia e se prolongar até a cidade de mato Grosso, cortando o estado desse
nome, depois de cortar igualmente o de Minas Gerais e o de Goids. No Norte, havera
duas grandes subdivisdes: Amazdnica (Pard, Amazonas Acre e noroeste de Goids) e
nordestina (Maranhdo, Piaui, Ceard, Rio Grande do Norte, Paraiba, Pernambuco,
Alagoas e nordeste de Goias). No Sul, por sua vez, quatro subdivisdes: baiana (que
além da Bahia abrange Sergipe, norte de Minas Gerais e centro de Goids),
fluminense (Espirito Santo, Rio de Janeiro, parte do leste de Minas Gerais), mineira
(envolvendo a maioria do estado de Minas Gerais) e sulina (Sdo Paulo, Parana,
Santa Catarina, Rio Grande do Sul, além do sul de Minas, sul de Goids e Mato
Grosso). (CAMARA JUNIOR, 1979, p. 10-11).
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Figura 3 — Mapa das variedades do portugués do Brasil

convencdes
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Fonte: Basso; Gongalves (2014).

Para Basso e Gongalves (2014, p. 303):

Apesar de sua atualidade, o trabalho de Nascentes merece alguns retoques. O
primeiro deles se refere ao que autor classificou como ‘Territorio incaracteristico’,
que compreende uma regido aproximadamente do tamanho da Franca (ILARI;
BASSO, p. 170-171). A razao para taxar essas regides de ‘territorio incaracteristico”
€ majoritariamente seu povoamento muito escasso, algo que mudou e muito nos
ultimos anos, principalmente com a construgdo de Brasilia, em Goids, com migragao
de paulistas e gauichos para os estados do Mato Grosso e do Mato Grosso do Sul,
bem como a imigragdo de europeus, asidticos e de pessoas provenientes de paises
vizinhos ao Brasil para essas regides. Sobre a variedade sulista, assim como para o
caso da amazOdnica, haveria mais subdivisdes a fazer, opondo, por exemplo, a
variedade de S@o Paulo a de Floriandpolis e a de Porto Alegre, assim como a
variedade de Manaus a de Belém. Obviamente, a depender do grau de detalhe da
analise, as outras variedades de Nascentes também devem ser subdivididas, como é
o caso das variedades nordestinas.

O mapa criado por Nascentes tornou-se um balizamento para a histdria linguistica do
Brasil: 1) por ter fornecido um diagndstico importante da geografia do portugués brasileiro
nos anos 1950; 2) por ser ao mesmo tempo abrangente e claro; e 3) porque fez germinar a

ideia de um atlas linguistico brasileiro (ILARI; BASSO, 2017, p. 171).
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Todo o percurso trilhado pela dialetologia brasileira aqui discutido — em particular, o
trabalho desenvolvido por Antenor Nascentes e assumido pela Faculdade de Letras da UFBA,
conforme registrado — foi determinante para o antncio da publicagdo dos dois primeiros
volumes do ALiB, em outubro de 2014, na realizacdo do III Congresso Internacional de
Dialetologia e Geolinguistica, ocorrido em Londrina, Parand. Outros volumes ji estdo
programados para publicacdo, conforme site da UFBA™.

A resenha oficial do ALiB, escrita por Marta Negro Romero, do Instituto da Lingua
Galega, da Universidade de Santiago de Compostela, sacramenta, definitivamente, a
importancia do atlas proposto por Antenor Nascentes, bem como registra a inauguracido de
uma nova etapa na geolinguistica brasileira, salientando, ainda, o papel fundamental

desempenhado pelos atlas regionais, anteriormente publicados:

O Atlas Linguistico do Brasil se constitui em um trabalho fundamental que inaugura
um novo periodo na histéria da geolinguistica brasileira [...]. Pela primeira vez, uma
visdo completa da lingua portuguesa do Brasil encontra-se disponivel, representado
até agora por atlas regionais que ndo cobriam todo o territério nacional, apesar de
terem sido essenciais para o processo de construcdo do atlas nacional [...]. Pode-se
afirmar que com a publicagdo do ALiB, o sonho de Antenor Nascentes [...] estd
sendo realizado. (ROMERO, 2014, p. 161-162, traducio nossa). 2

Como vimos, elaborar um atlas linguistico nacional €, portanto, tarefa desafiadora para
aqueles estudiosos que abracam essa aventura, haja vista a complexidade e a quantidade de
variedades encontradas nas cinco regioes do pais. Os jargdes, por sua vez, correspondem a

mais um ingrediente nessa intrincada colcha de retalhos, como veremos agora.

3.7 Dos jargoes

Os jargdes se referem a uma terminologia usada por grupos profissionais especificos.
Os termos usados por esses grupos ndo sao de uso popular, soando completamente estranhos a
outros segmentos. Palavras do meio académico, juridico, médico, militar, econdmico,

tecnolégico entre outros podem servir de exemplo e, como o portugués do Brasil € rico em

2 Disponivel em: https:/alib.ufba.br/atlas-nacionais. Acesso em: 17 jun. 2020.

! The Atlas Linguistico do Brasil constitutes a fundamental work which inaugurates a new period in the history
of Brazilian geolinguistics [...] For the first time, a vision of the entirety of the Portuguese language in Brazil
has been provided, which until now has been represented by regional atlases, which did not cover the extensive
territory of Brazil, although as has been previously stated, these were essential in the construction processes of
the national atlas [...] It can be said that, with the publication of the ALiB, the dream of Antenor Nascente [...] is
gradually being realized.
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criar neologismos (como veremos na secdo 3.8, a eles destinada), ja criou o juridiqués, o
economés e o internetés para se referir aos jargdes relacionados a essas trés dreas de
conhecimento (CARVALHO, 2009, 2011).

Do meio juridico podemos citar aqui o jargdo “agravo de instrumento”. “Agravo de
instrumento” no direito processual brasileiro trata-se de um recurso interposto contra decisdes
interlocutdrias, ou seja, contra “decisdo ou, despacho proferido no curso de um processo, sem
carater de sentenca final, para determinar provisdes ou decidir sobre questdes incidentais que
vém interferir no seu andamento”. (HOUAISS, 2009, p. 1098).

O jargdo pode vir a extrapolar os limites do uso exclusivo no seu contexto especifico.
Para ilustrar, podemos continuar com a mesma expressao “agravo de instrumento”.

Agravo de Instrumento tornou-se uma banda criada e institucionalizada pelo Tribunal
de Justica de Rondonia (RJRO) e conta com a participagdo de seis servidores do Tribunal de
Justica daquele Estado. A institucionalizacdo da banda se deu por meio da Instrucdo n°
1/2019, da Escola da Magistratura de Rondonia (Emeron)®. De uma ideia despretensiosa e
incipiente ao palco, a “Agravo de Instrumento” passa a ser assunto comentado e aprovado na
boca do povo. Encontrando um link semantico entre o instrumento (juridico) e o instrumento
(musical), a banda foi batizada com um nome de rara felicidade.

No campo da economia ou mais estritamente, do economés, um belo exemplo de
jargdo pode ser retirado da ata exarada pelo COPOM — Comité de Politica Monetaria do
Banco Central do Brasil —, apds a realiza¢do da sua 223" reunido, ocorrida nos dias 18 e 19 de
junho de 2019.

Segundo o site do Banco Central do Brasil, “A ata do Comité de Politica Monetaria
(Copom)” apresenta a andlise da evolucdo recente e as perspectivas para a economia brasileira
e para a economia internacional. No documento, que tem excertos reproduzidos (itens 14 e 25
da Ata) a seguir, o Copom contextualiza a decisdo tomada sobre a taxa basica de juros —
SELIC — com o objetivo de alcancar a meta para a inflacdo definida pelo Conselho Monetario

Nacional” .

2 Disponivel em: https://tjro.jus.br/noticias/item/10988-cultura-musical-banda-agravo-de-instrumento-e-

institucionalizada. Acesso em: 07 ago. 2020.

* Banco Central do Brasil (https://www.bcb.gov.br/publicacoes/atascopom) Acessado em 25/06/19.
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14. Os membros do Copom debateram, também, fatores que poderiam restringir o
crescimento econdmico, no contexto dos profundos ajustes necessdrios na economia
brasileira, especialmente os de natureza fiscal. Reiteraram a visdo de que a
manutengdo de incertezas quanto a sustentabilidade fiscal tende a ser contracionista.
Em especial, incertezas afetam decisdes de investimento que envolvem elevado grau
de irreversibilidade e, por conseguinte, necessitam de maior previsibilidade em
relag@o a cendrios futuros. Em contexto de espaco fiscal limitado para investimentos
publicos, enfatizaram a importincia de reformas que gerem sustentabilidade da
trajetoria fiscal futura. Ao reduzirem incertezas fundamentais sobre a economia
brasileira, essas reformas tendem a estimular o investimento privado. Esse potencial
efeito expansionista deve, em alguma medida, contrabalancar impactos de ajustes
fiscais de curto prazo sobre a atividade econdmica, além de mitigar os riscos de
episddios de forte elevagdo de prémios de risco, como o ocorrido em 2018.

A Ata do COPOM, apés dois dias de discussodes, termina em seu item de ndimero 25

(Decisao de Politica Monetaria):

25. Considerando o cendrio bésico, o balango de riscos e o amplo conjunto de
informagdes disponiveis, o Copom decidiu, por unanimidade, pela manutengdo da
taxa bdsica de juros em 6,50% a.a. O Comité entende que essa decisdo reflete seu
cendrio bdsico e balango de riscos para a inflagdo prospectiva e é compativel com a
convergéncia da inflagdo para a meta no horizonte relevante para a conducio da
politica monetdria, que inclui o ano-calenddrio de 2019 e, principalmente, de 2020.

Os trechos acima transcritos (itens 14 e 25 da referida Ata) exemplificam bem a
dificuldade que podem ter um cidaddao comum ou mesmo conceituados profissionais de dreas
diversas para compreender a mensagem contida no texto, precisando necessariamente de uma
verdadeira “tradu¢ao” para o PB usado no dia a dia.

Como resumo da opera, o melhor que se extrai dessa historia € que o cidaddao comum,
na melhor das hipdteses, entende que o COPOM se retine periodicamente para definir o
patamar no qual deve ser fixada a taxa SELIC (Sistema Especial de Liquidacdo e de
Custddia), aquela sigla que, provavelmente, poucos brasileiros conhecem e que, para aqueles
que buscam sua explicacdo, raramente conseguirdo compreendé-la, mas que se refere,
popularmente, a taxa bdsica de juros que norteia a economia brasileira. Além dos caminhos
para o enriquecimento da lingua vistos até o momento, na mesma direcdo, os neologismos
representam mais uma fonte criativa e inesgotavel de possibilidades, como podemos conferir

na préoxima secao.

3.8 Dos neologismos
As linguas vivas, aquelas que possuem comunidades de fala (como a lingua
portuguesa do Brasil), estdo sempre em constante transformacgdo. As mudangas surgem das

mais diversas origens e pelas mais diversas razoes.
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Alguns campos do conhecimento (cultura, ciéncia, tecnologia, politica, publicidade,
economia) sdo fontes que constantemente inspiram o surgimento de novas palavras que, a
principio soando estranhas, sao incorporadas, muitas vezes, a rotina dos falantes. E
particularmente através da criag¢do, inovacao, adaptagao (lexical, semantica, fonética, etc.) de
palavras novas ou ja em uso que o mundo neologistico se firma. Segundo Carvalho (2009, p.
7-8), “[...] [0] 1éxico de todas as linguas se renova. As novas palavras, os neologismos, podem
ser criados com elementos da prépria lingua, formando derivados e compostos, sobretudo, ou

com elementos oriundos de outros idiomas, denominados empréstimos.”

Indmeras palavras que sdo usadas de forma recorrente na lingua em uma determinada
época (palavras de alta frequéncia, como nomeiam muitos autores) ndo possuem qualquer
garantia de que serdo usadas eternamente. Essas palavras que caem em desuso sdo chamadas
“arcaismos”. Outras surgem ou se renovam assumindo novas acepcdes, como “diferentona”
(aquilo ou aquela que € diferente), “desbancarizado” (aquele que ndo € cliente bancério),
“find1” (fim de semana), “sextar” (dar inicio ao final de semana; divertir-se), “uberizacdo”
(palavra oriunda da empresa Uber, que sugere varios significados a depender dos contextos de
uso, sendo alguns positivos e outros nem tanto, tais como autonomia, flexibilizagao,
informalidade, precarizacdo) etc.

O portugués do Brasil € tdo receptivo com palavras de origem estrangeira que até
mesmo empréstimos chegam ao extremo de cair em desuso no pais, como tem ocorrido com a
palavra know how, que recentemente passou a ser substituida por outro empréstimo, ou seja,
expertise. E, provavelmente, um caso raro entre as linguas vivas conhecidas no mundo,
tratando-se de um arcaismo de uma palavra estrangeira.

A simpatia por estrangeirismos € tdo aflorada a ponto de agucar a engenhosidade dos
brasileiros, levando-os a criar neologismos a partir do empréstimo, realizacdes inexistentes na
lingua de origem da palavra. Como ilustracdo podemos falar aqui da palavra disk (substantivo
disco, da lingua inglesa) usada no Brasil em expressdao como disk (verbo discar, inexistente no
inglés) pizza. Disc man (outra palavra inexistente na lingua inglesa, inventada no Brasil para
nomear um aparelho portétil que tocava disco). E o que dizer dos diminutivos criados a partir
de estrangeirismos, boyzinha e boyzinho? E o American way of life (o jeito americano de
viver) dos brasileiros.

Grosso modo, os arcaismos, contraparte dos neologismos, ocorrem a partir de palavras
que saem de cena, isto é, deixam de ser usadas devido ao fato de o objeto ou a situacdo que

representam desaparecer. Conforme Carvalho (2009, p. 39, grifo do autor):
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A lingua move-se ao longo do tempo numa corrente que ela prépria constrdi em seu
curso. Nada € estdtico. Todas as palavras, elementos gramaticais, locugdes, sons e
acentos sdo configuracdes que mudam lentamente, moldados pelo curso impessoal e
invisivel da vida da lingua. Este eterno vir-a-ser produz alteracdes semanticas que
ampliam o Iéxico. Ha causas histéricas que podem ser determinadas. Greve,
paralisacdo voluntaria do trabalho, recebeu o nome da Praga de Greves, onde se
reuniam os que protestavam contra as condi¢des de trabalho. Em portugués temos,
por exemplo, pdo-duro: um sujeito avarento que morava no Rio de Janeiro e se
alimentava de pao duro para guardar dinheiro; chaleira: aqueles que iam servir
chimarrdo a Vargas, solicitos, servis: lobby: grupo de pressdo, motivado pelo local
onde se reuniam os homens influentes; combogd: tijolo vazado que tomou o nome
da firma Coimbra, Boeckman e Géis, que os fabricava e os patenteou em Recife.

Outro fendmeno linguistico j4 amplamente discutido e reconhecido entre os linguistas
sdo as diferentes formas de se comunicar exercidas pelos falantes, formas essas que variam,
muitas vezes, de regido para regido, que dependem de faixa etdria, de g€nero e de

escolaridade, por exemplo, como veremos na se¢ao seguinte.

3.9 Das variacoes linguisticas

Muitos brasileiros, ndo apenas leigos, mas respeitados estudiosos da lingua portuguesa
do Brasil, concordam que a lingua falada no pais é uma lingua capaz de ser reconhecida por
qualquer brasileiro (do Oiapoque ao Chui), nas mais longinquas regides do territdrio nacional,
apesar das grandes diferencas a ela inerentes (BAGNO, 2001a, 2001b, 2007, 2019;
TEYSSIER, 2014; ILARI; BASSO (2017); BASSO; GONCALVES, 2014).

A ideia de uma lingua Unica ainda € algo que permeia o imagindrio de muitas pessoas,
traindo até mesmo profissionais da drea da linguagem, movidos muitas vezes pelo sentimento
de nacionalismo. No entanto, “[...] ha diversidade no interior do portugués brasileiro e [...] o
portugués nao € a tnica lingua falada no Brasil” (BASSO; GONCALVES, 2014, p. 301).

Desse modo, entendemos que se faz necessario, em uma discussdo sobre o léxico,
evidenciar a variagdo linguistica amplamente estudada pela Sociolinguistica (surgida no
Brasil nos anos 60 e contemplada enquanto contetdo curricular a partir dos anos 80), ramo de
conhecimento subordinado a Linguistica, que surge para contrariar o mito de uma lingua
Unica ao trazer a tona para discussdo os diversos falares, distintos dos contemplados pelos
curriculos escolares até entio (BORTONI-RICARDO, 2005).

Ver a variacdo linguistica como um fendmeno natural e ndo como uma distor¢cao da
lingua é um dos maiores desafios do ensino de linguas na escola brasileira contemporanea.
Apesar das resisténcias ainda evidentes, as diferentes formas de se comunicar encontradas nas

regides brasileiras, entre os jovens, adultos, de géneros, de classe social, diferentes
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escolaridades e poder econdmico etc., comecam a ser paulatinamente reconhecidas. Porém,
ainda hd um longo caminho a ser percorrido entre o ensino da lingua padrdo proposto pela
escola e as diferentes formas de comunicagio trazidas pelos alunos, a partir das experiéncias
vividas fora da escola (BORTONI-RICARDO, 2005, BAGNO, 2001a, 2001b, 2019).

No caso da variacdo que distingue grupos socialmente distintos, reproduzimos uma

das musicas de Adoniram Barbosa para ilustrar essa diferenca.

TIRO AO ALVARO **

De tanto levar frechada do teu olhar
Meu peito até parece sabe o qué?
Taubua

De tiro ao alvaro

Naio tem mais onde furar

(Nao tem mais)

De tanto levar frechada do teu olhar
Meu peito até parece sabe o qué?
Taubua

De tiro ao alvaro

Nio tem mais onde furar

Teu olhar mata mais do que bala de carabina

Que veneno estricnina

Que peixeira de baiano

Teu olhar mata mais que atropelamento de automéver
Mata mais que bala de revérver

Percebe-se o rotacismo, ou seja, mudanga fonética que pode ser provocada por
questdes fisiologicas e/ou articulatorias que consiste na troca do fonema /l/ pelo fonema /r/,
muito comum entre individuos de classes populares, os quais Adoniran Barbosa procura
retratar na letra da musica. Como exemplo de rotacismo presente no texto, o autor usa
frechada por flechada.

Vale salientar que o rotacismo tem origem também no processo de formacdo da LP.
Como exemplos, temos flaccu e plaga (“fraco” e “praga”, respectivamente, em latim). O
fendmeno inverso, ou seja, a troca do fonema /r/ pelo /1/ da-se o nome de lambdacismo, cujo
principal representante no Brasil passou a ser Cebolinha, famosa personagem da Turma da

Mbnica, criada pelo escritor Mauricio de Sousa.

* Disponivel em: https://www.vagalume.com.br/adoniran-barbosa/tiro-ao-alvaro.html. Acesso em: 04 nov.
2019.
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Outras corruptelas, ou seja, o registro grafico ou mesmo fonético distante da grafia

aprovada pelo prestigio social registradas na letra da miusica sdo “tdubua” por “tdbua”,

2 ¢¢

“alvaro"” por “alvo”, “revorver” por “revilver” e “automodver” por “automovel”.
Outro tipo de variacdo linguistica, desta vez, a diacronica (aquela que ocorre através
do tempo), por exemplo, pode ser conferida no antincio a seguir, retirado de Ilari e Basso

(2017, p. 154):

Sédo Paulo, 1830

Hontem pela manhda se me enviou um negro do gentio de Guin¢, muito bogal, e
trajado & maneira dos que vem em comboi, e se me dice, foi pegado, vagando como
perdido. Por intérprete apenas pude colher que ainda ndo era baptisado, e que saindo
a lenhar se perdeu: queira por tanto V.m. inserir este annuncio em sua folha, a fim de
apparecer dono, sobre o que declaro, que se ndo apparecer por 15 dias, contatos da
publicacdo da folha, heide remetel-o & Provedoria dos Residuos; a quem pertence o
conhecimento das coisas de que se conhece o dono. — Sdo Paulo 9 de Abril de 1830.
— O Juiz de Paz Supplente da Frequezia da Sé — José da Silva Merceanna.

Traduzido para o Portugués contemporineo do Brasil, o andncio (que tem

caracteristicas dos classificados modernos) poderia ficar mais ou menos assim:

Sao Paulo, 1830

Ontem pela manhd foi preso um negro pertencente a um cavalheiro da Guiné.
Vestido a cardter, estava vagando perdido, pois tinha dificuldade para falar
portugués. Através de intérprete foi possivel concluir se tratar de alguém ainda ndo
batizado e que se perdeu ao sair para cortar lenha. Pedimos que divulguem no jornal
para que apareca o dono. Caso nio apareca em 15 dias, contados da publicacdo no
jornal, ele serd encaminhado ao setor de achados e perdidos que ficard responsdvel
por localizar seu proprietario. (ILARI; BASSO, 2017, p. 154, traducao nossa).

Outro tipo de variagdo destacada por Ilari e Basso (2017, p. 181, grifo do autor) € a

variacdo diamésica que, segundo o autor, compreende:

[...] antes de mais nada, as profundas diferencas que se observam entre a lingua
falada e a lingua escrita. Uma longa tradi¢do escolar acostumou as pessoas a vigiar a
escrita e a dar menos aten¢do a fala, por isso muita gente pensa que fala da mesma
forma que escreve. Na fala, as pessoas dizem coisas como “né”, “océis”, “dissero”,

L9 ERINNT3

“téquinico, pensando que dizem “ndo €”, “vocés”, “disseram”, “técnico”.
A cultura ocidental construiu uma sélida histéria em relagc@o ao registro escrito da fala.
Da época medieval em que o teatro, as cantigas de amor, cantigas de amigo, cantigas de
escarnio e maldizer entre outras eram os tnicos registros da lingua até a contemporaneidade,

muitas transformagdes ocorreram. Naquela época, o registro de prestigio era a comunicagdo
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oral. O mundo ocidental, por diversas razdes que ndo nos cabem aqui discutir,
gradativamente, passou a prestigiar o registro escrito.

A Sociolinguistica retoma o reconhecimento e a valorizacdo do registro da fala. Seus
respeitos social e cultural passam a ser fontes de estudo desse ramo da linguistica
(BORTONI-RICARDO, 2005; BAGNO, 2001a, 2001b; 2019). Nao significa um retorno ao
medievalismo, porém, o reconhecimento da existéncia de um registro que ndo deve viver a
sombra do registro escrito. Além disso, é através do registro oral que melhor se manifestam as
diferencas da lingua.

Em relacdo as pesquisas voltadas para as caracteristicas da comunicagdo oral, duas
grandes iniciativas podem ser citadas como referéncia no Brasil: a “Gramadtica do Portugués
Falado™, projeto concebido e coordenado pelo linguista Ataliba Teixeira de Castilho e o
“NURC — Projeto de Estudo da Norma Urbana Culta”, iniciado em 1969 e, a principio,
coordenado pelo professor José Brasileiro Tenério Vilanova. A proposta que deflagrou o
surgimento do NURC foi exatamente a preocupacdo com o portugués falado no Brasil, tendo
como referéncia os habitantes de cinco metropoles brasileiras, sendo elas Recife, Salvador,
Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Porto Alegre (OLIVEIRA J UNIOR, 2019).

Outros tipos de variagdes como as relacionadas ao registro (que corresponde ao menor
ou maior grau de formalidade da fala), a de sexo, a de idade e outras também fazem parte das

preocupacdes da sociolinguistica. Segundo Ilari e Basso (2017, p. 196, grifo do autor):

[...] As formas discriminadas t€ém um uso muito mais frequente do que se pensa,
inclusive na fala e na escrita das pessoas que discriminam a lingua dos outros: para
dar apenas um exemplo, muita gente ficaria surpresa ao ver quantas vezes usa, na
fala, formas como océ (por vocé), né (por ndo é?) ou constru¢cdes como a casa que
morei na infdancia (por a casa em que morei na infancia), vé se vocé me entende (em
vez de veja se vocé me entende) e assim por diante. Se é essa realidade, a disposi¢do
para apontar erros na fala de outros ndo tem o propdsito edificante de corrigi-los; é
antes uma forma de excluir o outro e de reforcar uma desigualdade percebida.

Rico, em suas incontdveis variedades linguisticas, o vocabuldrio do PB se reconhece
em sua complexidade. Muitas contribui¢des para a sua formacdo ja foram mostradas neste
capitulo. Porém, para concluir, ndo poderiamos deixar de debater um pouco acerca de

algumas diferencgas existentes entre o PB e o PE, como observado na préxima secao.

3.10 Algumas diferencas entre o PE e o PB
Ao falarmos de variacdo diatdpica (formas distintas de se comunicar considerando

regides diferentes) neste trabalho, chamam-nos a atenc¢do, mais uma vez, as diferencas entre o
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PE e o PB. Citaremos aqui algumas dessas distingdes baseadas em: Camara Junior (1979);
Bagno (2001a, 2001b, 2019); Faraco, (2008, 2016); Faraco e Tezza (2011); Bortoni-Ricardo
(2005), Ilari e Basso (2017); e Basso e Gongalves (2014).

Como vimos em Oswald de Andrade na epigrafe desta secdo, o pronome obliquo
atono € utilizado obedecendo a norma culta da lingua portuguesa (Dé-me um cigarro). Na

afirmacao de Faraco (2015, p. 22):

Enquanto o portugués do Brasil manteve a colocagdo comum nos séculos XV e XVI,
com a predominancia da proclise — e isso em razdo de termos mantido o vocalismo
tipico daquele periodo —, o portugués europeu derivou para a énclise com a
coloca¢do predominante em razdo das profundas alteracdes do vocalismo que
ocorreram em Portugal a partir de meados do século XVII.

As alteragdes do vocalismo (com a reducdo bastante drdstica das vogais dtonas no
portugués europeu) afetaram o ritmo da fala lusitana desencadeando alteragdes na
colocagdo de palavras dtonas como os pronomes obliquos.

Essa forma cléssica de se comunicar calcada na sintaxe pura da lingua é respeitada no
PE até os dias hoje. No caso do PB, a forma verndcula de se comunicar terminou
corrompendo a norma culta, levando o PB a aceitar a possibilidade de que a frase também
possa ser iniciada pelo pronome obliquo &4tono, especialmente a partir do movimento
promovido pelos modernistas em 1922 (Me d4 um cigarro). Alids, é a esse evento,
especialmente no campo da literatura, que o Brasil, formalmente, comeca a registrar, de
maneira mais contundente, certo distanciamento entre o PB e o PE, pois o movimento
emancipacionista do Modernismo emergia com um espirito linguistico nacionalista, no qual

afirmava:

No estudo do panorama atual da lingua portuguesa no Brasil, revela-se também de
considerdvel importancia a tendéncia emancipacionista da literatura, que se esbocou
no romantismo e se consolidou a partir da Semana de Arte Moderna, em 1922. Até
entdo, os escritores se sujeitavam a uma rigida observancia dos canones gramaticais
portugueses, que refletiam a norma culta empregada 14, mas que discrepavam, em
diversos pontos, da lingua falada no Brasil, em zonas urbanas, mesmo pelas pessoas
escolarizadas. Os escritores modernistas romperam com essa tradicdo, e a literatura
brasileira passou a caracterizar-se pela ado¢do de um vocabuldrio popular e pelo
emprego de construgdes sintdticas de uso corrente no Brasil, que ndo sdo
encontradicas nem na linguagem coloquial nem na literatura portuguesa.
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 34).

A partir desse movimento de ruptura reconhecido oficialmente através do movimento
modernista, muitos escritores brasileiros como Manuel Bandeira (no poema Evocagdo do
Recife, parcialmente transcrito a seguir), por exemplo, trataram de deixar marcadas as

diferencas entre o PB e PE, em defesa do reconhecimento de que o PB jia demonstrava ter
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caracteristicas proprias que o afastavam da lingua falada pelos patricios, fato que comecava a

alimentar o sentimento de uma lingua genuinamente nacional.

Evocagdo do Recife

Rua da Unido onde todas as tardes passava a preta das
bananas

Com o xale vistoso de pano da Costa

E o vendedor de roletes de cana

O de amendoim

que se chamava midubim e nao era torrado era cozido
Me lembro de todos os pregdes:

Ovos frescos e baratos

Dez ovos por uma pataca

Foi ha muito tempo...

A vida ndo me chegava pelos jornais nem pelos livros
Vinha da boca do povo na lingua errada do povo
Lingua certa do povo

Porque ele € que fala gostoso o portugués do Brasil
Ao passo que nds

O que fazemos

E macaquear

A sintaxe lusfada

Considerando o poema de Bandeira, a diferenca entre o PB e o PE fica ainda mais

latente quando o comparamos com o famoso soneto, Lingua Portuguesa, de Olavo Bilac:

Lingua Portuguesa25

Ultima flor do Lacio, inculta e bela,
Es, a um tempo, esplendor e sepultura:
Ouro nativo, que na ganga impura

A bruta mina entre os cascalhos vela...

Amo-te assim, desconhecida e obscura,
Tuba de alto clangor, lira singela,

Que tens o trom e o silvo da procela

E o arrolo da saudade e da ternura!

Amo o teu vico agreste e o teu aroma
De virgens selvas e de oceano largo!
Amo-te, 6 rude e doloroso idioma,

Em que da voz materna ouvi: "meu filho!"
E em que Camdes chorou, no exilio amargo,
génio sem ventura € o amor sem brilho!

* Disponivel em: http://www.releituras.com/olavobilac_lingua.asp. Acesso em: 08 set. 2020.
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Bilac faz uma ode ao PE. O vocabuldrio usado no soneto (ganga, clangor, trom e
procela, por exemplo), constitui um 6timo exemplar da lingua europeia e soa-nos como
palavras de uma lingua estrangeira. Enquanto “bananas”, “rolete de cana”, “amendoim” e
“macaquear”, sO para citar alguns (em Bandeira) nos dao um sentimento de intimidade e

pertencimento.

O PE costuma usar estruturas sintdticas como “minha mae, esse presente € para si” (no
caso, “si” funciona como um elemento representativo da expressao de tratamento) enquanto o
PB vai explicitar esse pronome de tratamento, ficando a estrutura “minha mae, este presente €
para a senhora”.

Do ponto de vista sintdtico, o pronome de tratamento “vocé€”, que no PE sé pode ser
usado como sujeito, encontramos a situacdo disposta no quadro abaixo, lembrando que, no
caso do PB, o pronome “si”, diferentemente do PE, € usado exclusivamente para a terceira

pessoa e sempre como pronome reflexivo.

Quadro 4 — Léxico do PB e do PE (1)

Brasil Portugal
Vi vocé ontem na rua ou Vi-o/a narua ou
Te vi ontem na rua. Vi a si ontem na rua.
Gosto muito de vocé Gosto muito de si
Eu s6 penso em vocé Eu s6 penso em si
Quero falar com vocé Quero falar consigo

Fonte: Bagno (2001).

Outra diferenca marcante entre o PE e o PB é em relacdo a constru¢do de sentengas
progressivas. No Brasil, essas frases sio comumente elaboradas (considerando uma estrutura
no presente progressivo afirmativo): “Eu estou estudando”, ou seja, respeita a sequéncia verbo
auxiliar de ligagdo (estar) + verbo principal no gerundio (estudar + ando = estudando). O
PE, invariavelmente, usard a seguinte estrutura: “Eu estou (verbo auxiliar de ligacdo) a
estudar (verbo principal na forma de infinitivo)”.

No que concerne ao uso de preposi¢do, o PB costuma langar mado de “em” no lugar de
“a”. Como exemplo: “Cheguei na (em + a) escola as 08 horas”, enquanto do PE vai usar a

estrutura “Cheguei a escola as 08 horas™. Segundo Ilari e Basso (2017, p. 240),

[...] durante todo o periodo colonial, existiu no Brasil uma influé€ncia constante do
portugués lusitano: as sucessivas vindas de portugueses que demandavam o Brasil
na qualidade de magistrados e funciondrios da Coroa, ou que vinham estabelecer-se
como artesdos, religiosos ou comerciantes deste lado do Atlantico fez com que ao



109

portugués brasileiro em formacao se contrapusesse a variedade lusitana, criando um
segundo polo de influéncia, isto €, uma segunda norma. A contraposi¢do continuou
com a formag@o dos bacharéis que foram estudar em Coimbra, com a vinda da
familia real para o Rio de Janeiro, e depois com a criagdo de uma literatura e de um
sistema educacional marcados pelo elitismo.

Entre os casos bem especificos de diferenga entre o 1éxico do PE e do PB, podem ser

encontradas algumas curiosidades no quadro abaixo:

Quadro 5 — Léxico do PB e do PE (2)

PB PE
Aids Sida
Banheiro Casa de banho
Calcinha Cueca
Durex Fita colante
Endereco Morada
Fila Fila/bicha (giria)
Geladeira Frigorifico
Histéria em quadrinhos Banda desenhada
Injecdo na bunda Pica no cu
Moca Rapariga
Onibus Autocarro
Professor particular Explicador
Reprovar na escola Chumbar
Sorvete Gelado
Trem Comboio
Vaso sanitario Sanita
Xicara Chévena

Fonte: O autor (2020).

Comparando o portugués falado em Portugal e o portugués falado no Brasil, “a lingua

[de Portugal] parece tender cada vez mais para a relevancia das consoantes e a consequente

redugdo das vogais pré

e pOs-tonicas, enquanto aqui [no Brasil] a lingua é conservadoramente

vocélica” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 32).

Outros dois aspectos importantes em Basso e Gongalves (2014, p. 254) sdo:

As divergéncias

99 CC

(i) o uso no Brasil de formas como “mi”, “lhi”, “filiz”, “minino”, no lugar de “me”,
“lhe”, “feliz” e “menino”, bem como (ii) a pronuncia /w/ para o < 1 > final de
palavras como “Brasil” e “vinil”, produzidas como /bra’ziw/ e /vi’niw/ e certa
preferéncia por proclises como “mi disse”, “lhi contei” etc.

em torno do PE e do PB enquanto mesma lingua ou linguas diferentes

vao certamente continuar ainda por um bom tempo. Nessa discussdo, pode ser citado José

Leite de Vasconcelos Cardoso Pereira de Melo (linguista, fildlogo, arquedlogo e etndgrafo
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portugués, nascido em Lisboa), mais conhecido como Leite de Vasconcelos, que ndo titubeou
ao considerar o PB um dialeto.

Serafim da Silva Neto (fildlogo e linguista brasileiro, nascido no Rio de Janeiro),
defendeu uma unidade compartilhada pelos dois paises. Ao contrdrio, muitos linguistas falam
hoje em linguas diferentes. (ROBERTS; KATO, 1993; GALVES, 2001 apud ILARI; BASSO,
2017, p. 159).

Tendo como fonte a producdo de Valente, R. S. “Diferencas e similaridades
colocacionais entre o portugués brasileiro e o portugués europeu: estudo baseado na nocao de
funcdo lexical da teoria Sentido/Texto” do Departamento de Linguistica e Tradugdo da
Universidade de Montreal, em 2002, Ilari e Basso (2017, p. 159) rednem algumas expressoes
constituidas por palavras existentes nas variedades de Portugal e do Brasil. O uso adequado
dessas expressoes estd baseado no conceito de colocagdes. Um estudo, infelizmente, pouco

prestigiado na escola brasileira, como constataremos no capitulo 5.

Quadro 6 — Colocactes no PB e no PE
PE PB e PE PB

feito um burro teimoso como uma mula que nem a mulher do piolho

como uma gralha falar pelos cotovelos mais que o homem da cobra

a troco de reza comprar por uma pechincha na | Por uma micharia / ninharia
bacia das almas

a potes chover a cantaros

Canivetes

como os trovoes feio de doer como a mulher do guarda

para além do estiipido

surdo como uma porta

feito um muro

pescar um marido

arranjar um marido

fisgar um marido

pela medida grande

Apanhar

como cachorro sem dono

€cOmo um pisco

Comer

como um passarinho

COmo um prego

dormir como uma pedra

como um gato de hotel

Fonte: Valente R.S. (apud ILARI; BASSO, 2017).

7z

Ainda em relacdo a questdes diatOpicas, isto €, concernentes a linguas usadas em
paises distintos, como acontece com o portugués, o ingl€s, o espanhol, o francés e outras,

Camara Junior (1979, p. 8), no excerto abaixo, afirma:

A ressalva € importante para qualquer lingua.

Ainda mais o é para aquelas, como o portugués e o inglés, que pertencem a
sociedades politicamente distintas, com certa diferenciacfo cultural € mais ou menos
afastadas no espaco. Af a variedade, intrinseca e sempre presente em qualquer caso,
tende a se polarizar em subnormas, correspondentes aos paises diversos em que a
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lingua vigora. Temos entdo o problema do inglés americano, em face do inglés
britanico, ou do portugués do Brasil, em face do portugués europeu.

Considerando a discussdo, perguntamos: “por que, entdo, entre 1500 e 2019 ¢ tdo
dificil admitir a existéncia, em terras brasileiras, de uma lingua muito aparentada ao portugués
europeu, ¢ verdade, mas também com diferencas muito marcadas em todos os niveis do
sistema linguistico?” (BAGNO, 2019, p. 229). Provavelmente, a resposta estd no fato de que
os registros da lingua encontrados nos documentos “oficiais” — isto é, nas gramdticas e nos
diciondrios — continuem servindo de pardmetro para o usudrio da lingua e esses documentos
oficiais continuem se negando a abrir espacos para o verndculo efetivamente falado no Brasil,
privilegiando exclusivamente a norma culta ainda inspirada e influenciada pelo PE e pelos
textos canOnicos, especialmente, pela literatura, quando, na verdade, “ndo ¢ possivel
determinar quando uma lingua se torna outra apenas estudando os sons ou as palavras ou
qualquer outro aspecto do sistema linguistico. Trata-se de uma questdo decidida pelos
proprios falantes, e ndo definivel seja 14 qual for critério objetivo” (JANSON, 2012, p. 122).

Seguindo a mesma linha de opinido de alguns autores aqui citados, o autor deste
trabalho se alinha a defesa de duas linguas distintas, o PE e o PB. Apesar das suas
indiscutiveis semelhancas, acreditamos serem as diferencas mais realcadas, num patamar de
serem consideradas como linguas diferentes. Concordamos, também, com a influéncia
exercida pela for¢a do povo, pois, “[...] sendo a lingua um bem coletivo, pertencente a todos
que a falam, qualquer falante comum pode dar sua opinido e exprimir suas ideias a respeito
[...]” (BAGNO, 2001, p. 10). Faco das minhas, ainda, as palavras do autor, quando afirma

sobre a lingua portuguesa que:

Quinhentos anos atrds, ela podia ser chamada simplesmente de portugués. Hoje, ela
pode e deve ser chamada de portugués brasileiro. Daqui a mais quinhentos anos, ela
sem duivida sé poderd ser chamada de brasileiro. (BAGNO, 2001, p. 177, grifo do
autor).

