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RESUMO

Sinonimia, Polissemia, Homonimia em Manuais, Gramaticas e
Dicionarios Escolares — Para o Desenvolvimento da competéncia
lexical

Camila Ferreira Pinto

Sinonimia, polissemia e homonimia sao fenémenos linguisticos estudados desde a
Antiguidade até a actualidade, no quadro das concepgdes sobre o signo linguistico e das
primeiras abordagens a questio do significado, como documenta a extensa literatura que

lhes foi dedicada.

Fenémenos consubstanciais as linguas humanas, essenciais ao seu funcionamento,
levantam, contudo, alguns problemas evidentes: a sinonimia pela amplitude do seu efectivo
alcance; a polissemia e a homonimia, pela questio, sempre em aberto, da sua distingao,
oscilando entre a negagdao ou desvalorizag¢ao e a admissdao da sua existéncia e coexisténcia

de ambos os fendmenos.

Reconhece-se também a sua importancia como factor de economia, enriquecimento
e flexibilidade da lingua a par da sua fungao estruturadora do léxico, sistema heterogéneo,
dinamico, de dificil apreensio e didactiza¢ao. Contudo, tal heterogeneidade nao ¢é
impeditiva de o transformar em objecto de ensino e de aprendizagem.O desenvolvimento
da competéncia lexical, processo sempre inconcluso, exige ao docente conhecer os
mecanismos responsaveis pelo amazenamento da informagao e estruturacio do léxico
mental de modo a melhorar o acesso e recuperagao dessa base de dados, em actividades de

compreensio e de produgao.

Além das aquisicoes que se fazem, incidentemente, na pratica comunicativa
quotidiana, o processo de ensino e aprendizagem em contexto escolar, deve decorrer
programada e sistematicamente no entendimento de que desenvolver a competéncia lexical

nao ¢é acumular palavras/significados; exige compreensio e apropriacio dos mecanismos



morfossinticticos e semanticos que habilitem o aluno a compreender ¢/ou fotjar palavras

‘novas’ conformes as regras do sistema, usando-as de acordo com a(s) normaf(s).

Os programas oficiais de Lingua Portuguesa, seleccionam o léxico como conteudo
a transmitir e adquirir; entre esses textos e as praticas na aula, os manuais e gramaticas
escolares sao intérpretes e mediadores daqueles e, simultaneamente, auxiliares didactico-
pedagdgicos do ensino e da aprendizagem.Também os dicionarios escolares tém uma
funcao nesse processo. Segundo a sua natureza propria desempenham um papel cuja
dimensdao e relevo os torna pertinentes para a compreensao e avaliagio da forma de
transmissdo e aquisicio de conhecimentos lexicais e do seu contributo para o

desenvolvimento da competéncia lexical.

Através deles se pode averiguar: nos manuais, a qualidade e clareza da informagao
e da estruturacao de actividades promotoras desse desenvolvimento; nas gramaticas, o rigor
e acessibilidade da transformacao de objectos linguisticos (sinonimia, polissemia,
homonimia) em objectos didacticos; nos dicionarios, a forma como se exerce a sua fun¢ao
regulamentadora dos wusos linguisticos, a sua ac¢do no dominio e expansio do

conhecimento lexical e a abordagem aos fendmenos citados.

A anilise das propostas de actividades/informacoes ligadas ao léxico em quinze
manuais; a definicio/exemplificacio da sinonimia, polissemia e homonimia em nove
gramaticas  escolares; da macroestrutura  (seleccio/desdobramento  das  entradas),
microestrutura (informac¢oes/definicio) e textos externos em sete dicionarios, revelou
insuficiéncias, deficiéncias, opges questionaveis, assistematicidades niao compaginaveis
com um programa consequente de desenvolvimento da competéncia lexical, embora seja

consensual que urge trabalhar o que se considera ser o défice vocabular dos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: ensino do vocabulario, competéncia lexical, sinonimia, polissemia,

homonimia.



ABSTRACT

Synonymy, Polysemy, Homonymy in Textbooks, Grammars and School
dictionaries - Development of the lexical competence

Camila Ferreira Pinto

Synonymy, polysemy and homonymy are linguistic developments, studied from the
Antiquity till now in the field of linguistics and the approaches to meaning, as the vast

literature on the subject proves.

Phenomena, derived from the essence of the human languages and essential to
their practice, raise, however, some obvious problems: synonymy, due to its own reach;
polysemy and homonymy, for their, always present, distinction, ranging from negation or

devaluation to acceptance of the existence and coexistence of both phenomena.

Also recognised are their importance as a factor of economy, enrichment and
language flexibility together with the structural function of lexicon, heterogeneous and
dynamic systems, difficult to comprehend and teach. Nevertheless, such heterogeneity is no
obstacle to change it into teaching and learning targets. The development of lexical
competence, an endless process, forces the teacher to know the mechanisms responsible

for the store of information and the mind structuralism of the

lexicon, so as to improve the access and recuperation of this database, in terms of

understanding and production activities.

Besides the acquisitions in everyday communication, the process of teaching and
learning, within a school context, has to develop, in a planned and systematic way,
considering that the development of the lexical competence is not to gather

words/meanings; it demands comprehension and appropriation of the morphosyntactic,



semantic mechanisms that make the students understand and/or produce new words,

within the system rules, according to the language patterns.

The official syllabuses of the Portuguese Language select lexicon as the contents
to teaching and learning; among these texts and practice in the classroom, textbooks and
grammars are their vehicles and, simultaneously, didactic-pedagogical aids of teaching and
learning. Dictionaries are also determining in this process. Owing to their nature they play
an important part.Their extent and relevance make them essential for the understanding
and evaluation both in the way of transmitting and acquiring lexical knowledge and their
contribution to the development of the lexical competence. Through the above-mentioned
teaching aims there can be checked: in textbooks, the quality and clearness of information
and the framing of the supporting activities; in grammars, the accuracy and accessibility of
the transformation of linguistic objects (synonymy, polysemy and homonymy) into didactic
ones; in dictionaries, the way they exert their regulation of the linguistic usages, their action
in the domain and expansion of the lexical knowledge and the approach of the referred

phenomena.

The analysis of the proposals of activities/information relative to the lexicon, in 15
textbooks; the definition/exemplification of synonymy, polysemy and homonymy, in 9
grammars; the macrostructure(selection/extension of the entries), microstructure
(information/definition) and external texts, in 7 dictionatries have revealed insufficiencies,
deficiencies, questionable options, assystematicities unfit for a lexical competence syllabus,
though it is commonly accepted that it is urgent to work what is considered to be the

deficit of the students “vocabulary.

KEY-WORDS: teaching of vocabulary, lexical competence, synonymy, polysemy,

homonymy.
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PRIMEIRAS PALAVRAS

[ ai oublié le mot que je voulais dire et ma pensée,
desincarnée, retourne au royanme des ombres
Ossip Mandelstam

C'est le godit dés mots qui fait le savoir fécond
Roland Barthes

A escolha do tema a tratar e o modo como o mesmo sera abordado merecem

algumas palavras prévias.

1. Em primeiro lugar, deve afirmar-se que a opgao por trabalhar o tema da
polissemia e da homonimia decorre, numa primeira instancia, da consciéncia de que se trata
de fenémenos linguisticos cuja distingao, ao contrario do que vulgarmente se cré, envolve
alguns problemas. Disso da testemunho a extensa literatura que lhes tem sido — e continua
a ser — dedicada ao longo dos tempos, documentando o interesse de tantos autores que se
tém ocupado da sua conceptualizagao e distingao, ora negando um dos fenémenos em

favor de outro, ora admitindo a existéncia e coexisténcia de ambos.

E, no entanto, tal distingio integra tradicionalmente a lista dos conteddos
programaticos, pelo menos desde o segundo ciclo. E 6bvio que nio se exige nem se sugere
que se problematize a questdio em termos de se reconhecer ou ndo a validade da
diferenciagao entre ambos os fenémenos; como também nao se propde que se teorize
sobre os mais adequados critérios em que a distingdo pode assentar. Ou porque se torna
desnecessario dado o nivel de estudos, ou porque a defini¢io e consequente distingao de
tais fenémenos sio tidos como dados adquiridos nao susceptiveis de discussao.Todavia,
quer por questionamento préprio quer pelo dos alunos, pode colocar-se o problema de nao

304 5 I
um e outro, como de ter de decidir-se se uma dada

s6 ter de definir-se inequivocamente
unidade lexical cabe, e por que cabe, no ambito da polissemia ou da homonimia, 0 mesmo
¢ dizer, se se trata, ou nao, de uma unica e mesma unidade lexical. A resposta nem sempre

¢é facil nem satisfatoria.

1 . .. . . . . s L

Em determinados niveis de ensino, designadamente no terceiro ciclo e mesmo no inicio do secundario, dada
a faixa etaria dos alunos que o frequentam, torna-se muitas vezes necessario encontrar maneira de dar
respostas inequivocas mesmo que depois elas possam vir a ser questionadas e problematizadas.
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Mas também o fenémeno da sinonimia, nomeadamente, quando abordado em

contexto escolar, pode levantar alguns problemas sérios.

2. Teme-se, no entanto, que Os manuais € as gramaticas, mesmo quando referem
explicitamente qualquer destes fenémenos, nio deixem antever a relativa complexidade da
questéoz. E o mesmo se diga dos dicionarios, designadamente os dicionarios ditos
escolares, pois, ao que se julga nem sempre os abordario da maneira mais clara e
sistematica, designadamente, no tratamento da homonimia e da polissemia, para ja nao falar

do que se cré ser a insuficiente e/ou deficiente informacao atinente ao uso dos sinénimos.

Por outro lado, relativamente aos manuais, a experiéncia da sua frequentagao ensina
que, a maior parte das vezes, os autores limitam-se a apresentar, para o que entendem ser o
“vocabulirio dificil” ou “desconhecido”3, um ou dois significados — quer sob a forma de
substitui¢do sinonimica quer sob a de parafrase explicativa — que ndo s6 se podem revelar
insuficientes para o aluno, como pouco contribuirdao para melhorar, de facto, a sua
competéncia lexical. Sem dados, por enquanto, que o confirmem, é certo, ousar-se-ia,
porém, afirmar desde ja que a maioria desses vocabulos dificilmente integrara as estruturas
do vocabulario passivo dos alunos e muito raramente se convertera em conhecimento

activo. A analise a que se procedera permitira tirar conclusoes mais nitidas.

No caso da homonimia e da polissemia, o problema poe-se com igual pertinéncia.
De uma forma geral, acredita-se que, apos uma breve incursio pelo tema, no ensino basico,
em termos de conhecimento gramatical explicito — defini¢ao e identificagao de palavras

homoénimas e polissémicas — nao se volta seriamente a questao.

Quanto as gramaticas escolares, como se pretende demonstrar, de um modo geral,
ocupam-se de qualquer dos trés fenémenos, procurando defini-los e distingui-los, com
maior ou menor rigor/ clareza, mas o modo como o fazem e o “lugar” onde os incluem
nao ¢ coincidente. Acresce ainda que, em alguns casos, os exemplos arrolados poderao nao
ser os mais adequados e admite-se que em aguns casos possam chegar mesmo a ser

errados.

% O facto nio se devera, ao que se cré, a uma decisdo pedagdgica voluntariamente tomada de simplificagdao do
problema. Resultara antes de uma desvaloriza¢ao do que é tido como ébvio, ndo se acautelando assim
eventuais ambiguidades que sin6nimos, homénimos e palavras polissémicas podem levantar, interferindo no
processo de compreensio dos enunciados.

3 a: ~ o N L . « .
Ainda que o(s) termo(s) nio pare¢a(m) muito rigoroso(s), ndo se entrard aqui na discussio da sua justeza.
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E, por outro lado, julga-se que os dicionarios disponibilizados pelas editoras, no
mercado, como dicionarios escolares, nao responderdo especificamente aos requisitos
exigidos a dicionarios de aprendizagem. Na maioria dos casos, e até segundo a opinido
daqueles que ja reflectiram sobre o assunto, tratar-se-a apenas de edi¢des em formato
reduzido com menor numero de entradas do que os gerais. A analise a que procedera

confirmara, ou nao, a hipétese de partida.

3. Uma outra razio pode ainda ser invocada para justificar a opcio por este tema. E
frequente - e, porque nao dizé-lo, largamente consensual — ouvir-se a queixa de que alunos
revelam cada vez mais um reduzido dominio do vocabulirio, tanto no modo oral como no
escrito que se manifesta — e interfere — na (ma) compreensao e (deficiente) producio de
enunciados linguisticos. Queixa que ultrapassou desde ha muito as fronteiras do meio
escolar, encontrando eco na opiniao publica que geralmente culpa o meio escolar de
excesso de tolerancia ou mesmo laxismo no exercicio da actividade docente. Seja como for,
a verdade ¢ que para além do diagnéstico pouco ou nada tem sido feito para remediar o

problema e muito menos se tém encarado medidas profilacticas...

Que seja permitido, alids, fazer desde ja, e neste lugar, uma primeira observagao
critica a forma como (nio) tem sido encarado o ensino e a aprendizagem do vocabulario
em contexto escolar. Com efeito, salvo rarissimas excepgoes, esse ensino ou ¢ ignorado ou
tratado de forma irregular ou assistematica, nao contribuindo a escola, pois, para o
fundamental desenvolvimento da competéncia lexical®, componente basica da competéncia
comunicativa na qual radicam todas as restantes competéncias que cumpre a escola
desenvolver de modo a permitir a cada aluno o dominio “adequado (do ponto de vista
comunicativo), exigente (do ponto de vista correcgao linguistica), sofisticado (do ponto de
vista da qualidade discursiva e textual) e diversificado (do ponto de vista dos objectivos

com que tais mobilizadas) de cada uma delas.” (Sim-Sim, 1997: 12-13).

Sendo, portanto, o objectivo fundamental da escola o desenvolvimento da “mestria
linguistica”, é, no minimo, contraditério que no ensino da lingua materna nio se preveja o
espago necessario ao ensino do vocabulario, quedando-se os docentes tantas vezes

divididos entre sentimentos de impoténcia e de resignacao perante o empobrecimento

4 : . A ~ . .

Usa-se, obviamente, aqui, o termo competéncia na acepc¢ao de “saber-em-uso “radicado numa capacidade
cujo dominio envolve treino e ensino formal, na linha de Inés Sim-Sim. No lugar préprio definir-se-4 mais
rigorosamente o conceito de competéncia lexical (cf. p.65).
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vocabular - activo e passivo — dos alunos. Empobrecimento que, na medida em que limita

as escolhas, condiciona e limita a compreensao e a expressao de todas as aprendizagens.

Que expressao fluente e adequada, precisa e rigorosa se pode esperar do aluno
quando as suas caréncias lexicais nao sao supridas? Como nio ha-de claudicar na
compreensao de enunciados escritos e orais, quando lhe escapa o sentido de vocabulos que
nio entram nos seus habitos linguisticos quotidianos? A leitura habil depende e exige
processos de automatiza¢ao que podem entrar em ruptura e impedir a compreensao se de
repente o aluno se vir confrontado com palavras que lhe siao total ou parcialmente

desconhecidas.

Como nao ha-de parecer a sua producio textual “pobre” e repetitiva em termos
lexicais, se ¢ efectivamente limitado o seu conhecimento do vocabulario? V¢, por isso, e
por exemplo, reduzidas as possibilidades de expressio auténoma ou mesmo de por em
pratica um dos procedimentos que garantem a coesao lexical — a substitui¢ao sinonimica

e/ou parassinonimica, a generalizacio... -, e inclusivamente, pode arriscar-se a por em

)
causa a coeréncia semantica cujo funcionamento radica na prépria unidade lexical.

Assim o entendem Tréville et Duquette quando afirmam: “La cohérence et la
cohésion du discours patlé ou écrit repose sur le systéme de réseaux sémantiques et le jeu
des relations d’opposition ou de substitution des mots entre eux* (1996: 30) ... ou ainda “il
est fréquent et souvent nécessaire que les usagers renvoient a ce qu’ils viennent de dire ou
d’entendre, a laide de formes wvariées de substituts (parasynonymes, antonymes,

hyperonymes)" (id.: 39).

E se a compreensao desenvolve as aptiddes de expressdao, esta, por sua vez age
positivamente sobre aquela. Ha que impulsionar ambas, promovendo o conhecimento e o
uso de um leque amplo, variado e adequado, de unidades lexicais com as respectivas

instrucoes de uso.

4. Em abono da convic¢do que aqui se partilha com varios autores, evoquem-se,
desde logo, algumas posi¢cdes que defendem a importancia do léxico no conhecimento de
qualquer lingua. Uma delas, autorizadissima, a de Galisson que afirma: “Nous considérons
en effet que, comme la grammaire et la phonologie, le lexique est et restera un passage
obligé pour I'acces a la connaissance d’une langue (Galisson:1979); uma outra, anénima, de

apresentacao a La Linguistiqne du signe, de Rey-Debove (1998), na contracapa, que diz assim:
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Cest une banalit¢ d’affirmer que lon peut sexprimer et
communiquer avec des signes, notamment langagiers, sans
recourir a la grammaire ou construction correcte de la phrase. 11
est également facile d’éprouver qu'une syntaxe, par définition
abstraite, ne permet ni expression ni la communication. Par
ailleurs, le sens de la phrase (unité du discours) dépend du sens
des mots, alors que le sens des mots est déja codé dans la
langue selon le consensus social du moment; si la phrase
contexte sélectionne le sens d’un mot polysémique — au mieux
— elle ne le crée jamais...

Touratier (2000: 5) lembra, por sua vez, que “les connaissances, les informations,
les désirs eux-mémes se transmettent a I'aide du langage. Pour que cette transmission se
fasse correctement, il importe de trouver les mots qui les expriment le plus fidelement

possible, et qui solent susceptiles d’étre parfaitement compris par autrui”.

A estas, soma-se ainda a voz de Rastier que, noutro contexto, por outro tipo de
razbes, faz uma afirmacdo que traz o sinal do encarecimento da importancia do léxico:

“Comme si 'on pouvait construire une grammaire (et méme une syntaxe!) sans tenir

compte du lexique” (1991:52)°.

Sio, entdo, estas as principais razoes que determinaram a escolha. Trata-se de uma
area que se reputa de inegavel relevancia, onde se faz sentir a necessidade de intervencgao
no sentido de se procurar promover a melhoria das competéncias de compreensio e
expressao, nos varios niveis de escolaridade, que estao profundamente relacionadas com a
competéncia lexical. Por outro lado, essa competéncia pode e deve ser desenvolvida,
quantitativa e qualitativamente, no quadro institucional, através de um ensino explicito e
sistematico, que nao se compadece com uma concep¢ao muito instalada de que o
desenvolvimento/ entiquecimento do vocabulitio — activo e/ ou passivo — pode
processat-se de modo inconsciente pelo simples contacto com os enunciados orais ¢/ ou
escritos (a dita abordagem natural em que a aprendizagem se faz por impregnacgao). Mas,
em contexto escolar, dever-nos-emos quedar pela mera aquisicio espontanea do

vocabulario assente na leitura e/ ou na escuta de enunciados orais?

5 ~ . 5 5 . . . L

Tal afirmacédo surge, no contexto da discussdo e refutagao das gramaticas universais, como comentario, em
pé de pagina, a uma outra de Chomsky sobre a evolucio das teorias da Gramatica Generativa que se tinham
tornado tdo restritivas que sé permitiam um ndimero finito de gramaticas, “compte non tenu lexique® [(1984:

22) apud Rastier (1991: 52)].
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Encarar o ensino do vocabuldrio com seriedade implica, com efeito, conhecer
rigorosamente aquilo de que se fala e saber como poér em pratica esse conhecimento.
Implica comprender quais sao e como funcionam os mecanismos que intervém no - e
refor¢cam o - processo de aquisi¢ao do vocabulario, saber como se memoriza, organiza e re-
organiza o léxico mental e de que modo se pode facilitar o acesso a esse “stock’” de maneira
a habilitar o aluno a activa-lo de forma correcta, no momento adequado seja em livre

emprego criativo seja como conhecimento passivo receptivo.

5. Nio se pretende neste trabalho, e com ele, responder a todas as questoes que o
tema pode levantar. Niao se tratardo, muito provavelmente, todas as frentes, mas
procurar-se-4, partindo da analise dos textos programaticos — relativos ao terceiro ciclo do
ensino basico (nomeadamente a partir do nono ano de escolaridade) e ao ensino secundario
- e de alguns manuais, gramaticas e dicionarios escolares seleccionados e organizados em

corpora, responder aos objectivos que se poem a este trabalho:

e observar a relevancia concedida ao léxico nos textos programaticos oficiais que
fornecem o enquadramento essencial aos tradicionais suportes de aprendizagem e

de ensino — manuais e gramaticas escolares;

e determinar a importancia atribuida nos instrumentos auxiliares de aprendizagem ao
ensino do vocabulario bem como avaliar qual o contributo que proporcionam ao

desenvolvimento da competéncia lexical.

e verificar como sao abordados, com que rigor o sio e em que bases se sustentam
defini¢des e actividades propostas nos manuais e gramaticas, em particular no

tocante aos fenémenos lexicais da sinonimia, polissemia e homonimia;

e determinar o contributo dos dicionarios escolares na aprendizagem do léxico e

desenvolvimento da competéncia lexical;

e avaliar o modo como os varios suportes contemplam, respeitam e exploram os
conteudos lexicais previstos e com que rigor, sistematicidade e coeréncia sao

operacionalizados;

6. A organizacdo do trabalho reflectird o que foi sendo dito.
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Assim, no Capitulo I - Dos conceitos linguisticos fundamentais - levar-se-a a cabo
uma revisao critica das diferentes posi¢oes que, ao longo dos tempos - da Antiguidade

classica a actualidade mais proxima -, varios autores tém defendido sobre as nogoes de

b
sinonimia, polissemia e homonimia, no¢des centrais neste trabalho. Passar-se-ao também
em revista as concepgoes sobre o signo linguistico que foram tidas como mais pertinentes
no tocante a explica¢ao dos fenémenos em causa, no quadro de varias teorias linguisticas

desde as primeiras abordagens a questao do significado.

No Capitulo II — Do ensino e da aprendizagem do léxico - , como o titulo indica, o
tema central é justamente a descri¢ao desse processo. Depois de se problematizar a questao
da didactizacao do léxico, de se discutir a pertinéncia da distingao entre léxico e vocabulario
e de definir a unidade de base a instituir no processo de ensino e de aprendizagem, entra-se
na analise do processo em si; define-se o que se entende por competéncia lexical, 1éxico
mental, connhecimento e uso. Identificados os mecanismos de aprendizagem sugerem-se

algumas estratégias de ensino

No Capitulo III — Recursos didacticos-pedagogicos —, apos a definicio do que se
entende serem instumentos auxiliares de ensino e de aprendizagem, desighadamente,
aqueles que em particular, se destinam a Lingua materna, revisitam-se os conceitos de
Manual, Gramatica escolar e Dicionario de aprendizagem e procura dar-se conta da sua

evolucio.

No Capitulo IV — Para a analise do ensino e aprendizagem do vocabulario: sinonimia,
polissemia e homonimia em manuais, gramaticas e dicionarios escolares - proceder-se-a, a
analise dos materiais reunidos a partir da qual se procurara extrair algumas conclusdes

parciais. Finalmente far-se-a um balango conclusivo do trabalho realizado.

7. A finalizar estas palavras prévias, e antes de se passar ao corpo do trabalho, impde-se

fazer um breve esclarecimento:

- apesar de se ter preferido a forma impessoal ao longo do texto, optou-se nos sublinhados,
pelo uso da primeira pessoa para se destacar o tom de comentario pessoal que os
sublinhados envolvem o que, cré-se, ndo introduz necessariamente um factor de

incoeréncia.
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CAPITULO I - Dos conceitos linguisticos fundamentais

A lingua (...) constitui um fendmeno profundamente polifacetado e intrinsecamente

passivel de actos midiltiplos de inovagio, transformagao e ressemantizagdo. De facto, ainda que
visando um sen mais facil estudo e sistematizacdo, ela possa ser identificada com um produto finito,
estatico e delimitado (ergon), a lingua é, por exceléncia, actividade, dinamismo, permanente
ressemantizagao e criagao(energéia).

Fraga de Azevedo
1. A Tradigao Classica

Uma revisao como a que se pretende fazer a conceptualizagio dos fenémenos e
consequentes defini¢oes que tradicionalmente foram sendo atribuidas aos conceitos de

sinonimia, homonimia e polissemia, leva-nos forcosamente longe no tempo.

Com efeito, as primeiras manifestagoes do interesse suscitado pelos problemas
semanticos postos pela polissemia, homonimia e sinonimia remontam a Antiguidade
Classica’. Nao que se possa ainda falar de semintica, uma vez que o seu aparecimento,
enquanto disciplina auténoma, ¢ bem mais recente, pois, como se sabe, dever-se-a a
Maurice Bréal (1883); mas ¢, de facto, Aristoteles um dos primeiros autores a fazer
referéncia ao fenémeno hoje designado como polissemia, usando para o nomear, no
entanto, o termo homonimia, termo que fez tradiciao entre autores gregos e latinos e que
alternara, posteriormente, com o primeiro, quer estabelecendo uma distingao relativamente
a0s conceitos recobertos por essa designacao quer identificando indistintamente ambos os

fenéomenos (Nufiez, 1999).

O conceito aristotélico de homonimia surge, nas Categorias, em estreita conexao
com o de sinonimia nido se apresentando esta bem delimitada relativamente aquela.
Segundo Nufez, que revisita Aristoteles na tradugao que dele faz Sanmartin (1982:29-30),

sera a seguinte a defini¢ao dada pelo autor grego:

% Nesta abordagem as concepg¢des sobre os fenomenos linguisticos em questdo, ao longo da Antiguidade
Classica assim como relativamente a alguns autores da época latina medieval e classica, seguir-se-a de muito
perto, mas nao exclusivamente, as informacoes colhidas em Nufez (1999). Ainda que se tenha tido acesso a
tradugbes espanholas e portuguesas das obras de Aristoteles (cf. Bibliografia), o caricter sumario desta
incursdo na histéria da conceptualizacio dos fenémenos pareceu legitimar esta decisdo: a autora citada adopta
exactamente o mesmo tipo de abordagem, dando uma panordmica geral sobre o tema. Em todo o caso, ndo
se deixara aqui de reportar as traducoes consultadas directamente, sempre que tal se afigurar pertinente.

22



[se laman homoénimas] las cosas cuyo nombre es lo Gnico que
tienen en comun, mientras que el correspondiente enunciado de
la entidad es distinto, ».g.: viwo dicho del hombre y dicho del
retrato; en efecto, ambos tienen sélo el nombre en comun,
mientras que el correspondiente enunciado de la entidad es
distinto ; pues, si alguien quisera explicar en qué consiste para
cada una de esas cosas el ser vivas, darfa un enunciado proprio
para cada una”’ (op. cit.:8).

A nogdo de sinonimia, por sua vez, aparentada a de homonimia como s#pra ja foi
dito, ¢ inicialmente apresentada com matizes algo diferentes: tratar-se-ia de sinonimia
quando um mesmo nome designasse coisas com a mesma defini¢io: “Las cosas cuyo
nombre es comun y cuyo correspondiente enunciado de la entidad es el mismo,v.g.: vivo
dicho del hombre y dicho del buey: en efecto, ambos reciben la denominacion comun de

vivos y el enunciado de su entidad es lo mismo™® (Sanmartin, id. ibiden).

O mesmo termo synonyma surgira depois, em Aristoteles, para designar a
possibilidade de um sé significado poder ser expresso por distintas palavras’, como se pode
comprovar na seguinte afirmacao: “De los nombres, los equivocos le son utiles al sofista,
pues en ellos estan sus artimafas; los sinénimos, al poeta; llamo palavras proprias y
sinénimas, por ejemplo, a caminar y marchar, pues éstas son ambas palavras proprias y

s 5510 . I . s s ~
sinénimas entre si” . Logo, se, nas Categorias, Aristoteles coloca a sinonimia na relagao das

7 Versa assim a traducio portuguesa de Pinharanda Gomes (1985:43): “Chamam-se homdnimos os nomes
que s6 tém de comum o nome enquanto a no¢do da sua esséncia [logos]é distinta. Por exemplo, animal
[zoon] tanto é um homem como um homem em pintura, ambas estas coisas tém em comum apenas o nome,
enquanto a nogao de esséncia designada pelo nome ¢é diferente. Se nos pedirem para definirmos o que é ser
animal no caso do homem e no caso da pintura, daremos em cada caso uma defini¢do prépria exclusiva a
cada caso”. Para além das diferentes e naturais opgdes de tradugao, nio se observam, como se vé alteragbes
na interpretagdo da esséncia do que ¢ dito pelo filésofo. O termo homonimia, como se depreende de ambas
as traducdes, aplica-se as coisas que partilham o mesmo onoza, mas ndo o mesmo /ogos.

§ Compare-se mais uma vez a versio espanhola com a portuguesa e confirme-se a proximidade das
interpretacGes, apesar das reconhecidas dificuldades de traducdo do texto grego: “Chamam-se sinénimos
quando simultaneamente tém o mesmo nome e esse nome significa comunidade de nome e identidade de
esséncia. Assim, por exemplo, tanto um homem como um boi recebem o nome de animal. O nome ¢é o
mesmo em ambos os casos, e de igual modo é a mesma a defini¢do, pois se nos perguntarem o que se
pretende significar em ambos os casos com esse nome, em que referimos a esséncia de animal, a definicao a
dar serd a mesma” (Pinharanda Gomes, 7bid. : 44-45).

Rey-Debove (ibid: 90) cita também Aristoteles na traducdo de J. Iricot (1966) a propésito da nocdo de
sinonimia em termos ndo muito diferentes: “Synonyme se dit de ce qui a a la fois communauté de nom et
identité de notion. Par exemple, 'animal est a la fois ’homme et le boeuf; en effet, non sulement ’homme et
le boeuf sont appelés du nom commun d’animal, mais leur définition est la méme”.

? Consciente dos problemas e equivocos que pode colocar o uso da palavra palavra nio se alongara, no
entanto, aqui, a discussdo das dificuldades tedricas que tal nogao coloca ao linguista. Tal discussdo far-se-a no
capitulo IT Usa-se aqui no seu sentido mais corrente, por se considerar poder ser utilizada, neste contexto, em
substituicdo do termo aristotélico omoma, ainda que este pudesse ser traduzido, potrventura com mais
propriedade, mais por ‘forma de palavra’. Poder-se-ia ter optado por nome, mas colocat-se-ia o problema da
ambiguidade que a sua polissemia poderia acarretar.

' Traducio de A. Tovar (1971:122) apud Nuficz (id. ibid.: 8)
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palavras com as coisas, aplicando-a as coisas (Rey-Debove, op. ¢it.:20), posteriormente,
~ s, . . 1 - . .

como se vé, o termo sinénimo aplica-se aos nomes. Hsta concep¢ao, difundida pela

Retirica, sera aquela que, como se pode verificar, mais se aproxima da que chegou aos
. . ;. ~ A . 12

nossos dias. Objecto de varias formulagoes, pertence, segundo se cré, a Calactinus *, que a

introduz no dominio da Retérica, a nogdo de sinonimia entendida como a figura que

consiste na possibilidade de uso de varias palavras para fazer referéncia a mesma coisa.

Acepgao nao muito distante nem da de Aristoteles, na Retdrica, nem da do gramatica latino

Varrao, em De lingua latina.

Quanto ao fenémeno homonimico, o mesmo Aristoteles da dele, também, na
Metafisica, uma defini¢do diferente da que aparece nas Categorias. Ou, pelo menos, sio
diferentes as tradugdes que tém sido feitas da passagem em que o referido fenémeno é
descrito. Nufiez refere dois nomes — Garcia Yebra e Eugenio Coseriu - responsaveis por

interpretacOes diferentes dessa mesma passagem.

Com efeito, enquanto nas Categorias a homonimia é descrita como o fendmeno em
que “lo nombre es lo unico que [las cosas| tienen en comun® divergindo no
“correspondiente enunciado de la entidad”, na Metafisica, o mesmo fenémeno ¢é definido de
outro modo. Assim, na tradu¢ao mais frequente da passagem deste texto, Aristételes poria
a questdo em termos que permitiriam inferir a sua aceitacio da homonimia do nome
(onoma) tal como a da do enunciado (/ogos): as coisas sao infinitas em numero enquanto os
nomes e os enunciados sao finitos; por isso, é necessario que um mesmo enunciado e um
s6 nome tenham varios significados'”. Esta ¢ a leitura do espanhol Garcia Yebra tradutor
de Refutaciones Sofisticas™ a qual se opde Coseriu que interpreta 0 mesmo extracto como
sendo uma referéncia nao a significa¢ao, mas a relaciao entre o nome e a coisa nomeada ou,
dito de outro modo, a relagdo entre os nomes e os objectos e circunstancias a que aqueles
se referem. Tudo dependera, afinal, da diferente interpretagdo da expressio grega en
semainen que Yébra traduz por ‘signifiquem’ e Coseriu por ‘designem’. A relagdo entre o
nome e a coisa nomeada, que o linguista romeno desigha como relagio de designagao,

comporta a ideia de que um mesmo nome se pode aplicar a diferentes coisas sem que tal

1 Rey-Debove refere ainda os Tdpicos onde se torna claro que, para o filésofo, a relagdo entre os onoma
homem ¢ boi era de sinonimia; relacio que hoje seria designada como de co-hiponimia relativamente ao
hiperénimo animal.

12 Cf. Nufiez op. cit:12.

B Versio propria (da autora da presente dissertacdo) da traducido espanhola de Garcefa Yebra (1981a:33) do
texto de Aristételes. Optou-se por ndo substituir, porém, enunciado (logos) por definigdo, ainda que patega
ser esse o sentido a dar ao termo aristotélico, respeitando a traducdo de Yebra.
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implique, por isso, que signifique coisas diferentes. Estarfamos, portanto, perante uma
distingdo entre o conceito de designacao e o conceito de significado ou ‘conteudo’ préprio
de uma palavra. Logo, a passagem do texto aristotélico teria de ser entendida do seguinte
modo: sendo os nomes e os enunciados em numero limitado e tendendo o nimero de
coisas para o infinito, torna-se necessario que cada enunciado (/ggos) possa designar numa

pluralidade de coisas, mas que cada nome (o7072a) denote numa so.

A sustentar esta interpretacao de Coseriu, estara uma outra passagem da Metafisica,
na qual o filésofo grego, no ambito da discussao do principio da nio contradi¢ao, definiria
assim o conceito de significado: “Ademas, si ‘hombre’ tiene un solo significado, sea este
“animal bipedo”. Por tener un solo significado entiendo lo seguiente: si ‘hombre’ significa
tal cosa, suponiendo que un individuo sea hombre, en tal cosa consistira el ser-hombre”".
Exemplifica o linguista romeno esta interpretacdo nos seguintes termos: com a palavra
homem pode designar-se um ndmero indeterminado de seres da espécie humana;
contudo, o seu significado (o que quer dizer ser homem) é unico, permanecendo sempre
inalterado conquanto possa designar uma pluralidade de homens diferentes entre si.

Resultam, assim, claramente diferenciados a designacao — todas as entidades a que uma

dada palavra pode aplicar-se — e o significado ou ‘conteudo’ dessa mesma palavra na lingua.

Sublinha Nufiez que o modo como Coseriu interpreta o pensamento do filésofo
grego sobre o fenémeno da homonimia “parece coincidir con lo que este ultimo entiende
pot patemata tés psiqués, concepto fundamental de su teoria acerca del significado” (gp. ¢it.:
10). Com efeito, para Aristoteles (pelo menos assim o entende D. di Césare, igualmente
evocado por Nufiez, na sua leitura do texto grego), o significado, ou em palavras mais
ajustadas ao seu proprio pensamento, os conteidos de consciéncia, os ditos patemata tés
psigués, materializam-se em formas de palavra - os omoma - os quais, por sua vez, dada a
funcao que lhes é cometida de determinarem univocamente um ser ou uma coisa através da
lingua, s6 poderiam simbolizar um e apenas um conteido e, consequentemente, uma e
apenas uma coisa. Por essa razao, quando um nome significa mais do que uma coisa, pensa
Aristoteles, o onoma, isto é, a forma da palavra correspondente a cada um dos significados,
tem de ser diferente. Esta é, em sua opinido, uma condi¢ao fundamental para o exercicio

do pensamento e eficacia da comunicagao.

' Elencos Sofisticos, na traducio portuguesa de Pinharanda Gomes.
5S¢t Metafisica, Livro IV, Cap. IV (trad. Martinez, 1994:176)
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Ainda no que a tradi¢ao classica diz respeito, um outro nome devera voltar a ser
referenciado: o do supra citado Varrao. Como recorda Nufiez, o gramatico latino, no século
I a.C., descreve a homonimia como o fenémeno que se caracteriza pela existéncia de uma
Gnica palavra para varios significados'’, opondo-a a sinonimia que define como o
fenémeno que se verifica quando uma s6 palavra pode flexionar-se de varias formas,
sustentando, ja entdo contra opinides contrarias a sua, que nenhum dos fenémenos
atentava contra a regularidade linguistica: ao invés, esta manter-se-ia, do mesmo modo,
intacta. Assim, para Varrdo, era evidente a existéncia de dois fenémenos opostos: por um
lado, uma s6 palavra (um unico significante) podia apresentar varios significados - a
homonimia -; por outro, a varios significantes podia corresponder o mesmo significado — a
sinonimia, nao obstante esta tltima nao corresponder, como se depreende do que s#pra foi
dito, a nog¢do que dela se tem actualmente. De destacar sera ainda a sua concepg¢io de
palavra pela curiosa proximidade revelada com a teoria de Saussure e afastamento das
posi¢oes perfilhadas por Aristoteles. Enquanto o filésofo aparentemente nao faz distingao
entre o significado e a coisa, em Varrio observa-se, de facto, uma perspectiva muito
semelhante a da linguistica moderna. O autor de De /lingua latina nao s6 considera, no
interior da palavra, uma dissociagao em tudo idéntica a famosa distingao saussuriana entre

significante e significado, como entre este e as coisas a que se refere.

Avangando-se no tempo, o que se pode observar é que os autores que continuaram
a reflectir sobre este tema revelam uma identidade de posi¢oes relativamente ao
pensamento de Aristoteles, nao acrescentando, por isso, dados significativos a
conceptualizacio dos fenémenos. De registar apenas as diferengas terminoldgicas
introduzidas por J. L. Vives, o célebre humanista espanhol que dedicou parte consideravel
do seu trabalho ao estudo da gramatica e da retérica. Em “De censura ver?”, opde o conceito
de univoca — palavras detentoras de um unico significado - ao de aequivoca (ditas também
plurivoca ou ambigna) — palavras com mais do que um significado; sobre estas ultimas faz
questio de afirmar que ha sempre mecanismos'' que permitem identificar os seus
diferentes significados, defendendo que nio instauram, por isso, qualquer forma de
equivoco ou ambiguidade. Vira, mais tarde, a formalizar um outro conceito — o de analoga —
que recobre as palavras que designam ou se referem, por semelhanga, a outras coisas, ainda

que mantenham um mesmo significado. Este tipo de palavras, que designa também como

16 . - ., : : : 5
Definida desta forma, é evidente a proximidade com o conceito de polissemia, ausente em Varrio.
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metaphora ou translatio, distingue-se pelo facto de terem um significado préprio e outro
metaforico. Isto é, o conceito de andloga de Vives coincide praticamente com o que hoje

temos de polissemia.

Assim, esta oposi¢ao entre aequivoca e analoga configura ja aquela que se estabeleceu
e se fol mantendo ao longo da histéria da semantica entre os conceitos de homonimia e de

polissemia.

Depois destes autores — e de outros que aqui ndo foram mencionados — outros
ainda foram procurando elucidar estes conceitos, atribuindo-lhes, por vezes, outros termos
(univoca, aequivoca, polyonyma, plurionimia etc.), que a histéria ndo consagrou, mantendo-se,

pois, os hoje conhecidos homonimia e polissemia.

Sio, portanto, estes dois fenémenos linguisticos que tradicionalmente se opoem
desde a antiguidade, subjazendo-lhes, de um modo geral, insista-se, a ideia da existéncia de
palavras formalmente iguais com significado diferentes na homonimia, enquanto na
sinonimia se supde a existéncia de significados iguais (ou idénticos) adstritos a palavras
diferentes. Esta oposi¢ao vira a ser completada — e até mesmo orientada noutro sentido —
com a introdu¢ao de uma outra no¢ao a de polissemia, cuja denominagdo, mais recente,
terd sido criada por M. Bréal, que a usou, pela primeira vez'* em 1897, no seu Essai de
Sémantique, para designar o fendmeno historico por meio do qual uma palavra acrescentava

novos sentidos ao seu sentido fundamental.

Desta defini¢do, de teor eminentemente diacronico, passar-se-a a uma outra de
ambito sincrénico, designando o termo polissemia a reconhecida faculdade de algumas
palavras conterem virias significacdes. A oposi¢ao homonimia/ sinonimia, sucede, pois, a

de homonimia/ polissemia.

Ora, a simplicidade das defini¢des correntes dos dois ultimos fenémenos — cuja
formulagio insiste ordinariamente nas mesmas caracteristicas: concentragao de significados
numa s6 palavra, no caso da polissemia, e igualdade de significantes entre duas ou mais

palavras com significados absolutamente diversos, no que respeita a homonimia — acaba

"7 Nio havendo, de facto qualquer mencdo explicita a funcido desambiguizadora do contexto (e do cotexto)
sera de todo impertinente interrogarmo-nos se nNao seriam ja estes 0s mecanismos que o gramatico tinha em
mente?

18 Segundo Nufiez, que volta a invocat-se, o termo polisemon tetia ja sido usado por Demécrito, ainda que o
conceito recoberto nio fosse exactamente o mesmo, uma vez que se aplica ao facto de diferentes coisas
poderem ser designadas pela mesma palavra (gp. cit..:21).
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por encobrir a real dificuldade de distinguir, claramente, na pratica, uma da outra. Em rigor,
esta-se, nos dois casos, em presenca de uma mesma situacao: a um mesmo significante
correspondem varios significados, o que levanta, desde logo, alguns problemas, se tivermos
em linha de conta as concepg¢des de Saussure sobre o signo linguistico, problemas que
também coloca a sinonimia ja que, do mesmo modo, a hipdtese de um mesmo significado

poder ser expresso por diferentes significantes abala profundamente a teoria saussuriana.

2. O signo linguistico: solidariedade e simetria?

Uma brevissima incursao pelo texto do Cours levar-nos-a a evocar a sua concepgao
de signo linguistico como entidade psiquica de duas faces, combina¢ao entre um conceito e
uma imagem acustica, concep¢ao tal que, reclamando-se cada uma das faces uma a outra, a
cada imagem acustica s6 pode corresponder um e apenas um conceito, estabelecendo-se

~ . ,oo. . , . 19
entre ambos uma relacio solidaria e simétrica .

No capitulo dedicado a natureza do signo linguistico, Saussure afirma esta
concepgao, insistindo na ideia de que os dois elementos que o constituem estdo
indissociavelmente ligados, postulando-se reciprocamente, o que implica, como se disse,
uma relagdo de um para um: para cada significante um tnico significado e vice-versa. Dito
isto, sinonimia, homonimia e polissemia parecem nao caber no pensamento saussuriano,
dado que qualquer dos fenémenos desarticula a simetria postulada: a pressuposta unidade
do signo torna-se problematica e como que se dissolve numa rede de correlagdes em

continua reestruturacao.

Além do mais, a sua afirmagao de que na lingua sé ha diferencas, (o conceito de
valor: cada unidade ¢ aquilo que a outra nao ¢é) parece tornar impossivel, desde logo, nao sé6
a existéncia da sinonimia como dos restantes fenémenos linguisticos em causa neste
trabalho. O conceito saussuriano de valor ¢ insistentemente explicado no capitulo que lhe é
dedicado em termos que nao deixam margem para davidas: diz Saussure que, tanto a nivel
do significado como do significante, a lingua s6 comporta diferengas, conceptuais num

caso ¢ fénicas no outro: “Um sistema linguistico ¢ uma série de diferencas de som

" De outra natureza, mas igualmente bindria é a concepgio aristotélica de signo, como se infere do que supra
foi dito sobre o pensamento do filésofo. O nome (onoma) é concebido como elemento fisico e concreto, som
vocal dotado de significado convencional; o conceito € a representacio mental, a que se chega por abstraccio.
Por vezes, todavia, ndo ¢é tdo claro que seja assim, pois o conceito parece nio distinguir-se da prépria coisa.
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combinadas com uma série de diferencas de sentido” (1977:203). Esta concepg¢ao do valor
linguistico como valor diferencial, resultante da rede de relagbes mutuas que os signos
mantém entre si, releva da primazia dada a nogao de sistema — o valor nao ‘estd’ no signo
em si, ele emana do sistema - e implica, por sua vez, uma outra concepgao: a de que sao as
unidades com as quais um dado signo ocorre e as quais se opoe que delimitam a sua
extensio, isto ¢, as suas possibilidades de uso e, numa palavra, o seu significado™ o que
equivale, no fundo, afirmar o primado do valor sobre o préprio significado. Como
facilmente se depreende, esta excluida, desta visdo, qualquer hipétese de elo associativo
entre significado e significante que nao seja biunivoco, uma vez que o valor diferencial do
signo ficaria irremediavelmente afectado. Mais claro se torna ainda o pensamento

saussuriano se analisarmos o modo como o justifica e os exemplos em que se funda.

Vale a pena, por isso, recordar que, comecando por abordar o plano do
significante, Saussure recorre a dois exemplos de factos diacrénicos que ilustram, alias, cada
um deles evolugoes de sentido contrario. No primeiro caso, parte de uma situagao que
configura um fenémeno de homonimia (a relacio entre vela, no sentido de ‘vigilia’ ou
€ttt < )
vigia’ e vela, como ‘peca de pano do navio’) para sustentar que, quando duas palavras

. . . . 21 ~ , ~ s’
etimologicamente distintas™, por for¢a da acgdo de fendmenos de transformagao fonética
o . i
que foram operando ao longo do tempo, coincidem num mesmo significante, “as ideias[o
significado?] tenderdo também a confundir-se mesmo quando nio parece haver motivos
para tal”(id. ibid)?, afirmacio que equivale i eliminagio da homonimia, o que se
compreende: aceita-la significaria por em causa a sua propria nogao de valor. O segundo
caso — catedra e cadeira — exemplifica o fendémeno inverso: o da diferenciagdio do

significante por evolucdo divergente de uma unica forma inicial. Defende Saussure que a

0 Por que ndo evocar aqui um dos linguistas do Circulo L. De Praga, Karcevskij, que refuta a ideia de
Saussure, dizendo mesmo que considerar que o valor lingufstico s6 existe em funcdo das diferencgas
“..conduit a une absurdité: un arbre est un arbre parce qu’il n’est ni maison, ni cheval, ni rivicre...
L’opposition pure et simple conduit necessairement a un chaos et ne peut servir de base a un systéeme. La
vraie différenciation suppose une ressemblance et une différence simultanées. Les faits pensées forment des
séries fondées sur un élement commun et ne s’opposent qu’a 'intérieur de ses séries®. (1929: 89-90)

2 Respectivamente vigilia e vela, como se sabe.

2 Afirmacio que, embora sustente petfeitamente o pensamento do linguista suico, nio deixa de ser
contestavel. S6 num plano abstracto de /Jangue se podera admitir tal ‘confusdo’, mas ¢é esse, justamente, aquele
em que Saussure se coloca. Porém, ao nivel da parole, se as ideias, os significados, tendessem a confundir-se
em funcdo da convergéncia dos significantes, como diz Saussure, o contexto (uma vez que as palavras nio
ocorrem isoladamente) encarregar-se-ia, num breve lapso de tempo, de desfazer a ‘confusao’. Por outro lado,
por exemplo, se, na linguagem poética, por imperativo de ordem estética o que se pretender for, exactamente,
gerar a ‘confusdo’, o ouvinte/leitor aceiti-la-d e interpretd-la-4 como um dado significativo gerador de
interpretacdes/emocdes distintas do uso comum. Em quantos jogos de homonimia (e de polissemia), nio
assenta, de facto, a linguagem poética... , mas também o humor.
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diferenciagao gerada a nivel do significante tendera, por sua vez, a manifestar-se no plano

do significado, tal como o exemplo comprova, sem margem para contestacao.

Quanto ao plano do significado, sustenta que “qualquer diferenca que o espirito
descubra entre duas ideias procura exprimir-se por uma distin¢do de significantes e duas
ideias que o espirito ja ndo distingue procuram confundir- se no mesmo significante” (7bid.:
204). Ora, ao defender que qualquer diferencga entre significados se repercutira no plano do
significante, que por seu lado também se diferenciara, Saussure rejeita, que mais nao seja
implicitamente, o fendmeno polissémico. No entanto, no tocante a sinonimia, Saussure
refere-se-lhe excepcionalmente para defender, ainda, que “No interior de uma mesma
lingua, todas as palavras que exprimam ideias vizinhas [se] limitam reciprocamente.
Sinénimos como recear, temer, ter medo, so pela sua oposicao tém valor proprio; se nao

existisse recear, o seu contetido passava para um dos outros dois termos” (ibid.: 196)™.

Na verdade, qualquer dos fenémenos em questao poe em causa a NOGAO saussuriana
de signo linguistico. Aceitar o facto de que um significante possa remeter para varios
significados ou que o mesmo significado possa constituir a outra “face” de mais de um
(dois ou varios) significante(s), implica entrar em colisdo, ou mesmo em ruptura, com o
pensamento de Saussure. Com efeito, o elo consubstancial que une as duas faces do signo
fica abalado, ja que parece nao poder continuar a sustentar-se a famosa relagao bi-nfvoca

entre um significado e um significante.

A unica forma de enquadrar os trés fenémenos numa tal teoria do signo teria de
passar pela aceitagdo da possibilidade de ocorréncia de uma ruptura dinamica na relagio
entre os componentes do signo linguistico, tanto mais que essa correlacao ideal s6 pode ser
possivel por abstraccio “idealista”, ignorando o funcionamento real dos sistemas
linguisticos que a cada passo a desmentem, invalidando qualquer hipétese de compreensao

estatica (e univoca) da relacao entre o conceito ou contetido e a expressiao que o diz.

Mas nem em Ullman nem noutros linguistas, que se passarao também em revista, e
que procuraram clarificar alguns aspectos relacionados, por exemplo, com o problema da

significacao ou com o da relaciao entre palavras ou ainda com o da andlise dos elementos

23 N . Lo
Recordem-se novamente palavras de Karcevskij: “le signe et la signification ne se recouvrent pas

enticrement, leurs limites ne coincident pas dans tous les points : un méme signe a plusieurs fonctions, une
méme signification s’exprime par plusieurs signes® (#5:d.:88). Assim, o linguista de Praga, que também afirma,
contra Saussure, que qualquer signo é virtualmente homénimo e sinénimo ao mesmo tempo, rompe com a
postulada relacio de solidariedade e simetria entre as duas faces do signo.
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constitutivos do signo, consideraram a hipotese de romper com a nogio de
consubstancialidade quantitativa® suposta por Saussure entre significado e significante. E,
no entanto, o mesmo Ullman — que parte do triangulo metodolégico da visio psicologista
da linguagem de C. K. Ogden e I. A. Richards™, adaptando-o — acaba por reconhecer a
necessidade de distinguir entre sentido simples (justamente aquele que o célebre triangulo
representaria, pois apenas se limita a prever a relagao entre um unico significante e um
unico significado) e sentido multiplo. Neste dltimo caso, entre significante e significado
observar-se-ia uma discrepancia comprovada por factos linguisticos empiricamente
atestados: varios significantes podem estar associados a um unico significado (sinonimia);
varios significados podem estar associados a uma mesma configuracao formal, a qual por
sua vez, ou representa um e apenas um significante (polissemia) ou mais de um significante

com identidade de forma (homonimia).

Outros dos nomes a referir sera o de K. Baldinger que recorre aos conceitos de
significagao e de designacao para explicar a relagio entre os elementos representados em
cada um dos vértices do modelo triangular: significado (ou conceito: objecto mental ou
sentido) no vértice superior; significante (imagem acustica ou nome), no vértice inferior
esquerdo e realidade (ou coisa), no verso inferior direito. Assim, enquanto a significagao
conduz do significante (da forma) ao conceito (ou objecto mental), a designacao segue o
percurso inverso: conduz do conceito ao significante. Estes mesmos conceitos permitem-
lhe encarar os fenémenos da sinonimia e da polissemia, pois levam-no a distinguir um
campo onomasiologico, isto é, um campo de designacoes, que se relaciona com a
sinonimia, pois parte-se de um significado ou conceito para verificar todos os significantes
que o realizam; e um campo semasiolégico (ou de significagdes). Neste ultimo caso, o
processo ¢é inverso: parte-se de um significante para chegar a significados ou conceitos
diferentes. Estamos, como se vé, no campo da polissemia, concebida por Baldinger como
fenémeno do ambito da Langue, contestando que ela exista efectivamente ao nivel da Parole,
em virtude do efeito determinante exercido pelo contexto na atribuicdo do sentido

adequado a unidade polissémica.

2 Denominagao proposta por Heger — a quem, infra, se fara referéncia — para designar a correlagio entre
significado e significante descrita por Saussure, como ¢é conhecido, como a que se estabelece entre o verso e o
reverso de uma folha de papel.

» Triangulo cuja transcricio ndo se fara por se considerar desnecessario, uma vez que é por demais
conhecido. Regista-se apenas que foram as seguintes as alteracGes que a adaptacdo de Ullman introduziu: ao
vértice superior corresponde a nocdo de sentido (sense); na base temos em cada um dos extremos,
respectivamente, nome (name) e coisa (thing). A relagdo entre sentido e nome, significacdo (meaning) é reciproca
e reversivel: o nome evoca o sentido tal como o sentido evoca o nome.
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Das posicoes destes linguistas, pareceria decorrer, inevitavelmente, que o principio
da correlagio de consubstancialidade quantitativa  significado/significante  fosse
abandonado ou, no minimo, relativizado; mas, apesar de todas as evidéncias, nao chega a
ser questionada, nem ¢ problematizada a unidade do signo linguistico tal como a descreve

Saussure, mas posta em causa pela existéncia de tais fendmenos.

Nem mesmo tal acontece com Heger que, consciente das insuficiéncias do modelo
triangular, até entdo usado na representacio dos componentes do signo e suas
inter-relagdes, para explicar a homonimia, a polissemia e a sinonimia, o substitui por um
modelo trapezoidal. O que se passa, de facto, é que o triangulo se transforma em trapézio:
desmembra-se por separagao horizontal do vértice superior, originando um modelo de
maior complexidade, mas de ndo muita funcionalidade. Porém, pela mudanca que pretende
introduzir na teoria do signo linguistico e na conceptualizagao dos fendémenos linguisticos

em questio, julga-se pertinente reproduzi-lo, na sua primeira versao™:

significado semema conceito

monema

substancia fonica coisa

Como se pode obsetrvar novas nog¢des e/ou designacoes surgem neste modelo, mais

complexo, do signo linguistico. Na base superior, em cada num dos vértices, dois termos —

%A postetior reformulacio e ampliagdio do modelo ¢, ao que se ctré, demasiado complexa. Importa, no
entanto, sublinhar, na segunda versdo, a recuperacio do termo significante — que fora substituido por
substincia fonica na primeira, por necessidade sentida por Heger de distinguir entre unidade psiquicas e
fisicas — e a segmentacdo de conceito em dois componentes: noema e sema. Este, entendido como unidade
minima distinta do semema, aquele como unidade da substincia, independente da estrutura de uma lingua
dada. De algum modo noema ¢, para Heger, o correlato conceptual do sema, distinguindo-se pela sua
natureza: enquanto o sema ¢ uma unidade linguistica, o noema ¢ ja de natureza extralinguistica, um primitivo
semantico. Refira-se ainda a no¢do de classe, em substituicdo de coisa (no vértice inferior direito da primeira
versio). E sobre a distincio noema/sema postulada na segunda versio que Heger funda a diferenciacio
polissemia/homonimia. Optou-se por nio reproduzir a segunda versio do modelo trapezoidal por se pensar
que a sua maior complexidade, com a introduc¢do de outros conceitos e termos - para além daqueles a que se
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significado e conceito — que na concepgao triangular eram usados praticamente como
sinonimos. Ora Heger niao sé os distingue como interpde entre ambos o conceito de

semema.

Mesmo sumariamente, registe-se 0 modo como os entende: o significado - no caso
das palavras polissémicas e homonimicas, ja que num primeiro momento nao as distingue -
, ¢ constituido por um campo de significagdes ou campo semasiolégico, o qual comporta
varios sememas. Dito de outro modo, Heger entende o significado do signo como
conjuncao de todas as acepgoes, proximas ou nio, a que um significante pode estar

associado.

O semema, terceiro componente da trilogia que substitui o sentido no modelo
triangular de Ullman, ¢ definido como uma combina¢ao conjuntiva de todos os semas,
enquanto o significado, por sua vez, tanto é visto como combina¢ao de semas de tipo
adjuntivo (isto ¢, que pode incluir elementos facultativos, provenientes do contexto
linguistico e/ou extralinguistico) como constituido por uma combinacio disjuntiva de

sememas.

Por outro lado, entre significado e semema, verificam-se dois tipos de relacao: de
identidade ou de variacio combinatoria. A relacio de identidade sé se observa se nao
existit combina¢ao disjuntiva de sememas, uma vez que ¢ esta disjuncao que origina a
polissemia e a homonimia. O contexto, decidindo da disjun¢ao ou da adjungao, evitara a

polissemia.

Quanto ao conceito, Heger coloca-o, por oposicio ao semema, num plano
independente da estrutura de qualquer lingua particular, “en un sistema légico de relaciones
regido por premissas axiomaticas” (Heger, 1974:16). Assim, o sema ¢ a unidade de /angue,

enquanto o significado é a unidade de paroe.

De qualquer modo, o modelo proposto por Heger niao pretende rejeitar nem
questionar o principio de consubstancialidade quantitativa do signo. Mas que a questao nao
¢ despicienda prova-o o facto de o mesmo Heger vir a propor posteriormente duas
defini¢oes da unidade do signo, no sentido de procurar resolver a questao de se poder

saber quando se trata, efectivamente de um s6 ou de varios signos.

acabou de fazer referéncia — bem como a inclusio de um tridngulo (cujo vértice é o semema) no interior do
trapézio mais do que clarificar, obscurece a explicacdo do autor.
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Uma das defini¢des é de caracter formal, a outra, de caracter semantico. A primeira
permite-lhe concluir que os fendémenos da polissemia e homonimia se geram no interior de
um s6 signo, enquanto sinonimia e polimorfia” supde a existéncia de mais de um signo. A
segunda defini¢do, de caracter semantico, leva-o a postular duas situacoes distintas. Em
primeiro lugar, estar-se-ia em presenca de um sé6 signo quando se verificar a existéncia de
um s6 semema ou, mesmo sendo varios, quando apresentarem semas comuns.
Ajustar-se-iam a esta situa¢ao as palavras polissémicas, as polimorficas e os sinbnimos. Nao
se registando nem comunidade de semas nem a existéncia de um s6 semema, admite Heger
a hipotese de se estar perante varios signos, considerando ser este o caso das palavras

homoénimas.

Por outro lado, a mesma definicdo semantica leva-o a encarar a questio numa
perspectiva diferente e a admitir poder falar-se de um sé signo apenas quando ele
corresponder a um unico semema. LLogo, homonimia, polissemia e sinonimia pressuporiam

a existéncia de varios signos, enquanto na polimorfia se estaria perante um so.

A inclusio de um triangulo no interior da segunda versio - ampliada e
complexificada como se deixou dito™ - do modelo trapezoidal permitir4, segundo afirma o
linguista alemao, entrar em linha de conta com a dimensao sintagmatica, ausente nas teorias
anteriores que se restringiam a paradigmatica. Portanto, enquanto até ali se considerara
apenas o plano da Langue, a sua propria reformulagao da proposta anterior ja permite

considerar o plano de Parole. Conclui entao que

fenémenos tales como la sinonimia y la polisemia solo existen
en el plano de la lengua y no en el del habla. En lo que
concierne a esta ultima, resulta justificada, portanto, la opinién
de todos aquellos que en el cuadro de una “lingtista del habla”
defienden la tesis de monosemia de todos los signos
lingtifsticos*(id.:163).

A hipétese de ruptura da relagao biunivoca entre os componentes do signo vira a
surgir, no ambito da semantica estrutural, com Pottier de cuja conceptualizacio da
monossemia, da polissemia e da homonimia se pode inferir que s6 no primeiro caso tal

relagdo ¢ postulavel. No que respeita a polissemia, tudo leva a crer que o linguista admite a

27 . . .
Termo usado para designar as varias formas da mesma palavra resultantes da flexdo como, por exemplo,
em és/ foste/ serds/ sejas.
28
Cf. nota 26



existéncia de um s6 signo com varios significados, entendendo que neste caso o mesmo
significante recobre dois — ou mais — sememas com alguns semas comuns; quanto a
homonimia, pelo contrario, Pottier supde a coincidéncia do significante de varios signos
distintos, nao se descortinando entre eles, pelo menos na actualidade, qualquer elo entre

sememas.

Contudo, se se evocar a forma de representagdao grafica proposta por Pottier para
demonstrar a sua concepgao, conclui-se, que mais nao seja aparentemente, que acaba por se
instalar alguma ambiguidade pelo menos no tocante a polissemia. Representando os dois
sememas por dois circulos secantes, nao podera questionar-se se se estd, de facto, perante
um s6 signo ou, pelo contrario, perante dois que se interseccionam num dado ponto
originando assim uma ‘sec¢ao’ de semas comuns, ou, por outras palavras, numa intersec¢ao
sémica? B a verdade é que noutro lugar”, Pottier postula a hipétese de, no fenémeno da

polissemia, poder existir mais de um signo.

Também Mignot e Lyons, entre outros, se podem incluir na linha dos que aceitam a
concepcao assimétrica do signo, ja que, como Pottier, admitem a existéncia de signos em
que se rompe a relagdo biunivoca ditada por Saussure: no caso dos signos polissémicos,
porque a uma das faces, a do significante correspondem, nao apenas um, mas Vvarios
significados; no caso dos homonimicos, porque varios signos, que partilham entre si um

mesmo significante, divergem no plano do significado.

Entre aqueles que ndo péem em causa a relagdo biunivoca entre as duas faces do
signo, conta-se ainda Coseriu o qual, ndo obstante a evolu¢ao do seu pensamento, opta
inicialmente (1969) por falar, nao de significados multiplos de um mesmo signo, isto ¢, de
polissemia, mas de variantes de um mesmo sentido determinadas pelo contexto. Mais tarde
(1981a,b) considera que os casos de polissemia, homonimia ou homofonia (visto que nao
distingue os trés fendmenos) pressupoem a existéncia de signos diferentes; por outras
palavras, esta-se perante varias unidades funcionais que, por acaso, coincidem na sua
expressao material. Mas, por outro lado, quando uma mesma unidade funcional apresenta
varias acepgdes, Coseriu remete o facto para o plano da parol, sustentando que o
significado ¢ s6 um, mas as determina¢des do contexto conferem ao signo uma polivaléncia

de acepgoes.

P Cf. Linguistique Générale. Théorie et description (1974 :80)
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3. Sinonimia, Polissemia e Homonimia

Na revisio levada a cabo até este momento, evocando autores varios que, de
diferentes Opticas teoricas, analisaram os fenémenos linguisticos em causa, sinonimia,
polissemia e homonimia foram referenciadas em conjunto, o que se explica pelas 6bvias
inter-relacdes entre elas, como a tradicdo dos estudos incidentes sobre o significado
demonstra: analisar um dos fenémenos acaba sempre por implicar tocar o campo do outro,
seja para estabelecer as respectivas definicbes, seja para decidir os critérios da sua
delimitagao, seja ainda pelos problemas que a sua assun¢do como fenémenos comuns a

todas as linguas naturais levanta a concepg¢ao simétrica do signo.

Cumpre, agora, focaliza-los em particular e, relativamente a cada um, tragar um
percurso equivalente ao que foi feito para o conjunto, de modo a esbogar uma panoramica
geral das diversas posi¢coes defendidas por varios autores que os abordaram de diferentes

pontos de vista.

3.1. Da Sinonimia

Cette belle dame sans merci qu’est la synoniniie
dont Je ne puis nier qu’elle exerce sur moi
une certaine fascination.

Léic Depecker

Detfinida tradicionalmente como relagao de identidade ou de equivaléncia semantica
entre duas ou mais unidades lexicais, divergentes no plano do significante, o conceito de
sinonimia tem revelado ser bem mais problematico do que poderia parecer a uma

abordagem desprevenida.

Com efeito, qualquer falante tem intuitivamente consciéncia da sua existéncia,
porque a pratica quotidiana lho impde: constantemente - tanto no modo oral como no
escrito - faz uso da possibilidade de substituir palavras por outras de sentidos tidos por
iguais ou tao préoximos que deixa de lhes notar os eventuais matizes de significacao. No

entanto, essa evidéncia empirica ndo encontrou igual tradu¢do nas teorias que se foram
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ocupando do assunto. E, na verdade, elas configuram um espectro que vai da mais radical

negac¢ao da sua existéncia, a posi¢ao oposta, passando, obviamente, por outras intermédias.

Correndo, embora, o risco de parecer um pouco repetitivo, nomeadamente no que
toca ao reportar de varias das defini¢des propostas bem como das atitudes mais ou menos
reticentes face a aceitacdo da hipétese de existéncia de verdadeiros sindnimos, nao se
deixara de revisitar autores varios de diferentes épocas e perspectivas tedricas. A
panoramica geral, permita-se a antecipacdo, demonstra nio ter havido evolugao
significativa na conceptualiza¢ao/definicio do fenémeno; ja quanto 2 sua aceita¢io, o que
se verifica, hoje, é que nao se pde ja em causa nem a sua existéncia nem a sua importancia,
antes se buscam métodos cada vez mais rigorosos que o permitam descrever,
nomeadamente no quadro do tratamento e gera¢ao automatica de textos, onde com maior

evidéncia se revela a sua primacial importancia.

As teorias classicas, de Aristoteles a Varrao e Calactinus, ja foi feita referéncia.
Alias, das virtualidades estilisticas dos sinénimos, de onde deriva a sua inclusio no campo
da Retorica, falou o filésofo grego para afirmar que eram uteis ao poeta, como supra se

deixou dito™.

E nido apenas ao poeta, poderia acrescentar-se. O enriquecimento da
competéncia lexical que objectivamente é o propésito do ensino do vocabulario devera
limitar-se aos usos mais pragmaticos, deixando nas margens tudo o que for do ambito mais

propriamente “estilistico”?

Analisando agora o fenémeno dentro de coordenadas nao (estritamente) estilisticas,
mas linguisticas, regresse-se a M. Bréal que invocou leis como a da reparticio do
significado e a da economia para negar a sua existéncia. De acordo com a primeira,
defende, se existirem sindénimos numa lingua dada, eles tenderdo a ‘repartir’ o seu
significado, acabando por diferenciar-se semanticamente, numa espécie de reacgao
reguladora a um fenémeno tido por acidental; a causa desta ‘reparticdo’ residiria, segundo
Bréal, no facto de o falante comum acreditar que a palavras diferentes correspondem
forcosamente diferentes significados, pois apenas é capaz de reconhecer a palavra a funcio
designativa: sendo assim, palavras diferentes tém de designar coisas diferentes do mesmo
modo que coisas diferentes s6 podem ser designadas por palavras diferentes. Por isso,
tendera intuitivamente a atribuir tracos semanticos diferentes a cada eventual sindénimo,

anulando qualquer hipétese de identidade de significagdo. A segunda lei define que o

0 CEp.23
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proprio principio da economia linguistica impede a existéncia de varios significantes para

um mesmo significado.

A posicao de M. Bréal face a sinonimia filia-se numa linha de pensamento (que
subsistira ainda, porventura, em concepg¢oes ingénuas da lingua como nomenclatura) que
advoga, mais ou menos explicitamente, a tese de que “pour chaque contenu particulier, qui
cherche son expression, il n’existe qu’une seule forme linguistique qui lui revient de droit ”
(Gauger 1970:157). E sendo assim, a concepgao de palavra dela derivada é a de uma palavra-
etigueta que como tal se apoe a um dado conteudo, implicando necessariamente que a cada
conteudo corresponda uma e apenas uma palavra. Havendo de fazer-se referéncia a tal
conteudo sé ela pode ser a sua expressio adequada. A questdo da sinonimia ¢, assim,

eliminada, pois deixa de ter qualquer espécie de pertinéncia.

A presuncdo da inexisténcia de sinénimos niao ¢é exclusiva de Bréal. Antes dele
outros a defenderam e, paradoxalmente, fizeram-no enquanto parte implicada no estudo do
fenémeno. No que a lingua francesa diz respeito, recordem-se as palavras do fundador da
sinonfmica francesa, 'abbé Girard (1718), cuja recolha de sin6nimos’ visava clarificar
significagbes e orientar sobre os seus usos adequados, ndo obstante o autor declarar
previamente “je ne crois pas qu’il y ait de mot synonymique dans aucune langue... je suis
tres persuadé et jose presque dire assuré qu’il n’y en a point dans la notre® (apud Gauger,

ibid: 149).

Porém, rejeita-la, e sobretudo se o argumento for o da clareza e rigor ideais da
lingua, como fizeram alguns, significa ignorar deliberadamente que a sinonimia (ndo sendo
embora a Unica) ¢ uma das mais evidentes manifestagoes da riqueza e pluralidade de meios
que qualquer lingua pée a disposi¢ao dos falantes. Meios que o autorizam a exprimir, em

. ~ . . . 32 .
actos concretos de comunicag¢ao, o mesmo sentido por meio de formas diferentes™. Meios

31 Os titulos da 1° e 2* edi¢oes, respectivamente La Justesse de Langune Francoise, ou les différentes significations des
mots qui passent pour [sublinhado meu] synonymes e Synonymes Frangois, leurs significations et le choix qu’il en faut
Jaire pour parler avec justesse, mesmo parecendo indiciar alguma evolugdo na aceitacio do fendémeno, revelam,
por outro lado, a particular insisténcia na diferenciacdo da significacio dos sinénimos o que, na pratica,
equivale a negar a identidade total de conteddo entre dois signos e, daf, a prépria sinonimia. Em nome da
“Justesse”, e do rigor de expressdao, ndo se admitiria, pois, que uma mesma significagido pudesse ser traduzida
por palavras diferentes.

No mesmo sentido se pronunciou Dumarsais (1730) “S’il y avait des synonymes parfaits, il y aurait deux
langues dans une langue” (gpud Lehmann et Martin — Berthet 2000 :55).
32 Nio se resiste a evocar aqui as palavras de Rousseau citadas por Gauger (id.ibid.) : “il n’y a pas de langue
assez riche pour fournir autant de termes, de tours et de phrases, que nos idées peuvent avoir de
modifications... Malgré cela, je suis persuadé qu’on peut étre clair, méme dans la pauvreté de notre langue,
non pas en donnant toujours les mémes aceptions aux mémes mots, mais en faisant en sorte, autant de fois
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que lhe garantem uma apropriacao criativa das virtualidades da lingua e, em ultima analise
(uma vez que qualquer escolha leva a marca de quem a faz) lhe permitem inscrever-se nos
enunciados produzidos, enquanto sujeito dessas escolhas, imprimindo-lhes o seu cunho
pessoal, o seu estilo, o qual passa, também, por op¢oes lexicais proprias, logo, pelo recurso

a sinonimia.

A lingua esta longe de ser um mero sistema de signos; enquanto sistema de
comunicacdo entre seres socio-historicamente determinados ela nio é nem neutra nem
inocente: para além de transportar memoria da comunidade esta carregada de
intencionalidade, veicula posicionamentos culturais, ideologicos. Por isso, nao ¢ de todo
indiferente a opg¢ao feita pelo falante, pois ela espelha essa(s) intencionalidade(s) e
posicionamento(s): escolher um sindénimo, e nao outro, significa optar por uma das subtis
distingoes “qui ont été gravées dans la terne maticre des formes phoniques par expérience
du monde et par celle d’une société a travers son histoire” (Gauger, 1970:160), e nelas e por
elas instituir-se como sujeito individual a0 mesmo tempo que se articula com o colectivo;
escolher um sinénimo e nio outro é também, muitas vezes, uma forma mais ou menos
subtil de orientar o outro, intencionalmente, no sentido dos percursos interpretativos

desejados.

Posi¢cdes menos radicais do que as de Bréal e, de alguma maneira, as do citado
Abbé Girard, tiveram depois outros autores como S. Ullman, Lyons, R. Martin ou mesmo
P. Charaudeau para citar apenas alguns daqueles que admitindo-a, recusam, no entanto, a
hipétese de existéncia de sinénimos totais. Assim, Ullman, na sua Sewdntica, sustenta que
na linguistica contemporanea [se] tornou quase axiomatico que a completa sinonimia nao
existe” (1964: 291), o que, como se vera, esta amplamente documentado nas posi¢cdes dos
autores que se revisitarao. Acrescenta ainda que “muito poucas palavras sao
completamente sindénimas no sentido de serem permutaveis em qualquer contexto sem a
mais leve alteracdo do significado objectivo, do tom sentimental ou do valor evocativo

(ibid.: 294).

Acaba, no entanto, por conceder que, apesar disso, seria erroneo negar, em tese, a

possibilidade de completa sinonimia.

qu’on emploie chaque mot, que I'aception qu’on lui donne soit suffisamment déterminée par les idées qui s’y
rapportent, et que chaque période ou ce mot se trouve lui serve, pour ainsi dire, de definition® (Oewuvres
completes, ed. Musset-Pathay, 111, 1823 :160).
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Por sua vez Lyons, conquanto conceba o fenémeno como um caso especial da
hiponimia, define-o em termos muito semelhantes aos de Ullman: duas ou mais palavras
sao sinoénimas se as frases que resultam da substituicio de uma pela (s) outra (s)

mantiverem exactamente o mesmo sentido.

Ora, a exigéncia de uma perfeita identidade do significado, comum a ambas as
definicoes, torna evidentemente muito dificil a defesa da existéncia de sinénimos totais: é
sempre possivel sentir ou querer fazer sentir matizes de significacdo; dai a nega¢ao, na

pratica, da substitui¢ao sinonimica vai um passo.

Por isso, a posi¢ao de Jean Dubois parece ser mais consentanea com a evidéncia
empirica da presenca do fenémeno em todas as linguas naturais: “On appelle termes
synonymiques deux unités dont les distributions se superposent presque [sublinhado meu]
compléetement, puisqu’elles admettent les mémes environnements.”’[(1964: 8-9), apud Class
e Gross (1997:31)]. A definicao reflecte, como ¢é evidente, uma abordagem a sinonimia que
nao se limita a encara-la como fenémeno puramente semantico. A nog¢ao de distribuicao
releva de uma concepgao da significagao lexical indissociavel das propriedades sintacticas
das unidades™. A inclusio de tal definicio no rol das dos restantes autores de orientacio
semantista, fica a dever-se a modalizacdo introduzida na definicdo pelo modificador
“presque”. Assim, se a exigéncia de identidade semantica total entre signos conduz a
negacao da existéncia de sinénimos integrais, aceitar como critério que, a nfvel das
distribuicdes, eles sejam s6 parcialmente sobreponiveis, resolvera em parte o paradoxo de
se definir em teoria um fenémeno para, logo em seguida, o negar na pratica ou, mesmo nao
o negando explicitamente, limita-lo a um tal caracter de excepcionalidade que o uso comum

desmente.

Ja R. Martin (1976), analisa o fenémeno, visando a diferenciacao de tipos de sinonimia
com base em critérios de ordem semantica, sintictica e pragmatica. O primeiro dos
critérios, permite-lhe opor a sinoninia absoluta a sinonimia relativa. A absoluta ¢ definida como
aquela em que a identidade das palavras se situa nao apenas a nivel do sentido denotativo
(isto ¢, do conteudo sémico), mas também a nivel do valor conotativo. Da propria

definicdo que se da de sinonimia absoluta se infere que esta nao lhe parece ser de

33 . . .. . .. - )
Em rigor, a definicdo tradicional de sinonimia que apenas torna explicito o critério da

intersubstitucionalidade em todos os contextos sem alteracdo do sentido, ndo pode, obviamente, dispensar a
questdo das propriedades/ restricSes sinticticas das unidades. Sé que este critério ndo chega normalmente a
ser explicitado.
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considerar, uma vez que releva da utopia; porém, a relativa — que supoe apenas a identidade
de contetdo sémico — ja se lhe afigura perfeitamente possivel. Quanto ao critério sintactico,
ele repousa no principio da comutabilidade que vai permitir-lhe distinguir a szzonimia total —
comutabilidade em todos os contextos sintacticos — da parcial em que essa comutabilidade

total ja ndo ¢ exigida.

Do mesmo modo poderio ser evocadas as palavras de Charaudeau (1992: 50)
quando defende que:
il n’y a pas de synonymie absolue; c’est a dire qu’il n’existe pas,
dans quelque contexte que ce soit, plusieurs mots ayant
exactement le méme sens”, uma vez que “lorsque deux mots

peuvent étre jugés équivalents, ils ne le sont que pour un type
de contexte determiné

e, nesse caso, havera sempre, entre as duas, uma diferenca semantica por mais ténue que ela
seja. Equivale, portanto, a dizer-se que, na realidade, nao admitindo a hipétese de na lingua
duas palavras se intersubstituirem totalmente, também para Charaudeau, a sinonimia sé ¢é

concebivel em termos relativos.

Outros autores, ainda, se pronunciaram sobre o tema, manifestando posi¢oes muito
semelhantes quer quanto a definicio quer quanto a hipdtese da existéncia de sinonimia
total. Chiss et al, por exemplo, definem-na como relacio - realmente semantica™ - de
identidade de significado entre dois signos linguisticos, sublinhando mais uma vez que, para

ser perfeita, exigiria a intersubstituicdo em todos os contextos.

Une idée tres ancienne®, dizem os autores, “consiste a dire |...]
que 'on arrive toujours a déceler une “nuance® pour distinguer
les prétendus synonymes. C’est la une conséquence immediate
de T'indissolubilité de la relation entre signifiant et signifié :
quand il y a deux significants différents, les locuteurs postulent
qu’ils correspondent a deux signifiés différents® (1993 : 140).
Palavras onde, de algum modo, se sentem ecoar as vozes de Saussure e de M. Bréal

que fizeram afirmag¢oes semelhantes, como supra se disse.

Chiss et al. acrescentam, depois, que se trata de um fenémeno indissociavel do
estatuto sociocultural das palavras, da situacio de comunica¢iao tal como do tipo de
discurso, o que vem reforcar a ideia de que nio ha sinonimia perfeita. Nao é admissivel

uma identidade semantica tal que, ao substituir-se uma palavra por um seu sinénimo, sem

34 N .. . ~ N A
Por oposi¢ao a2 homonimia, dizem, que nio é uma relagdao de natureza semantica.
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se ter em conta todos os constrangimentos sociolinguisticos e socioculturais, nao acabe por

ter repercussoes no sentido final da mensagem.

Ja Bogaards (1994: 31-32) questiona a defini¢do comum de sinonimia — duas
unidades lexicais com o mesmo significado — mas, ao fazé-lo, tem em vista recordar que ¢é
sempre necessario observar o seu funcionamento em contexto para se poder concluir se a
substituicao de uma por outra é possivel sem alteragio de sentido, por mais subtil ou
insignificante que possa parecer. Em seu entender, nao se podera, pois, falar de sinonimia
em sentido estrito, mas apenas de uma equivaléncia relativa que se coloca essencialmente
ao nivel do sentido denotativo. Fala, entdo, de sinénimos estilisticos, regionais, cientificos,
cuja diferenga nao se situa ao nivel do sentido, mas do uso, distingio que, no quadro de

uma didactica do vocabulario, podera sempre revelar-se pertinente e operatoria.

Também Rey-Debove (gp. cit.: 93) afasta a ideia de sinonimia absoluta dizendo que
“il y a des synonymes lexicaux, mais rarement au sens strict du mot”. Prefere, por isso, a
designacao de guasi-synonymes por mais adequada a descricao do comportamento deste tipo
de palavras. Sublinha ainda que, por causa das conotagdes que se lhes vao acrescentando,
nao ¢é possivel conceber-se existéncia de sindénimos, no quadro de uma teoria da
significagao. Sendo as palavras constituidas por uma parte designativa e por outra
conotativa, s6 a primeira pode ser comum a varias palavras; a segunda, ¢ especifica de cada
palavra nio pode ser, por isso, partilhada com outras. Ao invés, a sinonimia total é
concebivel no ambito de uma teoria da designagao “dans la relation des signes aux choses,

telle qu’elle est representée dans le signifié designatif” (ibid.: 94).

No caso de variantes sociolingufsticas, diatopicas, diastraticas ou diafasicas, Rey-
Debove confessa ser-lhe dificil decidir se se pode, ou nao, falar de sinonimia a nao ser que
se conheca o idiolecto do falante. Podendo um mesmo objecto ser designado por termos
concorrentes, mas pertencendo a diferentes registos de lingua, entende a autora que s6 se
pode falar de sinonimia se a utilizagao de um em vez de outro nio implicar, por parte do

falante, a procura de um efeito de sentido que releva da conotacio.

Por sua vez, Lehmann et Martin-Berthet mantém a tradicional definicio de

sinonimia, a saber, relacdo de equivaléncia semantica entre duas ou varias unidades lexicais

42



cuja forma ¢ diferente®, para logo a seguir clarificarem, como todos os restantes autores,
que “La synonymie n’est pas, a proprement patler, une identité de sens. Lorsque que la
forme est différente, les locuteurs s’attendent a une différence de sens [...]. L’identité¢ de
sens (ou synonymie absolue) est un leurre” (2000: 54). Propdem, por isso, a semelhanga de
Rey-Debove, outro termo, o de parassinonimia por considerarem ser aquele que melhor
designa o caracter aproximado e ndo absoluto da sinonimia. Forte dependéncia do
contexto e relagao privilegiada com a estilistica sdo, para as autoras, as suas principais
caracteristicas, caracteristicas que, de um ou de outro modo, outros linguistas também

sublinham.

Uma das observagoes que entendem fazer é de especial relevancia, no quadro da
didactica do vocabulario e, a ser tida em conta, poderia contribuir para alterar e melhorar a
pratica do ensino do vocabulario: a sinonimia deve ser encarada nas suas relagdes com a
polissemia e até com a homonimia. Como ¢é 6bvio, no caso de palavras polissémicas, cada
uma das suas acepgOes selecciona preferencialmente um dado sindénimo e rejeita outro(s).
Dai que a sinonimia possa ser usada como critério de identificacio/ distingao das varias

acepgoes da palavra polissémica e, a0 mesmo tempo de separagao das homoénimas.

Voz dissonante no conjunto daqueles que foram definindo a sinonimia em termos
de identidade semantica, assente no critério altamente exigente como ¢ o da
permutabilidade total dos elementos sinénimos em todos os contextos, ja em 1970, Gauger
punha em causa essa defini¢do tradicional, sustentando que nao existem na lingua duas (ou
mais) palavras que correspondam em absoluto aos critérios exigidos por tal definigao; isto
¢, a total identidade semantica que garantiria a permuta em qualquer contexto sem a menor
alteracao no conteudo global do enunciado. Afirma, a propésito, que: “En comparant les
contenus des mots dits ‘synonymes’ on découvre toujours entre eux des différences plus ou
moins marquées quoique souvent difficilement exprimables” (1970 :148). Portanto, a
sinonimia sé podera ser entendida como uma relagio de semelhanca de significagdo e

nunca de total identidade semantica.

Além disso, defende que, para a compreensao cabal do fendémeno, ele tem de ser
considerado, por um lado, no plano das virtualidades, no da Zangue, por outro, no plano da

parole, isto ¢é, no das actualizagOes.

35 . . o, , . ~

Sublinham ainda as autoras o facto de, no caso de palavras sinénimas, como no das homoénimas, ndo haver
simetria entre o plano do significado e o plano da materialidade da palavra. Relativamente a este aspecto Cf.2.
onde a questio foi abordada.
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Assim, quando a ocorréncia de sinénimos se verifica num dado enunciado, logo, ao
nivel da parole, isso significa que eles surgem num contexto e situagao particulares. E serdo
esse contexto e essa situacdo que vao fixar a significacio das palavras, significagdo que
Gauger concebe como sendo, em si propria, “flottante”. Afirma, entdo, que : “Le choix de
chaque élément composant [de 'enoncé| est deja guidé par le sens total qui I'a précédé.
Ainsi ces élements regoivent une fonction sémantique plus ou moins précise, qui leur est

déléguée, dans le sens total d’'un énoncé et dans sa situation® (id.: 151)™.

Por isso, ¢é levado a distinguir entre o que designa como contextos sinonimicos e
nao sinonimicos. Os segundos sio os contextos mais comuns no uso quotidiano da lingua,
uso que nao supode, na maioria das vezes, por parte do falante, percep¢ao consciente das
nuances semanticas que comportam as palavras sinénimas. Por essa razio, o falante usa-as
como se de sinénimos totais se tratasse, ¢ como tais sio percebidos pelo interlocutor,

também ele ndo consciente das eventuais diferencas de significagao.

Ao invés, os contextos sinonimicos mobilizam e iluminam todos os matizes
diferenciadores contidos nos sinénimos, uma vez que relevam do uso e percepgao
conscientes dessas mesmas diferencas que os contextos ordinarios — niao sinonimicos —
anulam. “Le fait que, dans la parole, la langue peut «manipuler» les synonymes qui lui

: > by > : n
appartiennent de telle ou telle facon, n’a guere retenu lattention”, lamenta Gauger,
acrescentando ainda que ”C’est pourtant une des plus remarquables réalisations de la

langue (id.: 153)”".

A distingdo proposta parece pertinente e, acredita-se, com utilidade operatéria no
ambito da didactica do vocabulario, mesmo levando em linha de conta que o préprio
Gauger alerta para que devem ser entendidos como “des types idéaux [qui| ne doivent pas
étre réalisés nettement, dans un sens ou dans I'autre, dans chaque cas particulier” (id.7b.). Os
exemplos arrolados para ilustracio de ambos os contextos sio elucidativos do
funcionamento dos sinénimos e demonstram que a producdo e analise de contextos de
ambos os tipos poderiam proporcionar situacdes excelentes de apropriacao da pluralidade
de meios que a lingua oferece ao falante; de reconhecimento das subtilezas diferenciadoras
que a escolha de sinénimos comporta e, consequentemente, da importancia que qualquer

op¢ao tem no produto final.

36 Rastier, no quadro da sua teoria do texto, reitera esta afirmagao: “Le global détermine le local”.
7 Cf. os exemplos “pris au hasard de la lecture”’com que Gauger ilustra os dois tipos de contextos, (pp.

154-1506).
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Da mesma distingdo pode, entdo, concluir-se que, se a identidade total entre duas
. ~ , , 38 , . ,
ou mais palavras nao é concebivel como um fenémeno de /angne™, ela é todavia possivel no

plano da parole, em contextos especificos e usos deliberados do falante.

Nao obstante a relativa coincidéncia de posi¢oes das vozes que foram sendo
evocadas, na base de algumas diferencas que se foram observando na abordagem ao
fenémeno estao, entre outros aspectos, como se viu, quer diversos modos de conceber a
. e . . .
extensao’ da sinonimia — total ou parcial, estrita ou lata; quer diferentes formas de entender
o conceito de significado, quer ainda a aceitagao ou nao da conotacao ou da variagao, na

sua definicao.