Este capitulo teve por objetivo tratar da formacdo do vocabuldrio do portugués do
Brasil, mostrando as contribui¢des trazidas por invasores europeus (portugueses, espanhois,
franceses, holandeses), além das contribui¢des de imigrantes das mais diferentes regides do
mundo. Além dessas influéncias, ficaram patentes também as marcas deixadas pelos povos
indigenas que viviam no Brasil a partir da chegada dos portugueses as novas terras. Por outro
lado, viu-se como € indiscutivel a presenca da cultura de povos africanos no léxico do

portugués brasileiro. Os regionalismos, neologismos e variedades linguisticas também
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tiveram seu espaco de discussdo. Por fim, semelhangas e diferencas entre o PB e o PE
também foram salientadas.

Na sequéncia, destacamos o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico —
PNLD, mostrando o seu percurso e consolidacao, conferindo sua importancia para o processo
de ensino-aprendizagem no contexto brasileiro, ja que o estudo do I1éxico estd atrelado ao LD

nesta tese.
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4 O PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO E DO MATERIAL DIDATICO - PNLD

“[...] O manual est4, efetivamente, inscrito na realidade material,
participa do universo cultural e sobressai-se, da mesma forma que a

bandeira ou a moeda, na esfera do simbélico [...].”

(2002, CHOPPIN, A.)*

Neste capitulo, exporemos sobre a histéria do Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico — PNLD — e a respeito das caracteristicas do Livro Didatico — LD —,
enquanto politica publica do Estado brasileiro destinada a educacio basica no pais, bem como
o processo de escolha realizado pelos professores das escolas publicas. Colocaremos também
algumas consideragdes especificas acerca da Colecdo “Portugués: Linguagens™ a partir das
resenhas que constam no Guia de Livros Didaticos PNLD 2015 Portugués®’ (doravante,
GLDP) sobre a referida cole¢do, ambiente de andlise dos exercicios de 1éxico neste trabalho,
bem como nos reportaremos ao Guia de Livros Didaticos PNLD 2015 Apresentacio™

(doravante, GLDA).

Para iniciar, situamos, primeiramente, o protagonismo proposto para o EM, na vida

dos adolescentes brasileiros:

Tendo em vista que o ensino médio pressupde a realizagdo de um trabalho
pedagogico orientado pelo estimulo ao protagonismo juvenil, a experiéncia cidada e
a participag¢do social, compreende-se essa etapa da escolarizacdo como momento
marcado por perspectivas formativas e culturais que permitam aos jovens a
expansdo de seus horizontes interpretativos e sensiveis e de suas formas de atuagdo
na sociedade. Afirma-se um trabalho pedagégico voltado tanto a compreensio e
vivéncia dos significados sociais, estéticos, culturais e politicos dos contetidos de
aprendizagem quanto ao alargamento das oportunidades de participacdo na cultura
(GUIA DE LIVROS DIDATICOS PNLD ENSINO MEDIO, APRESENTACAO,
2015).

26 CHOPPIN, A. O historiador e o livro escolar. Traducdo de Maria Helena Camara Bastos. Histéria da
educacio, Pelotas, RS, v. 6, n. 11, p. 5-24, abr. 2002. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/asphe/article/view/30596/pdf. Acesso em: 31/05/2020.

2" Publicado em 2014 pelo MEC, o Guia de Livros Diddticos PNLD 2015 Portugués, Ensino Médio, resenha as
dez colec¢des didéticas de LP aprovadas pelo processo avaliativo oficial para o triénio 2015-2017, cujo objetivo é
o de subsidiar professores e escolas para a escolha do LD.

*% Publicado em 2014 pelo MEC, o Guia de Livros Didéticos PNLD 2015 Apresentacio, Ensino Médio, discute
o papel do EM no contexto atual, debate o Manual do Professor e o LD e orienta o passo a passo a ser dado pelo
professor e pela escola para a reserva do LD escolhido, salientando a autonomia do professor no processo de
escolha e o compromisso, a responsabilidade e a ética envolvidos no processo.
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ApO6s superar um longo periodo quase que em um completo esquecimento, um grande
nimero de pesquisadores e estudiosos se voltaram para a compreensdo do LD, produzindo um
volume considerdvel de investigagdes acerca do tema, especialmente a partir dos anos de
1960 (CHOPPIN, 2004). Esse material exerce um papel de tal relevancia, chegando, ndao em
raros casos, a se confundir com o “[...] processo de constru¢cdo das identidades nacionais ou

do processo de sua preservagao” (CHOPPIN, 2004). Para esse autor,

[...] uma vez que sdo destinados a espiritos jovens, ainda maledveis e pouco criticos,
e podem ser reproduzidos e distribuidos em grande nimero em todo um territério, os
livros didaticos constituiram-se e continuam a se constituir como poderosos
instrumentos de unificagdo, até mesmo de uniformizagdo nacional, linguistica,
cultural e ideolégica [...] (CHOPPIN, 2004, p. 560).

Recentemente (2017), as politicas publicas brasileiras voltadas para o LD
completaram 80 anos de existéncia. Durante esse periodo, apesar de todos os percal¢os, um
longo percurso foi trilhado e uma sélida histdria foi construida.

Da publicacao do Edital que rege a submissao de titulos até a efetiva chegada do livro
as escolas pode-se levar até trés anos. O ciclo completo de utilizacdo do livro, até o seu
descarte final, pode durar até sete anos.

Para Silva (2009, p. 34-35):

Esse programa trouxe politicas inovadoras para os LD, no pafs, entre elas destacam-
se: o fim da compra de livros descartdveis (aqueles que possuiam exercicios a serem
feitos no préprio livro), passando a ser editados apenas livros reutilizdveis;
participagdo das escolas e professores na escolha dos livros; distribui¢do gratuita as
escolas publicas por intermédio de recursos financeiros do governo federal; e a
universaliza¢do do atendimento do programa para todos os alunos de todas as séries
do Ensino Fundamental.

Segundo Choppin (2004, p. 552-553), os LD exercem quatro funcgdes essenciais,

conforme apresentamos abaixo.

Quadro 7 — Papéis desempenhados pelo livro didatico

Papéis desempenhados pelo LD

Funcao Caracteristicas

Referencial Também chamada de curricular ou programatica. Suporte dos contetddos
educativos. Depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo
social acredita que seja necessdrio transmitir as novas geracdes.

Instrumental Propde métodos e técnicas de aprendizagem, exercicios ou atividades, visando a
memorizacdo dos conhecimentos, favorecer a aquisicdo de competéncias
disciplinares ou transversais, a aproximacao de habilidades, de métodos de andlise
ou de resolu¢do de problemas.

Ideologica e A mais antiga das fungdes. Vetor essencial da lingua, da cultura e dos valores das
cultural classes dirigentes. Instrumento de constru¢do de identidade, identificado com a
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moeda e a bandeira, como um simbolo da soberania nacional com importante
papel politico. Tende a aculturar e doutrinar as jovens geracdes, de forma explicita
(sistemdtica e ostensiva) ou, de maneira dissimulada sub-repticia, implicita, mas
nao menos eficaz.

Documental Fornece um conjunto de documentos textuais ou icOnicos, cuja observacdo ou
confronta¢do podem vir a desenvolver o espirito critico do aluno. S6 encontrada
em ambientes pedagdgicos que privilegiam a iniciativa pessoal da crianga e visam
favorecer sua autonomia. Supde também um nivel de formacdo elevado do

professor.

Fonte: O autor (2020).%

Uma explicacao plausivel do que vem a ser o LD pode ser encontrada em Gatti Jr. que

afirma, apesar de sua pluralidade e complexidade, tratar-se de:

[...] ‘material impresso, estruturado, destinado ou adequado a ser utilizado num
processo de aprendizagem ou formacao’; materiais ‘caracterizados pela seriagdo dos
conteidos’; ‘mercadoria’; ‘depositdrio de conteidos educacionais’; ‘instrumento
pedagdgico’; ‘portador de um sistema de valores’; ‘suportes na formulacdo de uma
Histéria Nacional’; ‘fontes de registros de experiéncias e de relagdes pedagdgicas
ligadas a politicas pedagdgicas da época’; e ainda materiais ‘reveladores de angulos
do cotidiano escolar e do fazer da cultura nacional’.

O programa, que teve inicio em 1938 com outra denominag@o, no surgimento da
Comissdao Nacional do Livro Diditico — CNLD —, contempla dezenas de milhdes de
estudantes em todo o territério nacional. Desde 1985, chamado PNLD — Programa Nacional
do Livro Didatico (criado pelo Decreto 91.542, de 19/08/85, do governo federal brasileiro) —,
assumiu a nomenclatura Programa Nacional do Livro e do Material Didético, a partir de 2017
(com a assinatura do Decreto 9.099, de 18/07/17). O programa assiste os alunos de escolas
publicas de toda a educagdo bdsica brasileira, tendo incluido, por meio desse dltimo decreto, a
educacdo infantil. O Ministério da Educagdo — MEC — e o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE — sdo os 6rgdos responsdveis pela execu¢do do
programa. Em um pais continental e com uma sociedade tdo plural quanto a brasileira a
elaboracdo do material didatico irremediavelmente ocorre sob diferentes influéncias. Acerca

desse assunto, Lédo (2017, p. 102) afirma:

(i) a elaboragdo de materiais didaticos estd intrinsecamente relacionada ao contexto
sdcio-histérico mais amplo em que estd inserida; (ii) as praticas sociais e instancias
de organizagdo social, tais como a cria¢do de leis que regulamentam o processo de
escolarizacdo de uma populacdo, por exemplo, também influenciam os materiais
didaticos a serem utilizados; e (iii) os (formatos dos) materiais didaticos sofrem
transformacgdes ao longo do tempo e sdo moldados tendo em vista as necessidades
que procuram atender em cendrios particulares.

* Elaborado pelo autor, baseado em Choppin (2004).
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A partir do ano em que foi nomeado PNLD (1985), os livros indicados passaram a ser
referéncia para os professores, estabeleceu-se a reutiliza¢do do livro LD, abolindo-se o livro
descartdvel que tanto desperdicio provocava até entdo, investiu-se na resisténcia e
consequente durabilidade do material, interrompeu-se a participacdo financeira dos Estados,
passando-se para o Governo Federal toda a despesa do programa e os professores passaram a
usufruir do direito de escolha do LD a ser adotado na escola. (BATISTA, 2014; BAIRRO,
2009).

A avaliacdo da qualidade do material didatico por parte do MEC sé passou a ter sua
base estruturada a partir da primeira década dos anos de 1990, mais precisamente em 1993,
quando, através do Plano Decenal de Educagdo para Todos, o Ministério resolve investir na
capacitacdo do professor com a finalidade de avaliar e selecionar o material didético
(BATISTA, 2014).

No ano de 1993, portanto, o MEC estabelece “os requisitos minimos que devem
preencher um manual escolar de boa qualidade” (BATISTA, 2014, p. 29) que comecaram a
surtir efeito a partir de 1996, quando foi definitivamente instituida “a andlise e avaliacdo
pedagogica dos livros a serem escolhidos pelas escolas e distribuidos pelo PNLD”
(BATISTA, 2014, p. 29).

Para Lédo (2017, p. 118) algumas das motivacdes que levaram o governo a criar

politicas publicas a fim de incentivar o programa do LD foram:

i) monitorar os valores ideoldgicos veiculados por esse suporte; (ii)) movimentar o
mercado editorial brasileiro, que tem a maior parte de sua producdo adquirida pela
esfera governamental; (iii) oferecer para o professorado uma ferramenta pedagdgica
que condensasse os conteudos e as atividades a serem trabalhadas em sala de aula,
tendo em vista as condi¢des precdrias de formacdo e de atuacdo a que estd
submetido o professor; (iv) realizar mudangas curriculares, que poderiam ser
rejeitadas, mas que, sendo veiculadas pelos livros, seriam mais facilmente
assimiladas pelos professores; (v) adequar o pais aos discursos externos
provenientes de 6rgaos e documentos que, na época, relacionavam a qualidade da
educacdo a medidas como utilizacdo do livro didético e incentivavam a aquisi¢do
desses livros pelo Estado, através de financiamentos oferecidos por bancos
estrangeiros.

As obras aprovadas pelo PNLD sdo norteadas conforme documentos oficiais como a
Constitui¢do Federal, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, o Estatuto do Idoso, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Bésica, a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC - e outros. Pode-se afirmar que o LD € a concretizacdo das orientagdes

tedricas contidas nesses documentos.
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Tanto no GLDP quanto no GLDA sdo palpdveis no incentivo e na valoriza¢do dados
aos professores, no que tange ao imprescindivel papel por eles desenvolvido quando da
escolha do LD. E muito importante essa preocupacio para a valorizacio do profissional que, a

partir de 2004, pode participar da avaliacdo de LD para o ensino médio, pois:

[...] a avaliacdo de livros diddticos para o ensino médio teve inicio em 2004, no
ambito do entdo Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio (PNLEM), com a
publicacdo da Resolug@o n® 38 do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
(FNDE). Naquele ano, foram avaliados livros de Matematica e Portugués voltados
para os alunos da 1? série do ensino médio e distribuidos, em 2005, para as regides
Norte ¢ Nordeste. (GUIA DE LIVROS DIDATICOS PNLD ENSINO MEDIO,
APRESENTACAO, 2015, p. 6)

Parece-nos, no entanto, que o exercicio desse direito ndo tem sido desempenhado em
sua plenitude ou pela secular falta de tempo que assola o professor ou pelo fato de que
continua ndo lhe sendo dadas efetivas condi¢des de participacdo. Sendo assim, o incentivo € o
direito a escolha adormecem como letra morta, presentes nos documentos oficiais, contudo,
ausentes da realidade dos professores.

Em 2006, o MEC fez chegar as demais regides do pais (Sul, Sudeste e Centro-Oeste),
os livros de Portugués e Matemadtica, ficando todas elas incluidas no PNLEM — Programa
Nacional do Livro para o Ensino Médio, criado em 2005. Em 2008, livros didéticos de
Portugués, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Historia e Geografia foram distribuidos
pelo mesmo Programa (PNLEM), o qual foi absorvido pelo PNLD, a partir de 2012 (GUIA
DE LIVROS DIDATICOS PNLD ENSINO MEDIO, APRESENTACAO, 2015, 2014).

No episédio da anexacdo do PNLEM pelo PNLD em 2012, além dos livros com os
componentes acima mencionados, ocorre, pela primeira vez, a distribuicdo de LD dos
componentes de Lingua Estrangeira Moderna (Inglés e Espanhol), Sociologia e Filosofia.
Apenas no PNLD 2015 acontece a distribui¢do dos livros de Artes. Correcdo e adequacio
conceituais, coeréncia e pertinéncia metodoldgicas e preceitos éticos sdo balizadores para a

avaliacdo de obras submetidas tanto ao PNLD quanto ao PNLEM (SILVA, 2009).

No PNLD 2012, o antigo PNLEM foi incorporado ao Programa Nacional do Livro
Didético (PNLD), executado pelo FNDE e pela Secretaria da Educagdo Bésica
(SEB/MEC). Naquela edi¢do foram distribuidos livros didéticos para os seguintes
componentes curriculares do ensino médio: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira
Moderna (Inglés e Espanhol), Matemdtica, Histéria, Geografia, Sociologia,
Filosofia, Biologia, Fisica e Quimica. Pela primeira vez foram distribuidos livros de
Lingua Estrangeira, Sociologia e Filosofia. No caso das obras de Sociologia e
Filosofia, ao contrdrio das demais, os professores escolheram um volume tnico, que
contemplava os conteudos curriculares das trés séries do ensino médio. (GUIA DE
LIVROS DIDATICOS PNLD ENSINO MEDIO, APRESENTACAO, 2015).
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Segundo Gérard e Roegiers (apud GUIA DE LIVROS DIDATICOS PNLD
APRESENTACAO 2015, p. 17-18), o LD, em relaciio ao aluno, desempenha as funcdes de:
1) transmissdo de conhecimentos; 2) desenvolvimento de capacidades e competéncias; 3)
consolidagdo de conhecimentos praticos e tedricos adquiridos; 4) avaliacdo dos
conhecimentos préticos e tedricos adquiridos; 5) referéncia para informacdes precisas e
exatas.

Chama atencdo a funcdo “transmissdao de conhecimento”, citada no item 1. A
nomenclatura utilizada contraria as orientacdes pedagdgicas contemporaneas e € mais um
traco da dificuldade apresentada, mesmo por profissionais reconhecidamente competentes, no
que se refere ao que € sugerido e efetivamente realizado no contexto de sala de aula. Parece o
subconsciente, surpreendendo-nos em um ato falho. Muitas vezes, continua falando mais alto
e, de repente, nos vemos traidos ou na nossa teoria ou na nossa pratica.

A “transmissdo de conhecimento” continua vigorosa até os dias atuais. Remetendo-nos

ao PNLD 2008, por exemplo, Bagno ressalta:

No que se refere a reflex@o e a andlise sobre a lingua e a linguagem, e em particular
a constru¢do de conhecimentos linguisticos, as obras aprovadas no PNLD/2008
ainda recorrem majoritariamente a tradicional abordagem transmissiva [...] esta é a
metodologia visivelmente privilegiada, o trabalho com conhecimentos linguisticos
pouco ou nada se distanciando do tradicional, principalmente no que diz respeito aos
topicos de gramdtica. (BAGNO, 2015, p. 192, grifo do autor).

Retomando Gérard e Roegiers (p. 19), em relacdo aos professores, defendem que o LD
exerce funcdes de: 1) informacdo cientifica e geral; 2) formacdo pedagdgica diretamente
relacionada a disciplina/componente curricular em questdo; 3) ajuda no desenvolvimento das

aulas; 4) ajuda na avaliacdo dos conhecimentos praticos e tedricos adquiridos.

Lédo (2017, p. 106) compreendendo LD enquanto produto cultural, afirma:

Compreender o livro didatico sob essa perspectiva significa atentar para o fato de
que ele € fruto de uma série de elementos presentes em uma cultura e em uma
sociedade especificas, localizadas em um tempo determinado. Dessa forma, as
caracteristicas e os valores relacionados a sociedade naquele contexto sécio-
historico se refletem na construcdo, na significagdo do livro didatico e em como ele

¢ utilizado, por exemplo.

O PNLD do EM 2015, que aprovou, dentre outras, a colecao “Portugués: Linguagens”,

elege quatro grandes eixos para o ensino da lingua portuguesa: leitura, producdo de textos
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escritos, oralidade e conhecimentos linguisticos. Um quinto eixo de ensino, apontado pelo
GLDP, seria a literatura ou leitura literaria.

Conforme consta no préprio corpo do GLDP (p. 9), cada uma das colegdes
selecionadas pretende fornecer parte significativa daqueles recursos de que o docente precisa,

nas séries em que atua, para:

« ampliar e aprofundar a convivéncia do aluno com a diversidade e a complexidade
da LP em diferentes esferas de uso, propiciando-lhe um acesso qualificado a cultura
escrita disponivel para jovens e adultos;

* desenvolver sua proficiéncia, seja em usos publicos da oralidade, seja em leitura,
em literatura e em producdo de gé€neros textuais relevantes para a formagéo escolar,
para o ingresso no mundo do trabalho e para o pleno exercicio da cidadania;

* propiciar-lhe tanto uma reflexdo sistemdtica quanto a construcéio progressiva de
conhecimentos, ndo s sobre a LP, mas também sobre linguagens, cédigos e suas
tecnologias;

* aumentar sua autonomia relativa nos estudos, favorecendo, assim, o desempenho
escolar e 0 acesso aos estudos de nivel superior.

Lédo (2017, p. 107) defende que:

Uma das principais caracteristicas do livro didético se relaciona com a sua utilizago
como ferramenta pedagdgica. Nesse sentido, esse material, amplamente utilizado no
ensino, condensa os conteudos a serem ensinados, sistematiza conceitos, oferece
uma ordem a ser seguida e atividades a serem realizadas, sugere métodos de ensino,
funcionando no contexto escolar como discurso imbuido de poder, no sentido de
conter o conhecimento valorizado socialmente, € como instrumento de cristalizagao
do curriculo das disciplinas escolares — embora, dependendo do contexto, o
professor tenha maior ou menor autonomia para seguir a risca, adaptar e/ou romper
com o que dispde o livro.

Considerando o que afirma L€do acima, concordamos que o LD se apresenta com
caracteristicas que, dependendo do perfil do professor, pretendem substituir o planejamento
docente e, até mesmo, tornar dispensdvel o exercicio de sua pratica. Nesse contexto, o LD
assume ares de protagonista do processo de ensino-aprendizagem, colocando o professor

como um mero aplicador de suas orientacoes.

No principio, o proprio Estado, de forma autocrética, se encarregava de escolher e
encaminhar o LD para as escolas. No entanto, ao longo da histéria, houve mudangas radicais
nesse processo.

Em 1996, segundo Silva (2009, p 35), mudancas no PNLD foram sentidas quando:

O governo federal, mantendo o papel de comprador e distribuidor dos LD, por meio
do MEC, passou a constituir comissdes formadas por professores e especialistas com
o intuito de avaliar a qualidade dos contetdos programdticos e dos aspectos
pedagdgico-metodolégicos dos livros. Além disso, elaborou o Guia de Livros
Didéticos, por meio do qual passou a divulgar os resultados da avaliacdo. O guia tem
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sido distribuido as escolas com o intuito de orientar os professores no momento da
escolha do livro.

Atualmente, a escolha € feita de forma mais participativa, ocorrendo através dos
seguintes passos: 1) publicacdo de edital direcionado a editoras interessadas, tratando da
abertura de concorréncia para suprir o PNLD; 2) submissdo de colegdes por parte de editoras
concorrentes durante o certame; 3) colegdes, seguidas de correspondentes documentos, sao
encaminhadas ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢do — FNDE; 4) confirmagao
de respeito as regras do edital; 5) encaminhamento das colecdes concorrentes aos pareceristas,
0s quais se reportardo a critérios previamente definidos a fim de avaliar e exarar pareceres que
aprovardo ou nao cada uma das colecdes.

Considerando aspectos conceituais, metodolégicos e pedagdgicos, cada uma das
colecdes recebe seu parecer. A partir desse resultado, os coordenadores de cada uma das dreas
avaliadas preparam uma resenha que constard no Guia de Livros Didaticos. Esse guia serve de
orientacdo para a escolha do material por parte dos professores das escolas publicas. Enquanto
1sso, as editoras sdo notificadas sobre as colecdes ndo aprovadas no processo. As colecdes
aprovadas sdo encaminhadas para as escolas e, com o suporte das resenhas elaboradas pelos
coordenadores, os professores encontram os subsidios para decidirem sobre a definitiva
escolha das cole¢Oes a serem utilizadas durante o triénio a ser iniciado. As escolas solicitam a
aquisicdo dos livros escolhidos ao FNDE que negocia a compra as editoras. Efetivada a
compra, os Correios ficam encarregados de realizar a entrega dos livros as escolas.

Ainda no que concerne aos aspectos conceituais, metodolégicos e pedagdgicos,

Rangel (2003, p. 19) afirma ser necessario que o LD:

. esteja isento de erros conceituais graves.

. abstenha-se de preconceitos discriminatérios e, mais do que isso, seja capaz de
combater a discriminag¢do sempre que oportuno;

. seja responsavel e eficaz, do ponto de vista das opcdes tedricas e metodolégicas
que faz, de tal forma que o programa declarado no livro do professor ndo s6
configure-se como compativel com os objetivos do ensino de lingua materna e como
ainda seja corretamente efetivado no livro do aluno.

O LD, portanto, toma uma dimensdo de maneira que sua presenca e importancia na
sala de aula vao se confundir com a autoridade de professor, emergindo como a ferramenta
mais relevante no contexto escolar. “O LD, em qualquer disciplina, ¢ um instrumento
fundamental (as vezes praticamente inico) do acesso dos alunos a leitura e a cultura letrada”

(GUIA DE LIVROS DIDATICOS PNLD ENSINO MEDIO, APRESENTACAO, 2015, p.
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20). Suas fungdes, na pratica docente, sdo “consideradas como limitadoras da autonomia do

professor e inibidoras de iniciativas originais” (RANGEL, 2015, p. 17-18).

O LDP, entendido como um livro composto por unidades (licdes ou médulos) com
conteidos e atividades preparados a serem seguidos por professores e alunos,
principalmente na sala de aula, constitui-se, se ndo o Uunico material de
ensino/aprendizagem, o mais importante, em grande parte das escolas brasileiras.
Essa importincia € tal, que o interlocutor dos alunos nao é mais o professor, mas o
autor do LDP: interlocutor distante, dificultando a intera¢do com os alunos, e porta-
voz presente (professor), quase sem autonomia, seguindo pdgina a pigina a proposta
do autor. (BEZERRA, 2003, p. 35).

Uma das possibilidades para que o LD tenha assumido tdo relevante status na escola
brasileira estd relacionada a razdao de o mesmo representar o tinico material escrito a que os
alunos e professores t€ém acesso (MARCUSCHI, 2003, p. 139) ou, no dizer de Rojo (2014, p.
83), “[...] “muitas vezes, o LD ¢ o unico material de leitura disponivel nas casas destes
alunos” e “[...] por isso mesmo, sdo fundamentais para o seu processo de letramento” Batista
(2014, p. 15-16). “Isso para ndo sermos mais dramadticos, ao afirmar que, em muitos casos,
fora do livro didético, fica dificil o acesso a qualquer tipo de texto, j& que em algumas regides

nem mesmo jornal chega.” (CAFIERO; CORREA, 2003, p. 278). Assim sendo, os LD:

[...] muitas vezes de baixa qualidade, terminavam por constituir, para parte
significativa da escola brasileira, o principal impresso utilizado por professores e
alunos. Seja em razdo de uma inadequada formagdo de professores (inicial e
continuada), seja em razdo de precdrias condi¢des de trabalho docente, seja, ainda,
em razdo das dificuldades enfrentadas pra produzir e fazer circular o livro no Brasil
(particularmente para fazé-lo circular na escola), o livro didatico brasileiro se
converteu numa das poucas formas de documentacdo e consulta empregadas por
professores e alunos. Tornou-se, sobretudo, um dos principais fatores que
influenciam o trabalho pedagégico, determinando sua finalidade, definindo o
curriculo, cristalizando abordagens metodoldgicas e quadros conceituais,
organizando, enfim, o cotidiano da sala de aula. (BATISTA, 2014, p. 28).

Mas é de Cafiero e Corréa (2003, p. 258, grifo do autor), usando de uma linguagem
desprovida de qualquer opacidade, que vém algumas felizes reflexdes a respeito do LD ao
discorrerem sobre esse material, a forma distanciada, de ndo pertencimento como os
professores participam da sua escolha e as sugestdes deixadas para uma mais promissora

atuacdo do LD no contexto escolar:

Geralmente, as cole¢des do PNLD que trazem as melhores propostas dependem em
maior grau da atuacdo e lucidez do ja tdo explorado professor. Ja se sabe que,
geralmente, o professor escolhe as colecdes menos recomendadas, pois sdo as que
menos exigem dele, certamente por proporem estratégias de mobilizacdo de
conteudo as quais ele ja estd acostumado. As préprias condi¢des em que se instaura
um processo de escolha dos livros didaticos para o(s) proximo(s) periodo(s) letivo(s)
ndo permitem o exercicio de reflexdo ou visdo critica dos docentes. Tudo parece ser
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feito, pelo que se sabe, com a pressa de se desincumbir da tarefa, que é como uma
obrigacdo a mais atrapalhando a prética rotineira. Em geral, o Guia das colec¢des
chega a escola, a diretoria avisa aos professores e eles, no tempo que puderem, entre
uma e outra aula, vdo 14 dar uma olhada e indicar as colegdes que preferem.
Enquanto isso, as editoras mandam seus representantes as escolas para, num corpo a
corpo, fazer convencimento para a escolha de suas colecdes. Ja se v€ que por ai ndo
se avancard muito, se ndo se agregar valor aos recursos humanos da escola:
preparando, remunerando e oferecendo melhores condi¢des de trabalho ao professor
do ensino fundamental, para que se possa exigir mais dele. Para que uma colecdo do
PNLD, adotada por uma escola possa contribuir mudando a aula para melhor terd
que apresentar livros muito bons, oferecendo na préitica vantagens bem visiveis e
imediatas, facilitando o ja tdo desgastado trabalho docente que vem sendo cada vez
mais desvalorizado [...].

Das 17 (dezessete) colecdes de lingua portuguesa analisadas no PNLD Ensino Médio
2015, 10 (dez) foram aprovadas, ou seja, 58% (cinquenta e oito por cento) do total. As
colecoes examinadas foram “Portugués: Linguagens”, “Lingua Portuguesa”, “Lingua
Portuguesa: Linguagem e Interacdo”, “Novas Palavras”, “Portugués Lingua e Cultura”,
“Portugués Contexto, Interlocucdo e Sentido”, “Portugués: Linguagens em Conexao”, “Vozes
do Mundo”, “Ser Protagonista Lingua Portuguesa” e “Viva Portugués”. Classificadas como
compéndios ou como manuais € baseadas em duas tendéncias metodoldgicas opostas, a
transmissiva e a construtivo-reflexiva (GUIA DE LIVROS DIDATICOS PNLD ENSINO
MEDIO, PORTUGUES, 2015), essas colegdes estiveram em vigor no triénio 2015-2017.

Apesar de informar que nenhuma das cole¢des aprovadas apresenta uma metodologia
exclusivamente transmissiva ou totalmente reflexiva (GUIA ..., PORTUGUES, 2015), ao
admitir a existéncia da metodologia transmissiva que remete ao movimento behaviorista,
reconhece haver um ensino transmissivo de conteido nas colecdes aprovadas. Isso implica
também em reconhecer a dificuldade de implementar uma ‘“virada” no programa e na
metodologia de ensino para incluir o estudo do léxico, haja vista essa possivel “virada”
remeter a necessidade de uma revisdo da metodologia de ensino contemplada em sala de aula,
exigindo, consequentemente, a implantacdo de uma nova filosofia na formacdo inicial e
continuada dos professores.

O GLDP nao coloca o ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio — nem outros
vestibulares no centro das atencdes. Segundo o guia, esses exames nao devem ser esquecidos,
porém a filosofia proposta de estudos para o EM deve estar voltada para a formagao mais

holistica e cidada do individuo, como pode ser observado na citacdo abaixo:

E o caso, entdo, de levar-se em conta, no planejamento do ensino e nas praticas de
sala de aula do EM, as formas de expressdo mais tipicas e difundidas das culturas
juvenis e das culturas populares e regionais com as quais o jovem convive. Entre
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essas formas de expressdo, sdo particularmente relevantes as praticas ndo escolares
de letramento e os géneros (como as letras de rap e de cangdes, os fanzines, 0s
grafites, os manifestos, géneros que circulam em redes sociais etc.) proprios da
juventude, assim como os géneros que, por sua destinagdo comercial, dirigem-se
privilegiadamente a essa faixa da populagdo (quadrinhos comerciais, suplementos
juvenis da imprensa didria, revistas direcionadas etc.). (GUIA..,, PORTUGUES,
2015, p. 12, grifo do autor)

Contudo, apesaf de ndo privilegiar exames seletivos de verificacdo, avaliacdo e
afericdo em larga escala — como os testes de multipla escolha, por exemplo, visando ao acesso
a universidade —, projetamos que, para o EM alcancar o objetivo da formacao mais holistica e
cidada a que se pretende, conforme defende e € possivel verificar na citacdo acima, faz-se
necessdria a inclusdo do léxico como objeto fundamental de estudo nos componentes
curriculares que integram essa fase. O PNLD 2015, por sua vez, € evasivo nesse quesito,
considerando a proposta deste trabalho.

Como afirmado anteriormente, dentre os quatro grandes objetos de ensino eleitos pelo
PNLD 2015 para o EM estao os conhecimentos linguisticos. No entanto, 0 GLDP em nenhum
momento explicita quais seriam esses conhecimentos linguisticos, muito menos qual €nfase
deve ser dada a cada um deles, terminando essa decisdo por ficar nas maos dos autores dos
LD e dos professores que, dificilmente, elegerdio o estudo do 1éxico para integrar os
componentes curriculares, haja vista acreditarmos que a formacdo inicial desses professores
ndo contempla devidamente o estudo do léxico da LP, menos ainda a metodologia adequada
para seu ensino. Ilustrando essa omissao, encontramos no corpo do PNLD (2015, p. 11, grifo

Nnosso):

No que diz respeito ao que ha de particular a disciplina de LP, no contexto da area
de Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias (LCT), esse (re)conhecimento do perfil
do alunado deve traduzir-se na definicdo de objetivos de ensino-aprendizagem
compativeis, assim como na selecdo de conteiidos adequados e nas orientacoes
metodoldgicas correspondentes.

Talvez, no grifo acima, tendo em conta a orientacdo genérica e evasiva em relacdo a
selecdo de conteidos e as orientacdes metodoldgicas, encontre-se uma das grandes
resisténcias a mudancga de foco que favorega o ensino de 1éxico no contexto de sala de aula e,
consequentemente, no LDP, pois uma proposta de ampliacio dos programas visando a
inclus@do do ensino do léxico passa, necessariamente, por uma revisdo da metodologia
empregada, possibilidade esta que depde contra a formagdo dos professores de lingua
portuguesa, bem como contra as crencas enraizadas a partir da formacao inicial e continuada

desses mesmos professores.
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Na continuacdo, deter-nos-emos na resenha relacionada especificamente a colecdo

“Portugués: Linguagens”, artefato integrante desta tese.

4.1 O GLDP e a Resenha da Coleciao “Portugués: Linguagens”

Com relag@o as Resenhas, o GLDP 2015 faz uma anélise de cada uma das colecdes
aprovadas, dividindo essa andlise em 05 (cinco) se¢Oes intituladas: a) “visdo geral”; b)
“quadro esquematico”; c¢) “descri¢do da cole¢dao”; d) “andlise da obra”; e e) “em sala de aula”.

A seguir, destacaremos especificamente a resenha da colecdo “Portugués:
Linguagens”, de autoria de William Roberto Cereja e Thereza Andlia Cochar Magalhaes,
publicada pela Editora Saraiva, em sua 9. Edi¢ao, datada de 2013, aprovada no PNLD 2015 e
adotada pelas escolas publicas no triénio 2015-2017, selecionada para a escolha do corpus de

andlise desta pesquisa.

4.1.1 Visdo geral

Na secdo “Visdo Geral”, o GLDP comenta os seguintes eixos temdticos ou de ensino:
Leitura, Literatura, Producdo Escrita, Oralidade, Conhecimentos Linguisticos, além do
Manual do Professor.

Segundo o GLDP, a cole¢do “Portugués: Linguagens” trata a “leitura” enquanto
processo e visa a constituicao de um leitor com caracteristicas versétil e polivalente, haja vista
a constante apresentacdo de variados géneros textuais, percorrendo todas as unidades que
compdem a cole¢do, marcando presenca nos eixos da literatura, conhecimentos linguisticos e
producdo escrita.

A “literatura” € apresentada através de textos tedricos e literdrios, obedecendo a uma
sequéncia logica e cronoldgica, além de expor quadros ilustrando estilos de época, obras
representativas € seus principais autores.

A “producdo escrita” é outro eixo contemplado que percorre toda a colecdo,
utilizando-se de géneros textuais que apresentam temaéticas relevantes, apoiando-se em uma
diversificada gama de letramentos. O eixo da producdo escrita deixa ainda marcada uma
nitida preocupacdo em preparar o estudante para o ENEM e outros exames vestibulares,
contrariando a informacao anterior de que o EM n@o deve visar ao vestibular/exames seletivos
em larga escala.

A “oralidade” tem seu lugar garantido na colecdo, sendo registradas suas atividades no

eixo da produgdo de texto nos projetos trabalhados ao final de cada uma das unidades.
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No que concerne aos “conhecimentos linguisticos”, afirmam os avaliadores serem bem
explorados, surgindo os mesmos nas se¢des “construindo o conceito” e “conceituando”.

Finalmente, o “manual do professor” deixa cristalinos quais sdo os objetivos que
inspiram a proposta diddtico-metodoldgica da cole¢do, calcada, segundo os autores, em dois
pilares, quais sejam, a integracdo de saberes, dreas do conhecimento e professores e o

desenrolar de projetos, assumindo o aprendiz o protagonismo da relacdo com o conhecimento.

4.1.2 Quadro esquemdtico

No “Quadro Esquematico”, o GLDP aponta os seguintes itens: Pontos Fortes, Pontos
Fracos, Destaques, Programac¢do de Ensino e Manual do Professor.

Em relacdo aos pontos fortes da colecdo “Portugués: Linguagens”, o GLDP informa
existir uma articulacdo dos eixos de ensino a partir da leitura. Registra-se, também, haver uma
contextualizacdo da produgdo literdria, expondo-se detalhes importantes no que se refere a
autores, caracteristicas das obras contempladas na colecdo e movimentos literdrios
correspondentes.

No momento em que trata dos pontos fracos, a critica fica por conta da falta de
oportunidades para que o aluno reflita de forma mais condizente com os conteudos
relacionados a conhecimentos linguisticos propostos pela cole¢do. Apontamos aqui uma certa
contradicdo em relacdo a essa critica, tendo em conta que os avaliadores elogiaram o trabalho
realizado com os conhecimentos linguisticos, conforme pontuamos na secdo 4.1.1 (visdo
geral) acima.

O destaque fica por conta de projetos interdisciplinares, os quais, segundo os
avaliadores, oportunizam aos alunos a retomada de contetidos de diferentes eixos e em
diferentes dreas do conhecimento vistos anteriormente. Essa retomada € realizada de maneira
que termina por articular todos os eixos de ensino propostos pela colecao.

Avaliada a colecdo, a programacdo de ensino sugere uma unidade por bimestre para
aquelas escolas cujos periodos sejam bimestrais.

O manual do professor da cole¢do “Portugués: Linguagens” ndo se limita a entregar
respostas prontas, avancando além desse modelo tradicional de apresentacdo do livro do
professor, ao adicionar comentdrios no livro do aluno, e de sugerir orientagdes para que o

professor possa desenvolver de forma satisfatdria as atividades didéticas propostas.
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4.1.3 Descricdo da colecdo

Na “Descricao da Colecdo”, o GLDP descreve a quantidade de livros que compde a
colecdo (quantos livros do aluno, manual do professor etc.). Preocupa-se também em informar
a quantidade de li¢des, unidades, capitulos trazidos por cada colecdo concorrente, indicando,
inclusive, o nimero de péginas de cada volume. Mostra, na verdade, toda a forma de
apresentacao/introducdo de tudo o que se propde a tratar a colecao.

O Manual do Professor, por sua vez, vai fazer a apresentacdo geral da obra aos
professores, esclarecendo seus pressupostos tedricos, sua organizacdo e metodologia. Além
disso, mostra a estrutura geral da colecdo, avaliacdo, bibliografia e textos para atualizacao
tedrica.

No que se refere especificamente a colecdo ‘“Portugués: Linguagens”, o GLDP
informa que a mesma esta distribuida em 03 (tr€s) volumes, livro do aluno e manual do
professor, sendo cada livro de aluno composto por 04 (quatro) unidades, contendo 400

(quatrocentas) paginas cada um desses livros.

4.1.4 Andlise da obra

Na “Andlise da Obra” é encontrada, de forma mais detalhada, a filosofia proposta pela
colecdo no que concerne especificamente aos eixos de ensino, ou seja, leitura, literatura,
producdo de textos escritos, oralidade e conhecimentos linguisticos.

O GLDP indica que a “leitura” busca dialogar com os diversos eixos do ensino. Em
cada um dos volumes € colocado um foco em um género diferente, o qual é explorado em
todas as suas caracteristicas, preparando o aluno para sua produg¢do. A gama de textos
apresentada € bastante representativa da diversidade multicultural brasileira, trabalhando em
favor da formagdo do jovem leitor.

A “literatura” é apresentada considerando sua cronologia, ficando, de modo geral,
restrita a obras e autores consagrados pelo tempo e focando nas literaturas de Portugal, Brasil
e Africa, priorizando-se a europeia e a brasileira.

A “producdo de textos escritos” consegue a facanha de proporcionar aos alunos uma
pratica de escrita de interesse social, promovendo a oportunidade de o aprendiz se identificar
nas tarefas pelo caréter de relevancia que fica revestida. H4 uma preocupacdo em diversificar
os géneros textuais trabalhados, situacdo essa que proporciona ao aluno a oportunidade de se

projetar, transitando por diferentes contextos sociais, a partir dos textos sugeridos. Ao final, o
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aluno fica sempre com o compromisso de escrever um texto considerando o género

trabalhado, pois:

Os objetivos das tarefas sdo claros e contemplam as diferentes etapas de constru¢io
do texto. As atividades de producdo informam para quem € destinada a producdo,
qual o assunto, em que esfera social ird circular o texto e em que suporte devera ser
divulgado, levando o estudante a planejar, escrever, revisar e refazer a sua produgéo,
quando necessdrio, e compartilhd-la, se solicitado (GUIA DE LIVROS
DIDATICOS PNLD ENSINO MEDIO, PORTUGUES, 2015, p. 58).

Debates, semindrios e dramaturgia sdo as alternativas propostas pela colecdo para o
desenvolvimento da “oralidade”. Atividades como “palavra em cena” e “declamando cantigas
e sonetos” servem de motivagdo e estimulo a pratica da oralidade. A colecdao esclarece as
caracteristicas do texto oral foco do estudo, oferecendo o esperado suporte quanto ao
planejamento, a elaboracdo e a apresentacdo do texto produzido pelo aluno.

No que tange aos “conhecimentos linguisticos” abordados, a colec@o se apoia em duas
vertentes. Segundo o GLDP, enquanto € possivel defender que os autores tratam de forma
critica e reflexiva determinados conteudos, avalia que as questdes gramaticais continuam
sendo apresentadas de forma eminentemente transmissiva, fato que nos faz concluir tratar-se
de um conceito ultrapassado de ensino, mormente representar um eixo bastante explorado
pela colecdo. No que se refere a essa questdo, “[...] o ensino de gramadtica € o que 0s autores €
LDs mais fazem e, aparentemente, perto de um grau de qualidade regular (64%), embora
quase sempre dentro dos modelos da gramatica normativa tradicional e, muito raramente, com
uma conducdo reflexiva.” (ROJO, 2014, p. 86).

A respeito da informacdo acima, cabem aqui algumas reflexdes: se para os
conhecimentos linguisticos, nos quais deve também constar o estudo do 1éxico da lingua, o
método utilizado € o transmissivo, por que a colecdo “Portugués: Linguagens” é a mais
escolhida pelos professores (que teoricamente tém autonomia na escolha do LD) para serem
usadas nas escolas publicas do pais? Se o conceito de ensino € ultrapassado, como deixa clara
a avaliagdo da colecio feita pelo GLDP, sera que o estudo do 1éxico tem espago nesse livro e,
se tem, como serd tratado pelos seus autores? Respostas para essas e outras questdes podem
ser encontradas no capitulo 7 desta tese.

Sobre esse assunto, pesquisas ja apontavam levantamentos que demonstravam “a
formacdo docente como um dos fatores relevantes para a compreensdo do referido

descompasso” (BATISTA, 2014, p. 50), ou, mais precisamente:
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Com certeza, as diferencas entre as expectativas do MEC e as dos docentes também
podem ser atribuidas ao préprio processo de escolha dos livros diddticos pelos
professores, desenvolvido num prazo de tempo exiguo e, em geral, sob condigdes
pouco adequadas: poucas vezes os livros diddticos sdo diretamente examinados
pelos docentes; o processo tende a se fazer, muitas vezes, sem 0 necessario processo
de discussdo nas escolas e nas redes publicas de ensino; nio se oferecem orientagdes
nem subsidios que auxiliem na realiza¢do de escolhas mais bem fundamentadas. Um
outro fator de que pode contribuir para compreensdo dessas diferencas vem sendo,
nos ultimos anos, apontado pela pesquisa sobre a formacdo e a atuacido docentes: as
condicdes de trabalho do professor, as necessidades a que estd exposto, em razao das
formas de organizagdo do trabalho na escola, dentre outros fatores — neles incluidos
os padrdes de qualidade do livro diditico — que € necessdrio acolher, conhecer e
articular, de modo mais adequado, ao PNLD. (BATISTA, 2014, p. 51).

Em resumo, podem-se apontar, primordialmente, as desfavordveis condicdes de
trabalho, bem como a falta de valorizacdo profissional do professor como fatores para que
esse profissional tenha as condicOes ideais de realizar as suas tarefas, minimizando as
dificuldades enfrentadas, a fim de agir de maneira adequada no seu complexo contexto de
atuacdo e, assim, de maneira mais condizente, no momento da escolha do LD, possa inverter a
logica de que “os livros mais adotados sdo também os mais conservadores” (GONZALES,

2015, p. 243).

4.1.5 Em sala de aula

Na secio “Em Sala de Aula”, o GLDP do Ensino Médio procura orientar os
professores sobre como fazer o melhor uso da colecdo escolhida, buscando alertar os docentes
a respeito de como construir determinadas pontes entre o que a colecdo propde e sua efetiva
utilizacdo pratica no contexto de sala de aula, de forma que o ensino seja significativo, isto &,
que tenha sentido para o aluno, tendo como referéncia o seu contexto real de vida. Essas

orientagdes ficam claras ao observarmos o excerto abaixo:

Esta cole¢@o pode propiciar ao professor um trabalho pedagdgico de boa qualidade,
tendo em vista, principalmente, a qualidade da coletanea e a propriedade de muitas
das atividades dos diversos eixos de ensino. Entretanto, destaca-se que a coletanea
pode ser complementada e atualizada com textos caracteristicos da cultura juvenil.
Em leitura, o professor precisa se voltar para a exploracdo dos textos literarios,
tendo em vista a formacdo de habilidades de apreciacdo e frui¢do estética desses
textos, de modo a propiciar os caminhos de constru¢do de leitores literdrios. O
professor deverd ampliar as propostas de atividades com a producdo de textos
escritos e, principalmente, com as de oralidade, bem como tratar mais
intensivamente as diferencas entre o oral e o escrito. E importante promover
atividades que priorizem a reflexdo sobre o uso da lingua. (GUIA DE LIVROS
DIDATICOS PNLD ENSINO MEDIO, PORTUGUES, 2015, p. 59, grifo do autor).
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Neste capitulo, procuramos apresentar o Programa Nacional do Livro e do Material
Didético — PNLD —, tracando o seu percurso desde sua criacdo até os dias atuais, ficando
evidenciada sua relevancia para o contexto de ensino brasileiro, tendo em vista a avaliacdo,
selecdo e garantia da distribuicdo de livros para os alunos das escolas publicas nas cinco
regides do pais, tendo sido destacada também a resenha da Cole¢do “Portugués: Linguagens”
inserida no GLDP.

Vimos também que o LD tende a ocupar o lugar antes reservado ao professor,
assumindo o papel de protagonista no contexto de ensino-aprendizagem, cabendo ao professor
perceber essa trajetéria de mudanca e atuar de maneira licida. Em outras palavras,
trabalhando de forma refletida, a fim de se manter no comando das agdes de sala de aula,
preservando a autoridade maior nesse contexto.

Visando eleger alguns caminhos plausiveis para o estudo do 1éxico de lingua

portuguesa, elencamos algumas possibilidades ao longo do préximo capitulo.
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5 CAMINHOS POSSIVEIS PARA O ENSINO DO LEXICO

“As palavras, tem-se dito com razdo, sdo como vidragas que € preciso
polir e lustrar por muito tempo, na falta do que, em lugar de mostrar as
coisas, elas as obscurecem.”

(2008, BREAL, M.)*

Neste capitulo, revelaremos alguns caminhos possiveis para o ensino do 1éxico de LP,
tendo como inspiracdo a Lexicologia (um dos estudos que integram as ciéncias do léxico,
juntamente com a Lexicografia e a Terminologia), o0 Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas — QECR —, o Quadro de Referéncia para o Ensino de Portugués no
Estrangeiro — QuaREPE — e a Abordagem Lexical (justificando o porqué de ser eleita para a
aplicacdo do estudo do léxico do PB), cunhada por Michael Lewis (1993), na perspectiva de
interpretar, a luz dessas orientacdes, o lugar ocupado pelo léxico de LP na colegdo
“Portugués: Linguagens”, do ensino médio.

Colocamos um foco também sobre duas argumentagdes linguisticas e filosoficas,
sendo: a) o que pode ser caracterizado como uma palavra e o que representa conhecer uma
palavra; b) a relagdo entre a critica feita pela AL sobre o ensino dicotdmico (Iéxico x

gramdtica) e o conceito cartesiano a respeito da dicotomia e do dualismo.

5.1 Lexicologia

A “lexicologia € uma disciplina que estuda o léxico e a sua organizacdo a partir de
pontos de vista diversos” (HENRIQUES, 2011, p. 13). Nao € um estudo moderno, porém, a
preocupacido da ciéncia linguistica com a palavra € coisa relativamente recente, remontando a
segunda metade do século XX. No Brasil, apenas na década de 70 a Lexicologia comeca a ser
contemplada nos curriculos dos cursos de Letras. Os estudos lexicoldgicos sdo,
consequentemente, campo fértil para a linguistica e para as ciéncias da linguagem, existindo

mais perguntas do que respostas até o momento. De acordo com Biderman (2001, p. 157):

[...] a Linguistica moderna marginalizou o objeto da Lexicologia: a palavra. Para os
estruturalismos, as teorias sintagmdticas e mais recentemente a Gramdtica Gerativa,
o conceito de palavra e toda a teoria tradicional nele baseada, eram desprovidos de
interesse cientifico.

% BREAL, M. Ensaio de seméntica: ciéncia dos significados. Campinas: Editora RG, 2008.
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[...] A teoria gerativa colocou no centro do palco a Sintaxe e fez dela a grande vedete
dos anos sessenta e das décadas de setenta e oitenta. Para a gramdtica gerativa
contavam as regras formais da sintaxe e instrumentos operacionais como O0s
conceitos de morfema e de fonema. A Lexicologia e a sua irmd congénita — a
Semantica — ficaram na sombra nesses anos todos.

Sabe-se que para que uma lingua funcione em toda a sua plenitude, além de outros
acervos, precisa-se acionar um repertério de palavras rico e diversificado, palavras essas que
serdo articuladas e harmonizadas entre si, de forma a respeitar situagdes de usos e produgao
reais de sentido e ndo apresentadas de forma descontextualizada e sem sentido (fora de
qualquer razoabilidade). Afinal, o que € dito ou escrito deve estar ancorado numa relacao
semantica, sintdtica e pragmadtica de interacdo existente entre as palavras, sabendo-se que essa
relacdo ndo existe a priori, mas, € construida a partir de um processo intrinseco de escolhas
que se torna adequado, considerando-se o contexto da comunicagdo que os agentes (falante e
ouvinte) negociam e desejam expressar (BAKHTIN, 1997, 2014; BORTONI-RICARDO,
2005), revestido de carater relevante e significativo.

Toda lingua € um sistema de sinais que funciona a partir da composi¢do de uma
estrutura gramatical e de um léxico ou de um léxico e de uma estrutura gramatical. Segundo

Teodoro (2018, p. 109, grifo nosso):

O 1éxico de uma lingua pode ser definido como o amplo repertdrio de palavras, ou o
conjunto de itens lexicais a disposicao dos falantes para atender as suas necessidades
de comunicacdo. Devido a esse cardter de repositorio de palavras, o 1éxico € a parte
da lingua que estd em constante movimento e renovagdo, enquanto que a gramadtica
da lingua tem um cardter mais estdvel. Dessa forma, a lingua é formada por dois
grandes constituintes que se completam, que ndo existe lingua sem 1éxico, muito
menos sem gramatica, pois é a conjungdo entre léxico e gramdtica que nos permite
dizer o que pretendemos.

Portanto, como veremos na se¢do 5.4 (ao tratarmos da Abordagem Lexical), a lingua é
eminentemente lexicalizada e ndo gramaticalizada (LEWIS 1993, 1997, 2000; LEFFA, 2000),
ou seja, a lingua € estruturada a partir de chunks, ou, mais precisamente, “por¢des lexicais”,
que incluem a conjun¢do de léxico mais gramatica. Por¢Oes lexicais essas que, ao passo que
escolnem estruturas sintdticas combinatorias que a elas se encaixam, excluem,
simultaneamente, outras que a elas se tornam estranhas. Infelizmente, essa concepcdo de
lingua continua distante da formagao inicial e continuada, e, consequentemente, da pratica de
muitos professores, bem como dos programas de ensino contemplados na grande maioria dos
livros didéticos. Diante desta constatacdo, percebe-se a necessidade urgente de ampliacdo dos

objetivos e dos objetos de ensino, a fim de que o 1éxico de LP possa ocupar um espago que
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continua vazio nos componentes curriculares de ensino em todo o territério nacional. Afinal,

conforme defende Carvalho (2011, p. 13-14):

Quando estudamos a nossa lingua materna ndo nos preocupamos muito com esse
aspecto vocabular. Afinal, as palavras ji sdo nossas conhecidas desde que
aprendemos a falar. O que nos preocupa quase sempre, no estudo da Lingua
Portuguesa, sdo as regras de combinag@o e de uso da norma padrdo ou culta, para
escrevermos dentro dos modelos exigidos.

Isso gera uma preocupacdo exacerbada em torno das regras de combinagdo
(gramdtica), ficando o vocabulério (1éxico) relegado a segundo plano, sem exercicio
para amplid-lo ou conhecé-lo melhor. A consequéncia € a limitacdo da capacidade
de expressio, faltando palavras literalmente para exprimir o que se pensa ou se diz.

Mas, como e em qual perspectiva incluir o estudo do 1éxico no programa regular de
ensino? Fatalmente, uma das mais importantes perspectivas do estudo proposto nesta pesquisa
seria focar nas fungdes e nos sentidos das palavras, na lingua enquanto por¢des lexicais
(LEWIS 1993, 1997, 2000; LEFFA, 2000; JACKENDOFF, 2013), nos usos propriamente
ditos, negando o estudo de palavras isoladas, descontextualizadas e, consequentemente,
irrelevantes para os alunos.

Esses componentes de estudos, porém, parecem ndao contemplar satisfatoriamente os
estudos lexicais. Antunes (2012, p. 21) deixou registrada essa preocupagdo ao assinalar que
“[nJos programas de ensino ou nos planejamentos elaborados por alguns professores, as
questdes sobre o 1éxico também ganham apenas um espago diminuto, quase uma concessao
[...]1.”

Na verdade, parece haver uma precipitagdo, quando conceitos l6gico-gramaticais de
cunho universais irremediavelmente abstratos e complexos integram os programas de ensino e
sdo apresentados aos alunos de forma tdo prematura no contexto de sala de aula, persistindo
em uma perspectiva de que conhecer a lingua significa conhecer a gramatica da lingua e
insistindo em um ensino focado no cdédigo linguistico e no produto, caracterizando,
equivocadamente, “um ensino [...] orientado para a transmissdo de conceitos”. (BRAKLIN,
2014, p. 219).

Problema idéntico € o ensino de nomenclaturas que, além de também ser indcuo, ainda

€ confundido com o ensino da sintaxe. Antunes se reporta assim em relacdo ao problema:

[...] diz respeito a confusdo entre regra gramatical e nomenclatura gramatical.
Quando alguém estd explorando as terminologias e nomenclaturas das diferentes
classes de palavras, € comum ficar a impressdo de que se estd estudando gramatica.
Isto é, em geral, a passagem pelo terreno das nomenclaturas tranquiliza a maioria —
de pais, professores e alunos —, pois da a ideia de que se estd ensinando gramadtica,
‘garantia futura de um bom desempenho comunicativo’ e, sem ddvida, ‘porta aberta
para o sucesso profissional posterior.” (ANTUNES, 2007, p. 69, grifo do autor).
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Cabe uma reflexdo mais acurada a respeito dos motivos da preocupacgio tao precoce e
exacerbada no que se refere ao ensino de conceitos abstratos como “objeto”, “objeto direto”,
“objeto indireto”, “transitivo”, “intransitivo”, “bitransitivo” etc. (s6 para ilustrar), quase que
sempre apresentados de forma descontextualizada e sem noc¢ao de uso ou de fazer sentido,
tornando-se um ensino improdutivo e reducionista de nomenclaturas e regras gramaticais,
haja vista o descompasso existente entre conceitos tdo abstratos e a imaturidade biolégica

daqueles a quem esse ensino é direcionado. Considerando um ensino transcorrido nessas

condi¢des, Vygotsky (2010, p. 247) alerta:

A experiéncia pedagdgica nos ensina que o ensino direto de conceitos sempre se
mostra impossivel e pedagogicamente estéril. O professor que envereda por esse
caminho costuma ndo seguir sendo uma assimilacdo vazia de palavras, um
verbalismo puro e simples que estimula e imita existéncia dos respectivos conceitos
na crianca mas, na pratica, esconde o vazio. [...] no fundo esse método de ensino de
conceitos € a falha principal do rejeitado método puramente escoldstico de ensino
que substitui a apreensdo do conhecimento vivo pela apreensio de esquemas verbais
mortos e vazios.

O ensino meramente de conceitos leva muitos aprendizes ao insucesso escolar e a
acreditarem ser incapazes de alcancar o que a escola lhes propde, reforcando duas ideias
equivocadas: a primeira, a de que “o aluno nao sabe falar portugués”, e a segunda, a de que “a
lingua portuguesa ¢ de dificil aprendizagem”. Isto traz, como consequéncia, o desinteresse
pelo estudo da lingua, provocado por um ensino demasiadamente centrado na nomenclatura,
na metalinguagem, e em conceitos universais, € nao nos usos e nos efeitos de sentido que a
lingua através dos diversos recursos que disponibiliza pode proporcionar. Isso significa dizer
que o professor, o LD e a escola transferem para o aluno (de forma silenciosa e subliminar) a
responsabilidade pelo insucesso.

N3ao € pouco o numero de linguistas brasileiros que combatem esse ensino equivocado
de linguas instalado nas escolas. Uma prdtica tradicional que insiste na crenga de que ensinar

portugués é:

[...] inculcar um conjunto quase intermindvel de prescri¢des sintdticas consideradas
“corretas”, impor uma série de pronuncias artificiais que ndo correspondem a
nenhuma variedade linguistica real, cobrar o conhecimento (ou, melhor, a
memorizagdo mecanica e estéril, a decoreba initil) de uma nomenclatura falha e
incoerente, junto com definicdes contraditrias e incompletas. Ao mesmo tempo,
ensinar portugués € tentar convencer o aluno de que todas as formas de uso da
lingua — fonéticas, morfolégicas, sintdticas, semanticas, lexicais — divergentes
daquelas apresentadas na gramatica normativa constituem erros, sdo “lingua de
indio”, sdo “fala estropiada”, ou simplesmente ndo sdo portugués. (BAGNO, 2001,
p. 9, grifo do autor).
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Apesar da implicita necessidade de um conhecimento minimo de palavras para que um
individuo possa se fazer entender numa determinada lingua, o 1éxico, condicao indispensavel
para as comunicacdes oral e escrita, tem sofrido um ensino estigmatizado (LEFFA, 2000;
ANTUNES, 2012). Segundo os autores, as abordagens de ensino de vocabuldrio sao
descontextualizadas e baseadas em rol de palavras, limitando-se a acessar lista de sindnimos,
antonimos, coletivos etc.

Os estudos acerca de vocabuldrio preocupam-se com os efeitos de sentido existentes
entre as palavras. Segundo esses estudos, as palavras ndo andam sozinhas, mas andam sempre
em companhia de outras. A soliddo ndo € uma das caracteristicas que revestem as palavras. A
coesdo e a coeréncia necessdrias para a compreensdo do texto, tanto oral quanto escrito,
dependem irremediavelmente da boa relacdo e da boa combinagdo estabelecidas entre as
palavras. As palavras, portanto, “andam de maos dadas”, ndo podem ser estudadas de forma
isolada (LEFFA, 2000; ANTUNES, 2012, TEODORO, 2018; LEWIS 1998, 1999, 2000;
JACKENDOFF, 2013).

As pessoas sdo sujeitos de sua propria historia e esse sujeito e essa historia se
manifestam inexoravelmente através das palavras, portanto, os sujeitos sdo constituidos de
palavras e ndo de gramadtica. Elas usam palavras em harmonia com outras palavras para se
comunicar. Além disso, assim como mudam os sujeitos, muda também a histdria e isso reflete
e € refletido diretamente através do 1éxico da lingua, numa relacdo dialética e dialdgica. As
pessoas mudam, a histéria muda, o 1éxico muda (n3o necessariamente nessa ordem). As
pessoas mudam, a historia muda, a gramdtica raramente sofre alteracdo. A gramdtica impde
fronteiras, enquanto o 1éxico € um territério fértil, aberto a criacdes. As palavras entram e
saem da lingua, envelhecem e se renovam. Como a fénix mitoldgica, nascem e morrem, em
um movimento de fluxo continuo diante do qual nenhuma delas estd protegida.
Consequentemente, conhecer um acervo lexical diversificado e, sistematicamente atualiza-lo,
¢ fundamental para a constitui¢do histérica de qualquer individuo que, para obter sucesso
nessa cruzada, precisa estabelecer um didlogo aberto e permanente com o 1éxico.

Para Leffa (2000, p. 13), ainda, “[...] conhecer uma lingua significa fundamentalmente
conhecer o seu 1éxico”, enquanto que Antunes (2012, p. 14) afirma: “Parece-me de extrema
urgéncia entender que, para conseguirmos a tdo apregoada competéncia em falar, ler,
compreender e escrever, € necessario conhecer, ampliar e explorar o territorio das palavras tao
bem ou melhor do que o territério da gramaética.”

Ainda consoante Antunes (2012, p. 13):



135

Por muitas razdes histdricas, sobejamente exploradas em diversos estudos, a
gramdtica assumiu nas atividades de ensino um lugar hegemdnico, ou, melhor
dizendo, um lugar de quase monopdlio... o estudo do 1éxico tem constituido um
interesse secunddrio nas atividades do ensino, realizado de forma irrelevante e pouco
significativa do ponto de vista dos usos sociodiscursivos da lingua.

Na mesma linha de alerta acerca da hegemonia dos estudos da gramdtica sobre os

estudos do 1éxico, Teodoro (2018, p. 109) alerta:

O Iéxico e a gramadtica sdo igualmente importantes para a lingua, entretanto, na sala
de aula, a gramdtica tem ganhado muito mais espaco que o léxico. Essa predilecdo
pela gramadtica estd diretamente ligada a concep¢do que muitos professores tém a
respeito do que é uma lingua, dos seus fins e do papel que a gramdtica e o 1éxico
desempenham na vida dos individuos e da sociedade.

Em resumo, os autores citados direcionam suas energias a duas questdes bdsicas: 1)
combater o tradicional ensino dicotdmico (Iéxico x gramdtica) enquanto entidades
antagdnicas; e b) enfatizar o estudo integrado (léxico + gramadtica). A batalha travada por
esses autores, no que concerne ao conhecimento do 1éxico, sugere a superacdo dos limites
impostos pelo mero conhecimento do cédigo linguistico, baseado no ensino behaviorista.

Considerando a linguagem um fato social e cultural, Ferraz (2006, p. 219) amplia o

conceito de 1éxico quando afirma que:

As relagdes entre 1€xico e cultura, 1éxico e sociedade, sdo, indubitavelmente, muito
fortes, considerando-se que o 1éxico, com seu estatuto semidtico, é o elemento da
lingua de maior efeito extralinguistico por se reportar, em grande parte de seu
conjunto, a um mundo referencial, fisico, cultural, social e psicolégico, em que se
situa 0 homem.

Na nossa perspectiva, de mero coadjuvante nos planos de aula dos professores e nos
conteddos contemplados pelo LD, o estudo do léxico precisa migrar para um patamar de
protagonismo na lingua, tanto no nivel sincronico quanto no diacrénico, considerando que
“estudar o léxico também € estudar a cultura, os héabitos e a cultura de um povo” (SOUZA,
2013, p. 45).

Finalmente, fica aqui a reflexdo: Como a cole¢do “Portugués: Linguagens” propde o
ensino do 1éxico? O léxico apresentado na colecdo sugere um ensino integrado léxico-
gramatical ou ainda insiste na dicotomia lIéxico x gramatica? Existe algum indicativo de como
¢ feita a escolha do Iéxico a ser trabalhado na cole¢do analisada? Os exercicios que tratam do
1éxico possibilitam uma aprendizagem efetiva? O sentido das palavras € priorizado em relagao

ao significado? A lingua portuguesa € vista como por¢des lexicais? Essas e outras discussoes
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encontrardo respostas ao analisarmos os exercicios de léxico na “Cole¢do Portugués:

Linguagens”, no capitulo 7, desta tese.

5.1.1 Léxico X vocabuldrio

Nao € raro encontrarmos as acepg¢Oes para léxico e vocabuldrio circulando
indistintamente em diferentes contextos como se fossem sindnimos perfeitos. Alguns
estudiosos, no entanto, tracam caracteristicas marcantes para diferenciar os seus significados.

Alguns dos exemplos mais claros e simples encontrados na literatura para classificar
os dois termos podem ser encontrados em Vilela (1994 apud LEFFA, 2000, p. 20), que se
distancia dessa possibilidade de sinonimia ao considerar que “entende-se por léxico a
totalidade das palavras de uma lingua ou com o saber interiorizado por parte dos falantes de
uma comunidade linguistica”. Em contrapartida, “o vocabuldrio é, por sua vez, uma parte do
léxico, que representa uma determinada area de conhecimento” (BARBOSA, 2000 apud
LEFFA, 2000, p. 20).

De acordo com Vilela e Barbosa, acima mencionados, o 1éxico se caracterizaria pelo
universo de todas as palavras que integram uma determinada lingua e, pela impossibilidade de
qualquer individuo conhecer todo esse conjunto de informagdes, ele dominard apenas parte
desse 1éxico conhecido como vocabulario. Nessas circunstancias, o vocabulario varia de
individuo para individuo, enquanto que o léxico € o conjunto ideal de palavras disponiveis
para todo e qualquer usudrio dessa mesma lingua. A partir desse conjunto ideal, cada falante
vai acessar seu vocabuldrio particular, susceptivel, portanto, a diferencas marcantes de um em

relacdo a outro falante. Silva (2009, p. 56-57) apresenta as seguintes diferencas:

Léxico pode ser definido como o acervo de palavras de um determinado idioma. Em
outras palavras, é todo o conjunto de palavras que as pessoas de uma determinada
lingua tém a sua disposi¢do para expressar-se, oralmente ou por escrito. Podemos
dizer que uma caracteristica basica do 1éxico € sua mutabilidade, ja que ele estd em
constante movimento, isto é, hd palavras que se tornam arcaicas, outras sao
incorporadas, outras mudam seu sentido, e tudo isso ocorre de forma gradual e quase
imperceptivel. O sistema léxico de uma lingua traduz a experiéncia cultural
acumulada por uma sociedade através do tempo, ou seja, o léxico pode ser
considerado como o patrimdnio vocabular de uma comunidade linguistica através de
sua histéria, um acervo que € transmitido de uma gerag@o para a geracio seguinte.
No que se refere ao vocabuldrio, podemos defini-lo como a selecdo de palavras que
o usudrio faz do léxico da lingua para se comunicar oralmente ou por escrito. Dito
de outra maneira, o usudrio da lingua utiliza o 1éxico, esse inventdrio aberto de
palavras disponiveis no seu idioma, para a formacdo do seu vocabuldrio, para sua
propria expressdo no momento da fala e para a efetivacio do processo comunicativo.
Assim, o vocabuldrio de um individuo caracteriza-se pela selecdo e pelos empregos
pessoais que ele faz do 1éxico. Quanto maior for o vocabuldrio do usudrio, maior a
possibilidade de escolha da palavra mais adequada ao seu intento expressivo.
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Entrando nessa discussdo e ampliando um pouco mais os conceitos acerca de 1éxico e
vocabulério, podemos afirmar que “léxico € o conjunto abstrato das unidades lexicais da
lingua; vocabuldrio ¢ o conjunto das realizagdes discursivas dessas mesmas unidades”
(BIDERMAN, 1996, p. 32, grifo do autor). Biderman €, reconhecidamente, uma das
lexicOlogas brasileiras que mais se preocupou com as questdes do léxico da lingua
portuguesa. Nessa discussdo, a autora questiona: “De que unidades se compde o léxico?
Convém insistir nessa questdo, ja que se constata que alguns linguistas parecem entender
diversamente a questdo. Para nés o 1éxico € constituido por todos os elementos lexicais da

lingua” (BIDERMAN, 1996, p. 33).

Outro aspecto inerente ao 1éxico e que nao pode deixar de ser aqui colocado € o seu
cardter de se constituir como um conjunto aberto e, consequentemente, encontrar-se sempre
susceptivel a ser expandido, pois, no “processo de aquisicdo da linguagem, o léxico € o
dominio cuja aprendizagem jamais cessa, durante toda a vida do individuo” (BIDERMAN,

2001, p. 180).

No principio, as criangas adquirem a fala usando primeiramente palavras e nao
sintaxe. Seu vocabulério € extremamente diminuto porque falta a essas criancas interagdo em
contextos sociais diversos, pois sua convivéncia € reduzida ao ambiente familiar.

Baseados em pesquisas que dizem respeito a lingua inglesa, mas de aplicacdo aniloga
a lingua portuguesa, Goulden, Nation e Read (1990), Biemiller e Slonim (2001 apud ILARI;
LIMA, 2011, p. 12-14) concluem:

Entre dezoito e vinte meses, a maioria das criangas apresenta um vocabuldrio de
cerca de cinquenta palavras, mas depois desse periodo costuma acontecer uma
“explosdo” de vocabulario, com um aprendizado que pode chegar a oitenta palavras
novas por semana. Aos 5 anos de idade (por volta do inicio da alfabetizagdo), as
criancas apresentam em média vocabuldrios de cinco mil palavras com um
aprendizado de mil palavras por ano dai por diante [...].

O vocabulério aprendido vai integrar o léxico comum dessas criangas, adquirido de
forma natural em cendrio real de uso, enquanto que o desenvolvimento permanente desse
1éxico, em suas versdes qualitativa e quantitativa, além de continuar atrelado a participacao do
individuo em distintas interagdes sociais, aos diferentes papéis por ele desempenhados na
sociedade, também dependerd, incontestavelmente, da atuacdo da escola, cuja tarefa: “esta

justamente em facilitar a incorpora¢do ao repertério linguistico dos alunos de recursos
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comunicativos que lhes permitam empregar com seguranca os estilos monitorados da lingua,
que exigem mais atencdo e maior grau de planejamento.” (BORTONI-RICARDO, 2005, p.
131).

Conforme foi possivel constatar nesta secdo, portanto, o léxico e o vocabuldrio ndo
devem ser considerados como sindnimos tendo em vista o 1éxico se referir ao total de palavras
de uma lingua, enquanto o vocabuldrio estar atrelado a partes menores especificas desse

1éxico, conceito ao qual se alinha o autor deste trabalho.

5.1.2 Léxico X gramdtica

No ambito do ensino de linguas, diversas propostas ja foram vivenciadas. Porém,
durante muito tempo, a preferéncia recaiu sobre o modelo de ensino estruturalista.

A corrente estruturalista que via a lingua enquanto cddigo que se explicava em si
mesma, colocava a gramatica no centro dos estudos linguisticos de tal forma a imaginar a
lingua ser constituida apenas desse elemento univoco. Lingua e gramdtica se confundiam
como duas faces da mesma moeda, a ponto de aprender lingua remeter de forma incontinenti
a aprender gramdtica e vice-versa. Dessa forma, o ensino de gramadtica era reconhecido como
o ensino de portugués (SOARES, 2002).

No dizer de Silva (2009, p. 20):

No que se refere ao fator pedagdgico, assinale-se a concepgao que se tinha de lingua,
vista como cédigo, bastando ao aluno classificar as palavras e as frases, por meio de
andlise sintdtica. Essa concep¢do privilegiava um sistema de regras que, quando
aprendidas, acreditava-se que habilitasse o aluno como leitor e produtor proficiente
de textos.

Porém, segundo Antunes (2007, p. 39, grifo do autor), lingua e gramética ndo sio a

mesma coisa:

A CONCEPCAO de que lingua e gramdtica sdo uma coisa sé deriva do fato de,
ingenuamente, se acreditar que a lingua é constituida de um tnico componente: a
gramdtica. Por essa Gtica, saber uma lingua equivale a saber sua gramética; ou, por
outro lado, saber a gramdtica de uma lingua equivale a dominar totalmente essa
lingua. E o que se revela, por exemplo, na fala das pessoas quando dizem que
“alguém ndo sabe falar”. Na verdade, essas pessoas estdo querendo dizer que esse
alguém “ndo sabe falar de acordo com a gramatica da suposta norma culta”. Para
essas pessoas, lingua e gramadtica se equivalem. Uma esgota totalmente a outra. Uma
preenche inteiramente a outra. Nenhuma é mais que a outra.

Martelotta procura diferenciar dois sentidos para o vocabulo “gramatica”:
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Por um lado, esse vocdbulo pode ser usado para designar o funcionamento da
prépria lingua, que € o objeto a ser descrito pelo cientista. Nesse sentido, gramatica
diz respeito ao conjunto e a natureza dos elementos que compdem uma lingua e as
restrigdes que comandam sua unido para formar unidades maiores nos contextos
reais de uso. Por outro lado, o termo € usado para designar os estudos que buscam
descrever a natureza desses elementos e suas restricdes de combinagdo. Nesse
segundo sentido, “gramatica” se refere aos modelos tedricos criados pelos cientistas
a fim de explicar o funcionamento da lingua. (MARTELOTTA, 2011a, p. 44).

Para discorrer sobre algumas concepg¢des de gramadtica existentes ao longo da histéria do
ensino de linguas, desde a Grécia Antiga até a contemporaneidade, reportamo-nos a

Martelotta (2011a), conforme quadros 8 a 11.

Quadro 8 — Gramatica Tradicional, Histérico-Comparativa, Neogramaticos, Relativismo Linguistico

TIPOS DE GRAMATICA — Martelotta

Gramatica

Proponente

Principios / Concepgdes / Caracteristicas

Tradicional

Aristoteles

Tem origem na Antiguidade Classica (Grécia). Apoia-se em
estudos de base filoséfica. E também chamada de normativa ou
escolar. Relaciona a linguagem a l6gica matematica, valoriza o
produto, a especulacdo, a andlise sintitica e os universais
linguisticos. A linguagem seria uma mera representacdo de um
mundo ji4 pronto, um instrumento para nomear ideias
preexistentes.

Prisciano
Varrao

Adotada pelos romanos, é aplicada a lingua latina e valorizou a
norma. Difundida pela Igreja, tornou-se lingua de erudi¢do e
universal de cultura, entre as novas linguas vernaculas.

Histdrico-
Comparativa

Augusto Comte
Charles Darwin

Primeira metade do Séc. XIX. Observagdo de semelhangas entre o
sAnscrito (antiga lingua da India) e o grego, o latim e boa parte das
linguas europeias. Movimento iniciado na Alemanha. Procurou
comparar elementos gramaticais de linguas de origem comum a
fim de encontrar a lingua primeira, ou seja, aquela que deu origem
a todas as outras. Nascimento da linguistica enquanto ciéncia.
Enfase no positivismo, na experimentacdo (Comte) e na teoria da
evolucao (Darwin).

Franz Bopp

Fundador da gramatica comparativa indo-europeia.

Jacob Grimm

Lei de Grimm: conhecida por interpretar as correspondéncias
fonéticas como resultado de transformacdes histdricas.

August
Schleicher

No livro A Teoria Darwiniana e a Linguistica, aplica a linguistica
as ideias de Darwin acerca da origem das espécies e a hipotese da
selec@o natural. A hipdtese era de que as linguas (assim como as
plantas e os animais) nascem, crescem, envelhecem e morrem.
Isso explicaria o fato, por exemplo, do desaparecimento do latim e
do surgimento de linguas como o portugués, o espanhol, o
italiano, o francés e o romeno.

Neogramaticos
Historico-
Comparatista
(2°. Geragao)

Domina a cena na segunda metade do século XIX. Recusa a visao
darwiniana aplicada a gramdtica. Segundo os neogramadticos, a
lingua € mutdvel, renovando-se constantemente, ndo se
degenerando. Andlise histérica das linguas, nao filoséfica.

Relativismo
Linguistico

Herder e
Humboldt

Andlise dos elementos isolados da lingua, sem observar o
funcionamento desses elementos dentro dos sistemas linguisticos
de que faziam parte: uma abordagem que ficou conhecida como
atomista. Cada lingua tem a sua prépria histéria, ndo apresentando
propriedades universais, com exce¢do de alguns aspectos muito
gerais, como o fato de ser articulada, arbitrdria e apresentar
variabilidade e possibilidade de mudanga.
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Fonte: O autor (2020).%!