Com efeito, se se entenderem como sinénimas apenas aquelas palavras cujos
significados se recubram na totalidade, é natural que, tal como se observou, alguns rejeitem
a existéncia de tal fenéomeno linguistico ou que, pelo menos, estimem como muitissimo
limitada a frequéncia da sua existéncia na lingua. Se, pelo contrario, a defini¢ao se tornar
menos radical, aceitando-se como sinénimas as palavras cujo significado seja semelhante,
isto ¢, tdo proximo que permita a substituicdo sem que tal acarrete alteracdo significativa do
sentido do todo, mesmo introduzindo algum matiz de significagao, por subtil que seja, ou
uma ligeira modula¢ao de registo, entdo a existéncia da sinonimia nao pode, obviamente,

: 39
questlonar—se .

Mas também ¢ verdade que nao podera recusar-se que a permutabilidade entre
sinénimos esta condicionada nao apenas pela semantica ou pelas propriedades sintacticas,
mas também por factores de outra ordem, designadamente pragmaticos: o que a

. , . A . . , . ~ . ~ . 40
combinatéria semantica e/ou sintictica nao impede, o uso pode nao aceitat” .

Acresce ainda que os valores conotativos que se vao acrescentando as palavras, na
medida em que lhes acrescentam também diferentes matizes semanticos, podem, também

levar a rejeigao da sinonimia como se viu em alguns autores. A estes factores podera ainda

¥ Claro que nio pode deixar de se observar como a recusa da sinonimia exacta releva da filiacdo no
pensamento saussuriano no tocante ao postulado da indissociabilidade da relacio significado significante que
tem como consequéncia a afirmacio de que semelhanca de forma supoe semelhanca de sentido tal como
diferenca de forma se traduziria em diferenca de sentido.

% Alids, mesmo na area das linguas de especialidade, para as quais pareceria condigdo essencial de
funcionamento a perfeita univocidade, a total monossemia, ¢ indesmentivel a existéncia de sinonimia entre
termos, tal como a de unidades terminolégicas polissémicas.

* Que razées, que ndo de ordem puramente pragmatica, nos impedem de falar, por exemplo, de vogais bucais
se falamos de cavidade bucal? Do ponto de vista linguistico nio se vislumbra qualquer problema/ anomalia,
mas o uso consagrou tipos especificos de combinatérias e ndo admite outros que, a partida, configuram
situacdes de sinonimia exacta e total.
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somar-se a dificuldade de aceitar como totalmente sinénimas unidades lexicais pertencentes
a diferentes niveis de lingua. Viu-se ja a posicao de Rey-Debove sobre este aspecto. Mas
também Coseriu recusou a substitui¢ao sinonimica entre variedades diatopicas, diastraticas
ou diafasicas, pois considera que ela s6 é concebivel no interior da mesma variedade.
Vocabulos teoricamente sinénimos perfeitos, como aqueles que apenas comportam
diferencas sociolinguisticas, (na medida em que se trata de escolhas de natureza dialectal,
social ou estilistica), ndo admitem a intersubstituicdo em todos os contextos situacionais.
Com efeito, se no plano do sistema este tipo de variantes lexicais podera ser tomado como
um caso de sinonimia perfeito, visto terem, de facto, o mesmo significado, ja no plano do
uso elas ndo se comportam como tal: a norma (social/ dialectal/ situacional) que permite

41
ou prescreve uma, desaconselha ou proscreve a outra™ .

Mas a questao da sinonimia nido pode ser encerrada sem que se faca ainda, por
tltimo, referéncia a A. Clas e G. Gross que, em dois artigos de 1997%, abordam a questio
numa outra perspectiva. Para os autores

11 est quelque peu banal de constater que les langues naturelles
se servent souvent |[...] de sons différents pour désigner des sens
identiques, ou au moins semblables, c’est a dire que les langues

connaissent des éléments lexicaux qui sont synonymes
(1997b:147).

A concepgao de sinonimia que se depreende desta e de outras afirma¢oes no artigo
em questao é que se trata de uma relacdo entre palavras cuja significagao pode ser idéntica,
quase idéntica ou simplesmente proxima. Em qualquer dos referidos artigos, os autores
apresentam a sua proposta de analise sinonimica, no intuito da obten¢ao de uma descrigao
rigorosa da diferenciagdo dos significados de sinénimos, no quadro do tratamento
automatico de analise e gerac¢ao automatica. Num desses textos (1997a), e em sintonia com
os autores a que vao fazendo referéncia, reconhecem a riqueza que tal fenémeno comporta,
muito particularmente no que toca as potencialidades estilisticas que o aproveitamento dos

. . A . . 3 <,
diferentes, e por vezes finos, matizes semanticos pode proporcionar®”. Sendo a tarefa ja de

! Reitere-se, mais uma vez, que de um ponto de vista estritamente semantico e designativo nio havera
diferencas de sentido entre variantes. F o uso que as fara parecer desajustadas/ inadequadas/ incorrectas no
ambito de um contexto comunicacional especifico. Em alguns casos limite, o uso de uma dada variante
diatépica a nivel lexical pode mesmo dificultar a intercompreensao e bloquear a comunicagao.Querer comprar
albicoques no norte do pafs ou beber um cimbalino, no sul, pode revelar-se tarefa complicada...

42 T es classes d’objets et la desambigiiisation des synonymes”, Cabiers de Lexicologie, n° 70, 1997, p.p. 27-40 e
“Synonymie, Polysémie et classes d’objets” Meza, X111, 1997, pp. 147-154.

* René Georgin sublinha deste modo a importancia dos dicionarios de sinénimos na destringa das diferencas
de significacdo de palavras sinénimas: “S’il est une qualité essentielle non seulement pour les ecrivains de
métier, mais pour tous ceux qui ont a rédiger ou a patler en public, c’est la propriété des mots” (7id.:288).
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si complexa, quando a diferenciagao se faz tendo como publico-alvo o falante, como no
caso dos dicionarios de sinénimos, os contornos do problema ganham ainda maior
dimensao no ambito do tratamento automatico uma vez que a maquina faltara sempre a
intui¢ao do falante para fazer as escolhas adequadas. E quando as diferengas sio minimas,
como se interroga René Georgin (1957 : 288), citado por Clas et Gross “Comment établir
des nuances infinitésimales entre les prétendus synonymes sans les peser avec des ‘balances
a toile d’araignée’»”*™'. A pergunta que demonstra a complexidade e amplitude da tarefa de

descrigao linguistica a empreender, acaba por ser reveladora, também, da complexidade e

delicadeza de qualquer processo de substitui¢ao de um elemento lexical por outro.

Por isso, sublinham Clas e Gross que cada elemento deve ser considerado

le centre dun réseau de significations ou chaque
embranchement représente une signification particuliere, c’est a
dire un emploi spécifique qui est particularisé par des
paraphrases synonymiques qui lui sont propres. La délimitation
des emplois est la condition primordiale pour une description
synonymique (1997a: 38).

Delimitagao que passara, necessariamente, pela caracterizagdo dos sinénimos por
meio nio apenas de uma anilise baseada em tragos semanticos, mas também sinticticos®
que a criagao de classes de objectos ajudara a tornar mais fina com resultados positivos no
tratamento automatico, que ¢, alids o seu objectivo, mas também no conhecimento das
linguas em si (cuja descricao se fara mais rigorosa) e, consequentemente, no ensino e

aprendizagem das mesmas, tema que aqui, neste trabalho, particularmente importa.

44]eﬂx de Mots, Patis : ed. André Bonnes

* A andlise proposta por Clas e Gross situa-se, obviamente, no quadro do léxico - gramatica e é, por isso de
tipo sema-sintictico. Tem como fundamento a concepc¢io, que os préprios filiam em J. Apresjan, de que “a
chaque différence syntaxique correspond une différence sémantique essentielle” (1997:147). O que implica
defender como supra ja foi dito, (cf., p. 37, referéncia a propésito de Jean Dubois), que o sentido das unidades
lexicais esta relacionado com as suas propriedades sintacticas ou, nas palavras destes autores, “les possibilités
syntaxiques correspondent aux différents sens” (id.zbid.).

Enquadrado na mesma linha tedrica, pode também referenciar-se um artigo de C. Leclére, do qual ressalta
uma vez mais a importincia da sinonimia no tratamento automatico — no caso vertente, trata-se da
construcdo de um programa de pesquisa documental ‘inteligente’. Nio obstante o conceito de sinonimia (“le
vrai synonyme n’existant pas, il s’agira de listes d’approximations qu’il faudra hiérarchiser”,1997: 79) nio se
limitar aqui a sinonimia lexical, (“il faut passer de la notion de synonymie de mot a la synonymie de phrase”,
id :81) o texto em questdo cumpre o objectivo de mostrar que as listas de sinénimos elaboradas segundo
critérios sintacticos coerentes podem constituir uma excelente ferramenta linguistica para extrac¢do de
informagido em corpus de grandes extensdes.

Se se cita este texto, apesar da natureza dos objectivos ser diferente da que aqui importa, é por se
reconhecer que todos estes estudos comprovam a importancia do fenémeno no contexto das linguas naturais,
quer o ponto de vista seja o da compreensdo quer o da producdo, quer se trate do falante quer da maquina.
Por outro lado, as finas descri¢oes exigidas pela maquina terdo sempre repercussdes no conhecimento da(s)
lingua(s) e seu funcionamento. Como nio esperar que também as tenham sobre a didactica da(s) lingua(s)?
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3.2. Da Polissemia

La polyséme, ¢'est une seule entrée,
mais d plusiers portes
G. Kleiber

Fenémeno de que mesmo falante comum pode chegar a ter consciéncia, seja por
lhe permitir jogar com as varias acepgoes de uma unidade, seja pela instauracio de mal
entendidos derivados de ambiguidades involuntarias®, nio tem sido, contudo, tio facil
quanto seria de esperar a sua conceptualizagao e aceitagao, por parte de alguns dos autores
que se tém ocupado da sua analise”’. F assim que B. Victorri e C. Fuchs, a abrir La polysémie.

Construction dynamique du sens, podem declarar:

La polysémie, comme beaucoup d’autres termes linguistiques,
est une notion qui se laisse trés facilement appréhender de
maniére intuitive, mais qui se révele beaucoup plus rétive a une
définition rigoureuse. On peut aisément se convaincre de la
réalité et de 'importance de ce phenomene et [...] en décrire les
principaux traits. Mais [...] deés que I'on cherche a depasser ce
niveau superficiel, pour tenter de caractériser exactement cette
notion, d’en déterminer les limites précises, d’en donner des
critéres définitoires, on se heurte a la necessité de construire un
cadre théorique global [..] qui nous [éloigne| de la relation
immédiate que nous entretenons avec la langue et qui [peut]
sembler d’une complexité démesurée par rapport a l'objet
étudié (1996: 11).

Estas observacoes de Victorri e Fuchs confrontam-nos de imediato com a
complexidade dos problemas de caracterizagao, delimitacao e definicio de uma nogao que
esta longe, afinal, da sua aparente e intuitiva simplicidade. Trata-se, no entanto, de um
fenémeno tido pela generalidade dos autores, como tipico das linguas naturais, “un fait

linguistique de base — un trait fort répandu et important de toutes les langues naturelles”

como se lhe refere Mel’Cuk (1995:156-157).

E os mesmos Victorri e Fuchs, avaliando o papel da polissemia na lingua, avangam:
“La place centrale qu’elle occupe dans les langues nous force a considérer qu’il ne s’agit pas

d’un “défaut” qui nuirait a ’économie des langues et a lefficacité de la communication,

46 s . - . .

Quanto do humor nio vive de ambiguidades e duplicidades de sentido exploradas com maior ou menor
elevacido de espirito mesmo na comunicacio quotidiana, mas também quantos equivocos se instalam,
voluntaria ou involuntariamente, entre interlocutores.
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mais quau contraire elle constitue un apport indispensable au bon fonctionnement du
langage”. Mais ainda, reconhecem-na como factor de “souplesse dans Iexpression

langagiére” e “source incontestable de la richesse et de la finesse de la langue”™ (7.:14-15).

No mesmo sentido vao as palavras de Baylon e Mignot que se sublinham a
importancia da ‘plasticidade semantica’ das palavras ndo apenas como factor essencial de

economia linguistica, mas também de flexibilidade no recorte da realidade:

Ce qui a souvent paru une faiblesse des mots, a savoir
polyssémie, leur plasticité sémantique, est a bien des égards un
avantage il permet d’éviter ce qu'un découpage rigide de la
réalité aurait forcément d’inadéquat ; il offre aussi le moyen de
parler en usant d'un nombre de mots compatible avec les
possibilités de la mémoire humaine (1995 :54).

Nao ¢, pois, de estranhar que sobre o fendémeno se tenham langado os mais
desencontrados olhares: face a evidéncia incontestavel da sua existéncia as posi¢oes
dividiram-se. Uns nem sequer o tém em conta; outros véem nele uma espécie de moléstia
descaracterizadora da monossemia ideal da lingua. Alguns, tanto pelo recurso a explicagao
dos varios sentidos em fung¢ao de um invariante semantico que os reuniria a todos, como
pela constatagao de que o(s) sentido(s) da unidade polissémica emerge(m) da sua interacgao
com o contexto, acabam por torna-lo inespecifico e, em consequéncia desta banalizacao,
declararam a polissemia um mero artefacto da linguistica. Outros, pelo contrario, reavaliam
o seu papel na lingua como primordial enquanto factor de economia, de rigor, de riqueza e
flexibilidade e, assim, recolocam-no no centro do debate semantico como fenémeno
incontornavel, uma vez que: “il est indispensable de conserver une place a la polysémie,
non pour satisfaire les caprices ou passions d’un linguiste, mais pour rendre compte d’une

réalité interprétative bien précise” (Kleiber, 1999: 59).

Sio, entao, estes alguns dos diferentes ‘olhares’ sobre a polissemia que revisitarei
sem pretensoes de total exaustividade; antes procurarei dar uma panoramica geral sobre
alguns dos autores que a estudaram e sobre os modos como foi entendida, isto ¢, definida,

delimitada e caracterizada.

47 - 5 . . . s .

Alguns autores rejeitam, claramente, a nocdo de polissemia afirmando que a polissemia nao existe ; haveria
Jisso sim, empregos da mesma palavra em contextos diferentes,por postularem que o fenémeno supde a
existéncia de um mesmo significante, original, que se articula a significados diferentes.
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3.2.1. A polissemia, segundo M. Bréal...

Tera sido M. Bréal, como supra* se disse, o primeiro a usar o termo polissemia para
designar o fenémeno da multiplicidade de significados das palavras resultante da ac¢iao de
varios fenémenos de mudanga semantica responsaveis pela emergéncia de novos sentidos
que se vao adicionando ao ‘primitivo’. Nas suas palavras,

le sens nouveau, quel qu’il soit, ne met pas fin a I'ancien. Ils
existent tous les deux l'un a c6té de lautre. Le méme terme
peut s’employer tout au sens propre ou au sens métaphorique,
au sens restreint ou au sens étendu, au sens abstrait ou non, il a
l'air de se multiplier et de produire des exemplaires nouveaux,
semblabes de forme, mais différents de valeurs”. Nous

appellerons ce phenomene de multiplication la  polysémie

(1983:144).

A sua percepgao do fenémeno da multiplicidade de significados das palavras é
altamente positiva; nao se trata apenas de assinalar a sua inevitabilidade, mas sobretudo de
o avaliar como um dado cultural relevante e revelador do progresso civilizacional das
sociedades humanas: “Toutes les langues des nations civilisées y participent : plus un terme
a accumulé de significations, plus on doit supposer qu’il présente de cotés divers d’activité
intellectuelle et sociale... ces mots a sens multiples [sont] la preuve d’une culture plus

avancée” (zd.: ib.).

A regularidade com que tais fenémenos de multiplicagio de sentidos ou de
significados (termos usados indistintamente pelo autor) se produzem na(s) lingua(s) leva-o
a enunciar uma lei, tal como fizera para recusar a sinonimia, que designa como lei da
especializagao. Isto porque, para Bréal, a origem do fenémeno da polissemia radica, quase
exclusivamente, na especializacao do significado: palavras que na lingua comum tém um
dado significado, geral, adquirem outro(s) no interior, por exemplo, de determinados
grupos profissionais ou sociais. A dita lei de especializagdo tera como efeito atribuir a uma
unica palavra varios significados, entendidos como matizes ou mudangas semanticas,

segundo o meio em que a mesma for empregue.

As fontes da polissemia sao, como se observa na sua descricio/definicdo, a
metafora, a restricdo e o alargamento do significado, bem como a passagem de sentidos

abstractos a concretos, processos que sao analisados como efeitos das relagdes que as

¥ Cf p.27

49 i1 . o ~ . .
O termo valor em Bréal é equivalente ao de significado, ndo podendo, por isso, ser confundido ou

associado ao que lhe é dado por Saussure.
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palavras vao estabelecendo com os seres e os objectos nomeados em determinados
contextos socio-histéricos e que constituem o objecto fundamental da sua semantica ou
ciéncia das significagdes. As fontes enunciadas por Bréal sio as mesmas que continuam
sendo invocadas, como ¢ sabido, como explicacdao para o aparecimento dos novos sentidos

que se vao associando ao (ou aos) outro(s) que a palavra ja detém.

De relevar sera contudo que, na sua percep¢ao do fenémeno polissémico, a
emergéncia de uma nova acepc¢ao implica a consideragdo de uma nova palavra, o que
significa que, sendo assim, a defini¢ao de polissemia a deduzir (definicdo que o préprio nao
elabora) nio coincide com a tradicional™: uma sé palavra com varios significados. Os
argumentos em que escuda a sua concep¢ao — que outros depois virdo também a retomar —
relevam quer da textualizagdo quer da estilistica mais do que da semantica ou, por outras
palavras, mais do uso — da parole — do que do sistema — a Jangue. Afirma Bréal que, por um
lado, quando uma palavra polissémica ¢ actualizada no texto com acepgdes diferentes ela é,
por regra, repetida’’; por outro lado, é possivel fazé-la rimar consigo mesmo no corpo de
um poema usando-as e fazendo reconhecé-las nas diferentes ocorréncias como diferentes

palavras.

Abra-se aqui um curto paréntesis e regresse-se brevemente a Saussure para se
insistir na auséncia de problematica sobre o fenémeno em questdo, no Cours. Auséncia
explicavel seja pela total incompatibilidade com a sua concepgao da correlagao biunivoca
ideal entre o significado e o significante, seja pela opgao epistemoldgica por um modelo de
lingua ideal, sistema abstracto e puramente formal, totalmente desligado quer da sua relagao
com o extra-linguistico quer das condi¢des reais do seu funcionamento. E por isso que nio
pode admitir a variabilidade discursiva do significado e, em consequéncia, nao considera a
polissemia. Ao invés, Bréal (e, no entanto contemporaneo de Saussure), que propoe uma
concepgao da linguagem no quadro do seu funcionamento pratico e social, aceita e explica
a polissemia como supra se deixou dito, como um fenémeno normal e constante em

qualquer lingua natural: “Dans nos sociétés modernes, le sens des mots se modifie plus vite

A consequéncia mais 6bvia deste entendimento ¢ a auséncia de distingdo entre polissemia e homonimia.

LF evidente que a substituicdo sinonimica, mecanismo privilegiado de textualizagdo e manutencdo da coesio
e coeréncia semantica, comprovara que sinénimos distintos corresponderdo a acepgoes diferentes da palavra
polissémica, o que necessariamente obrigara a repeti-la, sob pena de se se perturbar seriamente essa mesma
coeréncia. Por outro lado, como nio evocar aqui também o efeito estético do jogo em que assenta a leitura do
célebre vilancete camoniano “Perdigdo perdeu a pena” As duas ocorréncias de “pena” correspondem, a
actualizaces de duas palavras provenientes de étimos diferentes (pena,-ae: pena, no sentido de pluma; e poena,-
ae no sentido de sofrimento, castigo), o que segundo a definicdo corrente equvaleria a uma situagdo de
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qu’il ne faisait dans Pantiquité et méme chez les générations qui nous ont immédiatement
précédés” (zd: 105). Depois de enumerar as razdes que, em sua opinido, explicam a
aceleragao da mudanga do sentido das palavras (entre as quais inclui, e ndo por acaso, a
miscigeniza¢ao de classes, a luta de interesses e opinides, a guerra de partidos), Bréal
culmina dizendo: “La langue, comme on le voit, subit en bien des manieres des fluctuation
du dehors” (id). As posicdes de Bréal subjaz obviamente uma concepgio da lingua livre de
rigidez e despida de quaisquer preconceitos de assepticidade — permita-se-me o termo —
que eliminaram dos estudo linguisticos, tudo quanto dizia respeito a parole, isto é, ao seu
funcionamento real inscrito, sempre, em contextos historicos, politicos, culturais sociais e
interpessoais, mutaveis por natureza; concepgoes que, em sintese, viam a lingua como um
sistema regido por leis proprias e dotado de homogeneidade que, ndo admitia a variagao,
principio vital do dinamismo evolutivo de qualquer lingua™. Variacio da qual as palavras e

os seus significados nao estao, obviamente, isentos.

3.2.2. Outros olhares, outros modos de a entendet...

As reflexGes de varios linguistas, ao longo do tempo, sobre a polissemia, porém,
revelam posi¢oes nem sempre tao favoraveis como as que se desprendem das palavras de

Bréal.

Num primeiro momento regresse-se, mais uma vez, a Ullman o qual, falando
daquilo a que chama a imprecisio do sentido das palavras, a comenta do seguinte modo:
“beaucoup de discussions inutiles pourraient étre evitées si 'on se mettait d’accord des le

début quant au sens qu’ont veut attribuer aux mots.” (1959: 139).

Subjacente a esta afirmacdo s6 pode estar, obviamente, uma concep¢ao de lingua
ideal estritamente monossémica que se lhe afiguraria como muito mais pura e vantajosa.
Assim, a polissemia s6 poderia ser encarada pelo autor como irregularidade, factor de
perturba¢io de um sentido proprio ou original, esse, sim, situado num plano de

legitimidade que aos outros aparentemente nao seria reconhecida. O vocabulo que usa para

homonimia. A generalidade das manuais insiste em considerar que o jogo ¢ essencialmente polissémico,
demonstrando-se, assim, a precaria distingio de ambos os fenémenos.

*2 Que me seja permitido citar aqui as palavras de Maffesoli, “Il faut ne pas oublier que ’hétérogénéité, méme
si elle est beaucoup plus dérangeante, est source de vie. Cest avec la différence que commence I’existence
alors que Iidentique ou ’homogene reste potentiellement mortifere, que muitas vezes evoco apesar de ter
perdido no tempo a referéncia exacta a fonte onde as colhi.
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se referir a polissemia para constatar que nem mesmo o0s neologismos técnicos estio

. . 3 .

isentos dela (“ils ne sont pas exempts de ce danger”)” traduz um preconceito claro contra

o fenémeno. No entanto, mais a frente o mesmo é referido em tons bem mais moderados:
Mais on ne congoit guere la possibilité d’'une nomenclature
parfaitement uniforme: on se demande méme si lavantage
logique qui en resulterait ne serait payé trop cher par

I'imposition d’une standardisation rigide et d’une orthodoxie
terminologique (#bid.: 209).

Ja Gilliéron (1919) defendia algo aproximado, ao considerar que a “‘sursaturation
sémantique”, isto é, a polissemia, seria como que um “état pathologique réclamant une
médication”, (apud Siblot, 1996: 43), posi¢ao, de algum modo, retomada por Ullman que
também chega a sustentar que o fendémeno deveria ser denunciado uma vez que
comportaria, em si mesmo, o risco de originar confusdes patoldgicas a carecerem de
intervencao terapéutica. Um e outro nao perfilhariam as palavras de Darmesteter, (nem as
de Bréal) que ja em finais do século XIX, aludia ao fenémeno — sem, no entanto, o nomear
— como uma propriedade natural das linguas, associando-o explicitamente a um principio
de economia e preservagao de sobrecarga do trabalho da memoéria:

Il semblait que le langage di posséder autant de termes que
d’idées simples et créer un mot pour chacune d’elles. Mais les
ressources dont il dispose sont souvent insuffisantes pour
rendre ainsi les nouvelles idées, et d’ailleurs la mémoire serait
écrasée sous le poids des mots. L’esprit recourt a un procédé

plus simple : il donne a un méme mot plusieurs signiﬁcations54
(1895:37).

Nao que Ullman ndo reconheca explicitamente a inevitabilidade da polissemia das
palavras, designadamente no que toca os “termos abstractos” conforme se comprova nas

suas proprias palavras:

La constitution sémantique (des termes abstraits) est souvent
vague, dépourvue de contours bien marquées. On sera donc
porté a les employer avec des valeurs tres diverses, soit
implicites, soit explicites; quelques-unes de ces applications se

> A atitude negativa que Ullman comeca por declarar nio é nova nem exclusiva e revela-se em varias
abordagens através de estratégias de minimiza¢do da polissemia (homonimizacdo das palavras polissémicas,
negacdo da sua relevancia, monossemizagio pela procura de um significado genérico), como supra ja foi
referido, e que znfra serdo ilustradas por alguns dos modelos que utilizam e que serdo evocados.

** Nio se pode todavia escamotear que Darmesteter se inclui também no grupo daqueles que véem na
variagdo e mudanca de sentido das palavras um desvio do sentido proprio ou primitivo. Segundo o autor,
seria o0 uso das palavras de forma menos exigente, com sentidos apenas préximos do legitimo e original, que
explicatia a multiplicacdo de significados. Assim devem ser entendidas as suas palavras quando condena as
traicGes “qu’entrainent les expressions métaphoriques” (ibid.) responsaveis pela deslocacio do tal sentido
proprio.
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cristallisent par la suite en autant d’acceptions différentes” (gp.
cit.: 209).

Nao admira, pois, que, incluindo-a no capitulo IV de Sewdntica. Uma Introdugao a lei
do significado, capitulo intitulado “Ambiguidade”, ndo apenas aceite o fenémeno, como
afirme que “longe de ser um defeito, a polissemia ¢ uma condicao essencial da eficiéncia [da
lingua]” (1987:347), reconhecendo-a como factor de economia e flexibilidade. Para agora
sustentar que o fenémeno nao gera confusdes, seja qual for o numero de acepgdes
descritas no dicionario, evoca Bréal e conclui: “nem sequer temos de excluir os restantes
significados da palavra: estes significados nao surgem perante nés, nao cruzam o limiar da

nossa consciéncia” (zbid: 145).

O fenémeno é concebido no ambito do que designa como sentido multiplo (multiple
meaning) do signo, termo no qual engloba também a sinonimia e a homonimia. Isto é, para
Ullman, quer o facto de varios significantes poderem exprimir o mesmo significado, quer o
de varios significados estarem associados a um sé significante (e esta descri¢ao, no autor,
aplica-se indistintamente a polissemia e a2 homonimia) relevam de mesmo conceito de
sentido multiplo. Logo, admitida a polissemia como traco fundamental da lingua e
condi¢do inerente a sua estrutura e¢ funcionamento, Ullman declara que, tratando-se
embora de um fenémeno puramente sincrénico, nao pode deixar de ser perspectivado de
um ponto de vista diacrénico”. Definir a polissemia como fenémeno lingufstico
responsavel pelo facto de uma palavra poder ter varios significados, exigindo ao mesmo
tempo que eles mantenham entre si uma conexao (sem a qual se estaria perante um caso de
homonimia) releva da ordem da sincronia. Mas, por outro lado, afirmar que ao sentido
‘primeiro’ ou primitivo da palavra, que se mantém, se vao associando outros que a palavra

vai acumulando ao longo do tempo, significa considerar o fenémeno diacronicamente.

Outro nome que deve voltar a ser evocado pela sua abordagem ao fenémeno em
questio ¢ do linguista alemao Heger (1974)* o qual, como supra ficou dito, vé na polissemia
um caso de disjungao semémica. Dito de outro modo, quando o significado da palavra se

apresenta como uma combina¢dao disjuntiva de sememas (dois ou varios) com sema

> Observe-se como a defini¢io de Charaudeau: ”Au sens étroit, la polysémie designe, ex synchronie [sublinhado
meu], le fait quun méme signifiant recouvre des signifiés differents entre lesquels (contrairement a
I’homonymie) existe une intersection sémantique” (1992: 63), relevando explicitamente a ordem sincronica,
acaba por manter exactamente a mesma visio, a qual, na realidade, ira sendo retomada com ligeiras alteragoes,
por autores varios. Entre os quais, por exemplo, Kleiber contestando G. LaKoff: “... les différents sens
conventionnels recencés et reliés par des motivations les uns aux outres sont le résultat de I’extension a
travers le temps du ou des sens d’un terme®. (1991: 128)

6 Cf. supra, 1.2, p. 32, onde ja foi feita referéncia ao pensamento do linguista alemao.
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comum - o que significa que, da intersec¢do entre esses sememas, resultard a presenca de,

pelo menos, um sema em comum - estar-se-a perante um caso de polissemia.

Pottier, por seu lado, um dos primeiros semantistas a teorizar a analise da

significacdo com base nas no¢oes de sema, semema e arquisemema, com uma concepgao
~ . . ~ , . 57 .

nao muito afastada desta, prefere falar de intersecgao sémica’’. Concebe o fenémeno a

. N . . . 58 , , ~
partir da existéncia de um, ou mesmo dois signos™, em que ¢é possivel observar relagdes

>
entre sememas que podem ir da intersec¢do ao simples contacto. A dinamica evolutiva das
linguas explica, segundo o autor, que, ao longo da histéria das mesmas, as relagdes entre
sememas possam ir evoluindo desde o momento em que a relagdo polissémica ‘nasce’,
divergindo progressivamente até a redugao a homonimia. Para isso, bastara que se va
verificando um afastamento semantico tal entre os sememas que torne impossivel, em
termos sincronicos, vislumbrar qualquer espécie de relaciao entre eles. Temos, pois, como

se obsetva, também em Pottier, o cruzamento das ordens sincrénica e diacrdonica na analise

e explicagdao do fenémeno.

Ja Martin (1992), reflectindo também sobre a questao, ocupa-se, em particular, do
problema da polissemia por exceléncia: o da explicitagdo das relagGes entre os varios
sentidos das palavras polissémicas. Em termos muito gerais, pode concluir-se que a
abordagem de R. Martin a polissemia - como fenémeno que, limitando o numero de
formas a registar, alivia o esfor¢o de memorizagdo, exactamente como ja Darmesteter
destacara - se insere, de algum modo, na mesma linha de Pottier e consiste numa tentativa
de sistematizacdo, formulada em termos de semas e sememas, e formalizada por meio de
simbolos da logica, dos seis tipos diferentes segundo os quais ela se manifesta e que sio
habitualmente admitidos pela tradicdo da descricao lexicografica. Sao eles a restricao e a
extensio do significado, a metafora e a metonimia, a polissemia estreita (que Martin
defende nao poder confundir-se com a restricao de sentido) e larga (que, de algum modo,
se aparenta a relagdo metafdrica). A restricio do significado ¢ explicada pelo autor como
um caso de adi¢ao de semas especificos a0 semema, a0 contrario da extensao que consistira
no seu apagamento (pp. 65-66). Quanto a polissemia estreita, ela ¢ descrita em termos de
substituicao de semas, mantendo-se idénticos os arquissememas. A substituicao decorre da

combina¢ao dos dois efeitos, apagamento e a adicio de semas especificos mas

*7 No que ¢é seguido por Greimas e também por Coseriu que consideram a que existéncia de um nicleo
sémico comum as palavras polissémicas, nicleo sémico que se entende como uma espécie de maximo
denominador comum aos varios sentidos ou acep¢oes associados a palavra polissémica.

8 Cf. Supra 1.2
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permanecendo um nudcleo sémico central — o arquissemema. Na polissemia larga os
arquissememas sao diferentes e os sentidos da palavra polissémica, decorrentes da
substitui¢ao de semas especificos, tém apenas em comum um unico sema especifico. Em
qualquer dos casos, a teorizagao do fenémeno assenta sempre numa concepcao da palavra
polissémica tal que implica considera-la como dispondo de dois ou varios sememas
diferentes: na verdade, tantos quantos os sentidos, concep¢ao que pode levantar alguns
problemas tedricos”. Touratier (2000) afirma/ confirma o primado da polissemia como
traco caracteristico das linguas naturais (“Les mots de la langue courante sont quasiment
tous polysémiques” (91)). Face a tal evidéncia, ndo a define: antes defende a importancia da
clarificagao das relagdes entre varios significados bem como da explicacio do modo como
eles podem ser unificados. E, assim, que fez uma revisio critica das posi¢oes de Martin,
discordando de alguns pontos ou explicitando melhor outras. Dai, por exemplo, considerar
haver vantagens em ndo admitir a existéncia de varios sememas na palavra polissémica,
preferindo postular a existéncia de um sé que sera definido pela intersec¢ao sémica dos
seus diferentes significados o que implica admitir a existéncia de um nuicleo sémico comum
do qual derivariam os outros significados que diferentes contextos actualizariam. Esta é
alias a visao de Mariana Tutescu, perfilhada por Touratier que a cita: “La polysémie n’existe
qu’en vertu de lexistence d’un noyau sémique commum aux unités polysémiques, d’un
invariant qui s’actualise dans des valeurs d’emplois® (1978: 137)". Ora, postulada a
existéncia desse tal nucleo sémico — perspectiva que releva, como resulta 6bvio, da
concepcao monossémica da lingua e que permite nao desarticular a simetria Saussuriana do
signo linguistico — as diferentes acep¢oes da palavra polissémica ndo serdo mais do que

variantes contextuais.

Contudo, nem sempre se pode explicar a polissemia a partir de um s6 semema,
designadamente nos casos da dita polissemia estreita e larga em que, a levar em conta as
definicbes propostas por Martin, dificilmente se pode sustentar que o semema ¢é a

intersec¢ao dos diferentes sentidos da palavra polissémica.

* Um dos quais remete para a defini¢io saussuriana do signo linguistico (cf. 1.2). A este soma-se ainda o
facto de a hipétese, postulada por Martin, de pelo menos dois sememas diferentes, correspondendo a dois
significados diferentes, para um significante, idéntico poder colidir com o fenémeno da homonimia, pois
deixa de ser possivel distinguir uma da outra.

6 Concepgio aparentada, alids, com outras a que zfra se fara referéncia, com as quais partilha de algum
modo, o que Geeraerts (1994) designa como preconceito monossémico, denunciado na demanda de um
significado unitario da palavra polissémica, significado entendido como genérico e abstracto e monossémico.
Esta ¢, recorde-se, uma das estratégias de minimizacio da polissemia.
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Assim, propoe Touratier, a solu¢do passaria por conceber o semema como “une
sorte d’ensemble de traits sémiques flous ou, si 'on veut, a géométrie variable” (op. ¢it.: 103
5 ol

., . : s 61
como, alias, o fazem aqueles que se inscrevem no quadro da teoria do prototipo” .

A tradicao lexicografica vai no sentido de opor a polissemia a homonimia, 0 mesmo
é dizer, tratamento unitario/ desdobramento de entradas listando no léxico tantas unidades
quantas as diferentes significacGes. Mas é evidente que a defini¢cio de polissemia envolve
uma dupla distingéo, e tanto pode opor-se 2 homonimia como 4 monossemia. E nesta linha
que se inscrevem A. Lehmann e F. Martin-Berthet (2000) que definem a primeira, por
oposi¢ao a segunda, pela pluralidade de acep¢bes — ou sememas — correspondentes a usos
diferentes, face 2 monossemia que visa a univocidade de significado. Por isso, distinguem a
unidade polissémica pela sua inclusio no ambito do vocabulario comum, ao contrario da
monossémica a qual, em principio, releva das linguas de especialidade. Ao mesmo tempo

sublinham a elevada taxa de frequéncia de uma (a polissemia) face a outra (a monossemia).

Nao se coloca, no texto, qualquer espécie de problematizagao do fenémeno, como
se infere das referéncias que lhe sao feitas. Alias, as palavras iniciais do capitulo que lhe é
dedicado, sio inequivocas da sua perspectiva sobre o fenémeno coincidente com as
posi¢des de outros autores:
La polysémie est un trait constitutif de toute langue naturelle.
Elle répond au principe d’économie linguistique, un méme
signe servant a plusieurs usages. Grace aux ressources de la
polysémie, la langue est apte a exprimer, avec un nombre limité

d’¢éléments, une infinité de contenus inédits et peut faire face
aux besoins de nouvelles dénominations... (z7: 65).

Sublinham que, mesmo naqueles casos, raros embora, em que duas acepgoes de

. C . ~ . 62 . .
uma mesma unidade polissémica se opdem semanticamente’” nem a unidade do signo fica
comprometida nem o normal funcionamento da lingua é posto em causa. Cotexto e
contexto actuam no momento adequado no sentido de eliminar, se se verificar, qualquer

espécie de ambiguidade lexical.

Um outro tipo de abordagem, a que supra ja foi feita alusdo, como

minimizacdo/descaracterizacio ao fendémeno polissémico visa explicar as diferentes

61 . . - : L .

Teoria a que 7nfra se aludira, designadamente, quando se fizer referéncia a Kleiber.
62 : . < . )
O exemplo ilustrativo — o verbo /ouer na dupla acepcio de donner en location e prendre en location — adequa-se
igualmente ao caso portugués visto que o verbo alugar se usa exactamente com os mesmos sentidos opostos

que se verificam no francés.

57



acepgoes ou empregos da unidade polissémica como outras tantas actualizagdes de um
sentido unico, comum, concebido como invariante semantica, categoria de nivel superior e
abstracta que subsumiria todas as variantes de sentido. Estas, entendidas como realizagdes
semanticas particulares da invariante, estdo dependentes dos contextos em que se
actualizam e, consequentemente, das relagdes que a unidade polissémica estabelece com

outras unidades lexicais.

Insere-se nesta linha de pensamento Jacqueline Picoche para quem a polissemia

consiste en ce que les emplois d’un signifiant donné, tout en
reposant sur un certain contenu sémique commum, Se
ramifient, par le jeu des contextes, en un certain nombre
d’aceptions parfois si diverses que ce rapport de base peut
devenir pratiquement imperceptible a l‘usager dans I’exercice
normal de son langage (1997: 73).

Picoche adapta ao Iéxico principios e conceitos que toma de G. Guillaume (1964),
designamente, as noc¢des de “signifié de puissance” e de “effet de sens”. Tal como
Guillaume, que concebe este “signifié de puissance” como abstracto e estavel, intrinseco ao
signo, no sistema da /angue, Picoche defende que a palavra polissémica tem apenas um
unico significado — o “signifié de puissance” — que permite dar conta dos seus multiplos
efeitos de sentido. Entendido como “tout concept ou toute construction conceptuelle
permettant un classement logique, révélant une cohérence des diverses aceptions que
prend, en discours, un mot polysémique, et qui recevront, danscette perspective, les noms
de signifié d’effet de sens” (ibid.: 78), este “signifi¢ de puissance” ¢, portanto, postulado
como uma espécie de significado em poténcia, existindo a um nivel profundo e
inconsciente, unidade virtual que se actualiza parcialmente em cada uma das ocorréncias da
palavra em discurso. A este “signifié de puissance” opoe Guillaume — e com ele Picoche —
o “signifié d’effet”, como se viu, o qual, ao invés do primeiro, e como se depreende, nao é
estavel e se liga ao sigho, momentaneamente, pelo emprego que dele se faz no plano do
discurso. F evidente a filiacio desta concepgio em Saussure: a dicotomia langue/parole
sustenta a distingao entre “signifié de puissance®, virtualidade, e os “signifiés d’effet” ou
“effets de sens”, concretizacbes empiricamente observaveis e varidveis porque
determinadas parcialmente pelo contexto em que sao realizados Sera o significado ou valor
abstracto e estavel do signo que constituird, a identidade diferencial do signo, na
perspectiva saussuriana. E, obviamente, ndo ¢ observavel, o que dificulta a sua apreensao:
s6 a partir dos efeitos de sentido, contextuais, por um processo indutivo, se pode chegar

aos elementos necessarios, comuns ao conjunto dos efeitos. Assim, para Picoche, este

58



significado de “puissance” reconduz o mdltiplo, aparentemente heterdclito, a uma certa

unidade®.

Desta concepgao se pode inferir mais uma vez, a defesa eventualmente mais subtil,
do tal ideal de monossemia que Gillaume e Picoche postulam existir a um nivel profundo,
genérico e abstracto: o nivel do sistema, por oposi¢ao ao uso que dele fazem os falantes.
Com efeito, explicar a polissemia — os multiplos “effets de sens” — a luz da nogdo de
“signifé de puissance” acabara por redundar, de algum modo, na sua desvirtuagao enquanto
facto linguistico de base e trago caracteristico das linguas naturais. A polissemia é reduzida,
assim, ao estatuto de epifenémeno; no fundo, afirma-se que as palavras - a lingua — sdo
“primitiva” e fundamentalmente monossémicas e s6 secundaria e contextualmente
monossémicas. Conceber o fenémeno deste modo, implica pois, minimiza-lo e banaliza-lo
ao ponto de o ver perder a sua especificidade, dado que:

toute unité linguistique se trouve munie dun seul sens
intrinseque (en langue) et de sens (ou effets de sens) formés ou
déformés en contexte. Autrement dit, toute unité a un sens et
toute unit¢é a besoin du contexte, pour completér (ou

actualiser?) ce sens. Toute unité est alors polysémique on plus
aucune ne lest” (Kleiber, 1999: 58).

, . N . L. 64 . e, . . ..

Na optica da semantica do protétipo™, conceito originario da psicologia cognitiva

de Eleanor Rosch e aplicado depois a semantica (Kleiber) a polissemia ¢ um fenémeno de
categorizagao prototipico, o que significa que a palavra polissémica ¢ entendida como uma

categoria cujos exemplares sio os seus varios significados. A categoria ¢ definida por

% Convém, no entanto, evidenciar que Picoche distingue entre a polissemia das palavras concretas ¢ a das
abstractas que se explica de outro modo: por um fenémeno de subducgio, isto ¢, por um empobrecimento
dos tracos semdnticos que permite passar de empregos concretos semanticamente ricos a empregos
abstractos semanticamente pobres.

5 A teoria do protétipo, no quadro da psicologia cognitiva, visa descrever o funcionamento e a organizacdo
do espirito humano no que respeita a definicao de categorias cognitivas mais ou menos gerais, cada uma delas
identificada por uma designagao colectiva, comum a todos e a cada um dos membros integrantes da categoria.
Rosch pretendeu comprovar que as categorias naturais, nio sendo delimitadas rigorosamente, apresentam, no
entanto, uma estrutura interna claramente definida, constituida a partir de um protétipo, ou melhor exemplar
da categoria; reconhecida como tal pelos sujeitos, relativamente ao qual os outros membros, nao prototipicos,
se situariam hierarquicamente, do centro para a periferia, numa relagio de maior ou menor grau de
proximidade ou semelhanca, mas mantendo sempre, pelo menos, um traco em comum com o exemplar tido
como prototipico. Aplicada a semantica, esta teoria, na sua primeira versdo, ou versdo standard, procurava
explicar o(s) sentido(s) da(s) unidade(s) lexical(is) como representagbes mentais, ou conceitos, do seu
protoétipo-objecto, isto é, o protétipo entendido como construgio mental, entidade abstracta, elaborada a
partir de operagdes cognitivas com base nas propriedades tipicas da categoria (Kleiber 1988).

Abra-se aqui um parénteses para dizer que nao deixa de poder estabelecer-se algum parentesco entre a
teoria do protétipo e a visio de de Picoche (e de Guillaume). E disso prova o modo como Picoche clarifica o
conceito de “signifié de puissance” por meio de um conjunto de semas que constituem aquilo a que a autora
chama o “signifié archétypique”. Entende-se assim que o “signifié de puissance” é um arquétipo semantico a
partir do qual se explicam os empregos figurados e os abstractos e tornam-se evidente as “parecencas de
familia” entre ambas as teorias.
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referéncia a um protétipo representado pelo sentido considerado basico, isto é, o melhor
“exemplar” dos dois (ou mais) sentidos possiveis da unidade. Eleito o sentido protétipo - o
“exemplar” ou o sentido mais “disponivel” porque mais rapidamente identificado e mais
frequentemente utilizado, - os restantes exemplares ou sentidos manteriam com ele uma
relacdo, nao de equidistancia, mas de maior ou menor proximidade ou semelhan¢a. Nao se
verificando, necessariamente, propriedades comuns a todos os elementos da categoria, a
pertenca categorial, segundo a teoria standard, decide-se sempre em fun¢ao da existéncia

de, pelo menos, um traco comum com o prototipo.

A versao alargada da mesma teoria, designada também por Kleiber, “version
polysémique du prototype” (1988: 49, 1991: 115), em oposi¢ao a versao standard ou
monossémica, introduz a no¢ao de “ressemblance de famille” ou “air de famille”, tomada
de Witgenstein e faz desaparecer essa exigéncia. Assim, eliminada a necessidade da
existéncia de uma entidade central, fundadora e unificadora da categoria, a teoria alargada
apresenta-se como mais potente, pois apenas pressupoe a existéncia entre 0s varios
membros, das tais parecencas de familia ou, por outras palavras, de um conjunto de
propriedades ndo necessariamente partilhadas por todos os membros, mas que tém de ser
comuns a, pelo menos, dois deles. Neste caso, a categorizagao assenta nas relagdes de
associacao entre as diferentes entidades e ja ndo, como na anterior versao, na partilha pelo
menos de um trago sémico com o protétipo. Com efeito, a no¢ao de “ressemblance de
famille” admite que os membros da categoria, tal como os membros de uma familia
possam nao ter nenhum trago em comum, mas apenas algumas semelhancas susceptiveis
de fundar um parentesco semantico. Tem, por isso, a vantagem de poder aplicar-se as
categorias nao homogéneas e daf as palavras de sentido multiplo, tornando eventualmente
desnecessario conceber a ideia de uma invariante de sentido. Apesar de tudo, mantém-se,
neste modelo, a ideia de que um dos sentidos é o basico, derivando dele todos os outros,

sem o que nao faria sentido continuar a falar-se de teoria do protétipo.

A contrario das vozes que, provenientes de distintas dreas”, sublinham de um modo
geral a relevancia da polissemia, Rastier adopta, perante o fendmeno em causa, uma atitude
diferente e mais radical, vendo-o como um artefacto dos linguistas. Esta posi¢dao vai sendo
declinada em varias afirmagdes produzidas em varios dos seus textos, em diferentes

momentos.
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Em Sens et Texctualité (1989) defende que

Au sein d’'un domaine sémantique, il n’existe pas, en regle
générale, de polysémie®, pois “la polysémie de significations
et/ou d’acceptions d’une entrée léxicographique s’explique en
grande partie par la multiplicité des domaines dans lesquels
cette entrée est susceptible de recevoir interprétation®

(1989:39)%.
Correspondendo cada dominio semantico a um tipo particular de discurso
instaurado pelas praticas sociais, a palavra polissémica, no interior de cada dominio, como
que se monossemiza, uma vez que sO uma acepgao ¢ susceptivel de ser activada no

. ~ 67
momento da interpretagao’.

Posteriormente (1991), a questao volta a ser colocada em termos idénticos, dado
que o fenémeno é de alguma maneira desvalorizado ou banalizado. Numa abordagem
critica a teoria do protétipo, refere-se a polissemia como “un probleme embarrassant (car

mal posé)” *

, sublinhando, por outro lado, que a consideravel importancia atribuida ao
fenémeno ¢é um artefacto do método semasioldgico tradicional que as semanticas
cognitivas adoptaram. A condenacao de tal método prende-se com a sua discordancia
relativamente a concepgao de sentido que lhe ¢ inerente, concepgao que, como ¢ evidente,
explica e determina as posi¢oes respeitantes aos fendmenos e problemas do significado.
Sendo a estruturagdo das varias acepgoes das palavras polissémicas feita a partir de um dos
sentidos, aquele que é tido como primeiro ou principal, o método semasiolégico mantém,
acusa Rastier, o velho preconceito de que cada palavra teria um sentido natural do qual
derivariam os outros. A nog¢ao de sentido prototipico, com tudo quanto implica, lembra
ainda Rastier, é a evidente manifestacio desse preconceito que, privilegiando a ordem

referencial, mantém a visdo da lingua como catalogns mundi concepgao que ja Saussure havia

rejeitado.

% por exemplo, para enunciar apenas uma, a do tratamento automatico, que reconhece insistentemente a sua
importancia e o caricter problematico de que se reveste na interpretacdo, o que nio confirma o caricter
antefactualista que lhe atribui Rastier.

5 Esta ¢ uma afirmacio que surge no quadro das suas reflexdes sobre a indissociabilidade do(s) discurso(s),
enquanto tipo(s) particular(es) de uso(s) linguistico(s), e a(s) pratica(s) social(is) que os instauram e os
regulam. Rastier retoma esta afirmacio ligeiramente modificada em Sémantique ponr l'analyse, 1994:62 “A
linterieur d’un méme domaine, il n’existe pas, en regle générale, de polysémie lexicale car la polysémie résulte
notamment de la multiplicité des domaines”.

67 Recorde-se que também explica a polissemia pela distribuicio da palavra por diferentes dominios da
experiéncia nos quais adquire novos sentidos.

5 Cf. Sémantique et recherches cognitives, 1991:105-100.
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Ja o método onomasiolégico organiza as varias acepgdes com base num critério
diferencial uma vez que parte do pressuposto de que o sentido de uma palavra se define na
e pela relagao entretecida com as outras palavras que lhe estdo proximas. Logo, nao se trata
ja de pensar o significado de uma palavra em funciao dos seus outros sentidos, mas de
inseri-la num conjunto de relagdes que se estabelecem tanto no plano paradigmatico como
no sintagmatico. Na verdade, afirma: “La signification d’'un mot varie donc avec les classes
ou il se trouve inclus, en langue comme en discours [..]. Cest la une application

¢élémentaire du principe hermeneutique que le global détermine le local” (1994:46).

Voltara a carga, uma vez mais, em Sémantique pour 'analyse, parafraseando-se a si
proprio: “Les problémes de la polysémie et de 'ambiguité qui préoccupent la sémantique
sont pour l'essentiel des artefacts de la conception essentialiste de la signification”
(1994:51). E regressara, ainda, a mesma questao, para continuar a sustentar com a mesma
convicgao: “Posé hors contexte”; afirma, “le probleme de la polysémie, aussi lancinant
qu’insoluble, est pour une large part un artefact des linguistes” (1996:17). A posi¢io que
Rastier sustenta decorre da sua concepgao de sentido que postula como nao imanente ao
texto — e, logo, depreende-se, as unidades lexicais — mas a uma situagado de comunicagao
dada. Polissemia (e ambiguidade) sio problemas que s6 poderao fazer sentido no quadro
de uma concepgao essencialista do sentido que nao ¢, em absoluto, a sua. De forma bem
clara, afirma que “nous n’estimons pas que les lexies soient par elles-mémes polysémiques
en contexte: ce sont les parcours interprétatifs qui sont multiples. Comme le contenu de
chaque occurrence est le résultat d’un parcours, et pour ainsi dire, sa réification, quand
plusieurs parcours sont prescrits, voire simplement licites, la lexie devient plurivoque” (7.,
tbid.). Assim, para o autor, a leitura da polissemia faz-se com recurso ao papel dos
interpretantes — explicitos, implicitos ou situacionais — e depende em parte das expectativas

do falante.

Uma breve incursao pela teoria de Rastier para a defini¢io do sentido das palavras®,
torna claro que tem em vista o papel do contexto no funcionamento dos semas porque
assim se chegara a explicagao da polissemia como problema exclusivo de interpretacdo para

cuja solugio o contexto fornecera as instru¢oes necessarias.

Retenha-se, pois, que a analise componencial do sentido proposta por Rastier,

filiada, nos seus principios gerais, na linha de Pottier, apresenta, contudo, uma importante
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distingao, inédita, para além daquela que tradicionalmente opde semas genéricos e semas
especificos. Defende o autor que, quer sejam genéricos ou especificos, “les sémes peuvent
revétir deux status différents qui caractérisent leur mode d’actualisation entendue comme
instanciation du type par Poccurrence” (1994 :53). Distingue, assim, entre semas inerentes e
semas aferentes”. Os inerentes sio considerados definitérios do tipo, os segundos dividem-
se ainda duas espécies: semas aferentes socialmente normatizados e semas aferentes
contextuais. Os primeiros estdo relacionados com normas socializadas (tratar-se-ia de uma
espécie de tragos conotativos tornados axiomas normativos actualizados apenas se o
contexto fornecer instru¢des para tal); os segundos sao transmitidos pelo contexto,
propagando-se a palavra mais proxima. Considera Rastier que qualquer destes tipos de
semas — inerentes ou aferentes (de ambas as espécies), mesmo tendo em conta que entre
eles existe uma diferenca mais de grau do que de natureza — serdo ora activados, ora
inibidos ora propagados de acordo com as prescricdes e/ou interdi¢des do contexto’,
condicionando o percurso interprelativo e eliminando, do mesmo passo, a polissemia.
Compreende-se, pois, que a considere como artefacto dos linguistas. Nao assim Kleiber
que reequaciona a importancia do fendémeno (apelidando-o de incontornavel),
considerando que a sua importancia nos estudos actuais sobre o sentido o vem recolocar

“au cceur méme du débat sémantique” (1999: 53).

Estamos, pois, muito longe ja de ver a polissemia como fenémeno acidental ou
artefacto dos linguistas e muito menos de o verberar como estado patoldgico das linguas a
ser eliminado. A polissemia ¢ incontestavelmente um fendémeno de caracter regular e
constitutivo da semantica das linguas naturais, como tantos linguistas foram notando e
também como a competéncia e a experiéncia do falante comprovam sempre que
circunstancias varias (mesmo em situagao de aprendizagem, de clarificagao de enunciados
produzidos ou a interpretar) o levam a parafrasear, de modo diferente, diferentes

actualizag¢Oes de acepcdes de uma palavra polissémica.

% Em rigor, Rastier fala nao de palavras, mas de morfemas e de lexias. Para o autor a palavra ndo é um signo,
mas apenas uma unidade significante essencialmente grafica (1994:52).

" Uma primeira definicio de semas inerentes leva Rastier a considera-los como televando do sistema
funcional da lingua enquanto os aferentes relevariam de normas sociais ou mesmo ideolectais (1987:44).

n Faga-se aqui uma referéncia, breve, a opinidao de Badir sobre a teoria de Rastier expressa nos seguintes
termos: “C’est un projet splendide [..] séduisant a la fois para la richesse de ses applications et par la
simplicité de ses instruments d’analyse® (1999:23). Tal opinidao vem na sequéncia de uma avaliagao sistematica
aos critérios tedricos de Rastier que culmina com a seguinte apreciacdo: “L’introduction de la notion de séme
afférent dans la théorie sémantique permet de raisonner de facon homogene des phenomeénes linguistiques
aussi divers que récurrents, tels que les sous-entendus et les presupposés, la polysémie [sublinhado meul], les
tropes, les tautologies et les paraphrases, les “enoncés dits indéterminables, absurdes on faux” (id. ibid.).
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Mas sao inegaveis os problemas teéricos que se levantam quando se trata de a
abordar de forma rigorosa, problemas enumerados por Kleiber, dos quais retenho apenas
aqueles que me pareceram mais pertinentes, por se encontrarem inquestionavelmente no
cerne da propria conceptualizagao do fenémeno, como, alias, ressalta da analise aos varios
modelos tedricos explicativos que aqui foram revisitados. Além disso, a posi¢ao adoptada
face a alguns dos problemas levantados por Kleiber repercutir-se-4 na abordagem

pedagogico-didactica da polissemia.

Refiram-se, entdo, de modo sumario algumas dessas questdes gerais: em primeiro
lugar, o modo de conceber a natureza do sentido e sua relagio com a referéncia™ — tema
obviamente central quando se abordam questdoes de ordem semantica — e, em relagdao
indissociavel com esta a questio do estatuto denominativo das unidades lexicais™; por
outro lado, a propria definicio de polissemia que, como assinala o autor, é largamente
consensual na sua formulagao (varios sentidos ligados a uma sé forma, mantendo entre si
um qualquer elo semantico) nao obstante a discordancia sobre a forma de entender o
sentido ou o tipo de parentesco suposto entre os varios sentidos da palavra polissémica, ou
mesmo a necessidade de se considerar, ou nao, a existéncia de um sentido esquematico

superior, ou sentido de base, do qual derivariam todos os outros sentidos.

Uma outra questdao a ter em conta ¢ o nivel de abordagem ao fenémeno que tanto
pode situar-se ao nivel estritamente semantico quanto ao nfvel pragmatico, com
consequéncias 6bvias sobre a sua conceptualizagio; e, finalmente, o papel do contexto na
interpretacao do sentido a seleccionar e consequente elimina¢ao do(s) restante(s), problema
que conduziu a teorizagao desse papel em termos rigorosos e explicitos (como foi feito

designadamente por Victorri e Fuchs).

Relativamente aos problemas que se poem quanto a (re)definicio da polissemia,
Kleiber assinala o risco, que aqui foi ja também assinalado, de algumas abordagens -
designadamente, aquelas que explicam todos os empregos das unidades lexicais
polissémicas por referéncia a um invariante semantico, cuja interpretagao dependera da

interac¢ao com os outros elementos contextuais - serem responsaveis pela banalizagdo do

2 Questio tio mais importante para Kleiber quanto é evidente a sua discordincia face aqueles paradigmas
que rejeitam completamente qualquer forma de concepcdo referencial do sentido, discordancia que se
manifesta, por exemplo, na sua afirmacdo de que “le sens, malgré les essais de déstabilisation dont il peut étre
I’objet, est branché sur la référence” (id: 51).
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fenémeno, uma vez que eliminam qualquer especificidade distintiva da natureza e
comportamento das unidades polissémicas. Mesmo o contributo do modelo explicativo
proposto pela teoria do protétipo, nomeadamente na sua versao alargada que comporta
alguma inovacao ao considerar a unidade lexical polissémica como uma categoria, fundada
em “semelhancas” semanticas do tipo “air de famille”, é estimado por Kleiber como nao
muito significativo. Releva apenas dois aspectos: em primeiro lugar, a introduciao de uma
outra forma de postular a relagao entre os sentidos da unidade polissémica; em segundo, o
facto de se conceber a polissemia como um caso de categoriza¢ao o que implica considerar
o problema da denominacio. E que Kleiber sustenta, ao contrario dos defensores das
concepgoes a-referenciais do sentido, que os empregos denominativos de uma unidade
lexical sdo posteriores aos usos nao denominativos da mesma, e que sobretudo o

tratamento da polissemia nominal ndo pode ignorar a denominagao.

Uma outra forma de conceptualizar a polissemia que nao pode deixar de ser
revisitada ¢ a de Victorri e Fuchs (1996) e de Victorri (1997%), a qual, como ressalta da
concepcao expressa sobre o sentido do enunciado como sendo “le résultat d’'un double
mouvement, puisque ce sens est evidemment fonction du sens des expressions que le
composent, mais qu’inversement le sens de ces expressions dans cet énoncé est fonction du
sens global de I'énoncé lui-méme” (1996 :41), se inscreve nas abordagens dinamicas do

sentido.

, . . ~ . ~ , 3
Trata-se de um modelo teérico de explicagio/ caractetizacio do fenémeno”, que
rejeita, do mesmo passo, uma concepgao estatica da polissemia que se limitasse a

inventariar os varios sentidos possiveis da unidade — como na tradi¢ao lexicografica soe

82 Que, pelo menos no tocante a polissemia nominal, ndo oferece davidas a Kleiber: “Pour nous”, afirma, “il
est clair que polysémie [...] ne peut se traiter sans que 'on prenne en compte et en premiere ligne déja, le
facteur denominatif ” (id: 60).

7 Recorde-se que o modelo tedrico da polissemia elaborado por Victorri e Fuchs, se enquadra na 6ptica do
tratamento automatico das linguas (TAL). Os autores, conscientes do caracter regular e macico do fenémeno,
encaram-no como um desafio, dada a absoluta necessidade de, no ambito em que se situam, se exigir uma
definicdo e descrigdo rigorosissimas. Embora reconhecam que o fenémeno possa ter sido, de algum modo,
subestimado pelos informaticos (cf. p. 90), d@o conta de outros trabalhos no mesmo campo.

Por outro lado, refira-se também que o modelo da construcio dindmica do sentido proposto por Victorri e
Fuchs tem sido aplicado no TAL como modo de calcular o sentido em ordem a desambiguizar
automaticamente palavras/ expressdes polissémicas com bons resultados. Veja-se, a este respeito, G. Jacquet:
pretendendo, justamente, construir uma ferramenta de desambiguizagdo, uma vez que a polissemia das
unidades linguisticas constitui um obsticulo na analise semantica dos textos, é no quadro tedrico do modelo
de Victorri e Fuchs que inscreve o estudo do verbo joxer. Os resultados a que chega, ap6s a associagdo de um
espaco semantico (termo que designa a representacio dos diferentes sentidos que a expressdo polissémica
pode ter em diferentes enunciados) ao referido verbo, bem como as suas respectivas construcoes sintacticas,
demonstram, segundo as suas proprias palavras: “une bonne efficacité [du] systeme a calculer le sens du verbe
jouer en fonction de la construction prépositionnelle dans laquelle il est employé” (p.2003: 9).
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fazer-se -; e também a ideia de que a interpretacio da mesma possa ser vista como um
processo realizado por etapas ou fases tais que num primeiro momento houvessem de ser
consideradas, exaustivamente, todas as acepgodes possiveis, para, num segundo momento,

se seleccionar a que melhor se adaptasse ao contexto, como algumas teorias admitem.

Por outro lado, nao obstante reconhecerem que se trata de um potente mecanismo
de evolugio das linguas™, nio é desse ponto de vista que se colocam, quando abordam a
polissemia no sentido de a definir, delimitar e caracterizar. E, pois, no plano puramente
sincrénico, e encarando-a como fenémeno da /langue, que é proposta a seguinte definigao:
“une expression” polysémique est une expression dont le sens ne se réduit ni 2 son apport
propre, ni a 'apport du reste de ’énoncé dans I'interaction avec les énoncés dans lesquels

elle est insérée” (zbid.: 38).

Para melhor se compreender esta definigao, registe-se que ela ganha forma no
decurso de uma reflexdo sobre a nogao de sentido em geral — nogao incontornavel quando
se trata de abordar a polissemia, como a maioria dos autores reconhece — e, em particular,
sobre a de sentido da expressao linguistica. Este sentido é entendido como componente do
sentido global, isto é, como “la part qui est attribuée a cette expression dans le
comportement de 'énoncé, en tant que potentiel de sens contextuels” (zbzd.:34). Expressao
linguistica ¢ um (dos) termo(s) cunhado(s) pelos autores para designar aqueles segmentos do
enunciado que se caracterizam por terem um sentido que depende nio s6 do préprio
segmento em si, mas também do enunciado em que ocorrem. Como se infere, e os autores
os fazem questao de sublinhar, o sentido da expressao linguistica ¢ o sentido de uma
ocorréncia dessa expressio num dado enunciado (o que significa que, ocorrendo uma
mesma expressao mais do que uma vez num enunciado, pode adquirir sentidos diferentes)
(zd.cibid.). Por sua vez, o sentido de uma expressao em abstracto ¢ definido como um

conjunto constituido por: “son apport propre, qui est le facteur invariant, et les régles qui

™ Aludem explicitamente, alids, a definicio de M. Bréal que assenta, como se sabe, em critérios diacrénicos.

7 Victorri e Fuchs usam o termo expressio e Nao palavra. Alids, na sequéncia da distingao entre sentido de uma
expressio num dado enunciado e sentido de uma expressio em abstracto, isto é, nio actualizada em
enunciado, fica claro que expressio e palavra designam nogdes diferentes: “Quand /expression est un mot c’est
de ce sens-la [sentido extra enunciado] qu’il est question dans les dictionnaires” (id:34). Acrescentem-se ainda
“énonce-type” e “énoncé occurrence” que constam também da terminologia dos autores. O segundo termo
designa o enunciado realmente proferido, numa situacio de comunicacio dada, por um dado locutor, e
pertence ao dominio da parole; o primeiro aplica-se ao material linguistico de que aquele é constituido e
pertence ao nivel da Jangue.
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régissent l'interaction de ce facteur avec I'ensemble des énoncés dans lesquels elle peut étre

insérée et qui conduisent a lui attribuer un sens dans chacun de ses énoncés” (ibid- 37)".

E, entio, a partir deste modo de conceber o sentido — e do recurso a parafrase
como metodologia de validagio — que chegam a caracterizacio da polissemia’’.
Considerando a importancia relativa dos dois factores que interagem na constru¢io do
sentido da expressao, é polissémica, insista-se na defini¢ao, “toute expression dont 'apport
propre n’est pas nul mais ne constitue pas a lui seul le sens de 'expression dans un énoncé

donné” (ib. 38)".

O problema que se pde, e que os autores se poem, ¢ saber como encarar este
contributo proprio da expressao, enquanto sentido abstracto de partida, que nio ¢é, nem
pode confundir-se com os sentidos constituidos em interac¢do com O contexto.
Questionam-se, por isso, sobre se se deve considera-lo como uma parte fixa do sentido ou
um conjunto de tragos semanticos virtuais, como um dos sentidos possiveis, ou como uma
espécie de operador abstracto. Estas sio questdes que, de certo modo, dao conta das

principais preocupagoes daqueles que se tém ocupado da polissemia.

Ora, quase em jeito de resposta a estas mesmas questdes, Victorri (1997a) propde
um modelo” com base na nogio de formas esquemiticas abstractas e hipotéticas,
entendidas como a origem semantica comum aos varios sentidos, formas incompletas e
instaveis. Porque incompletas, para adquirirem a completude de que carecem, no processo
de construc¢ao do sentido, precisam de ser ‘activadas’ pelos efeitos contextuais que sobre
elas interagem; sendo instaveis tenderdo a estabilizar-se. De acordo com o pensamento do
autor, algumas destas estabilizagdes (ou deformagdes) ocorrem muito cedo e passam a

interferir no restante processo de construgao do sentido.

Assim, entre as formas esquematicas iniciais, ponto de partida para o calculo do

sentido e as estabilizagdes terminais, situar-se-iam, numa espécie de nfvel semantico

76 Ou, numa outra formulacio eventualmente mais clara: o sentido de uma expressdo ¢ um “mode d’emploi
sémantique constitué d’une part de son apport propre, invariant quels que soient les énoncés, ou il se trouve,
et d’autre part des regles qui régissent son interaction avec ces énoncés” (ib:43).

77 Mas também da monossemia (o sentido da expressdo monossémica ¢ apenas o que resulta do seu préprio
contributo; logo, ¢ sempre o mesmo em todos os enunciados); das palavras “lexicalmente vazias” (por
exemplo, as proposi¢bes a, de) cujo sentido depende quase integralmente da interacgdo com o contexto; e
ainda dos homoénimos, a que infra se fard referéncia.

78 Variante, também ela em formulagdo menos elaborada, da definicdo ja citada.

7 Convém lembrar que outros autores, que nao apenas Victorri, se inscrevem na mesma perspectiva como o
proprio faz questio de recordar (De Vogiie e Paillard; Paillad e Saunier, Frankel entre outros).
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intermédio, as tais formas estabilizadas precocemente. E a este nivel que Victorri faz
corresponder a polissemia, segundo se 1é nas suas palavras: “la polysémie représente une
forme de stabilisation, certes toute relative, autour de laquelle s’ordonnent les évolutions de
la langue” (72d.:60). Define, em consequéncia, a polissemia como “la trace dans le systéme
de la langue, d’un processus qui va la forme schématique instable a I'ifinité des effects de

sens distincts dans les conditions toujours spécifiques de la parole” (ibid.: 59)%.

Por dltimo, faga-se ainda uma breve referéncia a proxematica, no seio da qual a
polissemia ¢ encarada de acordo com os pressupostos inerentes a escola: entendida cada
palavra como um proxema, isto é, como um instrumento produtor de sentido e o sentido
como tendo origem na praxis humana, a unidade polissémica contera em si nao um mas
varios programas de sentido. No acto concreto de comunicagao, em discurso, consoante a
situacdo, o estatuto e a personalidade dos interlocutores, entre outros aspectos, apenas um

dos programas ¢ activado.

3.3. Da Homonimia

La langne tolére les homonymes |...]
dans la mesure o1 les types de contextes
o1 on les tronvent sont exctrémenment
différents les uns des autres

J. Picoche

Da homonimia, reitere-se o que foi dito da sinonimia e da polissemia: trata-se de
um fenémeno normal e corrente nas linguas naturais, as quais parecem conviver com
naturalidade com ele: a situagdo de comunicagio, o assunto focado, o contexto (e o
cotexto) sdao elementos fundamentais na orientacao da interpretagao, fornecendo pistas ou
estabelecendo restricoes que ajudam a clarificar qualquer ambiguidade que eventualmente
possa instalar-se. E, alids, quando se colocam mesmo dificuldades de comunicagio, a

propria lingua se encarrega de as eliminar: em casos de colisio homonimica, a histéria da

% Definicio cuja formulacio Kleiber questiona por a considerar nio adequada ao que entende ser a
orientagdo geral do seu pensamento. Ja agora refira-se também que o mesmo Kleiber faz questdo de
demonstrar que, nao obstante a assun¢do da polissemia como um fendémeno de /Jangue (“la trace dans le
systeme de la langue”), Victorti, ao postular o nivel das estabilizacoes de sentido(s) (que ocorre forcosamente
na parole) coloca-o igualmente no dominio da parole. Para outras criticas ao modelo cf. Kleiber (id:70-75)
designadamente no que respeita a eventual confusio de planos — o da interpretacdo discursiva ¢ o da
estruturacio semantica.
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lingua ensina-nos que uma das formas tendera a desaparecer, surgindo em seu lugar um
equivalente sinonfmico®. Segundo L.ehmann e Berthet a diferenciagio de homénimos é
uma necessidade do sistema pois a identidade fonética perturba o jogo de oposi¢des
fonoldgicas (2000: 67). Sera, pois, de concluir que as linguas, ndo obstante a recorréncia do

fenémeno, nao aceitam todo e qualquer caso de homonimia.

Uma vez reconhecida, indiscutivelmente, a sua presenca nas linguas, levanta-se o
problema da sua descricio e definicdo, descricdo e definicio que dada a proximidade/
oposi¢io com/ a polissemia, acarretam consequéncias 6bvias no tratamento lexicografico, e
que podem também ter implica¢des importantes no modo de apresentar o vocabulario, no

ambito do ensino e aprendizagem das linguas (Bogaards).

Na dificil delimitacao dos dois fenémenos, terao sido K. Nyrop (1913) e A. Carnoy
(1927), de acordo com informagdes colhidas em Nufiez (gp. cit.: 71-73) os primeiros a
distingui-los explicitamente no ambito da semantica histérica com base num critério
etimologico. Se quanto a homografia (diferentes origens, mesma ortografia) e a homofonia
(origem e ortografia diversas e idéntica pronuncia) nao se colocavam questoes, ja a
homonimia (entendida como relacio entre palavras com a mesma origem, ortografia
idéntica, mas cuja divergéncia semantica acaba por eliminar qualquer tipo de conexao
semantica entre elas), como se depreende da definicdao, se apresenta como problematica.
Tal forma de a encarar denuncia claramente a dificuldade de delimitagao entre a polissemia
e a homonimia e demonstra como entre ambas se produz um claro e longo intercambio:
palavras diacronicamente polissémicas podem acabar por converter-se, sincronicamente,

em homoénimas. E o problema da delimita¢ao permanece.

E com efeito, descrever e definir a homonimia acaba por implicar, como facilmente
se intui, invadir o terreno da polissemia, tais sio os pontos de contacto entre ambos os
fenémenos, seja para os opor, como tradicionalmente se tem feito, seja para concluir, como
tantos outros fizeram, pela irrelevancia de tal distingao, que carecera mesmo de validade,
designadamente se a abordagem se situar no ambito estrito da parole e, por maioria de

~ . . , . 82 . .
razdo, se a mesma contemplar apenas o ponto de vista sincronico”. No primeiro caso,

81 Uma outra forma de eliminar a homonimia é a “regressao”. Isto ¢é, a lingua como que restaura a
diferenciagao perdida na evolugdo fonética regular. Permita-se-me lembrar o caso de wela e de wena que a
sincope de- / -e- z -intervocalicos fez convergir, no portugués arcaico, numa unica forma #ea. O retorno a
vela permitiu restaurar a antiga distin¢éo.

82 Leiam-se, desde ja, as palavras de Melcuk: “On connait bien le réle primordial joué par la synonymie
(=identité sémantique des unités linguistiques, en particulier des mots-formes [...]) et par 'ambiguité, c’est a
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porque a interven¢ao do co(n)texto ilumina o(s) sentido(s) e, do mesmo passo, elimina
eventuais ambiguidades e/ou equivocos; no segundo, porque deixa de fazer sentido o

recurso a qualquer explicagado com base em critérios de natureza etimoldgica.

Se limitarmos a defini¢cao do fenémeno a descricao da mera percepgao intuitiva que
dele possui o falante comum e se, em conformidade, o considerarmos como um caso em
que a uma s6 e mesma palavra estdo associados nao, um, mas dois ou mais significados, a
aplicabilidade de tal definicio a polissemia poe em evidéncia a dificuldade de uma clara
distingao. Se ¢ verdade que desse modo se descreve exactamente aquilo que empiricamente
se observa, também ¢ inegavel, por outro lado, que mesmo o falante comum é capaz de
reconhecer, em determinados casos concretos de homonimia, a existéncia nio de uma mas
de varias palavras ‘iguais’ com diferentes significados; alias podera ser capaz de identificar
tantas palavras quantos os significados. Para tanto basta que nao encontre qualquer tipo de

afinidade semantica entre eles, tal como ensina a definicao.

Ora, se se partir de pressuposto de que se estd, de facto, perante fendmenos
distintos, parece 6bvio que a formulagao da defini¢ao devera reflecti-lo. Daif que a definicao
mais frequente de homonimia sublinhe a rela¢ao de identidade formal entre duas ou mais
palavras, do seio das quais se encontra excluida qualquer afinidade de sentido, definicao
que supoe a existéncia de dois ou mais signos linguisticos apesar da coincidéncia de
significantes. E nesse sentido que vao, por exemplo, as palavras de Mignot:

sont homonymes deux signes ou (plus des deux) signes qui
comportent des signifiants identiques sans que cette identité se
retrouve au plan des signifiés. Pour signifiants identiques, il faut
entendre la méme collection des phonemes rangés dans le
méme ordre, avec les mémes traits prosodiques et, le cas

¢chéant, quand il s’agit d’un signe complexe, les mémes pauses
ou “jointures™” (1972: 2-3).

Eis-nos, pois, perante uma defini¢ao da homonimia que a distingue da polissemia,
na medida em que admite a existéncia de dois ou mais signos totalmente distintos entre si,
nao obstante a identidade de significantes, identidade acidental, j4 que do ponto de vista
diacrénico nada tém em comum e sincronicamente nenhum parentesco semantico se

vislumbra. Ao invés, a polissemia reside num sé e mesmo signo cuja univocidade a historia

dire ’'homonymie ou la polysémie (=identité phonique des unités linguistiques, en particulier des mots-formes
différents...” (1993: 101). Sem discutir nenhuma das suas afirmacoes, nomeadamente a que leva a sobrepor a
nogdo de ambiguidade aos fenémenos da polissemia e da homonimia, o que me parece neste momento de
relevar é o facto de uma mesma definicio os recobrir a ambos, o que, na pratica, equivale a ndo os distinguir.
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da lingua atesta, ao qual correspondem varios significados entre os quais, em sincronia se
percebe um elo semantico. A identidade formal dos homoénimos, verificada em sincronia, é
explicavel em termos da mudanga linguistica prépria das linguas vivas: decorre de um
fenémeno historicamente provado de convergéncia fonética dos significantes que apaga as
primitivas diferencas de forma. Os significados, esses, mantém-se sem alteragao,
justificando-se, assim, que a convergéncia formal nio tenha qualquer tipo de equivaléncia

no plano semantico.

Todavia, a explicagdo da homonimia como resultante desta convergéncia formal de
palavras que apresentavam originariamente significantes distintos nao s6 nao abrange todos
os casos, como levanta o problema da necessidade de recurso a etimologia. Por um lado, tal
critério permite compreender como, num dado momento da histéria da lingua, dois signos
absolutamente distintos, sem qualquer espécie de proximidade entre si nem a nivel de
significantes nem de significados, foram tornados iguais no plano da forma, por forca das
vicissitudes da evolugao fonética propria a essa lingua. Porém muitos linguistas rejeitam o
recurso a explicagao diacrénica para um fendémeno que ocorre no plano da sincronia: nao
admitem que se confunda conhecimento etimolégico com a estruturagdo sincronica das
unidades linguisticas (Haensch ez a/. 1982). E, por outro lado, a compreensiao da motivagao
diacrénica nao esta ao alcance do falante comum que nio possui, nem tem de possuir,
conhecimentos de ordem etimolégica que lhe tornem possivel o cotejo de estados passados
da lingua com resultados actuais para dai deduzir a diferenciacao entre palavras homénimas
e polissémicas. Aquilo que a sua consciéncia linguistica lhe deixa perceber (salvo nos casos
particulares em que é capaz de reconhecer duas ou mais palavras) é apenas — e volto a
defini¢do intuitiva inicial - a existéncia de uma espécie de concentracio de significados
numa sé palavra, quer os os lexicografos e/ou gramaticos as tratem e classifiquem de uma

forma ou de outra.

Acresce ainda que nem todos os casos de homonimia sio explicaveis por evolugao
fonética dos significantes designadamente os resultantes de um processo de divergéncia
semantica de palavras etimologicamente polissémicas, mas que se apresentam a consciéncia
linguistica actual como plavras diferentes apesar da coincidente sequéncia de fonemas. A
titulo de exemplo, evoque-se Touratier (2000: 88) que assinala para a lingua francesa, entre

outros, o caso de conter e compter (homonimas nao homografas) provenientes do mesmo

83 ~ . R . . o
Ou, numa formulacdo mais recente — e mais sintética -: “L’homonymie est une relation d’identité entre
mots qui ne concerne que la forme, alors que toute afinité de sens est exclue” (1995 :103).
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étimo COMPUTARE, cuja relagio sincrénica de homonimia deriva da evolu¢io do
significado. Se retenho este exemplo ¢ porque o mesmo se podera dizer relativamente ao
portugués que mantém, como em francés, o mesmo tipo de relagao entre os verbos contar
(= relatar; narrar) e contar (= calcular; computar). A distancia semantica que hoje se
verifica entre eles, torna a relagdo inicial totalmente opaca, nio permitindo que se
estabelega, espontaneamente, um elo entre o significado de um e de outro, perdido que foi,
ao longo da evolugao, o efeito de sentido presente em contar (= narrar): os trovadores
contavam as suas historias ordenando numericamente os varios episoédios. O resultado
actual é, assim, a aceitagdo pelo falante comum da existéncia de duas unidades lexicais
iguais no plano do significante e absolutamente distinta no dos significados*. Um outro
caso paradigmatico ainda a referir é o de pupila que ilustra igualmente o fendmeno da
evolugao divergente do significado, também aqui responsavel por um distanciamento tal
que nao se vislumbra mais qualquer hipdtese de se associar espontaneamente pupila (=
educanda, discipula) e pupila (= menina do olho) termo especifico da anatomia®. E se esta
assocliacao ja nao ¢ facil, que dizer entao da relacao de ambas as acep¢des com a primitiva
de menina? Estes exemplos, como outros que poderiam ser aduzidos, configura, desde logo,
a impossibilidade de postular um critério tnico, seja ele o etimolégico ou outro, para

distinguir a homonimia da polissemia.

Se a abordagem se situar num plano estritamente sincrénico, remontar a um étimo
(comum ou diferente) para distinguir os dois fenémenos deixa de fazer sentido. Outros
terdo de ser os critérios de delimitacio sejam eles de natureza semantica, sintactica ou
morfologica. Relativamente ao primeiro, cite-se uma vez mais Heger para quem a distingao
assenta na existéncia ou nao de semas comuns entre os varios significados, pondo, por isso,
em causa que seja necessario postular a existéncia de dois ou mais signos por haver

significados diferentes. Propde, entdo, uma delimitagdo com base na distin¢dao entre noema

8 Cumpre dizer, em rigor, que a tradi¢do lexicografica portuguesa trata o verbo contar como unidade unica,
logo polissémica, com varias acepgdes: a de contar (=narrar, relatar) ¢ uma entre varias. Curiosamente o
Diciondrio de Lingua Portugnesa da Academia de Ciéncias coloca-a em ultimo lugar na ordenacio das diferentes
acepgdes constantes no artigo. Uma conclusdo — abusiva, certamente — é a de que os préprios autores a
consideram ja muito afastada do sentido primitivo, mas tendo optado por um tratamento unitario, em lugar
de cindir a apalavra em duas formas homoénimas, representam esse distanciamento atribuindo-lhe o ultimo
lugar. No entendimento dos meus (escassos) inquiridos tratar-se-ia mesmo de duas palavras diferentes. Tal
situagdo nao faz mais do que demonstrar a dificuldade em delimitar fronteiras entre polissemia e homonimia.
5 A primeira acep¢do esta hoje, em minha opinido, um pouco envelhecida em virtude da reduzida frequéncia
do seu uso, restringido quase exclusivamente aos educandos de uma dada instituicao paramilitar portuguesa: o
Colégio dos Pupilos do Exército. Seja como for, relativamente a pupila, a oscilacio no tratamento
lexicografico — unitario em alguns casos, cindido em duas entradas noutros (nomeadamente no D.L.P. da
Academia de Ciéncias), mais ndo faz do que evidenciar o caricter problematico da distin¢do, como ja foi dito
na nota anterior.
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e sema (conceitos presentes no modelo trapezoidal ampliado a que supra se fez referéncia)
dependendo do ultimo, do seu caracter distintivo minimo, a defini¢ao dos dois fenémenos.
Tratando-se, em ambos os casos, de um caso de disjun¢dao semémica (isto é, na polissemia
e na homonimia o significado apresenta-se como a combinagdo disjuntiva de dois ou mais
sememas) havera homonimia quando da interseccao entre estes se verificar a inexisténcia
qualquer sema comum. Ao invés no caso das palavras polissémicas a intersec¢io sera
positiva, pois revelar-se-a a presenga de semas comuns. Na linha de Heger outros
explicaram também a polissemia e a homonimia em termos de presenca ou auséncia de
semas comuns na interseccao semémica. Contudo, este critério de natureza semantica,
pode também revelar-se nao decisivo para uma delimitacao rigorosa: relevando, em grande
parte, da consciéncia — subjectiva — do falante, a percep¢ao da existéncia, ou nao, de uma
relacio entre significados diferentes, onde um falante a nido vislumbra, outro pode

reconhecé-la.

E, assim, que, sob a influéncia dos pressupostos do distribucionalismo, se optou
por critérios formais por, aparentemente, poderem fundar mais objectiva e rigorosamente a
separacao dos fenémenos. Segundo o critério sintactico consideram-se homoénimas — e
deste modo se distinguem das polissémicas — as palavras com diferentes comportamentos
distribucionais, dos quais resultem diferencas semanticas manifestas nas diversas
possibilidades de comutacdo sinonimica. Podendo, no entanto, este critério revelar-se
também falivel, a observagao de séries derivacionais podera, eventualmente, contribuir para
a delimitacdo dos dois fenémenos: em principio, séries derivacionais diferentes permitiriam
concluir pela homonimia das bases e afastar a hipotese de se tratar de uma tnica base com
varias acepgoes, dito de outro modo, de uma base polissémica. Trata-se, pois, de introduzir
um critério morfolégico, ou morfossemantico, que também nio consegue dar conta,
satisfatoriamente, do problema, até porque, como é 6bvio, nio se aplica as palavras sem

. 86
detivados™.

Demonstrada a insuficiéncia do recurso exclusivo a um dos critérios, a solucio
podera passar, em contexto escolar, pela utilizacio do que se revelar mais adequado a

situa¢do e ao publico-alvo.

86 . .

Lehmann e Marthin - Berthet bem como Touratier encarregam-se de demonstrar, com exemplos e
partindo das explicagées dos autores que se fundaram nos trés critérios, que nenhum deles s6 por si permite
dar conta, em extensdo, do fenémeno e sua delimitacio. (Cf. op. cit.)
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CAPITULO II - Do ensino e da aprendizagem do 1éxico

Lontil par lequel la langue peut parler d'autre chose qu'elle méme,

des étres concrets et de notre intériorité psychique, le vocabulaire

de la langne maternelle, a-1-il besoin d’étre enseigné ou les lois statistiques
dn hasard suffisent-elles? Et a supposer qu’on veuille affiner son maniement,
par quel fil d’Ariane se guider a travers le labyrinthe des

inventaires onverts et ‘champs’ qui se recoupent de toutes les manieres?

Jacqueline Picoche

1. O problema da didactizagdo do léxico

Reconhecendo-se o léxico como “Siege des significations brutes, pivot autour
duquel gravitent les contextes, source des régles de combinaison syntaxique et discursive et
voie d’acces a la communication...” (Tréville e Duquette 1996: 7), reconhece-se sem esfor¢o
nem polémica que o conhecimento lexical ¢ uma componente fundamental da aquisi¢ao e
desenvolvimento da linguagem tanto no dominio da compreensiao e produgao orais como

nos da leitura e producao escrita.

No ensino e na aprendizagem das linguas, incluindo a materna e em qualquer dos
nfveis de ensino, contudo, tem sido negligenciada a componente lexical, apesar de o 1éxico
ser um dos, se nio o primeiro vector de informacdo. Tantos autores o afirmaram® e
afirmam — e entre todos, destacando-se, a voz primeira e incontornavel de Galisson — que,
reafirma-lo, pode ser lido como redundancia e lugar-comum. E de igual modo quanto as
razOes invocadas para explicar tal desinteresse, negligéncia ou esquecimento. Sao
explicacbes que relevam, habitualmente, tanto das caracteristicas ou natureza atribuidas ao
léxico como de alguma menoriza¢ao dos aspectos lexicais face a atencao dada a morfologia
e/ou a sintaxe, ¢ actualmente a outros dominios (Linguistica de Texto, Pragmatica) que os

novos programas instituiram como conteudos.

Das caracteristicas do 1éxico, as mais invocadas sio sobretudo a sua extensiao e o
seu caracter aberto; mas também se argumenta com base na sua natureza que seria nao so6

heterogénea, irregular, mas até cadtica. A. Rey disse-o nestes termos: “Le lexique, est sans

87 . . I . : . .

Grande parte dos autores situa-se na area da Didactica da Linguas Estrangeiras, mas o que dizem, mautatis
mutandi, aplica-se igualmente a Lingua Materna onde o mesmo desinteresse se faz sentir ¢ a mesma
necessidade a considerar urge.
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aucun doute /7rregularité fondamentale, face aux régularités de la syntaxe et de la phonologie”
(1977: 166). Vinte anos depois, A. Nikeas-Salmien continua a declarar: “Le lexique, au lieu
de former un systéme au sens strict, constitue un ensemble ouvert et non autonome*
(1997: 13). A oposi¢ao entre “systeme” e “ensemble” ¢, s6 por si, reveladora do modo
como o léxico ¢é perspectivado pelo autor, justificando-se plenamente que, em
consequéncia, sublinhe também: “On ne peut pas en donner une description systématique
ou simple, mais seulement des descriptions complementaires, selon le point de vue adopté”

(id: ibid).