Quadro 9 — Gramatica Estrutural

TIPOS DE GRAMATICA — Martelotta

Gramatica

Proponente

Principios / Concepgdes / Caracteristicas

Estrutural

Ferdinand de
Saussure

Primeira metade do século XX. Baseada nas ideias de Saussure,
quando da publicagdo péstuma do Curso de Linguistica Geral.
Descrig@o da estrutura gramatical das linguas vistas como sistema
autdbnomo, cujas partes se organizam em uma rede de relacdes de
acordo com leis internas, ou seja, inerentes ao proprio sistema.
Criacdo dos conceitos:

1. langue (sistema linguistico de base social, utilizado como
meio de comunicacdo pelos membros de uma
determinada comunidade. Fendmeno coletivo, sendo
compartilhado e produzido socialmente. Isso significa
que a lingua ¢é exterior ao individuo, sendo interiorizada
coercitivamente por ele. Impossibilidade de analisar os
elementos linguisticos isolados do sistema que eles
compdem, ressaltando assim a primazia do todo sobre
suas partes);

2. parole (realizagdo individual do sistema. Em outras
palavras, os falantes, ao se comunicarem, adaptam as
restricdes presentes no sistema de sua lingua, ndo apenas
aos diferentes contextos de comunicacdo, mas as suas
preferéncias pessoais. Nao foi interesse da proposta de
Saussure).

. Limitagdes: métodos de base empirista. Descrevem bem as
linguas. Dificuldade em explicar a existéncia de universais
linguisticos. Ao excluir a parole, exclui o sujeito e sua
criatividade para adaptar sua fala a diferentes contextos, retirando
do ambito dos estudos linguisticos fendmenos sociointerativos.

Leonard
Bloomfield

Principal representante nos Estados Unidos.

Fonte: O autor (2020).%

Quadro 10 — Gramatica Gerativa

TIPOS DE GRAMATICA — Martelotta

Gramatica

Proponente

Principios / Concepgdes / Caracteristicas

Gerativa

Noam Chomsky

Publicacdo do livro Estruturas Sintdticas (1957). Critica ao
behaviorismo tratado na obra Verbal Behavior, de Skinner (1957),
obra profundamente marcada pela postura mecanicista do
empirismo. A natureza da linguagem ¢é relacionada a estrutura
bioldgica humana, e a teoria linguistica passa a ter o objetivo de
explicar o funcionamento de um 6rgdo mental particular
responsdvel pelo funcionamento da linguagem humana. A
gramdtica gerativa analisa a estrutura gramatical das linguas, vendo-
as como um reflexo de modelo formal de linguagem preexistente as
linguas naturais e faz desse modelo o préprio objeto de estudo da
linguistica. Nessa nova perspectiva, a linguagem passa a ser vista

3! Elaborado pelo autor, baseado em Martelotta (2011a).
32 Elaborado pelo autor, baseado em Martelotta (2011a).
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como reflexo de um conjunto de principios inatos — e, portanto,
universais — referente a estrutura gramatical das linguas.

Concepcdo de gramadtica caracterizada em dois principios basicos:

1. inatismo, segundo o qual existe uma estrutura inata,
constituida de um conjunto de principios gerais que impde
limites na variag@o entre as linguas e que se manifestam
como dados universais, ou seja, presentes em todas as
linguas do mundo. Esse conjunto de principios é chamado
pelos gerativistas de gramdtica universal (GU);

2. modularidade da mente, que prevé que nossa mente &
modular, ou seja, constituida de moddulos ou partes,
caracterizados como sistemas cognitivos diferentes entre
si, que trabalham separadamente. Em outras palavras, cada
um desses médulos da mente responde pela estrutura e
desenvolvimento de wuma atividade cognitiva. Esse
raciocinio se estende para os diferentes niveis, ou
componentes, da gramdtica, que devem ser analisados
como mddulos autdnomos, independentes entre si. Ou seja,
o funcionamento do médulo referente a sintaxe, independe
das operagdes relacionadas a fonologia, por exemplo.

Propde uma distin¢do entre:

1. Competéncia (aquilo que as pessoas sabem):
capacidade — em parte inata e, em parte, adquirida —
que o falante possui de formular e compreender frases
de uma lingua.

2. Desempenho (aquilo que as pessoas efetivamente
fazem): utilizacdo concreta dessa capacidade.

Assume uma posi¢do semelhante a de Saussure ao sustentar que o
objeto de estudo da linguistica deve ser a competéncia, e ndo o
desempenho. Isso significa que mais uma vez o sujeito, como
usudrio real da lingua, e suas habilidades sociolinguisticas, ficam de
fora dos estudos linguisticos. Chomsky propde, portanto, uma
nocdo idealizada de competéncia, caracteristica de um
falante/ouvinte igualmente idealizado, que utilizaria de modo
regular seu conhecimento linguistico, independentemente das
diferentes situagdes reais de comunicagao.

Fonte: O autor (2020).%

33 Elaborado pelo autor, baseado em Martelotta (2011a).
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Quadro 11 — Gramatica Cognitivo-Funcional

TIPOS DE GRAMATICA — Martelotta

Gramatica Proponente Principios / Concepgdes / Caracteristicas
Cognitivo Conjunto de propostas tedrico-metodoldgicas que caracterizam
Funcional algumas escolas de natureza relativamente distintas. Alarga o escopo

dos estudos linguisticos para além dos fendmenos estruturais. Analisa
a estrutura gramatical, assim como as gramadticas estrutural e gerativa,
mas também analisa a situagdo de comunicacio inteira: o propésito do
evento de fala, seus participantes e seu contexto discursivo.

Segundo essa concep¢do de gramdtica, ndo se pode analisar a
competéncia como algo distinto do desempenho ou, nos termos
funcionalistas, a gramdtica ndo pode ser vista como independente do
uso concreto da lingua, ou seja, do discurso. Quando falamos, valemo-
nos de uma gramdtica, ou seja, de um conjunto de procedimentos
necessdrios para, através da utilizacdo de elementos linguisticos,
produzirmos significados em situagdes reais de comunicacdo. Mas ao
adaptarmos esses procedimentos aos diferentes contextos de
comunicagdo, podemos remodelar essa gramdtica, que, na pratica,
seria o resultado de um conjunto de principios dindmicos que se
associam a rotinas cognitivas e interativas moldadas, mantidas e
modificadas pelo uso.

Relagdo de simbiose entre discurso e gramdtica: o discurso precisa dos
padrdes da gramadtica para se processar, mas a gramdtica se alimenta
do discurso, renovando-se para se adaptar as novas situacdes de
interagdo.

Fonte: O autor (2020).**

Na visao de lingua imposta pelo estruturalismo, o léxico (quando recebia algum

tratamento especifico, ja que a gramdtica monopolizava as atencdes dos alunos, professores e

material didatico no contexto de ensino) era trabalhado de forma descontextualizada, tendo

foco no estudo de significado de palavras isoladas, bem como através de uma metodologia

que colocava o 1éxico e a gramdtica em situagcdo dicotdmica, assimétrica e hierdrquica.

Porém, numa concepcdo mais contemporanea, como vimos afirmando ao longo desta

tese, toda lingua é formada por uma estrutura gramatical e por um léxico e ndo apenas de

gramdtica como pregava a filosofia estruturalista, hd tempo superada. O reconhecimento desse

duplo constituinte das linguas naturais ja representa um avango no ambito da linguistica.

Conforme afirma Antunes (2012, p. 112, grifo do autor),

[...] os sentidos e as intengdes expressos em qualquer texto resultam ndo apenas do
conjunto das unidades lexicais que escolhemos (a rigor, substantivos, adjetivos,
verbos), mas também das relagbes que, pela presenca das unidades da gramdtica,
sdo estabelecidas entre aquelas unidades. Quer dizer, do ponto de vista linguistico,

3% Elaborado pelo autor, baseado em Martelotta (2011a).
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o global entendivel a partir dos elementos linguisticos de um texto é fruto da
vinculagdo entre 1éxico e gramética.

Diante do exposto, um aspecto bem atual que pregam os linguistas e com o qual nos
alinhamos nesta pesquisa € a defesa de um ensino de lingua que evita a dicotomia 1éxico x
gramatica, propondo um trabalho que favorega o conjunto 1éxico + gramatica, pois, “em um
texto, a construcdo dos sentidos pretendidos se deve a conjuncdo das duas classes de
unidades: as do Iéxico e as da gramatica” (ANTUNES, 2012, p. 33).

No ambito da nossa proposta, a necessidade de se conhecer a sintaxe da lingua,
contrariamente ao modelo tradicional de ensino, serd impulsionada em consequéncia do
ensino do léxico e ndo o inverso, pois “muitos erros de gramatica sdo causados por
deficiéncias lexicais [e] a melhor resposta para a maioria desses erros [...] € priorizar mais
exercicios lexicais ao invés da corregdo gramatical” (LEWIS, 2000, p. 17, tradugio nossa) *°,
pois “toda palavra tem sua propria gramatica — um padrdo 1éxico-gramatical no qual ocorre”
(LEWIS, 1993, p. 142, traducdo nossa)™®.

Nessa perspectiva, como veremos na secdo 5.4 (Abordagem Lexical), a lingua assume
uma caracteristica lexicalizada, em que se prioriza o estudo do léxico em conjuncdo com a
gramética, respeitando seus aspectos indecomponiveis. Ademais, veremos que a compreensao
de chunks (frases fixas e cristalizadas, as porcdes lexicais) deve ser entendida considerando os

seus contextos de uso, sem que ocorra qualquer tipo de anélise de suas partes individuais.

5.1.3 Competéncia lexical

H4 muito tempo os professores e alunos reconhecem a importancia de conhecer um
amplo vocabuldrio do PB. Essa consci€ncia, no entanto, parece continuar longe de ser
colocada em pratica (ANTUNES, 2005; 2007; 2012).

Além de Antunes (2005; 2012), muitos outros linguistas ja consideram a relevancia de
dominar o léxico da lingua, principalmente a partir do advento da linguistica textual que
passou a ser um dos principais eixos do ensino de LP, desde o final do século XX para o
inicio do século XXI, elevando aquele conhecimento linguistico a uma esfera de atuacdo no

ambito da coesdo e coeréncia necessdrias para qualquer tipo de texto.

% Many grammatical errors are caused by lexical deficiencies, and that the best response to many of these errors
is to do more lexical work in place of grammatical correction.

3% Every word has its own grammar — the set of patterns in which it occurs.
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Ainda assim, mesmo reconhecendo um novo status assumido pelo 1éxico no campo da
linguistica textual, concordamos com Costa (2002, p. 114, grifo nosso), quando a autora

defende que:

Com os estudos da Linguistica Textual e as discussdes trazidas pelos Parimetros
Curriculares Nacionais (PCN), o estudo do Iéxico sofreu alguma modificacao, como
a contextualizacdo do ensino das unidades lexicais em textos. Contudo, essa
mudanca ainda estd aquém de garantir um ensino que de fato desenvolva a
competéncia lexical dos alunos.

Diante do exposto, e acreditando que a proposta da linguistica textual por si sé ndo
favorece a competéncia lexical dos alunos, a intencdo desta pesquisa vai além do que se tem
efetivamente realizado até o momento em relacdo ao ensino do 1éxico de LP, apontando para
um caminho considerado como imprescindivel, que é o caminho para verdadeiramente atingir
esse conhecimento. Conforme Lescano (2002, apud COSTA, 2015, p. 112), pode-se definir

competéncia lexical como:

o conhecimento da estrutura e do funcionamento do sistema léxico da lingua em
funcdo da qual este sistema, sujeito as consideragdes pragmadticas pertinentes, pode
ser usado eficazmente pelos falantes em contextos discursivos diversos. Para a
autora, compreender e utilizar o 1éxico de uma lingua é uma competéncia que nao
pode ser separada do compreender e utilizar os modelos mentais e culturais dessa
mesma lingua, uma vez que toda a cultura é uma trama simbolica formada por redes
interconectadas de modelos culturais e a competéncia lexical é a formagdo mais
duradoura e evidente desses modelos.

A competéncia lexical vai influenciar diretamente o individuo a “usar a lingua de
modo adequado a cada situagdo de interagdo comunicativa, obtendo os efeitos de sentido
desejados para a consecucdo de intengdes comunicativas especificas” (TRAVAGLIA, 2002,
p. 136).

Ainda na tentativa de esclarecer do que se trata a competéncia lexical, concordamos

com a defesa de que se trata da:

capacidade pela qual o homem desenvolve habilidades que lhe facultam definir,
parafrasear, condensar e expandir pelas formas vocabulares de designacdo ou pela
estrutura formal da predicacdo, conhecimentos de mundo que o homem constréi e
reconstroi, classifica e reclassifica, em suas interacdes com outrem (Turazza, 2007,
p-75).

Resumindo, e observada de maneira mais panordmica, abrangente e completa, a
competéncia lexical resulta da interacdo entre o falante e o ouvinte. No entanto, para que essa

interacdo resulte em compreensdo, ndo basta tdo somente o contexto de interagdo. O
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conhecimento lexical é também fundamental. Existe uma simbiose entre a interacdo e a
selecdo lexical, uma retroalimenta a outra. Caso haja algum vazio no conhecimento lexical de
algum dos participantes, comprometerd a compreensdo. O ouvinte participa ativamente da

constru¢ao do sentido, pois:

[...] ndo € uma tarefa unilateral do falante na procura da melhor formulacido para
transmitir a sua informagdo ao ouvinte. Ela consiste, isso sim, no trabalho do falante,
determinado pelo ouvinte, em construir o sentido dos enunciados. E os sentidos sdo
construidos em funcdo de um fazer interpretativo do ouvinte. Também, do lado
desse, ndo se verifica uma atuacdo isolada por meio da qual lhe caberia
“desempacotar” um conteudo remetido pelo falante. A interpretacdo ¢ construida
pelo ouvinte na esteira das “instrucdes” — da proposta de compreensdo — fornecidas
pelo falante. O que implica dizer que, assim como o fazer atribuidor de sentidos é

z

determinado pelo ouvinte, o fazer interpretativo é orientado pelo falante. E o
processo da sele¢do lexical, particularmente na construcdo do texto falado, se
explica e se entende neste fazer convergente de produzir sentidos e construir a
compreensdo. (HILGERT, 2003, p. 77-78).

A competéncia lexical esta diretamente relacionada ao conhecimento da maior gama
possivel de palavras de uma lingua e de como empregar coerentemente essas palavras em
distintos contextos. No entanto, para ndo se debrucar sobre o léxico da lingua de forma
meramente intuitiva, sem uma orientacdo tedrica, recomenda a lexicologia que o aluno

compreenda o que significa conhecer uma palavra, assunto tratado na préxima sec¢ao.

5.1.4 Conhecer uma Palavra

Biderman (2001) busca relativizar o conceito de palavra. Segundo a autora, esse
conceito nao é fechado nem aplicdvel a qualquer lingua indiscriminadamente, basta ver a
percep¢ao do que seja uma palavra variar de uma para outra cultura. Considerando algumas
ideias langadas por Sapir-Whorf e sua hipétese do relativismo linguistico, Biderman (2001, p.
114) afirma: “Se cada lingua recorta a realidade diferentemente e molda essa realidade em
categorias linguisticas e mentais que lhe sdo exclusivas, entdo o conceito de palavra ndo pode
ter um valor absoluto.”

A linguista ndo estd negando a possibilidade de conceituar o termo palavra, porém,
alerta que “o linguista nunca deve superpor a estrutura 1éxico-semantica da sua lingua aos
dados de uma outra lingua” (BIDERMAN, 2001, p. 115), pois “estamos apenas afirmando
que, de um ponto de vista universal, ndo podemos definir e delimitar a palavra”
(BIDERMAN, 2001, p. 123). Devemos reconhecer que esse aspecto levantado por Biderman,
incrementa ainda mais a dificuldade que existe para se definir o conceito de palavra no

contexto das ci€ncias da linguagem.
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Se no ambito da sintaxe € possivel explicar as oragdes, na semantica lexical temos que
perguntar primeiramente “o que ¢ 1€xico”, “o que ¢ palavra”, o que significa “conhecer uma
palavra” (BIDERMAN, 2001).

Eis af alguns dos questionamentos que levam muitos linguistas a hierarquizarem as
pesquisas linguisticas, colocando os estudos sobre o 1éxico em segundo plano, em relagcdo a
outras investigacdes, considerando-se o desafio que é responder a esses questionamentos.
Afinal, “os linguistas nao sabem definir a palavra, tampouco delimitd-la” (BIDERMAN,
2001, p. 100). “Foge-se do termo palavra quando se quer discutir a palavra — devido a sua
falta de rigor cientifico” (LEFFA, 2000, p. 19, grifo do autor).

A “palavra” (termo de complexa defini¢do, conceituacio e categoriza¢do) termina por
afastar a maioria dos pesquisadores que se debrucam sobre os estudos voltados para a
Lexicologia e, na busca de aplicar os universais linguisticos, esses estudiosos escolhem outros
objetos de estudo que melhor se acomodem aos rigores cientificos (BIDERMAN, 2001;
ANTUNES, 2012; TEODORO, 2018).

Basilio (2011, p. 15, grifo nosso) registrando a dificuldade de o linguista definir uma

palavra, afirma:

[...] pensamos sobretudo na palavra como uma unidade lexical. Ora, a unidade da
palavra como elemento lexical também ndo se coaduna com a no¢ao gramatical de
palavra. E importante, pois, que possamos viver com a diversidade e com a
complexidade. E o preco que pagamos por um sistema de comunicacdo mais
flexivel; as estruturas rigidas sdo sempre mais fdceis de descrever, mas muito mais
limitadas em sua utilizacdo.

Alguns autores, porém, mesmo diante da dificuldade até aqui discutida, aventuram-se
na tentativa de desvendd-la. E o caso da prépria Basilio (2011, p. 11), ao afirmar que
“graficamente podemos definir palavra como a sequéncia de caracteres que aparece entre
espacos e/ou pontuagdo e que corresponde a uma sequéncia de sons que formam uma palavra
na lingua”.

Para Ellis (1997), conhecer uma palavra significa: a) saber identificar o lugar por ela
ocupado na estrutura lexical (seus padrdes léxico-gramaticais); b) articular de forma exitosa
sua relacdo com as outras palavras (a questao das associagdes estabelecidas entre as palavras);
¢) suas propriedades semanticas, sintdticas e referenciais.

Nagy, Anderson, Schommer, Scott e Stallman (1989, apud SILVA; WITTER, 2010, p.

42, grifo do autor) afirmam que:
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o conhecimento de uma palavra é complexo e podem ser identificados cinco
aspectos:1. incrementalidade, ou seja, conhecer uma palavra nio é questdo de tudo
ou nada, tem progressio continua e atualizada de dominio; 2.
multidimensionalidade o qual estabelece que o conhecimento da palavra tem
nuances qualitativas que se evidenciam no uso; 3. polissemia muitas palavras
apresentam multiplos significados e quanto mais comum for, mais significados terd
associados; 4. inter-relacionamento as palavras podem estabelecer e surgir de
derivagdes e associagcdes com outras palavras ou contextos e 5. heterogeneidade o
significado de uma palavra pode mudar de acordo com sua fung¢do e posicdo na
estrutura frasal.

Por outro lado, Binon e Verlinde (2000) elegem cinco niveis de conhecimento da
palavra, sendo eles: a) formal (a capacidade de identificar, de forma visual ou auditiva, a
palavra, acrescida da capacidade de pronuncid-la e escrevé-la corretamente, respeitando a
lingua padrdo); b) morfolégico (habilidades para identificar a maior parte dos seus possiveis
afixos etc.); ¢) sintético (elaborar construcdes permitidas pela sintaxe, respeitando as possiveis
restricdes impostas pela lingua); d) semantico (espirito de abertura para a compreensdo de
significados denotativos e sentidos conotativos, pragmadticos etc.); € e) competéncia
combinatoria (realizar, de forma exitosa, as colocacdes, as coocorréncias, as associagoes
possiveis permitidas pela lingua-alvo.

Apesar da dificuldade assumida pelos linguistas para delimitar e definir o que pode ser
caracterizado como uma palavra, podemos arriscar, a partir de leituras realizadas (LEWIS,
1993, 1997, 2000; LEFFA 2000, BIDERMAN 2001, ANTUNES, 2012), alguns fatores que
podem expressar e ampliar as possibilidades de compreensdo do que vem a ser uma palavra;

trata-se de (uma):

1. Sequéncia fonoldgica com comeco, meio e fim.

2. Sequéncia fonolégica passivel de mudanga de significado.

3. Sequéncia de letras internamente estdvel que formam uma palavra.

4. Sequéncia posicionalmente mével (permutdvel com outras palavras na mesma
sentenca).

5. Entidade que emite um significado compreensivel.

6. Itens intercalados entre si por um espago vazio.

7. Pausas realizadas pelos falantes, normalmente nos limites dos termos e ndo no seu

interior.
8. Sequéncia de letras que se retinem para formar um vocabulo.
0. Sequéncia de termos que se retinem para emitir um significado a partir do seu

conjunto.
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10. Sequéncia de vocdbulos que se redinem para formar uma frase, uma ora¢do, um

texto.

Henriksen (1999 apud LEFFA 2000, p. 31) considera trés dimensdes do
desenvolvimento lexical, a saber: a) do conhecimento parcial das palavras ao conhecimento
preciso; b) do conhecimento superficial ao conhecimento profundo; c) do conhecimento
receptivo ao conhecimento produtivo.

Adaptando as dimensdes de desenvolvimento acima, propostas por Henriksen, Leffa
(2000, p. 31-32) cogita trés possibilidades de desenvolvimento do 1éxico, sendo elas: a)
quantidade (competéncia lexical baseada no nimero de palavras conhecidas pelo falante); b)
profundidade (transic@o entre um conhecimento superficial e um conhecimento diversificado
da palavra); e c) produtividade (aten¢do ao conhecimento receptivo e ao conhecimento
produtivo do 1éxico, considerando-se o primeiro mais amplo do que o segundo). Essas
dimensdes propostas por Leffa inter-relacionam-se entre si, num movimento dindmico de
fluxo continuo.

Gomes (2011, p. 147), considerando a apreensao do léxico como um continuo de
conhecimento, elenca os seguintes passos: a) encontrar uma palavra (em fontes textuais
diversificadas); b) entender o significado da palavra (diversificar a quantidade de acepgdes
possiveis para a mesma palavra, respeitando eventos pragmadticos e espontaneos de
enunciacdo real; c) aprender a usar a palavra (alternativa de uso de jogos educativos que
vislumbrem a combina¢do entre a palavra e seus diversos sentidos) e d) usar a palavra
(observar o estdgio concreto de uso da palavra, priorizando os aspectos mais qualitativos do
que quantitativos).

Silva (2004, p. 27), a partir das leituras dos autores aqui citados, procurou ilustrar,
através de uma figura, o que significa conhecer uma palavra. Essa figura, acrescida de
modificagdes e de uma releitura, € retomada neste trabalho. Apesar de a pesquisa original ter
sido voltada para o Iéxico da lingua inglesa, € vélida a analogia com a perspectiva do que

significa conhecer uma palavra da LP, nesta investigacao.
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Figura 4 - Continuo de conhecimento da palavra

CONHECER UMA PALAVRA

CONTINUO DE CONHECIMENTO

ESTAGIOS INTERMEDIARIOS

Reprodugdo Reprodugio
Recepgio = Imitagio : sem : com ™ | Compreensio | | Producio
- assimilagdo assimilacdo | ™

Fonte: O autor (2020).

Observando a figura, pode-se concluir que a recepcdo e a imitacdo sao os estiagios
iniciais para a constru¢io do conhecimento de uma palavra. E através dos estigios de
recepcdo e imitacdo (uma mera repeticao do que se escuta e/ou se 1€) que a palavra, ou seja,
seu significado, a principio, totalmente desconhecido, comeca a tomar forma, ou melhor
dizendo, comeca a fazer sentido.

Segundo Clark (1975), Fraser (1963), Lovell e Dixon (1967), citados por Melka
(1997), conhecer uma palavra é um processo continuo de conhecimento e de reciprocidade,
que vai desde a recep¢do primeira, isto €, o contato primeiro com uma determinada palavra,
até uma plena e efetiva producgdo, a fim de que se possa apropriar de uma palavra com mais
confianca.

Belyayev, citado por Melka (1997), sugere o estigio intermedidrio da reproducdo.
Além disso, acrescenta que reproducdo sem assimilacdo se assemelha a uma mera imitagdo e
defende que reproducdo com assimilagdo se aproxima do estdgio da compreensdo que vai
gerar as condigdes para se chegar a produgdo. Segundo o autor, a compreensao € a reprodugdo
com assimilagdo precedem a producdo, ndo existindo esta sem compreensdo e sem
reproducdo, sendo a produg@o o mais completo, complexo e criativo estadgio de conhecimento
de uma palavra.

Clark (1975), Fraser (1963) Lovell e Dixon (1967), também citados por Melka (1997),
alinham-se a ideia de que a imita¢do ndo depende da compreensao e sustentam que o grau de

complexidade da compreensao é maior do que o grau de complexidade da imita¢do. Afirmam
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ainda os autores que o nivel da compreensao exige um menor grau de informacio do que se
faz necessdrio para se alcancar a producao da palavra.

Os diversos encontros, em momentos ¢ em contextos diferentes e significativos,
promovidos entre o individuo e a palavra (LEFFA, 2000) levam esse individuo a avancar para
o estdgio da reproducdo com assimilacdo, sendo este estdgio antecedido pelo da compreensao,
considerado um estdgio mais refinado e completo do conhecimento da palavra, criando-se as
condi¢cdes necessdrias para atingir a produgdo, etapa mais importante do continuo (MELKA,
1997).

Todos os estdgios contemplados no continuo de conhecimento (recep¢do, imitacao,
reproducdo sem assimilagdo, reproducdo com assimilagdo, compreensdo e producdo) vao
sendo agregados ao conhecimento do aprendiz de forma paulatina e nio instantaneamente.
Ocorre uma transi¢do sempre conflituosa (e ndo pacifica e linear) a medida que o aprendiz
avanca de um estdgio para outro do continuo. (MELKA, 1997).

Tendo em vista a caminhada ao longo do continuo ndo acontecer de forma tao
organizada, podemos concluir que existem avancos e recuos (em relagdo ao conhecimento da
palavra) ao longo desse percurso, fazendo-nos acreditar na existéncia também de uma
interacdo entre os estdgios intermedidrios de conhecimento, envolvendo, inclusive, os seus
extremos (recepg¢ao e produgdo).

As setas, na direcdo da direita e da esquerda, envolvendo todos os niveis do continuo,
procuram demonstrar um movimento de vai-e-vem, em que o aprendiz, constantemente,
avanga e recua, transitando entre estagios distintos de conhecimento da palavra, vivenciando,
muitas vezes, mais de um estagio simultaneamente, num fluxo de lingua viva, até atingir e se
estabelecer definitivamente no estdgio da producao.

Conforme encontramos referenciados em Melka (1997), Schmitt e Schmitt (1975),
Craik e Lockhart (1972), Craik e Tulvinng (1975) e Lowsome Hogben (1996), certamente os
graus de conhecimento das palavras ndao se resumem aos que foram contemplados por Silva
(2004), acima.

Esses graus de conhecimento das palavras, certamente, sio indimeros € ao mesmo
tempo imperceptiveis, iniciando desde o primeiro contato visual ou auditivo com a palavra,
acrescentando o seu tamanho, assim como suas dimensodes fonolégica, morfoldgica, sintatica,
lexical, situacional e estilistica.

Para Clark (1993), citado por Melka (1997), recepcdo e producdo sdo sistemas

independentes. Porém, considerando as discussdes a partir dos outros autores aqui
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contemplados, € palpavel defender a improbabilidade de um aprendiz ndo transitar pelos
estdgios intermedidrios do continuo aqui demonstrado, saindo do nivel da recepcao
diretamente para o nivel da produ¢do de uma palavra. Poderiamos afirmar que os estdgios
intermedidrios representariam o alicerce, a base, ou seja, aquelas informa¢des imprescindiveis
para que o individuo alcance a produc¢do plena da palavra. Em resumo, ndo basta conhecer o
significado da palavra. E preciso saber como usé-la. (LEWIS, 2000).

Segundo a AL (se¢do 5.4), uma das grandes resisténcias a mudanca de foco que
favoreca o ensino de 1éxico € a necessdria mudanca do percurso metodoldgico. Isto €, uma
proposta de ampliacdo dos programas visando a inclusdo do ensino do 1éxico passa,
necessariamente, por uma revisdao da metodologia empregada, possibilidade esta que depde
contra a formacao inicial e continuada dos professores do PB, bem como, contra as crengas
enraizadas a partir da formacdo inicial e continuada desses mesmos professores (LEWIS,
1993, 1997, 2000; LEFFA, 2000; ANTUNES, 2012).

Esta secdo trouxe a tona discussdes sobre o que significa “conhecer uma palavra”,
questdo crucial para a mudanca de atitude de professores em direcdo a priorizar o estudo do
léxico de LP no contexto de sala de aula, bem como para a inclusdo desse conhecimento
linguistico nos LDP. Além disso, conclui-se sobre a necessidade de revisar questdes tedrico-
metodoldgicas na formagdo inicial e continuada dos professores, a fim de se preencher o hiato
existente entre o reconhecimento da necessidade e a efetiva inclusdo dos estudos lexicais no

curriculo do ensino médio, considerando os contetdos contemplados no LD.

Insistindo em demonstrar a importancia da competéncia lexical como algo
imprescindivel para o conhecimento de uma lingua e, na auséncia de uma proposta
genuinamente nacional, apresentamos, a seguir, 0 Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas — QECR (2001) —, como mais um elemento para sustentar nossa proposta de

colocar o estudo do 1éxico no centro do estudo do PB.

5.2 O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas - QECR

Andlogo aos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs — e publicado pelo Conselho
Europeu, o “Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas — QECR -
Aprendizagem, Ensino, Avaliagdao” (2001) € um documento que resulta de esfor¢os envidados
desde 1971 pelos paises membros da Europa. No mesmo ano foi publicado nas linguas

inglesa e francesa, bem como a sua versdao do PE. O documento apresenta a politica
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linguistica sugerida para o ensino de linguas no velho continente, tanto para profissionais
envolvidos com ensino e avaliacdo como para seus usudrios, sugerindo uma base comum que
norteia a elaboracdo de programas de linguas, linhas de orientagdo curriculares, exames,
manuais etc., apontando os caminhos que o aprendiz precisa trilhar para se tornar capaz de se
comunicar e quais as competéncias que precisa desenvolver para uma aprendizagem efetiva e
exitosa. Inclui-se também uma preocupacao particular no que concerne as questdes culturais.
O QECR define ainda os niveis de proficiéncia que permitem mensurar o progresso dos
aprendizes em todas as etapas da aprendizagem.

O grande desafio do QECR ¢ se propor a nortear os profissionais que trabalham com a
educacdo, os autores e editores de material didético, os professores, os cursos de formacdo, as
instituicdes de certificagdo, os Orgdos oficiais responsdveis pela educacdo, para refletirem
sobre sua pritica com vistas a contextualizarem e a coordenarem os seus esforcos de forma
mais eficaz, assegurando, assim, que esses esforcos correspondam as reais necessidades dos
aprendizes.

Ao fornecer uma base comum na qual explana objetivos, conteudos e métodos, a
proposta do documento € tentar evidenciar os melhores caminhos a serem percorridos por
cursos, programas e qualifica¢des, promovendo, assim, a cooperacdo internacional no campo
do processo de ensino-aprendizagem de linguas vivas.

O QECR procura abordar a enorme complexidade da linguagem humana analisando a
competéncia linguistica nos seus diferentes componentes, enfrentando, inclusive, alguns
problemas de cardter psicolégico e pedagdgico, mais ou menos complexos.

Na pretensdo de orientar os interessados na aprendizagem de linguas, o QECR sugere
as competéncias linguisticas desejadas pelo aprendiz, elegendo a competéncia lexical, como a
mais importante, dentre as 06 (seis) competéncias linguisticas elencadas pelo Quadro,

conforme pode ser conferido na se¢do a seguir.

5.2.1 As competéncias comunicativas no QECR
O QECR (2001, p. 109) discorre sobre as competéncias globais a serem desenvolvidas
pelo aprendiz, dividindo-as em “competéncias gerais” e “competéncias comunicativas”,

conforme quadro 12.
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Quadro 12 - Comieténcia ilobal do airendiz de liniuas

Competéncia Global Aguardada do Aprendiz
Gerais
Elementos lexicais

Lexical Elementos
gramaticais

Gramatical

Comunicativas Linguisticas —

Semantica

Fonoldgica

Ortografica

Ortoépica

Sociolinguisticas
Pragmaticas

Fonte: O autor (2020).%

Como € possivel verificar, as competéncias comunicativas sdo constituidas pelas
competéncias “linguisticas”, “sociolinguisticas” e “pragmaticas”. De acordo com o Quadro, as
competéncias linguisticas sdo compostas pelas competéncias lexical, gramatical, semantica,
fonoldgica, ortografica e ortoépica, estando a competéncia lexical (sobre a qual deter-nos-
emos, especificamente) no topo de relevancia considerada pelo QECR, como podemos

conferir também na figura 5.

Figura 5 — Ranking das competéncias linguisticas

Fonte: O autor (2020).%

37 Elaboracao do autor com base no QECR (2001).
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Ainda conforme o quadro 12 acima, a competéncia lexical envolve “elementos
lexicais” e “gramaticais”, o que ja denota um interesse pelo estudo indissocidvel do “léxico” e
da “gramdtica”, negando se tratarem de conteidos que devam ser considerados de forma
estanque e dicotdmica, endossando exatamente o que temos defendido nesta tese.

Diferentemente da omissdo encontrada no GLDP, o QECR explicita os “elementos
lexicais” e “gramaticais”, constituintes da “competéncia lexical” (eleita pelo documento como
a mais importante entre todas as competéncias), os quais reproduzimos nos quadros 13 e 14,

respectivamente, a seguir.

Quadro 13 - Comieténcia lexical (elementos lexicais)

Competéncia Lexical Aguardada do Aprendiz

(Elementos Lexicais)

Expressoes Saudacdes Bom dia, Como vai? Ola!
Feitas Provérbios = Gato escaldado tem medo de dgua
fria
Arcaismos | Ana fez um assustado (festa) para
Expressoes comemorar o encerramento do
Elementos Fixas curso
lexicais Expressoes Pedro fechou o palet6 (morreu)
idiomadticas
Estruturas Seria possivel vocg....
fixas Era uma vez...
Colocacoes/ Inserir (e ndo introduzir/botar) o cartdo no caixa
Combinatdrias eletronico
Classes abertas Nome, adjetivo, verbo, advérbio
Palavras Classes Dias da semana, meses do ano, pesos e medidas
Isoladas fechadas

Fonte: O autor (2020).%

Quadro 14 — Competéncia lexical (elementos gramaticais)

38 Elaboracao do autor com base no QECR (2001).
39 Elaboracao do autor com base no QECR (2001).
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Competéncia Lexical Aguardada do Aprendiz

(Elementos Gramaticais)

Artigos Definidos e indefinidos
Quantificadores Alguns, todos, muitos, pouco, cada etc
Demonstrativos Este, essa aquilo, aquela etc
Pronomes Eu, tu, nos, vos etc
pessoais
Pronomes Como, qual, quando, onde etc
Elementos interrogativos
gramaticais Pronomes Meu, minha, dele, dela etc
possessivos
Preposi¢oes A, por, de, em etc
Verbos auxiliares Ser, estar, ter, haver
Conjungdes Mas, porém, e, ou, no entanto, contudo etc
Marcadores Isto €, em seguida, de fato, presta atencao etc

Fonte: O autor (2020).%°

Dois aspectos fundamentais nos motivam a considerar o QECR nesta tese para

justificar a inadidvel relevancia do estudo do 1éxico da LP, os quais resumimos a seguir:

a) O primeiro desses aspectos trata-se de o referido Quadro chamar a atengdo para a
relevancia da competéncia lexical, elegendo-a como a competéncia de maior
importancia para aqueles que pretendem conhecer uma lingua.

b) O segundo diz respeito ao fato de o documento recomendar uma abordagem de
ensino que contemple o 1éxico e a gramatica da lingua como aspectos inseparaveis
e que se promovam estudos que contemplem esses dois aspectos constitutivos da

lingua como um conjunto compacto e nao enquanto sistemas segmentados.

5.3 O Quadro de Referéncia para o Ensino de Portugués no Estrangeiro — QuaREPE
Portugal, por sua vez, também publicou, em 2011, baseado no QECR, seu documento
orientador intitulado “Quadro de Referéncia para o Ensino de Portugués no Estrangeiro —
QuaREPE”, no qual reforca as competéncias necessarias para um aprendiz dominar uma
lingua, ratificando, assim como se verifica no QECR, a competéncia lexical (seguida da

competéncia gramatical), no topo da classificagdo.

40 Elaboracao do autor com base no QECR (2001).
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O QuaREPE (2011), assim como o QECR, nega o estudo separado do 1éxico e de
gramética, defendendo esses dois elementos como partes integrantes de um Unico conjunto.

Abaixo, em dois quadros, resumimos as orientacdes encontradas no QuaREPE.

Quadro 15 — Competéncias globais em lingua portuguesa
QuaREPE — Desenvolvimento de Competéncias em Lingua Portuguesa

Competéncias gerais Tal qual estdo definidas no QECR. Deste conjunto
de competéncia faz parte o conhecimento
declarativo (conhecimento do mundo,
conhecimento  sociocultural e  consciéncia
intercultural.

Competéncias relacionadas com outras areas Relacionadas ao conhecimento do mundo,

curriculares especialmente baseando-se em conhecimentos de

Histéria e Geografia através dos quais o
aprendente acede a referéncias fundamentais da
vida, da histéria e da cultura portuguesas.
Consciéncia intercultural No ensino do portugués a abordagem intercultural
¢ fulcral no sentido de favorecer o
desenvolvimento harmonioso da personalidade do
aprendente e da sua identidade. Esta perspectiva é
defendida no QECR que considera que a
abordagem intercultural € um dos objetivos
essenciais da educagdo em lingua.

Fonte: O autor (2020).*!

Quadro 16 — Competéncias comunicativas em lingua portuguesa
uaREPE — Competéncias Comunicativas em Lingua Portuguesa
p g g

Lexical Expressdes fixas Expressoes feitas saudacdes do tipo Como estd(s)?,

provérbios, ...

Expressoes idiomadticas Poér/ndo por as mdos no fogo,
Chover a cdntaros,...

Estruturas fixas Com licenca..., Seria possivel...?,...

Outras expressoes fixas Verbais: interessar-se  por e
Locugdes Preposicionais: a
respeito de, em frente de;

Combinatérias Fixas dar erros

Palavras isoladas Palavras isoladas, cuja polissemia precisa ser levada em
consideracdo, compreendendo palavras das classes abertas
(nome, adjetivo, verbo, advérbio) e conjuntos lexicais fechados
(dias da semana, meses do ano, ...).

Gramatical Sociolinguisticas Respeito as condicdes socioculturais do uso da lingua.

Pragmaticas Englobam outras competéncias como a discursiva (por exemplo,
coesdo e coeréncia textual), a funcional (as microfungdes, as
macrofungdes, 0s esquemas interaccionais) e a de concepgio
(conhecimento dos principios segundo os quais as mensagens Sao
organizadas, sequenciadas e usadas para fins funcionais
especificos).

Estratégicas Capacidade mental para gerir e implementar os componentes da
competéncia linguistica e das outras competéncias em contexto

*! Elaborado pelo autor, baseado no QuaREPE (2011).
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| de comunicacio.
Fonte: O autor (2020).

Conforme ja anunciado na introducdo deste trabalho, a AL elaborada por Michael
Lewis (1993, 1997, 2000) e inspiradora do QECR e do QuaREPE coloca o 1éxico no centro
do estudo das linguas, negando a tradicional dicotomia 1éxico x gramdtica e promovendo o
estudo integrado desses conhecimentos linguisticos. A lingua € estruturada em porg¢des 1éxico-
gramaticais que devem ser compreendidas em seu conjunto, evitando o estudo de partes
isoladas das estruturas pré-fabricadas, como serd possivel conferir mais detalhadamente na

secdo dedicada a AL.

5.4 A Abordagem Lexical e sua aplicacdo no ensino de LP

Como ja foi afirmado anteriormente, a AL foi cunhada pelo pesquisador inglés
Michael Lewis (1993, 1997, 2000), que parte do principio de que a aprendizagem de uma
lingua depende basicamente da aprendizagem de vocabuldrio. A proposta nega o estudo de
listas de palavras isoladas, da forma como ocorria em outros métodos e abordagens, por
exemplo, trazendo a tona a preocupacdo com o estudo de chunks (blocos, itens ou porcoes
lexicais, compostos por mais de uma palavra). Essas porcoes lexicais indicam que a lingua
ndo é feita de palavras isoladas, mas de palavras que caminham ao lado de outras (LEFFA,
2000), sendo que esses conjuntos de palavras ou porcdes lexicais estdo revestidos de um
sentido unico, sem que haja a preocupacdo em interpretar as partes isoladamente. A atengao é
voltada para o todo, ou seja, para o indivisivel conjunto de por¢des 1éxico-gramaticais.

Para evidenciar os propdsitos dessa abordagem, Lewis (1997, p. 15, grifo do autor,

tradugdo nossa) acrescenta:

[...] O conceito de um vocabuldrio amplo € estendido de palavras para léxico, mas a
ideia central é que a fluéncia é baseada na aquisi¢do de uma grande quantidade de
itens fixos, semi-fixos e pré-fabricados, que estdo disponiveis como base para toda e
qualquer criatividade linguistica. 2

Esses itens ou porcdes léxico-gramaticais caracterizam uma padronizagdo tipica de

uma determinada lingua e:

*> The concept of a large vocabulary is extended from words to lexis, but the essential idea is that fluency is
based on the acquisition of a large store of fixed and semi-fixed prefabricated items, which are available as the
foundation for any linguistic novelty or creativity.
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[...] encontram amparo tedrico na no¢do do principio idiomatico (idiom principle),
segundo o qual o usuario de uma lingua tem a sua disposi¢do ‘um grande numero de
frases pré- ou semiconstruidas que se constituem em escolhas tinicas, muito embora
parecam analisdveis em segmentos [...] Deste modo, hd um espaco comum formado
pelo Iéxico e pela sintaxe, a 1éxico-gramadtica, no qual ambos sdo coselecionados: a
escolha de cada item lexical implica na redug@o das escolhas dos itens lexicais e das
categorias gramaticais que podem segui-lo. A escolha de uma classe gramatical
reduz a escolha possivel de classes gramaticais e itens lexicais que podem seguir-se
aela. (SARDINHA; LEFFA, 2000, p. 49).

Na auséncia de uma abordagem genuinamente nacional, discutiremos alguns motivos
pelos quais elegemos a Abordagem Lexical como proposta metodolégica adequada para o
ensino de LP, haja vista sua coeréncia, conforme defendem pesquisadores ja anteriormente

citados.

5.4.1 O porqué da abordagem lexical para o estudo do léxico de LP

A literatura disponivel acerca do ensino de LP € farta, conforme temos visto ao longo
deste trabalho, encontrando-se teoricamente orientada, atentando para as propostas da
linguistica textual e da sociolinguistica, por exemplo.

Tomando como parametro essas duas subdivisdes da Linguistica (a textual e a
sociolinguistica), varias discussdes sdo encontradas a respeito de quais conteidos devem ser
considerados objetos de estudo. Na linguistica textual as questOes referentes a coesdo e
coeréncia do texto. Na sociolinguistica, as variedades populares e a norma culta, dentre outros
temas.

Apesar de termos diversos linguistas empenhados nessa discussdo no Brasil
(ANTUNES 2005, 2007, 2012; BAGNO 2001a, 2001b, 2019; BORTONI-RICARDO, 2005;
FARACO; TEZZA, 2011; FARACO; ZILLES, 2015), podemos afirmar que “o professor que
ensina lingua materna estd geralmente menos atualizado com metodologias de ensino que o
professor de lingua estrangeira” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 212).

Fica-nos a impressdo de que essa defasagem entre a teoria e a pratica se deve a falta de
uma tradi¢do no campo da Linguistica Aplicada no Brasil, pelo menos no que diz respeito a
métodos de ensino. Para a obtencdo de resultados, ndo basta aplicar as teorias desenvolvidas
no campo da Linguistica na sala de aula. E necessdrio que essas teorias sejam filtradas pela
Linguistica Aplicada.

A ALAB — Associagdo de Linguistica Aplicada do Brasil — foi fundada em 1990, na
Universidade Federal de Pernambuco (MOITA LOPES, 1996), com o pressigio de se

estabelecer enquanto drea independente de investigacdo. Passados todos esses anos, A
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Linguistica Aplicada no pais parece ter se tornado a prima pobre da Linguistica, tendo em
conta 0s avangos nos campos tedricos e o descompasso revelado na pratica dos professores.
Parece-nos haver muitos linguistas pensando e poucos traduzindo esses pensamentos em
préticas pedagdgicas eficazes.

Moita Lopes, fazendo um retrospecto da Linguistica Aplicada no Brasil, isto é, desde a
fundacdo da ALAB, j4 afirmava a hegemonia das pesquisas no campo da lingua estrangeira e
a defasagem existente na drea de lingua materna: “Na verdade, 90% das teses de dourado
estdo na area de LE. Acredito que isto explique o fato de os desenvolvimentos tedricos e
préticos em educagdo em LE estarem em um nivel mais alto do que em educacdo em LM.”
(MOITA LOPES, 1996, p. 30).

Outro dado importante a ser colocado que comprova ainda mais a defasagem das
pesquisas no campo da Linguistica Aplicada no pais € a realizacio do CONELA — 1
Congresso Nordestino de Linguistica Aplicada (evento on-line, ainda devido as dificuldades
impostas pela pandemia da Covid-19) no periodo de 17 a 20 de novembro de 2020.

Chamam-nos a aten¢do dois fatores em relagcdo a realizacdo do I CONELA: a) o fato
de a ALAB ter sido fundada no Nordeste, mais precisamente no Recife, em 1990; e b) Apenas
em 2020, ou seja, 30 anos depois, € que a regido realiza ou recebe seu primeiro congresso na
area.

Relembramos que o autor desta tese relata que realizou seu mestrado na UFPB, no
qual ingressou em 2001 exatamente por nao haver um programa no Recife que acolhesse uma
pesquisa no campo da Linguistica Aplicada.

Nao havendo campo de formacdo, ndo ha profissionais. Moita Lopes, hd mais de duas
décadas, chamava a atenc@o para o problema: “Muitos dos que trabalham neste campo nao
possuem a formacgdo necessdria em LA; tendem a ser linguistas com um interesse em topicos
de LA, ou seja, atuam em LA de forma periférica.” (MOITA LOPES, 1996, p. 30).

Considerando esse hiato entre a teoria e a pratica e, visando encontrar uma proposta de
ensino do 1éxico de lingua portuguesa nos moldes colocados nesta tese, ou seja, um método
que contemple o ensino do léxico conjugado com o ensino de gramdtica, elegemos a
Abordagem Lexical com essa finalidade, pois a AL “pode ser apropriada para o ensino de

vocabuldrio nas aulas de lingua portuguesa” (SEIDE; DURAO, 2015, p. 4).
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Focando na condi¢do de que a compreensdo das palavras no texto e, por conseguinte,
a compreensdo do proprio texto transcende o conhecimento da palavra de forma isolada,

Lewis (1997, p. 19, tradugio nossa*’) afirma:

Se vocé é um nativo ou mesmo um profundo conhecedor do inglés britanico e
pretende perceber as limitacdes do seu léxico mental, compre um tipico jornal
americano e tente ler a secdo de esportes. A menos que vocé tenha desenvolvido um
longo e especifico interesse em basebol ou basquetebol, por exemplo, as matérias
serdo simplesmente incompreensiveis — elas sdo, como dizemos tantas vezes —
‘escritas em lingua estrangeira’. Vistas de forma isolada, as palavras até podem ser
familiares, mas, as colocagdes, as frases fixas e as expressdes idiomaticas impdem
uma barreira que compromete a compreensao.

O excerto acima demonstra bem a dificuldade de um britanico compreender o 1éxico
do inglés americano. Mesmo se tratando da “mesma lingua materna”, o usuario pode
apresentar dificuldade por se tratar de uma variedade diferente, distinta daquela que ele
domina. Esse exemplo, mais uma vez, reforca a possibilidade de a AL poder ser aplicada no
estudo de vocabuldrio de lingua portuguesa. (SEIDE; DURAO, 2015).

Lewis (1997, p. 61, grifo do autor, tradugdo nossa*™), comparando a aprendizagem de
lingua materna e uma lingua estrangeira, categoricamente, afirma que: “Na Abordagem
Lexical existe uma compreensdao implicita de que os dois processos apresentam mais
semelhancgas do que diferencas, de que a mente humana lida com a linguagem de uma forma
que nao distingue lingua materna de lingua estrangeira.”

Para Seide e Durdo (2015, p. 12-13):

A Abordagem Lexical foi criada almejando-se o ensino de linguas estrangeiras,
porém, considerando a variacdo linguistica do idioma pétrio no Brasil, muitas vezes,
aprender a norma culta da lingua portuguesa e seus usos pode representar, para 0s
alunos, um desafio semelhante ao de aprender uma lingua estrangeira, legitimando
sua utilizacdo em aulas de lingua portuguesa [...].

O descompasso entre a teoria € a pratica ja citado parece nio se restringir apenas ao

ensino da lingua portuguesa. Yamamoto, em sua dissertacdo de mestrado, trabalhando o

* If you are a native or near-native speaker of British English, and want to feel the enormous size and limitations
of your mental lexicon, buy a real American newspaper and turn to the sports section. Unless you have taken a
keen interest in baseball and basketball over a number of years, the match reports are incomprehensible — they
are, as we sometimes say, ‘written in a foreign language’. The individual words may be familiar, but the
collocations, fixed phrases and idioms provide a real bar to understanding.

*In The Lexical Approach there is an implicit assumption that the two processes are more similar than different,
that the human mind handles language in certain non-language-specific ways.
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processo de ensino-aprendizagem de 1éxico para alunos de lingua japonesa (LJ), também

precisou lancar mao da AL:

Muitos autores defendem o ensino sistematizado e explicito de vocabuldrio
(SCHMIDT, 1990; PARIBAKHT, WESCHE, 1997; NATION, 2013) nos
permitindo partir do pressuposto de que essa forma de ensinar contribui para o
desenvolvimento da competéncia lexical do aprendiz de LE. Diante disso, surgiu-
nos a indagag¢do de como ensinar o léxico da LJ dessa maneira e ao buscarmos
alternativas nos deparamos com a AL, a qual atribui ao 1éxico o papel de elemento
central e propde uma reformulacdo na forma de ensinar-aprender LE.
(YAMAMOTO, 2016, p. 93).

Toda abordagem de ensino exige tanto um curriculo quanto uma metodologia. A rigor,
no Brasil, no que se refere ao ensino de 1éxico, ndo temos uma coisa nem a outra. Como
citamos acima, ndo temos sequer a abordagem.

Essas, portanto, sdo algumas das justificativas que explicam o porqué da possibilidade
da ado¢ao da AL para o ensino do l1éxico de lingua portuguesa. Como temos afirmado, a AL
prioriza o estudo de porc¢des lexicais (Iéxico + gramadtica + sentido) para o estudo da lingua,

porg¢des lexicais estas apresentadas nas proximas secoes.

5.4.2 Das porgoes lexicais

As porcdes lexicais sdo expressoes fixas, cristalizadas, institucionalizadas e arbitrarias
que dispensam a anélise de forma isolada das partes que as compdem e exigem um estudo, um
conhecimento e uma abordagem pedagogicamente mais holistica do conjunto de palavras e,
consequentemente, da propria lingua.

As partes que formam as porcdes lexicais ndo devem ser analisadas separadamente,
afinal, na concepg¢do da AL, esta é uma prética tradicional de ver o léxico e a lingua. Ademais,
para a AL, essas porcOes lexicais trazem consigo uma forte carga de convencdo e
arbitrariedade, devendo, portanto, ser vistas sempre em seu conjunto. Na perspectiva da AL,
“[...] palavras, colocagdes e expressOes sdo arbitrariamente sancionadas por comunidades
especificas de falantes nativos [...][.] O que € arbitrario ndo pode ser explicado” (LEWIS,
1997, p. 196, traducdo nossa **).

Na concep¢do da AL, as porgdes lexicais sdo tdo convencionadas/convencionais e

arbitrdrias quanto os nomes dados aos objetos. Portanto, assim como ndo se pode explicar o

#[...] Words, Collocations and Expressions are arbitrarily sanctioned by particular native-speaker communities
[...][.] What is arbitrary cannot be explained [...].
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porqué da arbitrariedade de signos linguisticos como “lapis”, “cadeira” ou ‘“‘apartamento”,
também nao hd condicdes de se explicar, por exemplo, o porqué da expressdo “era uma vez”
ser assim construida e estruturada. A arbitrariedade das por¢des lexicais explica-se
exatamente pelo fato de serem indecomponiveis, isto €, pela razdo da impossibilidade de
dividi-las em partes. Se ndo, como seria possivel explicar separadamente os termos “era”,
“uma” e “vez” para chegar ao sentido que a expressao se propoe a manifestar?

Para Lewis (1997, p. 17, tradug¢do nossa), “todo item lexical ¢ arbitrario”. Trata-se,
simplesmente, “do consenso de algo que foi institucionalizado, uma lingua natural
efetivamente usada por um grupo especifico. Uma lingua real em oposicdo a uma lingua
teoricamente ideal”™*.

Respeitando a ideia de que a lingua € composta por essas porcdes lexicais, ndo se deve
isolar as palavras que compdem o conjunto para analisd-las. Nesse caso, resta apenas trabalhar
a compreensdo da porcdo lexical enquanto bloco singular a fim de se apropriar do uso da
expressao de forma adequada.

Para a AL, as expressoes devem ter lugar de destaque no ensino da lingua. As por¢des
lexicais devem ter sua estrutura gramatical analisada de forma holistica, ou seja, a gramética
deve ser vista a partir de padrdes lexicais, movimento que explica o que Lewis (1993, 1997,
2000) chama de “léxico gramaticalizado”, ou seja, o estudo do léxico antecede, tem
ascendéncia e deve inspirar o estudo da gramatica e ndo a “gramatica lexicalizada”. Ou seja,
um contexto em que o estudo de gramatica tradicionalmente antecede e direciona o tratamento
que deve ser dado ao 1éxico.

Para Lewis, existem quatro diferentes tipos de “por¢des lexicais”, assim classificados:
palavras, colocagdes, expressdes fixas/cristalizadas e expressdes semifixas ou

semicristalizadas. Para o autor:

[...] reconhecer a natureza lexical da linguagem e o papel central do léxico para a
criacdo de significado e, consequentemente, para a competéncia comunicativa,
minimiza a importancia da gramatica para um patamar secundario. [...] [A]s por¢des
lexicais sdo a base e os fundamentos naturais de qualquer lingua (LEWIS, 1997, p.
16).

 All lexical items are arbitrary — they are simply the consensus of what has been institutionalized, the agreed
language which a particular group do use, selected from what they could use, actual language as opposed to
theoretically possible language [...].
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Ao se referir a “palavras”, o autor transpassa o conceito de palavra vista como uma
entidade isolada. Na concep¢do da AL, ndo existem palavras (isoladas), mas por¢des 1éxico-
gramaticais. Isso significa, por exemplo, que a saudac¢do “Feliz Ano Novo”, por se tratar de
uma estrutura cristalizada, é considerada uma udnica palavra. Ou seja, para a por¢do lexical,
ndo existem seus termos separadamente. No caso especifico de “Feliz Ano Novo”, os termos
“Feliz”, “Ano” e “Novo”, ndo devem ser analisados de forma estanque. Nessa abordagem fica
facil perceber que as porgdes lexicais sdo organismos dindmicos subjacentes a qualquer lingua
viva.

Para o autor, as colocacdes sdo um fendmeno facilmente observdvel, no qual
determinadas palavras coocorrem com frequéncia em textos naturais (escritos e orais). As
colocagdes sdo resultado de (no minimo) duas palavras que se encontram com um grau
significativo de entrelacamento sintdtico e semantico e que adquirem um significado no seu
conjunto e um sentido no seu contexto.

Na AL, as colocagdes assumem um papel relevante nas atividades de sala de aula,
proporcionando um ensino que direciona o foco para itens lexicais pré-fabricados (deixando
para trds a concep¢do de ensino de palavras isoladas contemplada em outras abordagens),
reivindicando ndo s6 a atencao para itens lexicais, mas para padroes léxico-gramaticais. Esses
itens lexicais podem ser total ou parcialmente fixos. Essa concep¢do de lingua,
evidentemente, também exige uma nova concep¢ao metodoldgica de ensino.

Colocagdes, definitivamente, parece nao se tratar de um conteudo que seja trabalhado
no contexto de ensino de LP. Para ilustrar, como exemplo de colocacdes na LP, podemos citar
a frase “O professor entrou na sala de aula saudando os alunos”. Causaria um estranhamento
em qualquer nativo brasileiro se substituissemos o verbo “entrar” pelo verbo “adentrar” ou,
pior ainda, pelo verbo “penetrar”. Observem que, vistos de forma simplista, e assinalados de
forma isolada e estanque (sem considerar os efeitos de sentido), esses verbos poderiam ser
considerados sindnimos, dentro de um método mais tradicional de ensino. Isso ocorre porque
as palavras, a medida que escolhem outras para lhe fazerem companhia, excluem outros
termos com 0s quais ndo apresentam afinidades em um contexto especifico.

Para utilizar adequadamente os verbos “entrar”, “adentrar” e “penetrar”, no contexto
acima citado, ndo basta se referir as defini¢des encontradas no diciondrio. Na verdade, s@o as
restricdes de colocagdes que vao diferenciar os verbos e determinar o termo adequado ao
contexto, independentemente do que designam os diciondrios. Em casos desse tipo, os

diciondrios podem confundir mais do ajudar.
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Existe, portanto, um método infalivel para ndo cometer equivocos no momento de
tratar as colocagdes. Utilizando-se de um trocadilho: o jeito mais preciso de lidar com as
colocagdes €, exatamente, conhecer o maior nimero possivel de suas colocagdes. (LEWIS,
2000).

A maioria das colocacdes proporciona parcerias que permitem o preenchimento de
uma lacuna, utilizando-se um nimero limitado de palavras possiveis. Com isso, torna-se
vidvel identificar parcerias plausiveis que extrapolam idealizacdes tedricas, sendo bastante
admissivel sua aplicabilidade na sala de aula.

E para que ndo haja duvida em relagdo a pratica pedagbgica, “[...] inerente ao ensino
do 1éxico, colocacdo é uma das dreas mais importantes na qual todos os aprendizes precisam
ser introduzidos desde o primeiro dia de aula[...].” (LEWIS, 2000, p. 68, traducdo nossa*’).

Com essa perspectiva também concordam Binon e Verlinde (2000, p. 127, grifo do autor):

Seria errdneo acreditar que € preciso iniciar o ensino com a apresentacio de palavras
isoladas para passar em seguida as possiveis combinagdes de palavras. Certas
colocagdes (coocorréncia privilegiada de duas unidades lexicais num mesmo
enunciado) e expressées muito correntes merecem ser introduzidas desde o inicio.

Para Lewis (1997, p. 9, tradu¢do nossa):

[...] A mudanga é bem mais representativa do que parece. Nos armazenamos a maior
parte do nosso Iléxico mental considerando frases inteiras, pré-fabricadas e
contextualizadas. No passado, o ensino, em um esforco para tornar a aprendizagem
mais facil, reduziu as coisas em particulas as quais se tornaram demasiadamente
in6cuas.®®

As chamadas expressoes fixas também assumem um papel de destaque na lingua,

sendo divididas em:

a) saudacoes (“Feliz Natal”, “Préspero Ano Novo”, “Até mais”);
b) frases que denotam polidez (“Bom final de semana”, “Muito obrigado”, *“Sinto

muito”);

7 [...] Within the lexicon, collocation is one of the biggest definable areas to which all learners need to be
introduced from lesson one [...].

¥ [...] The change may seem so small as to be trivial but this is not so. We store much of our mental lexicon in
complete, fully-contextualised phrases. In the past, teaching, in an effort to make learning easier, broke things
down into chunks which were quite simply too small.
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¢) frases cristalizadas em livros didaticos (“Como se escreve 77, “Abram o livro
na pigina ) e
99 [13

d) expressdes idiomadticas (“botar pra quebrar”, “cada macaco no seu galho”, “bater a

cara a porta”).

As expressdes semifixas existem em grande quantidade, ocorrem tanto no texto oral

quanto no texto escrito e sdo de diferentes tipos, tais como:

a) Algumas que permitem determinadas variagdes: acho/parece que sim.

b) Texto oral com alguma lacuna: Vocé poderia visitd (-lo, -la, Pedro), por favor?

¢) Expressdo com lacuna que deve ser preenchida utilizando-se um termo particular:
Pesquisamos livro didatico (desde/hd), indicando quando iniciou ou ha quanto
tempo ocorre a acao.

d) Estruturas frasais cristalizadas que podem ser completadas de diversas formas
diferentes: o que foi realmente bom/fantastico/maravilhoso/foi que...

e) Alguns padroes utilizados em correspondéncias formais ou em trabalhos

académicos.

Observando o acima exposto, fica claro que, ao serem usados os diferentes tipos de
“porcdes lexicais” (palavras, colocacdes, expressOes fixas e semifixas), mesmo que
inconscientemente, estd em producdo uma lingua pré-fabricada e repleta de porgdes 1éxico-
gramaticais. Outro exemplo bem representativo e concreto dessa condi¢do de lingua percebida
a partir de porcoes lexicais € o caso das expressdes idiomadticas, discutido na préxima secao,
por se tratarem de estruturas utilizadas no dia a dia, sem, contudo, serem percebidas como
estruturas pré-concebidas, mesmo que naturalmente compreendidas por falantes nativos,

dentro de contextos negociados, conforme defende a AL.

5.4.3 Das expressoes idiomdticas

As expressOes idiomadticas revelam-se enquanto recursos linguisticos que apresentam
sentidos conotativos desafiadores, distanciando as partes que as compdem, de seus
significados originais ou literais.

Para Lewis (1993, 1997, 2000), o que frequentemente se define como “expressao

idiomatica” nada mais ¢ do que uma frase relativa ou rigidamente fixa. Trata-se de um tipo
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particular de item lexical em que o sentido do todo, ou seja, da expressdo como um todo, nao
€ aparente a partir dos significados isolados das partes que a constituem. O autor afirma que a
transparéncia ou opacidade das expressdes idiomdticas é uma questdo de grau, isto é, elas
podem apresentar maior ou menor grau de idiomaticidade, o que pode provocar um maior ou
menor nivel de compreensao por parte do aluno.

Sobre as expressOes idiomadticas, Leal e Mendes (2006, p. 45-46, grifo do autor)

afirmam:

Sabemos que ndo ¢ ficil definir as expressdes idiomdticas, em portugués, devido a
profusdo terminoldgica utilizada na literatura, a saber, idiotismos, frases feitas,
idiomacidade, ndo-composiconal, dentre outros [...]J[.] Em outros termos, o
significado da expressdo toda ndo é previsivel a partir do significado de suas partes
[...][.] As expressoes idiomadticas sdo formadas por um conjunto de palavras que ndo
possuem um significado isolado, mas na expressdo, como um todo, adquirem um
outro sentido [...]. [O]utro fator interessante diz respeito ao vinculo e a durabilidade.
Diferentemente das girias, que de um modo geral sio efémeras, as Els estdo
vinculadas a valores socioculturais e temporais. Ademais, elas sdo verdades
convencionais que podem mudar de sentido conforme mudamos de pafs, de cultura,
de regido, etc. Assim, classe social, etnia, interesses econdmicos e politicos
interferem no uso idiomatico de determinada expressao”.

Nessa perspectiva, as expressoes idiomaticas devem ser ensinadas e aprendidas como
itens lexicais novos, que serdo adquiridos, e o aluno deve ser capaz de percebé-las como um
elemento lexical indivisivel. Os materiais mais adequados para o ensino-aprendizagem de
expressoes idiomdticas devem conter didlogos, textos, que designem ndo apenas oS
“contextos” — situacOes de uso — mas também os “contextos” com os quais determinadas
expressdes ocorrem regularmente, facilitando, assim, a compreensdo das mesmas por parte do
aluno. O aluno deve procurar entender os sentidos das expressodes idiométicas, observando-as
como um todo, usando-as em contextos adequados, esquecendo qualquer tentativa de
compreender as partes do todo de forma isolada.

Portanto, os significados de expressodes idiomaticas (por¢des lexicais) como ‘“dar uma
maozinha”, “ndo é da sua conta”, “falar pelos cotovelos”, “sou todo ouvidos” e infinitas
outras devem ser consideradas a partir de uma visao holistica, ou seja, ndo privilegiando os
vocédbulos individualmente, mas privilegiando o grupo de palavras e a estrutura gramatical
como um bloco totalmente solidario, unido e indivisivel.

Para Xatara (1989, apud CUNHA, 2016, p. 55):

As ElIs possuem o formato locucional, ou seja, sdo lexias complexas e
indecomponiveis, pois constituem uma combinatdria fechada, de distribui¢do tnica
ou bastante restrita. Em relacdo a interpretagdo semantica, a autora citada comenta
que uma expressao idiomdtica ndo pode ser calculada a partir da soma de seus



167

elementos constituintes devido a seu cardter conotativo. Por fim, a autora explica
que essa € uma expressao cristalizada, pois sua significacdo € estdvel, em razdo da
frequéncia de emprego que a consagra.

Ausentes dos programas de estudos no contexto de sala de aula brasileiro, é
fundamental que as expressdes idiométicas sejam incluidas nos programas de ensino de lingua

materna (NOGUEIRA, 2008).

5.4.4 Dos principios-chave
Segundo Lewis (1993, p. 6-7), a AL estd calcada nos principios-chave abaixo

relacionados:

. A lingua consiste de um léxico gramaticalizado e ndo de uma gramética
lexicalizada.

. A dicotomia gramdtica versus vocabuldrio € invdlida; a lingua consiste muito mais
de porcdes lexicais.

. O elemento central do ensino de linguas € levar o aluno a produzir por¢des lexicais
de forma exitosa.

. Embora as estruturas gramaticais da lingua sejam reconhecidamente importantes,
os padrdes lexicais sdo mais relevantes e apropriados.

. O principio da colocagdo é reconhecido como base organizadora do contetido de

estudo.

. A lingua é reconhecidamente inerente ao ser humano e ndo uma idealizacdo
abstrata.

. A competéncia léxico-comunicativa é mais relevante do que a competéncia
gramatical.

. A lingua deve ser considerada em seu cardter holistico.
. O texto oral é mais importante do que o texto escrito e ambos possuem estruturas
gramaticais diferentes.
. A énfase na competéncia sociolinguistica (competé€ncia comunicativa).

O reconhecimento de que o papel desempenhado pela gramitica deve ser
subordinado ao papel desempenhado pelo 1éxico.
. As imperfeicdes gramaticais devem ser reconhecidas como elementos intrinsecos
ao processo de aprendizagem.
. O lugar da gramadtica € no campo da recepcio e ndo no campo da producao.
. A énfase em tarefas e no processo, no lugar de exercicios e produtos.

Fica entendido que, ao aplicar os principios-chave propostos pela AL, o aluno
desenvolverd habilidades capazes de leva-lo mais rapidamente e de forma mais exitosa a
competéncia comunicativa. O sucesso na comunicacdo ¢é mais valorizado do que a
preocupacdo em produzir uma lingua gramaticalmente perfeita. Isso se deve ao fato de a AL
entender que € grande a possibilidade de alguém se fazer compreender mesmo utilizando
sentencas gramaticalmente incoerentes, usando, porém, as palavras adequadas, pois, segundo

Sinclair (1996, apud LEWIS, 1997, p. 16, traducdo nossa®), “[..] um erro lexical

#1...] A lexical mistake often causes misunderstanding, while a grammar mistake rarely does.
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frequentemente provoca incompreensdo enquanto que um erro gramatical raramente
provoca’.

Como exemplo, se o aluno produzir a frase “a turma vieram a aula no mesmo
transporte”, far-se-4 entender, mesmo valendo-se de estrutura gramatical socialmente ndo
reconhecida ou considerada errada do ponto de vista da gramdtica normativa ou da variante
padrdao da lingua, pois, conforme Lewis (1997, p. 15, traducdo nossa’), “[...] enfatizar o
vocabuldrio, necessariamente reduz o papel da gramdtica. Diversos linguistas tém apontado
que as palavras carregam mais significado do que a gramatical...]”.

Acerca desse tema, reforcamos que:

O componente lexical também conta significativamente para se definir e reconhecer
os usos socialmente prestigiados da lingua. Talvez conte mais do que o padrdo
gramatical. De fato, comumente, as variacdes lexicais estigmatizadas (por exemplo,

IS T3 299 e LRI <,

“muié”, “trabaid”, “estauta”, “ceuveja”, “sastifagdo’) causam mais impacto do que
outras de natureza gramatical, algumas das quais até passam despercebidas.
(ANTUNES, 2007, p. 43).

Finalmente, analisando de forma geral os principios estabelecidos pela AL, pode-se
afirmar que hd uma orientacio do seu proponente com o que podemos chamar de
“lexicalizacdo da lingua”. Essa deduc¢do leva ao entendimento de que a lingua ¢é
necessariamente composta por “multipalavras” ou “porg¢des lexicais” pré-fabricadas ou pré-
existentes, cujos significados passam a ser admitidos, reconhecidos e validados pelo uso
sistemdtico em sociedade, itens esses que dispensam a compreensao isolada dos termos que os
compdem e que terminam por inspirar procedimentos e instrumentos adequados para o ensino

do léxico como veremos nas se¢des 5.4.5 e 5.4.7.

5.4.5 Dos cadernos lexicais

No bojo da AL ndo houve uma discussdo sobre um modelo de glossario a ser adotado
visando a aprendizagem do léxico. No entanto, considerando que a AL tem foco nos chunks
da lingua-alvo (a lingua em estudo), é plausivel concluirmos que o modelo tradicional de
glossédrio que trabalhava o significado das palavras de forma isolada tendo como base a

sinonimia e a antonimia certamente € reprovado.

%%1...] emphasising lexis necessarily reduces the role of grammar. Many distinguished linguists have pointed out
that vocabulary carries more meaning then grammar [...].
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Apesar de ndao sugerir um modelo especifico de glossério, visto que um possivel
modelo se assemelha a uma receita e pela dificuldade de sugerir um glossario realmente
significativo que contemple palavras de interesse do aluno, a AL indica o uso de “cadernos
lexicais” como imprescindiveis para que o aluno organize e sistematize o estudo de
vocabulario, sendo esse recurso defendido pela AL como integrante e inerente ao plano de
estudo do aluno para que ele possa incrementar seu conhecimento lexical.

Considerando que a aprendizagem de vocabuldrio € constituida por um forte caréter
subjetivo e de autodidatismo, ou seja, cada aluno apreende o significado e os diversos usos
das palavras de formas distintas, os cadernos lexicais podem ter estruturas diversas, isto &,
personalizadas, a fim de atender as especificidades de aprendizagem de cada aprendiz. O
papel dos professores, nesse sentido, € o de contribuir com os alunos para a construcdo de

cadernos lexicais de forma colaborativa, pois, para Lewis:

[...] os professores precisam organizar principios a fim de incentivar os alunos a
registrarem os itens selecionados em cadernos lexicais destinados para esse fim [...]
Alguns alunos preferem modelos pré-definidos enquanto outros preferem algo mais
aberto e flexivel [...] O importante € que o registro adequado dos novos itens lexicais
ajuda na percepcdo dos chunks e incrementa as chances de o insumo se consolidar
como aprendizado (LEWIS, 1997, p. 85, traducio nossaSI).

Binon e Verlinde (2000, p. 162), pesquisadores da Universidade Catdlica de Leuven
na Bélgica, apoiados na AL, sugerem um modelo de caderno lexical (intitulado pelos autores
de autodicionério personalizado) que reproduzimos a seguir.

Verificando a proposta desses autores, percebe-se com facilidade tratar-se de um
modelo que se distancia completamente dos glossdrios tradicionais, isto €, as listas de
palavras isoladas e suas correspondentes tradugdes na perspectiva do método da gramatica-
tradugdo, por exemplo.

Apesar do modelo sugerido parecer bem completo, devemos lembrar que, no ambito
da AL, os passos devem ser sempre comedidos, respeitando-se o ritmo de aprendizagem do

aluno. Portanto, ndo deve ser exigido o preenchimento de todos os tépicos ali registrados,

principalmente no que concerne a alunos iniciantes. Necessariamente, sequer para alunos

1 [...] teachers need a set of organizing principles so that they can encourage learners to record selected

language in carefully designed lexical Notebooks [...] Some learners find fixed formats helpful, while others
prefer a more conventional book [...] The key is that accurate recording — writing — of new lexis aids noticing
and maximizes the chance of input becoming intake.
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avancados, tendo em vista o grau profundo de conhecimento exigido acerca da palavra em
estudo.

Chamamos também a atengdo para o fato de que Binon e Verlinde apresentam a
proposta como uma “matriz” € ndo um modelo definitivo. Isso significa que se trata de um
documento norteador, ou seja, a partir da proposta desses pesquisadores muitas outras
diferentes alternativas podem ser criadas. A proposta, portanto, ndo tem a intencdo de se

apresentar como uma receita pronta e acabada.



171

Figura 6 — Modelo de Caderno Lexical

Fonte: Binon; Verlinde (2000).

Lewis (1997) também menciona os “notebooks” ou “caderno lexicais”. Segundo o
proponente da LA, os cadernos lexicais se constituem provavelmente no tnico suporte de
aprendizagem ao alcance do aprendiz, tendo em vista que o caderno ndo deve ser pré-

elaborado, o aluno pode criar seu proprio caderno, considerando o modelo que melhor lhe
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aprouver. A proposicdo do caderno lexical € imprescindivel e inerente aos procedimentos
aplicados pela AL para a aprendizagem do 1éxico, merecendo especial atencdo e &énfase no
processo de ensino-aprendizagem por parte do professor e do aluno, priorizando as por¢des
lexicais e os padrdes léxico-gramaticais.

Por fim, Lewis (1997) discorre sobre alguns principios, inerentes aos cadernos

lexicais, 0s quais aqui resumimos:

. Palavras novas nao devem ser registradas apenas pelo fato de serem “novas” para o
aluno.

. Apenas palavras que sejam consideradas relevantes pelo aluno devem ser registradas.

. O caderno deve ser estruturado e formatado a fim de registrar adequadamente
diferentes tipos de itens lexicais.

. O caderno € uma ferramenta proposta com a intencdo de despertar a consciéncia da
natureza lexical da lingua.
Novos itens podem ser registrados, ndo exclusivamente coletados a partir da
participacdo do aluno em uma aula especifica, mas, também, com base na

curiosidade do aluno em atividades extraclasse.

O uso dos cadernos lexicais pode também ser visto como um meio para que o aluno
perceba de forma mais evidente o interesse pelo 1éxico e pelos padrdes 1éxico-gramaticais da
lingua, ajudando a evitar o ensino dicotomico e favorecendo a perspectiva dualista da lingua,

conforme veremos abaixo.

5.4.6 Dicotomia ou dualismo?

A respeito do ensino dicotdmico de léxico e gramadtica, valorizado no processo de
ensino-aprendizagem tradicional, parece-nos de fundamental importancia esclarecer
o ensino dual ou integrado da 1éxico-gramdtica, defendido pela AL, reportando-nos
as concepgoes filosoficas acerca da dicotomia e do dualismo cartesianos.

Segundo o diciondrio Houaiss (2009) da lingua portuguesa, os primeiros registros do
verbete “dualismo” datam dos anos 1833, enquanto “dicotomia” vai apresentar seus
primeiros registros pelos idos de 1836. Conforme o mesmo diciondrio, trata-se
“dualismo” de um substantivo masculino investido da qualidade do que é dual ou

duplo em natureza, substancia ou principio. E principio comum a diversas religides e
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seitas que professam a coexisténcia do corpo e do espirito, do bem e do mal. E
padrao recorrente desde os primdrdios da filosofia, que busca compreender a
realidade e a condi¢do humanas dividindo-as em dois principios bdsicos, antagdnicos
e dessemelhantes (por exemplo, forma e matéria, esséncia e existéncia, aparéncia e
realidade etc.).

Por outro lado, ainda considerando o Houaiss (2009), “dicotomia” representa um
substantivo feminino. Na dialética platonica significa a particio de um conceito em
dois outros, geralmente contrdrios e complementares (por exemplo, seres humanos:
homens e mulheres). O termo, também muito presente no campo da teologia, indica
o principio que afirma a existéncia de dois elementos essenciais, na constitui¢do do
ser humano, o corpo e a alma.

Essa questdo ndo € simples e, ndo a toa, é discutida nos meios religiosos e filos6ficos
do ocidente desde o pensador grego, Platdo. Mas é René Descartes na obra
Meditationes de Prima Philosophia (Meditacdes sobre a filosofia primeira),
publicada em Paris, no ano de 1641 que, admitindo a existéncia de dois elementos,
isto €, o res cogitans (espirito/alma/mente), relacionado a substancia pensante, € o
res extensa (corpo/matéria), relacionado a substadncia material, que alicerca o

pensamento dualista até hoje em discussdo. Segundo Borges (2010, p. 13, grifo do

autor):

René Descartes deixa clara sua visdo no que concerne a divisdo entre alma e corpo.
Com tal divisdo inaugura-se uma nova problemadtica filoséfica, frequentemente
chamada, pela filosofia contemporinea, de problema mente-corpo. Do mesmo
modo, atribui-se a posicdo defendida por Descartes o rétulo de dualismo de
substdncia.