Objecto nao passivel de descricdio sistematica, objecto incompleta ou
insuficientemente descrito que aparece, nao apenas ao olhar intuitivo do falante, mas
também, ao que transparece das palavras do autor, do lexic6logo, como um todo
extremamente “cadtico”, dificilmente se entendera como objecto didactizavel ao mesmo
titulo das componentes regulares e nao “cadticas” que sao a morfologia, a sintaxe ou a
fonologia. Estas componentes sio visivelmente mais faceis de organizar em termos de

planificacao e de ac¢ao didactica: sao conjuntos finitos e fechados.

E nio deixa de ser verdade que a imagem que intuitivamente se tem da organiza¢ao
do léxico é fraca: as relagdes de sinonimia, antonimia, hiperonimia, hiponimia... , mesmo
funcionando como factor estruturante, por poderem ser vistas como casos particulares,
logo, nio sistematicas, tornam dificil qualquer forma de generalizacio™. Sobre todas estas
razoes, eleva-se ainda numa outra: a polissemia de grande parte das palavras da lingua que

multiplicam as aprendizagens (dos varios sentidos) e ‘complicam’ o ensino.

E assim, ao léxico niao tem sido dado, efectivamente, relevo pedagdgico nas
actividades escolares que se vao desenrolando rotineiramente sem impulso inovador nem,
ao que se supoe, suporte teoérico fundamentado. O conhecimento empirico do contexto
escolar sustenta a afirmac¢ao de que o ensino do léxico se faz apenas incidentalmente, de
forma nao sistematica, quase sempre em func¢do de dificuldades surgidas no dominio da
leitura/compreensdo. Em actividades de producio, o aluno fica normalmente entregue a si
proéprio ou, na melhor das hipdteses, contara com o dicionario que, com frequéncia nao lhe

da resposta cabal as dificuldades/caréncias sentidas: nem os dicionarios a que recorrem sio

5 Assim o exprime D. Leeman: “On peut bien entendu enseigner qu’il y a de la polysémie (de la synonymie,
de Pantonymie, etc), mais chaque mot apparait comme un cas particulier : on ne peut tirer de ’étude de I'un
de quoi calculer le sens de I'autre, la généralisation est impossible” (2000: 42-43).
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concebidos de forma a poder da-la, nem o préprio aluno sabe usa-lo com a eficicia

necessaria, por auséncia de treino especifico.

Sendo indiscutivel a dificuldade de uma didactica d o léxico (por muito que o
objecto Iéxico tenha sido analisado, descrito e teorizado pela lexicologia), a reflexao sobre o
tema impOe-se aqui e passard, obviamente, pela convoca¢ao de alguns conceitos e
distingoes oriundos dessa area da linguistica aos quais se somarao os contributos vindos de
outros campos como a Psicolinguistica, a Psicologia Cognitiva, ou mesmo da Neurociéncia,
sobre a maneira como se processa a aprendizagem do léxico, o seu armazenamento na
memoria e modo como se acede e recupera a informacdo armazenada, seja no uso
receptivo seja no produtivo. Juntamente com as nog¢oes linguisticas de sinonimia,
polissemia e homonimia, estes serao os instrumentos de referéncia que permitirdio cumprir

os objectivos fundamentais que norteiam este trabalho.

1.1. A oposigdo léxico/vocabulario no plano didactico

As intengoes que presidem a este trabalho obrigam a clarificagdo de alguns dos
conceitos envolvidos de modo a poder definir-se o objecto de ensino e de aprendizagem:
ensina-se e aprende-se o léxico ou o vocabulirio? Ou ambos? Tal delimitacio/oposicio
traz, ou nio, consequéncias sobre a concepcio/elaboracio de programas/actividades

tendentes a desenvolver a competéncia lexical?

E neste contexto que surge a necessidade de se interrogar mais uma vez a
lexicologia sobre os conceitos recobertos pelo par terminoldgico 1éxico/vocabulario, tanto
mais que nem sempre parece haver, entre os autores que se dedicam ao tema, e no que ao

uso dos dois termos diz respeito, uma clara separac¢ao das nogoes designadas por ambos.

Em Bogaards, por exemplo, tanto podem ser encontradas referéncias a
aprendizagem do vocabulario como a aprendizagem do 1éxico; ao conhecimento lexical
como ao conhecimento do vocabulario; ao ensino do léxico como ao ensino do
vocabulario. A dado passo, diz que “L’étendue du vocabulaire d’une langue est telle
qu'aucun individu ne peut la maitriser intégralement” (1994: 99) para um pouco adiante,
depois de sublinhar nao ser possivel estabelecer o nimero exacto de palavras que uma

lingua dada comporta, afirmar que “le lexique n’est pas un simple inventaire de matériaux
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utilisés [...] mais un ensemble vivant d’élements et de régles qui permet toutes sortes

d’applications créatives” (id.: zbid.).

Na Introdugdo, ao referir o capitulo 6, cujo titulo é “L’enseignement du
vocabulaire”, tanto faz referéncia ao “domaine de 'enseighement du vocabulaire”, como
cerca de seis linhas a frente a “’les étapes possibles de enseignement du lexique (id: 11-12).
Parece, pois, legitimo concluir que os dois termos sao usados indiferentemente - aplicados
ao que outros consideram serem duas realidades distintas - como se de sinénimos se
tratasse: os varios contextos de ocorréncia de ambos os termos léxico (ou o seu derivado
adjectivo lexical) e vocabulario permitem a pensi-lo ™. E, na verdade, nio se encontra na
obra citada” qualquer manifestagio de preocupacio em definir ambos os conceitos de

modo a tragar, entre eles, uma fronteira nitida.

Uma outra voz que se inscreve nesta mesma linha ¢ a de Rey-Debove, ao que se
infere das suas palavras, quando comenta, no contexto de uma aprecia¢ao sobre o grau de
dificuldade relativa da aquisicio da gramitica e do léxico de uma lingua”, que “le
vocabulaire ou lexique est beaucoup plus difficile a acquérir dans la mesure ou le nombre
des mots n’a pas de commune mesure avec le nombre des regles grammaticales” (1998:
251). No contexto da sua ocorréncia, o nexo semantico veiculado pela disjuntiva que
coordena os dois termos constituintes do sintagma “le vocabulaire ou lexique” ¢
interpretavel como sendo do tipo inclusivo; isto é, os dois termos coordenados em
alternativa devem ser entendidos como compativeis, pois nao ¢ inferivel que a estrutura do
sintagma implique a seleccio de um deles em detrimento do outro. Pode, assim,
legitimamente supor-se que sio dados como equivalentes designagdes de uma unica
realidade. Nao ¢, todavia, essa a abordagem mais frequente, mesmo se em alguns autores

parece permanecer a indefinicao.

¥ Em rigor, ndo se pode afirmar que foi feita uma testagem exaustiva. Mas todos os casos verificados em
varios lugares da obra, permitem-me afirma-lo com bastante convicgao.

% Recorde-se o titulo: Le vocabulaire dans | ‘apprentissage des langues étrangeres [sublinhado meu] que poderia, no
entanto, ser entendido eventualmente como uma tomada de posi¢io quanto ao tema.

! De passagem, embora, ndo se deixard de comentar a referéncia que faz ao modo como se processa a
aprendizagem de uma lingua: “L’apprentissage d’une langue se fait traditionnellement par I’aquisition des
régles de grammaire et par la mémorisation progressive du vocabulaire” (1998: 251). O comentario deve-se ao
facto de tal descricdo aparentar ser ndo apenas um pouco simplista - podem conhecer-se as regras de
gramatica e dominar (algum) vocabulario sem que isso se converta, automaticamente, em dominio da lingua -
como até pela ordem pela qual os factores sdo apresentados. Sem se querer, apenas por esta passagem,
atribuir, literalmente, a Rey-Debove este tipo de concepgio, a forma talvez pouco feliz, como a refere pode
conduzir a essa interpretacdo. Aparentemente estarfamos perante um modo de entender a aquisi¢io das regras
gramaticais como uma condi¢do prévia, como se de uma espécie de formas esquematicas, abstractas, se
tratasse, a ‘preenchet’ a posteriori com os itens lexicais seleccionados.
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Da tradigao de se distinguir entre léxico e vocabulario, por um lado; da
indiferencia¢do que continua a manter-se, por outro; bem como da negagao da relevancia
de tal distin¢do dao testemunho os comentarios de Baylon e Mignot que se citam:

Dans la tradition, tout ensemble ou sous-ensemble de mots
porte le nom, tantot de /lexigue, tantot de vocabulaire. Ces deux
termes savants, formés l'un sur le grec, Pautre sur le latin, sont-
ils équivalents? Du point de vue étimologique, a coup sut.
Pourtant, étant donné la tendance a différencier les synonymes,
il est compréhensible qu’on souhaite une distinction entre les
deux mots, par exemple celle-ci: la nuance pourait étre que

vocabulaire insiste sur Paspect langagier des mots, tandis que
lexcigue insiste sur leur aspect référentiel” (1995: 116).

Reduzida deste modo a distingao entre os dois termos, torna-se evidente que ela nao ¢é
considerada pertinente pelos autores que, por essa razao, acrescentam de imediato: “Mais
elle ne nous parait pas stable et nous n’en tiendrons pas compte. Disons que vocabulaire fait
plus scolaire et /exigue plus scientifique, ce qui est affaire de connotation” (zd.: 7b.). E assim
arrumam a questao. Dai que, no quadro de revisio e sistematizagao de termos utilizados e
respectivas definicbes com que rematam cada capitulo, ndo surpreenda que a definicao

proposta para ambos seja exactamente a mesma, a saber, conjunto de palavras numa lingua

dada (zbid.: 122).

Auseéncia de distin¢ao, reforgada, alias, pelo emprego de um tnico termo, léxico,
surge também em Lehmann e Martin-Berthet (gp. ¢it.: 3) que se limitam a defini-lo também
como o conjunto de palavras de uma lingua, acrescentando a definicao que esse conjunto
se apresenta dividido em sub-conjuntos, em func¢dao de um certo numero de variaveis. O
léxico “n’est pas clos et ses contours ne sont pas fixés de maniere absolue”. Como se
depreende a sua abordagem ¢ outra e, em lugar de considerarem a oposi¢do
virtualidade/concretizagio do par léxico/vocabulitio, a distingio que fazem questio de
introduzir é entre léxico geral e 1éxicos de especialidade, distingdo que nao obstante a sua
pertinéncia, tem, no contexto deste trabalho, menor relevancia”. J4 o mesmo nio se podera
afirmar da explicitagio que fazem dos factores de variagio — diacrénica, diatopica e

diastratica (a que devera somar-se a diafasica) — do léxico geral, pois, no ambito do ensino e

%2 Lehmann e Martin-Berthet notam ainda que, na constitui¢ao e delimitacdo do léxico, existe uma zona de
caracteristicas particulares formada por unidades que designam como “mots candidats a I'intégration dont le
statut est problématique” (id: 4) onde se incluem os nomes proprios (questdo sempre problematica, como se
sabe), os empréstimos e também as palavras virtuais, isto ¢, ainda ndo atestadas, mas em poténcia, passiveis de
serem formadas a qualquer momento porque assim o permitem os mecanismos recutsivos da lingua, aspecto
que ndo pode deixar de ser tido em conta quando o projecto é o desenvolvimento da competéncia lexical.
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da aprendizagem consequentes do vocabulario, esses factores deverao estar presentes como
5
pontos de referéncia a ter em consideragdo, designadamente, no que respeita uma

“categoriza¢ao” dos usos do vocabulario.

Abra-se aqui um breve paréntesis para, a este proposito, lembrar Rey-Debove (gp.
cit.: 243) que, embora por outras razdes”, declara que ¢ necessirio apreender a unidade
lexical nio apenas como unidade linguistica, mas também como unidade sociolinguistica™.
O que implica nao a considerar como mero elemento virtual de um sistema linguistico
monolitico, realizado sem variagdo ou com variagoes fortuitas e imotivadas. Perspectivar a
unidade lexical como unidade sociolinguistica significa, pois, nao desconsiderar a variagao,
que ¢ sistematica e condicionada por factores linguisticos e extralinguisticos como a
Sociolinguistica demonstrou (Labov) e, por conseguinte, ter em conta outras variedades

que nio apenas a estandardizada.”

Fechado aqui este paréntesis, regresse-se a distingdo do par léxico/vocabulatio.
Reconhecendo alguns a necessidade de um maior rigor definitério do que tomarem-se os
dois termos como equivalentes, e partindo-se do pressuposto de que cada um designa uma
entidade diferente, deverdo ser convocados aqui alguns dos autores que os distinguiram,

para com eles, e com recurso as suas palavras, estabelecer a sua diferenciagio.

E o primeiro nome que ocorre é o de Galisson (1983: 433-434), em quem
encontramos uma clara definicio, e consequente oposicdo, do par léxico/vocabulatio,
expressa em termos de correlacdo com a dicotomia saussuriana /langue/parole (ou com a
oposicao langue/ disconrs de G. Guillaume). Assim, enquanto o termo léxico é aplicado ao

conjunto de palavras, considerado no plano do sistema abstracto, isto é, da Jangue; o

% Trata-se de defender que o futuro da lexicografia depende de uma concepcdo mais alargada e mais exacta
de unidade lexical.

* Di-lo exactamente deste modo: “... il faut considérer cette unité comme linguistique (le constituant codé
d’une phrase [...] et la composante lexicale). Il faut aussi considerer le mot comme unité sociolinguistique
(diversité des usagers et communication) et aussi comme unité psycholinguistique (lexique mental potentiel
d’un usager, vocabulaire actif ou passif) ; enfin, le mot est une unité encyclopedique méme hors des
terminologies, puisque le lexique désigne le référentiel qui est objet de connaissance” (gp. cit.: 243).

% Petit condena abertamente esta orientacio que faz do “signe-mot du registe standard archétype de l'unité
lexicale”, afirmando que o seu sucesso em didactica se explica porque tal concepgiao “préserve et promeut
une bienséance de la langue, tout en en proposant une représentation cohérente” (2003 61). Aceita-a, quando
muito em fases de aquisicdo, mas rejeita-a para alunos mais avancados. Alids, ha que dar alguma razio a Petit:
ao vocabulario familiar ndo é concedido direito de ‘cidadania didactica’, pois a escola instituiu o registo
standard ou mesmo cuidado como o unico representativo do 1éxico, eliminando assim uma possivel vertente
fecunda do seu conhecimento.Contudo, reconhecer-se-lhe alguma razio nio significa que nio se tenha
consciéncia de que ao vocabulario familiar acaba sempre por ser feita referéncia, desigadamente quando
surge em textos literarios. Nesse caso nao ¢ rejeitada a sua abordagem que se faz normalmente em termos de
traco distintivo do registo de lingua similar
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vocabulario, por sua vez, releva da parole (ou do discours, segundo a terminologia
guillaumiana). O léxico ¢, entdo, em conformidade, definido como um conjunto de
unidades virtuais, os ‘lexemas’, que, uma vez actualizados na parole (ou no discurso), se
transformam em vocibulos. E, pois, o conjunto dos vocibulos que se designa por
vocabulario. Ora, se esta ultima nog¢ao se prende, portanto, com a realizagdo, com a
concretizagdo das unidades virtuais num “texto escrito ou falado, curto ou longo,
homogéneo ou compdsito”, tal concretizacdo pressupde, obviamente, a existéncia de um
léxico, entidade que transcende o(s) vocabulario(s). E neste sentido, este(s) ¢ (sao) visto(s)

como “uma amostragem, isto é, um subconjunto daquele”.

Esta forma de opor léxico e vocabulario é retomada por outros, entre os quais se
inclui J. Picoche, em cujas defini¢oes ecoam as palavras do préprio Galisson, como se pode
verificar: “On conviendra d’appeler lexique 'ensemble des mots qu’une langue met a la
disposition des locuteurs et vocabulaire I'’ensemble des mots utilisés par un locuteur

2 : 7 96
donné dans des circonstances donnés””

(1992: 45). Sem que os termos aparecam
explicitados, a definicio subjaz a mesma oposicao virtualidade/concretizag¢ao presente em
Galisson, donde também se infere que o acesso ao léxico, enquanto sistema virtual,
realidade de /angue, s6 pode fazer-se mediante os vocabularios particulares, visto que “Le
lexique transcende les vocabulaires mais n’est accessible que par eux’ (ibid.: 406).

Exactamente como Galisson, também Picoche afirma que “un vocabulaire suppose

I'existence du lexique dont il est un échantillon” (zd., bid.).

Recorde-se ainda o mesmo reconhecimento da importancia da distingdo do par
léxico/ vocabulatio, em David J., Paveau, A. et Petit G., logo a abrir a colectanea de textos
sobre a constru¢ao das competéncias lexicais de que sao coordenadores. Ai deixam claro
que niao devem ser confundidos léxico e vocabulario: enquanto o primeiro termo —
polissémico, como reconhecem e os usos reflectem — ¢ definido como ‘“Tensemble des
unités codées de la langue, caracterisées par une forme phonologique, une catégorie

grammaticale et au moins une signification acquise par le locuteur’”” (2000: 4), o segundo

% Numa outra formulacio, a autora, que admite poder usar quer o termo léxico, quer vocabulario, embora
deixe claro que ndo sdo sinénimos, diz: “On admet, conventionnellement, que le lexique d’une langue est la
totalité des mots et termes qui peuvent étre employés dans cette langue; il reste en toute rigueur quasi-
impossible a évaluer si 'on prétend y faire entrer les mots de toutes les régions, de tous les milieux sociaux, de
toutes les spécialités, sans oublier les néologismes et les archaismes. Un vocabulaire est la portion du léxique
employé habituellement pour tel on locuteut, par tel auteur dans oeuvre, ar les spécialistes de telle spécialité”.
(2002: 22)

7 A definicio das “unités codées de langue”, tal como os autores fazem questdo de tornar claro, corresponde
a acepeio corrente de palavra e como tal a usam.

80



designa a actualizagio do léxico num texto ou conjunto de textos. Contextualizadas, as
unidades de léxico “supportent les différentes marques flexionnelles, temporelles... Elles
acquicrent une signification non plus standard, mais actualisée dans I’énonciation” (7.,
ibid.). Portanto, e mais uma vez, voltamos a encontrar a concep¢ao do léxico como
abstracgao feita a partir do(s) vocabulario(s), tunico meio de acesso aquele. Enquanto
entidade supra vocabularios, digamos, o léxico, no dizer dos autores “neutralise, par
exemple, les variations de sens repérables pour un méme mot dans les différents énoncés

ou il apparait” (id., ibid.)™.

Nao se pode, todavia, deixar de fazer referéncia a J. Pruvost que, no tocante a
distingdo que aqui se discute, e reflectindo sobre o tema central deste trabalho — o ensino e
a aprendizagem do vocabulario -, observa, a justo titulo, que

Rappeler que le lexique est constitué dun ensemble d’unités
lexicales virtuelles, dont le nombre est impossible a delimiter, et
que ces dernieres s’actualisent dans le discours pour former des
vocabulaires plus facilement dénombrables, n’a guére d’intérét
si Pon ne précise pas que le lexique et les vocabulaires qui le

constituent ne se présentent pas comme un «sac de mots» selon
la formule de Z. Harris (1999: 396).

Dai o seu enfoque no caracter organizado de um e dos outros, mesmo quando
alerta para o facto de a sua estruturagdo interna ser muito complexa, podendo mesmo
tornar desencorajadora a tarefa de descrever explicitamente todas as redes semanticas,
morfologicas, morfossemanticas que o atravessam, apesar de, como sublinha, as grandes
linhas de articulagdo que o estruturam nos serem, ainda que confusamente, perceptiveis.
“Le lexique est une entité insaisissable”, cuja recensio exaustiva se torna impossivel, diz

Pruvost. (., ibid.)

Igual insisténcia no tépico do caracter organizado do conjunto de palavras de uma
lingua encontra-se em Lehmann e Martin-Berthet (gp. ¢/2.) que definem o léxico (a oposi¢ao
léxico/vocabulatio ndo tem lugar nas autoras, como s#pra se deixou dito) como uma
estrutura de estruturas duplamente organizada nos planos semantico e formal, em cada um
dos quais se estabelecem relagdes entre as unidades lexicais. Relagdes de forma, como ¢é
6bvio, no segundo caso; relagcdes de sentido, no primeiro, as quais estruturam o léxico no

plano paradigmatico (relagdes de hierarquia e de inclusao, de equivaléncia e de oposi¢ao).

98 ~ . . . .
Logo, as palavras sdo, em /angue, monossémicas e, consequentemente, a polissemia é apenas uma questio
da parole. Como outros autores supra citados, David, Paveau et Petit, banalizam o fenémeno.
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Uma outra voz, a de Lewis (2000), a real¢ar a organizac¢ao do léxico, o seu caracter
estruturado (e estruturavel, em termos de didactiza¢ao) pode ainda ser convocada. Lewis
afirma que as palavras ndo ocorrem ao acaso mas sim segundo padroes de regularidade e
generalidade de grau variavel, observando-se em redor de cada palavra uma profunda

organizacio”.

Grande parte dos autores referenciados sublinha a impossibilidade da recensao
exaustiva do léxico de qualquer lingua em virtude da sua extraordinaria dimensao
potenciada ainda pelo caracter nio finito que o distingue. Esta ¢, pois, outra questao e ¢é ela
que leva Rey-Debove a declarar que o léxico “n’est, a vrai dire, jamais maitrisé dans son
entier, méme par les personnes plus cultivés” (gp. ct. :251). Além disso, e ao contrario de
Pruvost e de Lehmann e Marthin Berthet que péem em evidéncia a organizacao do léxico,
destaca o seu caracter heterogéneo, lembrando que esta heterogeneidade esta longe de
poder ser vista como marginal, visto que ela esta no centro da “intersection des idéolectes
dont parle Hockett” (sbid.: 212). O léxico ¢, diz a autora, dando eco assim a voz de
Bloomfield'”, a soma das irregularidades de uma lingua e, embora admita que nele se
manifestem regularidades varias, insiste em diferentes passagens, em sublinhar o seu

caracter nao homogéneo e a existéncia de zonas desigualmente estruturadas.

Também Picoche reconhece a mesma dificuldade ou impossibilidade de se
inventariarem todas as palavras que constituem o léxico de uma lingua dada, uma vez que
“le nombre de ces mots, tout en étant fini, ce qui est la condition méme de son utilisation,

est sujet a des enrichements et a des appauvrissements, donc illimité” (gp. cit.: 40).

Em termos idénticos se pronunciou também Bogaards, como supra ficou dito,
fazendo referéncia ao impossivel estabelecimento da dimensao exacta do léxico de uma

qualquer lingua, cuja extensao impede o seu dominio integral.

E evidente que a extensdao do léxico, a impossivel inventariacio de todas as suas
unidades, a sua heterogeneidade e (aparente) irregularidade sdo os principais factores
explicativos do pouco relevo pedagdgico-didactico a que tem sido votado o

desenvolvimento da competéncia lexical. Porém, a dificuldade genuina em captar a

* Traducdo minha das palavras do autor: “Words do not occur in random ways, but in patterns which ixhibit
varyin degrees of regularity and generalisation. Around each word there is (...) a meaningfull organization”
(2000: 167). Observacdo que ¢ feita no ambito do ensino das colocagoes.
19 «The lexicon is really an appendix of the grammar, a list of basic irregularities” Bloomfield, Language (1933,
16.6) apud Rey-Debove (id: 193).
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organiza¢ao do léxico pode ndo reflectir forgosamente uma natureza intrinsecamente
cadtica. O léxico ndo é uma imensa e heteroclita nomenclatura, um catalogus mund: (embora
mantenha uma inegivel relagio com o real'™); o léxico nio é uma vasta soma de
irregularidades: ha regras, regularidades que muito provavelmente nao foram ainda
fluminadas, permanecendo, por isso, incompletamente conhecido o funcionamento do
sistema lexical. Mas tal dever-se-a, porventura, ao facto de nao se terem ainda processado
sendo descricbes parciais do sistema. Esse ¢ o entendimento de F. Cusin-Berche
(2000:100), mas a sua extensao, a sua capacidade recursiva que lhe confere uma natureza
nao finita e o caracter imotivado que lhe é, em grande parte, inerente, nao sio,
efectivamente, factores que impedem que alguma vez possa ser feita descriminagao total do

sistemar

Face a tudo quanto ficou dito, resta ainda regressar a pergunta inicial, sobre qual o
objecto de estudo (ensina-se — e aprende-se - o léxico ou o vocabulario?) e tentar chegar a

algumas conclusao(&es).

Apesar de uma certa tradi¢do no uso do termo vocabulario entre aqueles que

)2 103

abordaram o tema'”, outra surge que opta pelo termo léxico'”, dando-se conta, assim,
potventura, da necessidade de se superar a clivagem léxico/vocabulirio. A distingao entre
as duas nogoes, pertinente ao nivel da lexicologia, pode bem revelar-se operatéria no
quadro de uma planificacio de actividades lexicais conducentes ao desenvolvimento da
competéncia lexical. Justamente por se pretender desenvolver essa competéncia,
desenvolvimento que ndao pode ser entendido, como simples acumulacao de palavras,
como alguma concep¢ao mais tradicionalista parece ainda, mais do que defender, praticar, o

estudo da componente lexical ndo deve negligenciar as duas dimensdes, sob pena de se

ol Revejam-se as palavras de Picoche: “Les mots véhicules nécessaires des concepts, sont les instruments qui
permettent aux hommes de prendre une connaissance claire de I'univers [...], et par conséquent d’y vivre et
d’agir sur lui. Cet aspect des choses, moins souvent mis en lumiére que la fonction de communication, est
cependant plus fondamental la communication supposant connaissance et pensée” (op. ¢it.:31). Ou estas
outras de Kleiber: “Que faut-il faire du réel en linguistique? [...], si 'on accepte que patler c’est dire quelque
chose, le quelque chose en question, que I'on ne peut éviter, nous pousse a répondre positivement: oui, le réel
est partie prenante dans le commerce linguistique, puisque c’est sur lui que s’exerce notre dire (1999:15). Ou
ainda estas, de D. Leeman, ao comentar a concepgio que habitualmente se tem do léxico: “ordinairement en
effet, il apparait comme le domaine de la langue qui se préte le mieux a I’evidence d’une corrélation avec le
monde, tel que nous le percevons ou concevons: les mots désignent des réalités (étres, événements,
qualités)...” (op. cit.: 43).

102 por exemplo, os aqui citados: Picoche: Didactiqne du vocabulaire francais; Bogaards:Lle vocabulaire dans
Lapprentissage des langues étrangeres; Tréville e Duquette: Enseigner le vocabulaire en classe de langue.

103 Vejam-se os também citados: Lehmann: “Le vertige de I'infini ou la difficulté de didactiser le lexique”;
Petit: “Didactique du lexique: état d’une confusion”; Reboul-Touré: “L’enseignement du lexique au college :
des textes officiels aux mannuels scolaires”.

83



amputar o ensino e a aprendizagem de uma das vertentes dos seus objectivos. Nao pode
pretender-se, apenas, que os alunos conhecam/interpretem/usem eficazmente as palavras
(muitas palavras) em diversos e diversificados contexto(s), isto é, ndo basta ensinar e
aprender o(s) vocabulario(s). Correr-se-a o risco, para o qual alerta Cusin-Berche (id., 7bid.)

de habituar os alunos a aquisicdes mecanicas, fastidiosas e interminaveis ¢ a memorizagoes

104
>

maquinais. Logo, o estudo do vocabulario, da palavra contextualizada, em discurso(s)
pode e deve ser complementado com o da(s) palavra(s) enquanto entidade(s) de lingua, isto
¢, enquanto elemento(s) de um sistema, elemento(s) estruturado(s), funcionando num todo
igualmente estruturado. O aluno devera ser levado a compreender e a apropriar-se dos
mecanismos da lingua — morfossintacticos, semanticos — que o habilitem a interpretar e/ou
forjar palavras novas, conforme as regras do sistema, ou dito de outro modo, e em palavras
de Pruvost, a “se sentir maitre d’un outillage rendu performant™ (1999: 417). Esses
mecanismos, que sdao, por natureza, inconscientes, s6 se tornarao plenamente operacionais,
como também sublinha Pruvost (id., ibid.), quando, uma vez explicitados, possam passar a

ser usados reflectidamente.

Dai que, embora se conhega e reconhega a pertinéncia da distingdo dos dois
conceitos, se tenha optado por seguir neste trabalho a linha dos que, superando a clivagem,
usam indistintamente um ou outro dos termos: nao se ensina ou aprende o léxico sem se
ensinar ou aprender o vocabulario, tal como nio se deve aprender ou ensinar o vocabulario

sem se aprender ou ensinar o léxico.

1.2. Conhecimento do sistema / conhecimento da(s) normag(s)

Para tornar consistente a aprendizagem destas duas dimensoes — conhecimento do
sistema e do(s) vocabulario(s) — fara sentido perspectivar o conhecimento explicito da(s)
norma(s) no sentido que lhe da Coseriu na célebre distingao tripartida: sistema, norma e
fala. Com efeito, sendo a actividade linguistica (a fala, o discurso), fundamentalmente, re-
criacdo, ela s6 é legitima/ legitimada dentro dos limites das coordenadas impostas pela(s)

norma(s), seleccionadas nas possibilidades oferecidas pelo sistema.

104 P . . A . S
O que implica necessariamente o desenvolvimento da competéncia discursiva entendida ndo apenas no

sentido mais estrito de conhecimento das regras de uso de séries lexicais em termos de coesdo e coeréncia
discursiva — mas também em sentido mais lato, de conhecimento das regras dos discursos enquanto
usos/matrizes socialmente pré-definidos.
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Transpondo estes pressupostos para o quadro do ensino e aprendizagem do
vocabulario, quando o que se pretende ¢ desenvolver a competéncia lexical entendida

105
777, afigura-se fundamental dotar o

como componente essencial da competéncia “langagiere
aluno de uma consciéncia sociolinguistica (como foi ja mencionado) que o habilite a
reconhecer e wusar, em funcio de parametros socioculturais, a norma padriao

106

(subjectiva/normativa/ presctitiva) e a(s) norma(s) (objectiva(s))  (diastraticas, diatopicas

e diafasicas) com adequacao.

A competéncia sociolinguistica lexical ndo comporta apenas aspectos linguisticos:
integra igualmente o conhecimento dos factores sociais que desencadeiam, prescrevem,
detém ou alteram o cumprimento das regras do sistema e nem sempre o aluno tem
consciéncia de todos os matizes de uso e respectivas normas de “bons” usos das palavras
em situagcoes diversificadas. No que em particular respeita a variagdo diafasica ou
“estilistica”, devera ter claras as normas que regem os contextos comunicativos pré-fixados
em que podem ocorrer os varios registos, do mais coloquial e espontaneo ao mais formal.
Sendo o 1éxico o conjunto das unidades virtuais e o nivel linguistico em que mais 6bvia se
faz sentir a relagdio com a sociedade, a realizacdo dessas unidades estd também
condicionada pela norma, isto é, pelo sistema de realizagdes tradicionais de imposi¢oes
sociais e culturais. Logo, o léxico estd sujeio a a vatia¢ao; nao/sé o nivel fonologico e o
sintactico podem variar com o registo de lingua: o vocabulario tende, igualmente, a ser mais

ou menos cuidado consoante o registo mais ou menos formal da situagao.

A heterogeneidade social da populagio escolar justifica que a vertente
sociolinguistica nao deva ser descurada. Nao com intuitos descriminatérios, nado para
condenar, embora seja clara, mesmo por parte dos alunos, a consciéncia da valora¢ao social
inerente a variagao diastratica que conduz a estigmatizagao dos usos dos estratos mais
baixos. Por isso mesmo, ¢ fundamental fazer reconhecer as diferencas entre normas e fazer
aprender as regras a usar consoante a situa¢dao, de modo a tornar adequadas e socialmente

legitimadas as opg¢oes lexicais.

105 Cf item 2.1, deste capitulo.

Coseriu: “Aclaramos, ademas, que no se trata de la #orma en el sentido corriente, estabelecida o impuesta
segun critérios de correccién y de valoracion subjectiva de lo expressado, si no de la norma objectivamente
comprobable en una lengua, la norma que seguimos necessariamente por ser miembros de una communidad
lingiifstica, y no aquélla segin la cual se reconoce que «hablamos bien» o de manera ejemplar, en la misma
communidad” (1978:90). Cf. Também A. Rey (1972).
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1.3. A unidade de base no ensino e na aprendizagem do vocabulario

Encarar o ensino e a aprendizagem do léxico de forma explicita e sistematica
requer, para além de todos os aspectos ja abordados, uma perspectiva clara sobre a unidade
basica a instituir como objecto desse processo. Dai que ndo obstante se deva reconhecer
que a lexicologia ndao tem propriamente uma vocagao didactica, ¢ a ela que tem de se voltar
a recorrer e ¢ dela que se espera obter respostas que iluminardo percursos a fazer e dados
que constituirdo os pré-requisitos teoricos que dardo corpo as opgodes a tomar na didactica

do léxico.

Uma antiga tradi¢ao atribui a palavra o estatuto de unidade central do léxico, mas a
problematizag¢do da propria nogao em si cedo revela como ela esta longe de ser, em

107
""" ou um termo consensual. De tal

linguistica e em lexicologia, um dado incontestave
modo que Bogaards, embora tornando claro que nao nega a existéncia ou a importancia da
palavra enquanto unidade linguistica, se refere a ela nestes termos: “il n’existent pas
seulement des arguments sémantiques, mais aussi des raisons grammaticales por détailler

cet élément capricieux et somme toute cache-probléemes qu’est le mot™'” (gp. cit.: 18-19). E

no plano didactico, como bem lembra:

197 Recorde-se: a definicio do que se entende como palavra depende do ponto de vista adoptado e dos

critérios de identificacio e delimitacido utilizados. Numa perspectiva tradicional, a palavra ¢ uma unidade
linguistica constituida por um fonema ou sequéncia de fonemas, passivel de ser transcrita graficamente e
isolada por espacos em branco. Se a estes critérios se adicionarem os de ordem morfossintictica e semantica,
acrescentar-se-a ainda que, para que um elemento linguistico possa ser entendido como palavra, ele deve
manter a sua forma, totalmente ou em parte (formas flexionadas da palavra) qualquer que seja o emprego
sintactico, deve denotar um objecto, uma ac¢do ou estado, uma qualidade... (Cf. Dubois 2002:312) e estar
associado a um sentido. Alguns problemas se levantam a esta defini¢do. Assim, a unidade de escrita, a palavra
grafica, ndo coincide necessariamente com a palavra fonoldgica, isto ¢, com os constituintes prosodicos
indivisiveis ao nivel da producio e caracterizados por um acento principal; a palavra morfossintictica (a
variante flexional de uma mesma unidade) pode ndo coincidir com a palavra grafica (palavras graficamente
simples sdo, muitas vezes morfologicamente complexas). Para além de que uma mesma palavra pode ter
varios sentidos...

1% Recorde-se também a voz de Greimas (1989:58): “On sait, depuis les années 1930, qu’il n’existe aucune
définition satisfaisante du mot [...] le mot reste comme le noyau mythique de la linguistique. Unité graphique
de calcul pour la statistique et le traitement automatique des textes, le mot-lexéme, en tant que sémantisme,
n’est ni isomorphe ni coextensif avec elle [...]. Tout se passe comme si, sur un fond de cette toile faite de
réseaux invisibles qu’est la ‘langue’, apparaissaient a la surface, sous forme de ‘mots’, des noeuds, des abces de
fixation engendrés par 'usage, c’est a dire par I’histoire incarnée dans des communautés ethno-culturelles, un
plan lexématique, du langage, produit d’un bricolage incessant, d’inovations métaphoriques, de locutions
figées, de stéréotypes, de mots et de bons mots”. Defendendo que o estudo da lingua, da sua estrutura, s6
pode fazer-se contornando a palavra, definindo unidades acima e abaixo dela, continua afirmando: “Mais le
mot ressurgit — et pose de nouveaux problémes au sémioticien — dans le discours figuratif: littérature,
poétique ou sacré, lorsqu’il s’agit de “dire I'indicible” — ou lire I'llisible-, lorsqu’une pensée naissante, fragile,
evanescente cherche a s’accrocher a des brindiles que sont parfois des mots —figures ou a explorer leur
épaisseur, un peu de fraicheur avec certains, un feu d’artifice pour d’autres. Sur 'horizon du sens, la dignité du
mot se trouve alors restituée.” (id. ibid.) Longa, a citacdo, e sem comentarios: que mais se poderia dizer sobre
o incerto estatuto da palavra?
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le concept de mot en tant qu’entité lexico-sémantique est sujet a
caution. La plupart des mots étant polysémiques, il est clair que la
tache de lapprenant dans le domaine du vocabulaire ne se
mesure pas en nombres de mots, mais doit étre décrite en termes
d’autres éléments lexicaux, qui seront en nombre bien plus élevé.
Il semble donc nécessaire d’aller a la recherche d’une autre entité
lexicale (id., ibid.)'"”.

Acresce ainda, por outro lado, que a existéncia de varios outros termos
concorrentes para designar a unidade elementar — palavra, mas também unidade lexical,
lexema, lexia, vocabulo, termo,... — parece nao favorecer a clarifica¢io nem facilitar as
coisas, pois, se por vezes ¢ possivel encontra-los coocorrendo como equivalentes

sinonfmicos (palavra ou unidade lexical’

, unidade lexical ou lexema...), nem sempre tal se
verifica, correspondendo cada denominagao a diferentes nog¢oes. Isso mesmo pode ser
comprovado a partit do cotejo de algumas das concep¢oes/definicbes que foram sendo

propostas no ambito de diferentes perspectivas linguisticas.

Pela imprecisao, ambiguidade e falta de rigor cientifico que lhe estao associados,
decorrentes em parte do facto de se tratar de um termo oriundo da lingua comum, em
parte da polissemia das acepgdes''' de que, em lingufstica mesmo, ele se reveste, o termo
palavra foi preterido em favor dos ja supra referidos, tidos como mais rigorosos e

cientificos.

Ora, lexema, denomina¢ao tipica da unidade de base do léxico, no quadro da
oposicio léxico/vocabulitio ja comentada, é uma no¢ao operatéria em lexicologia, mas

acaba por se revelar nao totalmente desprovida de ambiguidade, pois, segundo as teorias,

1112

tanto pode ser assimilada a morfema lexical ~ como a de unidade de nivel superior ao

' Da sua proposta de uma outra entidade lexical para assumir o estatuto de unidade de base da

aprendizagem do vocabulario se falara adiante.

1o Exemplo da identificacio total entre os dois termos ¢ a defini¢do inaugural de Lehman e Berthet (gp. ci#:1):
“Le mot est 'unité léxicale. L’identité d’un mot est constituée de trois éléments: une forme, un sens et une
catégorie grammaticale”. As dificuldades que tal definicdo acarreta sao, em seguida, passadas em revista pelas
autoras.

t Registem-se alguns: palavra em oposicdo a termo; palavra como unidade grafica em oposicdo a unidade
funcional (lexia, sintema, sinapse...). Mas também palavra como actualizacio do lexema ou opondo-se a
vocabulo (v. Picoche 1992: 23); e, ainda, palavra como unidade fundamental e memorizavel, termo tradicional
que designa as unidades (simples ou complexas) de que as linguas sdo constituidas tal como o falante comum
tem consciéncia.

2 Se, no quadro da linguistica estrutural, se remontar as concep¢des/definicoes de lexema, de, pot, exemplo,
Lyons (1970), Pottier (1974) e Martinet (1976), poderio ser encontradas diferencas e proximidades, ainda que
algumas nog¢oes recebam outras denominagdes. Martinet propde o termo monema para qualquer unidade
significativa minima, sugerindo depois a distin¢do das unidades gramaticais, designadas como morfemas, das
unidades lexicais — os lexemas. O lexema ¢, entdo, definido como constituido por um sé monema. Para
Pottier, lexema é o “élément d’une des classes de catégoremes (niveau du morpheme), appartenant a un
ensemble non-fini, et ouvert” (p. 236) e opde-se a gramema. O morfema é a unidade significativa minima, o
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morfema. Como exemplo deste dltimo caso, cite-se M. F. Mortureux (1997: 17), que define
lexema: “le lexeme, signe a valeur denominative, a deux faces, le signifiant et le signific,

. 113
comme on le sait”

, opondo-o a vocabulo, actualiza¢io daquele no discurso. Sendo assim,
e recorrendo as palavras de Cusin-Berche na apreciagio desta definicao: “Lorsqu’on
présente le lexéme dans son rapport au vocable [..] on lui donne le statut d’unité
denominative® por isso, “I'unité de signification, ainsi delimité serait donc supérieure a celle
envisagée précédemment (par Martinet et J. Picoche) dans la mesure ou le morpheme
lexical comme le mot, sont susceptibles de n’en représenter qu’une composante” (1999:17).
Depois, o traco de virtualidade que o opde ao vocabulo, conferido-lhe um caracter
abstracto, da-lhe um estatuto especifico e particularizante, logo, impeditivo de designar
uma qualquer unidade em qualquer tipo de contexto. Nitidamente, lexema niao pode

designar a unidade lexical em discurso. Do ponto de vista didactico, por outro lado, a

no¢ao nao parece revelar-se operatoria.

Mas mesmo o termo unidade lexical ndo esta isento da ambiguidade que advém
da(s) nogao(des) que designa — diferentes, segundo as perspectivas — e torna igualmente o
seu uso polissémico. De substituto sinonimico de palavra e de lexema ou da assimila¢do a
signo linguistico, o termo unidade lexical passou a denominar, em varios autores, nogoes
especificas que nao deveriam confundir-se nem com a de palavra nem com a de lexema.
Por exemplo, Kleiber (1984), cuja defesa de uma semantica referencialista é conhecida (e
foi ja supra referida'’) atribui o estatuto de unidade lexical a qualquer sequéncia que
mantenha uma relacio estavel e recorrente com um elemento do real e que implique
aprendizagem e memorizagao. Trata-se de uma concep¢ao que exclui as unidades cuja
significacdo possa ser apreendida da decomposicao do significante, mas que, ao invés,
integra todas aqueles casos de unidades complexas, unidades multiléxicas que se
comportam como uma unica unidade e cuja interpretagdio nao decorre da “soma” dos
significados das partes. Sdo sequéncias nao analisaveis, portanto, que devem ser aprendidas

e memorizadas como um todo.

Entendida assim, a nogao de unidade lexical assemelha-se a de lexia composta, de

Pottier: “La lexie composée est le résultat d’une intégration sémantique, qui se manifeste

signo minimo indecomponivel, logo, o equivalente a monema em Martinet. Ja Lyons fala do lexema como
unidade virtual do léxico que opde a palavra, e entende esta como actualizagdo daquele no discurso.

'3 6bvia a semelhanca com a definicao do signo em Saussure mesmo se, a contririo do mestre, Mortureux
vé o significado como um conjunto de tragos refenciais como se infere das suas palavras, quando, falando da

andlise sémica, diz que as palavras se referem as coisas.

"% Confrontar capitulo L.
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formellement |...]. Le lien peut étre trés étroit entre un lexéme et un grameéme, pour former
un lexéme secondaire [...]. Toute séquence peut s’intégrer et former un nouveau lexeme”
(1974: 266). Esta proxima, também, da de lexia complexa: “séquence en voie de
lexicalisation” (id., ibid.). Lexia, define-a este autor como “l'unité lexicale memorisée” (id-:
265), unidade funcional, constituida a partir da palavra, memorizada como um todo em
competéncia, que nasce de um habito associativo que um lento processo de lexicalizagao
transforma em integracdo semantica impossivel de analisar, comportando-se a sequéncia
como uma s6 unidade lexical”. Embora a descrigio das duas classes de lexias parega nio
funcionar claramente em termos distintivos (dado que, ao que pode inferir-se dos exemplos
apresentados, ela parece repousar apenas na questao formal — ortografica — da presencga, ou
nao, do hifen, sendo que no essencial, ambas as classes pressupdem um elevado grau de
coesao morfossintactica e semantica), o termo lexia complexa tem-se generalizado, como
lembra Costa (2001: 115-116), tendo-se tornado “um genérico extremamente produtivo e
operacional, na medida em que é frequentemente empregue para designar toda e qualquer

sequéncia discursiva fixa, independentemente da descricio linguistica a que é sujeita™'"’.

O mesmo termo unidade lexical é usado por Bogaards (gp. ¢i), mas desta feita
atribuido a uma nogao totalmente diferente das anteriores. O autor adopta, neste particular,
a perspectiva de D. A. Cruse (1980), que cita, para descrever deste modo o termo em causa:
unido de uma forma lexical e de um sentido unico. Esta é uma definicdo com alguns
pressupostos que devem desde logo ser esclarecidos: em primeiro lugar, a unidade lexical é
uma unidade minima; além disso ela deve ser, pelo menos, um constituinte semantico (isto ¢,
uma forma lexical com um valor semantico identificavel) e finalmente ela deve ser,

também, pelo menos, uma palavra.

115 N . .. . . .. . L.
A nogio de lexia foi introduzida por Pottier em 1967. O autor distingue-a de morfema, unidade minima de

significagdo, e de palavra, que define como unidade minima construida. Concebe-a como elemento de base da
estruturagdo sintictica, que se caracteriza por ser uma unidade que se realiza como unidade de
comportamento significativo em discurso. Em 1989, Pottier opde, assim, palavra a lexia: “Mot: unité
construite de langue, selon une typologie morphologique definie, existant généralement librement, et
fréquemment dotée de liaisons originales avec d’autres mots. Lexie: unité memorisée de langue, base du
choix de Iémetteur et de la compréhension du récepteur, formée d’un ou plusieurs mots, dont la
combinatoire est susceptible de variations” (ébid.: 12). Logo, para Pottier, sendo uma sequéncia de morfemas
regulada pelas normas da lingua, a palavra pode, mesmo assim, ter existéncia livre pois algumas sequéncias de
palavras estio j lexicalizadas e como tal tém de ser utilizadas em discurso. E nessas sequéncias (de um a
varios elementos), que como verdadeiras unidades integram a competéncia lexical dos falantes, pois como tal
foram inscritas no seu léxico mental, que repousa o processo de comunicagdo, nas suas vertentes produtiva e
receptiva.

1% Costa, que aborda a questio de ponto de vista da Terminologia, para determinar as fronteiras das
expressOes nominais complexas, admite alguma insuficiéncia distintiva as definices de Porttier, mas
reconhece também que o autor “teve o mérito de apontar para a existéncia de sequéncias fixas que se
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Esta nogao distingue-se, assim, claramente, tanto de morfema como de palavra: ao
contrario de morfema, que, embora possa ter um valor semantico identificavel, pode nao
ser uma palavra, mas apenas um seu componente, a unidade lexical é sempre, pelo menos,
uma palavra. Por outro lado, a descri¢ao feita ndo exclui a hipétese (antes a postula) de que
tal unidade possa ser constituida por mais de uma palavra: a Gnica condi¢ao é que tenha
apenas um sentido, que esse sentido nio seja passivel de ser interpretado a partir do
conhecimento que se possa ter de cada uma das palavras que a constituem, mas que

permaneca o mesmo independentemente do contexto em que ocotrer.

Vistas as coisas deste modo, a novidade desta abordagem esta na dissociagdo entre
unidade lexical e palavra, o que implica que s6 em caso de monossemia se podera verificar
coincidéncia entre ambas as nog¢oes. Ao invés, nas palavras polissémicas - as mais
frequentes, como se sabe — havera tantas unidades lexicais''® quantas forem as acep¢des ou
sentidos particulares da palavra e, nesse sentido ¢ o conjunto das unidades lexicais que

forma a palavram.

As nogdes/defini¢oes revisitadas relevam da lexicologia, excepcao feita a Bogaards
que se situa no cruzamento de ambas as disciplinas: a lexicologia e a didactica do
vocabulario'"®. A nogio de unidade lexical que perfilha, nio obstante reconhecer que nio
resolve todos os problemas Iéxico-semanticos no que toca a aprendizagem do vocabulario,
parece-lhe adequada enquanto unidade central desse processo, uma vez que cada unidade
lexical a aprender e memorizar pode revelar-se como mais uma dificuldade a ser

ultrapassada pelo(s) aluno(s).

Face a variedade de defini¢Ges, termos e nogdes por eles recobertas, e tendo em
conta o dominio em que se integram os objectivos deste trabalho, a op¢do tomada vai em
grande parte no sentido, que também Picoche, entre outros, propoe, de preferir os termos
mais correntes e usuais em vez de outros, forjados e, por essa mesma razao, nao aceites por
todos ou usados para designar nog¢oes diferentes. Assim, prefere-se usar a palavra palavra

na sua acep¢ao malis corrente e intuitiva, em referéncia as unidades codificadas da lingua,

distinguem das sequéncias compostas” (id., ibid.) tanto mais que os testes de determina¢do das lexias que

Pottier propoe sao diferentes daqueles que permitem identificar os compostos da gramatica tradicional.
1e Bogaards lembra que I. Mel’¢uk opta por /lexema para designar a nocio de unidade lexical, chamando
vocabulo a palavra. Como se vé a ambiguidade dos termos ¢ real.

" Ja agora, registe-se que esta no¢iao de unidade lexical que Bogaards retoma de Cruse é coincidente com a

de semema de Rastier.
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caracterizadas por uma forma, uma categoria gramatical e pelo menos um significado
adquirido pelo locutor (David, Paveau e Petit, 2000:4). Unidade lexical emprega-se como
equivalente sinonimico e ambos os termos designam a unidade do léxico a erigir como
unidade central da didactica do léxico. Convém, todavia, deixar claro que esta unidade tem
de ser encarada como uma unidade linguistica de funcionamento e de sentido, o que
significa que devera abranger também as sequéncias sinticticas integradas no léxico que,
independentemente da sua estrutura mais ou menos complexa, ocorrem em discurso como
unidades com uma forma estavel e um significado convencional igualmente estavel e que

como tal se inscrevem na memoria dos locutores.

2. Ensinar e aprender o vocabulario
2.1. A Competéncia Lexical

Varios estudos realizados por especialistas na area (entre os quais, por exemplo, o
de Fayol, 1992) tém evidenciado uma estreita correlagao entre a extensao e a qualidade do
conhecimento lexical detido pelo falante e o desempenho que dele se pode esperar em

" E do mesmo modo tal

actividades de compreensio/ interpretagio daquilo que 1é
correlagao tem de ser postulada em actividades de produgio verbal: a produ¢io de um
texto tem de passar sempre, obviamemente, pela fase de linearizacao da totalidade de
significagao e essa linearizagao, que ¢é regulada pelos esquemas formais da lingua, implica a

adequada gestao das marcas linguisticas, entre as quais se conta o vocabulario.

O conhecimento lexical intervém, pois, na fase do reconhecimento das palavras,

quer para as interpretar quer para as usar. Logo, a qualidade da competéncia lexical do

118 . . , o , . , .
Convém lembrar que o autor se situa na area da didactica das linguas estrangeiras. Porém, muitas das

reflexdes e propostas sdo igualmente véalidas como referéncias para o ensino e a aprendizagem da lingua
materna.

e pressuposto desta mesma correlagdo esta subjacente a uma experiéncia referida por Bogaards (gp. cit.:
120) levada a cabo por B. Laufer (1988, 1992). O objectivo consistia em estabelecer o “niveau-seuil” de
conhecimentos lexicais necessario a compreensio de textos auténticos. Embora a experiéncia tenha decorrido
no ambito da lingua estrangeira (e as conclusbes possam contestar-se, como faz Bogaards) faz-se-lhe
referéncia pela relagdo que supde existir entre o saber lexical e a capacidade de leitura. Mas a relagdo pode
igualmente ser perspectivada no sentido inverso: a influéncia que a pratica regular da leitura tem sobre o
aumento da bagagem lexical. E aqui, também, estudos provam que o léxico se pode desenvolver
incidentalmente pela leitura. J. David (gp. cit.: 38) explica assim Leffér Matthien (K. E. Stanovitch, 1986): quanto
mais o aluno 1é e mais aumenta o seu léxico, melhor compreende os textos, o que desenvolve ainda mais as
suas capacidades lexicais e assim sucessivamente.

91



locutor condicionara inevitavelmente o seu desempenho linguistico receptivo e produtivo.
A justo titulo declara Vigner:
savoir nommer les éléments du monde, exprimer ses
sensations, pouvoir juger des étres et des choses sont des
composantes essentielles de la compétence de communication.
Et c’est au lexique qu’il revient de cristalliser et d’incarner dans

le discours ce qui ne serait autrement qu’un amalgame confus
d’impressions et de sentiments.” (1989: 134-135).

Componente essencial de uma competéncia “langagicre” global, a competéncia
lexical tem sempre de ser perspectivada no seu duplo aspecto de conhecimento passivo ou
receptivo/ interpretativo e conhecimento activo ou produtivo. Mesmo ressalvando que
nem todo o vocabulario tem de, necessariamente, passar do conhecimento receptivo ao
produtivo, poder-se-a considerar que o primeiro constitui um primeiro grau ou nivel de
competéncia lexical, exigindo o segundo um grau de mestria tal que torne o falante capaz

de fazer opgoes lexicais adequadas aos contextos, as situagoes e objectivos de comunicagao.

Assume-se aqui a concep¢ao de competéncia lexical, na linha de Tréville et
Dugquette (1996), como um todo complexo integrado por varias componentes, a saber: a

. A primeira, a

linguistica, a discursiva, a referencial, a sociocultural e a estratégica'
componente linguistica, compreende o conhecimento que o locutor deve possuir das
formas fonoldgicas/ grafémicas das unidades lexicais da sua lingua; das suas estruturas bem
como do(s) seu(s) respectivo(s) sentido(s) — virtual(ais), isto é, ndo contextualizado(s), e
contextuais-; dos seus comportamentos morfossintacticos e contextos de uso privilegiados.
A segunda componente diz respeito a um outro nivel — o do discurso — e supde, por isso, o
conhecimento das combinag¢des das palavras com as séries lexicais que com elas
estabelecem relacdes logico-semanticas. Dito de outro modo, a componente discursiva
implica o conhecimento das regras do discurso, de modo a serem devidamente asseguradas
as indispensaveis relagoes de co-ocorréncia, de coesao e de coeréncia inerentes a todos os

produtos verbais de dimensao superior a palavra. Quanto a componente referencial, por

sua vez, comporta um tipo de conhecimento de outra natureza: o dos “dominios de

120 A nocio de competéncia lexical deriva, obviamente, da de competéncia comunicativa de Hymes. Todavia,
o modelo proposto pelas autoras filia-se mais directamente, como afirmam, na descri¢do tedrica dessa
competéncia proposta por Sophie Moirand (1982). E desta descricio que é devedora a sua definicio de
competéncia lexical, mas, as componentes descritas por Moirand, juntam Tréville e Duquette a componente
estratégica. Ndo pode deixar de se fazer aqui referéncia a coincidéncia quase integral entre os termos em que é
descrita a concepg¢io aqui expressa e a de competéncia de comunicacio definida (e instituida) no Programa de
Lingua Portuguesa de 2001/2002 (Formacio Geral) dos Cursos Gerais e Tecnolégicos para os 10.°, 11.° e
12.° anos. Af se diz que a competéncia de comunicagio compreende a competéncia linguistica,
discursiva/textual, sociolinguistica e estratégica (Cf. p. 8).
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experiéncia e dos objectos do mundo e das suas relacdes”. F com base neste
conhecimento, como lembram as autoras, que o locutor pode, por exemplo, antecipar as
sequéncias lexicais que correspondem a estereétipos de comportamentos que partilha com
outros locutores. Com efeito, o universo de conhecimentos exteriores a lingua, o saber
acerca do mundo que o locutor e interlocutor tém em comum (e que constitui aquilo que
Pottier designa como “o anterior da mensagem”, em permanente disponibilidade a espera
de ser actualizado (1992: 20)), intervém como elemento de sentido quer no pdlo da
recep¢ao, quer no da produgao, funcionando como fonte de informacio explicita e
implicita. A componente sociocultural, como decorre da sua designagdo, é constituida pelo
conhecimento do valor “estilistico” das palavras, isto ¢, do registo em que se integram, da
sua carga cultural, bem como das suas respectivas condi¢des de uso em funcio dos
parametros que definem cada situagdo de comunicagdo concreta. Finalmente, a
componente estratégica implica a capacidade de manipular as palavras no interior da suas
redes associativas e revela-se, fundamentalmente, sempre que se torna necessario clarificar
ou resolver um qualquer problema de comunica¢io, ou contornar um eventual deficiente
conhecimento de algumas palavras, através de processos de inferéncia a partir de indices
contextuais, na vertente receptiva/ interpretativa e de formulagdes aproximadas, parafrases

ou defini¢des, na vertente produtiva.

Assim definida, torna-se de imediato evidente como ¢ importante que se torne um
objectivo muito claro do ensino de qualquer lingua o desenvolvimento da competéncia
lexical e compreende-se que este desenvolvimento nunca podera ser sinénimo de um mero
aumento quantitativo da bagagem lexical do aluno. Como sustentam as autoras que se

passam a citar:

connaitre un mot ce n’est pas étre capable d’en donner une
définition ni méme de pouvoir le situer dans son microsysteme
de relations paradigmatiques (synonymie, antonymie, etc.). C’est
aussi connaitre les propriétés distributionnelles des mots du
point de vue des leur combinatoire sémantique, syntaxique,
discursive et savoir qu’il existe un nombre considérable de mots
qui mobilisent toujours, ou presque toujours, d’autres mots qui
les complétent'™ (ibid.: 15).

E, nesse sentido, afirmam ainda que “une approche lexicale permettrait d’explorer

la langue dans toute sa profondeur, dans ses aspects pragmatiques aussi bien que

121 < s « . , .
Alusio as colocagbes, problema fulcral no ensino da lingua estrangeira. Se bem que alguns casos ele possa
perfilhar-se no ensino da lingua materna, nio se lhe dedicara atenc¢éo particular.
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linguistiques”(zbid.:  99). Com efeito, como componente essencial da competéncia
“langagicre”, o desenvolvimento da competéncia lexical implica o dominio de todas as
regras que condicionam o emprego da(s) palavra(s) em situagdo, desde as de natureza

estritamente linguistica as de natureza s6cio-cultural ou pragmatica.

2.1.1.Competéncia lexical e Carga Cultural Partilhada

Esta perspectiva pode ainda ser completada por uma outra visao mais “cultural” do
ensino do vocabulario de que Galisson é a voz principal. Como recorda em De /a langue a la
culture par les mots: “pour accéder a la culture, quelle qu’elle soit, le meilleur truchement est le
language, parce qu’il est a la fois véhicule, produit et producteur de toutes les cultures”

(1991: 118).

Veiculo, porque através dela se da conta de todos os valores culturais da
comunidade ; a linguagem testemunha afinidades e cumplicidades que se desenvolvem na e

estruturam a mesma comunidade funcionando, assim, como referencial identitario.

Mas a linguagem ¢é também produto da cultura, visto que, para ser um veiculo fiel
dessa cultura que nela se manifesta, tem de evoluir e adaptar-se e, simultaneamente é
produtora, pois, através dos discursos, pela comunicagao, as atitudes e representagdes
colectivas se constroem e¢/ou se alteram. Como lembra Galisson, estando a lingua,
enquanto pratica social e produto sécio-historico, impregnada de cultura, é nas palavras
que essa impregnacao se faz mais sentir: “les mots, en tant que récéptacles préconstruits
(...) sont des lieux de pénétration privilegiés pour certains contenus de culture qui s’y
déposent, finissent par y adhérer et ajoutent ainsi une autre dimension a la dimension

sémantique ordinaire des signes” (7bid.: 119).

O léxico de qualquer lingua esta pois impregnado de cultura e no seu interior
algumas palavras em particular, porventura as mais correntes, tornam-se vefculos do que

Galisson designa como cultura partilhada'®

. Embora a posi¢ao de Galisson se inscreva no
quadro do ensino do FLE e da cultura partilhada pelos falantes/alunos autéctones, mas

desconhecida dos falantes nao nativos (que, por isso, experimentam dificuldades no

122 ~ .
Estas palavras como que passam a ter uma espécie de valor acrescentado — uma carga cultural partilhada,

nas palavras de Galisson, — que se adiciona ao seu significado “normal” — perfeitamente descodificado pelos
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dominio comunicativo da lingua), ela pode ser considerada igualmente pertinente no que
respeita o processo de ensino aprendizagens da(s) LM(s), nomeadamente quando
insuficiéncias/deficiéncias de conhecimento linguistico e cultural se fazem sentir com mais
preméncia. A heterogeneidade (e a multiculturalidade)'® sdo caracteristicas da comunidade

escolar actual e esse facto desaconselha que este aspecto seja descurado no ensino do

portugucs.

E evidente que a compreensio de muitas palavras e expressdes estdo carregadas de
implicitos culturais que sdo determinantes na inter-compreensio mesmo dos locutores
nativos. Por maioria de razdo, quando se trata de locutores nao nativos aprendendo a
lingua do pais que os acolhe como lembra Pruvost “Une culture spécifique, mobilisée et
actualisée dans les mots d’une langue, imprégne ainsi fortement la communication d’un

discours second dont le role est souvent decisif” (1999: 403-404).

Mas também no que a grande parte da populagdo escolar nativa diz respeito, a
“pobreza” lexical, que tanto se condena nas suas produgoes e que interfere igualmente na
sua capacidade de compreender, resulta igualmente de um empobrecimento cultural e
lexicultural, que se repercute inevitavelmente no seu sucesso (ou insucesso) escolar em
geral. A “pobreza” lexical de que aqui se fala nio se circunscreve, obviamente, a0 dominio
de um reduzido nimero de itens lexicais; para além dessa realidade comprovada, ha, com
efeito, a registar o imperfeito dominio de todos os sentidos e valores que se vao agregando
as palavras com as consequentes implicagoes que tal realidade tem ao nivel da comunicagao
e do conhecimento. Assim se tornam obscuras algumas referéncias, se desvirtuam sentidos,

se apagam implicitos. ..

A nogao de Carga Cultural Partilhada (CCP, abreviadamente), que comegou por ser
entendida por Galisson como uma cultura transversal, espécie de denominador comum
cultural a todas as classes sociais, foi revista e descrita em termos diferentes, compreendida
que foi a sua diferenciacdo geografica, sociocultural e etaria. Essa diferenciagdo acaba por
impedir a “cumplicidade” que daria acesso total a CCP por parte de todos os falantes.

Constituindo o seu dominio “une marque discrete mais essentielle d’appartenence au

falantes autéctones, porque ¢é adquirida na e pela pratica comunicativa quotidiana como elemento de
identificacdo colectiva.

' Nesse sentido, o Decreto-Lei 6/2001 determina que sejam desenvolvidas actividades curriculares
especificas do portugués lingua segunda, de modo a acautelar o desenvolvimento das competéncias
constantes no CNEB. Mas a partir de certo nivel, dito superior, estes alunos passam a integrar turmas

’normais’, confrontando-se com este problema.
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groupe” (Galisson, gp.cit.: 133) e funcionando como elemento facilitador da compreensao
reciproca, muito escapara, mesmo ao locutor nativo, se nao for capaz de reconhecer a carga
cultural das palavras da sua lingua. E o vinculo de pertenga ao grupo pode nao se revelar
tdo consistente como devia. Por isso, como nao ter também a componente lexicultural em
consideracao no ensino do vocabulario? Para, assim, de algum modo se evitar que os

alunos se vao tornando um pouco estrangeiros na sua propria lingua.

Em suma, a competéncia lexical do aluno ganhara se no seu desenvolvimento todas
as vertentes ou componentes forem equacionadas e trabalhadas em actividades de recepgao

e produgao linguisticas.

2.2. O Léxico Mental: estrutura e acesso

A competéncia lexical, na sua componente linguistica, ¢ um conhecimento com
caracter aberto, em evolu¢ao constante no tempo, na medida em que o locutor vai sendo
confrontado, ao longo da sua vida, com palavras novas que vao aumentar o volume do seu
stock lexical disponivel em numero de itens conhecidos e reconhecidos, mesmo que esse
aumento quantitativo nem sempre tenha correspondéncia qualitativa, isto é, nem sempre

signifique um efectivo dominio das respectivas significagdes e usos.

Este stock lexical, habitualmente referido como /xico mental, termo oriundo da area
da Psicologia Cognitiva para designar aquilo que podera ser descrito como uma espécie de
base de dados lexical, ou dicionario mental, vai armazenando, na meméria do falante, sob a
forma de representacdes, ¢ de modo altamente estruturado uma massa de informacdoes
extensa e variada que se supoe contemplar conhecimentos de ordem fonolégica, sintactica,
semantica e ortografica'’. Esta base de dados, insista-se, tem a particularidade de se

encontrar em permanente actualizagao.

Ao contrario do conhecimento sintactico, sistema fechado que se adquire e se
domina num determinado petriodo (curto) de tempo, o conhecimento lexical - manifestagao
visivel do conhecimento semantico — desenvolve-se em correlacio com o desenvolvimento

(fisiologico, psicolégico, cultural, social) do préprio falante (que pela sua natureza, é, em

12 Na definicio que ¢ dada por Ungerer e Schmid (1996) o léxico mental é constituido pelo conjunto das

categorias cognitivas — produto do processo mental de classificacdo — ou conceitos mentais
convencionalizados e armazenados no cérebro.
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permanéncia, sujeito de novas experiéncias, novos conhecimentos, novas aprendizagens),
mas também em correlagio com as transformagoes culturais, cientificas e tecnoldgicas que

se sucedem, agora mais do que nunca, a grande ritmo.

Assim, palavras novas vao integrando o léxico mental do locutor; palavras ja
conhecidas, tantas vezes imperfeitamente, sio enriquecidas por um conhecimento mais
profundo dos seus usos e significagoes. Alias, a Hipotese de Tragos Semanticos de E. Clark
(1973b) defende justamente essa ideia no tocante a aquisicao do léxico pela crianga: o
significado das unidades lexicais vai mudando, tornando-se mais consistente ao longo do
processo de aquisi¢ao e acarretando, em consequéncia, a modificagao do conhecimento
semantico em geral. Segundo este autor, o conhecimento das palavras vai sendo
aumentado/enriquecido por um acréscimo de tragos semanticos num petcutso que vai dos
mais genéricos aos mais especificos. A mesma visao subjaz a um dos conceitos operatorios
propostos por Pruvost — “le concept a croissance évolutive” — para fundamentagiao de uma
metodologia de ensino do vocabulario que seja eficaz e adequada a0 modo como se vai
sabendo que se processam as aprendizagens, mesmo no adulto, desde o primeiro encontro
com uma palavra desconhecida até ao momento em que espontaneamente se use. Diz o
autor que “T'usage pertinent d’'un mot, sémantiquement et surtout syntaxiquement, soit
lobject de quelques tatonnements que 'on corrigera vite n’est que tout naturel (gp. cit.:

410).

Mas também pode acontecer que palavras conhecidas sejam ‘abatidas’ ao stock
lexical mental por falta de uso ou que, mesmo se nao forem totalmente eliminadas,
transitem para o dominio do vocabulario passivo, onde poderdo, eventualmente, numa
qualquer situagdo, voltar a ser activadas. Daqui se depreende, desde ja, que a organizagao
do léxico mental releva em grande parte da historia pessoal do locutor o que torna mais

dificil a sua representagao.

Algumas experiéncias levadas a cabo na area da Psicolinguistica e das Ciéncias
Cognitivas em geral tém permitido compreender melhor o modo como se processa a
aquisi¢do e o desenvolvimento da linguagem em geral e, dai, o modo como a memoria
organiza de forma estruturada os dados que lhe vao chegando e os articula com o que ja
armazenou, bem como os processos que tornam possivel o acesso e a selecgao rapidos e
eficazes aos elementos requeridos numa dada situagao concreta de compreensio ou de

produgao. E, no entanto, convém lembrar que se estima em cerca de 35.000 a 40.000 o
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nimero de palavras detido, em termos de conhecimento activo, por um locutor médio'*’.
Se a estes dados se adicionar ainda o nimero de palavras pronunciado por minuto (entre
150 a 300, consoante a velocidade de elocugao) torna-se evidente a complexidade da tarefa
de extrac¢ao de um entre milhares de elementos, a executar num brevissimo lapso de
tempo (milésimas de segundo) tarefa que se processa, todavia, com bastante facilidade e
elevado grau de sucesso como atesta a relativamente reduzida taxa de erros que se regista
no desempenho de qualquer falante. Estas sio evidéncias poderosas para que se possa
admitir, com naturalidade, a existéncia de principios complexos de armazenamento mental,
que facilitam o acesso ao léxico, bem como de processos de extraccio dos dados

adequados de uma grande agilidade e eficacia.

2.2.1. A estrutura

Ao nivel da organizacio do léxico mental, alguns estudos'”® sucintamente
referenciados por Bogaards, (gp. ) e aqui recapitulados de forma ainda mais breve,
demonstram que os elementos integrantes do léxico mental se organizam na memoria,
estabelecendo entre si relagdes de dois tipos: relagdes intrinsecas e associativas. As
primeiras, ditas também categoriais, relevam dos proprios itens lexicais e, por isso,
assentam em informagdes de caracter linguistico, entre as quais se destacam as de natureza
semantica: sao relagoes de proximidade de sentido (sinonimia ou parassinonimia) ou de
oposicao (antonimia); mas também relacbes hierarquicas de inclusio/especializagio

(hiponimia) ou de generalizacao (hiperonimia).

Por outro lado, estabelecem-se também relacdes de tipo morfolégico que, nao
deixando de ser, em dltima analise, relagoes de sentido, resultam de processos de derivagao
e de composicio que criam elos entre palavras cognatas e palavras compostas; e,
finalmente, as relagdes fonoldgicas que sdo sustentadas pela identidade de fonemas ou

grupos de fonemas em posicao inicial ou final que, a0 ocorrerem em palavras diferentes,

desenvolvem entre elas um dado tipo de relagao.

As relagbes associativas, por sua vez, decorrem da frequéncia com que

determinadas palavras tendem a co-ocorrer num mesmo contexto o que acaba por implicar

125 Outros estimam esse nimero entre 40.000 a 60.000 (Cf. Castro, S. L. ¢ Gomes, 1., 2000).
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a institui¢do entre elas de um elo semantico que se inscreve na memoria do locutor. Neste
caso, a relagao semantica nao ¢ de tipo puramente linguistico: releva da experiéncia e ¢ da
ordem do conhecimento enciclopédico. A frequéncia de co-ocorréncia tem como efeito
que a activacao de um dos elementos traga por, arrastamento, o(s) outro(s), criando-se,

assim, uma cadeia de associagoes.

N . 127 . -, A .
Uma experiéncia = descrita por Bogaards parece confirmar que o critério semantico

sobreleva os restantes na estruturacio do léxico mental'”

(o que explica que este seja
designado também como memoria semantica), conclusao corroborada por Le Ny (1989),
que afirma ser a organizagdo semantica relativamente independente da fonoldgica e
grafémica, podendo mesmo sobrepor-se a ela. Também Aitchison (1994) afirma o primado
do sentido: o estudo de lapsos e associa¢Oes levou-a a descrever a organizagao léxico

mental em termos de uma vasta rede de conceitos, expressos nao pelas palavras, enquanto

unidades formais, mas pelos seus sentidos respectivos.

Contudo, outros estudos apontam para conclusdes algo diferentes: P. Zesiger
(1995), partindo de situagoes de producao escrita — ao contrario de Le Ny que se baseou na
~ 129 . - . . -
compreensio - — e tomando em consideragdo dados da neuropsicologia cognitiva,
demonstra haver inter-dependéncia entre os processos fonologicos e grafémicos e, em
consequéncia, uma organizagao semantico-lexical homogénea para dar conta da produgio,

mas também da compreensao das palavras tanto a nivel oral como escrito.

12 Cf., neste particular, W. J. M. Levelt (1989), Speaking: From intention to articulation, Cambridge (Mass) The

MIT Press.

" Trata-se da experiéncia conduzida por Freedman e Loftus, em 1971, citada por Gains e Redman (1986: 88)
que Bogaards, por sua vez cita também (zbid: 71). A experiéncia consistiu no seguinte teste: solicitados a dar o
nome de frutos comegando pela letra P, assim como palavras comec¢ando pela letra P que fossem frutos, a
resposta dos inquiridos foi mais rdpida a primeira solicitagdo do que a segunda.

2 De outra 4rea, a da Neuropsicologia das capacidades da leitura e da escrita, cujo objectivo é compreender
as inter-relacdes entre estas e a fungao neural (os processos neurobiolégicos implicados na leitura e na escrita,
do que ja se conhece, modificam radicalmente o funcionamento do cérebro) vem, também, pela voz de
Castro-Caldas (2001), a afirmacdo de que algumas experiéncias realizadas no ambito da Psicologia Cognitiva,
em individuos sem lesbes cerebrais permitem concluir que os conceitos se agrupam por afinidades
semanticas. Assim, quando se trata de aceder a informacdo, o processo encontra-se facilitado se os dados
estiverem semanticamente relacionados. Castro-Caldas faz também referéncia a experiéncias que demonstram
que, consoante as respectivas classes gramaticais, as palavras sio processadas semanticamente por operadores
diferentes, citando a este respeito estudos de Warrington e Mecarthy (1984) e de Damasio et al. (1990).
Registe-se ainda que as experiéncias conduzidas por Reis e Castro-Caldas (1997) demonstram, curiosamente,
que, na analise, por exemplo, de pseudo-palavras, sio os analfabetos que mais recorrem ao referencial
semantico em detrimento dos processos de analise fonolégica, enquanto os letrados usam vias alternativas
(fonologica, semantica, grafémica).

' Recorde-se que as pesquisas de Le Ny tinham como finalidade a descricdo do acesso ao léxico na leitura,
no ambito da discussio sobre a preponderancia do fonolégico ou do grafémico na construcdo da significagao.
Discussao que pressupoe e admite a hipotese de constituicio de dois 1éxicos constituidos por duas vias
eventualmente independentes: a fonolégica e a grafémica.
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Singleton, por sua vez, (1994), estudando a questao de outro ponto de vista (o da
aprendizagem da lingua estrangeira) chega a conclusdes que poderido, eventualmente,
reforcar o que diz respeito a lingua materna: a nova palavra s6 se inscreve numa rede de
relacSes semanticas num estadio avancado da aprendizagem, isto é, quando o dominio dos
usos e significagoes ja esta assegurado; na fase inicial ou intermédia de familiariza¢do com a

130
. Donde se

palavra sera sobre a forma fonolégica que o processo de memorizagao assenta
¢ levado a concluir que a constitui¢do e estruturacdo do léxico mental podera nio se
processar sempre da mesma forma e que, além disso, a descri¢ao de tais mecanismos, pela

sua propria natureza, enfrentara sempre dificuldades.

Em todo o caso, vale a pena regressar a Bogaards e lembrar que a recapitulacao que
faz de algumas das principais experiéncias e respectivas conclusoes, apesar de tudo, langam
alguma luz sobre o modo como se organizam as varias relagdes entre os elementos que
constituem o léxico mental. A principal conclusio a extrair é a de que “les matériaux
léxicaux se présentent dans des structures ultra-1égéres qui s’adaptent avec une souplesse et
une flexibilité incroyables aux nécessités contextuelles du discours” (z: 71-72). Conclusao
assente nas posi¢oes de Aitchison que usa uma curiosa imagem para se referir as multiplas
redes lexicais em que se organizam essas relagdes, designando-as como “teia de aranha

151
verbal”

. Experiéncias varias demonstram a flexibilidade dos principios estruturadores
destas redes que nao sao nem fixas nem hierarquizadas; os principios que lhes subjazem,
nao obstante a sofisticagado que se lhes adivinha, deverdo reger-se por uma idéntica

flexibilidade.

Para uma compreensio mais clara destes principios organizativos a ja supra referida
teoria do protétipo deu um 6bvio contributo com a sua proposta nova de categorizagio.
Recorde-se, abreviadamente, o que esta teoria vem defender: no universo das categorias de
conceptualizagdo, nao existem linhas de demarcagao claras e bem definidas; a nivel

cognitivo, e também a nivel linguistico, ha categorias que estao longe de poderem

130 . . . : >
E, com efeito, se se analisar o que acontece quando se evoca intencionalmente uma palavra com a qual ja

nos deparaimos até mais do que uma vez, mas que ainda nio dominamos completamente, ¢ normal que seja o
significante (a forma) a surgir quando activado, permanecendo o significado “nebuloso”, fugidio ou mesmo
inacessivel. Prova de que ainda ndo ocupou o seu lugar na estrutura de relacées que abriria caminho ao acesso
pleno, ou, dito de outro modo, a sua integracio no nivel semantico ainda nao se fez. Mas, por outro lado,
também ¢é verdade que ¢ possivel ter a palavra “debaixo da lingua” e ndo ser capaz de aceder a ela, isto ¢, a
sua forma fonoldgica (estando activo o conceito que ela representa) recorrendo o locutor a uma defini¢ao,
um sinénimo, uma parafrase, ....
B! Di-lo deste modo: “So how are they [the words] related to one another? Perhaps we should imagine them
as linked together in a gigantic multi-dimensional cobweb, in wich item is a attached to scores of others.” (gp.
cit.: 82)
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assemelhar-se as do mundo natural (biolégico). Enquanto estas sao fixas, aquelas sio de
uma grande maleabilidade; o mundo dos conceitos nao se caracteriza por uma organizagao
estrita em campos rigorosamente delimitados: as fronteiras sao fluidas e vagas. Além disso,
cada um dos elementos de uma categoria, sé por integra-la, nao ¢é, automaticamente, o seu
elemento representativo em termos absolutos: pode sé-lo em grau maior ou menor
consoante a distancia a que se encontrar de um exemplar prototipico central. S6 a extrema
maleabilidade semantica destas categorias conceptuais explica que as associagoes de uma
palavra flutuem condicionadas pelos contextos em que ocorrem: uma mesma palavra
transita de uma categoria a outra comprovando que as linhas de demarcagao sao fluidas e

fomi o132
transponiveis ™.

Mas outras questdes se poderao colocar quanto a organizacio do léxico mental,
quando o processamento e memoriza¢ao operam sobre unidades maiores do que a palavra
(simples) ou sobre unidades polissémicas. Como o léxico de qualquer lingua nio integra
apenas palavras simples, (alids, a substancial propor¢io do léxico construido”
relativamente ao léxico simples demonstra a particular atencao que tem sempre de se lhe
dispensar), interessara saber como lidara a memoria com as palavras complexas e mesmo
com as expressoes ditas idiomaticas no que respeita ao seu processamento e
armazenamento. Os resultados decorrentes de algumas experiéncias realizadas, apontam
para que o tratamento seja idéntico ao dado as palavras simples. Umas e outras siao
armazenadas na memoria como unidades de pleno direito como tal se organizam,
igualmente, em teias de aranha verbais, segundo principios semanticos, decorrendo o

processo dentro dos mesmos limites de tempo.

Nao pode, todavia, deixar de se fazer referéncia as teses de Aitchison (gp. ¢it.) como
as de W. J. Meijs (1975) sobre as palavras complexas. O primeiro admite a existéncia de
uma memoria auxiliar e de uma unidade de apoio (uma “boite a outils lexicaux®, para usar a
imagem de Bogaards); uma e outra tornam possivel ndo apenas o armazenamento das
formas analisaveis das palavras complexas (a memoria auxiliar) como também o conjunto
de regras que permite analisar e formar outras palavras (a tal “boite a outils lexicaux”),

embora possa acontecer também que as palavras complexas sejam memorizadas sem

132 . .
O exemplo de que Atchison se serve para o demonstrar, e que se reproduz, é o da palavra /#a que evoca

habitualmente numa série de outras igualmente designativas de astros, como: estrela, noite, sol. Se, no entanto a
mesma palavra /ua surgir noutro contexto, por exemplo, numa série em que surgissem elefante, baleia, estidio..., a
evocacao tenderd a ser a de uma palavra como grande. Conclui, por isso, que “If a words associations can be
changed so easily by context, then it possibly wrong to assume that we can exer lay down fixed and detailed
path ways linking words in the mental lexicon” (gp. cit.: 83)
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analise, isto é, sem recurso a memoria auxiliar ou as ferramentas auxiliares. Meijs, por seu
lado, explica o processo de outra forma: existirao dois tipos de 1éxico mental, o Iéxico de
itens — concebido como o conjunto finito de todas as formas simples e complexas
registadas na memoria — e o léxico de tipos, conjunto nao finito constituido por todas as
palavras complexas virtualmente possiveis que o locutor pode, a qualquer momento,

formar e/ou analisat.

Outra é a questdo das palavras polissémicas: a de saber como sao tratados, a nivel
cognitivo, os varios sentidos tanto no que toca ao seu processo de armazenamento na
memoria como quanto ao acesso ao sentido requerido num contexto particular. E a este
respeito, pode-se colocar a hipétese de que as unidades polissémicas tém varias entradas na
memoria (as equivalentes aos varios sentidos conhecidos) e que a recuperagao da acepgao
desejada obrigara a percorre-los a todos, seleccionando-se entre eles aquele que se adequa a
situagdo. Esta é a tese sustentada por Jastrzembsky e Stanners (1975) e também por
Simpson (1984). Mas também pode supor-se que s6 um sentido é memorizado: o mais
geral e mais corrente, ou o sentido nuclear (categoria de nivel superior e abstracto) a partir
do qual se inferiria o requerido pelo contexto. Esta explicagido enquadra-se perfeitamente
nas teorias que explicam a polissemia como “derivacao” de um sentido base, sentido
esquematico superior, ou caso especial de categorizacao prototitpica. Ao contrario de
Jastrzembsky e Stanners e de Simpson, Miller (1978) postula que nao sio memorizados
todos os sentidos contextuais possiveis, mas apenas um (ou dois) dos considerados
nucleares, ou quando muito um ndmero reduzido de sentidos comuns as varias acepgoes

contextuais.

Nao se conhecendo, ao que se julga saber, evidéncias que comprovem
irrefutavelmente uma ou outra das hipoteses, permanece a questao. Mas aceitar uma ou
outra nao deixara de ter implicagdes no modo de conceber o ensino das unidades
polissémicas. A exposicao das conclusdes extraidas de algumas das experiéncias sobre o
tema, em particular as passadas em revista por Bogaards, aqui retomadas em grande parte
pela pertinéncia de que poderao revestir-se no quadro programagao da aprendizagem e do
ensino do vocabulario, culmina, no autor, com a afirmacio do caracter modular do léxico
mental. Tudo leva a supor, declara, que varios moédulos especializados contenham

informagoes de tipo linguistico (informagoes morfoldgicas, sintacticas, ortograficas),
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médulos'™ que se encontram em interacgdo, criando interfaces com outros sistemas
cognitivos garantindo a permuta de informag¢oes de outra natureza, nomeadamente a de
tipo enciclopédico. Alias, afirma que “bien des informations sont enregistrées a plus d’'un
seul “endroit” et sont donc disponibles dans plusieurs parties du lexique. C’est, entre
autres, grace a ce “gaspillage” si typique de la nature (Cf. Le Ny 1979: 117), que nous

sommes capables de nous servir de notre langue avec l'aisance qu’on sait” (id: 74-75).

2.2.2. O acesso

O modo como o locutor acede ao seu léxico mental e, num lapso de tempo
reduzidissimo, extrai da imensa massa de dados armazenados, com elevado grau de
correc¢do, apenas O item pertinente, suscitou, naturalmente, o interesse de varios
pesquisadores. De entre as varias propostas de modelos explicativos de como se processara
a associacdo entre a percepcao da entrada lexical e as representacdes contidas no léxico

mental, serdo aqui evocadas apenas algumas.

Fazendo-se, uma vez mais apelo a Bogaards recordem-se as seguintes: a teoria das
cohortes (Marslen-Wilson, 1984, 1987; Marslen-Wilson e Weslh, 1978; Marslen-Wilson e
Tyler, 1980)"**; o modelo da difusio (Dell, 1986) e do tratamento paralelo (Rumelhart e
McClelland, 1986). Deve-se, todavia, fazer a ressalva de que as referidas teorias analisaram

apenas os processos de percepgao e compreensao a partir da oralidade.

O primeiro destes modelos fundamenta a explicagao do modo de acesso ao léxico
mental na interac¢ao entre um processamento bottom-up (isto €, de tipo ascendente, que vai
dos niveis mais concretos, ou de baixo de nivel — as informag¢des fonoldgicas fornecidas
pela percep¢io — aos niveis mais abstractos, os conteudos semanticos armazenados na
memoria) e um processamento Zgp-down, de orientacdo descendente, o que significa partir
de informagoes semanticas — o mais alto nivel — para as de baixo nivel. Segundo os autores,
a rapidez do processo de acesso explicar-se-ia pelo modo como se desenrola. A percepcio

dos fonemas iniciais da palavra, desencadear-se-ia o processamento da informagao

133 . o . - .
Esta perspectiva modular encontra-se na concepg¢ao inatista da teoria de aquisicdo da linguagem de

Chomsky e também na teoria de Pinker. Contudo as mais recentes investigagdes parecem nao confirmar o
caracter modular da componente semantica que ¢, alids, mais dificil de defender do que o das componentes
sintactica e fonolégica. Mas a verdade é que o processo de aquisicio e desenvolvimento da componente
semantica continua ainda imperfeitamente conhecido.

1% Cf. igualmente Jastrzembshi 1981; Garman 1990.
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fonologica, seleccionando-se todas as palavras disponiveis no stock mental iniciadas pelo
mesmo fonema ou grupos de fonemas. A palavra seria reconhecida a partir do seu “ponto
de unicidade”, isto é, quando os fonemas identificados permitissem eliminar todos os
candidatos lexicais tornando-a tunica possivel; a interpretacio do contexto sintictico
podera, se fornecer dados relevantes, restringir a busca, limitando, em consequéncia, o
tempo de processamento. Além disso, o grau de frequéncia e de polissemia da palavra bem
como o contexto (discursivo e situacional) funcionariam como factores de aceleracio do
reconhecimento e de garantia de éxito da busca. Mas a teoria da(s) cohorte(s), como alerta
Bogaards, nao explica tudo o que se passa no dominio do processamento compreensivo do
léxico e que resultados experimentais comprovam'”, nomeadamente, no tocante ao papel
do contexto que, em lugar de funcionar imediatamente direccionando o acesso num dado
sentido, pode intervir apds ele se ter processado, determinando, s6 entido, a escolha
adequada. Uma experiéncia levada a cabo por D. A. Swinney (1979), e recordada pelo
autor, aponta para que, no caso de palavras polissémicas, todas as acepgdes possiveis sejam,
num primeiro momento, passadas em revista, ainda que por breve lapso de tempo,

retendo-se depois apenas aquela que convém ao contexto.

Mas Le Ny explica o acesso ao(s) sentido(s) da unidade polissémica de um outro
modo: considerada a palavra polissémica em abstracto, isto é, ndo actualizada num
qualquer contexto discursivo, uma das acepgbes ¢ sempre dominante relativamente as
restantes; este facto, como sublinha o autor, ¢ demonstravel empiricamente por ser esse 0
sentido evocado preferencialmente pelo(s) interlocutor(es), e também por ser esse 0 mais
frequentemente — ou exclusivamente — activado em contexto. Defende, por isso, que “...
tout ce passe comme si le processeur humain essayait d’abord d’utiliser 'une des aceptions
stockées en mémoire, puis, en cas d’échec et seulement alors, essayait la seconde® (p. cit.:

150).