Ao chegar a conclusdo do “Penso, logo existo”, Descartes considera a comprovacao da
existéncia do res cogitans ou substincia pensante do ser humano e, logo depois,
encontra a certeza da existéncia do res extensa, isto €, massa corpOrea exterior, unida

a alma. Acerca dessa discussao, Souza (2020, p. 216, grifo do autor) questiona:

[...] Como entender que Descartes considera que o ser humano é concebido como
um composto de alma e corpo, isto €, uma unido entre as duas substincias res
cogitans e res extensa, que sdo completas em si, sendo entdo, distintas? Como duas
substancias distintas e completas podem interagir?
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A despeito de considerd-los elementos distintos, Descartes ndo classifica corpo e alma
como substincias separadas, pelo fato de, na dtica do autor, encontrarem-se naturalmente
imbricados, ja que representam o todo do ser humano.

Romanelli (1978) traz a tona a discussido sobre dicotomia e dualismo ao analisar o
sistema de ensino no contexto brasileiro de meados do século XX. Conforme a autora, o
sistema dual de ensino no Brasil teve sua origem a partir da criagdo do SENAI (1942) e do
SENAC (1946) pelo governo Federal, passando essas instituicdes a oferecer cursos técnico-
profissionais, paralelamente a oferta de vagas no ensino oficial, pelo Estado.

A pressdo por acesso ao sistema de ensino exercida pela sociedade (leia-se, as
camadas mais populares), a necessidade do Estado de atender as exigéncias por mao de obra
qualificada para a industria e, finalmente, a incapacidade financeira do Estado de atender
essas demandas (como vimos nos capitulo 2), levaram o governo a deixar a formacao dessa
mao de obra a cargo do SENAI e do SENAC, enquanto se ocupava com o ensino oficial.
Estava estabelecido, portanto, o dualismo no sistema de ensino brasileiro.

No entanto, parece-nos que o dualismo anda sempre com a sua contraparte, a
dicotomia, e vice-versa. No periodo analisado por Romanelli, a dicotomia vai se caracterizar
exatamente pelo fato de, tendo o estado brasileiro inaugurado um sistema de ensino
concomitante (oficial e técnico), as camadas mais favorecidas continuaram priorizando a
procura do ensino oficial (especialmente o ensino médio e o superior), enquanto as camadas
mais populares procuravam as escolas primadrias e as escolas profissionais.

Nessa dicotomia, criada pelo Estado também devido a pressdo das camadas mais
favorecidas em ndo compartilhar a escola do ensino médio com as camadas sociais mais
pobres, recebiam aquelas um ensino elitizado e ilustrado, visando alcancar um status social ou
para ratificar um status ja adquirido, enquanto que as camadas populares, procurando
aprender um oficio, recebiam um ensino profissional (movidas pela necessidade de
subsisténcia) buscando qualificagdo para ingressar ou para se manter no mercado de trabalho
que visava atender ao desenvolvimento tecnolégico e a expansao econdémica em vigor.

Ademais, o dualismo implantado no sistema de ensino também servia para manter as
classes populares distantes dos espacos destinados a elite brasileira. Caso contrario, haveria
uma tendéncia de as classes populares passarem a optar pelo ensino oficial, podendo acessar
degraus, a principio, reservados apenas a elite.

Finalmente, a separagdo dos estratos sociais no sistema de ensino era também

incentivada, registre-se, motivada pelo fato de que os alunos matriculados nas escolas
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profissionais recebiam uma bolsa para estudar. Outro fator preponderante para que os mais
pobres, movidos pela vulnerabilidade econdmica, buscassem essas escolas.

Trazendo essa discussdo para o ambito deste trabalho, imaginemos uma linha diviséria
que separe o processo de ensino-aprendizagem do léxico e da gramatica antes e depois da AL

(figura 7, abaixo).
Figura 7 — Processo de Ensino-Aprendizagem de Linguas
PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Antes 4m AL wmp Depois

Dicotomia Léxico-Gramatica

Fonte: O autor (2020).

No periodo anterior a AL (ensino prescritivo e tradicional de linguas), o 1éxico e a
gramética eram ensinados de forma dicotomica, ou seja, como dois elementos distintos, sem
qualquer relag@o ou interagdo. A AL surge para quebrar esse conceito de lingua, adotando o
dualismo no ensino desses dois elementos, isto €, mesmo respeitando suas caracteristicas
peculiares, a AL defende o ensino integrado do 1éxico e da gramatica, a léxico-gramatica,
apresentando uma nova concepg¢ao de lingua e de seu ensino. Essa nova forma de ver a lingua
vai mexer com os conteidos e com a metodologia de ensino.

Antes do surgimento da AL, além de a gramdtica ter seu ensino privilegiado em
relacdo ao léxico, os dois elementos sempre foram tratados como substincias opostas
(divididos em categorias mutuamente excludentes, sem meio-termo e sem relagdo entre eles),

baseados em uma concep¢do de lingua e em uma metodologia em que predominava um
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carater dicotdbmico do processo de ensino-aprendizagem. Essa proposta de ensino é
categoricamente evitada pela AL.

Por outro lado, analogamente, podemos afirmar que, assim como Descartes, a AL
evita a dicotomia, ou seja, entende que o 1éxico e a gramdtica sdo elementos constituidos por
substancias proprias e distintas (logo, poderiam estar separados), porém fazem parte de um
tnico corpo, devendo, portanto, ser tratados no seu aspecto de conjunto indecomponivel.

Sendo assim, a batalha da dicotomia x dualismo discutida na filosofia cartesiana é
perfeitamente aplicdvel ao contexto da AL, haja vista, naquela, corpo e alma serem
consideradas substancias distintas — ainda que se encontrem unidas e misturadas
(constituindo, assim, o ser humano) —, assim como, nesta, 1éxico e gramadtica, igualmente
substancias distintas — também unidas e misturadas (constituindo, desta maneira, 0 processo
de ensino-aprendizagem de linguas) —.

Os referenciais teéricos como a Lexicologia, 0 QECR, o QuaREPE e a AL, discutidos
neste capitulo, implicam em mudang¢as metodoldgicas para o ensino do 1éxico, as quais serdo

discutidas no proximo capitulo.

5.4.7 Das implicacdes pedagogicas

De forma recorrente, os autores alinhados a AL denunciam a auséncia do 1éxico nos
componentes curriculares de ensino de linguas, percebida nas investigacdes no LD e na
prética do professor em sala de aula.

Relembrando Zimmerman (1997), as abordagens de ensino anteriores a AL
reservaram pouco ou nenhum espago para o ensino do léxico. Essa constatacdo, certamente,
explica a inexisténcia desse contetido nos curriculos do curso de Letras e, consequentemente,
sua auséncia na formacao inicial e continuada dos professores.

Por conseguinte, os professores formados nessa “auséncia” t€ém a tendéncia de ensinar
usando os mesmos métodos com os quais foram formados. Portanto, o conhecimento lexical,
ndo integra seu programa de ensino. Essa afirmacao j era apontada por Coady (1997, p. 273-
274, traducdo nossa), reportando-se a Zimmerman: “temos a tendéncia de ensinar da mesma

forma como fomos ensinados [...] a maioria dos professores continuard evitando o ensino de
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vocabulario, ou devido aos métodos pelos quais foram ensinados ou devido aos métodos que
. 2
usam para ensinar |[.. .]5 .
Toda abordagem de ensino procura aliar conteidos e procedimentos metodoldgicos.

Alguns desses procedimentos que norteiam a AL sdo:

. Identificar porc¢oes lexicais;

. Comparar porgoes lexicais;

. Preencher lacunas usando porcdes lexicais;
. Extrair colocacgdes de textos;

. Identificar erros colocacionais;

. Negar a dicotomia 1éxico x gramatica;

. Priorizar o estudo integrado (Iéxico + gramadtica).

Além de contemplar as porcdes lexicais (palavras que integram um bloco lexical) no
programa de estudos, a AL defende também o estudo do vocabulédrio concomitantemente com
o estudo da gramatica, ou seja, o léxico e a gramatica devem ser vistos e trabalhados como
conteddos indissocidveis no contexto de ensino de linguas. Para Lewis (1997, p. 6, traducdo
nossa), “a dicotomia gramatica x vocabuldrio ¢ invalida; a maior parte da lingua consiste de

”3 0 que implica numa convivéncia

porcdes lexicais pré-fabricadas ou pré-existentes
harmoniosa e holistica entre o 1éxico e a gramatica.
Evidentemente (negando a dicotomia vocabuldrio x gramdtica e enxergando a lingua
constituida mais por porcdes lexicais do que por gramdtica) a op¢dao pela AL como
abordagem ideal subjacente a prdtica de ensino do professor de lingua leva a uma
transformag@o na metodologia aplicada por esse profissional. O 1éxico deixa de ser visto
como um acessorio a ser acrescido ao ensino da gramdtica, aquilo que € observado de forma
superficial e passageira para ocupar um lugar de sistematicidade, de reflexdo e de

intencionalidade.

52 we tend to teach others in the same manner as we ourselves were taught [...] most teachers will also continue

to neglect vocabulary, whether it is because of the methods by which they have learned or the methods by which
they are teaching [...].

>3 The grammar/vocabulary dichotomy is invalid; much language consists of multi-word ‘chunks’.
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Comparando a lingua a um veiculo, o 1éxico, longe de ser apenas um acessorio (a cor
do carro, por exemplo, que em nada acrescenta ao seu bom funcionamento), pode ser
comparado com os pneus ou o volante (estes sim, imprescindiveis para o perfeito desempenho
do sistema). Abdicar do 1éxico é como abdicar dos pneus e do volante do veiculo. E deixar o
sistema desgovernado e sem rumo.

Segundo Coady (2000, p. 283), alguns pontos das implica¢des pedagdgicas da AL sdo

imprescindiveis:

1. Enfase precoce em habilidades receptivas, especialmente em exercicios de audicio,
¢ essencial.

2. Emprego de exercicios de compreensdo de forma sistemética com fins receptivos.

3. Escrita extensiva e sistemadtica deve ser postergada tanto quanto possivel.

4. Reformulacdo deve ser a resposta natural a fim de retificar erros cometidos pelo
aluno.

5. Estratégias para a aprendizagem de vocabuldrio.

6. Reconhecimento do papel receptivo e ndo produtivo da competéncia gramatical.

7. Inclusdo e promocao frequente do estudo de por¢des lexicais nas atividades de sala
de aula.

8. Uso de recursos de redes lexicais e semanticas e de drvores de palavras.

A rede ou campo lexical/semantico € um dos caminhos indicados pela AL para o
ensino do léxico no contexto de sala de aula. Redman e Ellis (1989 apud McCARTHY,
1990, p. 86) propdem o modelo abaixo:
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Figura 8 — Rede Lexical/Semantica (house)

1 el

@ Hereis a ‘vocabulary network’. Can you complete it with words from the ‘
box? (Then add one more object for cach room.)

saucepans  shower sofa  towels alarmclock  kettle  video
sheets sink washbasin chest of drawers coffee table

b In which room do you normally:

listen to music? waste time?
daydream? think about your problems?
have arguments? feel most relaxed?

Now comparc your answers with a partner.

(Redman and Ellis 1989:6)
Fonte: Redman and Ellis (1989 apud McCarthy 1990, p. 96).

O modelo de rede lexical apresentado traz como nucleo norteador a palavra house
(“casa”). Esse termo suscita quatro outros subgrupos que irdo orbitar ao seu redor. Esses
subgrupos sdo formados pelas palavras lounge, kitchen, bedrooom e bathroom, isto €, “sala”,
“cozinha”, “quarto” e “banheiro”, respectivamente.

Todos esses termos, desde o fundador (house) estdao semanticamente entrelacados.
Existe uma relagdo semantica e lexical entre eles.

No exercicio correspondente a letra “a”, a proposta lancada € para que os alunos,
considerando as palavras componentes do subgrupo, indiquem outras a elas relacionadas
(escolhendo dentre as que se encontram no retangulo, abaixo da imagem).

Observe-se que existem quatro baldes vazios, ligados a cada um dos termos dos
subgrupos, totalizando 16 baldes, enquanto existe apenas um total de 12 palavras no
retangulo, ou seja, quatro palavras a menos. Do total das 12 palavras disponiveis no retangulo,
3 tém relagdo lexical/semantica com cada um dos termos componentes do subgrupo: lounge

(sofa, video, coffee table), kitchen (kettle, saucepans, sink), bedroom (chest of drawers, alarm

clock, sheets) e bathroom (shower, wash basin, towels).
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Nesse caso, ainda fica faltando um termo (a ser indicado pelo préprio aluno) para cada
uma dessas palavras (integrantes dos subgrupos) a fim de que se complete o tltimo baldo e se
finalize o exercicio.

Completada a rede lexical/semantica, Redman e Ellis (1989 apud McCARTHY, 1990,
p. 96) lancam algumas perguntas (exercicio b, abaixo traduzidas) que tém alguma relacdo com
a palavra central (house) que origina e norteia todo o exercicio, bem como com 0s outros

quatro termos dos subgrupos de palavras:

b) Em qual dos comodos vocé normalmente:

ouve musica?

sonha?

conversa?

relaxa?

pensa nos problemas?
se sente mais relaxado?

Finalizando a atividade, Redman e Ellis pedem para que os alunos

compartilhem/comparem suas respostas com os demais colegas de turma.

Gomes (2011, p. 149) parece concordar com o exercicio proposto por Redman e Ellis,

quando afirma que:

Associar forma e significados do item lexical relaciona-se diretamente a processos
cognitivos e mnemdnicos [...] [e] € a oportunidade ideal para a aplicagdo de jogos
educativos, tais como o jogo da memodria, bingo, quebra-cabeca, palavra cruzada e
varios outros que contemplem a relacdo ente o item lexical e suas acepgdes.

Lewis (1997, p. 255), por sua vez, acrescenta quatro tipos fundamentais de itens
lexicais que devem ser considerados na metodologia de ensino de léxico: a) palavras e
polipalavras; b) colocagdes, c) enunciados orais socialmente institucionalizados; e d) frases

prontas do texto escrito formal:

a) “palavras” sdo consideradas termos substituiveis dentro de enunciados como, por

exemplo, “Pode me passar um café/chd/leite, por favor?”. Podem ser também itens

% ¢¢

nocionais independentes, como “pare!”, “por favor”, “certamente”. “Polipalavras”,

por outro lado, refere-se a estruturas que apresentam um grau de idiomaticidade

29 <¢ 29 <¢ 29 <¢

como “a propdsito”, “por outro lado”, “salvo engano meu”, “que eu saiba” etc.
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b) “Colocagdes” sdo pares ou grupos de palavras que coocorrem com alta frequéncia

tanto na comunicacdo oral quanto na escrita. Um exemplo de colocacdo que se
encontra bem em evidéncia nos dias de hoje é a estrutura “Fique em casa” (que
remete inequivocamente para o momento de pandemia que vive o planeta), frase
essa muito usada no Brasil para alertar, aconselhar, recomendar etc. que as pessoas
se mantenham em distanciamento social, como alternativa para superar a Covid-
19. Ninguém imaginaria essa frase (no momento e no contexto atual) como “Fique
no seu apartamento”, “Fique na sua residéncia” ou “Fique no seu lar”.
Sintaticamente falando, todas sdo perfeitas e até poderiam funcionar como
sindbnimas umas das outras. Porém, nenhuma produz o mesmo efeito de sentido
que “Fique em casa”.

“institucionalised utterances” ou “enunciados orais socialmente
institucionalizados” s3o mais tipicos da comunicagcdo oral do que da escrita e
carregam informacdes bem pragmdticas. Os linguistas americanos e britanicos
diferenciam as palavras “sentences” e ‘“utterances”, relacionando aquela a
modalidade escrita (referindo-se normalmente a uma lingua idealizada, usada na
escola) e esta tltima a comunicagdo oral (referindo-se a lingua viva, em uso). Os
“enunciados orais socialmente institucionalizados” sdo padrdes lexicais, usados na
comunicacdo oral, que ndo variam e que devem ser respeitados em seu conjunto,

A% ¢ 9% ¢¢

tais como “tem uma ligagdo pra vocé”, “volto mais tarde”, “acordarei as 8:00h da

X9
a

manh 1sso ndo tem nada a ver comigo” etc. Observe que esse tipo de enunciado
ndo é comum no texto escrito. Referem-se também a parte do discurso oral (“Se eu
fosse voce€...”) que exige um complemento (“eu procuraria resolver o problema”)
para formar uma frase. No ensino gramaticalizado, o professor sempre analisard
essa frase como sendo composta por duas oracdes, sendo uma subordinada a outra
e desencadeard uma série de explanagdes gramaticais decorrentes dessa concepcao
de ver a lingua. Porém, se considerarmos que a oracdo “Se eu fosse vocé...”
(subordinada, adverbial, condicional) ¢, invariavelmente, seguida por “eu + verbo,
no condicional/subjuntivo” (“procuraria resolver o problema”), numa visdo
lexicalizada da lingua, veremos que a lingua pode ser analisada em sua perspectiva
da lexicalizacdo, evitando-se a visdo estereotipada da gramaticaliza¢do, sem que o

aluno (usudrio da lingua) precise enveredar pelos espinhosos caminhos (a que

nenhum porto seguro levam) da nomenclatura e das regras gramaticais.
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d) “sentence frames and heads” (frases prontas constituintes do texto formal) sdo a
versdo escrita dos “enunciados institucionalizados”. Sao recursos do discurso
escrito que nos permitem compreender textos escritos mais densos (de dreas
especificas como a juridica ou académica, por exemplo). Os mais simples sdo

sequenciadores/marcadores como “em primeiro lugar” e “finalmente”. Outros sdo

frases inteiras como ‘“alcancamos um patamar inesperado nas vendas...”, “de
acordo com as pesquisas...”, “hipéteses apontam para...”, “alinhamo-nos com as
ideias de...”, “considerando os objetivos gerais desta tese...,” etc. Essas sentencas

além de encontradas em textos escritos bem restritos como os académicos, também
sdo de uso comum no discurso oral em ocasides como a apresentacio de trabalhos
em congressos ou audiéncias na justica € em outros contextos letrados e altamente

monitorados, por exemplo.

Em resumo, optar pela AL inevitavelmente provoca uma mudanga radical a) nos
conteddos trabalhados; b) na escolha dos materiais de suporte para o ensino; € ¢) na
metodologia aplicada pelo professor. Nesse sentido, “uma preparacdo pedagodgica para o
emprego de porcdes lexicais e, particularmente, a identificacio de itens multilexicais
possibilitam uma proposta nova e importante para os professores no ambito da AL.” (LEWIS,
1993, p. 120, tradugio nossa™).

Portanto, desaconselha-se a divisdo da lingua entre vocabuldrio e gramdtica. A AL
sugere que se explore a gramdtica das palavras, haja vista, na concep¢ao dessa abordagem, a
lingua consistir em um léxico gramaticalizado e ndo em uma gramatica lexicalizada.

ApOs explanarmos os referenciais tedricos subjacentes a nossa concepgdo de lingua,
nos quais apoiamo-nos para a defesa da nossa tese, apresentamos a metodologia aplicada a

este trabalho.

3% [...] Training in pedagogical chunking, and particularly the identification of multi-word items provide a new
and important activity for teachers within the Lexical Approach.
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6 DA METODOLOGIA

“[...] o tempo passado na coleta dos dados frequentemente possibilita uma
reflex@o continua e a maturagdo de algumas ideias ou hipdteses que levam
a formulacao de explica¢des plausiveis.”

(2008, CELLARD, André)>

O presente capitulo estd organizado em quatro segmentos distintos: o primeiro trata da
trajetéria de escolha da colecdo “Portugués: Linguagens” para integrar este trabalho. O
segundo apresenta os ares de cruzada em que se tornou a busca pela cole¢do. O terceiro
discute a coleta dos dados para andlise. No quarto, e dltimo segmento, caracterizamos a

colecao “Portugués: Linguagens”.

6.1 Da escolha da colecao

Como vimos em secdo anterior, o objeto de pesquisa (ensino do 1éxico) hd muito faz
parte do interesse do autor desta tese, pelo menos em relagdo ao 1éxico de lingua estrangeira,
o qual realizou pesquisa de mestrado sobre o ensino de vocabulario de lingua inglesa em um
contexto de sala de aula.

O interesse por esse objeto de estudo no campo da lingua estrangeira terminou
influenciando esta pesquisa sobre o ensino do 1éxico de LP, desta feita no LDP, conforme
discutido.

Na época do ingresso do autor desta tese no programa de doutorado, encontrava-se em
vigor o PNLD 2015. Decidiu-se, entdo, analisar o ensino do 1éxico de LP nesse artefato.
Foram cotadas para integrar este trabalho as cole¢des aprovadas no PNLD 2015. Esses foram
os primeiros critérios criados para se chegar ao objeto de pesquisa, o 1éxico de LP.

Porém, qual das colecdes seria escolhida? Para responder a essa pergunta recorreu-se
ao GLPD Portugués 2015 para, em primeiro plano, observando as resenhas sobre as colegdes
aprovadas, selecionar a mais relevante para integrar esta pesquisa. Assim como as resenhas
tém por objetivo orientar os professores na escolha da cole¢do a ser adotada nas escolas,
acreditamos ser este um critério vdlido, isto é, reportamo-nos as resenhas a fim de escolher

aquela cole¢@o que integraria esta pesquisa.

% CELLARD, A. A anilise documental. In: DESLAURIERS, J. et al. A pesquisa qualitativa: enfoques
epistemoldgicos e metodoldgicos. Petrépolis: Ed. Vozes, 2008.
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Ap06s acurada andlise, dentre as 10 cole¢des de lingua portuguesa aprovadas no ambito
do PNLD 2015 e considerando a validade de todas elas, criou-se mais um critério, ou seja,
selecionar a mais adotada. Zilles e Faraco (2015, p. 242) ja chamavam a aten¢do de que “[...]
o livro didético mais adotado no Brasil é o de Cereja e Magalhaes”.

Porém, a mais adotada, a colecdao “Portugués: Linguagens”, agregava uma série de
outros atributos que nos chamavam a atencao (e iam muito além do simples fato de ser a mais
adotada) que justificam a escolha perante as demais. Vejamos:

a) ser oriunda de um dos centros mais avancados e experientes na elaboragdo de

material didatico no Brasil;
b) Tratar-se de cole¢do disponivel e consolidada no mercado editorial de LD no pais;

c¢) Pela representatividade conquistada pelos seus autores no campo da elaboragdo de

material didatico;

d) Devido a sua ampla aceitacdo entre professores de LP das escolas contempladas

pelo LDP do programa PNLD 2015 em todo o territério nacional;

e) Por ser a cole¢do de LP mais presente nas salas de aulas das escolas publicas de EM

no Brasil,;

f) Por ocupar o topo na preferéncia, consideradas todas as colecdes didaticas de LP
adotadas no territorio nacional, desde 1938, quando foram dados os primeiros passos

na dire¢do do programa, hoje conhecido como PNLD.

6.2. Do acesso a colecao

Nao imaginava o autor desta tese a dificuldade que enfrentaria para reunir a colecao
para anélise do léxico, principalmente pelo fato de o PNLD 2015 se encontrar em pleno vigor.
Fato este que, a principio, garantiria a disponibilidade da colec@o e terminou surpreendendo
ao ndo se concretizar.

Corroborando com os alertas emitidos por alguns autores, foi muito dificil reunir os
trés volumes da colecdo. A primeira tentativa foi feita acessando o site da prépria Editora
Saraiva com o objetivo de aquisi¢cdo da obra. No site da editora, porém, a colecdo nao se
encontrava disponivel. Diante dessa primeira dificuldade, fizemos contato através de ligacdo

telefonica para Sdo Paulo, sede da Saraiva, porém, qual ndo foi a decepcionante surpresa ao
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sermos informados de que a propria Saraiva ndo dispunha da colecdo para venda. Choppin

(2002, p. 9) ja advertia para essa dificuldade:

[...] O catilogo das editoras cldssicas, capazes de justificar a evolu¢do de sua
atividade, foram conservados de maneira muito aleatéria. Quanto aos arquivos das
editoras — um grande numero estd irremediavelmente desaparecido devido a
faléncias ou cedéncias, eles foram, em muitos casos, destruidos ou dispersados [...].

Diante desse impasse, iniciamos uma verdadeira odisseia na busca da ‘“Portugués:
Linguagens”. Tanto a Secretaria de Educagao do estado de Pernambuco foi consultada, como
também a Secretaria de Educacao da Cidade do Recife e as bibliotecas estadual e municipais
foram contatadas, sem obtermos sucesso. As Geréncias Regionais de Educacdo — GREs do
Recife Norte, Recife Sul, Metropolitana Norte e Metropolitana Sul — também ndo
conseguiram solucionar o problema.

Escolhida de forma antecipada pelos motivos elencados, vimo-nos na iminéncia de
nido termos acesso a colecdo, risco que causaria danos irremedidveis a nossa pesquisa.
Contudo, nos diversos contatos mantidos durante a procura, professores, educadores de apoio,
técnicos em educagdo, equipes pedagdgicas, equipes gestoras, solidariamente mobilizaram-se
num esforco conjunto na tentativa de localizar a colecdo. Todo o esfor¢co empreendido na sua
busca obteve um desfecho inesperado.

Cerca de dois meses depois de iniciada a procura, recebemos um contato de uma
professora lotada em uma escola ligada a GRE Recife Norte, decretando o fim do dilema.
Mais que isso: a0 nos comunicarmos com a professora (que tinha uma colecdo guardada
consigo) descobrimos que o autor desta tese havia sido seu professor durante o curso de
Letras, tortuosos caminhos que s6 o destino explica.

A dificuldade para conseguirmos a cole¢do para andlise do léxico confirma o que
dizem alguns estudiosos. Pelo fato de seu uso estar restrito a sala de aula, bem como pela
rdpida desatualizacdo de seu contetddo, haja vista a dinamica frenética de informacdes que
vivemos no século atual, aparentemente, os LD ndo sdo objeto de conservacio sistematica,
desaparecendo quase que instantaneamente, apds seu ciclo formal de utilizacdo na escola

(CORREA, 2000).

Os livros escolares sdo também mercadorias pereciveis. Perdem todo valor de
mercado assim que uma mudanca nos métodos ou nos programas fixam sua
prescri¢do, ou, ainda, quando fatos atuais impdem-lhes modificagdes, como ocorreu
apds a queda do muro de Berlim [...] (CHOPPIN, 2002, p. 6-7).



186

Por outro lado, a histéria do LD ndo foi sistematizada pelos pesquisadores e assessores
do MEC, pelo INL ou pelo INEP, exatamente os 6rgdos oficiais responsdveis pelas politicas
publicas estabelecidas pelo governo federal em favor desse material no Brasil (FREITAG et
al., 1999). Essa premissa parece inspirar ou conspirar para que o LD propriamente dito,

seguindo esse exemplo, também ndo seja objeto de preservacio adequada.

6.3 Da selecio e coleta do corpus

De posse, finalmente, da colecdo, procedeu-se a coleta do corpus para andlise.
Minuciosamente, uma leitura inicial foi realizada dos trés volumes da cole¢ao.

Na primeira leitura, quase nada foi encontrado. Nosso olhar estava a procura de
exercicios que contemplassem o léxico de LP. Esses exercicios eram raros, quase inexistentes.

Ap6s um segundo olhar, ainda mais atento, percebemos uma tendéncia de se trabalhar
glossérios de textos, apesar de ndo haver qualquer orientacdo ou alerta dos autores nesse
sentido. Essa tendéncia estava subliminarmente subjacente a colec¢do, apesar da grande
quantidade de textos encontrada na obra. Nada estava explicitamente estabelecido. Dai haver
escapado do nosso olhar na primeira leitura.

Ficou a sensacdo de que os autores lancaram mdo do modelo de glossario de forma
instintiva e intuitiva, simplesmente reproduzindo uma crenca na qual acreditam e ndo
movidos por uma atitude teoricamente refletida. Acreditamos nisso pelo fato de os autores
ndo produzirem qualquer exercicio significativo sobre as palavras trabalhadas no glossério (na
verdade, eles apenas indicam sindbnimos), bem como pelo fato de ndo haver qualquer chamada
de atencdo aos alunos sobre uma opcdo refletida dos autores em trabalhar glossdrios como
forma de estudar o 1éxico de LP.

A partir dessa descoberta, passamos a acompanhar todos os glossarios contemplados
na colecio (como veremos na analise, capitulo 7), bem como o0s raros exercicios propriamente
ditos sobre o 1éxico de LP.

O 1ltimo critério metodoldgico foi o de também verificar o interesse dos autores em
relacdo ao estudo da sintaxe da LP a fim de comparar com o estudo dedicado ao 1éxico. Essa
iniciativa permitir-nos-ia deixar mais clara a tendéncia dos autores em relagdo a escolha dos
conhecimentos linguisticos. Acreditarmos que, usando desse critério comparativo,
produziriamos mais um elemento capaz de retratar a concep¢do de lingua subjacente a

colecdo.
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Antes, porém, de iniciarmos a andlise dos dados, caracterizamos a colecdo “Portugués:

Linguagens”, na secdo abaixo, mostrando como se estrutura a obra.

6.4 A coleciao “Portugués: Linguagens”

Como jé anunciado, € na Colecdo “Portugués: Linguagens”, EM, que encontramos o
nosso corpus de andlise, ou seja, os exercicios de 1éxico contemplados na cole¢do. De autoria
de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, a cole¢do teve sua 9*. edicdo
publicada pela Editora Saraiva em 2013. Aprovada no PNLD 2015, foi utilizada nas escolas
publicas do pais no triénio 2015-2017.

Conforme o FNDE, a colecdo “Portugués: Linguagens” figura no topo das colegdes
de LP mais distribuidas nas escolas, alcancando nimeros da ordem de 2.313.339 colecdes
distribuidas entre livros de alunos e manuais de professores para o EM, em todo o pais,
numeros esses referentes estritamente ao PNLD 2015. Desse nimero, apenas 31.918 colegoes
se referiam a manuais de professores, enquanto 2.281.421 colecdes corresponderam a livros
de alunos.

Para se ter uma ideia da dimensdo da quantidade de colecdes distribuidas da
“Portugués: Linguagens”, a segunda colecao a ter o maior nimero de livros circulando foi a
“Novas Palavras”, publicada pela editora FTD, com um total geral (incluidos manuais de
professores e livros de alunos) de 1.548.498 cole¢des. Apesar dos nimeros expressivos
apresentados pela “Novas Palavras”, a diferenca entre a primeira e a segunda colecdo
ranqueadas fica na ordem de 764.841 colegcdes, como pode ser verificado na Tabela 3, que
traz também um comparativo entre a ‘“Portugués: Linguagens” e as demais nove colecdes

selecionadas no PNLD 2015.

Tabela 3 — Tiragens das colecdes aprovadas no PNLD 2015

Colegdo Modalidade Quantidade de Total Diferenca em
Exemplares relacdo a colegdo
“Portugués:
Linguagens”

*% Disponivel em:

https://www.google.com/search?q=cole % C3%A7%C3%B5es+mais+distribu%C3% ADdas+por+componente+cu
rricular+portugu%C3%AAs+PNLD+2015&rlz=1C1SQJL_pt-

BRBR846BR846&0q=cole % C3%A7%C3%B5es+mais+distribu%C3 % ADdas+por+componente+curricular+por
tugu%C3% A As+PNLD+2015&aqs=chrome..69157.40983j0j7&sourceid=chrome&ie=UTF-8. Acesso em: 15
dez. 2019.
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Aluno 2.281.421 2.313.339
Eortugues Professor 31.918 764.841
Linguagens
Aluno 1.526.890 1.548.498
Novas Professor 21.608
Palavras
Portugués Aluno 810.859 822.319 1.491,020
Context(j, Professor 11.460
Interlocugdo e
Sentido
Lingua Aluno 9.968 693.452 1.619.887
Portuguesa: Professor 683.484
Linguagem e
Interacdo
“Portugués: Aluno 668.714 677.698 1.635.641
nguagenNs em Professor 8.984
Conexao
Ser Protagonista Aluno 623.196 631.835 1.681,504
Lingua Portuguesa Professor 8.639
Lingua Portuguesa Aluno 293.030 297.447 2.015,892
Professor 4.417
Viva Portugués Aluno 229.194 232.643 2.080,606
Professor 3.449
Portugués: Lingua Aluno 200.412 203.332 2.110,007
¢ Cultura Professor 2.920
Portugués Vozes Aluno 145.500 147.640 2.165.699
do Mundo — Prof. 5
Literatura, Lingua rotessor 140
e Producdo de
Texto

Fonte: O autor (2020)°”.

Verificando a Tabela, fica evidente a preferéncia dos professores pela colecio
“Portugués: Linguagens”. Lembrando que esses nimeros estio restritos ao PNLD 2015, EM,
ndo entrando no balango outros PNLDs nos quais a colecao foi adotada, nem outras fases do
ensino basico — como o fundamental, por exemplo —, demonstrando o sucesso absoluto na
adocdo da colec¢do, entre os professores das escolas publicas.

Cada um dos 03 volumes da colecdo “Portugués: Linguagens” apresenta um total de
400 paginas, sendo composto por 04 unidades, sugerindo-se que cada unidade seja
desenvolvida ao longo de um bimestre, caso a escola trabalhe com periodos bimestrais.

O caminho escolhido pelos autores para a organiza¢do da colec¢do foi pela via da
literatura. Desta forma, em cada uma das unidades a aten¢do € voltada para um movimento

literario ou parte dele. O nimero de capitulos que compde cada unidade ndo € uniforme,

57 Elaboracao do autor, baseado no FNDE.
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oscilando entre o minimo de 8, nas unidades 2 e 3 dos volumes 1 e 3, respectivamente, € 0

maximo de 13, na unidade 1 do segundo volume, conforme Tabela 4:

Tabela 4 — Quantidade de capitulos por unidade

Colecdo “Portugués: Linguagens” (Ensino Médio)

Volume

1 2 3

Unidade

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

Niimero de capitulos

10 8 10 9 13 11 10 | 11 11 10 8 10

Fonte: O autor (2020).

Ao final do dltimo capitulo de cada uma das 04 unidades se repetem duas se¢des

intituladas (i) em dia com o ENEM e com o vestibular, contrariando as orientagdes constantes

no proprio GLDA de que o EM ndo esta preocupado com o ENEM e outros vestibulares,

denotando que, independente dessa orientacdo do Guia, a escolha do LD tem um carater

pragmatico. Em outras palavras, os professores demonstram uma preocupagdo prética diante

da realidade que tém os alunos de enfrentar essas selecdes, bem como nos leva a acreditar que

as concepgoes de lingua do professor e da cole¢do devem ser convergentes; e (i) vivéncias.

Conforme os autores, no Manual destinado aos professores, a se¢do referente ao

ENEM esta:

Organizada em trés partes — Literatura e estudos de linguagem, Producéo de texto e
Interpretagdo de texto — essa se¢do aparece ao final de cada uma das quatro unidades
do volume e retne questdes recentes das provas do Enem e dos principais
vestibulares do pafs relacionadas com o contetido trabalhado na unidade.

De cardter flexivel e ajustdvel ao ritmo das aulas, o professor pode optar por ir
resolvendo as questdes propostas a medida que desenvolve os capitulos da unidade,
ou pode propor aos alunos que resolvam esse conjunto de questdes ao final da
unidade; pode também promover a resolugdo em grupos, na sala, ou
individualmente, em casa. (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p. 437).

A secao nomeada ‘“vivéncias” se propde a trabalhar com projetos de literatura e

producdo de texto e:

[...] cumpre dois objetivos essenciais: integrar saberes, dreas de conhecimento e
professores, a fim de que o conhecimento seja operado de forma articulada e
interdisciplinar, e desenvolver projetos, por meio dos quais o estudante tenha um
papel protagonista na relagio com o saber. (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p.
437).

Observando ainda o Manual, a concep¢do de lingua fica transparente para aquele

professor que adota a cole¢do como € possivel conferir no excerto abaixo:
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O ensino de lingua amparado por um suporte linguistico que tem bases na
Semantica, na Linguistica Textual e na Teoria do Discurso, abre novos contetdos,
indispensdveis a atual visdo de lingua e interacdo verbal, como a nog¢do de discurso,
de intencionalidade discursiva, de intertextualidade e de interdiscursividade, de
variedades linguisticas e norma-padrdo, de textualidade e de seus componentes
essenciais, como coeréncia e coesdo, continuidade e progressdo, etc.

Sem abrir mdo de alguns conceitos da gramdtica normativa, essenciais para que se
possa exercer um minimo de metalinguagem — como substantivo, verbo, pronome,
sujeito, adjuntos —, o estudo da lingua vai para além do horizonte da frase e se abre
para o estudo do texto e do discurso. Busca-se, fundamentalmente, avaliar em que
medida os elementos verbais (os recursos disponiveis na lingua) e os elementos
extraverbais (que estdo na situagcdo de produgdo do discurso) sdo responsdveis pela
construcao de sentido dos enunciados.

Nesta edi¢do, um ndmero significativo de novos textos, novas atividades e
exercicios confirmam e aprofundam a perspectiva enunciativa da linguagem,
adotada por esta obra ha vérias edigdes.

Em capitulo inteiramente reformulado sobre a teoria da comunicacdo, as fun¢des da
linguagem sio apresentadas por uma perspectiva histérica da evolugdo dos estudos
linguisticos, partindo de Saussure, passando por Jakobson e chegando ao dialogismo
de Bakhtin. (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p- 406, grifo do autor).

Analisando o excerto, chama-nos a atencdo a colocagdo dos autores quando afirmam
que “o estudo da lingua vai para além do horizonte da frase e se abre para o estudo do texto e
do discurso”. Observa-se mais uma vez a auséncia do estudo do 1éxico, quase sempre
silenciado nos programas de ensino, mesmo sendo as palavras que dao vida as frases e aos
textos. Frases e textos se articulam baseados em estruturas 1éxico-gramaticais, portanto, uma
nova concepcdo de ensino de LP deve ser baseada nos elementos léxico-gramaticais da
lingua.

Verificando atentamente o sumdrio de cada volume da colecdo, fica evidente a
preferéncia dos autores pelos estudos de textos literdrios como eixo norteador do trabalho
proposto. Porém, nido se detém apenas na literatura canOnica. Exploram a producio de
diversos géneros textuais, ndo sé os académicos (textos de divulgagdo cientifica, por
exemplo), mas também outros géneros mais proximos da realidade dos alunos, como o artigo
de opinido, blog, e-mail, carta de reclamacdo, tutorial e receita, entre outros, considerando a
realidade cotidiana pragmatica dos educandos.

Demonstrada a metodologia e caracterizada a cole¢do, veremos como se comporta o
ensino do léxico de LP na colecdo “Portugués: Linguagens”, no capitulo que trata da andlise

do objeto desta pesquisa.
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7. DA ANALISE DO CORPUS

“[...] de modo mais geral, é a qualidade da informac@o, a diversidade das
utiliz s IT oes, inter des, que dio su

fontes utilizadas, das corroboragdes, das intersecgdes, que dao sua

profundidade, sua riqueza e seu refinamento a uma andlise.”

(2008, CELLARD, André)™®

Conforme adiantamos no capitulo dedicado a metodologia, apesar de o nosso corpus
recair sobre os exercicios de léxico na colecdo “Portugués: Linguagens”, consideramos
invidvel ndo fazermos referéncia a atencao dada pelos autores a sintaxe (contraparte do 1éxico
no ensino de linguas), a fim de estabelecermos um quadro comparativo com o estudo
dedicado ao léxico.

Apenas ativando o recurso do cotejamento, torna-se possivel dimensionar o real
interesse da colecdo por cada um desses conhecimentos, revelando, principalmente, o
interesse a respeito do 1éxico de LP, que € o nosso objeto de estudo neste trabalho. Usando
dessa metodologia comparativa, delineamos um quadro mais definido sobre as preferéncias da
colecao.

Para realizar a andlise, portanto, apresentamos as se¢des abaixo. Come¢amos com um
levantamento dos exercicios de gramdtica que permeiam toda a colecdo, na se¢do 7.1. Na
sequéncia, colocamos o foco no objeto deste trabalho: os exercicios do léxico de LP
trabalhados na colecdo (se¢do 7.2). Dando prosseguimento, dedicamos as secdes 7.3, 7.3.1 e
7.3.2 aos glossarios que aparecem na cole¢do, apontando que esses sdo a principal tendéncia
de ver o 1éxico, colocada pelos autores, apesar de nio ser encontrada nenhuma enunciacao
explicita sobre essa preferéncia. Finalizando (secdo 7.4), revelamos o lugar ocupado pelo

1éxico na colecdo “Portugués: Linguagens”.

7.1 Exercicios de gramatica na colecao “Portugués: Linguagens”

Quadro 17 — Conhecimentos linguisticos - Gramatica (1)

Colecao “Portugués: Linguagens”

Volume | Unidade | Capitulo | Nimero Tema

de paginas

¥ CELLARD, A. A andlise documental. In: DESLAURIERS, J. et al. A pesquisa qualitativa: enfoques
epistemoldgicos e metodoldgicos. Petrépolis: Ed. Vozes, 2008.
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1 1 9 2 Figuras de linguagem
2 6 3 Sinonimia, Antonimia, Hiponimia, Hiperonimia
3 4 Classificacdo dos fonemas, silaba, encontros vocalicos,

encontros consonantais, digrafos

3 6 12 Ortografia, Emprego dos porgués, Pardnimos e
Homoénimos divisdo sildbica
9 4 Regras de acentuagdo grafica
3 7 Estrutura de palavra, Tipos de Morfemas, Elementos
4 Morficos
6 10 Processos de formacdo de palavras
Fonte: O autor (2020)>°.
Quadro 18 — Conhecimentos linguisticos — Gramatica (2)
Colecao “Portugués: Linguagens”
Volume | Unidade | Capitulo | Numero Tema
de paginas
2 1 3 9 O substantivo, flexdao do substantivo
5 9 O adjetivo, flexdo do adjetivo
8 5 O artigo e o numeral
11 17 O pronome (pessoais, de tratamento, possessivos,
demonstrativos, indefinidos, interrogativos, relativos)
2 2 15 O verbo (locugdo verbal, flexdao dos verbos, formas
nominais do verbo, classificacdo dos verbos,
conjugacdes, formagdo dos tempos verbais simples,
formacgdo dos tempos verbais compostos)
5 7 O advérbio
7 11 Preposi¢do e conjungdo
10 5 A interjeicdo (classificacdo das interjeicoes)
3 3 12 O modelo morfossintético (o sujeito e o predicado).
Morfossintaxe: a sele¢do e a combinagdo de palavras.
Frase, oragdo, periodo, sujeito e predicado. A predicagdo
6 9 Termos ligados ao verbo: objeto direto, objeto indireto,

% Elaboragio do autor, baseado na colegdo “Portugués: Linguagens”.
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adjunto adverbial (objeto direto e indireto, objeto direto
preposicionado, objeto direto e indireto pleondsticos, os

pronomes obliquos como objeto)

8 8 O predicativo (tipos de predicado). Predicativo do
sujeito e do objeto
4 4 10 Tipos de sujeito: simples, composto, desinencial,
indeterminado, orag@o sem sujeito, verbos impessoais,
vozes do verbo.
7 7 Termos ligados ao nome (adjunto adnominal e
complemento nominal)
10 4 Termos ligados ao nome (aposto, vocativo)
Fonte: O autor (2020)%.
Quadro 19 — Conhecimentos linguisticos — Gramatica (3)
Colecao “Portugués: Linguagens”
Volume | Unidade | Capitulo | Numero Tema
de Paginas
3 1 5 8 Periodo composto por subordinagdo: as oracdes
substantivas (classificacdo das oragdes substantivas,
oracdes substantivas reduzidas)
7 9 Periodo composto por subordinagdo: as oracdes
adjetivas (classificagcdo das oracdes adjetivas, oracdes
adjetivas reduzidas, fungdes sintiticas do pronome
relativo)
2 3 9 Periodo composto por subordinagdo: as oragdes
adverbiais (ora¢des adverbiais reduzidas)
6 8 Periodo composto por coordenagdo: as oracdes
coordenadas (oragdes coordenadas sindéticas, oracdes
intercaladas)
8 10 A pontuacdo: virgula, ponto e virgula, ponto, ponto de
interrogagdo, ponto de exclamagao, dois pontos, aspas,
parénteses, travessao, reticéncias.
3 2 10 Concordancia verbal
4 4 Concordéncia nominal
4 3 12 Regéncia verbal e regéncia nominal, crase
6 6 Colocagdo pronominal

Fonte: O autor (2020)61.

% Elaboragio do autor, baseado na colegio “Portugués: Linguagens”.
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Verificando os trés quadros, observa-se que os conhecimentos linguisticos sao
trabalhados em todas as unidades de cada um dos volumes, envolvendo o total das 12
unidades que compdem o todo da colecdo. No volume 1, sao trabalhados em 7 capitulos; no
volume 2, em 14 capitulos; e, no volume 3, em 9 capitulos, respectivamente, totalizando 30
capitulos dedicados aos estudos linguisticos, mais especificamente para estudos com enfoque
na gramatica de PB. Esse tipo de conhecimento € trabalhado ao longo de 42 péaginas (no
primeiro volume), 121 (no segundo volume) e 76 (no terceiro volume), totalizando 239
paginas dedicadas ao estudo da gramdtica de LP na cole¢@o “Portugués: Linguagens”.

E nitida a preferéncia pelos estudos focando na estrutura gramatical de LP.
Evidentemente, essa observacdo reforca que “a frequéncia com que certas atividades
aparecem (ou ndo) num LD exprime o que seu autor julga (ou ndo) importante para o
aprendizado do conteido que estd sendo ensinado” (MORALIS, 2015, p. 47). Assim sendo,
definitivamente, ndo € o ensino de vocabuldrio (pelo menos na perspectiva da AL, do QECR e
do QuaREPE) o campo de interesse da colecdo “Portugués: Linguagens”.

Comparando o foco na gramadtica e no 1éxico, podemos afirmar que a colecdo tem
preocupacdo com a corre¢do € precisdo dos usos gramaticais de forma produtiva. A AL
recomenda estudos gramaticais prioritariamente no campo da recep¢ao, diferentemente do que
vemos acontecer na colecdo ‘“Portugués: Linguagens”. Na concep¢do da AL, os
procedimentos de metalinguagem (especialmente ao que se refere a sintaxe da lingua) nao
resulta em aprendizagem significativa.

Além do mais, segundo Lewis (1997, p. 48, traducdo nossa), “o individuo comete
erros gramaticais porque nao conhece o vocabuldrio; se vocé€ quiser evitar erros gramaticais,
incrementar seu acervo lexical trard mais resultados do que a extenuante prética da
gramatica”®.

A proposta da AL em relacdo ao estudo da sintaxe se resume em: a) privilegiar o
ensino de padroes lexicais (Iéxico-gramética); b) promover a aprendizagem, valendo-se de um
processo mais receptivo do que produtivo (precisdo); c) evitar explanacdes sobre a lingua
(metacognitivas); e d) incentivar um trabalho colaborativo e cooperativo, com a participacao
do professor e dos alunos (colegas de turma). Neste particular, os alunos sdo incentivados a

“produzir sua propria gramatica”, ou seja, “‘escrevem suas proprias regras gramaticais”

®! Elaboracio do autor, baseado na coleg¢io “Portugués: Linguagens”.
% You make some ‘grammar mistakes’ because you don’t know enough vocabulary; if you want to avoid
grammar mistakes, building your vocabulary will help you more than lots of grammar practice.
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(LEWIS, 1993, p. 149, traducdo nossa) ® a partir da observacdo do funcionamento das
estruturas sintaticas da lingua.

Contudo, “‘para nao dizerem que nao falamos das flores’, ou, do 1éxico!" (ANTUNES,
2012, p. 21), a colecdo da ateng¢do ao léxico, mesmo sendo a atencdo minima € numa

concepcdo tradicional, diferente da defendida nesta tese, como veremos agora.

7.2 Exercicios de léxico na colecao “Portugués: Linguagens”

Considerando a concepcdo de lingua sugerida pela AL, bem como pelo QECR e pelo
QuaREPE, podemos afirmar que sdo rarissimos, praticamente inexistentes, os exercicios
dedicados ao estudo do léxico de LP na colecdo “Portugués: Linguagens”. Para sermos mais
exatos, apenas em 02 momentos (02 péginas), ao longo das 1.200 pdginas que integram os
trés volumes da colecdo, encontramos exercicios que podem ser assim classificados.

Veremos no quadro a seguir que, diferentemente dos estudos sobre a gramdtica,
apenas na unidade 1 (no volume 1) a cole¢do trabalha com exercicios de vocabulério,
totalizando, tdo somente, 2 capitulos (7 e 9) contra 30 capitulos dedicados aos estudos
gramaticais, como visto acima. Os volumes 2 e 3 nada apresentam de relevante que mereca
ser destacado. Comparando com o estudo de gramdtica, a colecdo dedica apenas 02 pédginas

ao estudo do 1éxico, contra 239 dedicadas a gramatica, como vimos acima.

Tabela 5 — Momentos dedicados ao estudo do léxico
Colecao “Portugués: Linguagens”

Momentos dedicados ao estudo do Iéxico

Volume Unidade Capitulo Pagina
1 1 7 85
9 112

Fonte: O autor (2020)%.

A fim de registrarmos os trés momentos nos quais o vocabuldrio € algado a condicao
de estudo na colecdao ‘“Portugués: Linguagens”, decidimos, como critério, apresentd-los

considerando uma grada¢do de menor para maior consonancia com os caminhos possiveis

83 1...] “write their own grammar rules’.

% Elaboragio do autor, baseado na colegdo “Portugués: Linguagens”.
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sugeridos para a aprendizagem de léxico, conforme discutido no capitulo 5 desta tese,
desconsiderando a sequéncia cronolégica na qual aparecem no corpo da colecao.

Definido o critério de apresentacdo, iniciamos nos reportando a pdgina 112, do
primeiro volume da colecdo. Nesse exercicio, os autores solicitam aos alunos a leitura do
poema intitulado Ossos do Oficio. Chamam-nos a atencdo as questoes 3 (letras A e B) e 4

(letra A), aqui transcritas.

Quadro 20 — Exercicio de Iéxico
Colecado “Portugués: Linguagens”

Volume | Unidade | Capitulo | Pagina | Questdo Pergunta Resposta

1 1 9 112 3 Responda:
a) Que sentido tem, no | a) Ficar na espera,
contexto, a expressdo | aguardar para ver como
“deixar as barbas de | vio ficar as coisas.
molho™?
b) E a expressdo “ter a | b) Ficar preocupado ou
pulga atras da orelha”? | atento em relacdo a
alguma coisa.

4 “Ossos do oficio”, o
titulo do poema,
também é uma
expressio metaférica. o sentido de
a) Que sentido essa | dificuldades ou
expressdo normalmente | problemas que existem
tem? em qualquer atividade.

Fonte: O autor (2020)%.

Ao analisar o Quadro 20, € possivel fazer uma ponte clara com as ideias que
preceituam o QECR, o QuaREPE e a AL. Nas questdes (3 e 4), os autores contemplam a
compreensdo de expressdes como “deixar as barbas de molho”, “ter a pulga atras da orelha” e
“ossos do oficio”. As expressdes sdo apresentadas como chunks, frases prontas e pré-
fabricadas, desconsiderando a compreensdo de suas partes isoladas e voltando-se para o todo
da estrutura léxico-gramatical.

Concordamos plenamente com o tipo de exercicio exposto no quadro 20. O modelo
vai de encontro com o que preceituam a AL, o QECR e o QuaREPE, adotados nesta tese
como referenciais para o ensino do léxico de LP. A gramatica nao foi valorizada em
detrimento do léxico, tendo sido a lingua lexicalizada. Percebe-se a valorizacdo da léxico-

gramética (o estudo em parceria dos dois componentes, respeitando-se uma simetria entre

ambos), bem como o silenciamento da milenar dicotomia desses dois componentes de estudo.

% Elaboragio do autor, baseado na colegdo “Portugués: Linguagens”.
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Os exercicios expostos no Quadro 20 acima representam satisfatoriamente a
concepcdo de lingua que defendemos nesta tese.

Finalmente, reproduzimos, na Figura 9, o exercicio 2 da pdgina 85 do primeiro volume
da colecdo. Nesse exercicio, os autores apresentam algumas atividades acerca de expressdes
idiomaticas. A forma de apresentacdo parece-nos bastante pertinente. Desta feita, os autores
foram felizes ao demonstrar as expressdes de forma muito significativa. Este exercicio

satisfaz completamente as sugestdes da AL, do QECR e do QuaREPE.

Figura 9 — Pagina 85 (Volume 1)

2. Além de palavras, toda lingua possul também as expressdes idiomaticas, ou 32[3, locugses ou
conjuntas de palavras que s3o geralmente intraduzivels para outras linguas
Partindo dessas expressdes. 05 fotdgrafos Marcelo Zozchin @ Feertan Ballardin tweram 2 ideiz de
publicar & Peguenc diciondrio dustrade de expressoes idioyndtices, um livro que reiine 50 fotos
inspiracas no sentide Literal de expressdes idiomaticas do portugués

Veja como for & percursa feto pelos fotagrafes para chegar a fotes bem diferentes:

Galinha
*Solftar p lecnr.-u. wriga e a0 Maos soltam
firge =P gesiabinze wol) ser soka sl ulinna
EIFREIshO BAATIO FEFERENTE FOTICRATIA
ANALOGID ANALOGICD

Forrs: Areera Jirgus Porfuguena, nf 15

Chiserve as fotos @ sequir @ LSCreva 3 exprassio idiamatica equivaiente a cada uma delas: Deposs
dé o sentido analogico das expressoes

a) b) ¢l

Fonte: Colecdo “Portugués: Linguagens” (2013).

O exercicio 2, da pagina 85 (Figura 9), além de ver a lingua em forma de “chunks”
(porg¢des lexicais), trabalha, inicialmente, a estrutura “soltar a franga”. Pode-se afirmar que o
procedimento utilizado para apresentar a expressdo, passando pelo sentido e pelo referente
analégicos e desaguando na imagem das maos soltando literalmente a galinha, é muito
pertinente e significativa para a apreensao da expressao pelos alunos.

A luz da AL, o percurso entre a apresentacio da expressio e a imagem ¢é de rara

felicidade. Podemos relacionar esse exercicio ao que afirmam pesquisadores como Silva

(2004) e Gomes (2011) que defendem um continuo para o conhecimento da palavra, como
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vimos na secdo 5.1.4. Dessa forma, ficamos a perguntar o porqué de essa proposta de estudo
de vocabuldrio ser tdo excepcional nos LD, preferindo-se a perpetuacdo de propostas indcuas
e tradicionais que ndo resultam em uma aprendizagem soélida e significativa dos alunos.

No desdobramento do exercicio, os autores procuram estimular a criatividade dos
alunos, iniciando o estudo do vocabuldrio a partir de imagens, desafiando os aprendizes a
decifrarem as expressdes idiomadticas, relacionando-as a possiveis sentidos analdgicos,
posteriormente. Observando as imagens e, usando alguns termos a partir da AL, podemos
afirmar que: a) a imagem A remete a expressao “pisar em ovos”; b) a imagem B refere-se a
porcao lexical “trocar os pés pelas maos”; e ¢) a imagem C indica a frase pré-fabricada “pisar
na bola”.

Os possiveis sentidos analdgicos para as expressdes podem ser: a) “pisar em ovos” (ter
atencdo/cuidado com alguém ou alguma coisa); b) “trocar os pés pelas maos” (inverter a
16gica dos fatos/acontecimentos); e ¢) “pisar na bola” (cometer algum erro/deslize).

Como dito acima, o método de trabalho com o 1éxico neste exercicio considerou o
sentido das expressdes em seu conjunto insepardvel. O que defende a AL € que o 1éxico das
linguas € composto majoritariamente por expressoes pré-fabricadas e ndo por palavras
isoladas. Nessa perspectiva, para ilustrar, trata-se “trocar os pés pelas mdos” de uma udnica
palavra (indivisivel), intercalada por espagos, uma polyword (por¢des lexicais compostas por
duas ou mais unidades com identidade prépria e com espacos entre elas). A diferenca em
relagdo a palavra “pés”, por exemplo, é que esta € uma palavra individual, composta de um
unico elemento (sem espacos). Ambas, na concep¢do da AL, assumem o mesmo status de
“palavra” na lingua.

A imprescindibilidade do conhecimento lexical leva o aluno a entender que “um erro
lexical pode impedir uma comunicagdo exitosa, enquanto que um erro gramatical raramente
atrapalha”. (LEWIS, 1997, p. 95).

Infelizmente, as propostas de atividades retratadas nos exercicios das paginas 112 e
85, respectivamente, representam excecdes, podendo ser contrastadas com o trabalho
realizado com os glossérios na cole¢do “Portugués: Linguagens”, como poderemos verificar

na sequéncia.

%1...] a lexical mistake can hinder effective communication, unlike a grammar mistake which rarely does.
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7.3 O glossario na colecao “Portugués: Linguagens”

A Colecdo “Portugués: Linguagens” apresenta glossdrios de textos, os quais sdo
trabalhados, via de regra, na perspectiva bem tradicional de ensino (tradugdo direta e literal
dos vocabulos, certamente aqueles considerados mais dificeis para o aluno, a partir da
perspectiva dos autores).

Salvo raras exce¢des que serdo pontuadas ao longo desta secdo, os glossdrios visam,
basicamente, a traducdo literal de palavras. Na verdade, nessa perspectiva, nem seria
necessario para o aluno reportar-se ao texto para a compreensao da palavra. Para isso, bastaria
consultar um diciondrio e escolher uma das acepgdes possiveis para a palavra, vista de forma

isolada como sugerem os glossarios. Nessa perspectiva, o texto perde todo o seu valor.

7.3.1 Resumo dos glossdrios trabalhados na colecdo “Portugués: Linguagens”
Observando as tabelas 6, 7 e 8 a seguir, fica evidente que a cole¢do analisada

contempla o trabalho com glossarios de forma recorrente.

Tabela 6 — Glossarios no volume 1

Colegdo “Portugués: Linguagens”
Volume | Unidade | Capitulo Glossario/Pagina
1 19, 20, 21
2 34
1 1 5 63
7 81
8 88,91, 92,93, 98
1 129, 130
2 137, 141
2 3 153
4 160, 161, 162, 163, 165, 167, 168, 170
7 200
1 221
3 4 258
7 284, 285, 286
1 321
4 4 342,343, 344
7 366, 369, 375, 376, 377

Fonte: O autor (2020)%".

57 Elaboracdo do autor, baseado na cole¢io “Portugués: Linguagens”.
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Colecdo “Portugués: Linguagens”

Volume

Unidade

Capitulo

Glossédrio/P4gina

1

20, 21

38

56

| N

75

88,91, 93

115

131, 133

161

175, 179, 180

182

197

| oo 2| o ~

199

—_—

226, 230, 231, 234

241

265, 269

N BN

290, 293, 295

324,325

334

354,357, 358

369

ool J| | W

374

385

Fonte: O autor (2020)%.

Tabela 8 — Glossarios no volume 3

Colecdo “Portugués: Linguagens”

Volume

Unidade

Capitulo

Glossdrio/Pégina

1

17, 18, 19, 23, 26, 28, 29

31,32

44,54

62

2
4
5
6

70,72, 74

8

99

10

112,114, 118

% Elaboragio do autor, baseado na colegdo “Portugués: Linguagens”.
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1 135, 143
2 149
2 4 163, 169, 174
6 187
7 194
9 212
1 238
3 2 240
3 254
5 270, 274
7 284
8 290
1 299, 300
4 2 309
4 338
5 346
9 380

Fonte: O autor (2020)%.

Verifica-se que os glossdrios sdo trabalhados em todas as unidades de cada um dos
volumes da colecdo, envolvendo o total das 12 unidades. No volume 1 (Tabela 6), sdo
trabalhados em 16 capitulos, no volume 2 (Tabela 7), em 22 capitulos e, no volume 3 (Tabela
8), em 24 capitulos, respectivamente, totalizando 62 capitulos em que sdo encontradas
referéncias aos glossarios.

Como os encontros promovidos pela cole¢do s@ao muito pragmaticos e objetivos, seria
exagero informar que s@o 117 o nimero de paginas em que sdo trabalhados os glossdrios. Na
verdade, é 117 o numero de encontros pontuais com os glossarios, como poderemos
evidenciar analisando as figuras 10 a 12 adiante, encontros esses que ndao devem deixar
saudades para o aluno, haja vista tratarem-se de exercicios apenas de memorizagao.

O aspecto negativo é que o estudo apresentado ndo avanca em direcio a uma
concepcdo enunciativa de lingua. Tratada como codigo, percebe-se a evidente valorizagdao do

modelo tradicional de traducao de palavras isoladas, hd muito tempo combatido.

% Elaboragio do autor, baseado na colegdo “Portugués: Linguagens”.
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7.3.2 Exemplos de pdginas com glossdrios na colecao “Portugués: Linguagens”
Nas figuras a seguir, reproduzimos dois momentos, em cada um dos trés livros da
cole¢do, em que sdo trabalhados glossdrios pelos autores, a fim de ilustrar o resumo exposto

nas tabelas 6 a 8 acima. Comentdrios sobre os glossdrios trabalhados nas figuras ocorrem ao

final de cada uma delas e no final da se¢do.

Figura 10 — Pagina 344 do volume 1

LEITURA

Viocé vai ler a seguir dois sonetos de Bocage, Observe as semelhancas e as diferencas entre umee
outro quanto a forma e ao contetdo, Apds a leitura, responda as questdes propostas

EXTO — - — =

[ Ja o Inverno, espremendo as cas nevosas,

| Geme, de horrendas nuvens carregado;
Luz o aéreo fuzil, e o mar inchado

‘ Investe ao Polo em serras escumosas;

| Oh benignas manhas! Tardes saudosas,
Em que folga o pastor, medrando o gado,
Em que brincam no ervaso e fértil prado
Ninfas & Amores, Zefiros e Rosas!

Voltai, retrocedei, formosos dias: E a0 ver-te sentira minh'alma acesa
Ou antes vem, vem Wy, doce beleza Os perfumes, o encanto, as aleg
Que noutros campos mil prazeres crias: Da estagdo, que remoga a Natureza.
(doca 2 Pad
Nicleo, 1989
cds. cabelos brancos medrar. crescer, fazer crescer, desenvolver
ervoso. recoberto de enva nevosa: coberto de neve
7 —N\
0 ¢éu, de opacas sombras abafado, Formam quadro terrivel, mas aceito.,
|  Tornando mais medenha a noite feia; Mas grato aos olhos meus, grato a fereza
Mugindo sobre as ondas, que salteia, Do citime, o saudade, a que ando afeito:

O mar, em crespos montes levantado ¢
Quer no horror igualar-me a Natureza:

Desfeito em furacoes o vento irado, Porém cansa-se em vio, que no meu peito
Pelos ares zunindo & solta arela, Ha mais escuridade, ha mais tristeza
0 pdssaro nowrno, que vozeii (Bocage. Sovetos comy ot 0. 34

No agoureiro cipreste além pousado:
£

agourelro: agourento, que préevé desgragas
obscuridade

escuridade: escunda

fereza crueldade, perversidade

Fonte: Cole¢do “Portugués: Linguagens” (2013).

Sao dois textos (I e II), sonetos atribuidos a Bocage, trabalhados na pagina 344 do
livro 1. No primeiro deles, os autores contemplam as palavras “cas”, “ervoso”, “medrar” e
“nevoso”. No texto II, sdo trabalhados sinonimos para as palavras “agoureiro”, “escuridade” e
“fereza”.

Tendo em vista que os principais interessados (os alunos) no significado das palavras
para o exercicio de compreensdao dos textos nao foram consultados sobre suas possiveis
davidas, porém, sem negar as dificuldades em torno das palavras selecionadas, € possivel

afirmar que outros autores poderiam, por exemplo, escolher as palavras “horrendas”,

“escumosas”, “prado”, “Ninfas”, “Zéfiros” e “remoca”, no texto I, e “opacas”, “medonha”,
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“salteia”, “vozeia”, “cipestre”, e “afeito”, no texto II, j4 que ndo existe nenhum indicativo
quanto a metodologia aplicada para a escolha das palavras trabalhadas nos glossérios.

A validade da indicacdo de palavras por autores de LD a serem trabalhadas em
glossdrios, a revelia dos interesses do aluno, vem sendo contestada por alguns pesquisadores.
Como alternativa mais significativa para o aluno, sugerimos os cadernos lexicais, conforme a
AL, e o glossério criativo. (ASSUNCAO, 2015).

Ilari e Lima (2011, p. 20) demonstram preocupacao pelo fato de uma escolha aleatéria
para o aluno poder provocar uma desmotivacdo na aprendizagem: “E ébvio que o ensino do
vocabuldrio precisa ir ao encontro dos interesses da crianca, sob pena de ser um ensino
desmotivado e desmotivador. Entdo, tentar descobrir que palavras chamam a aten¢do em que
1dade, e por qué, deveria ser uma de nossas primeiras preocupagoes’.

Na contramao, os autores da “Portugués: Linguagens” mantém a proposta da escolha

aleatéria sem critérios aparentes, conforme podemos conferir na Figura 11.

Figura 11 — pagina 175 do volume 2

Loque fanin?
r-ne-la i seus pés, abracar-mo-a com eles o the dicia: "Perdoii-ms, perdaiime,
senhora, e 040 p K preoada que me destes*
E o infeliz amante arrancon debaixa da camisy um breve, que convulsivimants apertau
na mao
O brove verde!. .. exelamon d |..uah||:|.  breve que contém a esmeralda’...
- b lhe o1 '\an o “rcebal este brove gue jin :|~uh VIF CURISE VAT, POCTUE B0

IS, QU & mads bela e mais
ica: ambos ch m e &0 passados aiguns instantos, a
stodurite

da., repita-lhe o gue acsba de dizer, ¢

ander an triste

'l-rnnhrrl'rrzm
roumie ek, tem o podes wina Yez, s
essa reliquin dentro e um breve x
endo., tame o breve, d iz, Line i reliquia
s s tiga amada. Obtanha 0 seu perd&o « e i pll' rEposa

= Ista tuda me paroce um sonh sponden Augusto, porém, dé-me,
A menina, com ofeito, entregion o hreve ar

guem possil. de dar o qus
cosa alguma, mas tr

ada nito

e, GUS COMmecuL ;
damente. Aguela religuin, que se dizin milagrosa, ers sua iitima espera
naufy 420 qué 1o derra dedro extramo se agarra 4 mals leve tibus, ele se ok ITACAVA com ela. 86
faltsva u derradeira capa do breve., el-la que cede e so descose... salta umn pedra. -« Augusty,
entusiasmado e como delirintes, cal a0s pés de d, Caroling, exclamuando:

0 men camafon’. . o meu camafen’..
A senhorad. Ana e o pad de Augustd entesrsm nasss InSLants i grat e encontraram o feliz
¢ forvoross amante de joolhos e noidar mil betjos nos pés da linds mening, que também por sua

pirte chorava de praze

= Que loncura & esta? pergunton a sapnhocn d. Ana.

— Achel minha mulber!.. bradava Augusio; en-
vanteel einba mulher! .. enconteel minki muther!,

= ue guer dizer jsto, Caraling?,

< Ali, minha boa avi!,. respondeon i trwvessa Mo-
muinha Ingenuamente: nos frunus oonhecidis sotios

Fonte: Colecdo “Portugués: Linguagens” (2013).

No texto acima, baseado na obra “A Moreninha, de Joaquim Manuel de Macedo,
trabalhado na pagina 175 do livro 2, os autores destacam no glossario apenas a palavra

e TY

“breve”, com o sentido de “escapulario”, “santinho”. Analisando essas duas possibilidades de

sindnimos colocadas pelos autores para a palavra “breve”, poderiamos questionar: serd que a
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palavra “escapulério” seria um termo de dominio dos alunos? Parece-nos que tanto o termo

“breve” (no contexto analisado) quanto “escapuldrio” apresentariam semelhante nivel de

dificuldade de compreensdo por parte dos alunos.

Observando rigorosamente o texto, outras palavras poderiam ser um desafio para a
compreensdo dos alunos, como exemplo, os termos “perjuro”, “desposada”, “moribundo”,

“descosa” e “camafeu”.

Figura 12 — Pagina 180 do volume 2

Os convidados, que antes he admiravam a graca porogring, OB NOIte 1 A e A
brante, e compreendiam que o amor tnha colorido com ay tntay de sug Dﬂ:::,l &

tho feiticeira beleza, envolvendo-a de irresistivel fascinagio,
— Como ola @ feliz! — diziam os homens.
_ R RO b S 1 :
Taml:::: :a;:i:,;.rmn:lizrdo ﬂnkn-:‘ ::: nillmillnva‘:i)m o ‘inrrL::‘: i Bones e
ARk : Legelane S0 ! $ a felicidade. O orgulho de ser o
1 lora ainda mais lhe ornava o aspecto ja de si nobre & gentil.
Efetivamente, no marido de Aurdlia podia-se apreciar essa fina flor da suprema dlbﬁnﬁb,
que nio se anda assoalhando nos gestos pretensiosos @ nos ademanes artisticos: mas reverte
do intimo com uma fragrincia que a modéstia buses recatar. & nio obstante exala-$¢ dos seios
d'alma.
Depois da ceriminia comegaram os parabéns que é de estilo dirigir 805 nolvos © a seus
parentes.
|53
Para animar a reuniio as mocas improvisaram quadrilhas, no intervalo das quais um insigne
pianista, que fora mestre de Aurélia, executava os melhores trechos de 6peras entio em voga.
Por volta das dez horas despediram-se as familias convidadas.
l...]
Aurélia ergueu-se impetuosamente,  f
— Entdo enganei-me? — exclamou Amor e dinheiro no cinema
#4 moga com estranho arrcbatlamento O dilema moral vivdo por Seixas em Senhora,
O senhor ama-me sinceramente € nao se dividido entre o casamento por amor & o casamento
casou comigo por interesse? de conveniéncia, ainda & um tema atual e frequen-
temente abardado nas novelas de TV e no cinema

Seixas demorou um instante o olhar 2

R o A I A eSS O tema é explorado, por exemplo, em filmes
e : et e como Proposta indecente, de Adrian Lyne, O amor
pensa de scus ldbios, para beber-lhe as custa caro, de Joel e Ethan Caoen, e Match Paint
palavras: (Ponto final), de Woody Allen,

— Nio, senhora, ndo enganou-se,
disse afinal com o mesmo tom frio e infle-
xivel. Vendi-me; pertengo-lhe. A senhora
leve o mau gosto de comprar um marido
aviltado; aqui o tem como desejou. Po-
dia ter feito de um cardter, talvez gasto
pela educagio, um homem de bem, que
se enobrecesse com sua aleigio; prefe-
riu um escravo branco; estava em seu
direito, pagava com seu dinheiro, e pa-
gava generosamente, Hsse escravo aqui S
o tem; é seu marido, porém nada mais A 3 Cena 6o filme O amor custe cam -

do gue seu marido!
(José de Alencar Sentara. $30 Paulo: Saraiva, 2007, p, 75 € 127.)

ademane; aceno, trejeto, qualquer gesto ou comportamento afetado
arrebatamento; exaltacio, arroubo, COMPOrtamento precipitado.
aviltado: desonrado, rebaixado, enviecido.

insigne: destacado, famoso, llustre
niio obstante: apesar disso, contudo

Fonte: Cole¢do “Portugués: Linguagens” (2013).
No texto acima, trecho extraido do romance “Senhora”, de José de Alencar, trabalhado
na pagina 180 do livro 2, os autores destacam no glossario as palavras “ademane”,

“arrebatamento”, “aviltado”, “insigne” e “ndo obstante”.

Mais uma vez, sem a intenc@o de contrariar as escolhas realizadas pelos autores, outras
alavras poderiam ser dignas de figurar no glossario em questio: “peregrina”, “volvendo”
b b

“ornava”, “assoalhando” e “recatar” poderiam ser algumas delas.
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Essa forma de trabalhar uma suposta compreensdao das palavras apresentadas nos
glossérios da colecdo “Portugués: Linguagens” encontra a critica de autores como a que

colocamos a seguir:

[...] depois de um texto de dimensdes varidveis, encontramos uma lista de palavras
presentes no proprio texto e supostamente desconhecidas do aluno e que por isso
foram destacadas e glosadas, isto é, acompanhadas de defini¢cdes que correspondem
aos usos feitos no texto. Como esses exercicios vém prontos, nossos professores os
usam, mas isso ndo garante que eles tenham clareza quanto a suas reais motivagdes
[...]. ALARI; LIMA, 2011, p. 20, grifo nosso).

Conforme deixam destacado Ilari e Lima e, assim como viemos refor¢cando nesta tese,
pode existir um descompasso entre as palavras destacadas pelos autores para figurarem no
glossdrio e as reais necessidades dos alunos. Segundo os autores, essas palavras sdo
“supostamente desconhecidas do aluno”. Esse fato pode ser comprovado ou ndo. Nesse
impasse, acreditamos que se faca necessdrio encontrar uma proposta de glossdrio que
contemple os reais interesses daqueles que mais precisam da aprendizagem, os alunos, sob

pena da manutencao de um ensino estéreo, do qual nenhuma semente brotara.
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Fonte: Colecdo “Portugués: Linguagens” (2013).

- g

' Fonte: Colegdo “Portugués: Linguagens” I(2013)

Sdo dois textos (I e II), referentes a obra “Os Sertdes”, de Euclides da Cunha,
trabalhados nas pdginas 17 e 18 do livro 3. No primeiro deles, os autores contemplam as

palavras “espinescenes”, “estepe”, “flexuoso”, “urticante” e “vereda”. No texto 2, sdo
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trabalhados os significados das palavras ‘“adormido”, “atonia”, “estadear”, ‘“Hércules”,
“neurastémico”, “Quasimodo”, “remorado”, “tabaréu”, tita” e “transmutacgao”.

Caracteristica de Euclides da Cunha, o Iéxico tipico do povo do sertdo utilizado nos
textos € denso, mesmo o primeiro deles, nao obstante, extremamente curto. Dai, as palavras
selecionadas para os glossdrios podem nao resultar na compreensio desejada pelos autores da
colecdo. Palavras como “planuras”, “estonteia”, “estorcidos” e “bracejar”, presentes no texto
I, e “desgracioso”, “fealdade”, “langorosa”, “combalida”, “canhestro” e ‘“acobreado”,
integrantes do texto II, podem apresentar grau de dificuldade acima da expectativa projetada
pelos autores.

Retomando os procedimentos possibilitados pelas redes semanticas e/ou lexicais
propostas pela AL e discutidas na secio 5.4.7 acima (implicagdes pedagdgicas), mostramos,
na secdo 7.4, um exemplo de como pode ser o léxico trabalhado, usando esse tipo de
exercicio.

Segundo Assuncdo (2015), os primeiros glossdrios dos quais se tem conhecimento
surgiram na Grécia Antiga. Pesquisa por ela desenvolvida, conclui a existéncia de um

descompasso entre as dificuldades de reconhecimento de palavras apresentadas por alunos e o

glossario sugerido pelo LD. Conforme a autora,

[...] podemos verificar que os glossdrios dos finais dos textos ndo foram suficientes
para esclarecer aos alunos/leitores todas as duvidas das palavras “dificeis”
encontradas pelos alunos nos textos do LDLP do 9° ano. Haja vista que, das cinco ou
seis palavras de um texto, listadas pelos alunos, apenas uma ou duas fazem parte do
glossério no final de cada texto lido. (ASSUNCAO, 2015, p. 44).

Corroborando com o questionamento levantado pelo autor desta tese, “o glossario € o
vocabuldrio dificil de um autor” (VILELA apud ASSUNCAO, 2015, p. 45) e ndo do aluno, o
mais interessado na aprendizagem.

Essa afirmacao de Vilela faz ver que o glossario € proposto a partir da visdo do autor
do LD e ndo necessariamente correspondera a dificuldade apresentada pelos alunos. Alguns
alunos poderao conhecer palavras integrantes do glossario elaborado pelo autor, enquanto
outras palavras ndo selecionadas poderdo representar uma barreira para a compreensao. Nessa

perspectiva:

[...] por que privilegiar as atividades que o aluno é chamado a responder nos LDs
[...]1? Entendemos que as atividades que o aluno realiza, no livro ou a partir dos
comandos nele presentes, expressam o que o autor julga necessdrio ser feito para
que alguém domine o objeto de conhecimento em pauta [...]. (MORAIS, 2015, p. 47,
grifo nosso).
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A pesquisa de Assungdo, entendendo o desencontro entre o glossario oficial (do autor)
e as dificuldades reais dos alunos, sugeriu a constru¢do do que ela chamou de “glossario
criativo”, glossario este a ser elaborado, exclusivamente, pelos alunos participantes da
pesquisa, convocados que foram para construir seus “reais” glossarios, ou seja, preparar
glossarios com palavras por eles chanceladas como de alto grau de dificuldade de
reconhecimento e compreensao.