Os outros dois modelos — o da difusao e o do tratamento paralelo — defendem,
basicamente, que o acesso se faz nao pela busca de informagao pertinente armazenada na
memoria, mas pela activagio de redes de conexdes estruturadas na memoria, cuja forga
relativa vai sendo desenvolvida pelo enriquecimento das redes lexicais, enriquecimento

proporcionado pela experiéncia do locutor. O acesso ao léxico mental far-se-ia, segundo

135 g5 . . . L
Nao explica, por exemplo, que seja possivel reconhecer palavras sem ter acesso aos seus primeiros

fonemas; ndo toma em conta que nem sempre se acede imediatamente a uma palavra apés a audicdo do(s)
ultimo(s) fonemaf(s): por vezes ela s6 é recuperada depois de se ter acedido a mais uma ou duas palavras.
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estes modelos, pela activagio de um dos elementos de uma rede lexical dada", a qual seria,
em consequéncia, pré-activada, fazendo surgir outros elementos associados num mesmo
esquema; mas o primeiro elemento activado condicionaria e limitaria a activagdo dos
restantes, diminuindo a quantidade de informa¢io necessaria e reduzindo o tempo
despendido. Estudos e experiéncias realizados — entre as quais os de Taylor e Taylor e os
do proéprio Le Ny - comprovam mesmo que os esquemas textuais ou discursivos agilizam
as operagoes de acesso e até “tendent aussi a nous faire voir ce qui n’est pas la et a nous

cacher des éléments de la réalité” (Bogaards, op. cit.: 78).

Sio evidentes as expectativas criadas pelo conhecimento da relagao privilegiada que
se estabelece entre palavras associadas a esquemas textuais, situacionais ou estilos
particulares: activar uma ¢é desencadear previsivelmente a activagio de outra(s), prova de
que elas se organizam em redes lexicais que se articulam com outras: as tais teias verbais

flexiveis de que Aitchison fala.

Nao pode, além disso, esquecer-se que os psicolinguistas reconhecem, na
generalidade, estar o tratamento da informacdo lexical intimamente ligado ao contexto.
Para la da informagao proveniente da entrada sensorial, outras, contextuais, oriundas de
conhecimentos sintacticos, semanticos, pragmaticos tém, no reconhecimento das palavras,

um papel fundamental.

Mas o processo é complexo e encontra-se ainda incompletamente conhecido. Faz,
por isso, sentido continuar a repetir com Aitchison:
Finding a word in the mental lexican can be envisaged as
following a path through this complexe network, with some
network links being stronger than others. For well-known
commom words, the paths are well worn, an dit is easy to travel
fast. But for words used only occasionally, the paths are narrow

and dimly lit. Meanwhile, new tunnels are perpetually being dug.
(1994: 220).

E se, a nivel da compreensio, o modo como se acede ao léxico armazenado na
memoria do locutor esta ainda imperfeitamente conhecido, sabe-se ainda menos sobre
vertente da produgdo: é mais dificil aceder as regras que controlam o seu funcionamento e
compreender o processo que vai da fase inicial (pré-verbal) de conceptualizacio,

correspondente a uma intengao de comunicar, ainda nao estruturada, até a transformagao

1% Cf. Também 1. Taylor e M. Tayler (1990) Psycholingistics. Learning and wusing language, Englewood Cliffs NJ,

Prentice Hall.
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dessa inten¢ao num produto final, numa forma concreta. Batoréo (2000), que faz uma
rapida incursio pelo assunto, lembra algumas das “anomalias” que dificultam a
compreensao desse processo e que niao sao mais do que a presencga, no produto final, de
algumas das marcas caracteristicas da fala espontanea, durante a qual o locutor elabora e
reelabora a mensagem, seja no que respeita a forma seja quanto ao conteido, transmitindo
ao outro nao um produto acabado, mas o préprio processo. Na mensagem transmitida
inscrevem-se e emergem os tragos que manifestam o modo como se desenrola a actividade
de produgio: hesitagdes e pausas, avangos e retrocessos, correcgdes, substituiches e
repeti¢oes, lapsus linguae... Sao, no entanto, estas “anomalias” ou erros que acabam por abrir
caminho a compreensio do processo, desde a tal etapa inicial de conceptualizacio da
mensagem pré-verbal, em conformidade com a inten¢ao do locutor, até a sua tradugao
verbal em fala explicita. Diz ainda Batoréo que “o erro de produgio equivale, de facto, a
ma aplicagao de regras linguisticas permitindo testar a validade das préprias teorias nos
casos em que as unidades da linguagem sofrem alteragcdes ou sdao objecto de troca ou de

perda” (id 179).

Nao obstante a dificuldade, Levelt (1989) — que tanto Bogaards como Batoréo
referem — propoe um modelo explicativo do complexo processo de produciao da fala
organizado em etapas que vao desde a conceptualizagao a articulacao. Modelo que aqui se
esboca a tragos breves”: Levelt concebe-o como um conjunto de médulos em
“comunica¢ao”’, desempenhando cada um deles funcdes especificas de processamento da
informagao que af da entrada para, uma vez tratada, a fazer transitar para o modulo

seguinte.

No primeiro dos médulos, o da conceptualizacao, sio geradas, em funcgio da intengao
comunicativa do locutor, mensagens pré-verbais. Trata-se da etapa inicial do processo que
decorre no dominio da cogni¢ao, nio relevando ainda do linguistico. A etapa seguinte
consiste na codificagio gramatical ¢ fonoldgica e tem lugar no segundo médulo, o da formulagio. B
aqui que se processa a transformacdo das mensagens pré-verbais que passardo a estar
dotadas de forma lexical e gramatical. F neste médulo e nesta etapa que os itens lexicais

adequados a mensagem conceptualizada vdao ser evocados, itens cujas propriedades

137 : . [ ~ : -~
Justamente por se tratar apenas de uma recapitulagio sumaria, entendeu-se nio ser pertinente a transcri¢io

da representacdo grafica do modelo proposto por Levelt.
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determinardo uma organizagdo sintictica particular'”, para, num segundo momento, o todo
ser codificado fonologicamente. Esta fase que corresponde a uma espécie de linguagem
interna vai desembocar num plano fonético, donde transitara ao moédulo de articulagao
responsavel pela execucao desse mesmo plano fonético, culminando, finalmente, na
realizacao da “fala explicita”. Ao dltimo moédulo do modelo de Levelt, o sistema de
compreensao “langagiere”, incumbe a tarefa de estabelecer a ligagdo da “fala interior” e da
“fala explicita” com o moddulo de conceptualizagio. Como se depreende, este moédulo
funciona como um sistema de auto-controlo que o locutor pode por em pratica em
qualquer momento, mas nao é o unico: ao longo do processo o locutor pode sempre

intervir e introduzir modificacoes.

A concepgao etapista do processamento, evidenciada nesta descri¢ao, nao rejeita,

antes pelo contrario defende, que os varios médulos podem funcionar em paralelo.

Sera, alias, esta capacidade de processamento simultaneo de partes diferentes da
mensagem — que vao sendo armazenados nos diferentes modulos até a fase de execugao

fonética — que explica a facilidade de producao da fala.

2.3. Conhecimento e uso do vocabulario

O conhecimento mobilizado pelo locutor quando fala (ou escreve) e quando ouve
(ou l¢), exige-lhe o dominio (adquirido e desenvolvido espontaneamente) de um conjunto
de regras gramaticais em nimero relativamente reduzido e estavel; o mesmo nao se verifica
quando se trata do conhecimento do léxico da lingua, conjunto, por defini¢io, extenso,
heterogéneo, mutavel, em permanente actualizagdo e, por essa razao, nunca dominado na

sua totalidade™.

¥ Insista-se que Levelt defende os pressupostos da hipotese lexicalista o que quer dizer que para ele nada na
mensagem a transmitir pelo locutor implica a partida qualquer forma sintdctica particular. Sdo os itens lexicais
evocados, as suas propriedades, as suas restricoes que originam uma determinada estrutura sintactica.

"% Dominio incompleto e instavel que estard na base daquilo que Rey-Debove designa como “angoisse
lexicale” que se apodera do falante e se prende com o facto de saber que o seu ideolecto nio corresponde ao
léxico total (op.cit:: 198). Havera sempre palavras totalmente desconhecidas e entre elas e as que o locutor
domina “une zone intermédiaire extrémement graduée, qui va du mot litéraire au argotique qu’il comprend
bien mais n’utilise pas pour son compte, au mot technique, dialectal ou désuet qu’il a parfois rencontré ici ou
la, dont il devine vaguement le sens, mais que prudemment, il fera mieux de ne pas employer... “ (Picoche,
1992 : 47).
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Dai que nao pare¢a despiciendo fazer aqui, também, uma distingao entre o que é o
conhecimento receptivo e conhecimento produtivo das palavras da lingua ou, dito de outro
modo, entre as nog¢des de vocabulario passivo e vocabulario activo, (distingao correlativa
das duas grandes competéncias, compreensio e producao, em que se desdobra o
conhecimento da lingua detido pelo falante). Assente-se, desde ja, em que entre a extensao
de ambos, vocabulario activo e vocabulario passivo, existe uma assimetria irresolavel,
paralela daquela que se regista entre as ditas competéncias de compreensao e produgao. Por
outras palavras, o vocabulario passivo, isto ¢, o nimero de palavras que o locutor é capaz
de compreender mais ou menos precisamente, ultrapassa consideravelmente o vocabulario
activo: aquele que nido s6 ¢é capaz de compreender, como efectivamente usar com
frequéncia, espontaneamente, para se exprimir. Nido que entre os dois tipos de
conhecimento haja propriamente oposicao; Levenston (1979: 154), fala de um continuum
entre o vocabulario compreendido e vocabulario usado, continunm feito de diferentes graus
de familiaridade com a palavra, por um lado — familiaridade que, se traduz, naturalmente
em diferentes graus de precisio e de rigor no conhecimento das palavras — e, por outro
lado, dos correspondentes graus de acessibilidade. Ainda segundo o mesmo Levenston,
precisdo e acessibilidade dependem de factores diversos. A precisao ou rigor sao fung¢ao da
riqueza maior ou menor da rede em que uma palavra dada se integra, enquanto a facilidade
de acesso esta dependente da qualidade da contrastividade das marcas na memoria da sua
representacao mental. Essas marcas serdo tanto mais incisivas quanto mais claras forem as
fronteiras semanticas da palavra e mais ricas as relagdes com outras marcas de outras

palavras.

A passagem de um conhecimento passivo/receptivo a activo/produtivo nao ¢é
muito clara, mas serd sempre um processo que carece de algum tempo para que as novas
palavras se inscrevam na memoria, integrando redes ja existentes; por outro lado, o factor
individual ¢ sempre de ter em conta. A competéncia lexical dos locutores é pessoal e por
isso variavel de locutor para locutor: conhecer uma palavra, no sentido de associar
perfeitamente forma e significado(s), propriedades e usos, ndo implica necessariamente que
ela faca parte das acepgdes lexicais do locutor em situacdao de produgio. Além disso, pode-
se com bastante facilidade admitir, que algumas palavras necessitardio apenas de serem
integradas no acervo lexical que constitui o conhecimento passivo. Assim, por que niao
perfilhar a posicao expressa por Bogaards (gp. cit.: 164), que invoca a de Van Els ez a/.(1984:
250), de que “la connaissance “intégrale” d’un mot n’implique pas nécessairement son libre

emploi créatif ’? E por esta razdo que nao assimila a no¢ao de conhecimento lexical a de
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emprego produtivo, posicao que se afigura correcta e que pode ser utidl em termos

didacticos.

Mas também nao pode ignorar-se que o vocabulario passivo, que embora nao
utilizado permanece armazenado na memoria, pode sempre ser activado se o locutor for
posto perante situages e solicitacbes que o requeiram, situagOes e solicitacdes que,
obviamente, podem ser planeadas e operacionalizadas em contexto escolar. Tarefas e
exercicios de treino explicito da activacdo da memoria poderdo evitar que o vocabulario
passivo, considerado relevante em termos de desenvolvimento da competéncia lexical, se
va perdendo, pois, ao que se sabe da investigacao cientifica, a liga¢ao as redes semanticas
que permitiriam a sua activagao, tenderd a esbater-se ou mesmo a ser desactivada, se nao

for exercitada.

Assim, o desenvolvimento da competéncia lexical ndo devera passar apenas pelo
aumento do numero de palavras novas a conhecer (no sentido de compreender e utilizar,
no respeito das regras linguisticas e sociais) mas também pela activagdo daquelas que
correm o risco de virem a ser totalmente esquecidas ou pelo menos de se perderem num

limbo com dificil regresso.

2.4. Mecanismos de aprendizagem/ estratégias de ensino

Nao basta ensinar o vocabulario (ou qualquer matéria) para que automaticamente a
aprendizagem se realize. Por isso, coloca-se a questdo: como organizar o ensino de maneira
a obter melhores resultados de aprendizagem que, no caso vertente, significa como

conseguir aumentar o nivel de conhecimento/uso lexical dos alunos?

Faz, pois, sentido referenciar os fenémenos responsaveis pela aprendizagem,
fazendo-se uma breve revisao dos resultados a que tém chegado algumas investigagdes na
area das neurociéncias sobre o funcionamento do cérebro, designadamente, sobre o papel
da memoria no processamento da informagiao. A constituicdo do mecanismo cognitivo
responsavel por todo o processamento da informagao tem sido descrita como um sistema
que abrange componentes complexos, correspondendo a cada um deles uma fungao

distinta.
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Numa primeira fase, entra em ac¢ao o aparelho sensorial que capta a informagao do
mundo que nos rodeia sob a forma de estimulos fisicos. F na componente sensorial que se
criam e se comegam a organizar codigos cognitivos que passam depois para a memoria a
curto termo ou memoria de trabalho'") instincia de processamento consciente das
informagoes. Este processador central é considerado pelas varias teorias a parte central do
mecanismo cognitivo. A memoria a longo prazo, dita também memoria semantica, é um
depdsito que armazena tudo quanto sabemos, quer se trate de conhecimento factual quer
processual. Af se preservam todas as marcas da nossa experiéncia, ai se guardam as
palavras, as regras que permitem usa-las, os seus significados... (Cf. Bogaards, 1994 e
Batoréo, 2000). Os conhecimentos armazenados na memoria sob a forma de conceitos ou
unidades de sentido, relacionar-se-do entre si de forma diversa sob a forma de redes de
associacoes. Todo o processo da memoria — sem a qual nao ha aprendizagem — tem, pois,
origem nos estimulos a que estamos expostos (de natureza visual, audiovisual, no contexto
de aprendizagem das linguas). Contudo, a imensa massa de informagao proveniente desses
estimulos ¢ filtrada, excluindo o cérebro toda aquela que ¢é sentida como irrelevante ou
desprovida de significado. Mas a relevancia da informagdo recebida depende nio da
informa¢ao em si, mas do significado que lhe é atribuido e este, por sua vez, esta
dependente do conhecimento anterior ja armazenado pelo cérebro que esta tanto mais apto
a receber informagao nova quanto mais lhe for possivel reactivar redes neuronais ja
activadas. Logo, dispor de informacao prévia ¢ condi¢ao fundamental para o cérebro ser
mais receptivo a integracdo da nova informacao. O reconhecimento dessa realidade ¢

importante para a comprensio do processo de aprendizagem.

Na viagem que decorre entre a primeira fase da recepgiao dos estimulos, forma de
processamento ainda inconsciente, até ao processamento consciente e armazenamento na
memoria, destaca-se a importancia do significado, sem o qual a aten¢do nao se fixara.
Outro dos factores com maior impacto ainda sobre a aten¢ao é a emogao, pois como a
neurociéncia ja demonstrou o cérebro esta programado biologicamente nao s6 para prestar
mais aten¢ao mas também para reter durante mais tempo a informagao com mais forga

emocional.

As investigagoes nesta area tém revelado como se organiza e funciona o cérebro,

como se processa a informagao e também como os mecanismos de armazenamento da

140 . . : . : < - : -
Os investigadores parecem preferir, hoje, a designacdo de “memoéria de funcionamento”. Cf. Patricia

Wofle (2004: 86-107)
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informagcao sao redes de associagdes que as experiéncias vividas vao formando ao longo da

existéncia. Numa palavra, como se processa a aprendizagem.

Numa abordagem cognitivista, entende-se, quanto ao léxico, que a aprendizagem se
processa em trés etapas sucessivas: uma primeira de armazenamento consciente da(s)
palavra(s) nova(s) lidas/ouvidas que terdo, numa segunda fase, de ser integradas, pelo
estabelecimento de elos associativos, sobretudo de natureza semantica, com outras ja
fazendo parte do léxico mental do locutor. A nova palavra inscreve-se em redes de relagoes
sintagmaticas, e paradigmaticas, de relagdes hierarquicas, conceptuais... A integra¢ao, dado
que supoe relagio com conhecimento ja detido pelo sujeito, releva da sua histéria pessoal
como facilmente se depreende e ja se reiterou, mas nao ¢ totalmente subjectiva como nao
sao (totalmente) subjectivos os saberes proprios organizados na sua memoria sob a forma
de esquemas. Estes esquemas (ou frames) estio mobilizaveis sempre que necessario e vao
sendo enriquecidos pelas novas experiéncias do sujeito. Assim, os esquemas a partir dos
quais o reconhecimento da palavra se processa sao culturalmente determinados:

L’individu n’invente pas librement (toutes) ses convictions sur
I’état du ou des mondes, il les construit au travers de pratiques
sociales, il les recoit de son entourage. N’importe quelle société
«mpose» a ses membres des cadres cognitifs a partir desquels se
constitue, au sein d’'une communauté, un fond de croyances a

peu pres stable et établi, constamment investi dans les discours
qui y circulent (Charolles, 1978: 29).

Compreender como actuam os mecanismos responsaveis pela aprendizagem do
vocabulario ¢, obviamente, condicio primeira de qualquer proposta sistematica de
actividades de aprendizagem e, dai, do desenvolvimento da competéncia lexical. Ora tudo o
que foi dito até agora, autoriza a que se conceba a aprendizagem do vocabulario em termos
de desenvolvimento de estratégias de armazenamento das palavras na memoria (da sua
forma fonoldgica e ortografica; do(s) seu(s) significado(s) e propriedades que prescrevem e
proscrevem organizagoes sintacticas particulares; do reforco dos elos de diferente natureza
que as ligam a outras palavras em redes lexicais) e das suas regras e condi¢oes de uso. Mas
para que haja aprendizagem efectiva nao basta que os conhecimentos sejam integrados
estruturadamente na memoria; ¢ também fundamental que o sujeito aprenda a aceder
rapidamente a esse conhecimento e a usa-lo funcionalmente. A terceira e tltima etapa do
processo de aprendizagem ¢é pois a da automatizacdo da capacidade de recordar/ extrair
instantaneamente os conhecimentos adequados, quando sio necessarios, no decurso de

actividades produtivas e receptivas.
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Virias teorias tém procurado explicar os mecanismos de aprendizagem e as
conclusdes a que foram chegando deveriam ter repercussoes nas praticas lectivas em geral e
portanto também na didactica do vocabulario, levando ao desenho de estratégias e

organizagao de actividades mais ajustadas a forma como a aprendizagem se realiza.

Entre essas teorias refira-se, por exemplo, a teoria dos “niveis de
processamento”,' segundo a qual o tratamento da informagdo inscreve, na memoria
semantica, uma espécie de marca ou impressao que serd tanto mais rica, profunda e
perduravel quanto mais profundo (por isso, deve implicar o sentido e ndo apenas a forma),
elaborado (tarefas dificeis deixam marcas mais profundas do que as faceis) ou extenso for o
nivel de processamento. Do mesmo modo, a riqueza, o grau de detalhe e precisao das
marcas deixadas na memoria condicionam o acesso a informagao: quanto mais elevada for
a qualidade dessas marcas mais facilmente serdo reencontradas, reutilizadas e até mesmo
reforcadas. Esta foi, alias, uma das conclusdes a que outros trabalhos conduziram'®, apos

verificacdo experimental: a activagao da significagao de uma palavra em contexto enriquece

ou activa a sua representa¢ao mental.

Os factores apontados como determinantes no refor¢o das impressoes registadas na
memoria sao varios e alguns merecem ser enumerados para uma melhor compreensao da
questao da aprendizagem do vocabulario. Insista-se, em primeiro lugar, na importancia de
um processamento que incida principalmente no sentido, pois todas as experiéncias
coincidem em demonstrar que o conteido semantico tem uma importancia preponderante
na aprendizagem. Alids tudo leva a crer que a palavra se inscreva apenas parcialmente na
memoria, enquanto nao estiver integrada no nivel semantico. Lakof (1987) ¢ invocado por
Bogaards para sublinhar que “I'esprit humain fonctionne avec des catégories significatives,
avec des symboles ayant un contenu sémantique, et non pas avec des signaux dépourvus de

sens” (op. cit.: 93), 0 que as investigagdes mais recentes s6 vém confirmar.

Por outro lado, também esti demonstrado nio ser o caricter intencional da
aprendizagem que conduz, necessariamente, a melhores resultados, mas sim a implicagdo
pessoal em tarefas tidas como significativas. Por isso, nao se pode negar nem negligenciar o

papel desempenhado, no processo de desenvolvimento da competéncia lexical, pela

"I Cf. F. I. M. Craik, R. S.., Lockhart, (1972) Levels of processing: “A framework for memory research”
Journal of Verbal 1 earning and V'erbal Bebavior, 11; F. 1. M. Craik, E. Tulving, (1975) ”Depth of processing and
retention of words in episodic memory”, Journal of Exprerimental Psychology: General 104 e Baddeley (19806)
Working memory, Oxford: Clarendon Press.
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aprendizagem indirecta, isto ¢, aquela que, embora de forma assistematica, por exemplo,
durante actividades de leitura (ou de escrita, ou de audicao de usos de outros locutores)
pode igualmente contribuir para aprofundar as marcas na memoria e assim alargar os
conhecimentos lexicais, desde que o aluno nisso esteja interessado. Conjugar as duas

abordagens — a indirecta e a sistematica — serd, porventura, uma boa estratégia de ensino.

No que se pode assentar em definitivo é que a aprendizagem do vocabulario,
entendida como constitui¢ao de teias verbais ¢/ou enriquecimento das ja existentes, com
base em varios tipos de associagdes, feita de forma directa e complementada,
eventualmente, de modo indirecto, ¢ um processo muito individualizado e gradual em que
“chaque locuteur construit, au cours de son histoire personnelle et avec ses accents
individuels, le lexique qui lui convient, avec les connotations et les images qui sont propres
a chaque individu et au contexte socioculturel ou il vit” (fbid.: 97). Logo, serdo sempre
esperar diferencas individuais que poderao mesmo revelar-se substanciais, mas que nao

deverdo ser desmotivadoras da ac¢ao didactica do professor.

Do ponto de vista do ensino do vocabulario parece evidente que o que hoje sabe
sobre a aprendizagem devera ser tido em conta no sentido de tornar eficazes as actividades
propostas: os varios factores de aprendizagem — significado, atengao, emog¢ao deverao ser
estimulados de modo a favorecer a memorizacio/ integracao das palavras em redes
associativas; os conhecimentos anteriores deverao ser activados para que as associagdes se
tornem significativas. Sem perder de vista que ensinar o vocabulario implica nao apenas
ensinar as palavras (palavras novas; novas significacdes da mesma palavra; outras palavras
para exprimir conceitos conhecidos), mas também ensinar a aprendé-las, como defende
Galisson, isto ¢, levar o aluno a habituar-se a usar formas diferentes de chegar ao
conhecimento do significado de palavras nao conhecidas ou incompletamente conhecidas,
como a inferéncia, a interpretacao dos indices contextuais, a analise das partes de palavras
construidas, a consulta de dicionarios... E também fundamental aprender e ensinar factos
sobre as palavras como, por exemplo, perceber que os sentidos mudam e como mudam;
conhecer os mecanismos que presidem ao uso figurado tal como aqueles que permitem

. ~ AL 143
reconhecer e manipular as relacdes semanticas entre as palavras . Um programa que tenha

142 Raaijmakers, J.C.W., Shiffrin, R.M. (1981). “Search of associative memory”, Psychological Review §8.

' Graves (1987), em traducio de Bogaards (gp. cit.: 162-163), define trés objectivos para o alargamento dos
conhecimentos lexicais em lingua materna (aprender as palavras; aprender a aprender as palavras; aprender
factos sobre as palavras) e propde tarefas adequadas a cada um. E esta a fonte do que aqui se afirma e regista
por se estimar tratar-se de uma abordagem de grande pertinéncia.
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em conta todos estes aspectos pode parecer exigente, mas afirmar-se viavel se o objectivo
for sem hesitagoes, desenvolver a competéncia lexical e com ela a competéncia “langagicre”

global.
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Capitulo III — Recursos didactico-pedagégicos de ensino e de aprendizagem

1. Os instrumentos de ensino e de aprendizagem da Lingua Portuguesa

O Anteprojecto de Proposta de Lei de regulamentagdo da politica de manuais, do
XVII Governo Institucional define, no Art® 3, os conceitos de “Programa”, “Recurso

didactico-pedagdgico”, ’Manual Escolar”, “Manual do Aluno e “Guia do Professor”.

Recurso didactico-pedagogico ¢ entendido no documento como “todo e qualquer
recurso de apoio a ac¢ao do professor e a realizagao de aprendizagens dos alunos, podendo
ser concebido com fins educativos ou nio, disponibilizados em qualquer suporte”. Entre
aqueles que explicitamente sao concebidos com fins educativos encontram-se 0s manuais

escolares, os manuais dos alunos e os guias do professor.

E estreita a relacio entre os suportes de ensino e de aprendizagem e os documentos
oficiais. As aprendizagens que tém lugar em contexto escolar sio, como ¢ evidente,
definidas e reguladas superiormente, ao nivel da politica educativa, e vertidas num conjunto
de textos onde sao tragadas finalidades ou metas, afirmagoes de principios que estabelecem
as linhas directivas do sistema educativo, e também de objectivos gerais de ensino e
especificos de cada disciplina e ano ou ciclo de estudo. Complementarmente sao ainda

sugeridos processos de operacionalizacao, formas de avaliagao e até de gestao temporal.

A disciplina de Lingua Portuguesa, ndo obstante as suas maiores complexidade e
especificidade — caracteristicas que lhe advém, por um lado, do facto de o seu objecto de
ensino e de aprendizagem ser simultaneamente o meio da sua transmissio (Fonseca, 1994;
Castro, 1995) e, por outro, da transversalidade que lhe confere a func¢ao veicular de todas as
outras aprendizagens — encarada apenas na dimensao de saber escolarizavel e escolarizado,
¢ uma matéria como as outras, enquadrada e regulada, como as outras, pelos textos
normativos oficiais. Sao eles que definem finalidades, objectivos e competéncias, que
seleccionam e caucionam os conteudos relativos ao saber sobre a lingua a ensinar e a
aprender; sdo eles que apontam/sugerem, como para as outras, as experiéncias educativas/
actividades tidas como mais eficazes/adequadas para transmitir e garantir, aos sujeitos da
aprendizagem, a apropriacao desses conhecimentos e, em ultima instancia, um efectivo

dominio da lingua, suportado pelo pleno desenvolvimento das varias competéncias
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definidas. Sdo também eles que fornecem indicagdes sobre avaliacio, sugerindo

modalidades e instrumentos adequados ao objecto a analisar.

Entre os textos institucionais e as praticas instituidas na aula, o manual escolar'*
(de qualquer disciplina e, como tal, também o de Portugués) perfila-se como o mais
imediato instrumento de descodificacio e retransmissdo das orientacdes oficiais “uma vez
que constitui 0 mediador que factualmente e de forma mais comoda e/ ou — mais acessivel,
se ‘tem a mao’ 7 (Azevedo 1999:91). Afirma-se, assim, como fundamento e recurso
configurador das praticas pedagogicas, na medida em que propoe um corpo de saberes,
decorrente de uma selec¢ao operada nos textos oficiais, mas também uma certa maneira de
os transmitir e adquirir, isto é, um certo modo de construir o conhecimento. No caso
vertente, o conhecimento escolar valido sobre o Portugués: saberes linguisticos, literarios,

historico e tedrico-literarios.

Acresce ainda que, relativamente ao ensino do Portugués, para além do manual em
sentido estrito, isto é, o livto de textos/trechos antologiados, de concep¢io mais
‘tradicional’, o Livro de Leitura, ou de estrutura mais ou menos compésita, conforme hoje
se apresentam, outros instrumentos pedagoégicos assumem um papel relevante no ensino e
aprendizagem da lingua, destacando-se entre eles a(s) gramatica(s) e o(s) dicionario(s)
escolar(es); inevitavel se torna por isso, toma-los em consideragiao, e por maioria de razao,
quando o tema a tratar é o ensino do vocabulario e o correlativo desenvolvimento da
competéncia lexical. Cada qual, a medida da sua natureza e configuragdo particulares,
funciona como instrumento basico de trabalho e suporte de conhecimento para alunos e

professores.

Convira, contudo, sublinhar desde ja que a relagio que estes auxiliares do processo
de ensino e de aprendizagem instituem com o0s textos programaticos é diferente como ¢é
diferente a sua natureza. No que tange os manuais e gramaticas escolares, reconhece-se a
relacio de mediagdo, propria da fungao retransmissora que é a sua, mas quanto aos

dicionarios, mesmo se se tratar de verdadeiros dicionarios de aprendizagem, ela assume

144 . . ~ ~ . , . . .
Os manuais de que aqui se fala sao aqueles que, na expressao de A. Choppin “sont définis par I'intention

explicite (titre, préface, niveau, public) ou manifeste (présentation, structure interne) de lauteur ou de
I’éditeur. Leur caractere scolaire, défini @ priori, est donc indépendant de leur usage effectif” (1992 :14). Trata-
se, pois, como assinala o autor, de “utilitaires de la classe”, textos concebidos “dans I'intention, plus ou moins
explicite [...] de servir de support écrit a 'enseignement d’une discipline au sein d’une institution scolaire [...].
Por essa razio, “Le manuel présente alors a I’éleve le contenu [d’un| programme selon une progression
clairement définie et sous la forme de lecons ou de séquences. Ces ouvrages sont toujours congus poutr un
usage 4 la fois colectif (en classe sous la direction de I'enseignant) et individuel (a la maison) ”. (gp. ¢i:16).
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caracteristicas completamente diferentes. Nao se listam, propriamente, nos programas de
lingua materna, os itens que constituirdo o corpo de saberes lexicais, legitimado pela escola,
nem se aponta a extensao do vocabulario a fazer adquirir que o dicionario escolar mediara e
retransmitirda no contexto escola. O caracter normativo e regulador do dicionario exerce-se
de outra forma, a um nivel diferente e exterior a instituicdo escolar. Mas nio deixa de
exercer-se. Enquanto manuais e gramaticas asseguram, claramente, uma fungao
legitimadora do que ensinar e de como ensina-lo, no espago da aula, o dicionario pode mais
facilmente ultrapassar o espago estrito do ensino institucional, situando-se a sua ac¢ao ao
nivel da norma linguistica tanto pelo registo ¢/ou omissao de vocabulos e/ou construgdes,

quanto pela informacao de tipo diassistematico que, com frequéncia, contemplam.

De cada um destes instrumentos auxiliares da pratica pedagdgica — manuais,
gramaticas e dicionarios — se tragara uma panoramica geral: estatutos e fungoes respectivas,
organizagdo interna, evolucao sofrida ao longo do tempo e mudangas funcionais dela
decorrentes. Deste modo, ter-se-4 uma visao mais completa das particulares configuragdes
de cada um o que permitira compreender melhor os seus respectivos funcionamento e
contributo na transmissio e aquisicdo dos conteidos programaticos respeitantes ao 1éxico

do portugueés.

2. Os textos programaticos

Pelo que su#pra ficou dito, compreende-se que qualquer olhar sobre os manuais e
gramaticas escolares nao pode dispensar-se de uma leitura e analise dos textos

programaticos, porque, reitere-se, sao eles que, objectivamente, dao corpo as orientagdes

5

gerais oficiais da politica educativa'®, constituindo-se como quadros de regulagio'*® da

145 - . .
Recorde-se a definicio de “Programa” presente no Anteprojecto de Proposta de Lei: “...entende-se por

“Programa”, o conjunto de orientagdes curriculares, sujeitas a aprovagao nos termos da lei, especificas para
uma dada disciplina ou area curricular disciplinar definidoras de um percurso para alcancar um conjunto de
aprendizagens e de competéncias definidas no curriculo nacional do ensino basico ou no curriculo nacional
do ensino secundario” (p. 7)

146 A funcdo reguladora ¢é explicitamente declarada no Programa de Lingna Portuguesa, constituindo essa
declaracio uma espécie de 7ncipit, pois ocorre na primeira linha do ponto 2, intitulado “Apresentagdo do
Programa;, o lugar que ocupa confere-lhe ainda maior relevo: “Este programa pretende ser um instrumento
regulador [sublinhado meu] do ensino — aprendizagem da lingua portuguesa nas componentes Compreensio
Oral, Expressao Oral, Expressa Escrita, Leitura e Funcionamento da Lingua, instituidas como competéncias
nucleares desta disciplina”. Também os programas antetiores (os aprovados pelo Despacho n® 124/ME/91
de 31 de Julho) se apresentavam como instrumentos reguladores do processo de ensino-aprendizagem,
embora ao lugar da declaragdo nio tenha sido dado o mesmo destaque. Os Programas de Portugués (A e B)
(PP A, B, de agora em diante) para o Ensino Secundario fazem essa declaracdo ja quase no final do ponto 1 —
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accao pedagobgica; regulagao concretizada na definicio de finalidades, competéncias e
objectivos, na selec¢ao de conteudos a transmitir e a adquirir, e também na apresentacao de

sugestoes/ orientacdes metodoldgicas como supra se deixou ja dito.

Ao conjunto de disposi¢des gerais ja existente veio somar-se, mais recentemente,
a0s actuais textos oficiais e de acordo com o estabelecido no Decreto-Lei 6/2001, a
T ~ A 147 . p .. .
indicacio das competéncias ' (gerais/ especificas) referentes aos niveis de ensino a que os

programas se destinam.

Relativamente ao Ensino Basico, é no documento enquadrador, intitulado Curriculo
Nacional do Ensino Bisico — Competéncias Essenciais (CNEB doravante), que se estabelece o
conjunto de competéncias consideradas essenciais e estruturantes no ambito do
desenvolvimento do curriculo nacional para cada um dos ciclos deste grau de ensino. Dado
tratar-se da escolaridade obrigatéria, o documento acautela ainda a definicdo de um perfil
de aluno a saida do ensino basico, perfil que corresponde as competéncias especificas, as
quais, por sua vez, dizem respeito a cada disciplina em particular ou area disciplinar. Para
além das competéncias, sdo ainda explicitadas as experiéncias educativas que devem ser
proporcionadas a todos os alunos que a frequentam, pois entende-se que sé assim se
cumprira o designio fundamental do ensino obrigatério: permitir que todos os alunos
desenvolvam de forma integrada capacidades e atitudes que porao em pratica em diferentes

situacdes, mais ou menos, familiares.

No que tange o ensino secundario, na auséncia de um documento enquadrador

similar, o item 2.3. da “Apresentacao” do Programa de Lingna Portugnesa, 10.° 11.” ¢ 12.° anos,

“Enquadramento dos Programas do Ensino Secundario na Reforma Curricular” “Informados pelas
directrizes expostas, os programas apresentam-se como instrumentos reguladores do processo de ensino
aprendizagem” (1997:8). A Organizagao Curricular e Programas (OCP) para o 3° ciclo do Ensino Basico di-lo
também ja no final da “Introdu¢io™ “Procurando corresponder aos propdsitos enunciados, ndo como um
corpo mais ou menos estruturado de matérias a assimilar, mas como instrumentos reguladores do processo
ensino-aprendizagem” (1991:10). Por outro lado, afirma-se também o seu caracter prescritivo — “os
programas sio documentos prescritivos” (OCP: 10), “Os programas assumem um caracter prescritivo” (PP
A, B: 8) - aspecto ausente nos actuais. Omissio que, no entanto, nio significa auséncia de “caracter
prescritivo”.

70O termo competéncia ndo ¢ unfvoco e os textos oficiais sdao disso prova. No Curricuto Nacional de Ensino
Bdsico, a nogido ¢é entendida especificamente como “saber ew acggo ou em uso [sublinhado dos autores],
agregando conhecimentos, capacidades e atitudes. O objectivo é “promover o desenvolvimento integrado de
capacidade e atitudes que viabilizam a utilizagdo dos conhecimentos em situagdes diversas mais familiares ou
menos familiares ao aluno”. Por outras palavras, a no¢do de competéncia aqui “diz respeito ao processo de
activar recursos (conhecimentos, capacidades, estratégias) em diversos tipos de situacio, nomeadamente
situagbes problematicas” (2002: 9). No Programa de Lingna Portugnesa, 10° 11° ¢ 12° Anos, Cursos Gerais e
Tecnoldgicos. Formagio Geral o termo competéncia nao ¢ usado exactamente neste sentido, mais lato, mas sim
num sentido mais especifico: fala-se de competéncia de comunicacio e de competéncia estratégica.
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Cursos Gerais e Cursos Tecnoldgicos, Formagio Geral (PLP, CGTC daqui por diante) define as

competéncias a desenvolver ao longo deste grau de ensino.

E, portanto, este o conjunto de directrizes normativas, €xpresso nos textos
programaticos oficiais, que regula e legitima os conhecimentos/ competéncias a adquirir
e/ou a desenvolver, sob a forma de conteudos a ministrar e actividades/ estratégias a
implementar em cada ciclo e ano de escolaridade. Ao mesmo tempo que o faz, manifesta,
mais explicitamente umas vezes do que outras, concepgoes pedagogicas sobre o processo
de ensino e de aprendizagem que se tornam patentes, por exemplo, nos processos de

operacionalizac¢do e nas experiéncias educativas que nos mesmos textos se propdem.

Visando, em tltima analise, a boa consecug¢ao dos grandes objectivos educacionais,
¢, todavia, evidente que as propostas oficiais espelham sempre uma dada concepgao
pedagoégica dominante num dado momento, perfilhada pelos autores dos programas
oficiais que dela se fazem eco. Um olhar em diacronia — que aqui nao se faz por nao caber

o , . N . A - 148
nos propositos deste trabalho — demonstra-lo-ia a evidéncia ™.

A natureza reguladora dos programas exerce-se, pois, também na indicag¢ao de
percursos, processos de operacionalizacao, estratégias, actividades, formas de avaliagao que,
em grau mais ou menos significativo, acabam por condicionar a ac¢ido pedagodgica. Pese
embora poder admitir-se nem ter sido essa a inten¢ao dominante dos autores. As sugestoes

apresentadas, a maior parte das vezes mais exemplificativas do que absolutamente

886 a titulo de exemplo, veja-se o que é dito na Introducdo da OCP: “Mas o aspecto mais inovador do

programa situa-se no projecto pedagdgico global que [...] contempla uma pedagogia de desenvolvimento
integrado, em que a promogao de atitudes e valores assume papel nuclear e em que o dominio de aptidées e
capacidades sobreleva e simultaneamente condiciona a aquisi¢do de conhecimentos. Deste modo, também se
pretendem ver reformuladas a relacdo pedagdgica e a metodologia do processo de ensino-aprendizagem
relativamente aos padroes tradicionais” (1991: 9). Compare-se com o que diz o CNEB, também na
Introdugdo: “A cultura geral que todos devem desenvolver como consequéncia da sua passagem pela
educagio biasica pressupde a aquisicio de um certo numero de conhecimentos e a apropriagio de um
conjunto de processos fundamentais mas ndo se identifica com o conhecimento memorizado de termos,
factos e procedimentos basicos desprovido de elementos de compreensio, interpretacio e resolucdo de
problemas. A aquisicdo progressiva de conhecimentos ¢é relevante se for integrada num conjunto mais amplo
de aprendizagens e enquadrada por uma perspectiva que coloca no primeiro plano o desenvolvimento de
capacidades de pensamento e atitudes favoraveis as aprendizagens”. Entre um e outro texto medeiam dez
anos. Algumas das diferencas que neles se observam, nomeadamente uma maior preocupagiao com a “cultura
geral” e a aquisicdo de conhecimentos suportada no desenvolvimento da capacidade de compreender,
interpretar e resolver problemas, o enfoque no desenvolvimento de competéncias e nio um ensino centrado
nos objectivos deixam perceber algumas mudancas de perspectiva no paradigma educacional. Mais claro
ainda se torna quando, nos textos dos programas de Portugués do Ensino Secundario relativos a 91, se alude
explicitamente a perspectiva cognitivista que deve orientar a avaliacdo, referéncia totalmente rasurada nos
Nnovos programas em vigof.
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vinculativas, acabam sempre, no entanto, por introduzir um factor de restricio dos
espacos de liberdade e imaginacio que os textos programaticos, também oferecem ao

150
docente ™.

Ressalve-se, no entanto, que a fun¢iao de regulacao podera nem sempre se revelar
de forma determinante. Convoque-se mais uma vez Castro para lembrar que a pretensio de

regulagdo, inscrita nos textos programaticos pode ser

invalidada pela forma que, num dado momento historico,
assumem as relagcoes entre os niveis de recontextualizacao e de
reproducao do discurso pedagdgico; pode acontecer que no
contexto de transmissio, por razoes endogenas e/ ou exdgenas
ao sistema educativo, mesmo no plano dos conteudos, se
proceda, por expansio ou redugdo, reorganiza¢ao daquilo que é
proposto pelos textos programaticos (Castro:72-73).
E, na verdade factores endbgenos e exdgenos acabam sempre por ter um peso consideravel
na forma como ¢ concretizada a sua fung¢do reguladora. O protagonismo do manual leva

hoje com frequéncia a subalternizagdo dos textos programaticos. O manual acaba por

substituir o programa.

Por outro lado, releve-se ainda o facto de os conteidos programaticos resultarem
de uma dupla selecgao que se traduzira numa dupla regulacio. Na impossibilidade de todos
serem objecto de transmissao e aquisi¢ao, sao escolhidos apenas alguns no contexto geral
do(s) dominio(s) cientifico(s) de referéncia respeitantes a(s) area(s) disciplinar(es) em causa:
para o Portugués, a Linguistica, a Literatura, a Historia da Literatura, a Teoria Literaria...
Uma vez escolhidos, estao legitimados e determinam o que ensinar (factos, conceitos,

dados, autores...). Além disso, fazem-se igualmente opg¢des no que tange a(s)

149 e i : « ., < ~ ;
Efeito restritivo em duas dimensoes: porque limita, em parte, a ac¢do e as opgdes do agente que os pord

em pratica e porque podera favorecer uma certa inércia do professor que se acomodara a esses limites sem
procurar alargar horizontes de conhecimento ou experimentar outras praticas, porventura até mais adequadas
40s contextos em que actua.

B0 A consideravel quota de liberdade de acgdo, se ndo se apresenta instituida explicitamente no discurso dos
textos oficiais, ¢ inferivel a partir do uso de certos vocabulos. A titulo de exemplo refira-se o titulo do item
2.5. “Sugestdes Metodologicas” [sublinhado meu] no PLLP, CGCT. Da palavra escolhida, “sugestdes”, pode
sempre depreender-se que ndo se pretende impor com caricter prescritivo o que ali se sugere; pelo contratio,
patece querer significar um estimulo a capacidade de o professor criar actividades/ estratégias adequadas as
competéncias a desenvolver. Nao obstante, a nivel do discurso, o verbo modal dever, as expressoes
modalizadoras ¢ necessario, “torna-se imperativo” pontuam maioritariamente as sugestdes. Mas o caracter
geral das mesmas deixa ampla margem de manobra ao professor, citado por trés vezes explicitamente: “cabe
ao professor ctiar estratégias que orientem o aluno” (PLP: 19) “devera o professor propor estratégias /
actividades” (id. 20) e “Cabe ao professor gerir as respostas individuais a leitura” (7. 23). Também o CNEB,
que se constitui como “referéncia nacional para o trabalho de formulagdo e desenvolvimento dos projectos
cutriculares de escola e de turma a realizar pelos professores” (id. 3) insiste em que “O trabalho de
interpretacdo e concretizacio destas orientagdes cabe aos professores” (CNEB: 10).
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abordagem(ns) tedricas””' que os conceptualizam, incluindo e excluindo, com o mesmo
gesto, outras que a instituicdo nao legitimara. Este facto ¢é particularmente visivel nos
conteudos lingufsticos. S6 muito recentemente os programas comeg¢am a acolher conceitos
provenientes de areas da linguistica tradicionalmente afastados dos programas dos Ensino
Bisico e Secundario: estdo neste caso os conceitos/ nogdes, por exemplo, do dominio da

Semantica Frasica, da Linguistica Textual ou da Pragmatica'™.

No campo literario é também visivel a mudanga de perspectiva que levou a preferir
alguns autores em detrimento de outros que foram sendo banidos do corpus de leitura

obrigatoria.

Esta fun¢ao reguladora dos textos programaticos explica a fortissima relagdo com
os manuais escolates sejam eles as antologias de autores/ textos, sejam as gramaiticas
escolares. Os programas das disciplinas sao quadros de referéncia para a elaboragdo dos
manuais e, simultaneamente, constituem critério de avaliacao da qualidade/ fiabilidade dos
conteudos apresentados, factor de ponderagao importante na escolha de um de eles entre a
significativa quantidade que as editoras disponibilizam no mercado. E por isso que, de
modo meramente implicito algumas vezes, de forma declarada e ostensivamente
publicitada na capa, outras vezes, os autores dos manuais declaram a sua conformidade aos

. T 153 ’ ~
programas das respectivas disciplinas ™, como se fosse possivel ndo o estarem.

Dai que, no contexto deste trabalho, a analise dos manuais seja precedida da dos
programas da disciplina de Portugués, no sentido de se observar qual o relevo que af se
atribui ao ensino e aprendizagem do léxico, nio apenas em termos dos conceitos
seleccionados, mas também das abordagens teéricas de que relevam e ainda no que toca as
sugestoes que eventualmente sejam apresentadas para o seu tratamento pedagdgico-

didactico. Pretende-se, em seguida, procurar estabelecer a medida da adequagao entre o que

151 5 . i
Mesmo que nio se reclamem ostensivamente de uma ou de outra corrente, as referéncias bibliograficas

denunciam a(s) filiagdo(6es) tedricas dos autores dos programas. Mas também a apresentacdo do corpo de
saberes, o relevo e/ ou apagamento de alguns aspectos, conceitos e suas defini¢oes, e metalinguagem (ns)
usadas falam das op¢Ges tedricas subjacentes.

2.0 PLP, CGCT - ¢ disso exemplo, ao incluir no Funcionamento da lingua conteddos do dominio da
Pragmatica, designamente conceitos e nogdes da Teoria dos Actos de Fala; e da Linguistica textual: coesao e
coeréncia mecanismos de estruturagdo textual, tipologias textuais, processos interpretativos inferenciais; da
Semantica Frasica: modalidade, referéncia deictica,... A Bibliografia, por seu lado inclui nomes como os de
Adam, Bronckart, Maingueneau, Moirand e também os de Pinto de Lima, Mateus ¢f al., Faria, 1. H. e al.,
Peres, entre outros. Destes s6 os de Adam, Maingueneau e Moirand ji4 constavam das referéncias
bibliograficas do PP A, B.

' No caso das gramdticas escolares, varias delas ostentam a informacio de que estdo de acordo com a nova
Terminologia Linguistica para os Ensinos Basico e Secundario.
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os textos oficiais estipulam e os saberes e actividades operacionalizadoras apresentados nos
manuais, no que em particular respeita os fendémenos linguisticos da sinonimia, da
polissemia e¢ da homonimia enquanto instrumentos ao servico do enriquecimento da

competéncia lexical.

3. Os Manuais Escolares

3.1. As antologias de textos: estatuto e fungdes

Os manuais escolares acompanham trajectdrias diddcticas, fomentam ddios de estimagao,
despertam amores que perduram para sempre, antecipam destinos, apontam percursos,
multidireccionados, substituem professores, alongam-se em explicacies, valorizam
originalidades, arguivam compilagoes, engendram complicagies, enervam on alegram os alunos,
gue os enchem de sublinhados ou os riscam furiosamente, pintam-nos de vdrias cores,
anmarrotam-nos, de¢eda;am—no&, esmagan-nos contra os outros materiais que carregam na
mochila. Enfim, estimam-nos mal on bem, mas nao se separam deles.

Brito, 1999.

Apesar do aparecimento de outros tipos de instrumentos auxiliares de
aprendizagem, tornados possiveis pelas novas tecnologias e pela informatica, instrumentos
porventura mais apelativos para as novas geracoes que a eles recorrem com facilidade e
frequéncia como fonte de informacio e referéncia, a verdade é que o manual, como a
pratica e a observagao da sua proliferacio demonstram, resiste e continua a desempenhar

um papel central no processo de ensino e de aprendizagem em contexto escolar.

Objecto de criticas varias ao longo do tempo, os manuais escolares sio hoje,

. . 154 .y . .
eventualmente mais do que nunca, um poderoso instrumento ' auxiliar da actividade

154 Lo ; . . .. .
Poderoso a varios tltulOS, entre Os quats se contam Os Interesses comerciais das CdltOfaS, como se sabe.

Largo tempo nao regulamentada a vigéncia dos manuais, o reconhecimento da importancia de uma politica
do manual escolar, para além de estar consignada na lei (o ja referenciado Decreto-Lei n°369/90 de 26 de
Novembro), explica que ela tenha sido explicitamente inscrita no programa eleitoral de pelo menos um dos
partidos politicos (Elei¢oes legislativas de Fevereiro 2005) e tenha sido considerada, pelo Ministério da
Educagio, a promocio de um sistema de troca gratuita de manuais escolares com o apoio da Confap e a
expectativa cautelosa dos editores. Mais recentemente ainda, a proposta de lei, apresentada pela tutela, de
avaliacdo e certificacdo, por comissbes de avaliagdo, de manuais escolares dos ensinos basico e secundario e,
consequentemente, regulacio da sua adopgio, suscitou fortes reacgées nomeadamente no sector da edigao e
da venda, mas também por parte de outros sectores, por razdes de outra indole. Apontam os primeiros a
natureza potencialmente censoria e atentatoria da liberdade de expressdo, os segundos véem na proposta uma
menorizagdo da capacidade de avaliacio dos professores nas escolas. A intencdo declarada do Ministério da
Educagio ¢ assegurar a qualidade dos manuais no que tange a sua adequacdo ao curriculo e programas
vigentes, rigor cientifico e qualidade pedagdgica. Garantidos estes requisitos, as escolas continuario a poder
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docente ™ e, por isso, objecto didactico incontornavel, quando se pretende auscultar o
modo como se estrutura e organiza o processo de transmissao e aquisicao de

conhecimentos.

Entre as criticas dirigidas ao manual conta-se, por exemplo, a falha na fun¢io de
media¢ao e de referéncia por insuficiente fiabilidade cientifica nos conteidos apresentados.
Falta de rigor que tanto pode setr consequéncia da dificuldade/ incapacidade de
transformagdo dos saberes teérico-cientificos em objecto de ensino, o mesmo ¢ dizer, em
saber escolar, como tesultar de imprecisdes/ distor¢cdes cientificas por simplificacio ou
erros de assimila¢ao de alguns dos itens programaticos, em particular quando se trata de
novos conceitos. Reprova-se, também, algumas vezes, a inadequagao pedagogica ou a nivel

do discurso ou das actividades propostas.

No que tange a ac¢do — perniciosa — do manual sobre os seus directos utilizadores,
professores e alunos, convoquem-se as palavras de Verdelham-Bourgade que, nio
deixando de sublinhar a avaliagao positiva que dele fazem muitos autores, enaltecendo as
virtudes informativas e formativas do livto escolar, comenta em termos clinicos as criticas
que outros lhe dirigem (“accusé a la fois de provoquer sclérose de I'enseignement et
scoliose de I'¢colier” (2002:7) [sublinhados meus]), termos que traduzem de modo muito
significativo os maleficios que o manual pode, de facto, comportar: estagnacdo do ensino,

deformacio da aprendizagem.

Pela positiva ou pela negativa, as posicoes tradicionalmente assumidas face ao
manual espelham, afinal, a importancia que lhe ¢é reconhecida como instrumento de
escolarizacido; lugar de recontextualizagao de saberes; modelo e reflexo de concepgdes
cientificas e pedagdgicas; suporte e veiculo de transmissio e aquisi¢cio de conhecimentos,

mas também de valores culturais, ideoldgicos...

seleccionar os que melhor se adaptarem as suas circunstancias concretas, mas obviamente s6 poderao fazé-lo
entre os que tiverem obtido certificacdo de qualidade. Logo, ndo patece de facto vislumbrar-se qualquer
intuito de regresso ao livro unico, e talvez assim se obvie a alguns problemas cientificos varias vezes
detectados e denunciados em manuais das varias areas disciplinares. Instrumentos usados tantas vezes
acriticamente, porventura com maior frequéncia do que seria admissivel, erigido por alguns em “livro unico”
e unico suporte da pratica lectiva, transformados por outros em substitutos do programa ou em fonte
exclusiva de conhecimento, com as consequéncias — insuficiéncias e/ou deficiéncias — que dai podem resultar.
"> Praticamente as mesmas consideracoes podem ser transpostas para o universo dos alunos que
obrigatoriamente os usam sem que, neste caso as culpas lhes possam ser assacadas, confrontados que sio
com um objecto de grande complexidade sem preparacio que lhes permita utilizar bem as suas diversas
potencialidades, nem informagdo que os acautele quanto a eventuais erros cientificos ou perspectivas
redutoras sobre os conceitos a adquirir.
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Alids, a sua importancia esta reconhecida na Lei de Bases do Sistema Educativo
(art. 41.°-2) que, entre varios recursos educativos elege os manuais como o primeiro desses
recursos. Os diplomas que, posteriormente, regulamentam o manual, mais nio fazem do

que valorizar o estatuto de privilégio que lhe era ja reconhecido.

O Decreto-Lei n® 369/90 de 25 de Novembro define a politica de manuais
escolares, de acordo com a Lei n° 46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema
Educativo -, e respondendo as exigéncias da entrada em vigor dos novos planos
curriculares definidos pelo Dectreto-Lei n® 286/89 de 29 de Agosto. Ainda que o
documento salvaguarde “o direito de alunos e professores recorrerem a outras fontes de
informagao facilitadoras do processo de conhecimento”, o imperativo de definir regras para
a circulagdo do manual (sistema de adopgao, critérios de selec¢ao periodos de vigéncia,
regime de precos) demonstra bem a sua importancia que, alias, é classificado, na Portaria

186/91, como “um bem essencial”.

No ambito do Decreto-Lei supra referido, os termos em que é feita a defini¢ao de
manual apresentada no art. 2° - “entende-se por manual escolar o instrumento de trabalho
impresso, estruturado e dirigido ao aluno, que visa contribuir para o desenvolvimento de
capacidades, para a mudanga de atitudes ¢ para a aquisi¢io de conhecimentos
propostos nos programas em vigor, apresentando a informacdo basica correspondente as
rubricas programaticas, podendo ainda conter elementos para o desenvolvimento de

actividades de aplicagdo e avaliagdo da aprendizagem efectuada”"*

[sublinhados meus] -,
oficializa o reconhecimento do seu lugar central no sistema de ensino e de aprendizagem,

situando o seu contributo, enquanto recurso educativo a um altissimo nivel de expectativas.

Recentemente, o Anteprojecto de Proposta de Lei do XVII Governo
Constitucional de regulamentagao do regime de avaliagdio e adopgiao de manuais, na
“Exposi¢ao de Motivos” que lhe estdo subjacentes, assume claramente a relevancia do
manual, apesar da prevaléncia de uma cultura pedagégica que preconiza a producio e a
adaptagao dos materiais de ensino de modo a responder a singularidade de cada escola, de
cada turma ou mesmo de cada aluno, e do aparecimento mais recente de recursos

didacticos complementares em novos suportes” (p.1).

1% Cf. Com esta outra de F. M. Gérard ¢ X. Roegiers: “Um manual escolar pode ser definido como um

instrumento impresso, intencionalmente estruturado para se inscrever num processo de aprendizagem, com o
fim de lhe melhorar a eficacia”. (1998: 19); e também com a posi¢ao de Choppin.
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Recorda-se também que urge requalifica-lo

enquanto instrumento educativo [...] mas também enquanto
recurso cultural essencial para muitas criangas e jovens que a
nossa sociedade ainda nao conseguiu fazer aceder a outros bens
culturais (p. 4).

O mesmo documento define o conceito de manual escolar neste termos:
recurso  didactico-pedagogico relevante, ainda que nao
exclusivo, do processo de ensino e aprendizagem, concebido
por ano ou ciclo, podendo incluir o manual do aluno e o guia
do professor, que visa contribuir para o desenvolvimento de
competéncias gerais e especificas — conhecimentos, capacidades
e atitudes — definidas pelos documentos curriculares em vigor
para o ensino basico e para o ensino secundario, contendo a
informacgao basica e as experiéncias de aprendizagem e de

avaliagdo necessarias a promog¢ao das finalidades programaticas
de cada disciplina ou 4area disciplinar (p.8)

definicao que reflecte a relevancia que reiteradamente lhe é reconhecida.

Destaquem-se, ainda, outras circulares (a 14/97 e n° 7/2000 do DEB) que vao no
mesmo sentido, sendo que a ultima referida sobreleva mesmo o papel que o manual pode
desempenhar na “formacao civica e democratica dos alunos” para a qual contribui “através
de valores que explicita ou implicitamente veicula”, nio deixando de ai se reconhecer
igualmente que “enquanto auxiliar do processo de ensino e de aprendizagem, o manual visa
contribuir para a aquisicio de conhecimentos e para o desenvolvimento de capacidades,

atitudes e habitos de estudo”.

A dimensao e relevo das fungdes que lhe sao atribuidas nao sao alheias as alteracoes
por que foi passando. Com o tempo (e, de algum modo também, em virtude do confronto
concorrencial imposto pela introdugdo dos novos suportes didacticos) o manual evoluiu,
transformando-se, para dar resposta, antes de tudo, a um novo tipo de exigéncias e¢/ou de
necessidades detivadas tanto do desejo de inovar e/ou renovar a ac¢ao pedagdgica, como
da progressiva massificacio da escola com as correspondentes dificuldades™’ que passaram
a verificar-se ao nivel do recrutamento de professores, como observa, a justo titulo, Vieira

de Castro (74:191).

"7 Dificuldades que subsistem mas que se prendem hoje nio tanto com a quantidade mas com a qualidade.

Uma (in)formacdo pouco solida e a inevitavel inseguranca gerada tornam muitos professores dependentes
em absoluto do manual que lhes oferece seguranca e um principio de coeréncia (Masseron, 1994) que nio
sabem nem podem recusar, acabando por assumir os conteudos apresentados, na sua totalidade, como a
verdade cientifica inquestionavel, transformando-se em meros veiculos ou ecos desses conhecimentos.
(Zabalza, 1992 e Aran, 1996).
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A transformagdao operada, como unanimemente se reconhece e a observagao
demonstra, foi no sentido de uma maior complexificagao do objecto manual, em todas as
disciplinas. No que tange ao ensino do Portugués a tradi¢ao do livro de textos, antologia de
trechos seleccionados com fungao exemplar quanto a autores (classicos) e (bons) usos da
lingua, coadjuvado pelo compéndio de gramatica, vem dando lugar ao manual
multifuncional (ou polifénico, para usar a expressio de Choppin, 1999:8) de natureza
enciclopédica e estrutura hibrida. Ainda antologia de textos/trechos (predominantemente,
mas nao exclusivamente) literarios, escolhidos segundo as indicagbes programaticas
respeitantes ao corpus de leitura obrigatoria, mas também fonte documental diversificada
(designadamente de contextualizacdo histérica e/ou historico-literaria nos manuais do
ensino secundatio); caderno de exercicios/ actividades/ propostas de trabalho para
transmissao — e apropria¢ao — de conhecimentos, mas também de avaliacdo desses mesmos
conhecimentos; glossario e suimula de conteddos literarios e linguisticos a rever, consolidar

e ou a adquirir...

A multifuncionalidade garantida por esta configuracdo particular confere ao
manual, mais do que nunca, um estatuto privilegiado: orientador e regulador da pratica
docente, suporte de conhecimento para professores e alunos, ele é igualmente instrumento
de estruturacao das aprendizagens, na medida em que, para além da apresentagdo
condensada e com economia de meios — um s6 livro, diversas fungdes -, do conjunto de
informacdes/saberes legitimados e pertinentes, propoe também as actividades consideradas
como facilitadoras dessas aprendizagens. Constitui-se, deste modo, como a referéncia
partilhada, no universo escolar, pelos dois intervenientes no processo de ensino e de
aprendizagem'”. Vale, ainda, fazer referéncia a uma tendéncia actual que, sob a designacio
de Manual Integrado, se apresenta no mercado, exclusivamente para utilizagio do
professor. Numa banda lateral, fornecem-se aos docentes as respostas/solucoes trelativas

aos questionarios/actividades propostas(!).

O reconhecimento do caracter estruturado do manual e do seu papel na aquisi¢ao
de saberes e de praticas explica a forte defesa que deles faz H. Huot contra todos os

detractores, e inconvenientes que lhe reconhece:

158 . A - g .
Mas a importancia do manual excede os limites do espago escolar pois ¢ através dele que se estabelece a

ponte entre este ¢ o universo familiar como reconheceu Choppin que vé neles “un garant du savoir, symbole
de promotion pour les plus dejanoisés, instrument de controle, palliatif aux insuffisances réelles on supposées
du maitre, le manuel rassure les familles comme il rassure les éléves (...) Sans les manuels que connaitraient les
parents de ce que leurs enfants font en classe?” (1992: 123).
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Il faut des manuels scolaires. En tant qu’instruments d’acces a
des savoirs organises, ou des savoir-faire particuliers, et dont
I'appropriation progressive commande la réussite scolaire et
I'insertion socio-économique, ces livres spécifiques sont

indispensables, et le maitre seul, malgré toute sa compétence, ne
pourra jamais s’y substituer entiérement (1989:181)".

Ha que nao perder de vista, porém, um outro aspecto relevante, se bem que nem
sempre suficientemente relevado: “Um manual escolar ¢é, antes de mais, um livro que
aborda interpretativamente [sublinhado meu] o programa de determinada disciplina para
determinado ano de escolaridade, ndo s6 em termos conceptuais como também
metodolégicos e ainda politicos, culturais e sociais” (Cabrita, 1999:149). Logo, a dimensao
interpretativa do discurso do manual nao pode ser ignorada nem negligenciada pelos seus
‘usuarios” desde logo pelos professores, mas também pelos alunos que para tal deveriam
ser alertados. Interpretar significa fazer uma leitura pessoal o que implica, inevitavelmente,
seleccionar, enfatizando/ privilegiando uns aspectos em detrimento de outros que poderio
mesmo chegar a ser omitidos. Na verdade, e como a justo titulo sublinha Ferraz (1997: 17),
o manual niao ¢é a transposi¢do literal do programa da disciplina, podendo mesmo ser
classificado como “apresentagao de um projecto pessoal ao servico do ensino e da

aprendizagem”.

Ora, sabendo-se que o publico a que se destinam congrega alunos e professores,
esta dimensdo interpretativa aconselharia a que os segundos devessem ser, talvez, “o seu
primeiro e principal utilizador” (id. ibid.), pois dos professores se espera que conhegam os
textos programaticos de modo a poderem intervir, se, e quando, for necessaria uma re-
interpretacio das orientagdes oficiais, para corrigir opgoes, re-enfatizar, eventualmente,
alguns topicos nao valorizados pelo(s) autor(es) do manual, acrescentar outros nao
contemplados; numa palavra, deles se espera uma intervencao fundamentada, sempre que,
apos analise, concluirem que o manual nio cumpre cabalmente as fungdes que lhe estao
cometidas. Ou mesmo para subverter quando necessario a vertente dogmatica que qualquer
manual potencialmente contém, enquanto texto normatizador e normalizador que, como
declara Castro (1995: 78), “estabelece verdades e (...) espera que elas sejam aceites como

tais pela generalidade dos sujeitos aquisidores”.

159 o1~ . . . N . .
Nao obstante este reconhecimento generalizado, vozes discordantes vao denunciando o que consideram

ser a sobrevalorizacio do manual enquanto recurso educacional. No contexto da polémica gerada pela
proposta de lei de avaliacdo prévia de manuais, J. M. Portocarrero Canavario refere a “dimensio excessiva
[conferida] ao seu uso corrente e valia geral no e para o ensino e para as aprendizagens” (Pontos nos i, n°2,
2006), defendendo a criacdo de incentivos “para tornar viavel a adopcdo de recursos pedagogicos
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E, ja agora, para conhecer, reconhecer e dar a conhecer, a dimensao ideoldgica que
lhes subjaz. E nao apenas a que, habitando os textos oficiais, ecoara inevitavelmente no
manual; também a dos proprios autores: a seleccdo niao é neutra, a organizagao espelha
determinadas posicdes e concepgoes. Por isso, o manual é também lugar de circulagio e
veiculo de transmissao de valores e crengas ideologicas que se transmitem tanto pelo que se
diz e/ou se oculta como pela forma como se diz. Se aquilo que os autores optam por dizer,
ou nao dizer, ndo é neutro, também nao o sao as formas discursivas em que o dizem, nem
as metodologias adoptadas. Esta fundamental dimensio do manual exerce-se na escola,
onde encontra terreno permeavel a influéncias, mas ultrapassa esse espago e pode perdurar
anos fora: o poder dos manuais afirma-se, assim, mais subtilmente umas vezes do que

B 160
outras, moldando atitudes, comportamentos "

Nao cabendo nos objectivos deste trabalho o tratamento desta vertente, ndo sera
despiciendo, no entanto, fazer-lhe esta breve referéncia. Até porque o léxico, como ensina
Galisson, ¢ o veiculo por exceléncia da cultura e da ideologia. Na carga cultural partilhada
de que fala perpassam, explicita ou implicitamente, valores ideolégicos, preconceitos...

para os quais a escola também deveria alertar.

As razoes que foram sendo invocadas dao a medida da relevancia de se conhecer o
contributo dos manuais de Portugués para o desenvolvimento da competéncia lexical dos
alunos. E o primeiro passo sera verificar de que modo se cumprem neles as fungdes de
informagao, estrutura¢do e organizacao da aprendizagem e do ensino do léxico; que
estatuto lhe ¢ atribuido no ensino da lingua, que propostas de actividades promotoras de tal
desenvolvimento se apresentam e de que concepgoes (linguisticas, psicolinguisticas,

pedagogicas) relevam.

diferenciados do manual em papel”. A verdade, todavia, insista-se, é que a centralidade do manual escolar na
estruturac¢do, transmissio e aquisicdo de conhecimentos se confirma e mantém.

160 o . .

Que melhor exemplo que os manuais (livto tnico) do periodo do Estado Novo, sobretudo os destinados

ao ensino primario? Neles sem subtilezas se fazia a defesa do regime e dos seus representantes, se
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3.2. Gramaticas escolares

3.2.1. A Gramatica na aula de Portugués

Detectar e definir a beleza on originalidade de um texto estao na razio directa

do dominio que um estudante tem da lingua-padraoy ¢ verificagio confrangedoramente
generalizada do abaixamento da competéncia linguistica dos discentes (nos plano

da oralidade e da escrita) e a concomitincia em que essa degradacao esti com a estranha
dgnordncia da gramdtica que a maioria deles revela

Ofélia Paiva Monteiro

Quando se pretende delimitar com rigor o universo de conhecimentos a transmitir
e a adquirir na aula de lingua materna, a tarefa pode revelar-se mais dificil do que quando se
trata de outro tipo de disciplinas. Dificuldade resultante da complexidade das competéncias

envolvidas, mas também da natureza dos saberes implicados no efectivo dominio da lingua,

que ndo se circunscrevem, como se sabe, ao estrito ambito do linguistico.

Contudo, um dos dominios que mais facil e comummente se associa ao ensino da
lingua materna, inclusive no seio de uma parte consideravel da classe docente'”, é o do
ensino da gramatica. Associa¢do que relevara, em grande parte, das caracteristicas
particulares do discurso gramatical cujo objecto, conjunto finito de unidades regidas por
regras também em numero finito, e uso de metalinguagem especializada lhe garante, mais

do que a qualquer outra area do ensino do portugués, a imagem de um conteido concreto

a transmitir e a adquirir, mais facilmente operacionavel em termos didactico-pedagdgicos.

apresentavam modelos de educacio masculina e feminina, se inculcavam os valores que sustentavam o
regime.

1 Esta “parte consideravel” situar-se-a, com maior rigor, nos segundo e terceiro ciclos do ensino basico. A
experiéncia de acompanhamento de estagiarios do Ensino Secundario e de alunos da disciplina de Pratica
Pedagdgica dos Cursos de Professores do Ensino do Ensino Basico do 2.° Ciclo permitiu observar que o
ensino explicito do funcionamento da lingua, em particular dos aspectos morfossintacticos, ocupa um
importante espaco na aula de Portugués. Alids, os textos a apresentar aos alunos resultam frequentemente de
uma selecgdo feita no manual, em funcdo dos conteudos gramaticais a fazer adquirir. Os textos sdo assim,
apenas pretexto para a exploracdo desses conteudos sem que das actividades propostas se vislumbre qualquer
efeito sobre o dominio da lingua nas quatro competéncias nucleares de Compreensio e Expressio Oral,
Leitura e Escrita. Exige-se apenas aos alunos um conhecimento mecanico de aspectos formais gramaticais
que, autonomamente, poderdo nunca chegar a ser postos em pratica. Ja no ensino secundario tem sido
privilegiada a analise/comentario literario, negligenciando-se, neste nivel de ensino, o conhecimento reflexivo
sobre lingua, designadamente nos cursos de indole humanistica (literaria). Os novos programas poderio vir a
inverter esta tendéncia; pelo menos nos manuais mais recentes ja é visivel a inclusdo de conteddos/ propostas
de actividades do dominio dos saberes linguisticos. Resta saber se as praticas lectivas softrerdo, de facto,
alteracGes significativas. Quanto aos manuais elaborados no respeito das directrizes dos antigos programas,
alguns daqueles que se destinavam ao designado Portugués B reflectiam em parte essa preocupag¢io, como
infra se dira.
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O relevo que lhe ¢ atribuido como area de conhecimento especializado, no
contexto do ensino das linguas tem sido apontado por linguistas como G. Gross (1988) e,
noutro ambito, e entre nos, por Inés Duarte (1993) e Vieira de Castro (1995) — para referir

apenas alguns.

Claro que o tema permanece controverso € muitos outros continuam a questionar
se o conhecimento e dominio das regras/ regularidades a que se subordinam os vitios

nfveis lingufsticos garantirao o efectivo dominio da lingua em qualquer desses nfveis'®.

Mas Gross, num texto em que analisa as relagdes entre os estudos linguisticos e o
ensino da lingua materna (do francés, no caso vertente), afirma, a dado passo, niao
compreender como podera a didactica das linguas deixar de tomar em considera¢io as
regularidades que a gramatica pde em evidéncia, ideia reiterada no final do texto, em que
volta a insistir: “On ne voit pas comment elle [a didactica] pourrait se passer, dés qu’elle a
pour objectif d’apprendre une langue, des regularités (donc, des simplifications) mises en
evidence par la grammaire® (1988: 54). Concluindo que sao estas regularidades bem como a

sua exploragao pedagodgica que constituem o acto pedagdgico.

Duarte (1993: 52) que, em rigor, prefere usar a expressao “conhecimento reflexivo
sobre a lingua” em vez de gramatica, termo que considera susceptivel de gerar equivocos,
sustenta uma posi¢ao proxima. Reconhece que este conhecimento reflexivo pode ter um
papel instrumental, fundamental no desenvolvimento do conhecimento pratico da lingua
tanto em termos receptivos como produtivos. Por outro lado, para 12 da fungio
instrumental, Duarte defende também que o conhecimento reflexivo sobre a lingua possa
ser um fim em si mesmo, funcionando ele préprio como o “motor do conhecimento
linguistico (id.: 55).'”

A mesma relevancia ¢ igualmente destacada por Vieira de Castro que, ao estudar a
questdo da constitui¢do e transmissao da gramatica escolar, declara poder comprovar-se
pela leitura dos textos programaticos, a observacao dos manuais (...), a analise da teoria e
pratica do ensino do Portugués [ser a gramatica] a sua componente estruturadora

fundamental, em intensio e extensdao, sendo um dos assuntos que tradicionalmente mais

162
163

Ct. Por que razdo (nao) ensinar gramitica na escola, de Sirio Possenti, 1997.

Cumpre também dizer que Inés Duarte no mesmo texto, insiste que o ensino da gramatica sé passard a
ser funcional quando os préprios professores forem capazes de autonomamente construir os seus materiais
de ensino, de treino e consolidacdo dos conhecimentos académicos. Chega mesmo a questionar a publicacdo
de gramaticas pedagdgicas.
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consistente e sistematicamente se apresentam como definidores daquela disciplina (1995:

IX) 1()4‘

E, com efeito, o conhecimento da nossa realidade escolar demonstra a importancia
da informacdo gramatical/linguistica no quadro da disciplina de Portugués, pelo lugar que
lhe é concedido e presenca constante, ao longo dos tempos, nos textos programaticos, nos

. , . s . 165 ., ~ . ~
manuais, nas praticas pedagdgicas ara ja nao falar da valorizacao de que goza na voz do
b b

SENnso comum.

Convém, porém, reconhecer-se que nem sempre se fala do mesmo, quando se fala

z v 166
de gramatica

, por um lado, e que, por outro, nem a todos os niveis do conhecimento
gramatical tem sido dado o mesmo destaque. Alias, a diferentes concepgoes de gramatica
corresponderio diferentes focalizagdes de um ou de outro desses niveis. Uma visio mais
tradicional que, apesar dos avangos em varias areas da linguistica, ainda vai subsistindo em
suportes de aprendizagem e nas praticas docentes, continua a privilegiar as componentes

morfologica e sintactica, relegando-se outros dominios, entre os quais a Semantica, a

Lexicologia, a Linguistica de Texto, a Pragmatica para um plano secundario'”’.

Disso da conta o mesmo Vieira de Castro (id.: 287-288): a analise levada a cabo

sobre um corpus constituido por varias gramaticas contemporaneas, permitiu-lhe evidenciar

164 : . Ny . . A
Convoque-se ainda outra voz que, ha cerca de trés décadas, para vincar a sua discordancia face ao

panorama geral, dizia: “O ensino da Gramatica tem vindo insistentemente a polarizar as atengdes e a
constituir como que a magna questao na pedagogia de linguas, mormente na didactica da lingua materna,
como se nessa reflexdo se jogasse o auténtico e mais profundo sentido e alcance dos momentos de
exploragdo e tratamento da linguagem na aula” (F. I. Fonseca, 1977:87). Tornando claro que rejeita esta
excessiva valorizacio da reflexdo gramatical, continua a autora: “Indices desta incorrecta sobrevalotizagio
(que infelizmente ainda perdura) serdo a prolongada querela a propésito da adop¢io da Gramatica tradicional
ou da Gramatica moderna e o estatuto particularmente curioso que detém correntemente o momento da
reflexdo gramatical na aula de lingua: por um lado, ou constitui (com a “andlise e interpretacdo do texto e o
ensino do vocabulirio”) a actividade de exploracio da linguagem, ou, por outro, se apresenta
contraditoriamente como o “refugio” de muitos docentes para preencher a aula ou como a eterna dificuldade
e fonte de problemas” (id.:88-89). Observacées que continuam a fazer algum sentido, como na nota anterior
se referiu, designadamente, quando se verifica que o ensino explicito da gramatica, e particularmente das suas
componentes finitas, é usado para mascarar algumas insuficiéncias noutras areas.

1 B como ndo lembrar que o conhecimento ou o desconhecimento do saber gramatical, sobretudo dos
aspectos morfossintacticos ou puramente ortograficos da lingua é para muitos, numa visio que ainda vigora
em alguns meios, o Unico critério de avaliacgdo do dominio da lingua e do seu uso? Este ¢ mais um
testemunho do peso atribuido a tal saber mesmo para o falante comum.

166 L. . .
Problematica que se discutira infra.

7 Esta questio ecoa em Galisson e Coste ao referirem a oposi¢ao entre o par gramatica e vocabulario nestes
termos: ”A tradicdao e os programas escolares, como também a maior parte das descri¢oes linguisticas opoem
gramitica e vocabuldrio (ou gramatica e 1éxico), sendo entdo a gramatica de uma lingua concebida como
estudo e a descricdo da sua parte mais sistematizada (a dos inventarios finitos, por oposicdo ao estudo dos
inventarios abertos ou ilimitados do vocabulario) e particularmente dos dominios da morfologia e da sintaxe”

(0p. cit.: 367). Lembram, porém, que é Chomsky que concebe a relagdo entre gramatica e léxico como de
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o fenémeno e estimar, em termos de frequéncia, a importancia relativa das varias areas
disciplinares da linguistica. Segundo regista, a informacao lexical e semantica apresenta
sempre os valores mais baixos, definidos pelo autor como puramente residuais, nao
obstante frisar que os seus pesos relativos na organizagdo geral dos textos gramaticais

subiram face a textos mais antigos'®

. Este ganho fica a dever-se a evolu¢ao e expansao das
referidas disciplinas com a consequente emergéncia de novos conceitos e incorporagao

. ,oe 169 , o~ c e~
progressiva nos textos programaticos = como conteudos de transmissao e aquisi¢ao.

Do que se deixa dito, convird retomar e fazer ressaltar, em primeiro lugar, a

inquestionavel importancia de que se reveste a gramatica na didactica das linguas, mesmo
~ H (13 ~ 9

concedendo-se nao ser essa, exclusivamente, a “magna questdo”, para usar as palavras de F.

I. Fonseca, o que torna a gramatica escolar um suporte de aprendizagem de significativa

relevancia e, em consequéncia, a institui como objecto de andlise incontornavel se se

pretende, como ¢é o caso, averiguar o tratamento dado a temas da area da lexicologia e da

semantica lexical.

Importa clarificar, por outro lado, em que a acepg¢ao se toma a palavra gramatica em
sentido lato e, num sentido mais estrito, o que se entende por gramatica escolar, uma vez
que fol entre estas que se elegeram aquelas que constituirdo o corpus a analisar neste

trabalho.

Assume-se aqui a nog¢ao de gramatica enquanto descricao do conhecimento
intrinseco que o falante possui da sua lingua. Integra, pois, todas as areas que tém sido
reconhecidas como constitutivas do saber que permite ao falante o uso efectivo da sua
lingua materna. Uma dessas areas, a do léxico, ¢ uma componente da gramatica da lingua —
ao mesmo titulo que a sintaxe a morfologia, a fonologia ... — e, por essa razao, igualmente
passivel de descrigao cientifica que explicite as unidades que o constituem e as regras a que
se subordina o seu funcionamento. F. Morturex di-lo deste modo:

La description scientifique des lexemes aboutit a elaborer le

lexique, consideré comme la partie de la description
linguistique, de la grammaire, consacrée aux unités lexicales ;

inclusdao deste naquela. E, com efeitos, uma revisita a Aspectos da Teoria da Sintaxe, 1975, permitira recorda-lo
(Cf. Cap.2,2.3.3 ¢ Cap. 4, 4.2.).
168 - - - N

Os quais integram um segundo corpus de analise que permitiram ao autor estabelecer a comparagio.
169 . N : s o . . . .
Prova da interacgdo entre a investigacdo tedrica em linguistica e o ensino da lingua. Curiosamente, Vieira
de Castro conclui que as novas incorporacdes surgem em primeiro lugar nas gramaticas ou mesmo nas
praticas da aula (em grande parte como consequéncia de abordagens que tém lugar na Universidade) e sé
depois nos textos programaticos oficiais. O que também demonstra que apesar de tudo se verifica alguma

autonomia dos textos gramaticais relativamente as orientagdes oficiais.
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dans le cadre des grammaires génératives récentes, le lexique est
une composante de la description dune langue (de sa
grammaire) au meéme titre que la phonologie et la syntaxe
(2004 :17).

Quanto ao conceito de gramatica escolar, ele sera abordado znfra, no contexto da

definicao das relagdes entre a gramatica cientifica e a gramatica pedagogica.

3.2.2. Gramatica cientifica vs gramatica pedagdgica

Antes mesmo de se entrar na questao das relagoes entre os dois tipos de gramatica
(o mesmo ¢ dizer, entre o campo cientifico da(s) teoria(s) linguistica(s) e o campo da sua
aplicacdo pratica a contextos de ensino e de aprendizagem), e uma vez que O termo
gramatica ¢ reconhecidamente polissémico, faca-se aqui uma breve alusao a tal facto,

apenas para clarificar em que acep¢ao ou acepgoes o termo sera tomado.

Sem necessidade de remontar a origem da palavra'™

, € também sem pretensoes de
enumeragio exaustiva das diferentes acepgdes' ', regista-se simplesmente que o termo tanto
pode significar o sistema de regras interiorizado que o falante de uma lingua domina de
modo implicito (a competéncia linguistica ou gramatical de Chomsky), como pode designar
a representagio’ ” do funcionamento geral da lingua, das suas regras e regularidades, feito
pelo linguista. Mas também se aplica ao modelo tedrico que preside a descrigao, tal como a

obra gramatica que apresenta e difunde a(s) descricao(es) resultantes das diferentes teorias

gramaticais. No que toca a esta ultima acepgdo, convém ainda fazer uma distingao

170 , _ S L. L. A . ,
A Teckné Grammatike¢ de Dionisio de Tracia, arte da gramatica ou ciéncia das letras, isto ¢, da sua

organizacio, cuja invenc¢do se apresenta indissociavelmente ligada a escrita e que acabou por lancar as bases
para a analise do discurso em partes que séculos depois subsiste.

1 Alguns autores o tém feito, como se sabe. Cf, pois, R. Galisson e D. Coste (1983: 364-368); H. Besse e R.
Porquier (1991: 10-12) e J. Dubois et a/. (2002: 220).

172 Descri¢ao ou simulagio, na terminologia de Besse e Porquier. Ambas intentam tornar explicito, de forma
metddica, o conhecimento implicito do falante. Ambas sdo elabora¢des do linguista. Ambas relevam da
observagdo de manifestagdes da gramatica interiorizada e de pressupostos tedricos mais ou menos evidentes,
consoante os casos. Por descricdo, entendem: “les résultats d’une démarche de catégorisation des unités de la
langue et de mise en relation de ces catégories (ce sont les “parties du discours”, leurs paradigmes
morphologiques et les regles syntaxiques des approches traditionnelles, I'analyse en constituants et les
“structures” des approches structurales, par exemple...” (#.:16). A simulagdo ¢ vista como “la construction
abstraite et hypothétique par laquelle on essaie de reproduire, de simuler, le mécanisme d’engendrement des
phrases bien formées qu’on postule au sein d’une grammaire interiorisée donnée (c’est surtout les cas des
travaux qui suivent l'approche générative et transformationnelle, laquelle prétend rendre compte
explicitement de la “compétence” grammaticale du sujet parlant dans une langue donnée) (id.: 7b.). O
conhecimento da descricio ou da simulacdo gramatical releva sempre de uma aprendizagem escolat e, como
declaram os autores, “ne constitue une véritable acquisition que chez certains sujets dont la profession
concerne directement la langue” (74.:17). O mesmo ¢ dizer que os alunos nunca a adquirirdo verdadeiramente.
E os professores, ou pelo menos, alguns professores, té-la-do adqiridar?
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consoante a descri¢ado apresentada visa ou nao um contexto de aprendizagem: serdo, em
principio diferentes, nio obstante correlagbes entre ambas, a gramatica/descri¢ao

linguistica e gramatica pedagogica.

E neste ponto que fez sentido retomar, pelo interesse que parece revestir, a
tipologia apresentada por Germain e Séguin, autores que, para além da gramatica cientifica
e da gramatica pedagogica, consideram a existéncia de outros tipos, como sejam, a
gramatica de ensino, que distinguem da gramatica de aprendizagem, e ainda a gramatica de

referéncia.

Relativamente a gramatica de ensino, e como a designacio deixa antever, ¢é
entendida como um produto direccionado para o docente que se apresenta sob a forma de
propostas, sugestoes ou recomendagoes pedagdgicas contidas num programa institucional
ou num guia do professor: “Dans ce cas-ci, ce sont les principes de sélection et de
progression [sublinhado meu] grammaticales qui constituent le coeur de la grammaire

d’enseignement” (1998:53).

Por sua vez, a gramatica de aprendizagem, como se depreende, ¢ definida em
termos de produto concreto, materializado numa publicacdo destinada a ser utilizada pelo
aluno. Pode apresentar-se seja integrada num manual de textos, seja sob forma de uma
obra independente concebida e organizada para a aprendizagem de nog¢des gramaticais,

aprendizagem que se procura facilitar.

Quanto a gramatica de referéncia, os autores véem-na como uma obra de base, cujo
proposito consiste em apresentar a gramatica de uma lingua dada, podendo assumir uma
vertente prescritiva, meramente descritiva ou ambas. Situa-se na convergéncia da gramatica
pedagogica com a gramatica linguistica:

Par son caractére prescritif on dira que la grammaire de
référence fait partie de la grammaire pédagogique; par sa nature
exclusivement descriptive elle releve plutot de la grammaire
linguistique bien que les fonti¢res soient parfois assez floues (...)

puisqu’une grammaire de référence peut étre a la fois prescritive
et descriptive (z.: 53-54).

A distincio entre a gramatica linguistica e a gramatica pedagogica reside pois,
fundamentalmente, nos objectivos visados por cada uma. A primeira cabe
descrever/simular exaustivamente o conhecimento interiorizado do falante, a sua

competéncia linguistica/gramatical; orienta-se por principios cientificos sem preocupacdes
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de aplicacio pratica imediata ao ensino das linguas, nem quaisquer pretensdes de tipo
normativo/prescritivo. A segunda, ao invés, faz uma descricio selectiva dessa competéncia
e organiza, em termos de progressio, a informagao linguistica, visando essencialmente
facilitar a aquisicao e¢/ou desenvolvimento da competéncia. Contrariamente a primeira tem

um caracter normativo e, habitualmente, uma funcao prescritiva.

Observe-se, entretanto, que, entre os varios tipos de gramatica descritos pelos
autores, facilmente se descortinam interacg¢oes que, mesmo assim, Germain e Séguin fazem
questao de sublinhar, evidenciando proximidades varias como sejam as que se estabelecem
entre a gramatica de aprendizagem (o manual de gramatica) e a gramatica de ensino, isto é,
os conteudos gramaticais inscritos, por exemplo, nos textos institucionais; ou aqueles que
se manifestam entre a gramatica de aprendizagem, produto “segundo”, que se alimenta de e

se estela numa gramatica de referéncia ou numa gramatica linguistica.

A natureza das relacOes entre a gramatica cientifica e a gramatica pedagogica e, em
termos mais gerais, entre a linguistica, a pedagogia e a didactica das linguas, tem sido
objecto de andlise por parte de varios autores entre os quais se podem destacar A. Chervel,
R. Vivés, B. Combettes e os ja referenciados G. Gross e Vieira de Castro que se revisitarao

sumariamente.