Apoiando-nos ainda em Antunes (2005, p. 171), concordamos com sua assertiva,
quando pontua que “[...] o exercicio puro e simples de substituir em frases uma palavra por
seu sindnimo ou de procurar em glossarios o significado de uma palavra ndo da conta de

como o 1éxico pode ser um componente da organizacao coesa e coerente de um texto.”

E como pode o Iéxico ser um componente da organizacdo coesa e coerente de um
texto? A “associacdo”, dentre alguns principios, poderia ser considerada com essa finalidade.
Os autores da colecdo esquecem do principio da “associacdo”. A associacdo entre as palavras
parte do principio da ligacdo semantica existente entre os termos utilizados na composicao de
um texto. No caso de substitui¢cao sinonimica (pura e simples) como aparece nos glossarios,
nao € externada preocupacdo com esse principio. Apds o texto pronto, uma mera substituicao
de palavras por outras ndo garante a continuidade do sentido pensado nem garantia da relagcdo
semantica quando da construcao do texto inicial.

A substituicdo de uma palavra por outra deve ser “[...Jtambém um recurso coesivo,
pelo qual se promove a ligacdo entre dois ou mais segmentos textuais. Implica, pois, como o
proprio nome indica, o uso de uma palavra no lugar de uma outra que lhe seja textualmente
equivalente” (ANTUNES, 2005, p. 96, grifo do autor).

Nao fica dificil concluirmos que o modelo de glossérios trabalhados pelos autores da
colecdo “Portugués: Linguagens” ndo considerou o critério da associacdo, das possiveis
relagdes semanticas existentes entre as palavras nem seus recursos coesivos. Isto porque a
mera substituicio de uma palavra em um texto por outra encontrada no diciondrio (como
ocorreu nos exercicios propostos) ndo garantird a permanéncia de todos esses elementos
textuais.

Como pode ser constatado, em geral, “[...] os exercicios de exploracao do vocabuldrio
tém-se limitado a titica de apenas substituir uma palavra por outra, em frases soltas, atividade
que nao evidencia as fung¢des do léxico na constru¢do da continuidade do texto [...]”

(ANTUNES, 2007, p. 45).
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Da forma como sdo trabalhadas no glossario, as sinonimias parecem ndo ter qualquer
relacdo com o texto. Se assim fosse, o ensino de vocabuldrio estaria descolado de qualquer
propdsito mais significativo, revestindo-se de uma improvével autonomia. Porém, “o ensino
de vocabulério ndo € um fim em si mesmo” (BINON; VERLINDE, 2000, p. 119).

Outra questdo a ser aqui marcada € o estudo das palavras como é proposto nos
glossérios da cole¢dao. Quase cem por cento das vezes (como vimos acima), 0S autores
trabalham as palavras isoladamente, dissociadas da sua gramdtica, numa clara preferéncia por
uma gramaticalizacdo da lingua em detrimento de sua lexicalizacdo.

O método empregado por Cereja e Magalhdes para trabalhar o vocabulario remete
aquele rol de palavras, tradicionalmente utilizado na conjuntura do ensino behaviorista.
Discordando da proposi¢do colocada pelos autores, o nosso alerta ¢ de que “se vocé€ quiser
esquecer alguma coisa, coloque-a em uma lista” (LEWIS, 1993, p. 118, tradugdo nossa) . O
mesmo autor advoga que “um vocabulario baseado em palavras individuais € completamente
inadequado para fazer o individuo atuar satisfatoriamente na comunicag¢do oral e na leitura em
qualquer 4rea do conhecimento humano”. (LEWIS, 1997, p. 19-20, tradugdo nossa) "' .

Como temos reivindicado nesta tese (contrariando o que ocorre nos glossarios da
colecdo), Binon e Verlinde (2000, p. 128), citando Gross (1991) e Tréville e Duquette (1996)
reforcam que “o vocabuldrio e a sintaxe s3o, na verdade, indissocidveis. Dessa
indissociabilidade, surge o conceito de ‘léxico-gramatico’ no qual a ideia central € que as duas
disciplinas estdo em interagdo constante e que o estudo de uma somente pode ser conduzida
com o estudo da outra”.

Permitindo-nos um pouco do direito da especulacdo, j& que a abordagem nio
contemplou tal recurso em sua proposta, qual seria o modelo de glossario sugerido pela AL?

Dificilmente poderiamos assegurar qual seria o formato que a AL sugeriria, tendo em
vista que ela ndo abordou tal tema. Podemos asseverar, contudo, de que nio seria o modelo
utilizado pelos autores da colecao “Portugués: Linguagens” analisado acima.

Para respaldar nossa hipétese, reportamo-nos a glossdrios publicados por
pesquisadores adeptos dos estudos lexicais como Ellis (1985), Lewis (1997) e Carter e

McCarthy (2006) em suas obras Understanding Second Language Acquisition

701...] If you want to forget something, put it in a list [...].

1'[...] a basic vocabulary of individual words is wholly inadequate to make you functionally effective in talking

and reading about any area of life [...].
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(“Compreendendo a Aquisicdo de Segunda Lingua”), Implementing the Lexical Approach
(“Implementando a Abordagem Lexical”) e Cambridge Grammar of English (““Gramdtica da
Lingua Inglesa de Cambridge”), respectivamente, cujos fragmentos reproduzimos a seguir,

nas figuras 15, 16 e 17.

Figura 15 — Glossario (1)

Fonte: Ellis (1985).



Figura 16 — Glossario (2)

Fonte: Lewis (1997).
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Figura 17 — Glossario (3)

Acronym A type of abbreviation where the

are combined to produce consonant and
pronounced as words (RA

Treaty Organisation).

initial letters of two or more w,
vowel sequences that can be
M: random access memory; NATO: North Atlantic

ords

Active The most common and unmarked form of voice. The grammatical subjecy
and the agent/doer of the action are one and the same (The thief had stolen qy
my money.). In contrast, the passive voice is formed with subject + be + g4
participle, followed by an optional ‘by-phrase’. The recipient of the action is he

grammatif:al St.]bjecl; the by-phrase indicates the agent/doer. A passive
construction gives less prominence to the agent (All my money had been stolen
(by the thief).).

Adjective, adjective phrase Describes the qualities, features or states attributed
10 a noun or pronoun (a nice room, a happy girl, she’s beautiful).
A phrase with an adjective functioning as the head is an adjective phrase
(Are you @illing 10 volunteer?). An adjective phrase can have an attributive
function (used before a noun: Jt has a smooth texiure.) or a predicative
function (used after a verb: That film was very strange.).

~¥ Discontinuous adjective phrase

Adjunct An optional element in a clause which modifies, comments on or
expands the circumstances of an action or event in terms of such entities as
time, place, manner, degree, intensity, reason, frequency, An adjunct can
occupy different positions and can be realised by an adverb phrase, a
prepositional phrase or, less frequently, a noun phrase or adverbial clause.
prep phrase adv phrase
In the summer we very often make our own ice cream.
~¥ Linking adjunct

Adverb, adverb phrase Indicates the time, place, manner, degree, frequency, o
duration, viewpoint, etc, of an event, action or process. It is mostly realised . Y
the -ly suffix added to an adjective (beautifully, fortunately, angrily, ac‘"“”-‘_"

A phrase with an adverb functioning as the head is called an adverb phrase

(The lecturer spoke very clearly.). Adverb phrases can modify verbs, adjectives
other adverbs and whole clauses,

Adverbial, adverbial clause Any word, phrase or clause that functions like an
adverb.

Adverbial clauses are clauses which act as modifiers to a main clause:
Tell me after Pve eaten my dinner. (time)
Drive carefully because it is snowing (reason)
=% Modification
890 |

Fonte: Carther e McCarthy (2006).

Repetindo o que alertamos anteriormente, ndo € possivel assegurar qual seria 0 modelo

de glossério no contexto da AL, haja vista seus proponentes ndo terem se debrucado sobre
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esse tipo de atividade para o estudo de 1éxico. Porém, como também asseguramos acima, o
modelo de glossario utilizado por um pesquisador que defende a AL certamente ndo se
coadunaria com a estrutura dos glossdrios apresentados na colecdo “Portugués: Linguagens”.

Enquanto William Cereja e Thereza Cochar solicitam ao aluno sindnimos de algumas
palavras (a partir da perspectiva dos autores) de forma isolada e descontextualizada, os
autores envolvidos com a LA produzem glossdrios que ndo focam em sinOnimos ou
antonimos, conforme pode ser verificado nas figuras 15, 16 e 17.

As primeiras paginas acima reproduzidas, referentes a cada um dos glossédrios dos
autores citados, demonstram a preocupacao dos autores em explanar de forma mais precisa e
abrangente o significado de cada uma das palavras contempladas nos glossérios, extrapolando
a perspectiva de sinonimia e antonimia encontrada na colecao “Portugués: Linguagens”. Para
que essa informacao fique ainda mais clara, traduzimos a primeira acep¢do presente em cada
um dos trés glosséarios.

. Acculturation: Aculturacdo é o processo de adaptacdo a uma nova cultura. Isto
envolve o desenvolvimento e a compreensdo dos sistemas de pensamento, crengas € emogoes
da nova cultura assim como seu sistema de comunicag¢do. Aculturagdo € um conceito
importante para a compreensdo da SLA (Aquisicdo de Segunda Lingua), pois tem sido
pressuposto que o sucesso na aprendizagem de lingua € mais provavel quando os aprendizes
se adaptam a aculturacgao.

. Acquisition: Um termo difundido por Krashen para se referir a aprendizagem da
lingua materna, a qual fica disponivel para uso espontianeo depois. Para Krashen, a aquisicao é
diferente da aprendizagem. Além de defender que ndo existe relacdo entre a aquisicdo e a
aprendizagem, advoga ainda que apenas a aquisicdo € capaz de promover beneficios
permanentes para o aprendiz.

. Acronym: Um tipo de abreviagdo em que as letras iniciais de duas ou mais palavras
sdo combinadas para produzir sequéncias consonantais ou vocdlicas que podem ser
pronunciadas como uma Unica palavra (RAM: Memodria de Acesso Aleatério; NATO:
Organizacao do Tratado do Atlantico Norte).

Exercendo, mais uma vez, o direito de especulacdo, € plausivel afirmar que a AL nao
indica glossdrios, provavelmente, por entender que ndo é possivel escolher, “no lugar do
aluno”, as palavras consideradas dificeis. Dai, a AL sugerir, como alternativa aos tradicionais
glossarios, os cadernos lexicais, que, diferentemente da proposta de Cereja e Magalhaes,

permitem que o aluno escolha as palavras que ndo conhece ou que de alguma forma ou por
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alguma razdo lhes chame a atenc¢do para investir na pesquisa das mesmas, ou mesmo pelo fato
de ja haver uma motivagdo prospectiva que o mova em direc¢do a essa escolha.

Como vimos na secdo 5.4.5, os cadernos lexicais sdo abertos, ndo se apresentam como
receitas prontas e ndo sugerem palavras para estudo de maneira aprioristica. Nos cadernos
lexicais, o aluno, em parceria com o professor, escolhe as palavras mais relevantes para o
aluno. Este, por outro lado, tem a liberdade de eleger as palavras que lhe estimulam a
pesquisa, independentemente da opinido do préprio professor, levando em consideracdo os
cadernos lexicais serem um instrumento inerentemente pertencente ao aluno que tem ampla
autonomia para personalizd-lo da forma que melhor lhe aprouver.

E 0 aluno quem tem ascendéncia sobre o seu caderno lexical. E ele quem, aconselhado
pelo professor ou de forma soberana, pode projetar seu caderno lexical, a fim de atender as
suas necessidades, respeitando seu proprio perfil e objetivos.

A proposta do caderno lexical, por conseguinte, parece-nos abarcar os interesses que
mais se identificam com os anseios de éxito na aprendizagem dos alunos em relagdo ao
1éxico, enquanto que o modelo de glossarios trabalhados pelos autores da colecdo “Portugués:
Linguagens” insiste em um modelo que ndo encontra mais respaldo por ndo conseguir se

ancorar em qualquer proposta pedagdgica contemporanea.

7.4 O lugar ocupado pelo léxico na colecio “Portugués: Linguagens”

Como podde ser constatado a partir das andlises realizadas, a cole¢do “Portugués:
Linguagens” elege o glossdrio como modalidade para o estudo do 1éxico de LP. Embora essa
op¢do ndo seja explicitada pelos autores, fica evidenciada devido a grande quantidade de
glossdrios contemplados na colecdo. O modelo de glossario € trabalhado no total das 12
unidades componentes da colecdo, isto &, torna-se objeto de estudo em 62 capitulos, sendo
promovidos 118 encontros com os alunos intermediados pelos glossarios.

No entanto, for¢oso € denunciar que os encontros promovidos entre os alunos e as
palavras ndo sdo significativos. Os autores lancam mao do antigo e tradicional rol de
palavras, repercutindo um modelo de ensino de palavras ja hd muito superado, em especial,
considerando a concepg¢ao de lingua subjacente ao QECR, ao QuaREPE e a AL, colocados
nesta tese como parametros para o ensino de 1éxico de LP.

Uma abordagem adequada atribuida ao estudo do 1éxico de LP € evidenciada apenas

em dois momentos ao longo das 1.200 paginas da cole¢do, conforme demonstramos na se¢ao
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7.2 acima, contrastando com a quantidade de encontros que a cole¢do promove entre o aluno e
a sintaxe da lingua.

O contato com as palavras ocorre uma tnica vez e, da forma que € trabalhada, bastaria
o aluno consultar um diciondrio e buscar uma de suas acep¢des para substitui-las no texto,
usando o enganoso critério de sinonimias perfeitas. Os textos ndo contribuem para a
compreensdo das palavras destacadas nos glossdrios, servindo apenas de pretexto para eleger
algumas palavras a serem pesquisadas pelos alunos.

O uso do texto enquanto apenas um pretexto para trabalhar vocabuldrio €, inclusive,
uma das criticas feitas a linguistica textual que, na tentativa de evitar o ensino isolado de
palavras (através de memorizacdo de listas), se vale do texto pincando palavras de textos,

porém, no final, vendo a palavra como uma entidade isolada, desconsiderando que:

[...] Na estrutura das sentencas do portugués, as palavras estdo sujeitas a restricdes
combinatdrias de tipo semantico e isso acaba dando informagdes que, se ndo chegam
a determinar de maneira exata seu sentido, pelo menos restringem de maneira
considerdvel um leque de possibilidades que, para uma palavra totalmente
desconhecida, seria em principio infinito. ILARI; LIMA, 2011, p. 21).

Outro fator a ser respeitado e que termina sendo desconsiderado pelos autores € que a
simples troca de uma palavra por outra da maneira que ocorre na cole¢ido, sem considerar
todas as questdes que essa manobra envolve, ndo considera que “as palavras se selecionam
reciprocamente, ou, dito de outra maneira, que ha entre elas ‘restri¢des de selecdao’” (ILARI,
2015, p. 47). Portanto, nao € aconselhdvel e se torna contraproducente o tipo de exercicio
trabalhado na colec@o.

Outrossim, diferentemente da AL defendida nesta tese como alternativa ao ensino do
1éxico do PB, os autores privilegiam o ensino da gramdtica e trabalham com a concepcdo da
gramaticalizacao da lingua.

Outra questdo também bastante pertinente diz respeito ao fato de que as palavras sdao
selecionadas pelo LD a partir da perspectiva dos autores, aparentemente, de forma aleatdria
(na avaliagdo deste pesquisador), ja que nenhum critério € exposto para justificar as escolhas.
Nesse panorama, conclui-se que as palavras eleitas pelos autores para os glossarios,
necessariamente, ndo sao as que os alunos escolheriam para pesquisa. Portanto, outras
palavras que ficaram fora do glossario podem ser motivo de divida, como apontou a pesquisa
de Assuncido (2015).

Nesse panorama, apontamos a dificuldade que terd o aluno para recuperar as palavras

elencadas pelos glossdrios em outras oportunidades em que elas aparecerem, haja vista a
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proposta apresentada pela cole¢do ndo favorecer uma relagdo significativa entre os alunos € o
vocabulario neles trabalhado como os cadernos lexicais podem favorecer.

Como alternativa ao modelo tradicional utilizado por Cereja e Magalhdes, no dmbito
da AL, a palavra “Quasimodo” que aparece no glossario do texto II (Os Sertdes), de autoria
de Euclides da Cunha, poderia ser trabalhada no modelo de redes semanticas/lexicais, por
exemplo.

Atividades com jogos (jogo da forca, bingo, domind, quebra-cabeca, palavras cruzadas
etc.) e a associacdo de palavras (redes semanticas/lexicais) em sala de aula pode atrair a
atencdo dos alunos para a aprendizagem, além de se constituirem em atividades que podem
facilitar a ativagc@o das informacdes armazenas no léxico mental do aprendiz quando houver a
necessidade de resgatd-las. Nas redes seméinticas/lexicais o aprendiz ancora conhecimento
retrospectivo (palavras ja& do seu dominio) a novos termos. Os aprendizes resgatam da
memoria conhecimentos ja adquiridos com o intuito de agregar o conhecimento novo. Esse
modelo de procedimento ativa a memoria do aprendiz diferentemente de exercicios mecanicos
de repeti¢do € memorizacao.

Nesse sentido, sugerimos a rede semantica/lexical como o modelo abaixo (figura 18),
como uma opg¢ao mais relevante para o estudo do 1éxico do que o tipo de glossério explorado

na cole¢do “Portugués: Linguagens”.

Figura 18 — Rede lexical/seméntica (Quasimodo)

Fonte: O autor (2020).”?

Aplicando a mesma tipologia de exercicio trabalhado na secdo 5.4.7 (Das implicacdes
pedagdgicas), observamos que a rede lexical/semantica tem como nucleo norteador a palavra
“Quasimodo”, o qual deflagra quatro outros subgrupos que irdo orbitar ao seu redor. Esses

99 ¢ 29 ¢

subgrupos estao formados pelas palavras “Victor Hugo”, “cinema”, “corcunda” e “Catedral de

2 Elaborado pelo autor, baseado em Redman e Ellis (2000).
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Notre Dame” (diga-se de passagem, que, esses subgrupos, também podem ser decididos pelos

alunos, em alternativa a uma matriz que ja lhes chega pronta). Cabe aos alunos, em

colaborag@o com outros colegas da turma, relacionar os subgrupos as outras quatro palavras.
Alguns exercicios, conforme trabalhado na rede semantica/lexical por Redman e Ellis

(2000), na secdo 5.4.7, poderiam ser acrescentados, como o0s que sugerimos no quadro abaixo:

Quadro 21 — Exercicios sugeridos
.

a)  Observe a rede lexical. Complete os baldes com palavras que
se encontram no box abaixo. Depois, acrescente mais uma
palavra para cada secdo a seu critério.

b) Responda agora as perguntas:

Qual o género de filme que vocé aprecia?

Que género literdrio mais lhe agrada?

Qual foi o dltimo filme/livro que voce leu? Comente.

Qual pais vocé gostaria de conhecer? Por qué?

A S

Qual profissdo voce pretende seguir?

escritor / feio / pelicula / religido / Paris / sala de projecdo / marreco

Igreja / romancista / deformidade / franc€s / filme

Fonte: O autor (2020).

Comparando os glossdrios entre a colecao ‘“Portugués: Linguagens” e a rede
lexical/semantica de Redman e Ellis, parece-nos esta tltima bem mais adequada para que o
aluno receba alguns estimulos relevantes a fim de recuperar a palavra “Quasimodo” em
momentos em que seja exigido. Some-se a isso 0 modelo utilizado por estes pesquisadores,
parece-nos bem mais significativo e motivador para o envolvimento do aluno com o estudo da
palavra-alvo.

Finalmente, acreditamos que a aplicagdo das orientagdes do QECR, do QuaREPE e da
AL, promoveria um ambiente mais relevante para os alunos enriquecerem o léxico de LP.
Porém, tendo como referencial a colecdao “Portugués: Linguagens”, parece-nos ainda haver

um longo caminho a percorrer nessa direcao, caminho esse apontado nas consideragdes finais.
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8 CONSIDERA COES FINAIS

Nesta pesquisa, tivemos como objetivo principal investigar o espago atribuido ao
estudo do léxico no LDP, elegendo, para essa investigacdo, a colecdo ‘“Portugués:
Linguagens”, de autoria de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, em sua 9°.
edicdo, publicada em 2013 pela editora Saraiva. A colecdo foi aprovada pelo PNLD 2015 e
utilizada nas escolas publicas do pais no triénio 2015-2017.

Pelos motivos elencados na secdo 6.1, além da longevidade de que goza, a colecdo
“Portugués: Linguagens” destaca-se pelo fato de ter se tornado a cole¢do melhor ranqueada
dentre todas aquelas aprovadas no PNLD 2015 (num universo de dez), chegando a distribuir
2.281.421 colecdes, ou seja, 764.841 a mais do que a segunda e 2.165.699 em relacdo a
décima e ultima colocada, segundo dados disponibilizados pelo FNDE. Observando os
motivos justificados na secdo 6.1, é possivel afirmar que a cole¢do “Portugués: Linguagens”
conquistou a preferéncia dos professores, ja que sdo esses profissionais, pelo menos
teoricamente, os responsaveis diretos pela escolha do material diddtico a ser adotado nas
escolas publicas em todo o territdrio nacional.

Ficou evidente o desafio de se refletir acerca do estudo do 1éxico de lingua materna no
LDP, desde a proposi¢dao da pesquisa, haja vista a reagdo de estranhamento, inclusive, por
parte de profissionais que atuam na drea. Contudo, acreditando na maxima saussuriana de que
“¢€ o ponto de vista que cria o objeto”, avangamos no intuito proposto.

Debrugando-nos sobre estudos similares desenvolvidos, percebemos a caréncia de
interesse em torno desse campo de investigagdo. Discutimos a hipdtese de que,
provavelmente, a maior dificuldade para os linguistas optarem pelo estudo do 1éxico — em
particular, o de lingua materna, no LDP, diferentemente dos estudos referentes a Morfologia,
a Fonologia e a Gramatica, por exemplo —, respalda-se na justificativa de o 1éxico se constituir
em um campo sempre aberto a inovagdes, colocando desafios ndo exigidos por outros objetos
de estudo, as vezes passiveis de conclusdes terminais e universais, jad que se trata de um
conhecimento que pode ser alterado e ampliado por toda a vida. Além disso, percebe-se
claramente a dificuldade de estabelecimento de teorias conclusivas acerca desse campo de
estudo, acrescida da auséncia de uma tradicdo em Linguistica Aplicada no Brasil (MOITA
LOPES, 1996; BORTTONI-RICARDO, 2005) e de uma cultura voltadas para o estudo do
léxico, resultando em um constituinte da lingua tratado de forma periférica, marginal,

acessoria e negligenciada. (ANTUNES, 2005; 2007; 2012).
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Outra dificuldade encontrada (que ndo invalida as pesquisas desenvolvidas) reside no
impasse acerca do que € uma palavra, tendo em vista esse objeto suscitar diferentes visdes de
compreensdo a partir da perspectiva de cada pesquisador. Concepcdes diferentes sobre o
conceito de palavra, resgata a teoria saussuriana, ja aqui resgatada.

Outro detalhe importante ¢ que ndo se pode desejar um conceito universal para
conceituar 0 que vem a ser uma palavra, pois esse conceito varia de lingua para lingua, de
cultura para cultura. (BIDERMAN, 2001). Isso também alimenta um debate que dificilmente
chegard a um denominador comum, em um horizonte préximo.

Fez-se referéncia, também, as contribui¢des adicionadas pelas ciéncias linguisticas,
dentre elas, a sociolinguistica, a psicolinguistica, a linguistica textual, a pragmatica e a andlise
do discurso. Algumas delas foram citadas na colecio analisada, levando-nos a acreditar que,
observando a proposta de estudo do 1éxico de LP, apresentada na colecao, a teoria continua
distante da pratica verificada.

O estudo do Iéxico de lingua materna nao poderia deixar de ter o LDP como suporte e
referéncia, pois, como ficou patente, esse instrumento, ndo raras vezes — particularmente nas
regidoes mais remotas do pais, basta ver sua dimensdo continental —, representa o tnico meio
de acesso ao conhecimento ao alcance dos alunos e (por que nao dizer?) ao alcance de uma
representativa parcela de professores.

A colec¢do analisada, contudo, deixa patenteada a auséncia de um estudo adequado do
léxico. Procurando os conhecimentos linguisticos trabalhados, o léxico ndo é citado em
nenhum dos sumarios dos trés volumes da cole¢@o. O proprio Guia de resenhas (GLDP) dos
LDP selecionados no PNLD 2015, distribuidos as escolas para orientar a escolha a ser feita
pelos professores, bem como o GLDA (2015), sdo omissos no trato do 1éxico de LP.

Como referencial tedrico, reportamo-nos as orientacoes encontradas no Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR), no Quadro de Referéncia para o
Ensino de Portugués no Estrangeiro (QuaREPE) e na Abordagem Lexical (AL). Consoante
esses referenciais, ficou evidenciada a importincia dos estudos lexicais, apontados como o
conhecimento mais relevante dentre os conhecimentos linguisticos para se aprender uma
lingua.

A partir desses referenciais, nega-se o estudo hegemonico da gramdtica e sua
ascendéncia sobre os estudos lexicais, reivindicando-se, ainda, que a concepc¢do nao é de uma

lingua com caracteristica gramaticalizada, mas lexicalizada.
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A lingua deve ser estudada considerando os seus chunks, ou porcdes lexicais pré-
existentes e que devem ser analisados em seu todo indecomponivel e ndo em suas partes
estanques e isoladas, pois, “[...] as palavras nunca estdo sozinhas” (FARACO; TEZZA, 2011,
p- 13).

Nao podemos deixar de ratificar a justificativa da adocdo da Abordagem Lexical
(concebida originalmente para o ensino de lingua inglesa) para ser aplicada ao ensino de LP,
alinhando-nos, desta forma, a autores como Bortoni Ricardo e Seide e Durdo (se¢ao 5.4.1)
que denunciam a falta de atualizacdo dos professores brasileiros em relagdo aos aportes
tedricos e aos aportes da Linguistica Aplicada no Brasil. Na auséncia de uma abordagem
tipicamente nacional, lanca-se mao de uma abordagem estrangeira, no entanto, plausivel, para
ser usada no contexto brasileiro, segundo defendem esses pesquisadores, com a concordancia
deste autor.

Como referéncia, tomou-se também o QECR e o QuaREPE, ambos destacando o
1éxico como a competéncia linguistica mais relevante para o dominio do 1éxico de uma lingua.

Tendo em mente a concepcdo de lingua subjacente aos referenciais tedricos acima,
debrucamo-nos sobre a colecdo “Portugués: Linguagens”, visando descobrir o tratamento
dado ao estudo do Iéxico.

Ficou clara a auséncia de qualquer evidéncia acerca da abordagem dada ao trabalho
com esse conhecimento linguistico. Uma referéncia sistemética ao 1éxico, contudo, pode ser
atribuida aos glossarios que, embora recorrentes, parecem se revelar in6cuos em seus
propositos, haja vista as palavras eleitas para compreensdo serem tratadas como sindnimas de
outras apontadas nos préoprios glossarios.

O modelo utilizado pode ser comparado a lista de palavras, bem representativa de um
modelo de ensino tradicional e irrelevante (ndo significativo) para o conceito de lingua
adotado neste estudo, como ficou constatado no transcorrer desta tese.

Precisamos reforgar que “o 1éxico ndo ¢ composto por uma lista de palavras isoladas,
mas por uma organiza¢ao” (TURAZZA, 2005, p. 77).

Para “compreender” as palavras dos glossarios, conforme sdo apresentados, bastaria ao
aluno recorrer a um diciondrio para selecionar possiveis sindnimos, pois os textos reportados
terminam por se configurar como meros coadjuvantes do processo, isto é, servem apenas de

pretexto para trabalhar as sinonimias listadas.
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Por outro lado, como foi também constatado, as palavras sdo selecionadas para
compor o glossario tendo como perspectiva a 6tica do autor do LD, ndo necessariamente
correspondendo as reais necessidades dos alunos.

Como vimos, para nao cair na armadilha de indicar as palavras que os alunos tém um
“pseudointeresse” em estudar, a AL sugere o uso dos cadernos lexicais.

Os cadernos lexicais podem e devem ser um instrumento personalizado pelo aluno,
mas nada impede (muito pelo contrdrio) a participagdo do professor no processo. Contudo,
além das palavras sugeridas pelo professor, mais importante ainda sdo as palavras pelas quais
os alunos demonstram uma atencao natural, levados por motivagdes intrinsecas (até de férum
intimo) e extrinsecas, muitas vezes, impossiveis de serem racionalmente explicadas, muito
menos por outrem.

O caderno lexical proposto pela AL se aproxima do glossério criativo de Assun¢do
(2015). O que ha de comum entre eles é que ambos reconhecem o direito de o aluno escolher
as palavras que realmente lhe interessam pesquisar, evitando, assim, trabalhar palavras para as
quais ndo demonstrem motivagao.

Tendo os referenciais tedricos adotados no bojo desta tese como norte, o trabalho
adequado e significativo para o aluno, no que concerne ao estudo de 1éxico, s6 € proposto em
carater de excecao.

Como apontado na secdo 7.2, apenas em dois momentos (02 pdginas das 1.200 que
compdem a colecdo) podemos considerar adequado o modelo trabalhado. Nesses dois
momentos, a LP € tratada respeitando os chunks, expressoes cristalizadas da lingua, como € o
caso das expressdes idiomadticas, por exemplo. Esse silenciamento evidencia a lacuna
existente de estudos do 1éxico de lingua materna no LDP.

Quanto aos objetivos eleitos para este estudo, considerando as andlises realizadas a luz
das orientacdes tedricas selecionadas, chegamos a conclusdo de que, em resposta ao primeiro
objetivo, que seria investigar o lugar ocupado pelo léxico na colecdo ‘“Portugués:
Linguagens”, verificou-se que o trabalho com o léxico de LP € minimizado, sendo
contemplado a reboque dos estudos dedicados a sintaxe. O 1éxico ocupa um lugar adjacente,
um espago periférico enquanto a gramdtica continua desempenhando um papel de
protagonista no cendrio de estudos da lingua.

Quanto ao segundo objetivo, identificar se as atividades relacionadas ao 1éxico evitam
o estudo dicotdmico (gramdtica x vocabuldrio), percebe-se que o estudo do 1éxico valoriza a

dicotomia léxico x gramdtica como se fora dois compartimentos estanques constituintes da
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lingua, sem qualquer sinalizacdo da possibilidade de interacdo entre esses seguimentos,
mesmo com os resultados de pesquisas apontando que a “gramatica ndo existe separadamente
de outros aspectos da lingua”. Existe uma relacdo intima entre gramdtica e 1éxico, ou seja,
“[...] escolhas gramaticais implicam em escolhas especificas de vocabuldrio ou vice-versa”
(CARTER; McCARTHY, 2006, p. 7, traducdo nossa ).

Ao nos debrugarmos sobre o terceiro objetivo, que é o de investigar se as atividades
relacionadas ao 1éxico favorecem o estudo integrado com a gramdtica, observa-se que essa
concepg¢do de ver a lingua defendida pela AL cai mais ainda no esquecimento. Em nenhuma
passagem na cole¢do, padrdes 1éxico-gramaticais de LP sdo considerados.

Com referéncia ao quarto objetivo, que visa verificar qual a abordagem dada pelos
autores do LDP aos exercicios que contemplam o estudo do 1éxico, conclui-se que a
abordagem valorizada pelos autores do LDP para o estudo do léxico perpetua o ensino
behaviorista de ver a lingua, remetendo esse estudo a um periodo anterior a década de 50 e 60
do século passado, e — por que ndo dizer? —, ao periodo cldssico grego, quando os glossarios
surgiram, primordialmente, com o compromisso de esclarecer os textos homéricos, tao
complexos para a época.

Analisando o ultimo dos objetivos especificos desta pesquisa, que busca analisar as
aproximacodes e os distanciamentos entre as atividades de estudo do 1éxico proposto pelo LDP
e a perspectiva da AL, verificamos que o método aplicado pelos autores para o estudo do
léxico contradiz em sua esséncia a concep¢do de lingua defendida pelo QECR, pelo
QuaREPE e pela AL. Esse se distancia profundamente dessas possibilidades e se aproxima
tao somente em dois momentos da filosofia lancada por essas alternativas (como ficou
registrado na secdo 7.2), deixando evidente a necessidade de mudancas.

Ficou configurada, primeiramente, a necessidade de o estudo do 1éxico ser visto em
sua real importincia para o conhecimento da LP, devendo assumir um papel central nos
estudos. Em segundo lugar, viu-se a importancia de a lingua ser respeitada em suas estruturas
1éxico-gramaticais. Observou-se que a gramdtica continua ocupando um papel hierarquico em
relagdo ao 1éxico e que os autores do LDP ndo t€m sido os parceiros ideais a fim de que o

1éxico seja, finalmente, alcado a sua condi¢@o de protagonista no estudo da LP.

7 Grammar does not exist separately from other levels of language. There is a close link between grammar and
lexis [...] grammatical choices entail particular choices of vocabulary, or vice-versa.
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Conclui-se que o aluno € vitima do ensino calcado majoritariamente nas regras da
gramética e na nomenclatura que terminam provocando uma ojeriza em relacdo a lingua.
Lingua essa (a da escola) na qual ele ndo se reconhece.

Afinal, a lingua da escola ndo é a mesma lingua do aluno. E uma lingua estranha,
estrangeira ou do outro (do professor, da escola, do Estado). Uma lingua idealizada. Nao o
verndculo. Parece mesmo que aquele modelo de lingua € uma necessidade que tem o
professor e a escola para anunciarem sua autoridade sobre o aluno. E como se dissessem:
“Nos dominamos essa lingua, vocé nao”. Pior: Nao sdo vislumbrados quaisquer sinais de
mudangas em um horizonte préximo.

Poucas condicdes sao dadas a esse aluno para que ele também passe a conhecer essa
lingua. Isso também parece fazer parte do processo. E como se houvesse um acordo
subliminar, subjacente ao sistema (leia-se professores, Estado, diretores etc.) para manter esse
status.

Contudo, como poderia esse processo ocorrer de forma diferente? Primeiramente, a
escola deveria receber o aluno reconhecendo o verndculo que ele traz consigo. Em seguida, a
norma culta, a ser ensinada na escola, ndo deveria ser colocada como algo imposta,
inalcangavel, “um bicho de sete cabegas”. Terceiro, deveria ser trabalhada no aluno a tomada
de consciéncia de que precisa conhecer a variante culta (que ndo € a dele) para que possa
desenvolver condi¢des de ter acesso aos bens culturais (materiais e imateriais) produzidos
pela sociedade, ou seja, galgar degraus na piramide social.

Essa lingua pode e deve ser considerada uma lingua estrangeira. Representa quase
uma segunda lingua para o aluno, se considerarmos seu vernaculo. Ao dominar a lingua culta
esse aluno pode e deve ser considerado bilingue. Sob mais essa Gtica, justifica-se o uso da AL
para fundamentar esta tese, como vimos no capitulo 5.4.

Valendo-se dessas premissas, o professor ndo precisaria continuar usando a
metalinguagem, o ensino de regras gramaticais, € nem sua nomenclatura como escudos de
defesa e de manutenc¢ao do seu status quo nem da sua autoridade (este € um elemento inerente
ao papel que o professor assume no contexto de ensino. Nao ha como prescindir dele. E nada
podera muda-lo).

Como podemos observar neste trabalho, alguns pesquisadores sao baluartes na defesa
do léxico no contexto de ensino de linguas (LD + processo de ensino-aprendizagem +
professores + formagdo). Em suas obras, explicitam por que, o que e como inserir (pelo

menos teoricamente) os estudos lexicais nos programas de ensino. Falta, porém, um método,
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uma Linguistica Aplicada para o ensino da LP (como existe a AL para o ensino da lingua
inglesa). Essa € a angustia colocada pelos professores do ensino basico no pais. Ao receberem
as teorias advindas da Academia, fica sempre a pergunta: como fazer? (ou seja: como fazer
uma transposicdo didética, a ser aplicada em sala de aula, que traga resultados concretos para
a aprendizagem dos alunos). E ndo estamos falando aqui de receitas. Estamos falando de um
método, aos moldes da AL, como preceitua a Linguistica Aplicada.

Como ficou ressaltado nesta tese, a Linguistica demonstra avancos considerdveis no
Brasil (Sociolinguistica e a Linguistica Textual) na mesma propor¢cdo que mantém dividas
enormes em relacdo a sua aplicacdo. Como afirmaram Bortoni-Ricardo (2005) e Moita Lopes
(1996), falta tradicdo a Linguistica Aplicada no Brasil, diferentemente do que ocorre nas
pesquisas nos Estados Unidos e na Europa, como comprovamos neste trabalho.

No Brasil, a LA tornou-se a prima pobre da Linguistica. Parece ser uma area de menor
capacidade intelectual. Ficar no campo da divagacdo e da teorizacdo parece exalar mais
sapiéncia. Na perspectiva brasileira, a Linguistica (para muito além de toda a importancia de
que é, inegavelmente, revestida, pois dela precisamos para justificar nossas escolhas) tomou
os ares de trabalho intelectual. Restou para a LA o bragal. Diante dessa realidade, o que
propomos, entao?

Para responder aos desafios que este trabalho nos apresenta, propomos, em futuras
pesquisas, aprofundar estudos na direcdo de uma tomada de consciéncia (que envolve
professores e alunos) em oito sentidos: a) chamar a aten¢do do aluno para os motivos pelos
quais ele deve conhecer essa “lingua estrangeira”, a lingua culta; b) acrescentar o estudo do
1éxico ao programa de ensino de LP; c) evitar o ensino dicotdmico, 1éxico x gramatica; d)
empregar o ensino integrado (padrdes léxico-gramaticais); e) fazer o aluno perceber que a
lingua é composta eminentemente por chunks (frases fixas ou semifixas como colocagdes,
expressoes 1diomaticas, ditados populares etc.); f) alertar para o equivoco do ensino
preponderantemente focado em nomenclaturas e regras gramaticais; g) apontar a importancia
do uso de cadernos lexicais, evitando-se o estudo de palavras que ndo sejam de interesse do
aluno; h) finalmente, o maior de todos os desafios (o trabalho bracal): baseado no QECR, no
QuaREPE e na AL, construir uma proposta para o ensino do 1éxico da LP que possa ser
considerada nos LDs, na formacgdo inicial e continuada dos professores e, efetivamente, ser

empregada de forma exitosa na sala de aula.
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