Chervel opta por uma outra terminologia e opde a gramatica escolar a gramatica
especulativa, caracterizando-as deste modo: a primeira, de ordem pratica, habitualmente
presente em contexto escolar, atribui o autor uma fun¢do propedéutica ou mesmo
terapcutica ausente na segunda, de natureza tedrica, que “s’interroge sur les conditions de
validité d’un discours sur la langue” (1981:7) e define/ctia o seu objecto: é a prépria
linguistica. Pelo contrario, o objecto da gramatica escolar é-lhe imposto do exterior: é a arte
de bem escrever e bem falar'” o que, desde logo, lhe confere uma indole normativizadora
que a linguistica nao tem. Entre ambas observa-se, todavia, uma permanente interac¢ao,
dado que “Les racines épistemologiques de la linguistique ne s’enfoncent pas dans les
profondeurs d’une pensée atemporelle et desincarnée”, do mesmo modo que a gramatica
escolar “s’informe aupres de la réflexion théorique contemporaine laissant percer, dans cet
effort de réutilisation des acquis de la science, la marque de linsatisfaction de ses

utilisateurs” (id. :8). Opiniao partilhada por Vives que conclui em termos idénticos:

173 . X s - . . .
E assim se reencontra a Teckne Grammatiké do gramatico de Alexandria e se evidencia como o peso da

tradicdo gramatical escolar e o seu desenvolvimento assentam na esctita.
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la didactique ne peut se passer d’avoir recours a la linguistique
en fonction des concomitances qui existent de fait entre
certains objectifs didactiques et la fagon dont les sciences du
langage décrivent les éléments linguistiques ou langagiers
mobilisés par ces objectifs (1988:34).

Independentemente do grau de interac¢io entre ambas, o caricter tributirio' " da
gramatica pedagogica face a(s) teoria(s) e descri¢oes linguisticas é inegavel e manifesta-se
tanto na inclusio progressiva de novos conceitos e outras metalinguagens decorrentes de
novas abordagens tedricas e consequentes descricdes do fendémeno linguistico, como na
persisténcia da manutencao de principios, categorias e terminologias da gramatica
tradicional, ou ainda na tentativa, de conciliar ambas muitas vezes num equilibrio instavel.
E, assim, assiste-se frequentemente, nas gramaticas escolares a manifestacao daquilo a que
Beacco (1987) ja considerou o eclectismo necessario em didactica das linguas em
consequéncia da multiplicidade de referéncias linguisticas (teoria(s) da enunciacio,
analise(s) do discurso, gramatica(s) textual(ais), sociolinguistica, pragmatica linguistica...) e
da necessidade de operar escolhas acertadas, isto ¢, adequadas pedagogicamente. Da
mesma necessidade deste eclectismo empirico se faz eco Vives, atribuindo a didactica das
linguas a incumbéncia de o construir de maneira a “permettre de controler les choix et les
usajes en maticre de description” (gp. «it.: 34). Assumido o eclectismo e considerando-o
proprio da natureza da ac¢do didactica, tratar-se-ia de, consciente e reflectidamente,
proceder as melhores e mais adequadas escolhas na “pandplia” de areas e concepgdes

teoricas que se oferecem ao ensino das linguas.

A questdo essencial serd a de elucidar, na medida do possivel, de que modo e em
que grau se manifesta a relagio entre o campo cientifico da investigacao linguistica e o
campo pedagdgico da sua aplicagdo pratica, em contexto escolar. Dito de outro modo, a
questio reside em compreender como se converte uma gramatica cientifica numa gramatica

pedagogica.

1" Nem todos partilham esta visio em termos tio absolutos. Por exemplo, Chervel defende que a gramatica

escolar, enquanto gramatica pedagogica, nao é uma variante nem uma simplificacdo dos dados da investigacdo
linguistica, mas sim uma corrente gramatical com caracteristicas préprias e originais moldadas pela sua
natureza diddctica (gp. cit.: 26) Vieira de Castro, que também cita Chervel, confirma, de algum modo, a
posicio do autor, mas reconhece também o papel que a linguistica desempenha na configuracio das
gramaticas escolares: “Na verdade, o texto gramatical escolar constitui-se sobre principios, conceitos e factos
que, em cada momento, representam a expressao de uma articulagio entre a tradi¢io do préprio discurso
escolar e as aquisicdes que os estudos linguisticos vao tornando disponiveis” (gp. cit.: 94). Uma analise
diacrénica das gramaticas escolares, a que Vieira de Castro procedeu, e a observacdo empirica de manuais e
compéndios gramaticais comprovam a justeza desta afirmacdo. As novas aquisicbes vio sendo integradas, o
discurso tradicional vai permanecendo numa clara demonstragdo do eclectismo ja apontado a gramatica
pedagogica.
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Ora, a primeira evidéncia que se perfila prende-se com a natureza de ambos os
campos que parece prenunciar, a partida, uma impossivel harmonizagao que Gross sintetiza
assim: “Le discours scientifique est de nature polémique; cette situation est destabilisante
dans la didactique qui exige un minimum de consensus et de stabilité” (1988: 44). Por outro
lado, e continuando a citar Gross, “les développements internes d’une discipline donnée
sont indépendants des objectifs solaires” (7. :45). A vocagdo da linguistica nio ¢
necessariamente didactica'”, tal como a didactica nio deve nem podetia propor apenas
uma ilustracdo directa da(s) teoria(s) até porque, como lembra Bartet, “une bonne
description linguistique ne fournit pas de facto un bon produit didactique, méme si c’en est
une condition nécessaire” (1988: 42).0 trabalho da didactica consistira em “se servir des
éclaircissements apportés par [la théorie] pour modifier la pédagogie [...] La didactique est
de Pordre de l'action et doit pouvoir prendre, dans certaines sciences, ce qui lui semble

approprié a ses propres fins” (Gross, gp. cit.: 45).

Por outro lado, nem todas as teorias terdo a mesma aplicabilidade pedagdgica o que
implica ter de seleccionar entre elas no pressuposto de que “il faut se demander si telle ou
telle approche théorique, la prise en compte d’un noveau domaine, risquent d’avoir une
influence plus ou moins grande sur le plan pédagogique” (Combettes, 1988: 57), apesar de
se reconhecer facilmente também, na esteira do mesmo autor, que praticamente todas as
abordagens podem constituir-se como saberes a transmitir ¢ a adquirit em vez da

gramatica tradicional.

Mas o que interessa, de facto, mais do que substituir “velhos” conceitos por novos
conceitos ou nomenclaturas tradicionais por novas “roupagens” metalinguisticas sera
mudar as praticas pedagogicas e os suportes auxiliares de aprendizagem, tornando-os nao
s6 mais consentaneos com o que as novas abordagens vao revelando sobre o
funcionamento da lingua como também mais eficazes no sentido da promogao do
desenvolvimento das competéncias dos alunos. Da competéncia pratica, ou pragmatica,
que lhes permita, é bem evidente, adequar as suas produgdes verbais as situagoes,

interlocutores e inten¢des comunicativas, mas igualmente da competéncia formal que

173 Ja para ndo falar da multiplicidade de areas pelas quais se distribui a investigacdo linguistica,

complementares umas, em oposi¢do outras, o que, por si s6 demonstra as dificeis e complexas relacoes entre
os dois campos.
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garanta a correccao dessas produgdes em termos de respeito pelas regras do sistema da

lingua'”.

Seja como for, é evidente que converter os “objectos” linguisticos constituidos pela
teoria gramatical em objectos didacticos implicard sempre algum grau de vulgarizagiao
cientifica tao legitima quanto necessaria dado que os produtos linguisticos transitario de
um dominio de especialidade para o terreno pedagogico que tera de os adequar aos sujeitos
e objectivos de aprendizagem. Adequacio que procurara conciliar a correc¢ao da
informacao linguistica produzida pela investigacdo a “simplificagdo” que a torne acessivel
a0 novo contexto em que ira circular. Dissertando sobre o tema (ndo obstante fazé-lo no
quadro do ensino do FLE) Fougerouse vinca bem este aspecto:

Il s’agit avant tout de reformuler un savoir adapté aux besoins
et aux capacités de lapprennant de sorte que Iexplication
proposé ne soit pas plus complexe que le point étudié.
Toutefois, la simplification métalinguistique ne doit pas
provoquer un simplisme et un manque de rigueur a la fois

reducteurs et/ou caricaturaux, conduisant I'apprennant a un
impasse (2001: 169).

Em suma, trata-se de evitar algum hermetismo a que um publico de nao
especialistas ndo deve ser sujeito, pois nao colheria daf quaisquer mais-valias, recusando, do

mesmo modo, simplificagdes desvirtuadoras do rigor cientifico exigivel.

Para este processo de transferéncia de um para outro campo, Vivés propoe o termo
de recondicionamento que aplica tanto as transformagdes — que, alids, podem até nem

ocorrer — operadas nos produtos linguisticos — (novos) dominios, teorias'”’ ou descricdes

176 A . . . . .
Fazer esta afirmacio significa que, contra algumas opinides, se admite aqui que o conhecimento explicito

da gramatica e, portanto, o ensino e a aprendizagem dos varios dominios da informacio linguistica,
gramatical, podem contribuir para o aperfeicoamento do desempenho linguistico. Mas também se reconhece
que nao ha comprovagio cientifica que suporte indiscutivelmente esta convic¢ao.

70 alerta de Vives para uma certa tendéncia em transferir apenas alguns elementos da teoria ou mesmo
apenas a sua terminologia, o que se pode sempre traduzir no seu desvirtuamento e perda de sentido,
permanece valido. A tendéncia pode ainda hoje ser observada em alguns manuais escolares em que novos
dominios e/ou conceitos tedticos ou instrumentos conceptuais (da gramatica textual, da sociolinguistica da
teoria da enunciacio, da pragmatica) sio introduzidos de tal modo que parecem dar razio a critica que o autor
também faz sobre a inconsequéncia de tal incorporacdo, parecendo mais uma questdo de se mostrarem
actualizadas os seus autores do que por efectivo reconhecimento da valia didactica de tais produtos. A titulo
de exemplo, mencione-se (avancando-se sobre a analise a que se procedera no Capitulo IV, no qual, no
entanto nao tornardo explicitas estas observagdes por nao terem sido instituidas como objecto de estudo)) a
inclusao do conceito de acto de fala e respectiva tipologia nos novos programas e, dai, nos novos manuais
concebidos segundo os novos programas sem qualquer recondicionamento. Mais nio se faz do que
caracterizar cada um, exemplifica-lo, sem que se compreenda qual a funcionalidade de tal conteddo no que
tange o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Aparentemente, pretende-se apenas fazer adquirir
um conjunto de definicGes, um inventario de actos de fala, uma classificacio dos mesmos. Nio ha
visivelmente novos “modes d’emploi” que, como diz Vives, fixem o objectivo das actividades a aplicar aos
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linguisticas — como a pedagogizagao de tais produtos de modo a poderem ser utilizados na
sala de aula. As modalidades de recondicionamento podem passar pela simplificagio'”,
redu¢do ou reorientagao da significagdo a que se associam geralmente “de nouveaux”
modes d’emploi” qui fixent 'objectif des activités a appliquer aux donnés linguistiques ou

langagicres proposées comme “input” de 'apprentissage. (gp. cit.: 30).

Como supra se deixou dito, V. de Castro demonstrou como tem sido e ¢ ainda
pouco significativo o lugar que dominio da Lexicologia e da Semantica ocupam nas
gramaticas escolares disponiveis para o ensino do Portugués. Porém, os conceitos de
sinonimia, polissemia e homonimia integram tradicionalmente os compéndios, sendo-lhes
sempre atribuido, é certo, um espago residual. Em todo o caso, nao deixa de ser importante
verificar de que modo os dados linguisticos provenientes da area da semantica lexical sao
transformados em conteudos a transmitir e a adquirir: se terdo, ou nao, sido sujeitos a
algum tipo de recondicionamento didactico, ou se, pelo contrario, tém transitado
directamente do campo da linguistica para o da gramatica escolar; e também se se propoem
novos “modes d’emploi” que os tornem aptos a serem utilizados na aula. Numa palavra,
interessa saber se as gramaticas escolares, enquanto gramaticas pedagdgicas que sio,

procederam ou nao a didactizagao de tais conteudos linguisticos.

3.2.3. Os compéndios de gramatica

Na esteira de Vieira de Castro, recorde-se entio que:

Orientados por principios pedagdgicos, estes textos [as
gramaticas escolares] veiculam informagdo linguistica num
quadro tedrico de transmissio de conhecimentos e de
desenvolvimento de capacidades linguisticas; ao fazé-lo,
comportam concepgoes sobre a lingua e os seus usos, sobre os
modos da sua aquisi¢ao e desenvolvimento e também sobre os
modelos de descri¢do linguistica” (gp. cit.: 67).

dados linguisticos propostos como “input” da aprendizagem. Assim, tais listagens e quadros tipologicos
transcritos de gramaticas de referéncia (no caso vertente a Gramatica da Lingua Portuguesa de M* Helena M.
Mateus ¢f al) nio acrescentam nada nem alteram as praticas pedagdgicas e, por conseguinte, niao se
constituem como qualquer beneficio para o desenvolvimento da competéncia pragmatica dos alunos.

78 Mario Perini, ao propor os fundamentos para uma nova descri¢io do portugués padrao, isto é, uma nova
gramatica do portugués, com maior responsabilidade tedrica, mais rigor de raciocinio e mais espirito critico,
refere desde o inicio a necessidade de alteracGes inevitaveis na transferéncia dos dados do dominio da
linguistica para o da gramatica pedagdgica. Admite mesmo que “alguma falsificacdo serd inevitavel, na forma
de simplificacoes, na forma de solugoes inseguras, apresentadas ao lado de solu¢ées bem fundamentadas, na
forma sobretudo de uma certa escassez (nunca auséncia completal) de argumentagao polémica” (1991:9).
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Sdo, por isso, textos reguladores da pratica pedagdgica que seleccionam, constroem
e, do mesmo passo, validam pedagogicamente o corpo de saberes linguisticos que
veiculam, tanto quanto se constituem como instrumentos de transmissao e aquisi¢ao desses

saberes.

Dirigidas especialmente (mesmo que nio exclusivamente) ao contexto escolar,
compreende-se que nao apenas invoquem com frequéncia a sua conformidade aos
conteidos propostos Nnos textos programaticos institucionais, como se reclamem de

particularmente adequadas a determinado(s) ciclo(s) de estudos.

Enquanto manuais, partilham a mesma natureza didactica e caracteristicas supra
apontadas para as antologias de texto. O compéndio de gramatica escolar é um
. e L. , . 179 . ., . . ~
instrumento auxiliar da pratica pedagdgica = cuja consulta, alids, nem exige a media¢ao do
professor'™. Pela orientacdo pedagdgica que, em principio, os rege e pela configuragio que
foram adquirindo, como qualquer outro manual tém um papel relevante na estruturacao
das aprendizagens respeitantes ao funcionamento da lingua, podendo — assim se cré —

contribuir para que o aluno atinja a mestria linguistica.

Tal como o manual também o compéndio de gramatica evoluiu e se transformou e
nao apenas porque fol integrando novas areas e conteudos linguisticos, como exige a sua
conformidade ao que vao enunciando as orientagdes programaticas. A regulacdo dos textos
oficiais que sobre os textos gramaticais impende, por um lado; o projecto didactico-
pedagodgico que as norteia, por outro, aliados a interesses do mercado editorial que nio
podem ignorar-se, explicam a configuragdo das actuais gramaticas escolares: ao corpo de
saberes gramaticais propriamente ditos associa-se, por vezes, um conjunto de informagdes
da teoria literaria, uns e outros complementados com exercicios de aplicagdo pratica no
sentido de facilitar a sua aquisi¢do. Estes exercicios ora surgem integrados no corpo do
compéndio ora em cadernos autbnomos de propostas de actividades complementares de

consolidacio.

' Ainda que a gramitica escolar seja uma gramatica de aprendizagem, isto é, um produto configurado na
perspectiva da sua utilizagio pelo aluno, ela é também (infelizmente) a tnica a que alguns professores
recorrem, acabando por alcangar paradoxalmente o estatuto de uma gramatica de referéncia, com os
inconvenientes que se adivinham. A experiéncia tem permitido comprova-lo e, a0 mesmo tempo, lutar contra
tal habito mais instalado do que poderia supor-se.

% Uma indagacio informal junto de alguns docentes e alunos permitiu concluir que nem sempre os alunos
sao aconselhados a adquirir uma gramatica em particular, ficando a escolha ao critério do préprio aluno, do
encarregado de educacio ou do vendedor, na livraria. A reduzida dimensao da amostra e, consequentemente,
a escassez dos dados e informalidade da sua apreciacio nio autorizam, obviamente a generalizacio.
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3.3. Dicionarios escolares

Le dictionnaire est done, en fait, la mémoire
lexcicale d’une commmunauté on chaque usager
vient controler et enrichir son vocabulaire
qu’il soit actif ou passif

Rey-Debove

Da importancia do dicionario, estimada em termos gerais, testemunham entre
outras as palavras de Mel’¢uk et al. que, sobre o tema, assim se manifestam:
les dictionnaires [...] sont universellement reconnus comme des
sources indispensables d’informations sur le lexique de la langue

et comme des instruments de travail irremplacables pour de

nombreuses professions langagi¢res (traducteurs, réviseurs,
journalistes...) (1995 : 21-22).

A suspensio introduzida pelas reticéncias dos autores faz sentido juntar outras
profissoes igualmente “langagieres” como ¢ a dos professores em geral e dos de Portugués
em particular. Mas também para os alunos o dicionario é um instrumento de trabalho
insubstitufvel no que tange a busca de informacao sobre o léxico e, por extensao, sobre a

; 181
lingua e sobre o mundo ™.

3.3.1. Dicionarios de “dépannage” e dicionarios de aprendizagem

Os termos da distingio entre dicionarios de “dépannage” e dicionarios de
aprendizagem (Galisson) sao aqui retomados pela pertinéncia que se lhes reconhece para a

analise dos dicionarios seleccionados no corpus deste trabalho.

Com efeito, nao obstante poder admitir-se que o dicionario tem sempre, de algum

modo, um certo pendor didactico'®, dificilmente se sustentara que a vocagio primeira dos

181 «pp plus d’avoir une vocation linguistique, le dictionnaire scolaire est aussi un truchement qui mene a la
connaissance du monde et de ses traditions. A la fois verité sur le monde et sur la langue, il favorise
P'accroissement du savoir sur les réalités concrétes et abstraites denotées par les unités lexicales” Cormier ef al.
(2001 :143)

' Veja-se a definicio de Jean Dubois et al: “Le dictionnaire est un ouvrage didactique [sublinhado meu]
constitué par un ensemble d’articles dont I’entrée constitue un mot; ces articles sont indépendants les uns des
autres (malgré les renvois pratiqués) et rangés par ordre alphabétique; son modele de lecture est la
consultation” (2002 : 146). E ja agora confronte-se com esta outra de Mel’¢uk et @/ donde estd ausente
qualquer referéncia a tal caracter didactico: “nous appelons dictionnaire de L une description du lexique de L
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que circulam no mercado e sao utilizados em contexto escolar seja a de reais instrumentos
auxiliares da aprendizagem efectiva da lingua e da sua componente lexical: tratar-se-4 mais
de instrumentos de “dépannage” do que de dicionarios de aprendizagem. Isto é, da sua
consulta pretende obter-se uma informagao pontual, apenas; uma vez resolvido o problema
de descodificagiao que originou a busca, a resposta encontrada pode nem chegar a ser, e nao

¢ a maior parte das vezes, memorizada e integrada no léxico mental.

A elabora¢io do segundo tipo de dicionarios (de aprendizagem) requer uma
metodologia propria fundada numa reflexdo de natureza nao exclusivamente linguistica que
permita sustentar a selecgao bem como a apresentagao e organizagao da informagao lexical
em critérios efectivamente facilitadores da apreensio, da memorizac¢ao e da integracio do
vocabulario aprendido nas estruturas do léxico mental, de modo a poder vir a ser re-

utilizado compreensiva e produtivamente.

Uma tarefa desta ordem exigira, portanto, esforcos conjugados da lexicografia, da
psicolinguistica, da psicologia cognitiva e da didactica, de maneira a que aquilo que hoje ja
se conhece sobre 0 modo como se processa a aquisicdo/aprendizagem do vocabulirio e se
organiza o léxico mental, aliado ao reconhecimento de que o ensino se lhe devera adaptar,
se reflictam na elaboragao dos dicionarios de aprendizagem. Some-se a estes factores a
identificacdo das necessidades e das dificuldades dos publicos de distintas faixas etarias a

que se destinam e ter-se-a esbogado o panorama da complexidade da tarefa que incumbe a

dicionaristica pedagogica.

Galisson define os dois tipos de dicionarios deste modo: os primeiros limitam-se a
oferecer um conhecimento pronto a usar, enquanto os segundos, ao invés, implicam a
constru¢do do conhecimento o que exige, da parte do aluno, um esforco mental de
integracao e memorizagao que assenta na mobilizagdao das faculdades cognitivas necessarias

a aprendizagem (1997:65)'®. Por isso, o dicionario de aprendizagem tem de ser o lugar

sous la forme d’énummération (d’'une partie relativement importante) de lexies de L, dans laquelle chaque
lexie est munie d’informations pertinentes” (1995: 19-20). Defini¢bes complementares, de algum modo, a
segunda, na sua referéncia as informagdes pertinentes constantes do artigo correspondente a cada entrada,
torna clara a importancia que o diciondrio tem no conhecimento lexical em sentido amplo. Com efeito, a
natureza variada dessas informagdes — prondncia, ortografia, dados gramaticais morfolégicos e sintacticos,
flexdo, regimes preposicionais..., lexicais e semanticos trelagdes de sinonimia e/ou antonimia, sentidos
figurados), registos de lingua — ¢ de extrema valia para o desenvolvimento da competéncia lexical.

8 Cf.a distingdo entre ambos os tipos de instrumentos nas palavras do préprio Galisson: “Le trait distinctif
des dictionnaires de dépannage est de fragmenter I'information, afin de permettre un décodage rapide
ponctuel, non suivi de mémorisation, alors que les dictionnaires d’apprentissage se caractérisent
(théoriquement !) par leur maniere de regrouper, d’organiser et de structurer 'information, en vue de faciliter
son appréhension globale et sa rétention” (ib :60-61).
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onde se disponibiliza ndo apenas informacao, mas sobretudo conhecimento e saber: “Bref,
un ouvrage ne visant pas a ’érudition mais a la réflexion — dans la mesure ou le savoir

N : sz : 178
procede d’une (re)construction personnalisée de la connaissance” (2001) .

Este outro conceito de lexicografia pedagdgica distingue-se pela selec¢ao criteriosa
das unidades a integrar a macroestrutura ¢ pela adequagao da microestrutura, tanto a nivel
conceptual como a nivel linguistico, a publicos bem definidos e visando objectivos claros
de aprendizagem. A constituicao da nomenclatura, a redac¢ao das defini¢oes, a indicagao
das diferentes acepgdes da palavra, a escolha dos exemplos, as informagdes de tipo
sintagmatico, paradigmatico, tanto quanto pragmatico, tém de assentar em critérios de
natureza pedagdgica considerados cruciais para a aprendizagem do vocabulario. Trata-se,
pois, de uma abordagem lexicografica que exige, como se depreende, e Pruvost (2001)
sublinha, um tipo especifico de pesquisa com os seus particulares constrangimentos mas
também, e consequentemente, com algumas revelagoes; por outro lado, ndo se compadece
com a tendéncia tradicionalmente instalada que, por mera redugao do formato, da extensao
da macroestrutura e, eventualmente, da microestrutura, transforma, em dicionarios

escolares, dicionarios concebidos para um publico nao escolar e adulto.

A atengao aqui dada a distingdo entre dicionarios de dépannage e de aprendizagem e
o relevo que foi dado a estes ultimos, cuja vocagdo tem sido essencialmente facilitar a
aprendizagem de linguas estrangeiras e/ou linguas de especialidade, quando o ambito deste

trabalho se circunscreve a lingua materna, carecera de alguma justificacao.

Com as inevitaveis adaptacdes a quadros pedagdgico-didacticos especificos e os
ajustamentos decorrentes, por exemplo, dos diferentes niveis de dominio da lingua e da
intuicdo, ou auséncia dela, do falante nativo e do falante al6fono, nao parece
despropositado defender que muitas das vantagens reconhecidas aos dicionarios
concebidos segundo os principios da lexicografia heuristica, no ensino e na aprendizagem
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das LE, se poderiam estender igualmente ao ambito da L.M. ". A “pobreza” vocabular de

'8 A afirmacio é produzida no prefacio do Dictionnaire d’apprentissage du frangais des affaires DAFA).

' E como nio voltar a evocar a nova realidade escolar, complexa, que o fluxo de imigracio criou no nosso
pais? Num mesmo contexto pedagdgico, o portugués pode ter varios estatutos: lingua materna de uns,
estrangeira de outros, segunda de outros ainda... Por que ndo criar dicionarios unilingues que procurem
atender a estas novas necessidades e responder a um tipo de dificuldades que ultrapassa o desconhecimento
do significado da palavra? Segundo o Gabinete de Informac¢io e Avaliagdo do Sistema Educativo, no ano
lectivo de 2003/ 2004, o panorama da heterogeneidade multicultural e multilinguistica das escolas
portuguesas era o seguinte: 9.335 alunos pertenciam a etnia cigana; 12.040 eram de origem cabo-verdiana;
13.985, de origem angolana; 9.334, brasileira e 2.795 eram ucranianos. Portanto, cerca de 47 000 alunos
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uma consideravel parte dos alunos, - ainda que nao medida por estudos objectivos que a
comprove e cujas causas nao serao aqui analisadas — é reconhecida pelos professores, pelo
publico em geral e pode configurar um entrave sério ao sucesso escolar. Um dicionario
concebido no sentido de favorecer a aprendizagem do vocabulario, tera de ser sempre um

instrumento didactico a ter em conta.

Em jeito de remate a este parénteses justificativo, registe-se o facto de a
Terminologia Linguistica para os Ensinos Basico e Secundario (TLEBS), no subdominio
“Dicionario” (Dominio da Lexicografia) dar conta da oposi¢ao galissoniana ja referida,
definindo dicionario em termos gerais e, mais especificamente, dicionario de aprendizagem.
Enquanto a definicio do primeiro o apresenta também como “obra didactica” - “Obra
didactica constituida por um conjunto de artigos lexicograficos cujas respectivas entradas
sao ordenadas alfabeticamente e servindo para responder a davidas de significado, ou de
grafia, respeitantes ao <vocabulario> de uma lingua” [sublinhado meu] (2000: 41) — a do
segundo faz emergir claramente as diferencas entre ambos: “<Dicionario> destinado ao
ensino do <vocabulario> da lingua geral ou das linguas especializadas, apresentando
uma forte componente didactica basecada sobretudo em descrigoes, exemplos,
exercicios de lingua e imagens de apoio a compreensio”. [sublinhado meu]| (id.: 42).
Assumindo-se a TLEBS'™ como texto pedagégico e cientifico que incorpora “as mudangas
que vao ocorrendo no campo cientifico e as alteragées que vao tendo lugar no campo
pedagdgico” (id.: 7) e apresentando o documento a chancela do Ministério da Educagao
(DGES e DGEB), a inclusio do conceito de dicionario de aprendizagem tem de ser lida
como um evidente sinal da sua relevancia pedagégica no quadro do ensino do vocabulario

em lingua materna.

Resta saber se os dicionarios ditos escolares (basicos, essenciais ou fundamentais)
que circulam no mercado, sio verdadeiramente dicionarios de aprendizagem. Em suma se
relevam ou niao do conceito de lexicografia heuristica, na terminologia de Pruvost, ou

pedagdgica como preferem quer Bogaards quer Binon e Verlinde.

integrados no sistema educativo portugués, pelo menos em tese, teriam caréncias significativas que um
diciondrio “normal” poderd ndo ajudar a resolver.

180 A polémica em torno do documento, que acabou por levar a sua suspensdo e revisdo, nao patece ter
atingido o dominio da lexicografia pelo que todas as definicGes sdo validas, sem qualquer espécie de
contestacao.
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3.3.1.1. Convivialidade, inteligibilidade e utilidade dos dicionarios escolares

Para além da sua especificidade propria, exige-se também aos dicionarios de
aprendizagem a conformidade aos parametros da convivialidade, inteligibilidade, utilidade,
eficacia e eficiencia (Bogaards, 1996) que deverdo estar presentes nos actos de concepgao e
elaboracdo, mas que também poderao ser convocados para afericio da sua qualidade

enquanto dicionarios pedagogicos.

O primeiro destes parametros respeita essencialmente ao acesso a informacao; daf

181
>

que se prenda com a propria constituicao da nomenclatura em termos de quantidade
mas também de qualidade/diversidade. A selec¢io das unidades a contemplar e correlativa
omissao de outras obedecera a critérios rigorosos e coerentes, sendo, habitualmente, um
deles o da frequéncia'® das palavras, sem que, no entanto, se possa perder de vista o nfvel e
as necessidades do publico-alvo. Além disso, a estrutura dos artigos, quanto a natureza e
extensao da informagdo disponibilizada, devera ser efectivamente promotora da

“convivialidade”.

Ora, esta “convivialidade” pode ser aprendida e fomentada em contexto escolar se
forem promovidos habitos de utilizagdo do dicionario para além da pesquisa pontual do
sentido de uma qualquer palavra pouco conhecida. Da consulta orientada, identificado e

compreendido o manancial de informac¢des que um bom dicionario de aprendizagem

LA titulo de exemplo, refira-se o Dictionnaire du Frangais Usuel, de ]. Picoche e J. C. Rolland cuja

nomenclatura contempla 442 artigos. Este nimero é multiplicado, por forga da particular concepgio de cada
artigo, resultando afinal na efectiva inclusio de 15.000 palavras. Dados os objectivos de tal dicionario, os
autores consideraram este nimero adequado pois, como justificam em curiosa imagem: “Une boite a outils
doit étre maniable et un atelier ne peut pas posséder toutes les machines de la terre. La misére est paralysante,
la pauvreté rend ingénieux, une honeéte aisance facilite la vie, la surabondance peut devenir encombrante”
(2002: 2). Logo, um justo equilibrio devera ser encontrado para que se atinja a “honnéte aisance” que os
autores defendem. Mesmo que se discorde de que a pobreza desenvolva sempre o engenho, nomeadamente,
no que tange a questdes de vocabulario...

82 Entre as varias listas de frequéncia de palavras existentes para o francés, Picoche e Rolland escolheram o
Dictionnaire de Fréquences du Trésor de la Langue Frangaise como guia para a constitui¢do do seu dicionario (Cf.
Nota anterior) pela importancia do corpus (90 milhGes de ocorréncias representando 70.000 palavras). A
intencdo diddctica que presidiu a elaboragio do dicionario em causa, levou os autores a optarem por
contemplar sobretudo as palavras de alta frequéncia, aquelas a que qualquer falante serd obrigado a recorrer
constantemente: sao elas que constituem aquilo a que os autores chamam o nucleo duro do léxico francés.
Além disso, normalmente, a2 maior frequéncia corresponde também uma grande polissemia. Estes, os seus
critérios. Numa primeira analise, parece sensato que qualquer dicionario que se reclame da mesma
intencionalidade deva atender ao critério da frequéncia relativa da ocorréncia das palavras. O que nio
significa, por outro lado, que algumas menos frequentes nao sejam muitissimo importantes; essas, defendem
Picoche e Rolland, poderdo nio fazer parte de um programa de ensino e de aprendizagem do vocabulario:
poderio ser adquiridas na situacdo particular em que o seu conhecimento se revele necessario e indispensavel.
Mas mesmo essas, ¢ importante também aqui sublinhar, deverdo ser tratadas de modo a constituirem
verdadeiras aquisi¢Ges, isto ¢, sendo objecto de actividades compreensivas e produtivas de tal modo que se
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7 : 11 183 . .
devera disponibilizar™ sobre as palavras e os seus usos, o aluno podera transitar para a
consulta auténoma, finalidade a que, por exceléncia, visam tais instrumentos de
aprendizagem da lingua. E, deste modo, o exercicio escolar transformar-se-a em convivio

habitual, a relacdo ocasional em reencontros cumplices e fiéis...

Ja no que tange ao segundo parametro, a inteligibilidade do dicionario joga-se na
clareza e na simplicidade, ndo isenta de rigor, das defini¢des e da linguagem utilizada. Mas
também na pertinéncia dos exemplos que clarificam construg¢oes, restricoes, usos,

combinatérias de unidades lexicais que o uso fixa e prescreve.

Neste sentido, defini¢oes circulares ou reenvios frequentes para outras entradas, tao
habituais, e mesmo inevitaveis em alguns casos, nos dicionarios nao escolares, poderao
nem sempre ser favoraveis a dimensio pedagogica-didactica requerida em instrumentos de
aprendizagem do vocabulario. A “promenade dictionnairique® (Alain Rey) exigida para
encontrar o significado de uma palavra ndo constituird uma actividade muito aliciante para
a maior parte dos alunos, correndo mesmo o risco de se tornar factor de desmotivacao de
futuras consultas. Alias, tal “promenade”, a que algumas defini¢ées obrigam, conduzindo o
aluno da forma derivada a derivante e vice-versa, para além de desmotivante, apresenta
ainda o risco de acabar por fazer perder o contacto com o contexto em que a palavra
surgiu, levando, por isso a escolhas inadequadas. Este ¢ um aspecto nao negligenciavel para
o qual Bogaards (1994) também ja alertou. Nao obstante, alguns reenvios poderao revelar-
se uteis sobretudo em actividades de producao, designadamente ao nivel da construgdo da
coesdo e progressao textual através dos mecanismos anaféricos de retoma lexical da
informagcao ja verbalizada, como, por exemplo, a utilizagdo da sinonimia, da hiperonimia,

da hiponimia, mas também a nominaliza¢do ou anafora resumativa.

inscrevam significativamente no léxico mental e que contribuam para a sua re-utilizacio adequada em
contextos nNovos.

18 Recapitule-se: dado estarem a considerar-se dicionarios de aprendizagem dirigidos a falantes autéctones,
para além da definigdo, e inevitavel representagao ortografica e indicagdo da classe gramatical, as informagoes
que deveriam constar no artigo seriam: (i) - fonéticas: representando-se a pronuncia, pelo menos, de palavras
que suscitem frequentemente duvidas como é o caso daquelas em que ocorre o grafema <x> ou aquelas
outras em que o grafema <o> representa, no plural, a alternincia timbrica [0]/[0] da vogal ténica; ou mesmo
aqueles casos em que a representacdo fonética possa ajudar, por exemplo, na translineacio de sequéncias
vocilicas; ou ainda homdgrafas do tipo c[o]tte/ c[o]tte, s[e]de/ s[e]de... ; (ii) - motfoldgicas: apresentando-
se, por exemplo, casos irregulares de flexdo (numero, género, grau, conjugacio verbal); (- sintacticas:
construcdes/restricoes (valéncias de nomes, adjectivos, verbos), exemplos dessas constru¢des...; (iii) -
semanticas: relagbes paradigmaticas de sinonimia, antonimia; hiperonimia, hiponimia; familia de palavras,
campos lexicais/semanticos; polissemia/homonimia; (iv) - remissdes ou reenvios pertinentes para
aprendizagem; (v) - marcas de uso (diatopico, diastratico, diafasico, diacréonico). O que aqui se enumera
decorre do aproveitamento algo livre da listagem de Hausmann e Wiegand [(1989: 341) apud H.A. Welker
(2000: 4)].
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Uma vez assegurada a “convivialidade” pela facilidade de acesso a informacao e a
inteligibilidade pela facilidade de compreensio da mesma, a utilidade do dicionario sera
tanto maior quanto mais a sua consulta permitit uma correcta/adequada interpretagio ou
contextualizacdo das palavras em enunciados proprios. Sendo assim, sio condi¢ao dessa
utilidade, a natureza, quantidade e qualidade da informagdo contida na descri¢ao lexical e
nos modelos propostos pelos exemplos escolhidos pelos autores. Tudo conjugado e
estardo garantidas a eficacia e a eficiéncia sem as quais o dicionario de aprendizagem nao

cumpriria as fungoes didacticas que lhe sao cometidas.

Da lexicografia pedagdgica ou heuristica espera-se, pois, a produgdo de dicionarios
“originais”, feitos a medida dos seus utilizadores (publicos bem definidos com
necessidades/dificuldades préprias) elaborados com o propdsito explicito de favorecer a
aprendizagem lexical e dentro dos parametros enunciados. Também nao poderdo ser
descurados alguns aspectos que, embora de outra ordem, nao sio de modo nenhum de
menor importancia: a apresentagao grafica, a legibilidade e a manuseabilidade (facilitada ou

nao pelo formato) sio factores a ter em conta.

O panorama editorial portugués parece tender para uma alteragao da oferta de
dicionarios escolares relativamente ao que se passava ha anos atras, mesmo que a mudanga
seja, porventura, mais aparente do que substantiva. Observa-se, de facto, uma
diversificacdo de produtos que se reclamam de escolares e se desigham como basicos,
essenciais, fundamentais, académicos, consoante a faixa etaria a que se dirigem e a opgao da

editora.

Verificar se a transformacdo que alguns titulos anunciam se aproxima da
abordagem heuristica, o mesmo é dizer, se a via escolhida pelos autores/editoras é a da
melhoria da informagao sobre as palavras de lingua e seus usos, se as modifica¢cdes vao no
sentido de os dicionarios poderem ser utilizados como instrumentos didactico ao servigo

do desenvolvimento da competéncia lexical, ¢ uma das tarefas deste trabalho.
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3.3.2. O dicionario enquanto objecto cultural e ideolégico

Reconhecer o dicionario como instrumento didactico-pedagogico ao servico do
ensino e aprendizagem do vocabulario obriga a equaciona-lo também na sua dimensao de

objecto cultural ideoldgico e discursivo com as implicagdes que tal natureza comporta.

Relativamente a dimensdo discursiva do dicionario, Maziere recorda que o
lexicégrafo, ao inventar um discurso definitério sobre as palavras da lingua, esta a participar
na invencao da propria lingua “en la triant, choisissant, arrétant, jugeant méme sans
jugement exprimé” (1996:14). Por isso, defende nao existirem dicionarios de /angue, pois s6
a entrada, na abstrac¢do da funcido autonimica, representada pela imagem grafica do
significante, releva da lingua; a redacc¢do do artigo é da ordem do discurso, feita em “langue
ordinaire, soumise aux genres établis, aux habitudes du dire, parfois créateur de dires

exorbitants, et cependant constitués par et constitutifs de la notion méme de langue® (7d.

ib).

Quanto a dimensao cultural, ¢ bom insistir em que o discurso lexicografico é um
lugar privilegiado para a manifestacdo da cultura e um espelho das correlagoes que se
entretecem entre o objecto dicionario em si — produto e arquivo'™ desse discurso — a lingua
que ele descreve, os discursos em geral que circulam na comunidade, e as posi¢oes dos seus

autores, enquanto sujeitos social histérica e ideologicamente situados.

E, como ensina Rey, a ideologia primeira veiculada pelo dicionario é a que estd
inscrita na proépria lingua socialmente julgada como unitaria. Com efeito, os dicionarios,
melhor dizendo, os seus autores, tém a pretensao de descrever um objecto unitario, neutro,

, . “ , . - o
quando afinal o que fazem ¢ seleccionar “ce qu’en ont fait les élites et les pouvoirs, écartant
comme illégitime la multiplicité des usages, gommant énergiquement la variation sociale”

(1995: 114).

Sendo o objecto do discurso lexicografico o léxico e o objectivo do dicionario a
descri¢ao/definicao das suas unidades constitutivas, a primeira tarefa do lexicografo ¢ a
seleccao das unidades a integrar a macroestrutura. Ora essa seleccdo ¢ feita de acordo com
uma norma que determina a aceitabilidade de umas e rejeicio de outras, norma que esta

longe de ser ordem estritamente linguistica. Os juizos do lexicografo conformam-se a um

184 Arquivo no sentido que lhe é dado por Maingueneau: “corpus’” inseparavel de uma memdria e de instituicGes
que lhe confiram a sua autoridade, legitimando-se por seu intermédio” (1997:15).
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padrao de natureza sécio-cultural histérica e ideologicamente determinado, manifestando-
se nao apenas nesta seleccdo, mas também na redacgao dos artigos, hierarquizando usos,

condenando uns e prescrevendo outros.

Vale sempre insistir em que a lingua, tal como Saussure a descreveu, objecto ideal,
sistema de signos unitario e homogéneo, fechado na sua légica interna é uma construgao
teorica resultante de uma concepgao que pretendeu excluir programaticamente todos os
factores sociais, culturais, ideolégicos que condicionam a actividade linguistica. Exclusao
legitima, dados os objectivos e a perspectiva, mas que se traduziu na pratica, como se sabe,
na dissociagao entre a lingua, objecto abstracto (a /ngue), e o seu existir concreto (a parole).
E, no entanto, so neste existir concreto, na actividade linguistica, actividade eminentemente
social que se constitui no seio de relagdes socio-culturais e ideolégicas engendradas e
reproduzidas pela propria actividade linguistica, a /angne pode ser apreendida. Enquanto
instrumento de comunicagao entre seres sociais, ela ¢ interac¢ao, produgao social e sintoma
de comportamentos sociais (Rey; 1997); nao é neutra nem “inocente”; nao esta imune a
interferéncia dos factos sociais; transporta a memoria da comunidade, todos os saberes de

quem enuncia; esta carregada de intencionalidades, veicula posicionamentos ideolégicos...

E ¢é no léxico, como reiteradamente ensina Galisson, que dados culturais e
ideoldgicos se inscrevem e através dele circulam. A palavra niao vale apenas por si mesma,
uma vez que representa e reenvia para uma realidade que lhe ¢é exterior (Buzon, 1979). E na
e pela lingua que se forjam as representagoes partilhadas que definem a identidade cultural
e nacional dos membros de uma comunidade. No mesmo sentido vao as afirmagoes de
Cormier ez al. “Une identité culturelle et nationalitaire se fabrique autour d’'une mémorie
collective et le dictionnaire est 'un de ces hauts lieux qui participe de la memoire d’un
peuple, méme si c’est a travers la langue qu’elle se batit. Mais cette mémoire est aussi ce
qu’on en fait” (gp. ¢£:139). Qualquer dicionario e, logo, também os dicionarios escolares,
“font partie de cette geste sociale qu’il faut écrire pour forger une mémoire et transmettre a
travers elle les valeurs communautaires, une conception particulicre du monde et un

modele idéologique idoine” (id..:bid.).

Dai que, enquanto memoria “fabricada”, feita de escolhas e de silenciamentos, os
dicionarios — gerais, enciclopédicos, escolatres ou nao escolares — estejam longe de poderem
5 5

ser vistos como meros inventarios de unidades lexicais. Enquanto descritores da cultura,
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inevitavelmente estereotipada'®, de uma sociedade, onde e para a qual foram produzidos,
reflexo dos valores nela dominantes, os dicionarios espelham as transformag¢des que vao
ocorrendo e se repercutem na lingua, em particular no léxico. As transformagdes histéricas
e sociais e consequentes reformulacdes de juizos de valor renovam e enriquecem o léxico
pelo aparecimento de novas unidades, sendo também responsaveis pelo apagamento de
outras, pela inscricdo de novos matizes semanticos nas ja existentes, favorecendo a
polissemia, num processo sempre aberto. E é por isso que o sentido das palavras nao se
esgota nas descricoes do dicionario por mais completas e finas que sejam, nem ai se
esgotam todas as questdes que podem ser formuladas sobre a natureza e forma do
conhecimento lexical. O sentido das palavras, como a justo titulo sublinha Krieg, (re)cria-se
através das concepgoes sociais e politicas que as palavras sustentam numa dada lingua e

186

num dado universo discurso (2000: 65)™. E assim, mensagens politicas, ideoldgicas

circulam na comunidade através das palavras e inscrevem-se no discurso lexicografico.

L 187
Algumas vezes subliminarmente.

185 . . o S ,
No que tange o caricter estereotipado da cultura descrita/inscrita no diciondrio, convém recordar as

palavras de Girardin: “les lecteurs attendent du dictionnaire un certain type de discours qui leur permet de se
reconnaitre comme participant a une méme culture” (1972:84). Esse ¢, alids, um objectivo e um esfor¢o
subjacente a pratica dicionaristica, cuja natureza normalizadora leva a criacdo de uma imagem homogénea das
representacées partilhadas pela comunidade que esta longe de corresponder a realidade empirica.llusio de
unidade, ilusdo de neutralidade. (Tournier,1992)

1% No interessante artigo a que aqui se alude, e como o titulo permite inferir (“La dénomination comme
engagement”), Krieg demonstra como as palavras podem ser suportes de argumentos ideologicos: o uso de
uma palavra, de uma denomina¢io — no caso vertente “campos de concentracio” na Bésnia — ou o seu
evitamento, orientam inexoravelmente no sentido de uma dada conclusio, tal como indiciam os valores
morais, as posi¢oes politicas do locutor... Do mesmo modo, a inclusio ou exclusio de uma palavra no
dicionario, a defini¢do, os exemplos tém explicita ou implicitamente a marca de uma dada carga ideolégica.

87 No ambito do Seminirio de Anilise do Discurso, do Curso de Mestrado em Linguistica foi por mim
realizado um trabalho (“O discurso lexicografico: desvendamento e ocultagio da ideologia dominante”) que,
apesar da sua reduzida extensdo, permitiu tirar algumas ilagdes interessantes que faz sentido evocar
sucintamente aqui. Foram comparados os artigos relativos a algumas unidades lexicais (colonia, fascismo,
nagéo, operario, republica, retornado, socialismo) em diferentes dicionarios de varias épocas (de 1848 a
2001). Péde observar-se claramente como cultura e ideologia se inscrevem e deixam apreender no discurso
lexicografico. Apenas um exemplo ilustrativo: a palavra fascismo, com data de “nascimento” oficial (1921) e
evidentes conotagdes politicas, s6 é atestada, obviamente, em publicagbes posteriores a esta data, o que s6
por si ja ilustra a interac¢do entre o linguistico-discursivo e o histérico-social. Assim, s6 na 2* edi¢do do
Dicciondrio Etymologico Prosddico ¢ Orthografico da Lingna Portugnesa, de ]. T. Silva Bastos de 1928 a palavra consta.
O enunciado definitério é, no minimo, surpreendente: “Governo quasi dictatorial e parlamentar, na Italia
de hoje (1923-28) que tem como chefe o Sr. Mussolini (do latim fasces)”. [sublinhados meus]. Nio s6 ¢é
cutiosa a presenca do modificador adverbial “quasi”, como, sobretudo, a forma de tratamento “Sr Mussolini”,
marcador, na nossa lingua, da distancia hierarquica e que, neste contexto, pode ser lida como manifestagao de
respeito ou até, porventura, indicio de simpatia ideolégica. A neutralidade do enunciado cai, assim, por terra.
Nos outros dicionarios consultados, designadamente no mais recente, o Diciondrio da Lingua Portuguesa
Contemporinea, da Academia de Ciéncias de Lisboa, foram escolhidas palavras de cariz axiolégico negativo,
emergindo da defini¢do a condenacdo do regime fascista e concomitante defesa da democracia: “autocracia
totalitaria”; “repressdo violenta das oposi¢des”; “ditadura de direita” (desta vez sem presenca do
modalizador). Mas ja no Diciondrio da Lingna Portugnesa, da Porto Editora, de 2001, omite-se qualquer alusio ao
caracter ditatorial do fascismo, definindo-se porém o regime como “totalitarismo das direitas”.
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Na definicao/descricao lexicogrifica tao desprevenidamente tida pelo falante
comum (e, logo, pelo aluno, se para tal nao for alertado) como objectiva e neutra, emergem
explicita ou implicitamente as marcas culturais, historicas, sociais, ideoldgicas do momento
da producio. E, claro, ndo apenas a defini¢ao, mas também os exemplos, quando os ha, sao
ideologicamente marcados. Nas palavras de Rey “L’exemple est [...] la principale téte de
pont des idéologies et en général des jugements de valeur” (1995: 113) visto que melhor do
que qualquer outro elemento do discurso lexicografico “il plonge plus avant dans le

sémantique, dans le pragmatique, le social, le culturel” (7d.: ib).

Por outro lado, também nio se pode ignorar o peso dos programas e objectivos das
equipas redatoriais os quais, por sua vez, estao condicionados pelas politicas editoriais. A

marca de todos estes factores esta inscrita e interfere no produto final que ¢ o dicionario.

Insista-se, entdo: tudo o que respeita a lingua estd indissociavelmente marcado pelo
social. Ja Rey, em 1979, o deixava bem claro, sublinhando a fun¢io do léxico como
expressao na lingua da vida e das estruturas sociais duma comunidade o que o torna mais

uma das estruturas dessa comunidade.

Como elemento da sua existéncia e sobrevivéncia, a norma que o0s rege —
comunidade e léxico — é comum a ambos. Ora esta é uma norma social, construcio
ideolégica de onde emerge um sistema de valores que as classes cultas transformam em
discurso avaliativo prescritivo, inscrito no proprio discurso lexicografico. Discurso que, por
sua vez, “produz” dicionarios, isto ¢, objectos empiricos de consideravel complexidade que,
reitere-se, relevam simultaneamente do linguistico, do sécio-cultural, do ideologico. Mas
também do econdémico, no sentido em que se trata de objectos que circulam num mercado
e se dirigem a um publico que espera deles que se definam por critérios de utilidade e
consultabilidade. Estes factores conjugados repercutem-se obviamente nas praticas dos
seus autores e fazem do discurso lexicografico, por exceléncia, o lugar da emergéncia das

circunstancias e concepgdes dominantes, num dado lugar, num dado momento.

Assim, qualquer que seja o olhar sob o qual se aborde a fungao do dicionario, o seu
caracter inerentemente normativo e prescritivo, proprios de qualquer objecto com uma
orientacao didactica, impoe-se imediatamente. E nem ¢ necessirio que se assuma
declaradamente como tal, pois a normatividade inscreve-se nele de varios modos, desde a
seleccdo lexical - que, como ja se viu, se pretende tendencialmente neutra, mas, que, de

facto, incide preferencialmente na norma culta, - a omissio de unidades ou usos
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socialmente inadmissiveis, passando pela prescrigao de usos exemplares ou pela legitimaciao

de novas entradas na lingua.

A normatividade passa também pelo prestigio da Instituicio que o patrocina ou o
produz e mesmo pela adopcao de um entre varios. O proprio gesto da escolha e
aconselhamento tem ja um peso normativo de forte impacto. Por isso, mesmo essa escolha
e aconselhamento, ao nivel da escola, deverdo ser ponderadas com cuidado. Como
qualquer outro instrumento de ensino aprendizagem o(s) dicionario(s) devera(ao) ser

objecto de analise prévia a decisao da sua adopgao.

3.3.3. Tratamento lexicografico da sinonimia, da polissemia e da homonimia

O enfoque que neste trabalho se d4 aos fendmenos da sinonimia, da polissemia e da
homonimia e a forma particularmente significativa como se poe a questdo do seu
tratamento lexicografico implicam que lhe seja concedida, neste passo, alguma atencao.
Mas antes mesmo da sua analise, convém comegar por fazer uma brevissima incursao pelo

tema das estruturas “tradicionais” da defini¢ao lexicografica.

3.3.3.1. A definigao lexicografica

Muito genericamente, pode dizer-se que o enunciado definitério oscila entre a
“classica” parafrase de tipo aristotélico, intensional — genus proximum ou hiperénimo mais
diferentia specifica ou tragos diferenciadores — variantes mais ou menos aparentadas como,
por exemplo, a parafrase sinonimica, a defini¢io extensional, enumerativa e as falsas
parafrases nao conformes a estrutura légica habitual. Neste ultimo tipo, alguns autores
integram a defini¢do por sinénimos (e também por anténimos), espécie de pseudodefini¢ao
em circulo vicioso (Imbs, 1966: 13) que substitui a “verdadeira” definicdo sempre que o
lexicégrafo se depara com dificuldades que nio consegue resolver de outro modo. Imbs

classifica-a mesmo como o método menos cientifico possivel (id.ib.).

A problematica da defini¢io que aqui nao se alonga é antiga e extensa. Contudo,
neste particular, parece do mais elementar bom senso afirmar com Picoche (1992: 138-17)

que nao ha receita da boa defini¢do, pois, sendo essencialmente de ordem pratica a
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finalidade da defini¢dao, a melhor sera a mais util, isto é, a que responda com eficacia as
necessidades de quem consulta o dicionario. Em suma, o que importa é que ela permita
passar do desconhecido ao conhecido; por isso, o lexicografo devera ter em conta a
finalidade do seu trabalho (e o publico-alvo do dicionario, em ultima instancia) no
momento de fazer opgdes conscientes. Ou optando por definicbes simples curtas,
eventualmente mais comodas do ponto de vista pedagdgico, mas, porventura justificadas
para um determinado publico-alvo, correndo embora o risco de cair em insuficiéncias ou
simplificagdes que poderao parecer caricaturais; ou preferindo a fidelidade a complexidade
da realidade linguistica, decidindo-se por um tipo de definicio mais longa e mais complexa.
De um ponto de vista pedagdgico, a primeira nao invalida a segunda: havera sempre um
publico discente mais curioso, mais “maduro” linguisticamente ou mais exigente que

prefere explicagdes mais completas e profundas.

3.3.3.2. Sinonimia, polissemia e homonimia nos dicionarios

Quanto ao primeiro dos fenémenos — a sinonimia — nao estando propriamente nos
horizontes deste estudo a analise de dicionarios de sinénimos — de cuja eficacia, alis, se
duvida, em virtude da sua forma de organizacdo'® — importa, no entanto, fazer aqui uma
referéncia sumaria aos pontos de vista e modos de abordagem inscritos nos dicionarios

gerais, sejam ou nao de tipo escolar.

A experiéncia da sua frequentacdo demonstra a existéncia de dois padroes tipicos: a
sinonimia como forma de definicio de entrada ou, entdo, como informacao microestrutural

de caracter paradigmatico.

No primeiro caso — a definicdo por parafrase sinonimica — o enunciado
lexicografico organiza-se da seguinte maneira: a entrada, ou lema, isto é, ao definiendum,
segue-se imediatamente um sinénimo como se de um verdadeiro definens se tratasse,
quando, na realidade, mais nao se faz do que indicar um equivalente semantico. O

processo, muito comum, so se torna legitimo e pedagogicamente eficaz se se verificarem

188 o ‘ . . .
Recorde-se: sinbnimos apresentados cumulativamente sem exemplificacido que os contextualize ou outro

qualquer tipo de informagao relevante que permita operar escolhas adequadas. Esta forma de apresentacido
decorrera de uma concepgio algo ingénua de perfeita identidade de sentido entre as vérias unidades que ndo
resiste a uma andlise semantica mais fina. Cria-se, assim, uma falsa imagem da possibilidade intersubstitutiva
dos sin6nimos arrolados, mascarando-se a evidéncia de que a sinonimia total é bem menos frequente do que
a parcial ou relativa.
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duas condigOes: o definens, ja ter sido objecto de defini¢ao num outro lugar, remetendo o
enunciado para ele, ou se o sinébnimo usado como definens for mais usual do que o
definiendum. A verdade é que nem sempre tais desideratos se cumprem e a consulta podera

ser va.

Relativamente aos dicionarios de aprendizagem, escusado sera dizer que esta forma
de definicdo ou pseudodefinicio acaba por levar inevitavelmente a “promenade
dictionnairique” de que fala Rey, designadamente quando o aluno desconhece ou conhece
mal o significado proposto como definiens. Aos inconvenientes deste passeio de entrada em
entrada ja se fez alusdo: nem se afigura muito motivador da consulta nem clarificador do

significado.

O segundo padrio de ocorréncia de sindénimos no dicionario geral é aquele que
corresponde a integracio do fendémeno na microestrutura como um dos tipos de
informacao, de natureza paradigmatica, proporcionada ao consulente. Normalmente, as
informagoes constantes no artigo obedecem a uma ordenagao mais ou menos padronizada
e, com alguma frequéncia, o sinénimo (e/ou o anténimo) ocupa o ultimo lugar.
Apresentado também neste caso de forma descontextualizada, mais uma vez nio fica
acautelada a distingao fundamental entre sinonimia total e parcial com os inconvenientes
que tal procedimento comporta. Com efeito, nao sendo a monossemia a regra, escolher um
sin6bnimo acaba por ser escolher um dos sentidos em detrimento de outros. Para obviar a
este problema ¢ normal o arrolamento de mais do que um sinénimo; todavia, o caracter
polissémico da maior parte das palavras tem como consequéncia que os varios sinébnimos
inventariados nao sejam intersubstituiveis entre si, o que aconselharia a que se considerasse
sempre a sua integracdo em enunciados esclarecedores; aspecto tio mais importante
quando se pretende usar o dicionario como instrumento de ensino e de aprendizagem do

vocabulario.

Ja a questdo do tratamento lexicografico da polissemia e da homonimia ¢ de outra
natureza e poe-se a outro nivel. Exige-se em primeiro lugar uma tomada de posi¢ao quanto
a diferenciacao ou niao de ambos os fendémenos. Ora, tal decisio enfrenta desde logo o
problema dos critérios distintivos que, como ¢ sabido, nem sempre sao satisfatorios e sao
tudo menos consensuais. Recorde-se que Lyons (1979: 431) considerava a distingao
indeterminada e arbitraria, dependendo sobretudo do juizo do lexicégrafo ou de alguma

prova histérica da extensio do significado. Dai as discrepancias de classificagaio das
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palavras como homoénimas ou polissémicas observadas em diferentes dicionarios. A este
Obice, vem somar-se um outro de nao menor peso: a op¢ao muitas vezes nao depende de
critérios linguisticos nem ¢ da responsabilidade do lexicégrafo. Sao factores de ordem
economico-editorial a determina-la, e contra essa determinagdo nao pode muito o

lexicografo.

Assim, observam-se nos diciondrios tendéncias divergentes, havendo autores/
editores que distinguem os dois fenémenos e outros/outras que o nio fazem, decisao que
na pratica se traduz ou na multiplicagdo de homénimos ou na sua nao autonomizagao com
a consequente economia no produto final. Mesmo entre lexicografos, alguns defendem que
a distin¢ao so6 faz sentido em dicionarios semasiolégicos de tipo etimolégico (por exemplo,
Haensch, 1982: 467-477) como se a identidade ou nao identidade etimoldgica fosse o tnico
critério distintivo. F justamente a diversidade de critérios, decorrentes de pontos de vista
teoricos diferentes que tornam a questao dificil. Se se entender que a qualquer variagao

distribucional regular correspondera uma unidade lexical diferente, entdo a tendéncia serd a

9

5

. . , . 18 . .
de multiplicar os casos de homonimia®, reduzindo-se drasticamente os casos de
polissemia. Se, ao invés, se admitirem como homoénimas apenas aquelas palavras em que

nao seja possivel encontrar qualquer sema comum (R. Martin), inverte-se a situagao.

Um segundo problema que costuma ser invocado quando se trata da polissemia
¢ o da hierarquiza¢ao dos sentidos. Sem desconsiderar a sua importancia a um nivel teérico,
parece que, de um ponto de vista pratico, e nomeadamente no que tange os dicionarios de

aprendizagem, a questao fara menos sentido.

Com efeito, tal como a sinonimia, a polissemia e a homonimia sio nog¢des que
figuram como conteudos declarativos programas de Lingua Portuguesa. Nio esteve
contudo no espirito dos autores levar tio longe o estudo da polissemia que implicasse a
analise dos diversos tipos de relagiao entre as diversas acepgdes da palavra polissémica em
termos de restricdo ou extensao do sentido, de adi¢io ou apagamento de semas, de
metafora ou metonimia (R. Martin) e consequentemente niao se coloca o problema da

existéncia de um sentido primeiro que condicionaria a ordem na apresentagao lexicografica

189 . . .. . . . . .
Na dicionaristica francesa, o Dictionnaire du Frangais Contemporain, de J. Dubois, R. Lagane, G. Niobey, D. e

J. Casalis e H. Meschonnic, é um caso tipico de um dicionario absolutamente sincrénico em que se pode
observar a tendéncia para o desdobramento homonimico, assente em principios criteriosamente definidos
(diferentes distribuicGes; comportamento face a substituicio sinonimica ou antonimica; possibilidade de
derivacio das diferentes acep¢des). Uma decisio como esta tem consequéncias imediatas ao nfvel da
macroestrutura uma vez que o numero de entradas aumenta.
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dos varios sentidos/acepcdes que a palavra polissémica adquire na sua actualizagio em
discurso. Por isso, ¢ mais importante em termos de ensino e de aprendizagem a coeréncia
de critérios na distin¢io polissemia/homonimia, pois é dessa distingio que se tratard em
contexto escolar. Seria pois francamente util que os autores explicassem previamente os

procedimento e critérios adoptados, mantendo-se-lhes fiéis ao longo da obra.

3.3.4. O papel do dicionario no desenvolvimento da competéncia lexical

Pela sua natureza particular de instrumento linguistico de normalizacio e
regulamentacao dos usos linguisticos segundo os consensos sociais e, a0 mesmo tempo,
pelo facto de se tratar de um objecto cultural, repositorio e intérprete de conhecimentos
extra-lingufsticos, nao é de mais realgar o papel que o dicionario pode desempenhar na
formagio dos alunos, qualquer que seja o nivel de escolaridade em que se situem'”.
Conscientes dessa importancia, varios sao os autores que tém vindo a reflectir sobre o
contributo do dicionitio no desenvolvimento e/ou consolidacio da competéncia lexical.
Para citar apenas alguns deles, recordem-se os nomes incontornaveis de Rey, Galisson,
Rey-Debove, Bogaards, Picoche, Pruvost, entre outros ja citados ou que virao a sé-lo no

decorrer deste trabalho.

Situando-se muitos dos acima referidos no plano especifico do ensino e
aprendizagem das LE'"', todos, unanimemente, sublinham a relevancia do léxico'” como
factor fundamental do dominio de qualquer lingua e, consequentemente, da sua
aprendizagem. Por isso, as varias propostas que tém apresentado vao no sentido de se
chegar, de forma consistente e fundamentada, a melhor maneira de tornar o processo de
aquisicao, de consolidagao e/ou desenvolvimento do vocabulirio mais proficuo e
adequado. Por outras palavras (e, no caso vertente, mais uma vez, recorrendo as de
Picoche), todos eles tém tentado encontrar a melhor maneira de fornecer aos alunos o tal
“fio de Ariane” que os guie através do labirinto do léxico. Onde, sem pistas validas,

poderio, de facto, enredar-se, desistir ou mesmo perder-se.

190 - ~ L . , N
Por maioria de razdo, quando se inicia a aprendizagem da lingua materna, como fazem questdo de

sublinhar os mesmos Cormier ¢ a/. Opinido que aqui se partilha inteiramente: “Il est donc impératif que le
dictionnaire fasse partie de I’équipement de base de I’écolier qui se lance a la conquéte de sa langue
maternelle” (id. : 139-140).

! Mas nio Picoche, cujos trabalhos de lexicologia/ lexicografia, de voca¢io didictica, se centram no

dominio do F.L.M.
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E neste contexto que é importante reconhecer e insistir na relevancia do papel do
dicionario no dominio e expansao do conhecimento lexical. Em situacdes de recepgio,
sempre que o aluno se vé confrontado com problemas de descodificagio/interpretacio,
cuja causa radique no seu proprio défice lexical e que, em ultima analise, podem
comprometer e limitar a sua capacidade de compreensio; mas também em actividades de
produgao, embora, como é ébvio, estas levantem outro tipo de problemas, decorrentes da
natureza diferente do tipo de ajuda de que o aluno carece. Procurar palavras para dar
expressao a um sentido, que até pode, por vezes, chegar a apresentar-se algo difuso, nao é a
mesma coisa que procurar o sentido ou os sentidos de palavras que nao se conhecem ou se
conhecem mal ou incompletamente. Os percursos diferentes, onomasiolégico num caso,
semasiolégico no outro aconselhariam a elaboragao de instrumentos concebidos de forma a
poderem responder aos dois tipos de solicitacao. Como sublinham Binon e Verlinde (1999:
456-457), se a ordenagao alfabética, semasioldgica, da nomenclatura convém perfeitamente
na consulta do dicionario em actividades de recepgao, dado que o aluno dispde da palavra e
pretende conhecer o seu sentido, em actividades de producdo que pressupdem um
caminho que é exactamente o inverso deste, isto é, ir do sentido a palavra, justificar-se-a a

. ~ . , . . 1()3
classificacdo conceptual, onomasiologica da microstrutura .

Transpondo as observagodes feitas pelos autores referidos, no ambito das LE, para o

. . 194 .
plano do ensino e aprendizagem da LM ™, deve reconhecer-se, também, o mesmo lugar

92 outil par lequel la langue peut patler d’autre chose qu’elle méme, de 'univers, des étres concrets et de
notre intériorité psychique” (Picoche, 1994: 5)
' Nio pode deixar de frisar-se que o dicionario concebido e elaborado por ambos, de parceria com Van
Dyck e Bertels, no quadro especifico do FLES de especialidade — o Dictionnaire d'apprentissage du frangais des
affaires — apresenta uma organizacdo mista, combinando a ordem alfabética da macroestrutura com a ordem
tematica, onomasiologica, da microestrutura. As palavras que constituem a nomenclatura sio agrupadas e
tratadas em 135 artigos organizados em torno de familias de palavras. Em principio, esta combinacio
favorecera a aprendizagem do vocabulario, tornando mais facil a consulta a partir de um tema que, de outro
modo, teria de ser “reconstituido”, saltando-se de artigo em artigo. Encontrar a palavra de que se necessita
em actividades de produgio tera, assim, menos entraves.
194 Transposi¢ao entrevista nas, e autorizada pelas, reflexdes de Galisson, no numero 116 de ELA, no qual se
“confrontam” especialistas nas areas do ensino do FLE e do FLM. Questionando-se af sobre a hipétese de
poderem verificar-se trocas didacticas entre ambas as disciplinas, considerado o facto de terem ndo s6 o
mesmo objecto de estudo, mas também publicos e meios analogos, Galisson conclui deste modo: “Dans la
mesure ou les modes d’acces a la maitrise des vocabulaires et les types d’outils pour y parvenir sont
formellement les mémes en FLM et en FLE, I'objectif affiché par cette recherche nous parait réaliste. 1
existe en effet deux modes d’acces et deux types d’outils [...]. Le mode collectif s’adresse au groupe-classe,
transite par un enseignement et debouche, en principe, sur un apprentissage : enseignement et apprentissage
mettent en oeuvre des textes, puisés dans des méthodes, des manuels ou choisis parmi les matériaux sociaux
disponibles [...] ; par définition, les mots abordés de la sorte (en discours) relevent des wvocabulaires. Le mode
individuel [...] met I'aprenant au contact d’un outil qui [...] présente la particularité de n’étre consultable avec
profit qu'apres apprentissage de son maniement. L.a confrontation directe de I'utilisateur avec le dictionnaire
(en Jangue donc) aboutit a ’élaboration de /lexiques, sauf si les citations et exemples sont systématiquement
exploités™ (1999 : 389-390).
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maior ao léxico da lingua e o papel do dicionario como instrumento potencialmente
favorecedor da sua aprendizagem. Convenhamos, no entanto, que, também neste dominio,
a sua tradicional utilizagdo visa sobretudo a encontrar respostas para problemas pontuais
especificos, mais de descodificagdo rapida do significado de palavras que interferem na
compreensio e cujos contextos nio se revelam suficientes para o iluminar'”, do que de
produgao. Raramente o dicionario funcionara como suporte de aquisicoes especificas e
regulares de vocabulario'”. Até porque também nio ¢ liquido que a dimensdo pedagégico-
didactica caracterize significativamente o acervo que o mercado editorial portugués poe a

disposi¢ao da comunidade escolar.

195 ~ . . ~ .
Porventura por ndo serem tais contextos adequadamente interrogados ou por ndo serem activados

conhecimentos prévios — linguisticos (lexicais/motfolégicos) ou extralinguisticos (enciclopédicos) — que
poderiam revelar-se importantes na apreensio do significado. Porém, mesmo defendendo-se que as unidades
lexicais contém em si um significado intrinseco, nio podera iludir-se o facto de que entre a palavra (a
unidade) e o contexto frisico/ discursivo em que surge actualizada se gera indiscutivelmente uma interacgio.
Se o(s) contexto(s) condiciona(m) o sentido das unidades lexicais, o inverso também pode ocorrer. Uns e
outros estio ligados por complexas relacbes de determinacio reciproca mas ndo simétrica, como frisa
Mahmoudian (1997:12), uma vez que a dimensido da influéncia entre ambos nio é sempre a mesma, como
ndo sdo idénticas as condi¢cGes em que tal influéncia se produz. O que significa que a interrogacio do
contexto para clarificar o sentido das palavras tem os seus limites, nem sempre permitindo solucionar o
problema.

196 Alias, o ensino e a aprendizagem sistematica do vocabulario em L.M., e sobretudo equaciona-los em niveis
outros que os dos primeiros anos dos 1° e 2° ciclos do ensino basico, se nao parecer ideia obnodxia, pode pelo
menos set vista como redundante ¢/ou mesmo irrelevante. Assim se explica que as actividades ligadas ao
diciondrio se centrem preferencialmente, ou exclusivamente, em aprendizagens técnicas indiscutivelmente
indispensavei, mas ndo suficientes: consulta por ordem alfabética, (re)conhecimento de abreviaturas, ou
simbolos... Isto ¢, a preocupac¢io é mais com a aprendizagem do seu manuseamento correcto do que com a
da sua utilizagio como instrumento de aprendizagem do vocabulatio. Com efeito, ensinar a usar o dicionario
como instrumento de aprendizagem do vocabulario, da sua apreensio estruturada e facilitadora da retencio e
posterior re-utilizagdo das palavras em termos receptivos e produtivos, raramente ou nunca se faz. Logo,
embora os alunos interiorizem relativamente cedo a ideia de que o dicionario nao é uma recolha aleatéria de
palavras, poderdo nao chegar a compreender o verdadeiro alcance das potencialidades a explorar. Mesmo nao
se tratando de dicionarios de aprendizagem. Se para tal ndo forem alertados, os alunos podem nem se
aperceber das diferentes relacoes que as palavras mantém entre si. Numa palavra, podem nao chegar a tomar
consciéncia do caricter estruturado do léxico que a ordem alfabética mascara. Ora o reconhecimento dessas
relacbes podera ser s6 por si um factor de facilitacdo das aprendizagens.
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CAPITULO IV - Para a analise do tratamento da sinonimia, da polissemia e da

homonimia em manuais, gramaticas e dicionarios escolares

1. Construgdo dos corpora e critérios de selecgio

Para levar a cabo o estudo que aqui é proposto realizar, procedeu-se a constituicao
dos corpora de textos com origem em dominios diferentes, mas que se interseccionam: por
um lado, o dominio institucional formado pelos textos programaticos oficiais — em
particular os que visam a disciplina de Lingua Portuguesa — que desenham o quadro
normativo geral e veiculam o discurso pedagdgico oficial para a regulagdo do processo de
ensino e aprendizagem; por outro, o universo dos textos auxiliares que o mercado editorial
disponibiliza e que funcionam como suportes desse processo. De uns e de outros se

esbog¢ou, no capitulo anterior, uma panoramica geral.

Trata-se de tipos de textos que se inscrevem, cada qual ao seu modo particular, na
esfera do discurso pedagdgico com implicagdes Obvias nos conteudos a transmitir e a
adquirir, bem como na forma como decorrera essa transmissao e aquisicao. A pertinéncia
da sua analise para a compreensio do que se passa quanto ao ensino e a aprendizagem dos

conteudos lexicais afigura-se, naturalmente, indesmentivel.

Reconheca-se, todavia, desde ja, os problemas que se pdem a constituicdo de um
corpus pertinente, problemas que se prendem em grande parte com a defini¢ao dos critérios
para a sua delimitagdo bem como para um recenseamento dos elementos que passardo a

integra-lo.

O estudo a que se procedera ira, entdo, incidir sobre corpora organizados apos uma
seleccdao operada sobre os universos respeitantes a ambos os tipos de texto — programas de
Portugués, por um lado manuais, gramaticas e dicionarios, por outro — em fungio de
critérios que, no decurso da exposi¢ao, se irdo explicitando. Trata-se de corpora textuais e

lexicograficos que nao foram informatizados e, por isso, tém um caracter documental.
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1.1. O corpus de textos programaticos oficiais

Na area dos textos normativos oficiais, foi seleccionada uma amostra que se
considerou representativa, tendo em conta os objectivos visados neste trabalho. Esta
amostra passa a constituit o corpus de textos programaticos a analisar, o qual sera

identificado como corpus P. A sua organizagao ¢ a que abaixo se apresenta:

Quadro I
CICLO DE | IDENTI- TEXTOS PROGRAMATICOS Data
ESTUDOS | FICACAO de
Aprovagio
P1 ~ Organizagao Curricular ¢ Programas, vol. 1 1991
BASICO: P2 ~ Programa de Lingna Portuguesa, Plano de Organizacao do Ensino —
3° CICLO Aprendizagem, vol. 11 1991
P3 ~ Curricnlo Nacional do Ensino Bisico. Competéncias Essenciais 2001
P4 ~ Portugués, Organizagao Curricular ¢ Programas 1991
SECUN-
DARIO P5 ~ Programas de Lingua Portuguesa, 10°, 11° ¢ 12° anos, Cursos
Gerats e Cursos Tecnoldgicos. Formagao Geral. 2001/2
Corpus P

A restricao da amostra a estes textos ficou a dever-se, fundamentalmente, a duas
ordens de razdes. Em primeiro lugar, optou-se por nio considerar o 1° e 2° ciclos do
ensino basico, retendo-se apenas os programas respeitantes ao 3° ciclo; do ensino
secundario tomaram-se em conta os trés anos que o constituem: 10°, 11° e 12°. Tal decisao
prende-se com o facto de em ambos os casos se tratar da conclusio de um ciclo de

~ , . . , - 197 ~ - . , . .
estudos: o da educagao basica obrigatéria e o da formagao — nao obrigatéria — com vista

197 . . ‘ o L
Sublinha-se o que os textos oficiais determinam quanto aos objectivos e competéncias a alcangar no final

da educagio basica. A Lei de Base do Sistema Educativo, no seu art.7°, determina que deve o ensino basico
“assegurar uma formacao geral comum a todos os portugueses”, principio realcado na Organizacao Curricular e
Programas para o 3° ciclo do Ensino Basico onde se declara que este ciclo se consubstancia “no quadro de uma
formacdo universal, porque abrangente [...], alargada por se ter estendido a nove anos de escolaridade, e
homogénea, na medida em que ndo estabelece vias diferenciadas nem opcGes prematuras, susceptiveis de
criar descriminagées” (1991: 13). Definida, em seguida, a escolaridade bédsica como a etapa “em que se
concretiza de forma mais ampla o principio democratico”, que visa a promogao da “realizagdo individual de
todos os cidaddos [...] preparando-os para uma intervengdo util e responsavel na comunidade” (id.:ibid.),
compreende-se como a esta etapa do processo educativo se deve atribuir um papel nuclear, importincia que é
evidente nos termos do programa e que se mantém no texto de 2001, o CNEB, que enquadra os programas
escolares em vigor. Afirma-se ai que a “cultura geral que todos devem desenvolver como consequéncia da sua
passagem pela educacio basica pressupoe a aquisicdo de um certo nimero de conhecimentos e a apropriacdo
de um conjunto de processos fundamentais mas nio se identifica com o conhecimento e memorizacio de
termos, factos e procedimentos bdsicos, desprovido de elementos de compreensio, interpretagdo e resolucdo
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a0 ingresso seja no subsequente patamar de estudos de nivel médio/ supetiot, seja na vida
activa. Em qualquer destes momentos terminais, o aluno, completado o ciclo de estudos,
pode abandonar definitivamente o ensino institucional se decidir — ou for compelido a —

entrar no mercado de trabalho.

Nao sera, assim, despiciendo procurar saber como foi perspectivado o ensino da
lingua no que ao léxico tange: se se considerou ou nao a importancia de apetrechar os
alunos com um vocabulario quantitativa e qualitativamente adequado ao nivel de
escolaridade, as necessidades de expressio pessoal, de interacgdo e de integragdao social.
Numa palavra, se se cuidou de tornar o aluno competente no uso da lingua, em particular
no que toca a selec¢ao e utilizagdo apropriadas do léxico, tendo em conta intengdes,

interlocutores, papéis sociais e situa¢Oes formais de comunicagao.

Procedeu-se depois a uma segunda restricao, que incidiu ainda no ambito do 3°
ciclo do ensino basico, restricdio que se traduziu na opgao por se considerarem
preferencialmente os aspectos relativos ao 9° ano, dado esse ser o ano que culmina todo o

processo da escolaridade obrigatoria.

1.2. O corpus de auxiliares de aprendizagem

No campo dos instrumentos auxiliares de aprendizagem, seleccionou-se uma
amostra constituida por manuais /latu sensu — isto é, livros de texto de estrutura mais ou
menos composita (como ¢ hoje de regra) e compéndios de gramatica — e por dicionarios

escolares, como supra se deixou ja dito.

1.2.1. Constitui¢ao do corpus de manuais escolares

Para escolher, de entre o universo vasto que se oferecia, aqueles que, de facto,
passaram a integrar o corpus, foi adoptado, num primeiro momento, e pelas mesmas razoes,

exactamente o mesmo critério antes enunciado para a constituicdo do corpus P. Foram

de problemas” (2001: 9). No mesmo texto se afirma que “A formulacio de competéncias por ciclo pretende
evidenciar a importancia de certas fases do percurso do aluno, enquanto momentos privilegiados para um
balango sistematico das aprendizagens realizadas” (id.: ibid.) [sublinhado meul]. Justifica-se, assim, que o
3° ciclo seja um desses momentos privilegiados, com destaque particular para o 9° ano.
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consideradas apenas manuais e compéndios de gramaticas destinados ao 3° ciclo do Basico

e 20 Ensino Secundario.

Ora, dada a extensio de um corpus que contemplasse todos os existentes no
mercado e a repercussao que tal extensdo teria na analise, tornando-a impraticavel, foram
feitas restricoes, a primeira das quais exclusivamente de ordem quantitativa: o corpus
compreende um total de quinze manuais distribuidos, nao equitativamente, pelo 3° ciclo e
pelo Secundario. Relativamente ao primeiro, optou-se por seleccionar apenas dois, sendo

. .+ 198
os restantes doze destinados ao Secundario .

Uma outra restricio levou a que, a semelhanca do que se deixou dito para os
programas, se inclufssem exclusivamente manuais destinados ao 9° ano, ano terminal da
escolaridade basica. Quanto ao ensino secundario, a amostra comporta dois manuais por
ano de escolaridade — 10°, 11° e 12° anos — e por area de estudos: Portugués A e Portugués
B, no caso de terem como referéncia os programas de 1991; Lingua Portuguesa —
Formacao Geral, para os Cursos Gerais e Cursos Tecnologicos — e Literatura, segundo o

programa de 2002.

Entre a vasta gama disponivel no mercado, seleccionou-se entdo a amostra que
integra o corpus, identificado como corpus M, que ficou constituido como se pode ver no

Quadro 11 :

198 ~ . : . . T o
Razoes de ordem estritamente pessoal — maior afinidade com o ensino secundatio ditada pela experiéncia

de maior numero de anos de leccionacdo neste nivel de ensino do que no 3° ciclo — ndo foram alheias a esta
tomada de decisdo.
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Quadro II

Ano Identi- Programa Data
Escola- | ficagdo Titulo do Manual de Editora de
ridade Referéncia Publicagio
9° M1 Lingua Portugnesa 9.° ano 1991 Porto Editora 2000
ano M2 Ponto e Virgnla 2001 Texto Editora 2004
M3 Contextos Portugués 10.° B 1991 Texto Editora 1997
10° M4 Caminbos — 10.° ano — Portugués A 1991 Porto Editora 1997
ano M5 Novo Ser em Portugués 10 2001 Areal Editores 2007
M6 Expressoes — Portugnés 10.° ano 2001 Porto Editora 2007
M7 Aula Viva - Literatura Portugnesa 10.° ano 2001 Porto Editora 2004
M8 Plural — Portugnés A 1991 Lisboa Editora 199919
11° M9 Portugués de Palavra, Portugnés B 11.° ano 1991 Porto Editora 1998
ano M10 Entre Margens Portugnés 11.° ano 2002 Porto Editora 2004
M11 Comunicar 2002 Porto Editora 2004
M12 | Plural 12 - Portugués A 1991 Lisboa Editora 2001200
12° M13 Ser em Portugnés 12 Portugnés A 12.° ano 1991 Porto Editora 1999
ano M14 Das Palavras aos Actos — Ens. Sec. 12.° ano 2002 Asa Editora 2005201
M15 | Abordagens Portugués 12.° ano 2002 Porto Editora 2005

Corpus M

Como a leitura do quadro deixa antever, e em coeréncia com a decisio tomada no
que toca os textos programaticos, no estudo deste corpus, para além da analise de cada um
dos manuais seleccionados, sera também adoptada uma abordagem contrastiva. Regulados
por orientacoes diferentes e separados por uma década, é crucial confronta-los no sentido
de observar as eventuais alteragdes introduzidas nos novos manuais quanto ao ensino e
aprendizagem do vocabulario com particular destaque para os fenémenos da sinonimia, da

polissemia e da homonimia.

A escolha dos titulos que compdem o corpus M obedeceu a um critério que se
pretendeu, na medida do possivel, de alguma exemplaridade: a selec¢io incidiu
essencialmente sobre aqueles que tém contado com alguma tradi¢ao de adopcao, em anos
transactos, nas escolas do 3° ciclo e do ensino secundario da cidade de Faro, aos quais se
juntaram, obviamente, alguns dos que foram adoptados, ja de acordo com os novos

programas, para os anos lectivos de subsequente nas mesmas escolas.

Acresce ainda que, no sentido de dotar a amostra de uma maior representatividade,

procurou-se, tanto quanto possfvel diversifici-la em termos de titulos e autores™.

199 12 Edicao 2° tiragem.

200 44
1

201 5a

202

edicao 4° tiragem.

edi¢io.

Quando um manual é concebido para servir diferentes niveis de ensino, pelos mesmos autores, a
metodologia organizativa ¢ a mesma ,tal como sdo os mesmos 0s pressupostos teoricos subjacentes. Havera
adequacio aos conteudos programaticos determinados e a faixa etaria a que se destinam e pouco ou nada
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Contudo, algumas repeti¢des tornaram-se inevitaveis, dada a intencao de se privilegiar o
primeiro critério. Quando assim aconteceu, e como o Quadro II demonstra, o manual cujo
titulo/autor(es) se repete “diversifica-se” na area de estudo (Portugués A/ Portugués B).
Neste caso, o objectivo sera o de averigcuar se os manuais apresentam, de facto

5 5 bl
perspectivas e propostas diferenciadas, como seria expectavel, dado serem determinados
por programas diferentes com objectivos diferentes, visando publicos, também eles, em

principio com interesses e expectativas diferentes.

1.2.2. Constituigdo do corpus de gramaticas escolares

Considerada a tipologia proposta por Germain e Séguin, supra citada, as gramaticas
que constituem este corpus — doravante designado como corpus G — incluem-se na categoria
das gramaticas pedagogicas, pois visam objectivamente apoiar/facilitar o processo de
ensino e aprendizagem do conhecimento explicito do funcionamento da lingua. Pertencem
a classe das gramaticas de aprendizagem, uma vez que o publico-alvo que pretendem atingir

¢ especificamente constituido pela populagao escolar.

Este facto tem como consequéncia que a maioria das gramaticas escolares se
declara explicitamente concebida para responder as necessidades dos ciclos de estudos que
estruturam o sistema educativo portugues. Deve-se, contudo, assinalar a menor
dependéncia da gramatica escolar™ face as finalidades tracadas os textos oficiais, como se
confirma no quadro zfra: muitos dos compéndios que fazem parte do corpus G,
seleccionam o seu publico nao exclusivamente num ciclo, mas em dois agregados. Temos
entdo gramaticas destinadas aos 2° e 3° ciclos, aos 3° ciclo e Secundario como se

documenta no Quadro I11.

mais. Sendo assim, basta analisar um deles para se captarem os pressupostos em que assentam e tirarem
conclusoes sobre as concepcbes sobre o ensino de vocabulario (e a importancia dos fenémenos em causa
neste trabalho) que mobilizam. Em atestagdo do que se afirma, e a titulo de exemplo, convoquem-se as
palavras de abertura do Preficio de um dos manuais do 12° ano: “Aula Viva chega ao fim do seu ciclo
pedagoégico [sublinhado meu]. O 12° ano ¢ a conclusiao do “edificio” que se foi constituindo ao longo de
trés anos de aprendizagem. Sendo um manual que sempre se caracterizou por inovar, nio poderia deixar de
se oferecer, neste dltimo degrau, um maior empenho nesse sentido. E af esta, igual e diferente, reconhecido
de imediato, mas novo em muitos aspectos” (1999: 3).

2% Sobre esta questdo, cf. Vieira de Castro que lhe faz referéncia (gp. cit.: 69; 350-351), assinalando como
prova da existéncia de algum grau de autonomia do texto gramatical face aos textos programaticos o facto de
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Quadro III

PublicoAlv | Identi- Titulo da Gramatica Editora Data de
o ficagdo Publicagio
2.°/3.° Ciclos G1 Construindo a Gramdtica Areal Editores 1999
3.°Ciclo G2 Gramitica Aplicada da Lingna Portuguesa Porto Editora 2009
G3 Gramdtica de Portugnés Platano Editora 2000
Ensino Bésico G4 Gramitica Basica da Lingna Portugnesa Porto Editora 2000
(3.7 ciclo) G5 | Da Palavra ao Texto Edicoes Asa 1994
Secuz Jario Go6 Da Comunicagao a Expressio Lisboa Editora 2001
G7 Gramatica do Portugnés Moderno®* Platano Editora 2003
G8 Saber Portugués Hoje ™ Didactica Editora 2005
G9 Gramitica da Lingua Portugnesa Areal Editores 2009
Corpus G

Para a selecgao dos titulos que integram o corpus G definiram-se alguns critérios que
passam a enunciar-se’: em primeiro lugar, preferiram-se gramaéticas publicadas por
diferentes editoras de modo a que assim ficasse garantida a diversidade de autores,
pressupondo-se, a partida, que tal diversidade devera garantir, por sua vez, distintas

abordagens ao tratamento pedagdgico dos fenémenos linguisticos visados neste trabalho.

Além disso, procurou-se também que o corpus fosse constituido por edigdes que
abarcassem um periodo que permitisse observar a influéncia reguladora dos programas de

1991 bem como a das novas orientagdes de 2001/2002 para os ciclos de estudo em causa

muitas delas ndo se apresentarem vinculadas a um s6 ano, mas a ciclos de escolaridade — por vezes a mais do
que um em simultaneo, facto que o crpus G documenta.

" Esta gramdtica ¢é, simultaneamente, uma actualizacio “segundo as orientacées dos especialistas e dando
cumprimento aos Programas actuais” — assim declaram as autoras — de uma outra que existia no mercado
com o mesmo titulo e uma re-fundicio numa s6 obra dessa anterior edi¢do com uma outra publicagio — a
Gramatica de Portugués de José M. Castro Pinto, cuja 4* edi¢do data de 2000, na mesma editora. A fusdo foi
tornada possivel, segundo os autores, com base nas muitas afinidades a apesar de algumas diferencas, e com o
objectivo de evitar confusdes por parte dos alunos no acto de compra. Sublinhe-se a explicitagdo feita pelas
autoras da influéncia das “orientacées dos especialistas” (Da linguistica? Da pedagogia ?...) a comprovar um
dos factores aduzido por Vieira de Castro para afirmar a relativa independéncia das gramaticas escolares face
a0s textos programaticos: a referéncia a colaboragio de especialistas/ nomes prestigiados da linguistica como
caucdo da qualidade do texto.

2% As duas autoras deste manual de gramatica colaboraram na publicacio de um texto anterior — Nova
Gramatica de Portugués, de 1995. O actual projecto, actualiza em larga medida o manual anterior, reformula
alguns aspectos, mas mantém outros designadamente no que tange algumas defini¢des e exemplos. Nio
obstante, ndo se faz, no Prefacio, qualquer mencéo a este facto.

2% Num primeiro momento, houve a intencdo de colher informagao sobre os manuais adoptados, gramaticas
e diciondrios aconselhados, por meio de um inquérito a fazer circular entre os professores de Portugués das
escolas ja referenciadas. Uma primeira abordagem, que revelou alguma resisténcia, sob a forma de algumas
entrevistas informais, apenas foram conclusivas quanto aos manuais adoptados. Relativamente as gramaticas
e dicionarios, as respostas obtidas oscilaram entre o evasivo e o inesperado, como o caso de alguns
professores declararem aconselhar a alguns alunos do 3° ciclo (e alguns afirmaram fazé-lo desde o 7° ano) a
Nova Gramdtica do portugnés Contemporineo de C. Cunha e L. Cintra. O teor das respostas leva a crer que a
generalidade destes professores ndo aconselha uma gramatica ou um diciondrio concreto. A razdo residira,
porventura, no facto de os manuais actuais, pela sua configuracio mais complexa, incluitem um apéndice
gramatical que apresenta os conteidos previstos para o ano a que esses manuais se destinam. Adicionalmente
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neste trabalho. Dai que os textos gramaticais seleccionados se distribuam por um periodo
cujos limites @ guo e ad gquem sejam, respectivamente, 1994, data da publicagdo de Da Palavra
ao Texto (identificada como G5) e 2009 data da publicacio de Gramdtica Aplicada da 1.ingna

Portugnesa e de Gramatica da Lingua Portugnesa (1dentificadas como G2 e G9Y).

Por outro lado, sempre que o compéndio escolhido for uma reedigdo ou
reformulagao de uma edi¢do anterior, quer esse facto seja declaradamente expresso, quer
seja omitido, decidiu-se tomar em consideracio as duas “versoes” e confronta-las, de
maneira que a poder apurar-se o sentido das altera¢des introduzidas — se as houver — no
tratamento das matérias que aqui particularmente interessam, no que respeita a

conceitos/defini¢oes de conceitos e/ou exemplos utilizados.

1.2.3. Constitui¢dao do corpus de dicionarios escolares

A distin¢io entre dicionatios de “dépannage”/dicionarios de aprendizagem, a que
supra foi feita referéncia, acabou por se revelar de pouca produtividade como critério de

seleccao daqueles que passariam a integrar o corpus.

Por isso, a constitui¢ao do corpus de dicionarios escolares — corpus D, doravante — foi
feita a partir do acervo disponibilizado no mercado editorial tendo por base um primeiro e
obvio critério: optou-se por aqueles que explicitamente ostentassem a designacao de

)7 . , . .
ou outra equivalente. Nos varios exemplares seleccionados,

.. , . 2
dicionarios escolares
observam-se algumas alternativas sinonimicas. Assim, podem encontrar-se as designacoes

de dicionarios “académico’, “basico®,’essencial” e “do estudante”.

Tal como ocorrera na formagao do crpus G, manteve-se a preocupagao com a
diversificagdo editorial, admitindo-se também que tal diversificagio podera tornar a
amostra mais pertinente em termos de representatividade do que autores e editores
entendem ser um dicionario elaborado com o objectivo de responder a necessidades

especificas de uso em contexto escolar; isto é, um dicionario que possa desempenhar

comportam também exercicios de aplicagio e solugbes respectivas, o que os torna particularmente
econémicos em termos da sua utiliza¢io na sala de aula.

27 Vale dizer que alguma informagdo sobre o publico visado pelos dicionarios escolares foi colhida junto de
livrarias que, de um modo geral, ndo sé vendem como chegam a aconselhar tanto gramaticas como
diciondrios. Os dados recolhidos junto dessas fontes comprova a afirmacio. As mesmas fontes confirmam
ndo ser muito frequente a compra de um diciondrio ou de uma gramatica por aconselhamento/adop¢io dos

professores ou sugestdo da escola.
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eficazmente a fun¢io de instrumento auxiliar do desenvolvimento da competéncia lexical
dos alunos. Por outro lado, optou-se sempre, como seria previsivel, por edi¢cOes recentes.
Nio se tratando de instrumentos regulados pelos textos programaticos, nao faria qualquer

sentido considerar edi¢bes mais antigas.

Nao se afigurando possivel classifica-los por referéncia a um dado ciclo de estudos
em concreto, dado que nenhuma indicagao o legitima, nao serd, todavia, muito arriscado
admitir que seleccionam o seu publico preferencialmente nos 2° e 3° ciclos do ensino
basico. Com efeito, ndo sendo de excluir a hipétese de que mesmo os alunos do ensino
secundario recorram a estes dicionarios — até pela maior facilidade de transporte e

manuseamento que oferecem —, a partir deste nivel de ensino o dicionario de referéncia

208
>

passa a ser o Diciondrio da Lingua Portugnesa da Porto Editora™, o qual ndo integrara, no
entanto, o corpus D uma vez que nao se trata de uma obra a cuja concepgao presida o

objectivo de uso especificamente escolar.

Da selecgao operada resultou o cwrpus de dicionarios que se apresenta no Quadro

IV:
Quadro IV
Identificag Titulo dos Dicionarios Editora Data
ao
D1 Diciondrio Letrinhas/ Lingna Portuguesa Ed. Gailivro, S.A. s/d
D2 Diciondrio  Lingna  Portuguesa —  Diciondrios | Porto Editora 2003
Académicos
D3 Diciondrio Essencial Lingna Portugnesa Porto Editora 2001
D4 Diciondrio de Lingna Portuguesa — Escolar Texto Editora 2003209
D5 Diciondrio Escolar Bésico de Portugnés Verbo 2001
Do Diciondrio da Lingna Portugnesa — Diciondrios do | Ed. Lisboa Fluminense 2003
Estudante
D7 Michaelis:  minidiciondrio  escolar — da  lingna | Cia. Melhoramentos de 2000
portuguesa Sao Paulo
Corpus D

Como se observa no quadro supra foram apenas considerados dicionarios de papel.
Ope¢ao questionavel na época das novas tecnologias, tanto mais que existem dicionarios
disponiveis informaticamente. Em todo o caso, a op¢ao nao deixa de fazer sentido pois
como o mercado editorial comprova, o dicionario de papel continua a ser usado e

provavelmente mais do que se supoe: nem todas as escolas estao equipadas de maneira a

208 . Y : . TSN T R
Convém lembrar que as bibliotecas das escolas disponibilizam aos alunos varios dicionarios de Portugués.

29910 ediciio, segunda tiragem.
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servirem os alunos™ ; nem todos os alunos tém possibilidade de acesso no domicilio; nem
todos os professores usam o computador nas aulas. Logo, o dicionario de papel continua a
ter o seu lugar. Por outro lado, muitos dos que estao disponiveis electronicamente sao

réplicas das edigoes em papel que existem no mercado. Daf a opgao.

Apos as consideragOes supra feitas, ¢ conveniente acrescentar que constituicao do
corpus carece ainda de alguma clarificagao, designadamente, no que tange a inlusao de dois
dicionarios da mesma editora (o D2 e o D3), mas também a presenca de um dicionario de

uma editora brasileira (o DO0).

No primeiro caso, pretende-se observar que semelhancas e/ou diferencas podem
ser detectadas entre um dicionario dito académico e outro chamado essencial
disponibilizados ambos pela mesma editora; no segundo — dado encontrar-se igualmente a
venda em Portugal e ter a espalda-lo um titulo de reconhecido prestigio - , embora sem
veleidades de tirar conclusoes definitivas, pretende-se examinar se a forma de perspectivar

um dicionario escolar em ambos os paises ¢ ou niao equivalente.

2. Metodologia da Analise

Definido o corpus que constituira o objecto de estudo deste trabalho, importa agora
precisar os procedimentos analiticos que serdo adoptados, tendo em conta os objectivos

visados e as caracteristicas dos textos que o constituem.

Desde ja se diga que, relativamente a todos os materiais recolhidos e organizados
nos corpora, nao obstante se fazerem algumas referéncias de tipo quantitativo, optou-se por
se proceder a um abordagem interpretativa, por se ter considerado ser esta a que melhor se

adequava a tais materiais bem como aos objectivos deste trabalho.

210 - . - . . ~
Segundo o dltimo relatério anual da Comissio Furopeia sobre as Tecnologias de Informagio e

Comunicagio, publicado a 30 de Marco de 2007, Portugal estava em 25° lugar no numero de computadores
conectados por cada 1000 alunos. O relatério conclui mesmo que, apesar de haver um nimero de escolas
acima da média com ligacdo em banda larga, o nimero de computadores disponivel para os alunos era ainda
baixo, embora o panorama tenha vindo a transformat-se.
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2.1. Dos Textos Programaticos

Como supra se deixou dito, os textos normativos programaticos, apds um
enquadramento geral introdutério, enunciam as grandes metas ou finalidades da disciplina,
visando-se o ciclo de estudos que tais textos regulam; apontam-se, em seguida, os
objectivos gerais nuns casos ou as competéncias a desenvolver noutros e listam-se os
conteudos que no contexto formal escolar sio vinculativos, constituindo o corpo de
conhecimentos validos a transmitir e a adquirir distribuido pelos anos que integram o ciclo
de estudos. Sao ainda definidas linhas gerais de orientagio metodologica ou propostos
processos de operacionalizagdo das competéncias, com uma clara fun¢iao de regulagdo do
modo de transmissdo e aquisi¢ao. Qualquer destes componentes pode converter-se em
objecto de analise, pois em todos é possivel surpreender e funciao reguladora inerente a
estes textos o que ajudara a compreender o processo educativo em geral e, em particular o
que se espera do ensino da lingua materna em ordem a consecu¢ao do grande designio que
¢ proporcionar a todos o dominio do Portugués, enquanto meio de expressio e
comunicagao, de estruturacio do pensamento e¢ do conhecimento e também enquanto

veiculo e arquivo do patriménio cultural.

Estas varias componentes dos textos programaticos estdo aptas a revelar as
concepgoes que sustentam as decisoes quanto ao conhecimento pedagogicamente valido, o
que se traduz, por um lado, na valorizagio de determinados campos — ora o canone
literario, ora a lingua nas suas realizacGes mais pragmaticas — ou num comMpromisso entre
ambos; por outro lado, na focalizagio privilegiada de certos niveis de analise e/ou
instrumentos conceptuais de descricio dos factos linguisticos e/ou perspectivas tedricas
em detrimento de outras e ainda na wvalidacio reiterada de dados conteidos com

subvalorizacao ou omissao de outros.

Daqui decotre, entao, que neste trabalho os varios dominios configuradores dos
Programas de Portugués poderdo ser considerados como objecto de analise; todavia, sera
dado particular destaque aos que enunciam os objectivos e as competéncias essenciais e

especificas bem como aos que listam os conteudos.

Por outro lado, entendeu-se que seria pertinente contrastar as orienta¢oes fixadas
nos programas de 1991, homologados pelo Despacho n°. 124/ME/91 de 31 de Julho — os
que no quadro s#pra sio referenciados como P1, P2 e P4 — e as ora vigentes, homologadas,
por sua vez, em Setembro de 2001 (o 3° ciclo), no CNEB, em Maio de 2001 (o 10° ano) e
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Marco de 2002 (11° e 12° anos) que entraram em vigor, respectivamente, a partir do ano
lectivo de 2001/02 — no 3° ciclo — e 2003/04 — no secundirio; estes ultimos sao

identificados no mesmo quadro como P3 e P5.

Pretende-se, deste modo, averiguar se as houve e quais foram as alteragoes
introduzidas nos novos textos normativos no que tange os conteidos lexicais e as
propostas metodologicas de abordagem; em suma, procura-se saber de que modo os
conhecimentos disponibilizados pelo campo cientifico dos estudos linguisticos na area do
léxico e da semantica se constituitam ou nao como objecto de aquisi¢io e transmissao.
Dito isto, importa descer ao particular e verificar como se concretizam estas grandes linhas

gerais nos textos programaticos que constituem a amostra.

2.2. Dos manuais, das gramaticas e dos dicionarios escolares

Relativamente aos instrumentos auxiliares de aprendizagem, optou-se por esclarecer
e delimitar com mais precisao os dominios sobre os quais incidira a analise tal como os

aspectos a privilegiar, nos itens respeitantes a cada um, como adiante se podera observar.

Em todo o caso, do que empiricamente se conhece sobre a configuracao dos actuais
manuais escolares, pode ja adiantar-se que analise incidird, num primeiro momento, em
todos os textos ndo nucleares que os integram para despiste dos que nao interessam ao
tema deste trabalho. Deste primeiro momento niao se dara conta neste texto. Feita a

seleccdo, proceder-se-4 a uma analise circunstanciada desses materiais.

P&e-se como hipotese forte que a matéria com interesse para o presente estudo se
encontrara sobretudo nas rubricas com inten¢do didactica e pedagdgica: linhas de
orientacdo de leitura, questionarios interpretativos, exercicios sobre o funcionamento da

lingua, fichas de trabalho e/ou informativas, explicagio de vocabulitio. ..

Quanto as gramaticas, considerando a linha orientadora deste trabalho, a analise
centrar-se-a nos capitulos ou subcapitulos em que os autores integraram os fenémenos da

sinonimia, polissemia e homonimia (defini¢Ges; exemplifica¢des).
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Finalmente, nos dicionirios, macroestrutura, microestrutura ¢ textos externos setao
objecto de estudo, dentro dos limites, previamente estabelecidos e no lugar préprio

explicitados, que a extensao de tais materiais impoe e que adiante se anunciarao.

3. Analise e Comentario do corpus P
3.1. Descrigao da organizagio dos textos programaticos do 3° Ciclo

Os textos programaticos que regulam o processo de ensino e de aprendizagem no
3° Ciclo de ensino Bisico pelo Despacho n® 124/ME/91, de 31 de Julho, apresentam-se

organizados em dois volumes.

O primeiro, intitulado Organizaciao Curricular ¢ Programas (abreviadamente OCP, a
partir de agora e correspondendo a P1 no crpus), exactamente como o titulo permite
antecipar, faz anteceder os programas das varias areas disciplinares de um enquadramento
geral. Al se apresentam os objectivos e se faz a descricdo da organizacao curricular do
Ensino Basico (1°. 2° e 3° Ciclos) e também se explicitam os pressupostos pedagogicos que
lhe estao subjacentes, clarificando-se o conjunto de principios e orienta¢bes gerais que
deverdo enquadrar, na perspectiva dos seus autores, o processo educativo. Imediatamente a
seguir, da-se conta do esquema geral a que se subordina a organizagdo dos programas,
identificando-se os componentes que os constituem e esclarecendo-se a que visa cada um
deles. A saber: as finalidades — que estabelecem as metas educativas, entendidas como
“referenciais de valor, informados pelo cruzamento de duas ordens de principios, uma de
caracter epistemolégico, outra do ambito da filosofia da educacao” (1991: 42) —; os
objectivos gerais — com uma fun¢do orientadora mais imediata e que definem as
capacidades a adquirir pelos alunos, no final do ciclo de estudos respectivo e no ambito de
cada area disciplinar especifica; os contetiddos — onde se listam os conhecimentos nucleares
a fazer adquirir, seleccionados em fun¢do dos objectivos e também “das exigéncias
epistemoldgicas da area do conhecimento” e “estruturados num esquema (...) de relativa
generalidade” (id.: 43); as orientagdes metodologicas “que prescrevem a utilizagdo de
estratégias e a organizacdo de actividades” (id.: ib.) entendidas como fundamentais para a
concretizagao dos objectivos e finalidades e, finalmente, a avaliagao onde sio apontadas
“direcgbes, meios e instrumentos especificos para a sua concretizagao” (id.: 44). Feita a

clarificagao destes aspectos de enquadramento geral, seguem-se as propostas programaticas
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relativas a cada uma das disciplinas que integram os planos curriculares deste ciclo de
escolaridade. O Programa de Lingna Portuguesa (PLP, doravante) é o primeiro a ser

apresentado e, naturalmente, obedece ao esquema geral definido.

O segundo volume, Plano de Organizagio do Ensino — Aprendizagem (POE-A, daqui em
diante e identificado como P2 no crpus) vem complementar o primeiro e visa
fundamentalmente a classe docente. Estes planos de organizacao foram concebidos com o
intuito de auxiliarem o desenvolvimento do curriculo e pretendem reforcar a “funcio
orientadora que deve incumbir aos textos programaticos” (z4.; 44). Por isso, este volume II
retoma, integrando-os nos dominios Ouvir/Falar, Ler e Esctever os objectivos e os
conteudos nucleares, que aqui perdem o caracter genérico e abstracto, tornando-se mais
especificos. Sao indicados processos de operacionalizagao, isto é, conjuntos de operagoes e
de actividades que actualizam os conteudos propostos, fornecendo-se também um
conjunto de indicagdes metodoldgicas para apoiar o professor. Estas indicagdes comegam
por contemplar aspectos de ordem geral para, em seguida, se passar aos aspectos

especificos da didactica da disciplina, no caso vertente da Lingua Portuguesa.

Feita a descri¢ao dos documentos, clarifique-se, entdo, que, do primeiro volume se
analisara apenas a parte respeitante a0 Programa de Lingua Portuguesa para o 3° Ciclo, em
particular o texto introdutdrio, porque nele se explicitam as opg¢des fundamentais que
determinam as propostas programaticas; mas também as finalidades, os objectivos e as
orientacbes metodolégicas. A formulagdo muito genérica dos contetdos torna esta

componente de pouca relevancia para a analise pelo que nao sera considerada.

Relativamente ao segundo, ter-se-do em conta os conteudos atinentes aos varios
dominios, mas incidir-se-a principalmente nos aspectos respeitantes ao funcionamento da
lingua, uma vez que o espirito do programa “prevé que a reflexdo sobre o funcionamento
da lingua acompanhe e favorega o desenvolvimento das competéncias dos alunos nos trés

dominios” (1991: 9).

Em 2001, surgiu o CNEB, designado como P3 no crpus P, documento que se
assume como um “instrumento essencial no processo de inovagao” (2001: 2) e de
reorganizacao curricular do ensino basico. Trata-se de um instrumento de enquadramento e

simultaneamente de reformulacio dos programas em vigor (os de 1991). Resulta de um
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processo de “reflexdo participada sobre os curriculos”™ ", constituindo-se como “referéncia
central para o desenvolvimento do curriculo a todos os niveis, no ambito da entrada em

vigor do Decreto-Lei 6/20017%7,

O CNEB fixa as competéncias gerais a alcancar no término da escolaridade basica
obrigatoria, clarifica os processos de operacionalizag¢do transversal a adoptar e prescreve
um conjunto de acgdes a por em pratica pelos docentes. No quadro especifico da Lingua
Portuguesa, o documento indica ainda o modo como as competéncias gerais de
transversalidade disciplinar devem ser operacionalizadas, explicita o quadro de
competéncias especificas da disciplina assim como os tipos de experiéncias de

aprendizagem fundamentadas para a consecuc¢ao dos objectivos visados.

Mantendo-se, na generalidade, os conteudos previstos no programa de 1991
interessara verificar, neste momento, quais as competéncias nele formuladas para a Lingua
Portuguesa. Para tal, analisar-se-4 o texto da Introducao da parte respeitante a lingua
materna que aponta as metas do curriculo da disciplina. Atendendo a sua transversalidade,
importa conhecer também o modo como se encara a operacionalizagdo das competéncias

gerais em Lingua Portuguesa.

Serdo igualmente objecto de analise as competéncias especificas enunciadas para o
modo oral, o modo escrito e o conhecimento explicito bem como as experiéncias de

aprendizagens propostas.

3.1.1. Organizagio Curricular e Programas
Na Introducao do PLP sao esclarecidas as opgdes fundamentais que determinam a
configuracao do mesmo. Entre todas destaque-se, desde logo, a afirmacao inicial:

Tem-se como seguro que a restricao da competéncia linguistica
impede a realizacdo integral da pessoa, isola da comunicagio,

' Bste documento é o resultado final de um processo longo (1996-2001), descrito na “Nota de

Apresentacdo”. Numa das frases desse processo foram elaboradas versdes preliminares das competéncias
gerais, transversais e especificas de cada area e disciplina curriculares que circularam como documentos de
trabalho. A sua analise e discussao culminou com a publicagdao deste texto Gnico no qual sio definidas as
competéncias gerais a desenvolver ao longo do ensino basico bem como as especificas das areas disciplinares.
2.0 CNEB previa a sua prépria revisdo ap6s um periodo de vigéncia de trés anos e apontando o final do
ano lectivo de 2003/2004 como data de conclusio do processo de revisdo. No ano lectivo de 2009/2010
nada foi produzido, continuando, pois, a ser este o documento essencial de enquadramento geral do ensino
basico.
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limita o acesso ao conhecimento, a criacdo, a fruicao da cultura
e reduz ou inibe a participa¢do na praxis social. Entenda-se que
o dominio da lingua materna, como factor de transmissio e
apropriacao dos diversos conteudos disciplinares, condiciona o
sucesso escolar (1991: 49).

Claro que se pode dizer desta afirmacao que ela releva do 6bvio, é perfeitamente
consensual e, por isso, algo inécua e irrelevante; em todo o caso, acaba por ser admissivel
que se assuma em letra de forma, no texto introdutério, a importancia vital do dominio da
lingua materna como condi¢ao primordial do desenvolvimento humano em todas as
vertentes: individuais — cognitivas, afectivas — culturais, sociais. Relativamente ao

<

enunciado, cumpre dizer que, ndo se definindo ali o que se entende por “competéncia
linguistica”, a restante formulagdo leva a tornar o conceito numa acep¢ao lata,
eventualmente mais préxima da de competéncia comunicativa, isto ¢, conhecimento
pratico dos codigos psicologicos, culturais e sociais que regem e dao sentido ao uso do
sistema da lingua em situagao de comunica¢ao (Hymes, 1972) do que da de competéncia no
plano abstracto do sistema, no sentido chomskyano do termo. S6 assim se compreende que
os autores considerem que a restricao de tal competéncia seja factor impeditivo da integral
realizagdo da pessoa, visto por em causa a capacidade de comunicagao tal como o acesso ao
conhecimento e a cultura, dificultando o sucesso escolar e, em ultima anilise, inibindo a
integragao activa na praxis social. Alids, na sequéncia, os autores usam o termo lingua

materna (“o dominio da lingua materna”) como equivalente de “competéncia linguistica”

antes usado e é nessa acepgao que devera ser entendido.

Quer no que toca as Finalidades, quer no respeita os Objectivos Gerais, o
desenvolvimento das capacidades de expressao e de compreensio tanto na modalidade oral
como escrita figura como meta fundamental atingir. Dado tratar-se de enunciados de
intengdes ainda muito gerais, ndo poderia esperar-se que a competéncia lexical fosse
explicitamente considerada; de facto, nao o é. Mas admite-se que esta em faléncia quando
se define que se deve “Assegurar o desenvolvimento gradual das capacidades de expressao
e compreensao em lingua materna” (id.: 51) de modo a que o aluno seja capaz de
“Exprimir-se oralmente, de forma desbloqueada e auténoma em fungdo de objectivos
diversificados” (z.: 53) ou de “Apreender criticamente o significado e a intencionalidade de
mensagens veiculadas em discursos variados” (id.: 7b.) ou ainda de “Produzir textos que
revelem a tomada de consciéncia de diferentes modelos de escrita” (id.: 54) ou mesmo de
“Apropriar-se pela reflexdo e pelo treino, de conhecimentos gramaticais que facilitem a
compreensio do funcionamento do discurso proprio e de outros discursos” (id.: 75.).
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O que se pretende em ultima instancia, ¢ promover o progressivo desenvolvimento
do dominio da lingua materna e desse dominio niao podera nunca excluir-se o uso
adequado do léxico. E por uso adequado deve entender-se a sua utilizagdo em quantidade,
variedade e qualidade (a sempre tio reclamada «riqueza lexicaly), isto ¢é, a sua utilizagdo
aproptiada a modalidade de uso (oral/escrito); a(s) tipologia(s) discursiva(s) (tipos e géneros
textuais e suas formulas socialmente estabelecidas), as condi¢cdes concretas da situagao
comunicativa (registo informal, espontaneo ou praticas normativizadas). O dominio da
lingua materna nas suas varias vertentes ficara sempre comprometido em maior ou menor
grau, se o vocabulario for de reduzida extensdao e nao se dominarem os varios mecanismos

da sua utilizacio.

No decurso das reflexes sobre as orientagdes metodoldgicas cuja intencionalidade
¢ a de fornecer alguns principios basicos que permitam a “construcao efectiva do saber no
espaco da aula”, os autores elencam numa série de recursos de apoio a gestio de
programas. Entre eles sdo referidos, como exemplo de materiais auto-correctivos
promotores da autonomia do aluno, “especialmente no ambito da leitura orientada, da
escrita ludica e por modelo e da reflexdo sobre o funcionamento da lingua” (id.: 64), os
“jogos de palavras”. Sem que mais nada se acrescente a esta sugestao, parece cCOrrecto
toma-la como relevando da preocupagao de fazer desenvolver a competéncia lexical dos
alunos. De forma explicita esta é a unica referéncia ao léxico neste documento geral e,

como se vé, ndao chega a ser verdadeiramente esclarecedora.

3.1.2. Plano de Organizagio do Ensino-Aprendizagem

Como supra se deixou dito, deste volume foram seleccionados como objecto
particular de analise a area de listagem de conteudos e a dos processos de operacionalizagao
cotrespondentes. Dado o facto de os virios dominios — Ouvit/Falar, Ler, Escrever e
Funcionamento da Lingua — serem antecedidos de um breve texto preambular, sempre que
O mesmo apresentar aspectos relevantes para o estudo que ¢ proposto fazer-se, sera tido

em conta.

Relativamente ao dominio Ouvir/Falar, ressaltam desde logo as consideracdes
tecidas sobre a comunica¢ao oral de que se destaca a asser¢ao: “Falar é tomar parte num

processo condicionado por regras sociais” (1994: 11) a qual remete imediatamente para a
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necessidade de diversificar as falas em fungdo do registo adequado ao interlocutor e a
situagdo. A assuncao deste principio tem implica¢des evidentes no que tange o vocabulario,
pois sobre a seleccio vocabular impendem factores extra-linguisticos de natureza
eminentemente social. De forma coerente, a lista de conteidos nucleares, previstos, alids,
para os trés anos curriculares’”, contempla os registos de lingua ¢ as formas de
tratamento, acrescidos, no caso do 9° ano, da propriedade do vocabulario. A tnica coisa
que desperta alguma estranheza nesta listagem tem a ver com o facto de estes conteudos
figurarem exclusivamente sob o “chapéu” da “Comunica¢iao oral Regulada por Técnicas”
como se a “Expressio Verbal em Interac¢io”, subdividida em duas areas —
“intencionalidade comunicativa” e “adequagao comunicativa” — nao exigisse igualmente a
diferenciagao de registos; por outro lado, causa também alguma perplexidade que a
referéncia explicita a0 uso do vocabulario adequado seja feita apenas no 9° ano. A
preparacao dos alunos para o reconhecimento da necessidade de tal adequagao é uma tarefa
importante e deve ser posta em pratica o mais cedo possivel para que a competéncia

comunicativa, o sentido pragmatico do uso da lingua, se desenvolvam eficazmente.

Muitos alunos se revelam ainda incapazes de discernir em que contextos
situacionais lhes é permitido, ou nao, o uso de vocabulario informal, sobretudo hoje em
que se assiste a um progressivo afastamento dos usos de maior formalidade, a varios niveis,
incluindo a linguagem. A escola, ¢ a disciplina de Lingua Portuguesa em particular, compete

tornar possivel a aproriagdo dessas regras.

Os processos de operacionaliza¢ao propostos no POE-A para actualizagao do item

conteudistico “Comunicagao Oral regulada por técnicas” indicam precisamente quais as
, . ~ ., 214 . ~ . , .

técnicas a exercitar — que vao do didlogo™" e da troca de impressoes ao jogo dramatico,
passando pela exposicao e pelo debate — salientando-se a importancia da experimentagao
por parte do aluno, no estrito respeito das regras inerentes a cada técnica. A preocupagao
com a pratica efectiva ¢ notéria, manifestando-se de forma reiterada em varias partes do
POE-A, designadamente naquela que se ocupa dos “Aspectos Especificos da Didactica da
Lingua Portuguesa™ “A frequéncia de praticas de expressio verbal contribui de forma

determinante para o desenvolvimento da capacidade de comunica¢ao” (id: 62). E na

1 Nido nos esquecamos de que a concepg¢ao em espiral, inspirada em Bruner, presidiu ao desenho curricular;
por isso, conteudos e processos de operacionalizagdo repetem-se e alargam-se progressivamente ao longo dos
trés anos curriculares.

2 Inexplicavelmente, a técnica do didlogo sé figura no programa a partir do 8° ano. Néo se vislumbra muito
bem por que nido ha-de ser posta em pratica logo no 7° ano, até porque a concepg¢io em espiral (cf. nota

anterior) do programa o faria supor.
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verdade, é pelo treino significativo e frequente que mais facilmente sao incorporadas as
regras linguisticas e sociais que regulam os diferentes modos de agir pela fala; no entanto,
esta evidéncia ¢ por vezes ignorada, continuando a comunicagao pedagogica a fazer-se num

s6 sentido, quando nao sao mesmo indesejadas e reprimidas as falas dos alunos.

Por sua vez, no dominio Leitura, as palavras iniciais definem o acto de ler como
“um processo de obtencdo de significados” em que cada leitor interage com o universo
textual” (id.: 19), o que implica for¢osamente interagir com um universo tecido de palavras
que terdo de ser apreendidas nas suas diversas combinagoes e relagoes, auscultadas as suas
potencialidades significativas. S6 deste modo o leitor estara apto a elaborar o(s) sentido(s)
do texto, univocos ou plurivocos consoante a natureza da informagao e a tipologia textual.
E, assim, ao nivel dos processos de operacionalizagao atinentes ao Texto Poético, volta a
falar-se do léxico, desta vez para se sugerir que a construcao de sentidos se faga “a partir do
levantamento de campos lexicais” (id.: 27). Declarando-se deste modo o poder significativo
da presenga de determinadas unidades em correlacGes lexicais cuja interpretacio podera
fornecer chaves seguras para a obtencao de significados, afirma-se também com esta
sugestao o fundamento lexical do processo interpretativo. Apetece evocar as palavras de
Meschonnic®® quando diz que se procuramos a palavra, encontramos o texto ou o
discurso, mas ao procurarmos o texto ou o discurso nio encontramos sendo palavras.”'’ B
a estas somar as nao menos pertinentes de Vigner (1989: 143): “le lexique par son mode de

distribution dans le texte constitue un facteur d’identification typologique”.

A consulta de dicionarios, prontuarios, gramaticas, enciclopédias, entre outros
“materiais de consulta e de estudo organizados alfabética ou tematicamente” (77.: 37) é uma
das sugestoes avangadas no POE-A como forma de operacionalizar a “leitura para
Informacio e Estudo”. E 6bvio que estas sio actividades basicas, mas importantes para o
desenvolvimento de aptidées especificas que funcionam como suporte da leitura
pragmatica ou funcional, instrumento basico da constru¢ao do saber e por isso transversal
ao curriculo. Dificuldades com o “desbravamento” de textos complexos com vocabulario
desconhecido, mais elaborado e/ou especifico, cuja presenca pode chegar a torna-los quase

herméticos, poderdo ser limadas com o apoio dos materiais indicados, designadamente o

25 Cf. Henri Meschonnic (1991). Des mots et des mondes. Dictionnaires, encyclopédies, grammaires, nomenclatures. Paris,

Hatier.
216]2’1 em 1968, H. H. Clark dizia que compreender ndo ¢ apenas isolar o conteudo proposicional das oracoes,
pois é necessario também decompor as palavras nos seus atomos de significados, nos seus tracos semanticos.
Acresce ainda a necessidade de recuperar a informacao, armazenada na meméria, que seja congruente com a

que se procura.
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dicionario. Com a vantagem de se estar a promover a capacidade de autonomamente se
buscarem respostas para problemas linguisticos concretos seja qual for o tipo de leitura ou
o género de texto. Seria, por isso, muito estimavel que a pratica destas actividades se

tornasse corrente quer por proposta do manual adoptado quer por iniciativa do professor.

O vocabulario volta a ser referido no Dominio Escrever como um dos itens a
trabalhar no ambito do Aperfeicoamento de Texto, conteudo declarativo contemplado pelo
programa, no sentido de gerar habitos e mecanismos de auto-correccao por parte dos
alunos. E, nesse contexto, pretende-se que o aluno seja “conduzido a verificagao de que
qualquer escrito pode ser objecto de multiplas (re)formulagoes” (id.: 40). Infere-se,
portanto, que tanto os produtos da “Escrita Expressiva e Lidica” quanto os da “Escrita
para Apropriacio de Modelos” sdo passiveis dessas reformulacSes e que essa pratica
ajudara ao desenvolvimento da competéncia da escrita. O recurso a dicionarios,
gramaticas ¢ prontuarios, como forma de procurar solu¢Ges para os problemas
linguisticos observados nos textos, volta a ser invocado como um dos processos de
operacionalizagdo propostos, se bem que, também mais uma vez, nada se sugira no que
respeita a actividades concretas a por em pratica, de modo a tornar a consulta mais atractiva
e proficua. Mas, na verdade, emerge claramente do texto uma concepg¢ao que privilegia as
aprendizagens sustentadas na reflexdo e experimentagdo linguisticas em detrimento do

ensino abstracto de regras.

Por maioria de razdo, essa mesma preocupa¢ado manifesta-se nos objectivos do
Dominio Funcionamento da Lingua — Analise e reflexdo: “Descobrir aspectos
fundamentais da estrutura e do funcionamento da lingua, a partir de situagSes de
uso”/“Apropriat-se, pela reflexio e pelo treino de conhecimentos gramaticais que
facilitem a compreensao do funcionamento dos discursos e o aperfeicoamento da
expressao pessoal” [sublinhados meus]. O mesmo se pode ler nas observagdes

preambulares referentes ao citado dominio.

Af se reitera a necessidade de desenvolvimento da capacidade discursiva,
afirmando-se a0 mesmo tempo o primado de uma orientacao didactica que privilegie a
resolu¢ao de problemas linguisticos concretos. A analise e reflexdo sobre as falas, a escrita e
a leitura sio entendidas como exercicios que concorrerdo para o desenvolvimento das
varias competéncias, pois s6 pela experimentagdo, afirma-se, se podera “consolidar

progressivamente a expressao pessoal nas suas realiza¢oes orais e escritas” (id.: 48).
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Quanto ao relevo do léxico, parece que, a julgar por estas observagoes iniciais, nao
lhe foi concedido direito de cidadania.Tem, pois, de se reconhecer a insuficiente
valorizagdo do papel do léxico, porventura por se estimar como nao muito significativo o

contributo das palavras para o conhecimento do sentido do texto.

Regista-se, no entanto, uma referéncia que, e com alguma boa vontade, se poderia
aproximar dessa preocupacgio. E quando se sublinha a importancia de se privilegiar uma
metodologia que leve os alunos a experimentar “funcional e ludicamente varias formas
diferentes de dizer as mesmas coisas” [sublinhado meu]| para que, partindo dos seus
proprios “erros e inadequagoes”, descubram “regularidades e irregularidades da lingua”.
Mesmo nio sendo linear que a preocupacao com o desenvolvimento da competéncia
lexical tenha sido, de facto, o fundamento da formulagao deste objectivo este é o unico
enunciado do preambulo a admitir uma interpretacao tal que os docentes se sentissem
alertados para a necessidade de encararem a sério o ensino explicito e sistematico do
vocabulitio como factor de estimulacio, expansio e/ ou consolidacio da “expressio
pessoal nas suas realizacOes orais e escritas” (zd.: zb.). Nestas “varias formas diferentes de
dizer as mesmas coisas”, caberia o estudo das potencialidades da sinonimia com bastante
mais proveito do que propor aos alunos exercicios de mera substituicio de palavra(s)
pelo(s) seu(s) sinénimo(s) provavelmente inconsequentes do ponto de vista da
aprendizagem. Partir dos erros/inadequagdes em enunciados proprios, orais ou esctitos,
para descobrir “regularidades e irregularidades da lingua” exige tomar em consideragao nao
apenas a dimensdo paradigmatica, mas também verificar e respeitar as propriedades

sintagmaticas, bem como as condi¢oes de uso concreto, tipo de texto, registo de lingua.

Sera apenas na parte do preambulo em que sio elencadas as “aquisicbes e
aprendizagens em aperfeicoamento progressivo que exigem treinos regulares” (id.: ib.), que
se vira a fazer pela primeira vez, referéncia explicita ao léxico propondo-se que os alunos
venham a identificar os varios processos de enriquecimento do mesmo. A formula¢io
do enunciado parece indiciar a intenc¢ao de dar apenas a conhecer esses processos do ponto
de vista do sistema, isto é, como mecanismos de expansio/ entiquecimento do léxico das
linguas, e ndo do ponto de vista do uso, no sentido da experimentagao efectiva por parte
do aluno. Nio ¢ de todo claro que se tenha a inten¢ao de colocar a hipdtese de que, na
posse desse conhecimento, o aluno o possa vir a por em pratica ao servico do

desenvolvimento da sua propria competéncia lexical.
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Contudo, os processos e niveis de operacionalizacdo indicados ja apontam uma
linha orientadora mais experimental. “Exercitar processos de enriquecimento do 1éxico”
(zd.: 54) é o que se propoe e sendo essa a finalidade visada, terdo de ser criadas as condigoes
e as oportunidades de experimentacdo desses processos. Assim, entre o 7° e o 9° anos,
segundo a concepgdo gradualista adoptada, propde-se que o aluno “experimente”
processos de derivagdo e composicao; “descubra” neologismos e o “significado de
palavras através da decomposi¢ao dos seus elementos (valor semantico de prefixos e de
sufixos de origem erudita utilizados em linguagens técnicas)” (#.: 54). Os verbos utilizados
— exercitar experimentar, descobrir —, denunciam a inten¢do de pér em pratica um
programa de manipula¢io do vocabulario que, levado a sério, poderia traduzir-se numa
melhor apropriagao das potencialidades da lingua e, em consequéncia, num expressivo
desenvolvimento da competéncia lexical do publico deste nivel de ensino. As referéncias ao
léxico nao se ficam por aqui. Ao longos 7° e 8° anos o POE-A propoe ainda que os alunos
sejam levados a “estabelecer relacdes de forma, de sentido ou de forma e de sentido entre
palavras” (zd.: 55), isto ¢, a distinguir homoénimos de parénimos através da observagiao do
seu funcionamento em contexto, bem como a “verificar significados multiplos de uma
palavra de acordo com o contexto (polissemia)” (id.: ib.). Nao se faz qualquer alusao
explicita a distingao entre homonimia e polissemia, mas a questdao esta la e nao se lhe pode
fugir. Os alunos s6 poderao exercitar a sua capacidade de reconhecer a homonimia,
distingui-la da polissemia, comparar formas e¢/ou sentidos, verificar os varios significados
das unidades polissémicas se lhe forem fornecidos instrumentos definitérios com os quais

terao de operar.

Estes fenémenos sao dados como adquiridos no término do 8° ano, ao que se
depreende da sua exclusio no 9° ano, sendo substituidos pela referéncia a arcaismos. E de
crer que a nog¢ao tenha sido incluida um pouco ‘a reboque’ das obras de leitura obrigatoria,
uma vez que nelas se incluem uma pega de Gil Vicente e algumas estancias de Os Lusiadas.
Ja ndo se trata de dotar os alunos de um conhecimento activo de formas lexicais em
desuso, mas apenas de os capacitar/cativar para o reconhecimento da sua existéncia e da
sua pertenga ao léxico da lingua. De algum modo, assim se limardo algumas manifesta¢oes

de estranheza ou, porventura, até de rejeigao.

O ensino e a aprendizagem da sinonimia — tal como o da hiperonimia e da
hiponimia — s3o perspectivados no quadro do aperfeicoamento da coesiao textual.

Pretende-se que o aluno verifique, experimentalmente, a coesiao de textos “pela utilizagao
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de palavras de sentido equivalente, de sentido mais geral ou de sentido mais restrito”, o que
seria, s6 por si, a por-se em pratica, uma excelente forma de dotar os alunos de melhores
meios para produzirem textos coesos, coerentes, adequados e... menos pobres lexicalmente.
A toénica na experimentacao e treino volta a ser reiterada na parte do programa dedicada
aos Aspectos Especificos da Didactica da Lingua Materna, e uma vez mais se insiste na
pesquisa em gramaticas, dicionarios ou prontuarios como forma de levar o aluno a,
autonomamente ou “guiado” por exercicios criados e propostos pelo professor, interiorizar

e construir um conhecimento reflectido sobre as regras de funcionamento da lingua (z.:

67).

3.1.3. Curriculo Nacional do Ensino Bdsico

Entre as competéncias gerais “necessarias a qualidade de vida pessoal e social de
todos os cidadaos, a promover gradualmente ao longo da educacdao basica” (2001: 15)
enunciadas no CNEB (P3 no corpus) destaque-se a que se prende directamente com a lingua
materna: “Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e
para estruturar o pensamento proprio”. (z.: ib.). Registe-se desde ja que o documento de
1991, o OCP, ao nivel do enquadramento geral, na definicdo dos objectivos gerais do
ensino basico, era omisso no que ao dominio da lingua se refere. E mesmo no subsequente
desdobramento em objectivos especificos, as referéncias a lingua portuguesa embora
sobrelevem em nimero as que se observam no CNEB, parecem menos fortes em sentido.
Enquanto neste ultimo se privilegia o “usar correctamente”, no OCP, a formula¢io dos
enunciados nao evidenciava tanto esta dimensao, uma vez que a tonica era posta mais na
ac¢ao docente como documenta o verbo “promover” que encabecava a lista dos itens da
“dimensao das aquisi¢bes basicas e intelectuais fundamentais” (1991: 15). Entre elas: “a
compreensio da estrutura e do funcionamento basico da lingua portuguesa em situagcoes
de comunica¢ao oral e escrita”, “o conhecimento dos valores caracteristicos da lingua,
histéria e cultura portuguesas” e o “reconhecimento de que a lingua portuguesa é um
instrumento vivo de transmissao e criacao da cultura nacional, de abertura a outras culturas

e de realizacao pessoal” (7d.: 7b.) [sublinhados meus].

Como se observa, enquanto ao professor se cometia a tarefa de “promover”, aos
alunos exigia-se apenas o conhecimento/reconhecimento passivo dos vatios aspectos

enumerados, ao contrario da dimensao mais pré-activa presente no CNEB. Por outro lado,
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o topico da transversalidade da lingua materna fortemente evidenciado neste ultimo

documento estava, por assim dizer, ausente das preocupa¢oes manifestas no OCP.

No plano da operacionaliza¢do transversal prevista para a competéncia geral supra
referida, o mesmo verbo “promover” foi utilizado no CNEB, mas o enunciado ¢ ja
diverso, pois determina-se que essa promog¢ao incida no “gosto do uso correcto e adequado
da lingua portuguesa” (id.: 19), o que desde logo significa haver uma outra intencionalidade
subjacente. A compreensio, conhecimento e reconhecimento supostos no  texto
programatico de 1991 acresce agora a vertente produtiva: o uso, que, para ser correcto e
adequado, tem de recrutar conhecimentos linguisticos e sociais. E a escola, na pessoa do
professor ¢ no espaco da aula, compete proporcionar actividades promotoras desse uso

inscrito no CNEB como uma das competéncias gerais essenciais a alcangar no final da

educacio basica.

A definicao dos processos de operacionalizagdo ¢ complementada com outras
propostas para além desta, relevando todas elas de uma concep¢ao centrada no aluno, e no
desenvolvimento efectivo de uma competéncia “langagicre” global. Reza assim um dos
enunciados: “Usar a lingua portuguesa de forma adequada as situagoes de comunicagdo
criadas nas diversas areas do saber, numa perspectiva de construgao pessoal do
conhecimento” (id.: zb.). Inferir-se-a daqui também, obviamente, o uso adequado do
vocabulario especializado das varias areas que constituem o curriculo da escolaridade basica
para o qual ndo ¢ de excluir o contributo da disciplina de Lingua Portuguesa, de cujas
praticas lectivas poderao constar, para além da identificacdo/reproducdo de estruturas
tipicas do texto expositivo-cientifico, actividades de reconhecimento, apropriacio e uso

desse vocabulario, numa perspectiva de transversalidade disciplinar.

Outro dos processos previstos, “Usar a lingua portuguesa no respeito de regras do
seu funcionamento”, dado tratar-se, insista-se, de operacionalizagao transversal, deve ser
destacado pela clara explicitacao da relevancia de um correcto uso da lingua que nenhum
professor de qualquer area do saber podera desconsiderar e de cuja vigilancia nao devera
demitir-se. F nessa linha de sentido que tem de ser lida a intencio que presidiu a
enuncia¢ao deste modo de operacionalizacdo: “Auto-avaliar a correcgao e a adequagao dos
desempenhos linguisticos, na perspectiva do seu aperfeicoamento” (zd.: zb.) que nao se

dirige a0 dominio estrito da Lingua Portuguesa.
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No que toca as competéncias definidas no ambito da Lingua Portuguesa, observe-
se 0 que no texto da Introducido se diz sobre a importancia do dominio da lingua, pela
semelhanga com o que foi dito no PLP. Num e noutro dos textos, sob formas linguisticas
algo diferentes, mas semanticamente equivalentes, assume-se o caracter decisivo do
dominio da lingua “no desenvolvimento individual, no acesso ao conhecimento, no
relacionamento social, no sucesso escolar e profissional e no exercicio pleno da cidadania”
(¢d.: 31). O comentario feito sobre este tema, no PLP, vale inteiramente no que respeita ao
CNEB: afirmaciao consensual e O6bvia, mas fazendo sentido como reconhecimento

institucional de principio.

Ainda na Introdu¢do, merecem mengao os objectivos listados como constituintes,
na sua complementaridade reciproca, do macro-objectivo do desenvolvimento da mestria
linguistica. Sao cinco e distribuem-se pelos dominios da compreensao e expressiao oral, da
leitura e expressao escrita e do conhecimento explicito. Sublinhe-se neste particular a
énfase posta na compreensao e producio de discursos formais em situagdes formais e
institucionais, novidade relativamente ao texto de 1991 onde a ténica é posta apenas na
adequacao dos discursos a objectivos diversificados sem jamais se colocar a hipdtese, pelo
menos em termos explicitos, de se contemplarem actividades que requeiram usos formais
em contextos igualmente formais e institucionais. Trata-se, segundo se cr¢, de uma urgéncia
absoluta que a escolaridade basica nido tem sido capaz de resolver (e o ensino secundario,
te-lo-a conseguido?), a julgar pela observacio dos comportamentos verbais das geragdes
mais novas. Capazes de comunicar entre iguais em situacdes de informalidade, no registo
que lhes é proprio de acordo com cédigos da variedade partilhada que os institui, de algum
modo, como comunidade linguistica, revelam algumas dificuldades em gerir
linguisticamente  situagdes  que  pressuponham  escolhas com  graus de
dificuldade/formalidade mais exigentes. Dificuldades, por exemplo, a nivel da sintaxe ou
das formas de tratamento, mas igualmente a nivel do léxico, pelo desconhecimento de
vocabulario diversificado, preciso, mais elaborado do que ¢ usado na comunicagdo
quotidiana espontanea. Dificuldades que decorrem, em ultima instancia, de nao haver
dominio dos factores pragmaticos e discursivos que determinam os codigos socialmente
estabelecidos para cada situagao. Dificuldades, enfim, que se fazem sentir tanto no modo

oral como no modo esctrito.

A relevancia concedida ao topico do desenvolvimento da capacidade de

compreender e usar formas linguisticas mais complexas inerentes aos géneros formais

183



manifesta-se na insisténcia com que o mesmo ¢é referido ao longo do texto. Esta na
Introducio, esta na defini¢ao dos objectivos visados no desenvolvimento das competéncias
especificas do modo oral (compreensio e expressao), volta a estar no estabelecimento das
metas de desenvolvimento por ciclo de escolaridade para as mesmas competéncias. Em

todas as componentes do texto se pode ler a mesma preocupagao.

Relativamente as competéncias do modo oral, estipula-se que se deve “Alargar a
compreensao a discursos em diferentes variedades do portugués, incluindo o Portugués
Padrio, e dominar progressivamente a compreensao em géneros formais e publicos do
oral...” (id.: 32); do mesmo modo, no ambito da expressao, aponta-se o dominio
progressivo da “producio de géneros formais e publicos do oral...” (7d.: 7b.). Num caso e
noutro o alvo é a prepara¢ao para a entrada na vida profissional e para o prosseguimento

de estudos.

Quanto as metas tragcadas para o terceiro ciclo, no dominio da compreensio do
oral, afirma-se no documento que deve ser desenvolvida(o) a “capacidade de extrair
informagao de discursos de diferentes géneros formais e publicos do oral, cuja
complexidade e duragao exijam focaliza¢ao da atencao por periodos prolongados” (id.: 33)
e também o “conhecimento das estratégias linguisticas e nao linguisticas utilizadas explicita

e implicitamente para realizar diferentes objectivos comunicativos” (id.: ib.).

E, no entanto, de assinalar que, entre as metas tragadas para esta competéncia,
parece haver alguma incoeréncia entre o que se pretende atingir no segundo ciclo como
forma de “Alargamento da compreensao a géneros formais e publicos do oral” (id.: ib.) e
0 que se aponta para o terceiro para desenvolver a “Compreensao de formas complexas do
oral exigidas para o prosseguimento de estudos e para entrada na vida profissional” (zd.: ib.).
Ora, sendo que o CNEB determina que o desenvolvimento nao deve ser perspectivado ano
a ano, mas sim por ciclo de escolaridade, assegurando ao mesmo tempo uma linha de
continuidade ao longo dos trés ciclos de estudos, nao parece muito clara a razao pela qual
na passagem do segundo para o terceiro ciclo se omita a referéncia ao vocabulario. Com
efeito, s6 para o segundo ciclo se tem como meta o “Conhecimento do vocabulario e das
estruturas gramaticais do Portugués Padrio que permitam seleccionar e reter informagao
em fun¢io do objectivo visado” (id.: ib.). Considerar-se-4 que esse dominio se encontra
definitivamente concluido no final deste ciclo e que, por essa razio, ja nao faz sentido

continuar a contempla-lo no terceiro? E o dominio do vocabulario podera alguma vez ser
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dado como definitivamente adquirido? Ou o vocabulario permanece nas inten¢oes dos
autores e esta implicito na expressao “estratégias linguisticas” previstas para o ultimo ciclo
da escolaridade basica? E se assim for, ndo sera questionavel que um texto normativo e
prescritivo que assume ser referéncia nacional para o trabalho do docente deixe ficar seja o

que for dependente da interpretacao inferencial de quem o consulte para por em pratica?

Enquanto isto se passa ao nivel da compreensao oral, no que toca a expressao oral,
ja o vocabulario tem direito de cidadania em ambos os ciclos. Para o segundo, postula-se a
necessidade de “Conhecimento de vocabulario preciso e da complexidade gramatical
requerida para narrar situagoes vividas e imaginadas, elaborar relatos e formular perguntas”
(zd.: 34) para garantir o “Dominio progressivo de géneros formais e publicos do oral” (id.:
7b.). Relativamente ao terceiro fala-se do “Conhecimento vocabular e gramatical requerido
nos géneros formais e publicos do oral para o prosseguimento de estudos e entrada na vida
profissional” (zd.: 7b.). Poder-se-ia, todavia, questionar ainda se no terceiro ciclo ja nio ¢
exigivel a precisio vocabular uma vez que o modificador adjectival, presente no enunciado

respeitante ao segundo ciclo, foi omitido no do terceiro.

Por outro lado, nio havera alguma incoeréncia, nio na definicio das metas a
alcangar, mas pelo menos na formula¢io das mesmas, quando para o mesmo ciclo de
estudos, o terceiro, na competéncia de compreensio nao se alude explicitamente ao
conhecimento (compreensivo) do vocabulario, como se ele fosse matéria desprezavel,
enquanto no plano da expressio o conhecimento (produtivo, no caso vertente) ja tenha

sido tomado em consideracio?

Passando-se ao dominio da leitura hd a registar a referéncia ao “Conhecimento das
chaves lingufsticas e textuais que permitem desfazer ambiguidades, deduzir sentidos
implicitos e reconhecer usos figurativos” (id.: zb.) como um dos meios de garantir a
“Fluéncia de leitura e eficacia na selec¢ao de estratégias adequadas ao fim em vista” (id.:
35.). Conquanto o conhecimento vocabular ndo seja objecto de referéncia explicita, nao ¢é
dificil associa-lo a intencionalidade subjacente a competéncia enunciada a qual passa
também pela capacidade de reconhecimento da polissemia lexical e pelo recurso a
estratégias de identificacao do significado requerido em contexto; entre as quais se contam,

por exemplo, a substitui¢ao sinonimica.

De igual modo, no plano da expressiao escrita, o vocabulario, adequado, preciso,

diversificado, estd implicito como componente essencial do “uso multifuncional do
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processo de escrita” (id.: 7b.), meta a atingir no 3° ciclo pelo desenvolvimento da
“Capacidade para usar multifuncionalmente a escrita, com a consciéncia das escolhas
decorrentes da fungdo, forma e destinatario” (id.: ib.) tanto quanto do “Conhecimento dos

géneros textuais e das técnicas de correcgdo e aperfeicoamento dos produtos do processo

de escrita” (id.: ib.).

Finalmente, no ambito do conhecimento explicito, também nao se detectaram
referéncias ao vocabulario, pelo que mais uma vez s6 ¢ possivel inferir que sob a forma
implicita ele esta contido no enunciado da meta a atingir no terceiro ciclo “Conhecimento
sistematizado dos aspectos fundamentais da estrutura e do uso do Portugués padrio, pela

apropriagao de metodologias de analise da lingua” (7. ib.).

3.2. Descrigao da organizagao dos textos programaticos do Ensino Secundario

O mesmo Despacho n® 124/ME/91 de 31 de Julho aprovou nio s os textos
programaticos para a escolaridade basica, mas igualmente os que regularam o processo de
ensino e de aprendizagem no ensino secundario até 2003-2004, ano de entrada em vigor

dos novos programas.

Diferentemente da forma de organizagao dada aos textos reguladores do ensino
basico, os do ensino secundario apresentam-se em volumes autonomos correspondentes as
varias disciplinas do curriculo. Assim, os programas de Portugués foram reunidos num sé
volume que congrega os normativos respeitantes ao Portugués A e Portugués B, variantes
com alguma especificidade®’ em consequéncia do facto de se dirigirem a publicos-alvo
com orientagoes curriculares diferentes: alunos que escolhiam a sua formacgao na area dos
estudos humanisticos, no primeiro caso, e aqueles que optavam pela via cientifica e técnica,
no segundo. Ainda no mesmo volume encontram-se também as indicagdes atinentes a
Organizagao Curricular e Programas, as quais constituiam volume independente, no que ao

ensino basico dizia respeito.

217 e 5 . - . . o
Esta especificidade ndo se repercute apenas na diferencia¢do de conteddos, como também na carga horaria

atribuida. Quanto aos conteudos, o Portugués A distinguia-se sobre tudo pelo alargamento do canone
literario a autores ndo contemplados no portugués B e ainda a integracio de conceitos referentes a teoria
literaria ausentes no Portugués B. No que toca a carga hordria semanal, enquanto a primeira dispunha de
cinco horas, a segunda estavam atribuidas apenas trés.
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Os textos programaticos de 1991 para o ensino secundario, intitulados Portugués,
Organizagao Curricular e Programas (POCP, abreviadamente e identificados como P4 no corpus)
sao antecedidos de uma Introdu¢do Geral na qual se da conta dos principios gerais que
presidiram a feitura dos programas. Entre esses principios, faga-se referéncia a intengao
basica de garantir a unidade e coeréncia formal relativamente aos programas da
escolaridade obrigatéria, desiderato alcangado pela manutengdo da mesma equipa
responsavel pelo plano de estudos de cada disciplina desde o segundo ciclo até ao
secundario. Essa homogeneidade formal é visivel na organizacio dos programas de
Portugués que integram exactamente as mesmas componentes em ambos os ciclos de

estudos.

A Introdugdo Geral aos programas do ensino secundario cumpre as fungoes de
enquadramento geral deste nivel de ensino: af estdo consignados os Objectivos Gerais ¢ se
descreve a Estrutura Curricular”™ nos seus aspectos globais que logo a seguir se

especificam.

A este aspecto introdutério geral, seguem-se, entao, os “Programas de Portugués
A” e de “Portugués B”, cuja organizacio interna corresponde ao s#pra descrito quanto ao
OCP (3° ciclo). Numa primeira parte faz-se a explicitacio das Finalidades ¢ Objectivos
visados; listam-se muito genericamente os Contetidos a leccionar e a adquirir, distribuidos
por toépicos agregadores, a saber: Tratamento da Informagdo; Compreensio de
Enunciados Orais; Expressao Oral; A Problematica do Escrito; Modalidades de
Leitura ¢ Acto de Ler; Reflexdo sobre a Lingua. Sio depois fornecidas informagoes

sobre a Orientagdo Metodoloégica e indicagoes sobre a forma de conceber a Avaliagdo.

A segunda parte dos Programas é dedicada ao “Plano de Organizagio do Ensino-
Aprendizagem”, concebido com a mesma intencionalidade reguladora da actividade
docente que informava o texto, com a mesma designagao, respeitante aos segundo e
terceiro ciclos. Sdo orientagdes que intentam conduzir a optimizacao do desenvolvimento
das competéncias no plano do Tratamento da Informacio, da Compreensio/Expressio
Oral, da Leitura, da Escrita e do Funcionamento da Lingua. Cada um destes sub-dominios

¢ antecedido de um preambulo em que sao expostos principios e concepgdes gerais que

218 O Decreto-Lei 286 /89 consagrou a flexibilidade dos planos cutticulares de modo a permitir a mobilidade

dos alunos se se verificasse qualquer alteracdo dos seus projectos de vida. Nesse sentido, foram instituidas
trés componentes de formacdo a combinar com pesos diferentes: a componente de formacdo geral; a de
formacio especifica e a terceira, a a componente de formacio técnica. A disciplina de Portugués, A e/ou B,
integra, naturalmente, a formacio geral.
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fundamentam as propostas apresentadas. Finalmente, acrescenta-se um quadro em que os
conteudos anteriormente enumerados surgem de forma mais desenvolvida e distribuidos

pelos trés anos que constituem a sequéncia curricular do ensino secundario.

Na analise do POCP, considerar-se-da0 as varias componentes desde que
contenham elementos que se revelem significativos para o objectivo que norteia este
trabalho; dar-se-a particular atengdo, todavia, aos conteudos e actividades sugeridas para se
tentar captar a importancia concedida a matéria lexical. Daf que a Introducao Geral esteja a

partida excluida da analise.

As disposig¢bes e prescri¢oes legais contidas no POCP sao substituidas em 2003 por
novas linhas orientadoras para o ensino secundario consideradas no decreto-Lei n°
156/2002 sobre a reforma do Ensino secundirio, Linhas Orientadoras da Revisio
Curricular. Das mudangas programaticas, da conta o Documento Orientador da Revisao
Curricular do Ensino Secunddrio de 10 de Abril, designadamente no capitulo sobre
Organizagao Curricular que consagra o portugués como disciplina obrigatéria do tronco
comum de forma a assegurar-se que todos os alunos de qualquer via cientifica, humanistica
ou tecnolégica possam desenvolver o dominio da lingua portuguesa. Nesse sentido, o
documento, explicitamente, faz a apologia do recurso aos textos da Literatura Portuguesa
como meio de se alcancar esse objectivo. Nao obstante, foi criada uma disciplina de
formacao especifica, de Literatura Portuguesa, para os cursos de Linguas e Literaturas, bem

como uma outra opcional, para o 12° ano, de Literatura de Expressao Portuguesa.

O novo programa, elaborado de acordo com os Principios Orientadores da Revisao
Curricular, entrou em vigor no ano lectivo de 2003-2004, ap6s homologa¢ao em Maio de
2001 (10° ano) e Margo de 2002 (11° e 12° anos). Ao invés do que acontecia com 0s textos
programaticos de 1991 e, em consequéncia da nova filosofia que determinou a revisao
curricular, ndo se faz ja a distingao entre portugués A e B, uma vez que este Programa da
Lingua Portugnesa, Cursos Gerais ¢ Tecnolggicos (PLP, CGT, doravante) integra a componente

de formacao Geral do Ensino Secundario.

As diferencas apresentadas por este novo programa, relativamente ao anterior,
situam-se, pois, nao tanto no que tange a sua forma de organiza¢ao, mas sobretudo no que

concerne novas concepgdes e respectivas terminologias e também novos conteudos.
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Em termos gerais, descreve-se assim a estrutura¢ao deste texto programatico: uma
Introdugdo, seguida da Apresentagao do Programa, onde se traga uma panoramica
global e genérica sobre o que se pretende em termos de aprendizagem da lingua materna,
como e para qué se entende dever promover o seu dominio e finalmente o qué e como
avaliar. Como itens especificadores desta apresentagdo constam as Finalidades e os
Objectivos da disciplina; as Competéncias a desenvolver e respectivos Processos de

Operacionalizagao a adoptar pelos docentes.

Seguidamente, fornece-se uma Visdo Geral dos Conteados (processuais e
declarativos) para os trés anos do ciclo de estudos organizados de acordo com as
competéncias nucleares enunciadas: Compreensido/Expressdo Oral; Escrita; Leitura e
Funcionamento da Lingua. As Sugestdes Metodolégicas ¢ as Indicagdes Gerais
sobre Avaliagdo encontram-se organizadas exactamente segundo a mesma linha de
orientacao. Logo apds esta apresentacao global, estabelece-se o Desenvolvimento do
Programa, ao longo do qual sido especificados mais rigorosamente os Conteudos para

cada um dos anos lectivos: 10°, 11° e 12° ano.

As componentes a analisar em ambos os textos — POCP e PLP, CGT — serao as
mesmas uma vez que o objectivo se mantém o mesmo. Acresce, porém, uma perspectiva
contrastiva, pois que se pretende averiguar quais as mudancas havidas quanto ao tema em

estudo.

3.2.1. Portugués, Organizagao Curricular e Programas: analise e comentario

Os Programas de Portugués A e B para o Ensino Secundario manifestavam,
reiteradamente, como alids seria de esperar, a preocupagao com o uso correcto e fluente da
Lingua Materna, nos diversos modos de comunicac¢ao, enquanto aquisicao fundamental
para o desempenho adequado de papéis sociais, factor de organizagao e expressio do

pensamento, da construgao de identidade e da relacio com o mundo.

Na Introducao a Parte I do Programa de Portugués A (PP-A) e de Portugués B

(PP-B)* esclareciam-se as concepcdes de lingua e de texto literdrio, bem como as op¢des

220 : - . - . - . ,
O texto introdutério a ambos os programas s6 se distingue por terem sido omitidos dois paragrafos no

PPB. Justamente os dois que faziam referéncia ao “tratamento privilegiado” (1997: 24) concedido ao texto
literario.
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fundamentais sobre o processo de ensino-aprendizagem que elege o aluno como

protagonista e o professor como coadjuvante.

Da Introdugao, destacar-se-a a afirma¢ao de que a esta disciplina, neste nivel de
ensino, competia “assegurar o desenvolvimento integrado das competéncias comunicativa e
linguistica sempre a partir de situagoes de uso e tendo em vista o melhoramento, correc¢ao
e desenvolvimento dessas mesmas competéncias” (1997: 23 e 87)*!. A lingua é “entendida
como elemento mediador da compreensio/expressao oral e escrita, meio de conhecimento,

apropriagao e intervencao na realidade exterior e interior, sistema de elementos e regras”

(id.: ib.).

Faga-se aqui um reparo: o lugar atribuido na estrutura do enunciado a dimensao da
lingua enquanto sistema de elementos e regras pode conduzir a interpretacao de que se
valorizava o factor comunicativo em detrimento do conhecimento consciente do cédigo e
suas regras de funcionamento, muito embora se tivesse ja feito declaragdo de se pretender
desenvolver “de forma integrada as competéncias comunicativa e linguistica”. Interpretagao
que a afirmacdo seguinte sustenta: “O dominio dos saberes que o conhecimento do cédigo
e suas regras proporciona em nada altera a qualidade e eficacia dos discursos produzidos
pelos alunos se niao sentido como necessidade...” (zd.: 7b.). Apesar de se tratar de um
programa que ja ndo se encontra em vigor nao pode deixar de se sublinhar a discordancia
sobre o que no texto se afirma; mesmo nio sentindo o aluno essa necessidade, o
conhecimento do cédigo, das suas regularidades e regras de funcionamento nao deixa de
ser factor de desenvolvimento das competéncias compreensiva e produtiva. Nao devera,
por isso, ser desconsiderada a reflexdo sobre a lingua em contexto escolar, como meio de
apropriacao do funcionamento de uma ferramenta que, sob a forma de treino reflectido
auto e hetero-avaliado, torne possivel a produ¢ao de discursos mais correcto, adequados e

eficazes.

No mesmo sentido podia ser interpretado o enunciado sobre o conhecimento
reflexivo da lingua, entendido nao como um fim, mas como um meio, onde se afirma que o
mesmo s6 fara sentido se for “reconhecido como capaz de proporcionar novos e mais

adequados instrumentos comunicativos” (id.: ib.).

221 : . < . . .
Registe-se pela negativa a formulacio do enunciado “assegurar o desenvolvimento... tendo em vista... 0

desenvolvimento”.
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E verdade que também é possivel apreender no enunciado uma concepcio assente
no pressuposto de que a competéncia comunicativa saira reforcada qualitativamente, em
termos de maior correcgio, adequagio e eficacia, se ao aluno for assegurada a oportunidade
de nao s6 reflectir sobre a lingua, tomada assim como objecto de andlise, como também de
treinar explicitamente o uso do c6digo com as suas regras de funcionamento. E essa era, de
facto, a concepc¢ao dos autores como se comprova pelo que a seguir defendem: “Com
efeito, o desenvolvimento da competéncia comunicativa ficara comprometido se ao aluno
nao for permitido tornar-se consciente de usa esse codigo com elementos e regras de
funcionamento susceptiveis de assegurarem a correc¢ao, adequagao e a eficicia do seu
proprio discurso” (id.: 23-24). Usar um instrumento de importancia crucial sem conhecer as
“instrucoes de uso” bem como todas as suas potencialidades é meio caminho andado para
o usar mal com riscos maiores para o utilizador do que para o préprio instrumento, que,

em ultima instancia, também os softre...

Admitindo-se embora que as concepgdes subjacentes sejam as que s#pra se referem,
o enunciado ¢ ambiguo, deixando sempre margem a interpretagao de que a reflexao sobre a
; A . . . 222 . .
lingua deve estar na dependéncia da capacidade ou do sentimento™ (pessoal, subjectivo,

eventualmente pouco consciente) de se atribuir valor ao seu conhecimento explicito.

No referente as Finalidades, uma delas merece referéncia particular, por nela se
assumir que a disciplina de Portugués A visava “assegurar o uso adequado da lingua
materna, no equilfbrio das competéncias comunicativa e expressiva’, estética e cultural”
(¢d.: ib.), enunciado cuja formulagdo sofre uma alteragdo no caso do Portugués B
incompreensivelmente ao que se julga. No PP-B, apontava-se apenas o “desenvolvimento,
a consolidagdo e o aprofundamento das competéncias de compreensao e expressao” (id.:
89), omitindo-se a referéncia as competéncias estética e cultural consignadas no PPA. Tal
omissao a0 mesmo tempo que relativizava a importancia que o literario pode ter na
formacao geral (e também linguistica) do aluno, podia ser lida como uma espécie de
menoriza¢ao das metas a atingir pelos alunos das vias nao humanisticas, aos quais
aparentemente se negava, em termos institucionais, o direito ao desenvolvimento da

dimensao estética e cultural que o literario proporciona.

222 . L. . .
Faca-se no entanto uma ressalva. Se os autores, ao referirem de forma explicita a importiancia desse

sentido da necessidade, tinham em mente apenas alertar os docentes para a criacio da nogdo dessa
necessidade de maneira a tornar o ensino a a aprendizagem mais significativos, entdo, tera de concordar-se...

3 Nio se compreende com clareza o que se entende aqui como competéncia expressiva, aparentemente
entendida como distinta e auténoma da competéncia comunicativa. Se “competéncia expressiva” deve ser lida

como competéncia de expressio ela ndo integra a competéncia comunicativa? Comunicar é sé compreender?
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Passando ao plano dos Objectivos, o PP-A propunha, entre outros, que no final
deste ciclo de estudos, o aluno compreendesse enunciados orais, esperando-se também que
adquirisse uma “expressao oral fluente, correcta e adequada a diversas situagdes de
comunicagao” (7d.: 26) e que produzisse “textos de diferentes géneros [...] demonstrando o

dominio das capacidades linguisticas e técnicas™ [zd.: 20].

No PP-B mantém-se o enunciado da maior parte dos objectivos mas verifica-se
uma reducao, omitindo-se os que se prendiam exclusivamente com o texto literario em

coeréncia com que havia sido definido nas Finalidades.

A exemplo do que ja acontecia no programa do terceiro ciclo, no plano da
afirmagdo das intengdes gerais que sustentam e explicam as orientacdes programaticas, O
vocabulario ndo merece qualquer mengao explicita. Sera apenas no plano dos Contetddos
que a referéncia se faz em primeiro lugar, no dominio da Reflexdo sobre a Lingua. Nos
Niveis de Reflexdo apresentados, o do Léxico e o da Semantica, desdobravam-se nos
seguintes topicos: (i) campo lexical, Iéxico comum e léxicos especializados, dicionario
e entrada lexical, etimologia ¢ formas de alargamento do léxico” (id.: 45) e (ii)
“campo semadntico, polissemia, denotagdo ¢ conotagio, homonimia, paronimia,
sinonimia e¢ antonimia” (id.: /b.) no segundo. Apos esta listagem de contetdos a ensinar e
a aprender (ou apenas a recordar/ ampliar/ consolidar?) o vocabulario volta a marcar

presenca na Patte IT — Plano de Organiza¢io do Ensino/Aprendizagem.

A primeira referéncia ocorre no texto que antecede a especificacio dos conteudos
relativos 2 Problematica do Escrito™™. Af se tecem consideragdes prévias sobre a
problematica em questao, defendendo-se que “A relacdo entre a aprendizagem da leitura e
a da escrita [se] torna uma relacio de necessidade” pois “Ser simultaneamente leitor e
escritor implicara ser capaz de conferir importancia ao facto de saber actualizar as
aquisi¢oes linguisticas para produzir sentido [...], de explicar e evidenciar o uso adequado
do vocabulario...” (7d.: 58). Uma segunda referéncia surge no dominio da Pratica da
Leitura, precisando-se que a leitura metédica deve seguir um percurso de “competéncias
crescente [...] acompanhado pela aquisicio gradual de um vocabulario rigoroso e

pertinente” (id.: 63). Volta o vocabulario a ser seleccionado como um dos conteddos no

224 I < - : : : o o

A problematizacio da relacio escrita/leitura surge associada exclusivamente ao dominio do literario e por
essa razdo nao consta do PP-B. Além disso, respeita apenas o 10° ano: os conteudos previstos sio tidos como
meramente propedéuticos.
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ambito da rubrica Acto de Ler: léxico e semantica aparecem como dois dos niveis a

consolidar na apreensio do estilo™ do autor.

Quanto ao primeiro, sugere-se que se contemple o ensino da “variedade e
propriedade vocabular” bem como o da nogio de “campo lexical” (id.: 65), e que, ao
nivel da semantica, se considere a “conotagdo, a ambiguidade e polissemia”, tal como a

nog¢ao de “campo semantico” (id.: ib.).

Esta abordagem geral do Acto de Ler ¢ posteriormente desenvolvida e especificada
em tipos de texto; e relativamente a leitura do Texto de Poesia, assume-se a importancia
do léxico como um dos elementos estruturadores do sentido. Assim, “associagdes ¢
paralelismos 1éxico-semanticos” ¢ “redes lexicais” (id.: 68) sio conteidos invocados
pelo programa enquanto meios de aprensio do sentido/valor poético dos textos. O
fenémeno da polissemia ¢ um dos conceitos integrados na literariedade, propriedade
distintiva do texto literario. Sugere-se o seu tratamento no 12° ano, no quadro dos

. . N . ~ : 226
problemas e perspectivas respeitantes a Teorizagdo Literaria.”™

No dominio especifico do Funcionamento da Lingua, no texto preambular,
sublinha-se a necessidade de, neste nivel de ensino se proceder ao aprofundamento de
aspectos anteriormente estudados, nomeadamente, no que toca ao “enriquecimento do
vocabulario com particular atengdo as formas do seu alargamento, ao processo de
formagido de palavras, ao scu valor conotativo e polissémico” (id.: 78). Insiste-se ainda
na importancia de dotar o aluno de “uma variedade vocabular mais ampla e mais
adequada as suas necessidades num periodo de maturagio intelectual” (id.: 78). Nesse
sentido, prevéem-se no campo do estudo da palavra, e ao nivel da lexicologia e da
semantica, entre outros, conteidos como campos semanticos, campos lexicais, campos
associativos; familia de palavras; léxico comum e Iléxicos especializados,
enriquecimento do léxico: neologismos, empréstimos, estrangeirismos,
nominalizagbes, polissemia, conotagdo ¢ denotagdo ¢ ainda as relagdes lexicais de

sinonimia, antonimia, homonimia, paronimia.

Curiosamente, no dominio da Escrita, ao vocabulario esta reservado apenas uma

rapida referéncia, quando se afirma ser fundamental que o aluno sinta “o prazer que a

225 a g . . o
A referéncia ao estilo ndo consta no PP-B, ao que se cté, por se acreditar que o estilo s6 pode relevar do
literario.

6 Como ¢ de prever, atendendo ao que foi sendo dito este topico foi omitido no PP-B.
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producio/ ctiacio de um texto proporciona”, por exemplo, experimentando a
“materialidade das palavras” (id.: 72). Sem qualquer outra explicagao do que se pretende, ou
sugestao de como fazé-lo, o enunciado nao ¢é suficientemente claro quanto ao que se quer

dizer com a experimentac¢ao de tal materialidade (e que materialidade? fénica? grafica?).

3.2.2. O Programa de Lingua Portuguesa, 10°, 11° e 12°anos, Cursos Gerais e

Tecnologicos: analise e comentario

O primeiro contacto com o Programa de Lingua Portuguesa, para os Cursos Gerais
e Tecnolégicos (PLP, CGT, a partir daqui e identificado como P5 no corpus P), desperta de
imediato para a emergéncia, presente ao longo do texto da Introducio, de uma
preocupagao acrescida no que tange a reflexdo sobre a estrutura e o funcionamento da
lingua como meio de se alcancar um grau de conhecimento explicito que se traduzird no
uso competente da lingua tanto no modo oral como no escrito; preocupa¢ao que manifesta

claramente uma mudanca de paradigma relativamente aos textos anteriores

A abrir, no primeiro paragrafo, anuncia-se que a disciplina “Visa a aquisicao de um
corpo de conhecimentos ¢ o desenvolvimento de competéncias que capacitem os jovens
para a reflexdo e o uso da lingua materna” (2002: 2) asseverando-se imediatamente apos
que se torna “fundamental, neste ciclo o aprofundamento da consciéncia
metalinguistica ¢ a adop¢ao de uma nomenclatura gramatical adequada que sirva o
universo de reflexdo” (id.: ib.). No segundo paragrafo, o mesmo tema aparece assim
declinado: “Assim a aula de lingua materna deve desenvolver os mecanismos cognitivos
essenciais ao conhecimento explicito da lingua, bem como incentivar uma comunicagao
oral e escrita eficaz [...] contribuindo para a formag¢dao de um bom utilizador da lingua [...]
e um conhecedor do seu modo de funcionamento...” (z.; 7b.). No quinto, atesta-se que
“O programa de Lingua portuguesa valoriza o exercicio do pensamento reflexivo |...]
atribuindo a escola a func¢ao de incrementar a capacidade de compreensao e expressiao oral
e escrita do aluno” (zd.: 3). Depois, no sexto paragrafo, manifesta-se a pretensio de que o
aluno adquira

... uma atitude critica, através de uma tomada de consciéncia
sobre a forma como comunicamos o que queremos

comunicar e desenvolva a disponibilidade para a aprendizagem
da lingua, reflectindo sobte o seu funcionamento,
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descrevendo-a, manipulando-a ¢ apreciando-a enquanto
objecto estético...”’ (id.: ib.).

Finalmente, no sétimo e ultimo paragrafo, citando-se os Principios Orientadores da
Revisio Curricular volta a sublinhar-se a mesma exigéncia de abordagem, definindo-se
como objectivo da disciplina “assegurar que todos os alunos [...] desenvolvam e
aprofundem o seu dominio da lingua portuguesa através do conhecimento explicito das

suas estruturas e funcionamento” (id.: 7b.).

A atengao que aqui foi concedida a Introdugio, traduzida na extensao das citagdes
comprovativas convocadas, justifica-se pela importancia de que se reveste para a
compreensao dos pressupostos subjacentes ao desenho do programa. De tal maneira eles
sao a “espinha dorsal” que ressurgem na Apresentagdao do Programa onde se pode ler:

Visando o desenvolvimento e o uso competentes da lingua,
concede-se particular importancia a reflexdo sobre a estrutura
e funcionamento da lingua, proporcionando a aprendizagem

e a sistematizacao de conhecimentos e o desenvolvimento de
uma consciéncia metalinguistica (7d.: 4).

Tendo sido definidas como competéncias nucleares da disciplina de Lingua
Portuguesa, a Compreensio Oral, a Expressaio Oral, a Expressio Escrita e o
Funcionamento da Lingua, e propondo-se que as mesmas sejam desenvolvidas a partir do
aprofundamento das estratégias de produgao e de recepcio, pretende-se, em dltima analise,
que os alunos adquiram “um dominio mais completo e consciente do sistema linguistico

de que sao utilizadores” (id.: 7b.).

A escrita reserva-se um lugar especial, prevendo-se uma pratica oficinal, espaco de
aprendizagens e sistematizagao do saber sobre a lingua e os seus usos. Tanto a nivel das
Finalidades como ao dos Objectivos emerge o mesmo principio orientador que visa
conjugar o uso da lingua ao seu conhecimento reflexivo, objectivo e sistematizado como

forma de garantir e potenciar o progressivo dominio das virtualidades da lingua.

Apontando como uma das finalidades “Desenvolver a competéncia de
comunicagao, aliando o uso funcional ao conhecimento reflexivo sobre a lingua” (z.: 6), o
PLP, CGT define como um dos objectivos: “Proceder a uma reflexdo linguistica e a uma

sistematizacao de conhecimentos sobre o funcionamento da lingua, a sua gramatica, o

27 : . [ ~ . o - .
Foi criticado o entendimento mais pragmatico do PPB que nio valoriza o literario, omitindo quaisquer

referéncias que relevassem da dimensio estética da lingua. De modo inverso, oPLP;CGT coloca o literario, o
estético como objecto de frui¢io sem disctiminat/limitar os cursos tecnoldgicos.
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modo de estruturacio de textos/discutsos, com vista a uma utilizaco cotrecta e adequada

dos modos de expressao linguistica” (id.: 7).

A valoriza¢do do conhecimento explicito da lingua tem de ser lida como propdsito
de dar resposta a necessidade de fazer aumentar a qualidade das aprendizagens, deficitaria
até agora, tem de reconhecer-se, e reflecte de modo claro a convic¢dao de que a passagem
do conhecimento implicito ao conhecimento explicito se traduzird em desenvolvimento e

consolidacdao da competéncia de comunicacao oral e escrita, convic¢ao que aqui se partilha.

Mas nao se esgota ai a interpretagao de tal enfoque. Com efeito, a visio do
conhecimento explicito como meio soma-se, No texto programatico, a assun¢ao do
conhecimento como fim, na medida em que a reflexdo sobre a lingua permite o
desenvolvimento de mecanismos cognitivos. E esse ¢ um dos pressupostos em que assenta
o programa, conforme ensina o texto introdutério na declaragao de que nele se “valoriza o
exercicio do pensamento reflexivo pela importancia de que se reveste no desenvolvimento
de valores, capacidades e competéncia decorrentes do processo de ensino formal...” (id.:

2-3).

Finalidades ¢ Objectivos poem a questio do conhecimento explicito e da
consciéncia linguistica ainda em termos gerais sem serem identificados niveis ou
componentes, como ¢ de norma. A passagem ao universo das competéncias torna a
referéncia mais analitica, desdobrando-se a competéncia linguistica em “conhecimento do
vocabulario, da morfologia, da sintaxe e da fonologia/ ortografia”. (id.: 8). E, entdo, no

ambito das Competéncias que a promogao do conhecimento vocabular é consagrada.

Volta o mesmo a ser referido nas sugestoes de Processos de Operacionalizagao
das Competéncias mais implicitamente no atinente 2 Compreensao Oral e Escrita ¢
mais explicitamente quanto a Expressio Oral e Escrita. No primeiro caso, esse
conhecimento é crucial se se pretende que o aluno seja capaz de “Aprender sentidos
explicitos”, “Inferir sentidos implicitos”, de “Avaliar o significado do sentido figurado” e
de “Reconhecer ambiguidades, ironias...” (id.: 11). Se nao possuir uma competéncia lexical
com algum grau de qualidade, escapar-lhe-do muitos dos aspectos determinantes para a
compreensiao de textos orais e escritos. Do lado da Expressdo Oral, o PLP, CGT veicula
expressamente a ideia de que uma das metas a atingir sera a de “Utilizar vocabulario
expressivo” (id.: ib.), entre outras sugestoes em que o conhecimento vocabular permanece

como uma condi¢ao sie gua non mesmo sem se lhe fazer referéncia expressa. Este é o
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espirito que anima o programa, perspectivando-se sempre o conhecimento linguistico e
metalinguistico como fundamento do aperfeicoamento do uso compreensivo e produtivo

da lingua.

A semantica lexical ¢ um dos conteudos declarativos contemplados ao longo dos
trés anos curriculares, distribuindo-se os itens a tratar deste modo: () no 10° ano supde-se
o tratamento dos campos lexicais ¢ semanticos ¢ das relagbes seminticas entre
palavras — de hierarquia (hiperonimia e¢ hiponimia) de equivaléncia (sinonimia) e de
oposi¢ao (antonimia) —; (i) no 11° ano alarga-se esse tratamento a plurissignificacao lexical
(polissemia) e¢ a neologia, continuando a fazer-se referéncia as diferentes estruturas
lexicais; (iif) o 12° ano, visto ser o término do ciclo, é o ano da consolidagao de todos esses

conteudos.

O capitulo das Sugestdes Metodoldgicas Gerais ¢ um clemento pertinente de
analise, pois para além da insisténcia nas metas fundamentais a nortear o desenvolvimento
da disciplina (promogao da leitura, melhoria das competéncias compreensiva e expressiva e
conhecimento reflexivo da lingua) também como “suporte estruturalmente integrado dos
outros saberes” (id.: 10), clarifica as opgdes que sustentam o desenho programatico. Assim,
¢ posta desde logo a relevancia de que se reveste a avaliagao diagnostica das competéncias
nucleares a entrada do ensino secundario, sugerindo-se alguns itens de que interessara aqui
enfatizar o do Funcionamento da Lingua, no qual se prevé como elemento de

<

diagnéstico, o reconhecimento do “valor expressivo das relagdes lexicais™ (id.: 17). No
plano da Compreensao/Expressio Oral, faga-se referéncia ao destaque que volta a ser dado

aos géneros publicos e formais do oral ja presente nas orientagdes para o ensino basico.

E, neste contexto, alerta-se para a fun¢ao da Escola na preparagao do aluno para a
compreensio de textos “cuja compreensiao exige focalizagdo prolongada da atencio,
extensdo e variedade vocabular, rapidez de acesso lexical ¢ dominio de estruturas
sintacticas de grande complexidade.” (id.: 19) Por isso se acentua o papel das estratégias
promotoras do “aperfeicoamento destes aspectos e [da] consciencializagio das escolhas
formais decorrentes da situagdo de produgao e intencionalidade comunicativa...” (id.: b.).
Tal como se havia feito no ensino basico, aconselha-se a consulta de gramaticas,
prontuarios, dicionarios e glossarios como estratégias de aperfeicoamento da escrita, cuja
pratica oficinal devera integrar a reflexdo sobre a lingua que tera de se incluir o vocabulario.

A importancia de uma competéncia linguistica de elevado grau ¢é declarada como factor

197



potenciador de competéncia leitora e inversa e complementarmente a leitura literaria é
reconhecido um papel determinante no desenvolvimento integrado da competéncia

linguistica e literaria.

O PLP, CGT, na componente Funcionamento da Lingua, reforca a ideia de que
subjaz ao programa o pressuposto de que a reflexdo sobre a estrutura e funcionamento da
lingua é um “passaporte” para o aperfeicoamento do uso, pois permitira ao aluno
identificar dificuldades lexicais e outras/ corrigit erros e tomar consciéncia das formas e
estruturas linguisticas requeridas por determinados contextos, situagdes, intengdes
comunicativas e tipos de discursos... E nesse sentido, o texto referente a esta componente
releva os varios niveis que incorporam a competéncia de comunica¢ao sobre os quais se
pode actuar no intuito de os melhorar. Entre eles conta-se o “nivel lexical, em que se
seleccionam as unidades lexicais adequadas as opg¢oes semantico-pragmaticas” (id.: 27)e
material linguistico fundamental na construcao de sentidos de leitura. O texto faz, alias,
questdo de salientar os aspectos relacionados com o vocabulario, designadamente, “formas
de alargamento do vocabulario, processos de formagao de palavras ¢ seus valores

conotativo e polissémico...” (id.:7b).

Uma palavra ainda para o item Gestdo do Programa por aquilo que esclarece em
relacdo aos conteidos previstos no Funcionamento da Lingua. Distingue-se ai entre duas
areas: a dos conteudos previsiveis, a trabalhar activamente, ¢ a dos potenciais que
convocam conhecimentos de ciclos anteriores e do secundario e que sé deverdo ser
estudados se se concluir que nao se encontram adquiridos. Todos os considerados
potenciais situam-se no ambito da gramatica da frase e respeitam “aos itens gramaticias que
apoiam as escolhas lexicais, morfoldgicas, sintacticas e fonoldgicas que estao na base das
opg¢oes semantico-pragmaticas’ (id.: 48). Significa, pois, a assun¢do da gramatica de texto

como dimensao privilegiada.

3. 3. Conclusdes Parcelares

Parece, pois, de concluir que, se ao nivel da explicitagio dos pressupostos e
intengOes gerais que consubstanciam os Programas de Portugués de 1991 para os dois
nfveis de ensino - basico e secundario - s#pra analisados, nao se entendeu necessario por a

tonica na importancia da promogao da expansio vocabular como factor de
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desenvolvimento das varias competéncias/ capacidades, ao nivel dos conteddos o ensino

do vocabulario nao foi ignorado.

Atendendo, todavia, as caréncias reveladas pelo publico-alvo, tao reiteradamente
denunciadas, julga-se que seria de esperar algo mais incisivo e adequado a realidade escolar.
O que se propde nao resolve grandemente o problema. Nio se sublinhando a necessidade
de encarar o ensino e a aprendizagem do léxico como um dominio forte, a ser explorado
com consisténcia tedrica, rigor metodolégico e frequéncia de experimentacao, a resposta as
caréncias de uma larga maioria do publico discente continuara a ser fraca e sem resultados

significativos.

Do ponto de vista do aprofundamento e consolidagdo da competéncia lexical, tal
como ja foi definida neste trabalho, se se tiver como objectivo a promog¢ao do uso
adequado e fluente da lingua, um programa (ideal?) talvez ndo devesse ficar-se pela
explicitagao de conteidos a leccionar. Seria importante que os textos institucionais na
assuncdo da sua funcdo prescritiva e reguladora delineassem exemplos de estratégias,
sugerissem  percursos possiveis de enriquecimento do vocabulario, validados
cientificamente, propondo igualmente formas de ensaiar a aplicagdo em enunciados

proprios reportados a situagdes diversificadas de utilizagao.

No que respeita as novas orientagées para o ensino secundario, é visivel a mudanca
de paradigma que se traduz numa maior preocupagao com o conhecimento explicito da
lingua. F uma preocupacio que resulta naturalmente da visio que se tem do que deve ser o
ensino e a aprendizagem da lingua materna em contexto de ensino formal: nao deixando de
ser o instrumento quotidiano de comunicagao, transforma-se em conteudo, objecto de uma
disciplina curricular. E, assim sendo, tem de exigir-se que esse objecto seja, como o das
outras disciplinas, explicitamente conhecido, analisado nas suas categorias, processos e
conceitos, descrito com recurso a terminologia especifica que permita e assegure a
apreensiao e circulagio dos contetdos seleccionados pelos e previstos nos programas,

contribuindo para o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica.

Na realidade, a aprendizagem da lingua realizada em contexto escolar nao pode
ignorar, nem desconsiderar o conhecimento linguistico implicito, detido pelo aluno, falante
ja com algum dominio significativo da sua lingua materna. Mas nao pode quedar-se por af e
proporcionar apenas aos alunos, nomeadamente aos deste nivel de ensino, actividades e

situagoes de multiplicacio de usos intuitivos e espontaneos, idénticos aos que realiza na
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pratica quotidiana. A aprendizagem constréi-se mais eficazmente se se desenrolar num
processo que a pratica empirica alia a reflexdo metddica sobre os modos e os meios, que
conduzird, por sua vez, a uma pratica reflectida, metalinguisticamente consciente e, por
isso, mais competente e capaz de se adequar com correc¢ao linguistica as varias situagoes

perante as quais o aluno venha a ser posto na vida social e profissional.

A exigéncia maior com o conhecimento explicito da lingua, relativamente ao
programa anterior, evidencia-se na forma reiterada como no texto introdutério dos novos
programas lhe vao sendo feitas mualtiplas referéncias. Em cinco dos sete paragrafos que o

constituem a alusdo surge, com certeza de forma nao fortuita.

4. Analise e comentario do corpus M

Como ponto prévio a analise dos manuais que constituem o corpus M, e atendendo a
natureza mais ou menos composita que foram adquirindo, como supra se deixou dito,
convém fazer, como se fez para os textos programaticos, a descricio do modo como se

encontram organizados internamente.

Desde ja se pode adiantar que, nao obstante algumas, mas raras, singularidades que
se irao assinalando no decurso do trabalho, é mais forte o que os torna similares do que
aquilo que os distingue. Do 9° ano ao 12° ano observa-se uma regularidade paradigmatica
na constituicdo e distribuicio dos elementos constitutivos do manual. Com algumas
variantes, a estrutura obedece a este modelo: antologia de textos representativos dos modos
literatios e/ou autores considerados no programa, antecedidos e/ou seguidos de outros
textos de cariz informativo, provenientes de diferentes areas, em articulagio com o modelo
literario, a época ou o autor em estudo; a maioria dos textos nucleares estio acopladas
sugestoes de actividades assumindo habitualmente a forma de questionarios mistos, isto é,
questionarios que associam perguntas de interpretacio textual, de teoria da literatura ao
conhecimento explicito da lingua, incluindo os seus usos retéricos. Muitos manuais
combinam a informacao literaria, histérica e tedrico-literaria com a informagao linguistica,

surgindo esta por vezes sob a forma de apéndice gramatical a rematar o volume.

O formato obedece, portanto, sempre a um mesmo esquema: a macroestrutura
organizada em unidades ou sequéncias didacticas no respeito pelas indica¢oes

programaticas segundo critérios tematicos/conteudisticos/de tipologias textuais. A
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demarcaciode cada uma ¢é nitida, como um bloco fechado, identificado com um titulo
proprio, frequentemente delimitado por uma pagina inicial onde, por vezes, se listam
objectivos e /ou competéncias a desenvolver. O bloco é muitas vezes rematado por

propostas de avaliacao da unidade.

Cada uma destas grandes divisdes obedece a uma microestrtutura constituida pelos
textos nucleares e por uma série de rubricas “categorizadas” segundo o tipo de actividade
ou competéncia envolvida. Mudam as designa¢oes de manual para manual, mantém-se as

intengdes subjacentes.

No geral, o modelo parece responder a concep¢ao defendida por Séguin, ja em
1989, sobre as fun¢des do manual entre as quais se destacariam as de informar de forma
clara e acessivel e de organizar a aprendizagem em unidades de ensino logicamente
estruturadas, fungoes que se traduzem neste formato: previsio de uma sequéncia inicial que
tenha em conta as aprendizagens anteriores (a unidade 0), promovendo nas restantes as

aprendizagens ulteriores.

Ora, apesar de se reconhecerem as similaridades que fazem de cada manual a
variante de um padrdo comum, a opgao tomada foi no sentido de se proceder a descrigao
da organizagao interna de cada um dos que integram o corpus de trabalho. A explicitagao
esquematica de tal organizacao sera o factor de estruturagdo da analise: daf se partira para a

seleccao, um a um, dos constituintes pertinentes para os objectivos em questao.

A opcdo pela observacdo contrastiva de manuais parte da hipétese de que a
diferentes linhas de orientagdo programatica corresponderdo diferentes abordagens,
nomeadamente, no caso vertente, no plano do léxico. A andlise a que se procedera

demonstrara se se confirma ou nao a hipdtese de onde se parte.

4.1. Os manuais do 9° ano: organizagao

Foram escolhidos apenas dois manuais em representagao do 9° ano. Cada um deles,
recorde-se, deve a sua classificagio em termos didactico-pedagdgicos mais do que
conteudisticos a diferentes quadros de referéncia reguladora. O manual intitulado Lingua

Portuguesa 9° ano (M1, no corpus), foi elaborado com base nas orientagdes do programa de
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1991; o manual Ponto e VVirgula 9 (M2, no corpus) teve como referéncia as novas orientagoes

emanadas do CNEB de 2001.

O primeiro (M1) esta dividido em quatro grandes sequéncias, ditas nticleos™ pelos
autores, as quais se soma o nucleo 0; a organiza¢ao obedece ao critério do género literario.
O indice global, a que os autores chamam mapa do livro, permite ter, de forma rapida,
uma panoramica geral sobre todos os aspectos abordados no livro. A estrutura deste indice
segue de perto a do préoprio manual e, assim, a uma coluna inicial que identifica os Temas,
seguem-se as referentes a Textos/Autores, ao dominio do Compreender que engloba os
dominios do Ouvir/Falar/Ler; vem depois a coluna Escrever, a do Funcionamento da
Lingua, Fichas, Avaliagio ¢ Projectos.””. Completam o manual um Caderno de

Actividades™, desctito pelos autores como auxiliar fundamental na aplicacio de

b
conhecimentos e, consequentemente, na “criacio de mecanismos de mecanizagao
necessarios a uma escrita correcta” (id.: 7b.), o Livro do Professor e outros materiais cujo

acesso ¢ exclusivo ao professor.

O segundo manual (M2) ostenta uma forma de organizagao bastante similar a do
M1 (Cf. Quadro M(9° ano)-M2, em anexo), embora se registem igualmente algumas
diferengas. A semelhanga do primeiro manual, do M2 consta igualmente um indice geral
facilitador da consulta, cuja organizagdao ¢ também préxima da que se verifica no do M1:
Titulos/Autores; Texto/Imagem; Oralidade/Leitura/Escrita; Funcionamento da

Lingua — Analise ¢ Reflexdo ¢ Actividades.

Ao longo das varias unidades, sdo propostos varios tipos de actividades sob a forma
de questiondrios que assumem formas diversas: itens de resposta fechada e/ou aberta, itens
de composicao curta/extensa. Os exercicios de funcionamento da lingua apresentam-se
com frequéncia numa modalidade mais lidica e sdo relativamente frequentes os que se

centram no conhecimento do vocabulario.

8 Cf., em anexo, Quadro M (9°ano)-M1.

229 . 5 ~ - . p g, .
Os Projectos sio sugestoes de actividades transversais de caracter ladico ou formativo-cultural.

230 iy ‘ L. . )
Este caderno de actividades, vendido em separado (ao contririo do livto do Professor que lhe ¢

“oferecido” se o solicitar ou se o manual tiver sido adoptado na escola onde exerce fung¢Ses) é uma espécie de
complemento de uma gramatica e articula-se com o manual, proporcionando mais exercicios. Alids o préprio
manual vai fazendo a ponte, anunciando, ao longo das fichas de trabalho: “Outros exercicios no Caderno de
Actividades”.
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A autonomia na aprendizagem ¢ estimulada pelas sucessivas remissoes para as
fichas informativas que, nas margens do manual, alertam o aluno, o guiam e o incentivam

no processo de constru¢ao do saber.

Também o M2 ¢é complementado com um Caderno de Actividades para o aluno,
caderno que visa a consolidacao de conhecimento sobre o funcionamento da lingua, e um

Guiao do Professor.

4.1.1. Delimitagdo do campo de analise

Das varias componentes de ambos os manuais as que maior atengao merecerio sao
as fichas informativas gramaticais e as que integram exercicios/actividades ligadas a
compreensio dos textos seleccionados e/ou ao funcionamento da lingua para se poder
aferir do peso que nelas tém os aspectos relacionados com o léxico e com o
desenvolvimento da competéncia lexical. Também se atendera as propostas de escrita no
sentido de se apurar se houve, por parte dos autores, a preocupagao de alertar os alunos
para as questdes de vocabulario que a escrita envolve. Os objectivos deste trabalho
aconselham a que também nao seja descurada a analise do modo como ¢ abordado ou nao
o “vocabulario dificil” que surge nos textos nucleares apresentados aos alunos, tanto mais
que neste dltimo ano de escolaridade obrigatéria, esta prevista a leitura de um auto de Gil

. 2%1 . . . .
Vicente™, a seleccionar entre dois indicados no programa, bem como de algumas

b

estancias/episodios de Os Lusiadas de Camoes.

4.1.2. Analise e comentario
4.1.2.1. Lingua Portuguesa 9° ano

Uma primeira observacao se impode relativamente ao (M1), que se apresenta no
texto de introducao — a Apresentagido — como um projecto integral que pretende servir de
forma adequada as necessidades dos dois tipos de publico escolar que finaliza o 3° ciclo.
Por um lado, os alunos que visam aceder a vida profissional, uma vez concluida a

escolaridade obrigatoria; por outro, aqueles que tencionam prosseguir estudos, cabendo-

B! As obras apresentadas em alternativa sdo o Auto da Barca do Inferno e o Auto da India.
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lhes, por isso, aceder ao patamar seguinte, o ensino secundario, classificado, alids, pelos
autores como “mais exigente” (2003: 3). Todavia, nio ¢é de todo evidente uma
diferenciagao na organiza¢ao do livro, nem ao nivel da selecgao de conteudos nem das
estratégias a implementar que pressuponha a diversidade de objectivos que se esperaria

3
CI’ICOI’NZI'H,I'.2 >

Tomando como boas as palavras dos autores do manual M1 sobre a funcionalidade
do mapa do livro na localizacio imediata de qualquer contetdo, por ai se iniciou o
trabalho de analise. Dessa consulta, duas constatagoes se evidenciam. Em primeiro lugar,
que as referéncias ao léxico denotam, de imediato, a infima importiancia que lhe foi
atribuida: uma unica referéncia na coluna respeitante a Compreender: Ouvir/Falar/Ler
(“Vocabulario”); mais algumas no campo do Funcionamento da Lingua (“Léxico: campo
lexical”; “Arcaismos”; “Palavras divergentes”; “Anténimos”; “Palavras convergentes”) e,
ainda, na coluna das Fichas: “Léxico: familia de palavras; campo lexical” e “Palavras

divergentes”. Na coluna reservada ao Escrever, nenhuma alusao.
b

Em consequéncia desta primeira verificagdo, uma outra se adivinha: a
Motfologia/Classe de Palavras é figura de proa seguida da Sintaxe; ao Léxico estd
reservado o papel de parente pobre. Uma analise mais fina das fichas insertas no manual
permitira extrair conclusdes mais rigorosas que confirmardo ou infirmardo esta primeira

impressao deixada pela consulta do indice.

As fichas sao de dois tipos: de guia da leitura — que incluem exercicios sobre o
funcionamento da lingua — e de informagao gramatical e enciclopédica. Sao vinte e seis as
do primeiro tipo e, entre as segundas, sao treze as que contém informagao exclusivamente

de natureza gramatical, assim distribuidas:

232 . . L )
Os autores exprimem-se assim: “No primeiro caso [fim do percurso escolar], ¢ bom que fiquem a

conhecer a nossa epopeia e o teatro vicentino, e a saber ler com conhecimentos uma obra completa. No
segundo caso [passagem ao ensino secundario|, ¢ necessario que se preparem para um ensino mais exigente.
Foi baseado nesta dupla perspectiva que nasceu este manual...” A dupla perspectiva acaba por ndo ter
consequéncias praticas, pois nem sequer se vislumbra diversificacdo significativa que permitisse ao docente
optar por uma via mais “facil” (outras actividades; outros textos, ...) ou mais exigente consoante 0s casos em
presenga.
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Fichas de Informagao Gramatical

Fichas TITULOS/CONTEUDOS

Ortografia/Acentuacio

&>

Substantivo/ Adjectivo/Verbo (Flexio)

Recursos Estilisticos/Articuladores

Pronome Relativo/Frase Complexa

Pronomes

C Figuras de Estilo/Advérbio/ Conjugacio Perifristica
D Conjun¢io/ Intetjeicao

E Ortografia/Campo Lexical/Sintaxe

F Génese da Lingua Portuguesa

G Palavras Divergentes/Convergentes/ Composicio/ Estilistica
H Versificacio

1 Derivacao

J

K

L

M

Funcdes Sintacticas

A leitura do quadro comprova o peso da presenca da morfologia/classe de palavras
(sete referéncias — fichas B, C, D, G, I, K e L. — no total das treze fichas) contra a
importancia residual do léxico (sé uma ocorréncia: ficha E). Mesmo a sintaxe conta apenas

A A . s . , . 3
com trés referéncias explicitas, fichas E, K e M, e uma 1mphc1ta2 >

, a ficha J. A distin¢ao
entre palavras divergentes e convergentes constante na ficha G que poderia até ter sido
pretexto para uma aproximag¢do/revisdo da no¢io de homonimia nio segue essa via,
embora a definicio dada das segundas coincida com a que tradicionalmente se da de

<

palavras homoénimas: “...provindo de palavras latinas diferentes (étimos latinos), se

escrevem da mesma maneira e tém significados diferentes” (gp. cit.: 152).

Para além destas primeiras observa¢oes uma outra se impoe: o caracter heterdclito
da composi¢ao de algumas fichas que integram itens oriundos de varios niveis de analise e
areas. A justificagdo para tal encontra-se na constituicao das fichas de Leitura Orientada,
pela diversidade de temas que nelas sao abordados, os quais, por sua vez, sao induzidos
pelos textos nucleares. As fichas informativas e gramaticais, recorde-se, rematam e

complementam as de Leitura Orientada, por isso, reflectem a orientacao destas.

233 - . A ~
A ficha sobre articuladores apresenta-os deste modo: “Articuladores que ndo introduzem oragdes
subordinadas”; “Articuladores que introduzem ora¢oes subordinadas”.
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Veja-se, agora, o quadro abaixo:

Fichas de Leitura Orientada

Nucleos Leitura Orientada -Organizagao Total de

Fichas =
26

Género Compreensio — Expressdo Escrita — Funcionamento da Lingua 5

Narrativo

Género Analise Cénica — Interpretagio — Expressio Escrita — 8

Dramatico | (Funcionamento da Lingua)

Género Compreensio — Expressido Escrita 6

Lirico

Género Compreensio — Funcionamento da Lingua (Expressao escrita) 7

Epico

Na Leitura Orientada, o interesse pelo vocabulario mantém-se pelos mesmos niveis
ja detectados: sendo vinte e seis as fichas s6 em quatro delas aparecem itens com questoes
relacionadas com o léxico. Propde-se, num caso, um exercicio de escolha multipla para a
seleccao da melhor opgao do significado de quatro vocabulos de acordo com o contexto,
oferecendo a0 aluno trés hipéteses, constituidas ora por um sinénimo ora pela definigio™™.
Num outro exercicio, solicita-se o completamento de campos lexicais, ja iniciados, sem daf
se tirarem quaisquer consequéncias sobre a interpretacio do texto. Finalmente, em dois

outros questionarios, aparece a no¢ao de antonimia, pedindo-se o aluno quer a indicagao

quer a identificagdo de anténimos.

No que tange a Expressio Escrita, total auséncia de referéncias ao vocabulario, que,
no entanto, consta no programa como um dos conteudos do Dominio Escrever, no ambito
do Aperfeicoamento de Texto cuja Operacionalizagdo prevé o recurso a substituicao

sinonimica e tembém hiperonimica e hiponimica.

S6 o Auto da Barca do Inferno e as estrofes/episddios seleccionados de Os Lusiadas

tratam o “vocabulario dificil” ou desconhecido (por entrar na esfera do arcaismo) e

fazem-no seguindo uma férmula estereotipada que se estende aos outros niveis de ensino.

No Auto da Barca do Inferno, os autores ora dio um ou mais sinébnimos (por exemplo: “lesta:
.,

frouxa, aliviada”; “fumosa: vaidosa”) sem mais explica¢Ges; ora apresentam a defini¢ao do

vocabulo sob a forma de parafrase (como no caso de: “poja: corda para fixar o cabo na

234 s o« . S o X ~ .
Nio sio facilmente intufveis os critérios que levaram a op¢io apenas por estes quatro vocabulos “Mestre”;

“tinia”; “canastroes”; “marasmo” e se deixaram de fora outros que provavelmente nio fardo parte do
vocabulario de alunos deste nivel de ensino.
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verga” e de “tordido: danga sobre uma aria a trés tempos, executada na sequéncia da
baixa”); ora se alargam em considera¢oes de tipo enciclopédico mescladas de comentarios
judicativos (“Florenca: nome da moga que acompanhava o Frade. Diz-se que este nome
estava associado a cidade italiana da Toscana, Florenca, que, no século XV, se tornou o
centro do Renascimento, prospero, portanto. Mas a prosperidade acarreta normalmente a

corrupgao”).

Em Os Lusiadas a férmula repete-se: recurso a sinonimia (“consagradas:
santificadas”); enunciado definitério (“talhas: cordas que se atam a cana do leme”)
explica¢Oes enciclopédicas vastas e inevitaveis, dada a densidade da erudigao que percorre
todo o poema que se tornaria ininteligivel para a maior parte dos alunos nao fora a
presenca de tais informagdoes. Estas notas explicativas ocupam neste manual as margens

laterais direitas.

Pode, pois, concluir-se que, embora o manual M1 respeite no essencial o programa,
nao deixa de fazer uma leitura algo restritiva quer no que toca os conteudos lexicais
prescritos quer ao nivel dos processos de operacionaliza¢do. A sinonimia, a exploragao da
polissemia, o enriquecimento do 1éxico, entre outros nao sio objecto nem de ensino nem
de aprendizagem, a julgar pelas actividades sugeridas ao longo do manual. Nas fichas de
Aferi¢ao de Conhecimentos sio propostas palavras cruzadas, mas, até mesmo neste caso,
testa-se sobretudo o conhecimento morfologico, estilistico ou da teoria literaria. O
conhecimento activo do vocabulario nao parece valorizado e as explicagGes constantes nos
textos de Gil Vicente e de Camdes demonstram uma tnica preocupacao de desbravar o
caminho a compreensio e a interpretagao, fornecendo-se ao aluno alguns meios que

ajudem a ultrapassar obstaculos.

A contrdrio das sugestdes programaticas nao se aventa sequer a hipétese de incitar o
aluno a procurar por si préprio, em dicionirios e/ou enciclopédias, respostas as suas
dificuldades, nem lhe sio propostas actividades de uso adequado de vocabulario,

contributo indispensavel para refor¢co do conhecimento activo.
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4.1.2.2. Ponto e Virgula 9

O manual identificado como M2, que na Introducao se reclama de promotor da

. 2%5 . . ~ . .
autonomia do aluno™ apresenta algumas diferengas de organizacao que inevitavelmente se
reflectirdio no modo de apresentar a analise, em particular no que aos questionarios diz

respeito os quais sa0 em numero bastante superior.

Comecando também pela observacio do Indice Geral e tendo em conta,
exclusivamente, a coluna Funcionamento da Lingua — Analise e Reflexdo, parece
verificar-se uma presen¢a quantitativamente mais significativa de aspectos relacionados
com o léxico seja na Unidade A Historia da Lingua Portuguesa (Origem e evolugao do
léxico o portugués: helenismos, latinismos, arabismos; arcaismos e neologismos;
estrangeirismos; palavras divergentes e convergentes; evolugdo semantica); seja nas
restantes unidades em que os mesmos itens atras citados se repetem e outros surgem, como
sejam a “familia de palavras” ou o “campo semantico”. Constam também os “registos de
lingua” cuja abordagem, mesmo que lateralmente, tocara sempre questdes de adequagao
vocabular. Mas também desta primeira leitura, superficial, parece inferir-se, uma vez mais, a
primazia dada aos niveis de analise morfolégica/classe de palavras/sintictica, impressao
corroborada pela observagao mais atenta das quarenta e oito fichas que integram as cinco
unidades estruturadoras do manual. De concepcao diferente das do M1, estas fichas
ostentam, na sua quase totalidade, a mesma forma de organizagdao: questionarios de
intetpretacdo e/ou de consolida¢io de conceitos do dominio da Teoria da Literatura;
actividades/exercicios ligados a Historia da Lingua Portuguesa (HLP) e ao Funcionamento

da Lingua (FL) e distribuem-se assim:
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Fichas Gramaticais

Total de Fichas
Unidade Forma de Organizagdo?3¢ =
Conteudos 48
HLP Vocabulirio (etimologia); Evolugio (fonética/semantica) 10
Texto Dramatico | Vocabulatio + Interpretagio?’ + HLP + FL (Morfologia e 13
Sintaxe)
Texto Interpretacdo + HLP + FL (Morfologia e Sintaxe)?3 11
Epico
Texto Narrativo Interpretacio + Vocabulirio + FL (Morfologia e Sintaxe)?% 7
Texto Interpretagio 7
Poético

Exceptuando, como se v¢, a primeira,a segunda e a quarta unidades em que o
vocabulario ¢ explicitamente referido, as restantes insistem em questdes de ordem do
conhecimento da morfologia (classes, flexdao, formagao, ...) e da sintaxe (oragoes, fungdes

sintacticas).

A primeira unidade, que introduz o tema da origem e evolu¢ao do portugués, fa-lo

bl

muito na perspectiva lexical®, apresentando vérios quadros de listas de palavras que
atestam as varias influéncias de outras linguas no léxico portugués. Temos, assim, e
sucessivamente, exemplos de helenismos, arabismos, palavras oriundas de Afftica e do
Oriente. Para além deste, outros aspectos sao tratados no ambito da evolugdo semantica; da
entrada de palavras na lingua por via erudita e por via popular; da divergéncia de um
mesmo étimo ou da convergéncia numa mesma forma. No ultimo caso, o das palavras
convergentes, ¢ ao contrario do manual M1, faz-se neste a chamada a nocio de
homonimia, fazendo-se coincidir ambas as noc¢des ao afirmar-se que “as palavras
convergentes tomam também o nome de homonimas, pelo facto de assumirem a mesma

forma” (2004: 37)*"". Para além dos habituais exemplos — habituais porque os vacabulos

. ~ 242 :
seleccionados siao geralmente os mesmos™~ — nada mais se acrescenta.

235 . . L . . . .
A autonomia na aprendizagem ¢ estimulada pelas sucessivasremissGes para fichas informativas que , nas

margens do manual alertam o aluno, o guiam e o incentivam no processo de construcio do saber

B0 A esquematizagdo das formas de organizacdo que aqui se representa corresponde a ordem mais frequente
que apresentam.

7 Nos questiondrios de interpretacio incluiram-se perguntas sobre conceitos de Teoria Literaria atinentes ao
modo literario em estudo e também sobre figuras retoricas.

238 Questdes sobre vocabulario tém uma ocorréncia residual nesta ficha. Nao foram, por isso tidas em conta.

239 .
Cf. nota antetior.

240 ~ " , T . , . .
Evoluc¢io fonética e todos os fenémenos nela implicados sao também objecto de aprendizagem conforme

prescricdo do texto programatico.
1A definicio é tomada de Anténio Botregana, Granzitica Universal da Lingna Portuguesa, da Texto editora

242 ~ . . : . 5 5
Os exemplos sa0: rivu>rio / rideo>rio; sunt>sio/ sanu>sio.
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No que toca aos exetrcicios que acompanham os varios textos e/ou quadros
informativos sobre a génese e evoluciao do portugués, é claro o objectivo de os dotar de
uma func¢io essencialmente complementar, acrescentando-se outros exemplos que ilustram
a informacdo dada. Niao se vislumbra qualquer intengdo de contribuir para o processo de
enriquecimento da bagagem lexical dos alunos: nenhuma das actividades propostas implica
qualquer tipo de reutilizagdo compreensiva ou produtiva de pelo menos alguns vocabulos
citados. Trata-se de exercicios que tanto assumem a forma de pedido de
explicacao/identificacio do significado de listas de palavras, com tecurso ao dicionario,
como de “descoberta” da palavra a partir da sua defini¢do, limitando-se o aluno a

completar partes da palavra que foram “apagadas™®

. Sem outro tipo de actividades e
insisténcia, mesmo dando-se de barato que algumas sugestdes sao casos de vocabulario
especializado, o conhecimento fica-se pela mera curiosidade. E acredita-se que teria valido
a pena ir um pouco mais longe, alargando o conhecimento lexical dos alunos e favorecendo
a integracao das palavras em redes de associagdes que facilitariam a sua reten¢ao. Uma
outra seleccao de vocabulos que permitisse estabelecer relagoes significativas e outro tipo
de actividades teriam sido mais proveitosos para a sua integragdo na memoria a longo

prazo, pois favoreceria a re-activagdo em ocasioes futuras de confrontagao com vocabulos

“aparentados”.

Registe-se também que um dos quadros de listagem de arabismos traga
correspondéncias entre palavras arabicas e e outras ndo arabicas, de origens diversas,
mostrando a proximidade de sentido que as une. Entrando a questdo nos dominios do
fenémeno da sinonimia, lamenta-se que nenhuma chamada de atengido tenha sido feita,
tanto mais por se tratar de palavras de uso comum e frequente, nao obstante algumas

. A . . ~ . , . . P 244 .
divergéncias nos planos da variagao diatdpica e diastratica™ ', relativamente a algumas delas.

243 Apbs a apresentagdo de dois quadros com radicais latinos (falsos prefixos e sufixos) e a explicitagdo dos
significados respectivos, propée-se ao aluno o completamento de palavras. Os exercicios apresentam a
seguinte configuracio:
- descoberta de palavras constituidas por dois radicais constantes no quadro

e  Relativo a criagdo de peixes

p____1__L__

- completamento com radical igualmente presente no quadro

¢ Que pode tudo, que tem um poder ilimitado
__ potente

* Eis alguns exemplos: acorda/migas; chafariz/fonte; algibeira/bolso; enxaqueca/dor de cabeca;

acoite/palmada.
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Por outro lado, falar de evolucdo semantica como se faz no manual sem se fazer
uma incursao pelos terrenos da polissemia é desperdicar uma boa oportunidade de fazer
compreender de que modo os mecanismos evolutivos se constituem como meios
econémicos e eficazes de enriquecimento semantico das linguas. Nao o fazendo, o
fenémeno da polissemia fica-se pela definicao e constatagao empirica (se chegar a s¢-lo) da

multiplicidade de sentidos de algumas palavras.

Quanto a segunda unidade, a observacio do quadro swpra parece revelar uma
presenca forte de questoes ligadas ao vocabulario dada a constancia da sua presenga ao
longo das varias fichas que acompanham as cenas de O Awto da Barca do Inferno. . verdade
que todas elas lhe dedicam um ou dois exercicios (crucigramas, sopa de letras, palavras
cruzadas, correspondéncia entre palavras e o seu significado). Os objectivos a que visam
sao de dois tipos: verificacao da reten¢ao de informacao dada sobre a cena a que cada um
se reporta (conceitos literarios; interpretagao da presenca de alguns simbolos e de outros
elementos cénicos...); refor¢o (?) de informagdes lexicais presentes em nota de rodapé. Se,
no primeiro caso, a actividade sugerida podera ter algum sentido, ja no segundo nao se lhe
entende a necessidade ou interesse, pois na mesma pagina ou na pagina anterior o aluno
encontra, e exactamente pelas mesmas palavras, a defini¢do para o vocabulo, quase sempre
palavras caidas em desuso que poderdo perturbar a compreensao do texto. Ndo parece,
pois, que a duplicagdo venha acrescentar alguma coisa, dado tratar-se de repeticdo pura,
sem quaisquer preocupacoes de re-elaboracio. Em termos de enriquecimento da
competéncia lexical do aluno, apenas dois exercicios relevam dessa intengao, partindo

ambos da formagao de palavras (adjectivalizagdo denominal e nominaliza¢ao denominal).

Uma nova referéncia a evolugao semantica (“embaracar”) volta a nido ser

aproveitada para explicar, e empiricamente observar, como se vai construindo a polissemia.

A unidade Texto Epico segue uma organizacao similar, embora o léxico esteja
menos presente nos exercicios propostos. A nota de rodapé para explicagao do significado

das palavras “dificeis” ¢é a regra.

Havera, no entanto, um reparo a fazer a utilizagdo desta pratica: nao obstante ter de
reconhecer-se a maior frequéncia (e distanciamento) de palavras obstaculizantes a
compreensio em ambos os textos nucleares (Awto da Barca do Inferno e Os Lusiadas), os
textos informativos que os acompanham podem igualmente conter palavras que nao fazem

patte do vocabulitio passivo e/ou activo dos alunos e que, por essa razdo, necessitam
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alguma clarificagao. A titulo de curiosidade, seleccionando-se uma breve passagem de um
deles (um paragrafo, a meia coluna, com dezasseis linhas), s6 ai se registaram oito
vocibulos® cujo significado pora dificuldades a um aluno médio do 9° ano de
escolaridade. Porém, os problemas de vocabulario passiveis de serem colocados por estes
textos sao completamente ignorados, relegando-se estes para um papel decorativo, quase se

podendo admitir que os autores tém consciéncia de que os alunos nao os lerio.

Cabe ainda fazer uma distingdo quanto ao modo como nas Unidades Texto
Dramatico e Texto Poético deste segundo manual se faz a abordagem a explicacio das
palavras desconhecidas/dificeis; ao invés do que se praticava no M1, privilegia-se aqui a

informacio lexical.

Finalmente, ndo deixa de ser curioso registar as divergéncias no entendimento dos
autores quanto as palavras a explicar/definir o que, em consequéncia, se repetcute no
numero de notas de rodapé. A titulo exemplificativo, observe-se que, na cena do Fidalgo,

no Auto da Barca do Inferno o M1 apresenta trinta e trés notas e o M2 apenas vinte e duas™.

A Invocacao, 0’Os Lusiadas ostenta onze explicagoes no primeiro manual (incluindo
uma de teor gramatical) e, no segundo, treze. No caso da epopeia, o M2 ja integra também
outro tipo de informag¢ao que nio exclusivamente lexical, designadamente quando se trata
da mitologia ou de factos histéricos. Num caso e noutro, a finalidade é uma s6 e sempre a
mesma: tornar mais célere o acesso ao significado das palavras e, do mesmo passo, facilitar
a compreensao dos textos, prevenindo a ruptura compreensiva que uma palavra

desconhecida pode sempre desencadear.

4.2. Os manuais do Ensino Secundario
4.2.1 Delimitagdo do campo de analise

A delimitacio do campo de analise dos manuais do Ensino Secundario (10°, 11°%

12°anos) assentou nos mesmos pressupostos enunciados para os do 9° ano. O objectivo

245 o~ , . . o . .
Sdo estes os vocabulos: “dilacerados”, “nostalgia”, “arbitrio”, “fugacidade”, “efémero”, “pungente”,

“inelutavel”, entre outros. Sendo suposto que a leitura de tais textos é importante para o aluno, por que niao

tratd-los do mesmo modo, fornecendo pistas auxiliares? Ou os textos sao meramente decorativos?

246 . ~ L. . . .
Concretize-se: na mesma cena, o M1 nao entendeu necessario clarificar o sentido de “cuidando”, usado na
)y ¢

acepcio de “pensar”, “julgar” enquanto o M2 o faz; ao invés, ndo se explica “querer” (no sentido de amar) no
segundo, mas isso ¢ feito no primeiro.
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mantém-se: pretende-se avaliar a dimensao dada aos aspectos relacionados com o léxico,
em particular aos fenémenos linguisticos centrais neste trabalho, bem como a importancia
concedida ao desenvolvimento da competéncia lexical; a estrutura organizativa dos manuais
do ensino secundario niao diverge da dos do 9° ano. A unica diferenca visivel prende-se
com diferentes denominag¢oes atribuidas as propostas de actividades. Mantém-se, portanto,
validos os critérios tidos antes em conta. Por essa razio o foco da analise incidirda nos
mesmos campos: orientagdo de leitura, questionarios de apoio a interpretagao dos
textos/extractos de obras dos autores que constituem o canone programatico, guides de
leitura, fichas de trabalho ou informativas, exercicios gramaticais, sugestdes de

actividades...

Tal como foi feito para oM1 e o M2 também se atenderd as propostas de escrita,
campo em que os alunos poderdo, poventura mais do em qualquer outro, ser incentivados
a activar os seus conhecimentos sobre a componente lexical, de modo a poderem fazer
escolhas adequadas a concretizagao de diferentes tipologias textuais mais formais e mais
exigentes. Procurar-se-a, portanto, examinar se houve o cuidado de chamar a atengdo para
as questdes de vocabulario que as necessidades de escrita neste nivel de ensino tio

intensamente envolve.

Do mesmo modo que antes se disse, os objectivos que guiam este trabalho
aconselham a nio descurar o tratamento dado ao “vocabulario dificil”’, nomeadamente no

que concerne ao estudo de Os Lusiadas de Luis de Camdes.

4.3. Os manuais do 10.° ano: organizagio

Os manuais que no crpus M representam o 10° ano do Ensino Secundario sao
cinco e, a semelhanca do que supra se deixou dito para os do 9° ano, foram seleccionados
com a inten¢ao de obter uma amostra representativa de duas linhas programaticas
diferentes: os dois primeiros — Contextos 10.° ano Portugnés B e Caminbos 10.° ano Portugnés A —
foram elaborados segundo as instru¢es dos programas anteriores, o POCP (PA e PB); os
segundos — Novo Ser em Portugnés 10.° ano e Expresses — regem-se pelos principios
orientadores dos programas vigentes, o PLP, CGT — e o terceiro — Aula 1'iva — foi
elaborado de acordo com o Programa de Literatura Portugnesa, PLitP,( programa que se optou

por nao incluir no corpus P, por estar vocacionado para os estudos literarios).
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O primeiro dos manuais referenciados, Contexto, Portugnés B, ordenado como M3 no

corpus, e assim identificado a partir de agora, autodesigna-se no Prefacio com “antologia de
. . . , . 247

leituras orientadas. Organiza-se em quatro capitulos ou unidades™ 'que agregam os textos

antologiados segundo a logica programatica a que se conforma o manual.

Caminhos — 10.° Ano — Portugués A, (M4 no corpus e doravante assim designado) é o
segundo dos manuais selecionados. A organizacio geral da obra estd patente
esquematicamente num Indice Geral. Sio trés as unidades nucleares, antecedidas da
unidade 0, e desenvolvem-se, como ¢ de tradicao, em torno das areas tematicas, autores e

; . . 248
conteudos definidos programaticamente conforme consta do quadro em anexo™ .

O terceiro dos manuais seleccionados, Novo Ser en Portugués 10, M5 no corpus, esta
organizado em sequéncias reunindo diferentes géneros/textos e/ou autores, que ilustram o
corpus de leitura presctito no programa, em torno de uma tematica aglutinadora.As cinco
sequéncias nucleares somam-se mais duas: a sequéncia 0, de natureza introdutdria e
objectivo diagndstico, e a sequéncia 6 que constitui uma simula de alguns conteudos
relativos ao funcionamento da lingua complementados, por vezes, com propostas de

;- . ~ . ~ 249
exercicios de aplica¢io/consolidacao™.

O quarto manual a integrar o corpus, o M6, Expressies, ostenta, em paginas iniciais, o
desenho da sua estrutura. Organiza-se em seis sequéncias (de 0 a 5), sendo a primeira de
diagnose, a semelhanca do M5, segundo uma certa concep¢ao de tipologia textual

250
conforme se pode constatar no quadro em anexo™ .

Finalmente, o dltimo manual respeitante ao 10.° ano, Aula Viva, Literatura
Portuguesa 10.° ano, M7, no corpus, apresenta uma forma de organizagao em tudo similar a
das restantes, mudando apenas a designagao atribuida as unidades didacticas que neste caso
se denominam Modulos e se estruturam em torno das épocas literarias previstas no

251

programa da disciplina™ . Um “Projecto Individual de leitura” fecha o manual.

27 Cf. Quadro M( 10.° ano) M3, em Anexo.
28 Cf. Quadro M (10.°ano) M4.
29 Cf. Quadro M (10.° ano) M5, em Anexo.
29 Cf. Quadro M (10.° ano) M6.
1 Cf. Quadro M (10.° ano) M7.
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4.3.1. Analise e comentario
4.3.1.1. Contexto, 10° ano — Portugués B

No primeiro manual em analise, Contexto, 10° ano — Portugués B, M3 no corpus,
« . . . " . . . .
antologia de leituras orientadas”, conforme a classificacao dos seus autores, a orientagao ¢
conduzida, essencialmente, através das rubricas Sugestdes de Trabalho, Debates de

Ideias e Trabalho Alargado.

A distribuicao de tais rubricas pelos quatro blocos ¢ irregular, concentrando-se o

maior nimero no capitulo III como se representa abaixo:

Leiruto I i 111 v TOTAL
ACTIVIDADE
Sugestdes de
Trabalho 18 14 71 - 103
Debates de Ideias 7 2 1 - 10
Trabalho Alargado - - - 3 3

Apesar das diferentes designagoes, as varias rubricas tém semelhangas de
organizacao. As Sugestoes de Trabalho apresentam uma série de questdes de
interpretacao sob a forma de itens de composicao curta, propondo-se esporadicamente um
ou outro de composi¢io extensa. Algumas das Sugestdes combinam a interpretacio,
apresentando os questionarios sob a forma de guias orientadores de leitura, com o
conhecimento explicito da lingua; sempre que tal acontece, a “fronteira” estd bem
demarcada tipograficamente com um sub-titulo, Estrutura da Lingua e seu
Funcionamento que assinala a transi¢io. No quarto e dltimo capitulo, as Sugestdes de
Trabalho ¢ os Debates de Ideias como se pode observar, foram substituidos por fichas
de trabalho, que os outros autores designaram como Trabalho Alargado, conquanto a sua
constituicdo nao divirja grandemente das restantes propostas. No total das cento e trés
Sugestoes de Trabalho, contam-se apenas vinte e duas em que o conhecimento da lingua
¢ tornado objecto de estudo. Some-se a esta uma outra actividade incluida em Debate de

Ideias e temos, no total, vinte e trés propostas deste tipo.

O indice de ocorréncia é revelador do estatuto que lhe foi atribuido no manual e,
dai, ser legitimo inferir-se a posi¢do reticente dos autores no que tange a interferéncia
positiva do desenvolvimento da competéncia gramatical na melhoria das competéncias de

compreensio € expressao.
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Para além desta ilagdo, a observacao destas vinte e duas propostas de actividades
revela a presenca exclusiva de contetdos relativos a Sintaxe (divisao e classificacio de
oragdes; identificacdo de fungdes sinticticas) e as Classes de palavras (identificagio de
algumas classes). O léxico foi completamente ignorado: na totalidade das questoes, apenas
uma nota pouco significativa releva do conhecimento da semantica lexical: solicita-se ao
aluno uma homoénima de rio, solicitagao alids recorrente e rotineira, tanto em manuais
como em gramaticas de qualquer nivel de ensino, que assim se desobrigam da necessidade

de cumprir o programa.

A explicagao do significado de palavras (dificeis, desconhecidas, arcaicas), sob a
forma de notas de rodapé ¢é a pratica em determinados textos antologiados e segue o
padrao descrito nos manuais do 9° ano (indicagao de um sinénimo; parafrase definitoria;

informagao de teor enciclopédico, ...).

Este tipo de abordagem ao vocabulario acompanha a poesia trovadoresca; a épica e
a lirica camoniana (em menor extensio, nesta ultima); a poesia palaciana e os autos
vicentinos. Alguns extractos de textos medievais insertos na I unidade sao objecto do
mesmo tratamento. Forma e intencdo sio exactamente as mesmas assinaladas na analise
dos manuais do 9° ano. Alids, quando os textos sao coincidentes, sao praticamente 0s

mesmos os vocabulos explicados e idéntica a explicagao em grande parte dos casos.

Estranhamente, alguns extractos da Crénica de D. Jodo I, de Fernido Lopes insertos
no manual foram esquecidos quanto a explicagio do vocabulario. F certo que os textos sio
apresentados na forma actualizada, mas a actualizacao é sobretudo ortografica e nio ¢
remédio para a descodificagio do sentido de muitas palavras ja desusadas o que torna

incompreensivel esta opgao.

Resta ainda analisar o Apéndice, cujo indice espelha as preocupagdes quanto aos
“principais conteudos tedricos” que os autores do manual estimam ser “indispensaveis para

um bom desempenho dos alunos”.

Entre os varios conteidos tratados neste Apéndice elegeram-se aqui os que
explicitamente tomam o léxico como tema, mas também aqueles em que ele pode ser

abordado de forma mais lateral. Nesse sentido, a escolha recaiu sobre os artigos II, IV e V.

No artigo 1I, “Perspectiva Diacrénica da Lingua” item 2 “ Origem e Transformagao

do Léxico” afirma-se que “O estudo diacronico da lingua centra-se sobretudo na origem e
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evolugao do 1éxico” (gp. «t.: 348), mas na pratica tudo se resume a referéncias minimas.
Quanto ao primeiro tépico, a origem, apenas se cita o facto de a via popular ser a origem
maloritaria das palavras da lingua; quanto ao segundo, a evolugao, apos duas paginas
dedicadas a evolucdo fonética, catorze linhas a meia coluna tratam a evolucdo semantica,
exemplificando-a com duas palavras (as costumeiras ministro e solteiro). Comparando o
que se faz no M3 com a abordagem do M2 dirigido ao 9. ano, o primeiro fica claramente
abaixo do que poderia ter sido feito, apesar das 6bvias virtualidades que o tema encerra, e

de ser tratar de um ciclo de estudos mais avancado.

O IV artigo, “Nogdes Fundamentais de Semantica”, integra, entre outras, as nogoes
de polissemia, de campo lexical e de campo semantico, de sinonimia e de antonimia e ainda
de denotagao e conotagao. A polissemia aparece aqui definida desta maneira: “Em sentido
restrito, a polissemia consiste no facto de um significante (palavra) ter um sentido central
(primeiro), do qual derivam outros sentidos (segundos)” (id.: 352). Esta defini¢do que vem na
linha de Guillaume e de Picoche, com as suas no¢ées de “signifié de puissance”, o sentido
nuclear, e de “effets de sens”, os sentidos segundos, derivados do primeiro, nao é habitual
em contexto escolar nem condiz com o que as gramaticas escolares veiculam nem com o
que a TLEBS propoe: “ Propriedade Semantica caracteristica das unidades lexicais ou dos
morfemas que possuam mais do que um significado”. A opgao dos autores, legitima, nao
parece muito adequada visto tratar-se de um manual que tem (deveria ter) o aluno como
primeiro destinatario. Se ninguém lho explicar em sala de aula como e porqué podem
derivar sentidos segundos de um sentido primeiro, para qué fazer-lhes referéncia? Por sua
vez, das palavras sinénimas diz-se que “Sao as que tém aproximadamente o mesmo
significado”(7d.: 7b.) e das antoénimas que sdo as de “sentido contrario”. Nas propostas de

trabalho, recorde-se, nenhum dos fenémenos foi tido em conta.

Apesar de as nog¢bes de campo lexical e de campo semantico nio terem sido
consideradas na parte tedrica deste trabalho, impoe-se um comentario as defini¢des que sao
propostas no manual. No que tange a primeira, dizem os autores que campo lexical “F um
conjunto de palavras que se formaram a partir de um unico radical, tendo ainda como
processo de formagdo a composicao e a derivagao [...] O campo lexical identifica-se com a
familia de palavras” (7id.: 7b.). Campo semantico, para os autores é o “conjunto de palavras

de sentido idéntico ou oposto, que se referem a uma determinada area da realidade”. A
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divergéncia de entendimento das duas nogoes, quando confrontadas as defini¢oes do M3 e

as que sdo apresentada na TLEBS, é not6ria™”.

A nog¢ao de campo como o conjunto estruturado de elementos linguisticos é
essencial nao s6 em lexicologia (Picoche, 1992) como também no quadro do ensino e da
aprendizagem das linguas, particularmente no que ao vocabulario concerne. O
reconhecimento do caracter organizado do léxico, das relagdes que se estabelecem entre
“objectos” da mesma espécie, a percep¢ao da existéncia de determinados conjuntos de
palavras em contextos que tratam o mesmo assunto, pode ser um factor positivo quer no
processo de armazenagem quer no de recuperagao de elementos lexicais; logo, pode
promover o desenvolvimento da competéncia lexical. Julga-se, alids, que a recorréncia das
nocdes de campo (lexical/semantico) nos varios programas de Portugués, relevara dessa

convicg¢ao, mais subjacente do que explicitamente expressa.

Por outro lado, sabe-se que as terminologias nem sempre sio coincidentes,
reflectindo divergéncias sobre as designagdes a dar estes subconjuntos ou microssistemas
lexicais unidos por uma espécie de denominador comum. Sabe-se também que alguns
autores preferem nao distinguir entre campo lexical e campo semantico (um dado
microssistema lexical é sempre um conjunto de unidades associado a uma dada nogio).
Nio obstante, tratando-se, no caso vertente, de definicdes visando contextos/publicos
escolares, estas defini¢des introduziriam alguma confusio acrescida ainda pela identificagao
coincidente que, no manual M3, se faz entre as nocbes de campo lexical e familia de
palavras que os alunos estdo habituados a distinguir, reconhecendo apenas esta ultima
como conjunto de palavras formadas pela adjun¢ao de afixos a um radical ou pela jungao

de duas unidades lexicais.

Outro reparo a fazer é que as actividades propostas (e a critica é extensivel a outros
manuais, visto set esta uma pratica habitual) se ficam pela ctia¢do e/ou identificacio de
campos lexicais e/ou semanticos; isto é, nem no quadro mais estrito do conhecimento da
organiza¢ao e funcionamento das estruturas lexicais, nem no da interpretagao do texto se
vislumbra qualquer sinal de que haja intencao de extrair conclusdes sobre a construcdo e

condensacao de sentidos que consubstanciam e, consequentemente, sobre o papel de

2 Estas sio definicoes da TLEBS: Campo Lexical: “ Conjunto estruturado de unidades lexicais resumidas

pelas relagcGes semanticas existentes entre si e referindo um campo conceptual comum”; Campo Semantico:
“Conjunto estruturado de unidades lexicais, expressdes lexicalizadas ou outras unidades linguisticas, unidas
semanticamente por tracos comuns em torno de um conceito-chave.”
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pontos de referéncia que lhes pode caber na opg¢iao pelos percursos interpretativos
adequados. Para além destes aspectos, solicita-se (re)conhecimento de classes de palavras
e/ou de processos de formacio de palavras sem que se entenda por que figuram ora numa

ora noutra categoria.

Ja o V artigo, “Linguagem Oral — Linguagem Escrita”, ¢ nulo quanto a referéncias a

usos diferenciados do vocabulatio.
4.3.1.2. Caminhos 10°ano Portugués A

Do manual Caminbos 10°ano Portugnés A (M4), que apresenta uma série de rubricas de
importancia desigual patente no desigual numero de ocorréncias que lhes cabe, convém
destacar as que serdo objecto de analise por nelas o léxico parecer ter algum protagonismo.

Sio elas as rubricas Ouvir/Falar, Leitura, Expressido Escrita e Lingua.

A primeira surge apenas cinco vezes, mas num dos exercicios de oralidade
propostos — a conversa — observam-se duas recomenda¢oes que alertam o aluno para o
cuidado a ter com o vocabulirio. Em primeiro lugar, remete-se para a sinonimia
lexical/frasica como instrumento para “ndo repetit continuamente as mesmas expressoes”
(1997: 10); depois sublinha-se a importancia da adequagdo vocabular ao contexto
situacional: “empregar um vocabulario apropriado” (id.: 7b). Numa segunda ficha,
antecipadando eventuais “incorrec¢oes que se cometem quando se fala” (7d.: 116), insiste-
se na importancia de ndo serem usadas palavras com significados nao adequados tal como
no cuidado de nao se repetirem palavras ou expressdes. Sem mais indicagdes ou propostas,
remete-se para o professor a implementacdo de estratégias que permitam alcangar tais
desideratos. Nas restantes trés niao se léem quaisquer referéncias a aspectos de ordem

lexical.

A rubrica Leiftura, aquela cujo nimero total de ocorréncias (sdo oitenta e seis
questionarios interpretativos) ¢ muito superior ao dos restantes, comporta alguns itens
especificos sobre vocabulario, como sejam a constituicdo de campo lexicais, o registo e
explicacdo das varias acepgdes de algumas palavras polissémicas, bem como o

reconhecimento do significado de uma ou outra palavra. Nada mais.

A presenca residual de tarefas deste tipo, a auséncias de sistematicidade e o facto de

os exercicios se quedarem predominantemente pelo nivel de conhecimento/identificacio,
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torna-os bastante inconsequentes em termos de desenvolvimento do dominio da

componente lexical.

Quanto a rubrica Lingua, o quadro abaixo, a julgar pela frequéncia da sua

presenga, aparenta um peso substancial das questoes ligadas ao 1éxico:

Rubrica Lingua

Sequéncia N° de N° de
Ocorréncias Contetidos Contemplados questdes
por Sequéncia por
Contetudo
e  Léxico comum/ léxico especializado 2
e Campo lexical
0 1 e  Sinonfmia 1
e Sintaxe !
2
e  Fontes do léxico (via populat/erudita) 1
1 1 e  Campo lexical 1
e Léxico:
- registos 1
- campo lexical 1
- comum/especializado 1
- sinonimia 1
- arcafsmo 1
e Ftimo
- palavras divergentes/convergentes 1
e Identificacdo do significado de vocabulario 1
5 4 especifico ,
e  Morfossintaxe
e  Campo lexical 1
e  Tonologia e fonética
e  Origem e evolugdo da Lingua Portuguesa 1
e  Pontuacio
e Ortografia ;
e Léxico (familia de palavras) 1
e Perfodo arcaico da Lingua Portuguesa 3
e Sintaxe 2
e  Pontuacio 3
e  Polissemia (denotagio/conotagio) 2
e Antononimia 1
e  Morfossintaxe 1
e [.éxico 6
- substrato
3 3 - superstrato
- adstrato
e  Precisdo vocabular 2
e  Tungoes da linguagem 3
e Léxico 1
e  Semantica 3
e Sintaxe ?
e Ortografia
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Conforme se pode constatar, numa primeira observa¢ao geral o nivel de analise
lexical é o mais recorrente: em seis das nove fichas o léxico estd presente, abordado
segundo duas perspectivas — sincronica e diacronica. A polissemia e a antonimia, constam
de uma sétima ficha e inexplicavelmente nao foram enquadradas sob o “chapéu” Léxico
que abriga os outros conteidos lexicais nem sob o da semantica lexical de onde sio
oriundas. Destaca-se, por outro lado, a sobrevalorizagao das nog¢des de campos lexical e
semantico, o que na pratica se traduz na desvalorizacao de outros conteudos que seriam

igualmente pertinentes.

O primeiro conjunto de exercicios que na unidade 0, nesta rubrica, se propoe ao
aluno, ¢ antecedido de um paragrafo de teor explicativo geral sobre o Funcionamento da
Lingua enquanto matéria escolar. Af se diz que: “Esta reflexdo, que vai da palavra a frase,
conduzir-te-4 ao enriquecimento do vocabulario, a constru¢ao da frase complexa, a
recordar e praticar as normas ortograficas, e muito mais” (zd.: 17), proposito que se reflecte
na organizacao das fichas. Este mesmo paragrafo, apos tecer mais algumas consideragdes
sobre o caracter central desta componente programatica na aprendizagem do Portugués,
culmina com esta outra afirmagao: “Por esta razdo, vamos dar-te oportunidade de
desenvolveres as tuas competéncias a este nfvel, apresentando-te neste manual um rol de
exercicios praticos referentes a morfologia, a sintaxe e semantica da lingua” (id.:id). Nao
obstante a omissao feita quanto ao léxico, a primeira ficha inicia-se com uma defini¢ao (?)
de léxico (“O léxico abrange todos os vocabulos que, em determinado momento
constituem a lingua de uma comunidade”) seguida da distingdo entre léxico comum e
léxicos especializados. Dai decorrem os exercicios apresentados, que vao da elaboragao de
um campo lexical a substituicdo sinonimica, passando também pela explicitacio do
significado dos elementos constitutivos da estrutura interna (base/prefixo) de algumas

palavras. Em todo caso ¢ a Sintaxe e a Morfologia que é dado o enfoque.

Na unidade 1, sao abordados dois temas: “Fonte do Léxico portugués” e “ Campo
lexical e campo semantico”. No primeiro caso, listam-se outras origens, para além do latim,
. .. . 253
lustram-se com alguns exemplos de estrangeirismos e neologismos™. Quanto no segundo,
definem-se as duas nog¢oes, exemplificam-se e propdem-se exercicios de aplicagao mediante
a determinacido de campos lexicais/ semanticos. Num caso concreto, parte-se de um

poema de Miguel Torga, conduzindo-se o aluno, e bem, a relacionar a amplitude desse
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campo com a ideia dominante do texto, observando a rede de relacbes criadas entre as
varias palavras. Ja quanto a defini¢do ela nao parece nem muito clara nem muito rigorosa:
“campo lexical é o conjunto de palavras que a lingua tem (ou cria) a fim de designar os
diferentes aspectos de um objecto ou de uma ideia “(i4.:70). Ora, a referéncia feita aos
“diferentes aspectos de um objecto” niao é muito feliz, dado poder mesmo chegar a
confundir-se com a nogio de meronimia. F certo que esta nocio nio fazia parte dos
programas de 1991; nao obstante, nio pode deixar de lamentar-se alguma falta de clareza e

rigor na transposi¢ao de nog¢ao de campo lexical para o contexto escolar.

Relativamente as restantes fichas ao longo do manual, a analise pouco ou nada
permite acrescentar ao anteriormente dito. De forma recorrente solicita-se a constituigao de
campos lexicais, apresenta-se um outro exercicio com base nas relagdes de sinénimos ou
antébnimos e pouco mais. Mesmo aquela em que explicitamente figura a nogao de
polissemia, aborda o assunto a partir de distincdo denotacido/ conotagiao sem que, para
além do titulo, se volte a referir o termo polissemia. S6 mais a frente, na ultima ficha do
manual, no item dedicado a exercicios de  Precisao vocabular” o fenémeno volta a estar
presente apesar de nao ser nomeado. Mas o exercicio - substitui¢ao do verbo ter por outros
mais adequados — releva justamente da enorme carga polissémica agregada a este verbo.
Este mesmo item, a proposito do verbo autorizar, propoe um outro tipo de exercicio que

permitiria explorar a questao da sinonimia parcial, mas nenhuma alusio ¢ feita.

Finalmente, no que tange o dominio da Expressiao Escrita, o léxico continua a ter
presenca, traduzindo-se o objectivo de enriquecimento do “rol pessoal de vocabulario que
possibilite expressar-se com fluidez e propriedade, escolhendo as palavras em func¢io do
tema, do objectivo e do tipo de leitores” (id.:18) na apresentagdo de algumas sugestdes que
visam sobretudo a substitui¢ao de palavras polissémicas, predominantemente adjectivos,
mas também alguns verbos. As tarefas a executar sio de dois tipos: (i) de escolha multipla,
devendo o aluno optar pela mais apropriada; (ii) de pesquisa: o aluno tera de encontrar por
si, ndo se dizendo se com recurso ao dicionario, ou nao, o vocabulo adequado. Num e
noutro caso tera de ser pesado o contexto, muito restrito, alids, pois trata-se de
“expressdes”, isto ¢, grupos nominais ou grupos verbais mais ou menos fixos™". Sdo

actividades que a terem utilizagdo mais sistematica podem realmente concorrer para

253 . : ~ . L .
Quando o tema é a origem e evolugdo da lingua surgem inevitavelmente os arcafsmos, as palavras

divergentes e convergentes, sendo que estas ultimas com o s#pra se deixou ja dito, sao sempre ilustradas com
os mesmos exemplos a que ja foi feita referéncia.
25 O tipo de contexto fornecido aos alunos aproxima-se, de algum modo, da nogao de colocagio.
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estimular o desenvolvimento da competéncia lexical, sobretudo se forem acompanhados de
outras que permitam aferir se entraram no léxico mental do aluno de modo a serem
evocados, reconhecidos e utilizados em actividades produtivas. De outro modo, corre-se
sempre o risco de se ficar numa dimensio mais ou menos ladica sem grandes

consequéncias na aprendizagem.

Enfim, uma palavra ainda para as notas lexicais que acompanham alguns textos
designadamente os referentes a época medieval, aqueles que colocam habitualmente
problemas de compreensio mais sérios e que tém sobretudo a ver com o nivel lexical. A
reac¢ao dos alunos a estes textos costuma ir da curiosidade a rejeicio que o distanciamento

face ao portugués arcaico provoca.

A metodologia seguida pelo M4 ¢é exactamente a mesma que foi sendo referida
relativamente a outros manuais: indica¢ao de sinénimos e/ou informacdes enciclopédicas.
Os autores previram os vocabulos que levantariam obstaculos a compreensao, critério
subjectivo™ que faz com que se omitam alguns tio capazes de levantar dificuldades como
aqueles que sio explicados. Se nos limitarmos a uma breve leitura do “Prélogo” da Crinica
de D.Joao I de Fernao Lopes, observa-se que, por exemplo, foram apresentados, e bem,
sin6nimos para “licen¢a” (“audacia” e “atrevimento”) mas nao para “geracom” (“no tempo
da geracom”) palavra potencialmente ambigua no contexto, passivel de nao ser associada
pelos alunos ao sentido de “procriagio” ou “concepg¢ao” que aqui lhe é dado. Alias, outras
unidades polissémicas e homoénimas poderiam ter sido exploradas com maior profundidade
e/ou metodologias pedagogicamente mais significativas. Como exemplo, poderdo

2> <<

enumerar-se “licen¢a”, “ mundana”, “sentenca”, “passos”, “regimento”, “curando’” no caso

99256

da polissemia e “diligéncia” e “guisado”™” no da homonimia, entre outras.

O minimo que se pode dizer é que o enriquecimento do vocabulario nio estava
certamente nos objectivos dos autores. Se estivesse, outro teria sido o grau de
profundidade e exigéncia no tratamento das questoes relativas ao 1éxico e maior teria sido a

interpelagao a curiosidade do aluno, fonte primeira do desejo de aprender a descobrir.

255 Tido subjectivo que se se observar o que acontece com a op¢io de varios manuais, o nimero de vocabulos
¢ bastante variavel. Por exemplo, para o “ Prélogo” em trés manuais diferentes da mesma época contaram-se
18, 26 e 37, sem se conseguir encontrar uma razao plausivel para tal.

256 Mencdo breve para a estranheza que se verificava quando o texto de Ferndo Lopes era estudado em
turmas com alunos de ascendéncia cabo-verdiana ou conhecedores da cultura de Cabo Verde: “guisa”, para
eles, era a comemoragao do falecimento de alguém.
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A observagao dos manuais M3 e M4, para além das inevitaveis diferencas (mais
editoriais do que propriamente didactico-pedagdgicos) revelou semelhangas na leitura das
orientagdes programaticas de 1991 e na sua operacionaliza¢io em termos de actividades

propostas.

Os manuais que a seguir serdo objecto de analise, Novo Ser enz Portugnés 10, Expressoes
e Aula Viva, M5, M6 e M7, respectivamente, seguem, recorde-se, 0S NOVOS programas.

Antecipa-se, portanto, que apresentardo diferencas relativamente aos anteriores.

4.3.1.3. Novo Ser em Portugués 10

Comegando pelo M5, Nowvo Ser em Portugnés 10, das rubricas que integram as macro-
sequéncias (“Antes de Ler”, “Ler por Dentro”, “Eu Investigo”, “Ja Agora”), importa
comegar por salientar “Ler por dentro”, titulo encontrado pelos autores para designar os
questionarios que acompanham a maior parte dos textos insertos no manual o que explica a
sua elevada presenga: cento e quatro ocorréncias ao longo das varias sequéncias. Na sua
larga maioria, estes questionarios, cujo objectivo ¢ ajudar na constru¢ao do(s) sentido(s) dos
textos, centram-se essencialmente em aspectos ligados a compreensio/interpretacio dos

mesmos.

Consabidamente a leitura, a compreensao, tal como a produ¢ao de textos passam
pelo dominio dos “instrumentos” de construgao de sentidos que sio as palavras; logo,
muito dessa compreensao/intetpretacdo se alicerca na mediacio operante das palavras, dos
seus significados — explicitos e/ou implicitos, literais e/ou figurados, na carga cultural que
os foi enriquecendo... Mas, ao nivel das perguntas colocadas aos alunos, isto é, ao nfvel do
trabalho sobre o léxico raramente se questiona o conhecimento do aluno e muito menos se
observa a inten¢ao de pretender contribuir para a amplificacao desse conhecimento. Neste
manual, e nesta rubrica, perguntas relacionadas com a estrutura e funcionamento da lingua
em geral ou com o do léxico em particular sdo escassas e situam-se quase sempre no nivel

da pura identificagao.

Precisando, e passando em revista as varias sequéncias que estruturam o manual, é
o seguinte o panorama que se oferece quer quanto ao nimero de questionarios por
sequéncia quer quanto aos conteudos, directa ou indirectamente relacionados com o

conhecimento do vocabulario, presentes em cada sequéncia:
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Rubrica “LER POR DENTRO”

Questionarios N°de Pet-
Sequéncia por Contetidos Contemplados guntas
Sequéncia por
Conteudo
e  Sinonimia 3
1 16 e Antonimia 1
e Significado de “expressoes” 1
e Registos de Lingua
e  Sinonimia 2
e  Estrangeirismos 1
2 30 e Campo Lexical 2
o “Virtualidades Semanticas” é
e  Registos de Lingua
e “Seleccido de Adjectivos” 1
3 19 e  Hiperonimia/Hiponimia 1
e Registos de Lingua 2
e “Vocabulirio da Oralidade” 1
4 13 e Campo Lexical 1
®  Registos de Lingua 1
5 26 e Campo Lexical 2
Total: 104 Total: 23

Uma primeira observagdao do quadro revela que ndo é, de facto, muito significativa
a atencao dada no M5 ao conhecimento explicito do vocabulario.Num total de 104
questionarios sao apenas 23 as referéncias a conteudos lexicais. Mais claro se torna ainda se
se acrescentar que o numero de perguntas por questionario, sendo variavel, oscila entre as
quatro e as doze, ostentando muitas delas um consideravel numero de alineas (podem
chegar as cinco ou seis) o que, multiplicando o ndmero de perguntas, contribui
significativamente para a desvalorizagdo percentual da presenga de itens respeitantes ao

conhecimento e/ou desenvolvimento vocabular.

Descendo ao particular, na primeira sequéncia, das dezasseis rubricas “Ler por
Dentro” que a integram e que incidem sobre outros tantos textos, em apenas cinco se
regista a presenca de itens enquadriveis na area do léxico/semantica lexical (sinonimia,
antonimia e conhecimento do significado de “expressoes”). Em todos os casos se solicita
um sinénimo ou um anténimo de uma palavra extraida do texto a que se reporta o
questionario, palavra seleccionada de acordo com a aprecia¢ao dos autores sobre qual ou
quais podem constituit obsticulo a compreensao da leitura/interpretacio por

eventualmente nao fazerem parte da bagagem lexical dos alunos. Entre as cinco perguntas
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dever-se-a fazer uma mengao particular a que se prende com o conhecimento do
significado de algumas “expressoes” dadas, pois a actividade sugerida é das raras que, no
M5, se poderia aproximar do que deveria fazer-se em termos de desenvolvimento do saber
lexical do aluno: trata-se de fazer equivaler significados listados numa coluna A as
“expressoes” correspondentes a seleccionar entre varias apresentadas numa outra coluna B;
todas as expressOes presentes na segunda coluna sio expressoes lexicalizadas em torno da
palavra nuclear “mio”*’. Contudo, ainda se fica muito aquém do que seria desejavel em

ordem a consolida¢io do conhecimento lexical.

A segunda sequéncia, mais extensa, apresenta também um maior numero de
questionarios interpretativos (trinta, no total, como se pode ver). Nesta como nas restantes,
a estrutura dos mesmos mantém-se, tal como se mantém a intengao basica que lhes subjaz.
Dai que o vocabulario continue a nao ser objecto de tratamento particular e, por
conseguinte, que a sua presenca seja tdo pouco significativa: em trinta questionarios apenas
oito perguntas incidem sobre o léxico. O tipo de actividades/exercicios sugetidos
continuam, obviamente, a assentar NOS MESMOS Pressupostos e, por isso, limitam-se a
exigir do aluno a identifica¢ao de sinénimos, de estrangeirismos, de palavras pertencentes

ao mesmo campo lexical,de registos de lingua.

Revelam-se nesta sequéncia dois exemplos que demonstram claramente que se
poderia ter ido mais longe: tém em comum o facto de se tratar da interpretagdo de palavras
usadas em dois textos camonianos: “pena”, no vilancete “Perdigdo perdeu a pena” e
“passei”/”passaram”, no soneto “Erros meus, ma fortuna, amor ardente”. No primeiro
caso, os autores afirmam as “virtualidades semanticas da palavra”, nio problematizam o
fundamento dessas virtualidades, limitando-se a descodificar, sem mais delongas, os trés
sentidos possiveis (“pena do voar”; “pena da escrita”; “pena do sofrimento”). A alusio as
tais “virtualidades semanticas”, serve apenas para introduzir a questio colocada a seguir que

visa a mera identificacao da figura de estilo que “assenta na utiliza¢ao de pena’”.

De igual modo em relagao ao verbo “passar’ solicita-se unicamente a indicagao de
um sinénimo diferente para cada uma das acepgoes assumidas no texto pelas duas
ocorréncias: “Tudo passei...” e “cousas que passaram”. Em ambas as situagdes, os

fenémenos da polissemia e da homonimia estdo presentes, mas nao sao sequer aflorados.

257 A listagem ¢ extensa (sdo quarenta e uma expresses para dez significados listados na outra coluna)

2, < 2, <

diversificada. Eis alguns exemplos: “ aperto de mao”; “mao de sal”; “abrir mio de”; “a mio de semear”; “de

2, « 2, <

mao beijada”; “pedir a mio”; “por as maos no fogo™...
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Pode-se afirma-lo sem receio de errar pois, sendo o M5 um manual integrado, os cenarios
de respostas sugeridas nao apontam nesse sentido. E, no entanto, neste nivel de ensino,
mesmo admitindo-se que as duas nog¢oes sao conhecidas dos alunos, poder-se-ia ter usado
os dois exemplos para fazer compreender os processos que operam na lingua de modo a

torna-la mais expressiva e flexivel sem por em causa o principio da economia.

A descricaio do panorama destas duas sequéncias é extensivel as restantes,
mantendo-se residual, em termos percentuais, o nimero de referéncias explicitas ao léxico
e seu conhecimento. Na terceira, com dezanove questionarios, em apenas em dois surgem
quatro perguntas relacionadas com esse dominio. Numa, a actividade proposta, mau grado
a formulagdo pouco rigorosa do enunciado — “Resuma cada uma destas sequéncias de
nomes” —, visa a substitui¢ao de varios hipénimos pelo hiperéonimo adequado. Apesar de as
nog¢oes constarem de uma das fichas informativas de Funcionamento da Lingua, cujo tema,
e titulo, é “Relacao entre palavras” os termos nao siao utilizados no manual excepto na
propria ficha e nos exercicios de aplicagao que inclui. E também nio se faz nenhuma alusiao
a relacdo hierarquica que estrutura as unidades da lingua, no caso vertente, entre elementos
a substituir e o elemento superordenado que os substituira. Como se infere do enunciado, a
tonica ¢ posta no valor resumativo do hiperénimo, sem se explicar donde deriva nem

apontar a sua funcao textual de elemento fautor de coesio lexical.

Uma segunda pergunta “Selecciao de adjectivos”, porventura mais interessante do
ponto de vista do enriquecimento da competéncia lexical, acaba por nao desenvolver todas
as virtualidades que lhe estao associadas. Pede-se ao aluno que num curto espago de tempo
(trés minutos)”” enumere o maior nimero possivel de adjectivos que tornem possivel a
caracterizagao de sinais de transito apresentados no manual — os quais, diga-se, primam por
alguma bizarria. Mas a proposta queda-se por af: concluida a listagem, comentados os
sinais, nada mais se imagina. E, contudo, a propria lista que os autores apresentam na
banda lateral destinada aos docentes deixa antever a possibilidade de criar outros exercicios

significativos e motivantes para o desenvolvimento do vocabulario.

A listagem exemplificativa (e auxiliar) proposta pelos autores engloba trinta
adjectivos que se prestavam a um trabalho sobre o léxico mais produtivo em termos de
desenvolvimento da competéncia lexical. Observando-se com atengao verifica-se uma série

de regularidades e relacbes passiveis de didactizagio, trabalhando-se sobre as palavras de
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modo a evidenciar umas e outras. Ha entre as varias unidades listadas relagoes de sinonimia
ou de parassinonimia (“criativos”/”imaginativos”; “estranhos”/”esquisitos”/”insolitos”;
“imprevistos”/“inesperados”; “risiveis”/”anedéticos”); ha vitios adjectivos que tesultam
dos mesmos processos de derivagio — sufixal, prefixal, parassintética — (“inuteis”;
“inolvidaveis”; “irredutiveis”; “imprevistos”); ha significativa reiteracao de alguns sufixos...
Dada a natureza complexa de muitos dos adjectivos contidos na lista, a analise dos
constituintes, que se agrupariam de varias formas segundo critérios definidos poderia ter
sido uma tarefa a implementar, no sentido da descoberta das regularidades da lingua e do
seu caracter recursivo. Ao mesmo tempo, os alunos aperceber-se-iam de algumas pseudo-
transparéncias, enganosas, (nem sempre a forma in- e variantes i-; im- correspondem ao
prefixo negativo). Aliando-se a morfologia e a semantica lexical, e partindo do principio de
que o sentido de algumas palavras é composicional, poder-se-ia solicitar aos alunos que
inferissem o sentido do todo a partir da(s) parte(s) conhecidas.Mas nada ¢é sugerido nesse

sentido.

Transformar a lista avulsa de adjectivos em conjuntos significativos contribuiria
para que o aluno fosse tecendo redes de associagGes que o tornariam mais consciente do
principio da economia que permite gerar com meios finitos um nimero teoricamente
infinito de novas palavras. Quando o objectivo visado é o ensino sistematico do
vocabulario e o desenvolvimento da competéncia lexical, as aprendizagens nao devem ser

nem incidentes, nem desprovidas de organizacao.

A quarta e quinta sequéncias, com treze e vinte e seis questionarios
respectivamente, contém apenas duas perguntas cada uma: sobre campos lexicais e
reconhecimento do “vocabulario da oralidade”. Sobre os primeiros ja se teceram
consideragdes que aqui se aplicam; no que tange o segundo ele enquadra-se nos registos de

lingua.

Em sintese, em apenas dezasseis dos cento e quatro questionarios observados se
registou a presenga de perguntas explicitamente ligadas ao conhecimento da lingua, o que é
manifestamente pouco: equivale a uma percentagem reduzida do total. Fica demonstrada a

pouca relevancia atribuida ao tema, por parte dos autores.

258 Nio se explica e ndo se percebe a razdo destes trés minutos. Provavelmente quer-se apenas imprimir uma
dimensio ladica do exercicio.
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Acresce ainda o facto de se insistir nos mesmos topicos (sinonimia, campos lexicais,
registos de lingua) e de, por outo lado nao se prever qualquer tipo de exercicios promotores
do desenvolvimento da competéncia lexical. E, no entanto, a leitura da “Nota de Abertura”
gera expectativas que nao se confirmam. Organizada em trés paragrafos, todos eles sdo
rematados por uma apologia da palavra que se constitui como uma espécie de /leztmotiv:
“Porque o amor, o vulcio, o orvalho e o jogo nio esquegam, dizem-se em Portugués”;
“Mas ¢ importante que se saiba que o fogo, o sol, a batalha, as ras, o sonho e a aventura se
cantam em Portugués”; “ Tao s6 porque o prazer se diz em Portugués”. Ora, como
dizer/cantar em Portugués se, mais, muito mais, do que usar estruturas sinticticas
correctas, ¢ usar a palavra que melhor (mais expressivamente, mais profundamente, mais
adequadamente) o diz, uma atengao sistematica ao ensino e a aprendizagem das palavras

em Portugués nio ¢é assunto menor.

Uma palavra ainda para a reiterada presenca de questOes (seis no total) sobre
registos de lingua que surgem em quatro das seis sequéncias, tema que se prestaria a um

outro tipo de desenvolvimento que ndo o que ¢ sugerido nos questionarios.

Para a defini¢ao dos registos de lingua concorrem as varias componentes de lingua,
mas a relevancia da selec¢do vocabular ndo pode ser ignorada. A existéncia de “registos”
implica necessariamente a existéncia de paradigmas de palavras cujo significado ¢ idéntico
em “langue” e que se por essa razao podem ser actualizados no discurso. O que as diferencia
nao se situa no plano semantico, mas no do juizo social que acompanha o uso.
Convoquem-se as palavras de Mortureux que poe em evidéncia o facto de a sinonimia, co-
referéncia e situagdo de comunicagao estarem intrincadas nas nogoes de registos de lingua
(2004:110). Logo, tornar os alunos conscientes de que a(s) norma(s) do uso do vocabulario
sao normas sociais que tém como critério fundamental a adequacdo ao registo admitido
socialmente pelas varias situagdes de comunicagdo, tera de passar por exercicios de
substituicao sinonimica em func¢ao de registos de diferentes graus de formalidade e/ou de
informalidade, que legitimardo ou nao a substitui¢ao sinonimica. As propostas do manual
ou se quedam pelo nivel da mera identificagao ou quando se sugere mudanga, pretende-se a

passagem do familiar/popular ao formal, reduzindo a variedade real.

Quanto as fichas sobre o Funcionamento da Lingua, observe-se num primeiro
momento o numero de ocorréncias por sequéncia, os conteidos programaticos

considerados bem como a presenca ou auséncia de exercicios de aplicacio/consolidacio.
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Funcionamento da Lingua

Sequéncia N.° de Fichas Contetdos Programaticos Exercicios
1 1 e Actos de Fala -
5 5 e  Registos de Lingua -

o  Deicticos

3 5 e  (Coeréncia Textual
e (Coesio Textual

e Renovacio do Léxico
4 2 e  Estruturas Lexicais
e  Relagbes de Palavras

AR N N N NN

e TEstudo dos sons/ Recursos
5 1 . ..
de nivel fénico

Sem entrar em linha de conta com a ficha informativa sobre registos de lingua, alias
omissa relativamente ao vocabulario, sio duas as que objectivamente abordam questdes
relacionadas com o Iléxico. Na primeira, “Renovacao do Léxico”, definem-se e
exemplificam-se as nog¢des de neologismo, arcaismo e estrangeirismo; na segunda,
“Estrutura Lexicais e Relagoes entre palavras”, procede-se do mesmo modo: exemplifica-
se, define-se e propoem-se exercicios sobre as nogoes de campo lexical e campo semantico
e apresentam-se esquematicamente as relagoes entre palavras (Homonimia, Homografia,
Homofonia; Sinonimia/Antonimia; Paronimia; Hiperonimia /Hiponimia). Sio em seguida
sumariamente definidas e exemplificadas e avaliada a apreensdo das mesmas através de

alguns exercicios.

4.3.1.4. Expressoes — Portugués 10.° ano

Entre as varias rubricas ou sec¢des (assim as denominam os autores) em que se
organizam as propostas do manual M6, Expressoes - Portugnés - 10° ano seleccionaram-se as
que se, apresentam no quadro abaixo, que se inserem nos dominios da Compreensio:
Pré-Leitura, Leitura/Compreensio ¢ Pos-Leitura - ¢ da Expressido Escrita: Escrita ¢
Oficina de Escrita. Assinala-se também o nimero de ocorréncias ao longo de todas as

sequéncias de aprendizagem, incluindo a sequéncia 0.
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Expressoes — Portugués — 10.° ano

S S S S S S
SEQUENCIAS 0 1 2 3 4 5 TOTAIS
SECCOES
i - . 8 6 6 3 23
- leitura
Leitura/ 1 7 13 29 19 6 75
comprrensio
Pos- - - 5 4 5 2 16
- leitura
. 1 4 2 7 10 4 28
Escrita
Oficm.a de ) 3 1 2 2 2 10
escrita

Para além destas secgOes, far-se-a também a leitura critica do Suplemento

Informativo, de cujo capitulo 2,” Funcionamento da lingua”, constam temas da area da

b

semantica lexical.

Sendo ja baixas a partida as expectativas quanto a presenca forte de aspectos
relacionados com o léxico nas seccHes Pré-Leitura e Pos-Leitura, a sua observacio veio
corroborar o que se antevia. Com efeito, apenas duas delas prevéem actividades que

relevam desse dominio.

Na primeira rubrica, no total das vinte e trés propostas, surge apenas uma em que
se solicita ao aluno que elabore listas de adjectivos (uma de natureza objectiva, outra de
teor avaliativo) para com eles posteriormente proceder a descricao de imagens insertas no

manual.

Se a actividade em si nada ha a opor - até porque o percurso de tipo
onomasiolégico que ¢é exigido pode servir para recuperar algum vocabulario conhecido mas
menos usado e, por outro lado, das sugestdes de varios alunos poder-se-a obter uma lista
significativa a organizar e trabalhar - outro tanto nao podera dizer-se dos cenarios de
resposta sugeridos no “Guia do Professor” que, no fundo, espelha os objectivos
subjacentes a actividade. Nao obstante comegar por dizer-se que a resposta é pessoal e, por
essa razao, os cenarios nao serem, obviamente, vinculativos, apresentam-se topicos, sob a
forma de séries de adjectivos possiveis cujo traco comum ¢é fundamentalmente o seu cariz

axiolégico negativo e/ou positivo. O traco objectivo foi na pratica obliterado, o que, se nio
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houver cautela da parte do professor, pode introduzir um factor de perturbagio na
correccao do trabalho do aluno, valorizando-se o avaliativo em detrimento do descritivo

que também lhe é sugerido.

A segunda proposta, ja na seccao Pds-Leitura (com dezasseis ocorréncias no total,
como se l¢ no quadro) enquadra-se no dominio da morfologia lexical e ¢ mais um dos
exercicios bastante frequentes em manuais: sio apresentadas palavras de uma dada classe
gramatical - adjectivos e nomes, no caso vertente - solicitando-se a forma¢ao de outras
classes diferentes: neste particular, pretende-se a nominalizagdio deadjectival e a

adjectivalizacio denominal respectivamente.

Reitera-se aqui o que s#pra se deixou dito sobre este tipo de exercicios: nio se
vislumbra qualquer légica que agrupe os vocabulos para além do critério de pertenca a
mesma classe gramatical, o qual nido deixando de ser importante, pode remeter para a
obscuridade alguns dos aspectos comuns reveladores de regularidades e regras da lingua
propiciadoras da compreensao do seu funcionamento e facilitadora do desenvolvimento da

sua competéncia.

Na generalidade, estes exercicios nascem de uma ideia de “contextualizacio” que
implica partir de um texto e nele seleccionar algumas unidades, de forma pouco menos que
aleatoria. Em vinte adjectivos presentes no texto de partida, foram seleccionados dez.
Ficaram de fora, por exemplo, “aforistico” e “salivante” que o aluno seguramente nao
conhecera e poderia lucrar em ficar a conhecer. O mesmo se diga em relagio aos nomes:
em cerca de setenta escolheram-se igualmente dez, ignorando-se “anacronismo” entre
outros. Escolheu-se “desumanizacio” mas niao “desumanidade” e, no entanto, este até
poderia servir para ampliar o proposito subjacente ao exercicio, experimentar mecanismos
de formagiao de palavras, mas também reconhecé-los em uso, observando a sua
produtividade. Depois, porque nao, aperceber-se da importancia do(s) afixos na

significacdo das palavras derivadas.

No caso concreto em analise, a metodologia utilizada faz com que, na mesma lista,
surjam palavras que ja resultam de processos de derivagdo e outras que nao - “util” e
“velho” face a “publicitario” e “transitorio”; “sintese” e “rigor” face a “trivialidade” e
“rapidez” -; palavras de uso corrente e outras eventualmente pouco conhecidas dos alunos
- “velho” e “transitério”; “ortografia” e “infalibilidade” - sem se aludir ao significado das

mesmas nem se prever qualquer forma de lhe aceder. Sem nada mais se pedir ao aluno,
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exercicios como estes nao chegam a contribuir significativamente para o alargamento e

aprofundamento da sua bagagem lexical do aluno.

Passe-se agora a rubrica Leitura/Compreensdo para se constatar que o léxico
continua a ser o parente pobre. Sio, como se 1¢ no quadro, setenta e cinco os questionarios
que acompanham grande parte dos textos nucleares. Como ¢ de tradigdo, este tipo de
questionarios apresenta numa natureza composita quer quanto as competéncias/conteidos
- interpretagdo, conhecimentos literarios e linguisticos - quer quanto a forma que assumem
as questOes (resposta fechada - escolha multipla, completamento, verdadeiro, falso,

resposta aberta...).

A analise feita revela que o léxico, embora presente, tem escassa expressio: sO em
vinte e uma das setenta e cinco fichas de trabalho se encontra uma ou duas questdes
relacionadas com o léxico/semantica lexical e mesmo essas centram-se predominantemente
na sinonimia (dez, em vinte e um questionarios) Alids, é curioso verificar que num dos
casos, a substituicdo sinonimica sugerida (“negros” por “pretos”’) traz a marca da
consciéncia da carga cultural e ideolégica que as palavras transportam. E nesse sentido que
val a resposta prevista no Guia do Professor em que se fala da “intencdo por parte dos

falantes de combate do racismo que a palavra “pretos” pode implicar.” (2007: 253).

As restantes onze questdes distribuem-se pela formac¢io de palavras (tal como se
havia feito na Pés-Leitura), listagem de adjectivos, relagdes de hierarquia e de inclusio e

de forma/grafia.

Regista-se ainda um caso de selec¢ao do significado adequado ao contexto de um
vocabulo polissémico (“ventura”) e um outro tipo de exercicio de associagao da palavra a
sua defini¢do: oferece-se uma lista de vocabulos especificos “relacionados com o 1éxico dos
livros” (2007: 22) apresentam-se as defini¢des de forma nao ordenada e pede-se que se faca

a associa¢ao de forma a estabelecer pares adequados.

De resto, os questionarios debrugcam-se sobretudo conteudos da Semantica frasica,
da Pragmatica Linguistica da Morfologia e da Sintaxe, conformes ao espirito dos novos

programas.

Quanto as secgoes respeitantes a expressao escrita, Escrita e Oficina de Escrita,
verifica-se que, nio obstante o numero relativamente significativo das sugestdes/propostas

apresentadas (trinta e oito no somatério de ambas as secgoes, “Escrita” e “Oficina de
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escrita”), as referéncias ao léxico sdo praticamente nulas. Mesmo quando o que se propde ¢é
a redaccao de textos descritivos, nao foi tida como pertinente a elaboragao prévia de uma
lista de vocabulos que facilitassem a realizagao da tarefa, estratégia seguida, alids nas secgdes

de Leitura/Compreensdo ou Pré-Leitura.

Apenas numa das sugestoes de trabalho se incita o aluno a constituir, por si
proprio, essa lista, propondo-lhe que construa “uma composi¢iao poética que inclua apenas
vocébulos dos dois textos lidos anteriormente” (i#: 207)*”. Nio se afigura, todavia,
particularmente motivador nem sequer muito pertinente em termos de aprendizagem, o
exercicio proposto. Ja na banda lateral do exemplar do professor aquilo que se aponta
como hipétese de concretizagao do mesmo ¢ que “Podera solicitar-se aos alunos que fagam
uma seleccao de nomes, adjectivos e verbos expressivos de forma a serem criados nexos
semanticos que auxiliem na composicdo dos textos" (7.:26). Sendo este o espirito nao se
entende por que razdo tal nio foi devidamente clarificado nas indica¢es dadas ao aluno:
ou bem se considera desnecessario, e nao merece a pena sugeri-lo ao docente, ou bem se

remete exclusivamente para este a incumbéncia.

Finalmente, o Suplemento Informativo, na parte 2, “Funcionamento da Lingua”,
dedica algumas paginas a Semantica Lexical. Dado o teor puramente informativo deste
apéndice tudo se resume a definicdes de nogoes e apresentacio de exemplos que se
pretendem clarificadores. As areas ai contempladas sao as da Significacio Lexical, das

Relagoes entre Palavras, da Estrutura Lexical e da Neologia.

Na primeira, esclarecem-se as nogoes de signo linguistico, significado e significante,
de monossemia e polissemia a qual é definida como “Propriedade semantica caracteristica
das palavras que possuem mais do que um significado. Ex.: Verbo partir: no sentido de

(13

ausentar-se ¢ no sentido de quebrar “ (z7.: 299). Na segunda, passam-se em revista as
relagdes semanticas de hierarquia, inclusao, oposi¢ao e equivaléncia. A sinonimia é definida
como “Relagio de equivaléncia semantica; palavras que remetem para a mesma
realidade/referente (sindénimas)”, e distingue-se entre “sinonimia total: quando as palavras
sao substituiveis em todos os contextos - mais propicia na linguagem especializada e a

sinonimia parcial, quando as palavras sio substituiveis num contexto enunciativo

particular.” (id.: 300). Na terceira, definem-se dois tipos de organizagao interna do léxico:

259 Os “dois textos lidos anteriormente” sdo dois poemas de Nuno Judice e Catlos de Oliveira, “ O Poeta” e
“Lavoisier” respectivamente.
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campo lexical e campo semantico definidos de forma quase decalcada da TLEBS, opgao

geral deste manual.

Finalmente, na parte sobre Neologia, sio referidas a Extensao semantica, o
Empréstimo, a Amalgama, a Sigla, a Acronimia e a Onomatopeia. Ao nivel da Gramatica

do texto, o 1éxico volta a ser referenciado como factor de coesio lexical. E é tudo.

4.3.1.5. Aula Viva — Literatura Portuguesa 10.° ano

No que tange ao manual Awla 1iva, M7 no corpus, pouco ha a dizer. Com efeito,
tratando-se de um manual pensado para dar cumprimento ao programa da nova disciplina
de Literatura Portuguesa, a ténica é posta nos conhecimentos literarios e teérico-literario.
Questdes relativas ao conhecimento explicito da lingua, sua estrutura, funcionamento e uso
foram omitidas, excepcao feita a uma unica referéncia apenas numa rubrica que ocorre
também uma s6 vez no manual, intitulada Tempo de Escrita. Af expressamente se declara
a articulagdo com a disciplina de Lingua Portuguesa, para introduzir os articuladores do
discurso. Subdividida a rubrica em duas partes - “A teoria”- “A pratica” -, na primeira,
listam-se os articuladores agrupados em tipologias segundo a relagio logica que
estabelecem e, na segunda, apresenta-se um texto lacunar a preencher de forma a manter a

COesa0 € coeréncia textuais.

4.4. Os manuais do 11.° ano: organizagao

Em representa¢ao do 11.° ano foram selecionados quatro manuais: Plural — Portugnés
Ay Portugués de Palavra — Portugnés By Entre Margens — Portugués 11.° ano e Comunicar — Portugnés
11.° ano. Mantendo-se os pressupostos ja anunciados para os anos anteriores, esclareca-se
que os dois primeiros sio intérpretes dos textos programaticos identificados como POCP

PA e PB e os segundos representam a linha orientadora do PLP, CGT.

Relativamente a Plural — Portugués A, doravante M8, como se identificou no corpus,
observa-se uma organizagao assente em critérios cronolégicos que “integra um vasto
corpus de textos para leitura metddica, acompanhados de questionarios orientadores, de

actividades de sintese (...) e de textos para leitura de apoio” (2001: 3). O mesmo ¢ dizer
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que se estd perante um manual de estrutura tradicional. A sua forma de organizagio foi

: : 260
esquematizada num quadro que se junta em anexo” .

Por sua vez, Portugnés de Palavra — Portugués B 11.° ano, M9 no corpus, na
“Apresentacio”, dirige-se “Ao Aluno” e “Ao/A Professor (a)”, prometendo ao primeiro
“melhorar e desenvolver o [seu] conhecimento e o uso oral e escrito da Lingua Portuguesa”
(1998:3) e clarificando junto do(a) professor(a) que a estrutura do manual, a selecgao de
textos e as actividades “tiveram em conta os objectivos, as finalidades, as orientacbes
metodolégicas e o “corpus” de leituras metddicas e extensivas do programa” (id.:ib). Tal
como o M8, o M9 segue a prespectiva diacrénica, dividindo-se em quatro unidades

antecedidas de uma unidade 0, de revisao™'.

O manual designado no crpus como M10, Entre Margens Portugués 11.° ano, nao se
apresenta com uma organiza¢ao diferente do que tradicionalmente se encontra na maior
parte destas obras. Os conteudos/tematicas/autores programaticos previstos foram
‘recortados’ em cinco unidades. A antecedé-las, a sequéncia ou unidade 0 - “Reflexao sobre
a lingua portuguesa”- de cariz simultaneamente diagnéstico e de introdugao ao novo ano
curricular. A remata-las um Bloco Informativo. A configuracio do manual pode observar-

305
se no quadro em anexo .

A excepgdo da sequéncia 1, que congrega varios géneros dos textos media, as
restantes seguem a ordem cronolégica dos autores/obras do canone supetiormente
definido. Cada sequéncia comporta textos informativos alusivos ao tema, pratica comum a

todos os manuais.

O manual Comunicar Portugués - 11.° ano, (M11), mantém praticamente 0 mesmo tipo
de organizacao interna do M 10. Os conteddos programaticos foram distribuidos por
unidades didacticas (cinco, neste caso, que correspondem as sequéncias de
ensino-aprendizagem previstas nos textos oficiais, as quais acresce a unidade diagnostica, a
abrit 0o manual. Como tremate, um Bloco Informativo auténomo sobre os temas

. . , ;o . ;o 262
respeitantes a0 Funcionamento da Lingua e um Glossario de Termos Literarios™".

% Cf. Quadro M (11.°ano) M8
1 Cf. Quadro M(11.°ano) M9
305 Cf. Quadro M (11.° ano) M10
62 Cf. Quadro M( 11. Ano) M11
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4.4.1. Analise e comentario
4.4.1.1. Plural — Portugués A 11.° ano

Uma observagio rapida da organiza¢ao interna do manual M8, Plural — Portugnés A,
permite desde logo avanc¢ar uma conclusao que pouco tem de surpreendente: fornece-se ao
aluno, profusamente, material textual informativo de tipo historico-literario, apresentam-se
também questionarios auxiliares da leitura dos textos literarios e algumas actividades de

sintese a rematar o estudo de autores/obras de leitura obrigatoria.

Sio, apenas, trés as rubricas de apoio ao trabalho do aluno sobre os textos de apoio
programaticos: “Orientacao de Leitura”, “Outras Actividades” e “Actividades de Sintese”.

O numero de ocorréncias por unidade didactica ¢ o que a seguir se apresenta:

Plural — Portugués A

UNIDADES
1 2 3 4 5 TOTAIS
RUBRICAS
Orientagio de leitura 13 7 40 2 2 64
Outras actividades 2 2 3 1 1 9
Act1V}dades de 1 1 1 1 ) 4
sintese

Uma leitura atenta das duas rubricas com menor incidéncia na estrutura do manual
permite concluir que “Outras Actividades” apresenta um caracter heterogéneo: as
propostas vao da sugestao de visionamento e¢ comentario de filmes, redac¢do de textos de
diferentes tipologias a constituicdo de dossiés de pesquisa, passando também pela
organizagao de visitas de estudo. Trata-se, pois, de matéria sem interesse para o objectivo
deste estudo. Das “Actividades de Sintese”, de conteudo previsivel dados os objectivos
subjacentes ao titulo, o mesmo se diga. Assim, descartada a hipétese de as analisar, sobram

os questionarios de “Orientacdes de Leitura” como objecto de analise deste trabalho.

Os pressupostos que presidiram a feitura do M8 Iéem-se claramente na
preponderancia destes questionarios, sobre as restantes propostas de actividades. Com
efeito, as sessenta e quatro ocorréncias dos primeiros, desigualmente distribuidos pelos
cinco capitulos, sobrelevam significativamente as quatro “Actividades de Sintese” bem

como as nove “Outras Actividades”. A primazia é, evidentemente concedida a dimensao
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interpretativa do texto literario. O formato destes questionarios ¢, invariavelmente, o
seguinte: solicita-se ao aluno que analise o texto ou extracto a que cada questionario esta
agregado, segundo as pistas ou topicos de leitura que os autores delinearam ou, noutra

versao mais dirigida, desdobram-se os topicos em perguntas mais ditrectas/objectivas.

Nao obstante niao ser de todo claro que haja distingio entre propostas de
actividades orais e actividades escritas, os verbos indutores da tarefa a executar (“Analisa”,

2

“Analisa e interpreta”) reiteradamente escolhidos pelas autoras contra “Comenta”, “Faz o
comentario global” ou “Cria um texto”, pode aparentemente indiciar que os primeiros
apontam no sentido de respostas orais, enquanto os segundos pressupdem a producio

escrita.

Porém, nem a nivel da interpretagio nem da produgdo se encontra previsto
qualquer tipo de actividade oral ou escrita direccionada para o ensino e aprendizagem de
vocabulario em particular ou para funcionamento da lingua em geral. As autoras, que fazem
questdo de afirmar, na Introducio, como supra ficou dito, que o manual estd
“integralmente ancorado nas finalidades, objectivo e conteudos consignados no novo
Programa da disciplina” (2001:8) omitem tudo o que diz respeito ao ensino explicito de
conteudos linguisticos/gramaticais, pondo definitivamente a ténica nos conteudos literarios
e afins, nomeadamente os atinentes aos “campos da cultura e da arte correlacionadas com a
Literatura”. (id.: ib.) A explicagdo para essa omissao, uma vez que os Programas sio claros
quanto aos contetidos a ministrar, incluindo os de natureza linguistica®”, podera ser que as
autoras os supdem ja adquiridos e, por essa razao consideram desnecessirio continuar a
insistir neles, ou ndo lhes atribuem peso suficiente para explicitamente prever
actividades/exercicios nesse ambito, dado tratar-se da area A vocacionada para os estudos

humanisticos.

A primeira hipétese nio ¢ validada pela observagao da realidade escolar, que
desmente a cada momento que essa aquisi¢ao se tenha processado com qualidade, salvo em
alguns grupos de alunos oriundos, sobretudo, de classes mais instruidas; quanto a segunda,
reconheca-se que permanecera no dominio da especulagdo: nao esta nos horizontes deste

trabalho procurar a sua confirmacao ou refutacao junto das autoras.

263 A1 ~ . - L . .
Recorde-se que, no ambito da Reflexdo sobre a lingua, o POCP explicita os niveis de reflexdo entre quais

se conta o léxico e a semantica. Sob as duas entradas temos, por exemplo, as no¢oes de campo lexical,
alargamento do léxico, campo semAintico, polissemia, homonimia, sinonimia, antonimia. Nio se faz,
ao nivel das orientacoes oficiais qualquer distingao entre os conteudos do Portugués A e Portugués B.

238



Como em todos os outros manuais, apresentam-se neste notas explicativas do
vocabulario considerado de compreensio problematica, notas que ou assumem a
tradicional forma de substituicio por um sinénimo sem mais indicagdes ou de parafrase
explicativa. Informacgdes de teor enciclopédico voltam a estar presentes neste como em

todos manuais analisados.

4.4.1.2. Portugués de Palavra - Portugués B

De todas as rubricas em que se organiza o manual Portugués de Palavra, Portugnés B,
M9 no corpus, retiveram-se aquelas cujo proposito é orientar o aluno no seu percurso
intetpretativo dos textos/extractos de textos seleccionados pelos autores. Analisat-se-2o
também as que propoem actividades produtivas orais ou escritas e ainda as que relevam do

Funcionamento da Lingua.

Os questionarios orientadores de leitura receberam neste manual designagoes
diferentes: Compreender e (ou) comentar; Sugestdes de abordagem; Interpretar e
(ou) comentar; Interpretar/Compreender/Comentar. Apesar da diversidade de rétulo,
quase todas visam exactamente os mesmos objectivos e ostentam idéntica configuragao
pelo que se tornou a decisdo sua inclusaio num sé e mesmo item que os representa a todos.
Optou-se pela desighacio Compreender e (ou) comentar por ser a que tem

representa¢ao mais significativa.

De fora ficaram as Sugestdes de abordagem, por assumirem a forma de meros
topicos de aproximac¢do aos textos: nao obstante permanecer o proposito de
otientar/facilitar a interpretacio, esta rubrica nio pressupoe qualquer tipo de actividade ou

resposta explicita por parte do aluno, com uma tnica excepgao de que se falara adiante.

Observe-se no quadro a seguir a distribuicio das rubricas que serdo objecto de

analise:
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Portugués de Palavra - Port. B

SEQUENCIAS
0 1 2 3 4 TOTAIS

RUBRICAS
Compreender e (ou) 1 4 9 25 ) 39
comentar
Sugestdes de abordagem - 1 7 8 1 17
(Ouvir)/falar/
Escrever ! ! ! } i 3
Expressio escrita 1 1 1 1 1 5
l?uncwnamneto da 1 5 1 1 1 6
lingua

Examinadas as duas primeiras rubricas, verifica-se que tanto os questionarios
interpretativos quanto as sugestoes de abordagem, pese embora o numero significativo de
ocorréncias - cinquenta e seis no somatorio das duas - sio praticamente omissos no que
toca a questoes relacionadas com o léxico. Entre as trinta e nove propostas de
Compreender e (ou) comentar, em apenas trés se podem encontrar outras tantas
referéncias ao léxico e/ou vocabulirio: solicita-se em dois casos a identificacio de marcas
neo-classicas e pré-romanticas incluindo vocabulario e, no terceiro, sugere-se que se
caracterize o discurso de uma personagem tendo em conta a predominancia do significado

do vocabulario utilizado.

No que tange as “Sugestoes de abordagem”, verifica-se uma tunica alusio e do
mesmo tipo: na analise de um poema, da-se como sugestio que se considere “o vocabulario
da tradicao lirica dos séculos XVI e XVII (substantivos e adjectivos)” (1998:151). Em
termos de aquisicio/enriquecimento de vocabulitio e desenvolvimento da competéncia

lexical qualquer dos exercicios acaba por se tornar irrelevante.

Para 1a destas quatro propostas, refira-se um outro exercicio, numa rubrica nao
contemplada no quadro supra, Trabalho de pesquisa. Af solicita-se a escolha, entre varias
opgoes, do sentido mais adequado ao contexto de um verbo polissémico (“varar”). Nao se
faz, todavia, qualquer espécie de menc¢ao ao fenémeno que origina a pergunta, nem se

tiram consequéncias da potencialidade da plurissignificacao das palavras.

Se isto se passa nas rubricas do dominio da compreensdo, nada de diferente se
colhe nas que se trelacionam com actividades produtivas, (Ouvir)/ Falar/ Escrever e

Expressao Escrita. O vocabulario continua a ser ignorado a excep¢ao de uma proposta de
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composicio de um auto-retrato. B apresentado um conjunto de adjectivos (vinte e quatro)
entre os quais o aluno podera seleccionar aqueles que melhor lhe permitam definir os seus

tracos psicolégicos.

O reparo a fazer a esta como a outras listagens ¢ a forma de acumula¢ao mais ou
menos aleatéria de palavras, quando poderia optar-se por uma apresentacdo mais
organizada segundo critérios bem definidos. Em alternativa essa poderia ser uma tarefa a
realizar pelo aluno. A actividade, como se v¢, nada tem de inovadora: repete-se em varios

manuais de varios ciclos de estudos.

Por outro lado, embora o ensino e a aprendizagem do léxico nio seja
objectivamente a inten¢ao da actividade, poderia esta ter sido aproveitada nesse sentido.
Mas oferecer um “catalogo” pronto a usar, sem nada mais se exigir do que escolher
algumas delas num campo lexical ja bem determinado, também nao parece ser a estratégia

malis eficaz para o desenvolvimento da competéncia lexical do aluno.

Embora a rubrica Funcionamento da Lingua tenha sido integrada no quadro
imediatamente s#pra, convira destaca-lo e fazer-lhe referéncia a parte, comecando por

identificar a organiza¢ao de cada uma das seis fichas em termos conteudisticos

Funcionamento da Lingua

FICHAS CONTEUDOS UNIDADES

1. Vocabulirio

1 2. Morfologia 0
3. Sintaxe

2 1. Léxico 1
2. Figuras de retérica
1. Evolugao semantica

3 2. Conectores
3. Coeréncia textual 2

4 1. Léxico
2. Morfossintaxe
1. Léxico

5 2. Estilistica das formas verbais 3
3. Sintaxe

6 1.Linguagem e estilo de Eca n"Os Maias 4
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A leitura do quadro parece revelar alguma preocupagiao com léxico, a julgar pela sua

presenca em quatro””* das seis fichas como dominio aglutinador das actividades propostas.

Descendo ao particular, verifica-se que as duas primeiras (Fichas 1 e 2) usam a
mesma estratégia com objectivos similares. O ponto de partida, em ambos os casos, sao
quadros com conjuntos de palavras relacionadas com campos semanticos — “Escola e
Sociedade”, tema central da unidade zero; “ Sentimento de pessimismo e de temor” (7d.: 69)
cujo pretexto ¢ o periodo Barroco. Ao contrario do que acontecia no exercicio de
composicao de um auto-retrato, as palavras, agora, foram agrupadas em classes gramaticais
— substantivos, adjectivos, verbos, advérbios, expressoes adverbiais — que mantém algum
tipo de nexo semantico com a tematica dos textos nucleares. A apresentacio dos quadros,
segue-se uma série de exercicios em que se solicita ao aluno que: (i) complete as colunas
com outras palavras da mesma classe; (if) com ajuda do dicionario distinga o significado de
algumas palavras semanticamente muito préximas; (iil) apresente os antéonimos de algumas
delas; (iv) reconheca o significado de outras e (v) ordene as palavras das séries apresentadas

segundo um critério gradativo ascendente ou descendente do significado que exprimem.””

Trata-se de tarefas que exigem ao aluno quer um percurso de tipo onomasioldgico,
uma vez que tera de partit de um significado apresentado sob a forma de parafrase
definitoria para seleccionar a unidade lexical que, numa lista, melhor se lhe adequa, quer
semasiolégico. Ordenar palavras segundo o grau maior ou menor intensidade do
significado é um exercicio que pode, de facto, promover um conhecimento mais fino das
nuances de palavras do mesmo campo lexical e semanticamente proximas.
Consequentemente pode também, tornar-se numa boa ajuda no uso produtivo/expressivo

da lingua.

Além deste tipo de exercicio ha também algumas questdes do ambito da morfologia

lexical sem pertinéncia para esta analise.

A ficha n.° 3 é fundamentalmente informativa: define-se evolucio semaintica,

distinguem-se tipos de mudanga, dio-se exemplos e conclui-se com dois exercicios de

264 L. . . .. - . . .
Os termos “Vocabulario” na primeira ficha e “Léxico” nas restantes ndo implica qualquer tipo de

diferenciagao tedrica entre ambos.
265 7. ” .
Vejam-se alguns exemplos das séries apresentadas que o aluno devera ordenar:
e inquietacdo, medo, pavor, terror
e  valentia, desembaraco, coragem, temeridade
e pusilanimidade, prudéncia, cobardia

242



pesquisa etimoldégica. Na sequéncia desta, a ficha seguinte (Ficha n.° 4) tem como tema a
formacao do léxico do portugués e, embora lembrando o latim como fonte principal,
centra-se sobretudo nas “palavras formadas por empréstimo de outras linguas”(id.:177). Os
exercicios que se propoem pedem: (1) identificagio de latinismos (a pretexto da poesia
Bocage); (if) sinonimos vernaculos de alguns deles; (iif) reconhecimento de estrangeirismos
e, um pouco estranhamente, dado o tema: (iv) inclui-se ainda uma pergunta sobre a nogao

de campo semantico.

Finalmente, a Ficha 5, a ultima em que o Léxico figura como titulo de um dos itens,
faz propostas que se integram na area da morfologia lexical, solicitando a formagao de
palavras por composi¢ao segundo o modelo de composi¢ao greco-latina a partir de radicais
indicados no manual. A complementar o exercicio, acrescenta-se um outro de associagao

de alguns radicais ao seu significado apresentando-se ambos em colunas diferentes.

Pese embora poder admitir-se que algumas das actividades propostas podem dar,
em maior ou menor grau, algum contributo ao desenvolvimento da competéncia lexical -
sobretudo na vertente compreensiva -, a verdade ¢ que pecam nao apenas pela escassez da
representacio no manual, como também pelo cardcter assistematico com que surgem.
Deste manual, destinado a disciplina de Portugués B, se pode também dizer que privilegia o
campo dos estudos literarios em detrimento dos linguisticos, apesar de os autores, na
Apresentagdo, declararem expressamente “Ao Aluno” que Portugnés de Palavra, Port. B lhe
vai permitir melhorar e desenvolver o (seu) conhecimento e uso oral e escrito da Lingua

Portuguesa” (zd.: 3).

Entre Margens, M10, e Comunicar, M11, os manuais que a seguir se estudarao,
representam, cada qual a seu modo, uma leitura das novas orientacdes dos programas de
Portugués. Do ponto de vista das respectivas organizagdes, nao se observam grandes
diferencas relativamente aos manuais anteriores; resta verificar se, quanto a abordagem e

tratamento dos conteidos, designadamente os lexicais, os modelos se mantém ou nao.

4.4.1.3. Entre Margens Portugués 11.° ano

No que concerne ao manual Entre Margens Portugués 11.° ano, M10, as rubricas que

serdo objecto de analise sdo, pelas razoes também ja varias vezes enunciadas, as que se
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apresentam a seguir. A sua presenca ao largo das sequéncias de ensino - aprendizagem ¢ a

que observa nu quadro:

Entre Margens Portugués 11.° ano

SEQUENCIAS
0 1 2 3 4 5 TOTAIS

RUBRICAS

Compreender > 6 8 21 1 7 48
Linhas de leitura - - - - 11 - 11
liuncwnamento da 4 3 1 ) 3 5 13
lingua

Oficina de escrita 3 2 - 2 2 11
Falar — ouvir 2 7 1 1 1 - 12

A leitura das varias questoes e¢/ou actividades sugeridas nas rubricas assinaladas no
quadro revela que apenas em trés delas o léxico tem referéncia mais significativa:
Compreender, Funcionamento da Lingua e Oficina de Escrita. Para além destas, duas

outras™, também o referenciam episodicamente: Antes de Ler e Ler.

Comegando pela rubrica Compreender, entre as suas quarenta € oito presencas
foram detectados s6 sete exercicios em que o conhecimento lexical ou o seu
desenvolvimento sao convocados. Ha um padrio de exercicios que predomina largamente:
trata-se do esclarecimento, com apoio de dicionario, do significado de listas de vocabulos
‘dificeis’, seleccionados nos textos base de interpretacio. Num deles o esclarecimento ¢é

6

. 2 7 .
feito com base em verbetes™' transcritos no manual.

O problema deste tipo de exercicios, como antes ja se acentuou, prende-se com o
grau de aleatoriedade que a escolha comporta: ficam sempre de fora outros vocabulos niao
tratados e que, eventualmente, constituirio igual obsticulo a leitura/interpretacio’. Os
restantes exercicios - levantamento de vocabulos ou organizacdo de listas de substantivos,

segundo tépicos fornecidos aos alunos - se é verdade que requerem o conhecimento dos

266 . o )
Estas duas rubricas nio integram o quadro por apresentarem, de um modo geral propostas com reduzido

interesse para este trabalho

7 Esta opcio tadica no facto de o dominio da lexicografia (defini¢io/distin¢io de dicionatio; glossatio;

enciclopédia; terminologia; thesaurus) ser hoje um dos conteudos declarativos previsto programaticamente.

8 A leitura de um texto em que se procedeu deste modo revelou que, para além dos dez vocabulos

seleccionados ficatam outros que grande parte dos alunos ndo conhecera, a saber: “glosas”,
» 5

“leigos”,”trivial””,’inalienavel”, « iliteracia”. ..
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respectivos significados, ndo assumem, contudo, uma importancia muito relevante, quanto

a0 objectivo de promover o conhecimento lexical.

O Funcionamento da Lingua, rubrica que surge sempre integrada na sequéncia
dos questionarios Compreender, é também parco em referéncias ou actividades ligadas ao
vocabulario: apenas quatro em treze fichas. Todas versam tarefas como: (i) indicagdao de
gentilicos; (i) reconhecimento e distingao de topénimos e antropoénimos; (iif) substituicdo
de estrangeirismos por “termos portugueses”’ (2004:20); listas de expressdes idiomaticas

para indicagao dos respectivos significados.

O peso relativo das questdes ligadas ao léxico, face aos outros dominios,

nomeadamente os da Sintaxe e Classes de Palavras esta, bem patente no quadro abaixo:

Entre Margens — Funcionamento da Lingua

QUESTIONARIOS

TOTAIS = 13 DOMINIOS/CONTEUDOS SEQUENCIAS
Topénimos/Antropénimos
4 Neologia: estrangeirismos 0
Expressoes latinas/Classe de palavras
Discurso directo/Discurso indirecto
1 Classe de palavras/Sintaxe 1
Expressoes idiomaticas/Morfologia 5
3 Classe de palavras/Pontuacio

Sintaxe/Classe de palavras
Sintaxe/Classe de palavras
3 Figuras de estilo/Sintaxe 3
Classe de palavras/Registos de lingua
Classe de palavras/Sintaxe
Sintaxe/Classe de palavras

Quanto a rubrica Oficina de Escrita, a sua analise revela que, em onze sugestoes
de actividades, trés situam-se na area do vocabulario. Propdem tarefas diversas, visando
objectivos diferentes: (1) a sugestdo de criacao de um didlogo entre um “velho conservador”
e o seu neto “que fala numa linguagem actual”’pretende a reutilizagao de “palavras fora de
moda” (zd.: 7b) listadas algumas e, a pesquisar, outras. A lista contém palavras caidas em
desuso lado a lado com as que as substituiram. As autoras do manual lembram, a
proposito, que embora nio utilizadas, estas palavras fazem parte do conhecimento passivo
pelo que consideram ndo ser despiciendo recorda-las; (i) a resolug¢do de um crucigrama
com verbos que “se relacionam com os “diversos modos de falar”(7d.: 29) completado com
o exercicio inverso, isto ¢, definicio do significado de outros verbos da mesma area

semantica, tendo em vista o (re)conhecimento de distintos registos de lingua; (iii) a
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elaboracao de um glossario de termos ligados a imprensa escrita, cuja concretizagao esta
facilitada, porque os termos sao fornecidos ao aluno, tal como o modelo de definicao.
Contudo, a necessidade de definir com clareza e rigor cada um dos que lhe sio
apresentados implica um esfor¢o que redundara em melhor conhecimento da lingua

sobretudo se for praticado com maior sistematicidade.

Faca-se ainda alusdo a duas actividades integradas nas rubricas Antes de ler ¢ Ler,
embora nio proponham nada de diferente do que aparece nas restantes rubricas. Ambas
visam o conhecimento do significado lexical de alguns vocabulos por vias ligeiramente
diferentes: uma solicita a correspondéncia vocibulo/defini¢io presente no dicionatio, outra

o esclarecimento do significado com a ajuda do dicionario.

Exprima-se, ainda, a estranheza de, no “Blobo Informativo” nenhuma das fichas
(in)formativas versar conteudos do dominio do Léxico, enquanto o da Sintaxe e o das

Classes de Palavras nao foram ignorados.

O Glossario de termos literarios e linguisticos, por sua vez, inclui e define as no¢oes
de campo lexical e semantico, as de homonimia, hiponimia e sinonimia. O que se estranha
¢ que outras, nomeadamente, a polissemia nao tenha tido cabimento no glossario e, por
outro lado, que, na pratica, nenhum dos termos definidos tenha presenca efectiva ao longo

do manual.
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4.4.1.4. Comunicar Portugués 11.° ano

Quanto ao M11, o manual Comunicar Portugnés 11.° ano, entre as varias rubricas que o
estruturam vao set consideradas as seguintes, assim presentes nas seis unidades/sequéncias

de aprendizagem:

Comunicar Portugués 11.° ano

UNIDADES
1 2 3 4 5 6 TOTAIS

RUBRICAS

Leitura/analise de texto 1 6 19 - 4 33
Oral - 2 1 1 4 1 9
Guiio de leitura - - - 2 - 2
Escrita 1 1 4 - - 1 7
Oficina de escrita - 1 1 1 1 1 5

A leitura das propostas de trabalho do M11, tanto no capitulo da interpretagao e
produgao escritas como no da oralidade revela, ja sem novidade, a quase total inexisténcia

de referéncias ao 1éxico.

Por outro lado, as dificuldades de vocabulario sio, mais uma vez, antecipadas e
solucionadas através de notas explicativas a semelhanca do que tradicionalmente se tem

vindo a fazer na maioria dos manuais.

Focada a observacio nos questionarios ou outras sugestoes de actividades,
constantes nas rubricas assinaladas no quadro, revela-se uma presenga mais do que residual
de questdes relacionadas com o conhecimento e/ou aprendizagem do 1éxico. Apenas na
rubrica Leitura/Analise de Texto se observam algumas referéncias. Na Unidade 2, em
seis questionarios interpretativos, constituidos, como é comum, por um numero variavel de
perguntas (que se situa entre as trés e as onze) sO possivel encontrar duas que se inserem
nesse dominio. Numa delas solicita-se a “analise do valor polissémico do verbo comer”
(2004: 47), actividade que surge na unidade organizada em torno do texto argumentativo,
no ambito de o estudo do IV capitulo do Sermwao de Santo Antinio de Anténio Vieira. Nada
mais se propondo, caberd ao professor utilizador do manual alargar/explorar o conteudo e
eventualmente a informagao sobre as vias que conduziram a polissemia do verbo. Dado

tratar-se de um Manual Integrado, insiste-se depois (no Guia do Professor, na banda
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lateral) na sugestiao de “jogos lexicais”, a que os autores recorrem a partir da “polissemia do

verbo comer e do vocabulo terra (id.:b).

A segunda referéncia, ja na Unidade 3, num total de dezanove questionarios, solicita
ao aluno a explicagao do “valor” do léxico utilizado no contexto referido, mas a resposta
que se pretende obter — e que ¢ sugerida no Guia para orientacdo do professor - frustra
eventuais expectativas: visto tratar-se apenas da identificagdo de um adjectivo - “terrivel” -
e de um substantivo ‘“sinal” como remetendo para a ideia de “tragédia iminente pela

conotag¢ao negativa e intensidade semantica” (id.: 97).

Pode ainda mencionar-se na Unidade 6 uma nova referéncia ao vocabulario que
constitui um dos itens da Grelha de observagao do texto publicitario sem que tal ofereca
pertinéncia para este trabalho. Em termos explicitos, nas rubricas seleccionadas para

analise, nada mais a assinalar.

O manual oferece ainda, nas paginas finais, um apéndice que inclui informagoes
sobre o Funcionamento da Lingua e Simbolos e um Glossario de Termos Literarios. E
neste ultimo, e nao no Funcionamento da Lingua, no entanto, que se inclui num capitulo
sobre semantica lexical, onde apenas se aborda a questao da neologia, que se vai encontrar
um verbete dedicado a polissemia, pese embora a reduzida importancia que lhe foi

concedida nas rubricas analisadas.

Reza assim o verbete respectivo: “ Capacidade da linguagem para reunir numa
palavra diversos sentidos. A diversidade de significados deriva de varios factores linguistico
-culturais, tais como, a homonimia, a sinonimia, a convergéncia de étimos, a evolugao
semantica, os empréstimos linguisticos e a linguagem figurada. Esta capacidade polissémica
da linguagem permite jogos de palavras e trocadilhos no ambito de ambiguidades e da
conota¢ao” (id.: 333). Pelo teor parece legitimo supor-se que a valorizagio do fenémeno se
faz na perspectiva do literario, orientacdo que alids preside ao manual, ndo obstante o

programa nao sublinhar essa mesma orientagao.

Ao longo do M11, nao sao apenas os conteidos do dominio do léxico que estao
praticamente ausentes, mas todo e qualquer aspecto que diga respeito ao conhecimento

explicito da lingua.
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4.5. Os manuais do 12°
4.5.1. Analise e comentario

O primeiro dos manuais seleccionados em representagao do 12° ano é o manual
Plural 12, 12° ano - B, indicado como M12 no corpus. Tal como se antevia, o que se observa

da analise da sua organizacao nao difere do que se encontra no seu homologo para o 11°

ano (MS8).

Sendo a mesma a estrutura organizativa, deparamo-nos com as mesmas rubricas,
designadas do mesmo modo, com idéntica fun¢ao e as mesmas finalidades. Dai que seja
licito remeter para o que se disse no ponto 4.4.1.1.sobre o manual M8,e se ter considerado

desnecessaria a sua representagao em quadro préprio

Ser em Portugnés 12 Portugués A — 12.° ano, M13 no corpus, pertence a mesma colecgao
em que se inclui o M5 supra analisado. Ambos os manuais apresentam a mesma filosofia do
projecto fundador, o que explica que a estrutura organizativa se mantenha intacta um para
o outro, dispensando qualquer referéncia. Mudam os autores/temas/conteidos por se
tratar de anos diferentes, mas sdo as mesmas as rubricas pertinentes para a analise como
adiante se vera. Também do M13 se entendeu dispensavel representar a configuracao da

macroestrutura.

Uma observacao rapida de Das Palavras aos Actos Ensino Secunddrio 12°ano, M14 no
corpus, revela que nao obstante a inclusio de algumas novas matérias, decorrentes das novas
orientagOes oficiais, a estrutura mantém-se. Reproduz-se a habitual divisio em unidades —
quatro — em funcdo dos autores/obras em estudo. A estas somam-se o Médulo Inicial —
visando, obviamente, objectivos de diagnose — e um Anexo com informagao varia (Cf.
Quadro M(12°ano) M14). Cada uma das unidades constitutivas apresenta uma pagina inicial
com um sumario dos conteudos, competéncias e projectos, de utilidade 6bvia, mas que
provavelmente passara despercebida por auséncia de referéncia durante a utilizagdo do
M14. Ao longo da obra, diversas rubricas e sub-rubricas ou apontamentos informativos

pretendem informar, esclarecer, apoiar, guiar o aluno utilizador do manual.

Da organizacao de .Abordagens Portugnés 12° ano, e M15 no corpus, tera de reiterar-se

o que ja se deixou dito para o M14. A excepcio de um médulo zero, que as autoras

269
>

acharam por bem ndo incluir, também o MI15 se estrutura em quatro unidades

9 Cf. Quadro M(12.° ano) M15
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exactamente as mesmas que constam no M14 e que, por essa razio, dispensam nova

referéncia.

Virias rubricas acompanham os textos, propondo sugestoes de actividades com o
fito de contribuir para o desenvolvimento das competéncias de compreensio e expressio
oral e escrita. Destaquem-se as seguintes: Sugestdo de leitura; Leitura orientada;

Actividades de expressio escrita; Actividades de expressio oral.

Como grande parte dos manuais oferece um Anexo Final que fornece informagoes

tedricas varias.

4.5.1.1. Plural — Portugués B 12° Ano

Apesar da identidade verificada com o manual com o mesmo titulo para o 11° ano,
em todo o caso, far-se-a igualmente a contabilizacao do numero de ocorréncias das rubricas

que acompanham os textos candnicos nucleares e a sua distribui¢do pelas cinco sequéncias

didacticas:
Plural — Portugués B 12° Ano
SEQUENCIAS
I 1I 111 v A% TOTAL
RUBRICAS
Orientagéo de leitura 7 28 42 2 1 80
Outras actividades 2 2 6 1 2 13
Actividades de sintese 1 1 7 1 - 10

A observagao do quadro acima volta a comprovar que a aten¢ao da presente analise
deve continuar a centrar-se na primeira rubrica Orientagdes de Leitura, nio sé pela sua
maior incidéncia no computo geral das propostas, mas também pela sua natureza propria e
objectivo(s) visado(s). E fazendo-o, acabam por se retirar as mesmas ilagdes a que antes se
havia chegado: énfase na interpretacdo, competéncia basica visada nestes questionarios
interpretativos como zifra se vera. Perguntas bem orientadas, com boas indica¢des que

fornecem pistas, mas exigem trabalho interpretativo por parte dos alunos.
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Uma focagem mais fina das rubricas atras enumeradas revelou que, entre todas, a
analise se devera focar nas orientacOes de leitura. Entre as oitenta que constituem o
universo presente no manual (e em cuja constituicdo entra, como sempre, um numMero
sempre variavel de perguntas) apenas em nove deles foi possivel encontrar um item que
explicitamente conduz a aten¢do dos alunos para a identificacao de determinados campos
semanticos, como estratégia facilitadora da apreensio dos sentidos predominantemente

activadas no(s) texto(s), para as quais os questionarios em causa remetem.

Alids, registe-se que o enunciado das perguntas permite concluir que o termo
“campo semantico”, tal como as autoras o usam, esta bem mais préximo da nogio de
campo lexical segundo a defini¢ao da TLEBS. Sio, portanto, estas as tnicas referéncias, em
todo o manual, a no¢ées do dominio da semantica lexical o que s6 vem corroborar as

expectativas geradas pelo conhecimento do manual M8.

Confesse-se que, nao obstante nao se esperar encontrar neste manual para o 12.°
ano diferencas substanciais de forma, organizagao e projecto pedagdgico, esperar-se-ia,

todavia, alguma diferenciagao que fosse para além da 6bvia respeitante aos conteudos.

E que ndo pode iludir-se o facto de o M12 ser um manual pensado para um publico
com objectivos diferentes e estar ancorado num texto programatico, de que é mediador,
que apresenta também algumas diferengas. No caso em analise, o M12 destina-se a alunos
vocacionados para os Estudos Cientifico-Naturais ao contrario do M8 destinado aos

Estudos Humanisticos.

Mas a verdade é que a confrontacdo que, a titulo de curiosidade, se decidiu fazer do
Prefacio de Plural - Portugués B 12° ano com o do seu homoélogo para o mesmo ano, na area
de Bstudos Humanisticos — Plural — Portugués A 12° and®" — revela imediatamente a total

auséncia de intengao de diferenciar o que quer que seja.

O Prefacio de um repete zpsis verbis o Prefacio do outro. A mesma intengao

Lo A PSP
declarada no pértico de entrada do manual: énfase total no estudo do texto literario™, “...
0s textos que os nossos autores de referéncia escreveram em portugués, usando a nossa

lingua em todas as suas potencialidades, pois nao conhecemos melhor caminho para aceder

270 HEste manual ndo integra o corpus do 12.° ano, como pode verificar-se. Entendeu-se, todavia, ser pertinente
este confronto, ndo sé para confirmar o que acima se afirma mas também para sustentar a decisio tomada
quanto aos critérios de selec¢do/ constitui¢ao do corpus.
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a0 uso pleno do idioma que nos une (1999: 3)”. Fiéis ao espirito que as move, afirmam: “O
espago nobre deste manual ¢, por isso, 0 espaco dos textos literarios...” (zd.: ib); por isso,
“Penetrar os segredos dos textos, eis um objectivo que [ousam| confessar’ (z.:zb) no intuito
de com eles e através deles promoverem a “aprendizagem da lingua e da literatura

portuguesa”(zd.: ib) e a educagao do gosto.

Desse ponto de vista, hd que dizé-lo, o manual cumpre bem aquilo a que se
propde. Pedagogicamente, o projecto, coerente, mantém a mesma estrutura e tipo de
actividades. B claro que as autoras defendem, como muitos outros, que ensinar realizaces
do uso literario da lingua ¢ condigdo necessaria e suficiente para a aprendizagem de todos
os usos restantes, o que talvez seja defensavel em alguns contextos mas nao para todas as

realidades s6cio-econémicas que constituem o tecido da populagao escolar actual.

4.5.1.2. Ser em Portugués 12 Portugués A — 12.° ano

Passando agora a andlise do M13, Ser ew Portugués 12.°B, >’ cumpre recordar que os
conteudos programaticos/e propostas de actividades se distribuem potr dois tomos.
Todavia visto que a estrutura macroestrtural se mantém intacta de um para o outro, esse
dado nio sera tido em atencao; contabilizar-se-ao as rubricas seleccionadas para analise (as
mesmas ja seleccionas para M5) como se de um tnico volume se tratasse. A distribui¢ao

: 273 4 :
dessas rubricas, “¢é a que se apresenta na tabela seguinte:

271 O Prefacio apresenta, em epigrafe, numa citagio de Vergilio Ferreira, ponto de partida para a
argumenta¢ao das autoras sobre as convicgdes que sustentam as suas opgoes.

272 Da mesma colecg¢do, Novo Ser em Portugués 10, integra o corpus de analise para o 10.° ano. Cumpre recordar
que o M5 se apresenta como uma revisio/reformulacio de uma edi¢do antetior (Ser em Portugués 10), pot
necessidade de autores e editora darem resposta as alteracdes programaticas introduzidas pelos programas de
2001.

273 No manual existem outras rubricas que ndo foram consideradas. Na banda lateral de varias paginas,
podem encontrar-se, por exemplo, notas a margem, sintese, informacoes, citacGes, palavras-chave,
esquematizagoes.
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Ser em Portugués 12 Portugués A — 12.° ano

UNIDADES
I 1I 111 v A% VI VII Jtonrey;
RUBRICAS S

Apoio a leitura metddica

33 12 24 42 3 61 8 183
Sugestbes de actividades 7 5 6 5 5 16 3 42
Sintese de conhecimentos 3 5 4 5 1 3 1 2

Uma rapida leitura do quadro impode-se, de imediato: o predominio quantitativo da
rubrica Apoio a Leitura Metodica ndo s6 em termos absolutos como em termos relativos
face as restantes. A predominancia de tal rubrica é facilmente explicavel pelo facto de cada
ocorréncia da mesma acompanhar cada um dos textos seleccionados para a leitura
metédica, no wrmpus de leituras obrigatérias® . Impondo-se pela quantidade, a rubrica
impoe-se também pelas suas caracteristicas internas, aliando interpretagao do(s) texto(s) a
questoes mais ligadas ao conhecimento explicito da lingua com efeitos sobre a
interpretacdo. Sera esta, portanto, a rubrica sobre qual incidira, sobretudo, o foco da

analise.

Exclui-se a Sintese de Conhecimentos, pois a sua natureza especifica nio a torna

pertinente para o objectivo do trabalho.

Sugestido de actividades tem a particularidade de se encontrar associada as
propostas de Leitura Extensiva que integram cada uma das sete unidades, em numero
variavel (oscilando entre as duas e as dezasseis ocorréncias). Entre as quarenta e duas
sugestoes contabilizadas ao longo do manual, terdo de destacar-se trés, uma vez que
prevéem actividades que abordam temas ligados ao conhecimento lexical, podendo mesmo,

cada qual a seu modo, ainda que de forma modesta, potenciar a competéncia do aluno.
Nos exercicios propostos ao aluno solicita-se que:

(i) - seleccione, numa lista de sinénimos do verbo (“amar”), os que melhor se

N , . ~ s 275
adequem as varias acepg¢oes de um outro sinénimo presente no texto (“gramar”)””. A

27 A unidade V apresenta apenas 3 ocorréncias por se tratar de apoio a leitura integral de Felizmente Ha Luar.
275 Trata-se de um excerto de José Gomes Ferreira, Gaveta de Nuvens.
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sugestao nao avanga muito mais, mas o exercicio presta-se a consciencializagao dos alunos
de que a nogao de registo(s) de lingua intersecciona a de sinonimia, levando-os a
reconhecer a indispensavel adequagdao discursiva de qualquer operagio de substituicao
sinonimica a que procedam. O manual nio o sugere; ao professor caberia a tarefa de

fazé-lo;

(ii) - registe palavras que tenham sofrido altera¢des de natureza semantica ao longo
da evolugao da lingua e neologismos que tenham “surgido de necessidades de comunicagao
actual” (1999: 108). Ora, quedando-se a proposta pela mera listagem de palavras, o
exercicio podera correr o risco de valer mais como curiosidade do que como estratégia de
desenvolvimento do conhecimento lexical, mas bem trabalhado pode despertar o aluno
para a plasticidade da lingua, organismo vivo, em permanente adaptagao as circunstancias,

as necessidades, as épocas;

25 9 2 5

(i) - se “refira” a polissemia de palavras como “pena”, “arma”,’canto”,’ceifa”
presentes no texto’ . Neste caso, mesmo dando de barato que as sugestdes desta rubrica
sao “secundarias” relativamente as que se constituem como apoio a leitura metddica, a
formulag¢ao do enunciado nao é muito feliz, acrescendo ainda a superficialidade que denota.
“Referir-se” a polissemia quer dizer o qué? Serd simplesmente confirmar/assentit que tais
unidades sdo polissémicas? Ou convida implicitamente o aluno a indicar os sentidos
detrivados de cada uma? Ou que poderi/devera reutilizi-las nas varias acepgoes em
enunciados proprios? Na verdade, nem sequer parece haver intencdo de levar o aluno a

aperceber-se do acréscimo significativo que a presencga dessas palavras polissémicas garante

ao sentido do texto, o que poderia e deveria ter sido feito;

(iv) - indique os sentidos denotados e conotados do verbo “beber”. Apesar da
diferente formulagao, continua a incidir-se no valor polissémico da palavra, mas voltando a
parecer que o que interessa, mais uma vez, ¢ o reconhecimento, sem mais, da polissemia do

277

verbo, “manipulada” esteticamente no texto em causa”'. Tal como na sugestao anterior,

nao ¢ clara a intengao e objectivos da actividade, que se torna inconsequente.

Centrada agora a atenc¢do na rubrica com maior nimero de ocorréncias (cento e
oitenta e trés), Apoio a Leitura Metodica, pode desde ja adiantar-se que, sem surpresa, a

observacio das sugestoes/actividades propostas nao revela incidéncia muito significativa

276 Trata-se de um poema de Manuel Alegre “A foice e as armas”.
277 Extracto de “Arte Poética” em Dual de Shopia de Mello Breyner.
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em questdes que relevem do conhecimento explicito de conteidos do dominio da
lexicologia/semantica lexical. A orientagao da leitura faz-se com o apoio de questionitios
centrados na compreensio/interpretacio dos textos e/ou em topicos do ambito da teoria
literatia, movimentos estéticos, e/ou particularidades estilisticas dos autores do canone

literario programatico.

Observam-se, todavia, em alguns destes cento e oitenta e dois questionarios,
algumas questoes que se prendem com o dominio da semantica lexical. Sobre todas, a de
campo lexical com doze ocorréncias claras e trés que, de modo menos explicito, se

inscrevem na mesma area.

Em ambas as situagdes pede-se aos alunos o reconhecimento da acumulacio de
palavras partilhando tragos semanticos comuns e unidas em torno de um mesmo conceito.
Nem sempre o termo que designa a no¢ao de campo lexical aparece expresso e a

formula¢ao dos enunciados das questdes € variavel, mas o objectivo é sempre o mesmo.

Com efeito, quer se sugira ao aluno que “Faca o levantamento de campo lexical...”,

13 2

quer se lhe peca que “ Organize os campos lexicais...” ou que “ Inventarie palavras
associadas a ideia de ...“ou ainda que “Procure as palavras que melhor traduzem a ideia
de...” ou mesmo que “ Faca o estudo do vocabulirio relacionado com o tema/titulo”, a
verdade é que se esta sempre perante a mesma estratégia de centrar no léxico, no
predominio de certas areas de significacdio a orientagao e facilitagio ao percurso

interpretativo do aluno/leitor no acesso ao(s) sentidos(s) do texto.

Em alguns casos, em nimero reduzido, alids, (uma ou duas questes) a sugestao
feita aos alunos obriga-os ao caminho inverso, isto ¢, inventaria-se num dado conjunto de
itens lexicais e pede-se-lhe que encontre o conceito que as une. Apontando ora num
percurso onomasiolégico, ora semasiolégico, este é um tipo de exercicio com algum

destaque neste manual.

A seu lado, a nocao de polissemia (com trés ocorréncias) nNao tem expressio

significativa e a de sinonimia, pelo menos em termos explicitos, é nula.

Uma referéncia mais a finalizar esta analise: o volume 2 contém um apéndice que
remata a organizacao do M13 a que foi dado o titulo de “Aprender sozinho(a)”. Entre os
exercicios propostos, dois deles prendem-se com a competéncia lexical tomada em strctu

senstt, isto €, mero reconhecimento do significado das palavras. Também desta vez se
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prevéem caminhos opostos, pois num deles, pretende-se a identifica¢ao do sentido de uma
vasta série de adjectivos (vinte e oito, mais precisamente) e, no outro, solicita-se a
substitui¢ao, também numa lista de expressdes (cinquenta, neste caso), de uma “parte em
italico pelo adjectivo correspondente” (id.: 178). As ditas “partes em italico” modificam ou
complementam o nome, assumem estruturas diversificadas (maioritariamente frases
relativas restritivas, mas também grupos nominais ou preposicionais) e constituem
parafrases definitérias do adjectivo pretendido. Em ambos os exercicios, o adjectivo e a
“parte em italico” a substituir apresentam-se sempre contextualizados, isto é, associados a
um nome, criando-se, deste modo, uma espécie de colocacio que se traduz efectivamente
de certos usos preferenciais que o sistema acolhe e os falantes praticam. E, na verdade,
chamar a atencdo do aluno para esse fenémeno da lingua ¢é ajuda-lo a conhecé-la e usa-la

melhor.

Embora sem a sistematicidade requerida por uma intencao clara de ensino e de
aprendizagem e desenvolvimento da competéncia lexical, os exercicios propostos nao
deixam de ser uteis por duas ordens de razoes. Por um lado, ampliam o conhecimento de
vocabulos de um registo mais cuidado numa vez que, independentemente do percurso

.o . . . . 278 ~ . ~
exigido, os adjectivos inscrevem-se sobretudo nesse registo” " ou, ndo se inscrevendo, nao
integram o acervo lexical da maior parte dos alunos; deste modo poderio, eventualmente,

se nao vir a utiliza-los, pelo menos a reconhecé-los em usos alheios.

Por outro lado, o manual inclui, paginas a frente, a solu¢do e, ao fazé-lo, alerta o
aluno para a necessidade de construir frases como forma de verificagdo da aprendizagem de
tais conteudos; quanto ao segundo exercicio (substituicao por um adjectivo) sublinha-se a
importancia do mesmo na pratica do resumo, por permitir uma expressao mais econémica.
Tratando-se de um manual para a vertente dita de Estudos Humanisticos, ao contrario de
outros, os autores manifestam alguma preocupagao com o léxico que nem sempre se

observa em manuais desta area.

Os manuais que a seguir se analisardo, Das Palavras aos Actos Ensino Secunddrio
12°Ano e Abordagens Portugués 12° Ano, M14 e M15, respectivamente, no corpus, recorde-se,
interpretam e sao mediadores das orientacdes programaticas de 2001. Como tal, nenhum
dos titulos se desdobra por area de estudos que a diferenciacio dos programas anteriores

exigia. Portanto, qualquer deles se aplica indistintamente a alunos do 12.° ano de
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. 279 . . , .
escolaridade™” (quaisquer que tenham sido as suas escolhas, no propésito comum de dar a
conhecer, orientar e facilitar o estudo das matérias programaticas, determinante na

apreensao e consolidagao de saberes e aprendizagens.

4.5.1.3. Das Palavras aos Actos Ensino Secundirio 12°Ano

Do M14, se diga ser notoria a preocupag¢ao com a fung¢ao orientadora que cabe ao
manual, expressa claramente nas declaragoes presentes no Prefacio: “Um manual escolar
deve servir um proposito muito claro: o de orientar o estudo de determinada matéria,

ajudando a adquirir um conteudo [...] tornando inteligivel, acessivel, e transponivel para

elaboragio prépria, tanto do professor como do aluno®™'(2005: 3) [sublinhado meu].. A
mesma preocupagao pode ser lida na multiplicidade de rubricas visando o melhoramento
das competéncias prioritarias da compreensao e expressao oral e escrita e do conhecimento

explicito da lingua, dentro do espirito do programa.

No quadro abaixo, apresentam-se as diferentes rubricas, ilustrando-se, assim, tanto
a variedade das mesmas (ou, pelo menos, das suas designagdes) como o nimero das suas

ocorréncias totais e por unidade tematica:

278 Alguns exemplos a comprovar o que se afirma: “eburneo”, “impune”, “inécua”, “periclitante”,
“plimbeas”, “multissecular”, “edénica”, “vespertino”, “letal”’, “levadica”

279 Ha um repato a fazer a afirmacio que no Prefacio se faz de que Das Palavras aos Actos seguira “o modelo e
as etapas que o Ministério da Educacio define para o 12.° ano de escolaridade obrigatéria” (2005: 3). Ora, a
data da publicagdo deste manual o 12.° ano nao se inclufa ainda no quadro da escolaridade obrigatéria.
Admite-se ter-se tratado de um lapso da autora do mesmo.

280 A importancia do papel do manual para o professor, que s#pra ja se denunciou e lamentou, por alguns dos
efeitos perversos que pode acarretar - é aqui assumida com clareza que o proprio destaque conferido pela
posicio, na frase, do sintagma “do professor” (sendo a primeira referéncia ajuda a reforgat), relativamente ao

sintagma “do aluno” (segunda referéncia).
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WLLLDR DI MODULO UNIDADE | UNIDADE | UNIDADE| UNIDADE
INICIAL I II III IV LTl
RUBRICAS
Ouvit/falar 4 11 8 6 8 37
Ler:
Antes de ler 3 8 2 4 6 23
COMPREENS Orientacoes de
A0 A6 3 13 10 16 13 55
leitura
EXPRESSAO | Tépicos de leitura - 22 - 2 - 24
ORAL
/ ESCRITA Tépicos de analise - - 14 - - 14
Escrever 4 11 11 9 14 49
Reflectir sobre a
. - 1 3 1 2 7
CONHECIM lingua
ENTO
EXPLICITO ,
DA Estudar a lingua - 1 3 1 2 7
LINGUA
Praticas da lingua 3 3 3 2 7 18
INFORMACAO 3 5 2 4 2 16
ATENCAO 2 4 6 1 5 18

Uma primeira observagdo, impressionista, das rubricas Ouvir/Falar; Antes de ler;

Informagao e Atengdo levou a convic¢ao de que ndo apresentariam interesse significativo
para o trabalho que aqui se desenvolve. Uma segunda observa¢ao mais aturada corroborou
a impressao de partida e determinou a sua exclusao da andlise. Justifiquem-se as razoes da

sua exclusao:

i) da natureza de Ouvir/Falar presumiu-se, 2 partida, que a rubrica nio
forneceria material pertinente para os objectivos do trabalho. A posterior analise das tarefas
propostas nas trinta e sete ocorréncias comprovou a presun¢ao Iinicial: sugere-se
maloritariamente audi¢do de textos, cuja compreensio global se testa através de
completamento de textos lacunares ou de escolha da resposta correcta - V/F ou escolha
multipla. Solicita-se também a observac¢ao de imagens, eventualmente relacionadas com os
textos nucleares, para postetior apresentacao oral de apreciacdes/conclusoes a turma.

ii) Antes de ler, com vinte e trés ocorréncias, é uma rubrica que, como o titulo
deixa antever, propde, como estratégia de motivacio para a leitura dos textos/excertos de

textos, ou para facilitar a compreensio dos mesmos, algumas actividades que, alids nao
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primam pela diversificagdo. Entre elas avultam as que permitem ao aluno antecipar
sentidos/tematicas e as que propdéem pesquisas em fontes vatrias de informagio sobre
outras/autores/épocas ou termos/ conceitos ligados aos textos a let.

E evidente que estas duas rubricas nada contém que possa interessar a este trabalho.
Em nenhum momento o léxico e a competéncia lexical foram tidos em conta.

iii) em Aten¢do ¢ Informagdo, com dezoito e dezasseis ocorréncias,
respectivamente, trata-se sobretudo de rever/clarificar conteudos anteriormente adquitidos,
provenientes tanto da area da Teoria literaria, como da Estilistica, como até do dominio da
Linguistica. E outros ainda que, simplificando, poderiam ser englobados no que
habitualmente se desigha como conhecimento enciclopédico. Ambas as rubricas surgem no
manual para prestar informagdes a proposito de questdes postas noutras rubricas e que

autores entenderam esclarecet.

Ressalve-se, contudo que numa das ocorréncias de Informagdo, a matéria
abordada integra-se na semantica lexical: sio as noc¢bes de hiperonimia/hiponimia;
holonimia/meronimia. Definem-se, exemplificam-se e sublinha-se a sua fun¢io textual.
Observa-se, ainda, um segundo caso, em que se faz referéncia a latinismos, nomeadamente,

os que dizem respeito a referéncias bibliograficas.

Também no tocante a rubrica Atengao, devera fazer-se mencao a duas ocorréncias.
A primeira tem como tema a parafrase, que é definida como “processo de amplia¢do ligado
a uma sequéncia frasica e textual, com o objectivo de clarificar as ideias expressas numa
frase ou texto-fonte” (id.:141). Entre os mecanismos a que recorre a amplificagio
parafrastica sublinha-se o “trabalho da sinonimia”. A segunda ocorréncia refere o termo
isotopia, como factor de homogeneizagio do texto, relacionando-o com o “plano
semantico e a presen¢a de um feixe de categorias ou elementos semanticos comuns as
varias palavras que constituem uma sequéncia textual” (74.:179)” A posterior exemplificagao
com uma receita de cozinha com diferenciacio de termos mas com um traco semantico

comum acaba por se aproximar da defini¢io de campo lexical.

Para além da diversidade de matérias, a integracio das mesmas numa ou noutra das
rubricas parece nao obedecer a um critério coerente. Veja-se o caso do tratamento dado
aos modos do relato do discurso: o discurso directo surge em Atengao; o discurso
indirecto livre, em Informagdo. Dado o tipo de informacao prestado ser do mesmo teor e
a estrutura textual da rubrica ser similar ndo se compreende a opcao dos autores que parece

completamente aleatéria, multiplicando rubricas desnecessariamente.
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Sem critério ou sistematicidade visiveis e sem conteudos significativamente
relacionados com o tema do trabalho, Atengao e¢ Informagio, nao foram consideradas.

Retiveram-se as restantes que passarao a analisar-se.

Orientagdes de Leitura, entre todas a mais representada no manual, ¢ uma rubrica
em forma de questionario constituido por perguntas de interpretacio (de textos
informativos e dos textos literarios nucleares). Sao as habituais questoes orientadoras que
procuram ir desbravando o caminho, tornando mais facil o trabalho interpretativo do(s)
aluno(s), (do(s) professor(es)?). Entre as varias perguntas (sempre em numero variavel em
cada questionario) presentes nas cinquenta e cinco ocorréncias desta rubrica, apenas foi
possivel detectar oito referéncias explicitas ao léxico, as quais podem agrupar-se, de acordo

com os tipos de estratégias/actividades propostas, em:

(i) (re)conhecimento da “expressividade” ou do “valor semantico” de vocabulos

(adjectivos, exclusivamente)

(i) identificagdo de “recorréncias lexicais” e de elementos (no sentido de
vocabulos/léxico) associado(s) a um dado traco semintico dominante e

estruturador do texto.

Em ambos os casos é oObvia a importincia do conhecimento lexical: o
(re)conhecimento da expressividade requer um bom conhecimento do(s) significado(s) dos
adjectivos em causa, de modo a potenciar a interpretagdo dos textos; a presenca de
“recotréncias lexicais” cria redes semanticas fundamentais para a coeréncia/coesio textuais

e, consequentemente, para uma mais soélida apreensao dos sentido(s) activados nos textos.

Passando de seguida as rubricas Tépicos de leitura e Tépicos de Analise™, a
expectativa criada pelas suas diferentes designacdes foi gorada pela observagao das
ocorréncias de ambas ao longo do manual, a qual, em lugar de especificidades proprias,
revelou a total identidade de estruturagao interna, tipo de orientacao sugerida e objectivos
pretendidos. Registe-se, no entanto, a unica diferenca que as distingue: Topicos de
Analise nao apresenta qualquer frase introdutoria: lista os topicos a considerar e mais nada;

Topicos de Leitura faz anteceder quase sempre os topicos de uma frase do tipo “Orientar

281wy - - L . . . .
“Tépicos de analise” em nada se distingue de “T'épicos de Leitura”. Apresenta, todavia a patticularidade

de, por razdes que nio se alcancam, surgirem apenas na Unidade I - Os Lusiadas e Mensagem - e acompanham
apenas os poemas seleccionados do texto pessoano.
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a leitura do poema para...”/”Considerar na leitura os tépicos...” Dai a op¢ao pelo seu

tratamento conjunto.

Os “Tépicos” podem ser descritos como uma série de indicagoes, quase sempre
breves, que focalizam a atenc¢ao do aluno (do professor?) em aspectos essenciais a leitura

interpretativa dos textos.

Quanto aos itens que os constituem - também eles em nimero variavel -, a analise
permitiu concluir que as sugestoes centradas no léxico apresentam um elevado grau de
semelhanca de conteudo e de forma com as que foram identificadas e comentadas na
rubrica anterior. Em trés das vinte ocorréncias de Tépicos de Leitura e em nove das
catorze de Tépicos de Analise, pelo menos um dos itens conduz a aten¢ao do leitor para

aspectos de ordem lexical tal como se fazia em “Orienta¢des de Leitura”.

Uma primeira constatagao é que, nos “I'épicos”, a focagem na observagio da
frequéncia da presenca de vocabulos semanticamente relacionados entre si e referindo num
dado campo conceptual se sobrepde largamente a identificagdo de certas recorréncias

lexicais também elas significativas.

Embora com formulag¢oes ligeiramente diferentes, o enunciado dos itens visa
sempre o mesmo objectivo. Podem encontrar-se formulagdes como: “vocabulos
relacionados com pensamento”; “ elementos associados a indefinicio/estagnacao”; “léxico
do estatismo”; *“ 1éxico associado a ideia de viagem”; “isotopias constituidas pelo 1éxico”. O
objectivo ultimo ¢ sempre o mesmo: despertar a atengao do(s) aluno(s) (e do(s)
professor(es)?) para os mecanismos lexicais que, na superficie linear do texto vao
estabelecer ligagOes entre elementos linguisticos, constituindo a sua semantica global.

Focalizando-os, esta-se a ajudar o aluno a recuperar o sentido e a unidade de que qualquer

texto é dotado. Parece, pois, uma estratégia adequada a promog¢ao de competéncia leitora.

Contudo, nio se acentua, no manual, como talvez pudesse ou devesse fazer-se, o
papel do léxico na construcao e na recuperagdao do(s) sentido(s); como s#pra se disse trata-
se sempre de um so6 item entre varios - cada topico é constituido, recorde-se, por um
numero variavel de itens que oscila entre os trés e os catorze - e nem todos os “Topicos”

valorizaram o léxico como factor de relevancia para a leitura do texto.

Confrontando com outros manuais — designadamente alguns dos ja analisados —

cumpre, no entanto, sublinhar, que este tipo de estratégia nao é inovadora. Outros autores/
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manuais a sugerem igualmente e com bastante frequéncia; o que muda é sobretudo a

2

terminologia: onde se l¢ agora “isotopia” ou “léxico associado a...” ou “recorréncias
lexicais”, encontrava-se antes a nog¢ao de campo lexical ou a expressio “repeticao de

palavras/vocabulos”. O ponto de chegada acaba por ser o mesmo.

A rubrica Escrever propoe um conjunto de actividades e exercicios diversificados
com o 6bvio propésito de desenvolver a competéncia de produgio escrita. O aluno ¢é
levado a redigir textos segundo os protétipos previstos programaticamente e os exercicios e
actividades que o manual lhe propde pretendem auxilia-lo a ir concretizando esse

desiderato.

A leitura atenta das propostas apresentadas nas quarenta e nove ocorréncias da
rubrica permite ja adiantar que ela é parca no que respeita a referéncias ao léxico; apenas
trés das actividades sugeridas o fazem explicitamente e em todas elas é questio do
fenémeno da sinonimia. Trata-se, nos trés casos, de exercicios de reescrita de pequenos
textos obedecendo a instrugdes idénticas: “ Reescreva-os [os paragrafos|, substituindo as
palavras/expressoes sublinhadas por outras sinénimas e introduzindo as alteragoes
necessarias” (id.: 92); “Reescreva o paragrafo seguinte, utilizando expressdes sindénimas para
as que se encontram sublinhadas e operando as transformagoes necessarias”(id.: 153);
“Reescreva-o [o paragrafo], utilizando expressoes sindnimas e/ou mais econémicas para as

que se encontram sublinhadas (introduzindo as altera¢oes que forem necessarias)”(z7. 168)

Em rigor o texto do primeiro exercicio apresenta apenas numa “‘expressao”
sublinhada e a substituir: um modificador preposicional do nome (“de Fernando Pessoa”)
do grupo nominal “heterénimo de Fernando Pessoa”; os restantes sublinhados incidem em
palavras isoladas pertencentes a diferentes classes (advérbios; formas verbais; adjectivos;
nomes e uma conjun¢ao). A substitui¢ao afigura-se de facil resolu¢ao e, embora nao esteja

prevista a utilizacao do dicionario, em caso de davida, é sempre uma hipétese a considerar.

A vantagem deste tipo de exercicios, para além da 6bvia verificagdo de que a lingua
poe a disposi¢ao dos seus falantes diferentes maneiras de dizer a mesma coisa, reside no
facto de se tratar de substitui¢cGes sinonimicas contextualizadas que obrigam o aluno a
seleccdes coerentes e porventura a alteracOes sintacticas algumas delas determinadas pelas

unidades lexicais.
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Ja o segundo exercicio suscita o seguinte reparo: algumas das “expresses

sublinhadas” sdo excessivamente extensas. Veja-se este exemplo: “Assim que os navegantes

portugueses se encontram num banquete oferecido por Tethys, a ninfa Sirena revela alguns

sinais do futuro (...) ”(id.:153). Com a sua segmentacio em expressdes/unidades menores,
o exercicio ganharia outra clareza e maior eficacia. Ao sublinhar todas as palavras desta
frase, tal como se faz com outras expressdes do texto, poderao os alunos ser levados a
substitui-las todas e uma por uma, quando, por vezes, a substituicio conduzira

forcosamente a elimina¢do de algumas. Por exemplo, que substitui¢io para “revela alguns

sinais do futuro” que nao seja “faz (algumas) profecias”, mas nao “desvenda alguns indicios
do porvir’? E certo que os autores recomendam que devem ser feitas as “transformacdes
necessarias”, mas mesmo assim poderia o enunciado ser mais claro, colocando a hipotese
de serem usadas expressoes mais econémicas ou apontando outros caminhos para a boa

consecucao da tarefa.

Por sua vez, no terceiro exercicio, que a substitui¢do por sindbnimos ja acrescenta a
ideia de economia, sublinham-se algumas perifrases de estruturas sintacticas diversas -“ha a
sugestao”; “em sentido literal”; ”ter saido a publico”; “que se aviva”- facilmente
transformadas em vocabulos simples — “sugere-se”’; “literalmente”; “publicada”; “avivada”.
No que toca as restantes expressoes e/ou palavras sublinhadas, reitera-se o que ja foi dito:
nao ha dificuldades de maior e se, porventura, elas surgirem, o professor, o dicionario, ou

ambos, ajudario na tarefa.

Como remate ao comentario a esta rubrica, acrescente-se que estes exercicios,
estando como nao podia deixar de ser, relacionados com a competéncia que deu titulo a
rubrica (“Escrever”, relembre-se), pretendem viabilizar as oficinas de escrita que o
Programa prevé, no sentido de, pela pratica, permitir aos alunos desenvolver essa mesma
competéncia. No caso vertente, a intengao ¢é leva-los a experimentar as varias hipoteses de
dizer a mesma coisa, preservando, sempre, no produto final, a coesdo interna que faz dele

uma unidade estruturada portadora de sentido.

Centrando agora a atencdo nas rubricas mais directamente relacionadas com o
conhecimento explicito da lingua, Reflectir sobre a Lingua e Estudar a Lingua, ambas
com sete ocorréncias, ¢ Praticas de Lingua, com dezoito, diga-se desde ja que as
primeiras serdo vistas em conjunto, pois de um conjunto se trata. Reflectir sobre a

Lingua propoe exercicios relacionados com contetdos linguisticos programaticos que sao
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apresentados e explicados na pagina imediatamente a seguir, Estudar a Lingua. E
evidente que a ordem pretende ser significativa e ilustradora da concepgao que lhe subjaz: o
aluno devera realizar tais exercicios, reflectir sobra a aplicacdo pratica a que procedeu para
depois apreender ou consolidar o conteddo que lhe ¢é explicado e sistematizado na pagina

seguinte.

Todos os conteudos gramaticais de Estudar a Lingua se integram ou no dominio
da Semantica Frasica ou no da Pragmatica e Linguistica Textual. Nada havendo a registar
no dominio da Semantica Lexical, sobre estas rubricas pouco ou mais resta do discriminar

esses conteudos:

Conhecimento Explicito da Lingua: conteudos

e Deixis (tipologia e marcas deicticas)

e Modalidade (tipos, caractetizacio significativa/funcional)
e Coesio gramatical e lexical

e  Coeréncia légico—conceptual

e Actos de fala (defini¢do e marcas linguisticas)

e  Sequéncias narrativas (caracterizagio)

e  Sequéncias descritivas (caracterizagao)

Praticas de Lingua ¢ uma rubrica eclética quanto aos conteudos e isso mesmo é
assumido pelos autores que assim a caracterizam: “ Recorre-se a aplicagao de conteudos
gramaticais de areas linguisticas diversificadas, explorando realizagdes incluidas ou

potencialmente sugeridas pelos textos lidos™ (d.: 7).

Predominam questdes da area da Sintaxe e da Linguistica Textual (coesiao
interfrasica sobretudo) algumas da Morfologia e Classe de Palavras. A Semantica Lexical
esta representada pela no¢ao de campo lexical num tunico exercicio e a sinonimia ¢é
invocada em dois tipos de actividades: (i) substituicio de articuladores por outros,
sin6nimos; (ii) preenchimento de espacos em textos lacunares, sendo necessario substituir

por sinénimos as palavras que foram retiradas e sdo apresentadas em caixa.

Finalmente, faca-se referéncia ao Anexo incorporado no manual, onde se fornece
informacao gramatical e de metodologia de pesquisa e tratamento da informagao. A que

interessa aqui reter, designada “Informacido - Sintese gramatical”, organiza-se em quatro
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subdivisoes de acordo com o dominio ou subdominio em que se integram os conteudos

sistematizados:
“Informacio — Sintese gramatical”

1 Enriquecimento do léxico e formacdo de palavras (derivagdo, composicio,
abreviagdo e estrangeirismos);

2 Léxico e estruturas lexicais (campo semantico/campo lexical; denotagio/conotagio;
sinonimia/antonimia; homonimia; polissemia; hiperonimia/hiponimia;
holonimia/meronimia

3 Articuladotes/conectores (de elementos, de oragio, de frases, de sequéncias
textuais);

4 Fungbes sintacticas essenciais: o sujeito e o predicado (e os complementos internos).

A sistematizacdo dos conteddos constantes nestas ‘“‘fichas” gramaticais ¢
apresentada sob forma esquematica: identificam-se e descrevem-se os processos de
formacao que sao exemplificados, no caso de “Enriquecimento do Léxico e formacao de
palavras”; no que toca ao “Léxico e estruturas lexicais” sao discriminadas, definidas e
exemplificadas, também esquematicamente, as varias “estruturas lexicais” que organizam o
léxico: Campo Semantico/Campo lexical; Homonimia/Polissemia; Antonimia/Sinonimia;

Denotag¢io/Conotacio; Hiperonimia/Hiponimia; Holonimia/Meronimia.

Dado o tema do trabalho, centrar-se-4 a atencdo na definicio dos fenémenos da
sinonimia, da polissemia e da homonimia. Do primeiro, diz-se que ¢ a “relacao de palavras
a base de equivaléncia ou aproximagao de significados” (74.:341) distinguindo-se a total da
parcial; a sinonimia total é exemplificada com “sal - cloreto de sédio”, a segunda com
jornal - periédico - pasquim”. A polissemia é descrita como “atribui¢ao a uma palavra de
varias significagdes, embora com zonas comuns de significado (dada a mesma origem
etimoldgica) 7 (zd.: ib). O exemplo encontrado foi “bola”. A homonimia é definida como “a
relagdo entre palavras com a mesma grafia ou fonia, mas designando nog¢oes distintas

(origem etimoldgica distinta)” e ¢ ilustrada com palavra “pena”.

Se o texto definitério do fendémeno da sinonimia nao parece particularmente feliz,
designadamente na expressio “relacio de palavras a base de...”[sublinhado meu], o
exemplo que ilustra a sinonimia total é mais problematico. Com efeito, s6 aparentemente

“sal” e “cloreto de sédio” podem considerar-se como tal, pois nem todos os contextos
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autorizam a sua substituicio, reservado que esta o segundo para usos especializados”™. Mais
facilmente “jornal” e “periddico” caberiam nessa categoria. Por outro lado, silenciar a
referéncia a conotagao pejorativa de “pasquim”, nao tera sido a melhor op¢ao, pois o aluno
menos habilitado no conhecimento e uso(s) das palavras pode incorrer em erro

desnecessariamente.

Pelas respectivas definicbes fica claro que os autores perfilham o critério
etimolégico como factor de distingao entre polissemia e homonimia. Os enunciados
definitérios poderiam, contudo, ter merecido mais cuidado na sua formulagio. Em
primeiro lugar dizer dos homénimos que sao “palavras com a mesma grafia ou fonia “leva
a supor, pelo conexdo disjuntiva que une os dois termos, que no¢ao de homonimia tanto
recobre palavras apenas homografas, como as apenas homoéfonas. Esperar-se-ia neste caso
a conexao aditiva que traduziria mais correctamente a definicao “tradicional” de fenémeno;
em todo caso, o exemplo remedeia de algum modo o problema. Mas a indicacio das
origens etimoldgicas correspondentes as diferentes acepgdes de pena (pinna, para “elevagao
de terreno”; pena para “cobertura do corpo das aves e poena para’sentimento”) iluminaria
totalmente a questdo e, neste nivel de ensino, fazia todo o sentido, tanto mais que o0 mesmo

se faz ja no 3° ciclo.

Ainda uma palavra para enunciado da defini¢cao de polissemia: parece desajustada a
indicagdo parentética “dada a mesma origem etimoldgica”, visto afirmar-se que se trata de
« ” «__z . : : ~ 9 Z z z : Z

uma palavra” com “varias significagdes”. Se ¢ uma sé palavra, parece 6bvio que é apenas

uma s6 e mesma origem etimologica. A redundancia nao sera obscurecedora?

4.5.1.4. Abordagens Portugués 12.° ano

O M15, Abordagens Portugnés 12.° ano, Gltimo manual do corpus M, pela voz das suas
autoras, afirma-se, a partir da primeira linha do Prefacio e enfatizado pelo negrito “um
manual para os Alunos |[...] os de ontem, os de hoje e os que virao...” (2005: 3), sem
todavia esquecer a fungio que lhe cabe junto dos professores. A estes, segundo ali se

afirma, apresenta “uma proposta de trabalho exequivel e que lhes dé liberdade de gerir o

282 Mas ndo se esque¢a como o poeta pode dar-lhe, com originalidade, estatuto poético: Anténio Gedio fé-lo
no conhecido “Lagrima de preta”.
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- -7 283 : A . .
Programa”(id.: ib.)"". Acrescentam ainda que Abordagens Portugués 12.° ano foi concebido
como “um livro que ensine a ler, que desperte para a importancia e o valor da escrita,
enquanto vefculo de transmissao de ideias e sentimentos [...], mas também que motive

para a necessidade de compreender os mecanismos da lingua ¢ os sentidos que ela veicula”

(id.:ib.).

A analise a que se procedera permitira avaliar se tais desideratos foram ou nao

alcan¢ados, em particular no ambito estrito do tema que a determina.

Em primeiro lugar, a semelhanga do que se fez para os outros, trace-se um quadro
que dé conta das rubricas que organizam o M15 e da sua distribui¢do ao longo das unidades
do manual, cujo objectivo visa o desenvolvimento o da compreensio e expressao orais e

5

escritas.

Abordagens Portugués 12.° ano

UNIDAD I 11 III IV | TOTAIS
RUBRICAS

Sugestio de leitura 20 18 7 3 48
Leitura orientada 17 9 8 7 41
Activ. De exp. Escrita 11 5 8 4 28
Actividades de expres. 3 1 3 5 9
Oral

Caixa de sugestdes 7 3 1 3 14

A primeira observagdo que tem de fazer-se tem a ver com a distingao entre as duas
primeiras rubricas registadas no quadro: Sugestdo de Leitura e Leitura Orientada. A
primeira ¢é, de facto, uma leitura — a das autoras — quer de textos literarios (os mais
frequentes) quer de textos informativos. Esta leitura, apresentada sob a forma de tépicos,
sob o pretexto de ajudar e facilitar a compreensao, corre o risco de poder passar a ser vista
como uma (a Unica) interpretacdo “pronta-a-usar’ que deveria evitar-se; a segunda assume

128

. 4 . ;. . . . , ”
a forma convencional™ de, questionarios interpretativos, constituidos por um ndimero

283 Nao patece ser esta a atitude dos ditos manuais integrados em que até as respostas a questionarios sio
fornecidas ao professor bem como a de varios livros auxiliares que acompanham alguns manuais e que
propdem planificagbes “prontas a usar’.

284 Se aqui se refere a estrutura “convencional” destes questionarios é porque, no Prefacio, ¢ dito que “Por
isso optamos por dar pistas, sugerit metodologias..., sempre dentro de uma perspectiva de abertura e
constante renovacio” (id.: 3) [sublinhado meul]
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sempre variavel de itens e de sub-itens, encaminhando a leitura dos alunos num dado

sentido.

A segunda observagao que se impoe, pelo menos a julgar pelas designacdes das
cinco rubricas listadas no quadro, é que a “necessidade de compreender os mecanismos da
lingua” explicitamente manifestada pelos autores, nao parece ter encontrado tradugio
numa tubrica auténoma que contemplasse o estudo — reflexio e/ou pritica — do

funcionamento da lingua.

E, com efeito, alguns dos topicos programaticos desse dominio foram integrados
nas duas primeiras rubricas, com particular incidéncia na Leitura Orientada (vinte e cinco
questoes) e menor na Sugestiao de Leitura (apenas quatro). Em todo o caso, convenha-se
que a presenca de aspectos relacionados com o conhecimento da lingua é escassa,
relativamente ao numero de ocorréncias de Leitura Orientada (quarenta ¢ uma) e de
Sugestio de Leitura (quarenta e oito). Mais evidente se torna se se tiver em conta a
organiza¢ao dos questionarios orientadores e das sugestdes que, a semelhanga do que se
tem vindo a afirmar na analise a outros manuais, integra um numero variavel de questoes
ou topicos (que vai oscilando entre dois e dez), nimero que aumenta quando se verifica
que algumas das perguntas se subdividem em varios itens. Acresce ainda que, em cada
ocorréncia de cada uma das rubricas, apenas se integra uma ou duas questdes relacionada

com o que poderfamos considerar incluir-se no conhecimento dos mecanismos da lingua.

Nenhuma das perguntas e/ou sugestdes tem como objectivo testar conhecimentos
gramaticais em abstracto; pretende-se, sim, integrar tais conhecimentos no processo
interpretativo. Ora sendo este principio, em geral, correcto, é pena que as perguntas se
centrem prioritariamente no valor de formas verbais (tempo/modo/aspecto) — treze

ocorréncias -, seguido das classes de palavras e da sintaxe, ambas com cinco ocorréncias.

A semantica lexical esta representada com a identificagdo do campo lexical (duas
perguntas), de relagdes de sinonimia, antonimia, hiperonimia e antonimia (uma pergunta

para cada).

Do que atras se disse deve concluir-se que, atendendo a intencdo fixada
inicialmente de motivar os alunos para a necessidade de compreender os “mecanismos da
lingua” o peso dos conteudos linguisticos é manifestamente reduzido. Tanto mais que as

restantes rubricas — Actividades de Expressao Escrita, actividades de Expressio Oral e
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Caixas de Sugestoes — sio completamente omissas no que toca a temas ou sugestoes que
tenham em consideragdo o conhecimento explicito da lingua, em geral, e em particular o

que releva do Léxico e da Semantica lexical.

4.6. Conclusoes Parcelares

Dos comentarios que se foram tecendo ao longo da analise dos quinze manuais

que integram o corpus, cumpre agora extrair algumas conclusoes.

Ficou evidente que o ensino do vocabulario e o desenvolvimento da competéncia

lexical ndo ocupam, nos varios manuais observados, um lugar particularmente significativo.

Considerando a sua funcdo de retransmissio e legitimacio dos contetdos
programaticos, tera de reconhecer-se que, mesmo nos programas, o léxico da lingua,
embora niao desconsiderada, também nao ocupa lugar de grande destaque. Em todo o caso,
tera sido feita, na generalidade dos manuais, numa leitura algo restritiva, dos conteudos

lexicais expressos.

Assim, nos varios manuais dos ciclos de estudo aqui implicados, e sobretudo nos
que tém como quadros de referéncia os programas de 1991, as questdes e os exercicios que
relevam explicitamente do conhecimento/uso receptivo ou produtivo do léxico tém quase
sempre expressao praticamente residual. Dai que se possa concluir que a sua ocorréncia
nos manuais decorre mais de numa pratica tacitamente aceite como norma que se vai
reproduzindo sem grande originalidade do que de uma inten¢ao voluntaria e reflectida dos
seus autores em apostarem num “programa’ sistematico de ensino do vocabulario. Se o
fosse, poderia contribuir para o alargamento da bagagem lexical dos alunos — expansio em
quantidade de vocabulario conhecido e qualidade no uso correcto, adequado e diversificado
— condi¢ao fundamental para o desenvolvimento das varias competéncias de afirmagao

individual, integracao e participa¢ao social activa.

Mesmo quando alguns manuais, nomeadamente os que interpretam os programas
mais recentes, procuram intervir neste dominio, nem sempre o fazem da melhor maneira.
E o problema pde-se tanto mais quanto o manual ocupa uma centralidade indesmentivel
no contexto pedagoégico com as consequéncias que advém da sua funcao reguladora mas

também limitadora das praticas pedagogicas.
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No que toca a sinonimia, polissemia e homonimia, fenémenos, explicitamente
considerados nos programas como conteudos a transmitir e a adquirir péde observar-se o

seguinte:

(i) Homonimia e polissemia ou nao sio abordadas pelos autores ou quando referidas, sao-
no de modo “ligeiro” e nao sistematico e sem interpretacdo efectiva dos seus

efeitos/potencialidades.

As notas de explicagdo do vocabulario poderiam eventualmente ser também lugar
para chamada de atencao e posterior exploragao de alguns casos evidentes de homoénimos e
palavras polissémicas que podem ora interferir negativamente ora potenciar a compreensao

dos sentidos do (s) texto(s). Contudo, tal nunca foi assim entendido.

(if) A presenga da sinonimia é, comparativamente a dos outros fenémenos, mais marcada.
Havera contudo um reparo a fazer: as praticas adoptadas nas propostas de exercicios de
substituicdo sinonimica tornam-se muitas vezes inconsequentes em termos de
enriquecimento de vocabulario; outras estao mal sustentados cientifica e pedagogicamente.
Nao foi tida em conta a defini¢ao rigorosa da nogdo, por nao se esclarecer a distingao entre
sinonimia total e parcial. Alguns dos exercicios propostos parecem partir do pressuposto de
que se pode operar a substituicdo sem considerar os contextos linguisticos
(sintacticos/semanticos) e extralinguisticos (variacao diassistematica). Nao tém em conta a
exigéncia de atender ao facto de que a alteragdo no eixo paradigmatico originado pela
substituicao de uma unidade por outra pode implicar “pressoes” sobre o eixo sintagmatico,
“pressoes” sob a forma de restricdes/ selec¢oes privilegiadas, regéncias particulares que,

ignoradas, conduzirao a problemas de agramaticalidade.

Muitos exercicios, solicitando apenas ou a indicacio de um sinénimo ou a
substituicdo de uma palavra por outra, parecem ignorar esta evidéncia, correndo-se o risco
de fazer passar a ideia de que qualquer hipétese ¢ igualmente valida em qualquer contexto
sintactico-semantico e pragmatico. O manual — tantas vezes a unica referéncia do aluno e
até mesmo do professor — ndo pode prescindir do rigor, mesmo se se cré estar-se perante

nog¢oes tantas vezes tidas como faceis ou primarias.

Por outro lado, outro tipo de exercicios enquadraveis no campo do
“enriquecimento do vocabulario”, parecem relevar da concepgao de que a promogao da

competéncia lexical se consegue pela simples acumulagio de palavras, feita de modo
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incidente e avulso, em vez de se treinarem os mecanismos disponiveis na propria lingua
responsaveis funcionamento lexical. Mecanismos que permitiram criar redes de relagdes
formais e semanticas (relagoes sinonimicas ou homonimicas, campos semanticos, lexicais,
derivacionais...), de modo a favorecer a inscricio das palavras (e dos mecanismos da
lingua) no léxico mental, criando nas redes verbais que facilitariam o acesso em situagoes de

uso.

Nao ¢ de mais insistir no papel da memoria na aquisicio de novas palavras e os
mecanismos de memoriza¢iao niao se compadecem com aprendizagens incidentes. Ha que
ler ou ouvir as palavras, compreender o(s) seus(s) significados exercitar o seu uso, insistir,
persistir, reutiliza-las...para que possam ser integradas na memoria e recordadas quando

necessario.

A comparagao entre manuais confeccionados segundo quadros de referéncia
diferentes (programas de 91 ou 2001) revelou, nos mais recentes, uma incidéncia maior de
conteudos e actividades centrados na area do conhecimento explicito da lingua, no
cumprimento da maior relevancia que lhe é dada nos textos programaticos. Nio obstante,
o léxico, seu funcionamento e actividades de enriquecimento mantém a mesma escala face
aos novos conteudos oriundos de areas como a Pragmatica, a Gramatica de Texto, a
Semantica Frasica. E nio sé6 mantém a escala reduzida, como o caracter assistemaitico e

pouco COﬁSCunl’ltC.

Claro que o(s) docentes(s) pode(m) sempre intervir e colmatar lacunas, explorar
outras hipéteses de trabalho nio previstas no manual adoptado, aprofundar as previstas...

Mas esse ¢ outro campo que aqui nao foi estudado.

5. Analise e comentario do corpus G

5.1. Descrigao da organizagao das gramaticas escolares

Construindo a Gramatica, identificada como G1, no corpus ¢ um manual elaborado em
fun¢io dos alunos dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico, informagao dada pelas autoras na
abertura da “Nota Introdutéria”. Visa os alunos, mas alerta que “cabera aos Professores
orientar os seus alunos no sentido de leva-los a encontrar resposta para duvidas que forem

surgindo ao longo destes cinco anos de escolaridade” (1999:2). Os varios contetdos
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distribuem-se por trés partes, subdivididas em varios capitulos, conforme se representa no
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quadro em anexo

A Gramatica Aplicada da lingua Portugnesa, G2 no corpus, e doravante assim
identificada, é, por sua vez, uma gramatica exclusivamente dirigida ao 3.° Ciclo do Ensino
Basico. Apostando na autonomia do aluno, apresenta uma organiza¢ao peculiar que se

. : 7 286
reitera ao longo dos oito capitulos™

que a constituem. No inicio de cada um, a autora
coloca perguntas-chave que alertam, de imediato, o aluno, para as questdes que cada
tema/dominio pode levantar e, a0 mesmo tempo, pata as respostas que a gramatica lhe

garantira.

Quanto a Gramadtica de Portugnés, identificada como G3 no crpus, e assim
referenciada a partir de agora, selecciona como publico-alvo preferencial os estudantes do
Ensino Basico e do Ensino Secundario. E o que se infere das palavras do seu autor no

“Preficio a 3.* Edicio”™.

5t Quadro G1 em anexo

26 ¢t Quadro G2 em anexo

27 Seleccionou-se para andlise a 4.* edi¢do, datada de 2000, que mantém o prefacio da 3% a selecgdao deveu-se
a duas razbes: em primeiro lugar, por se tratar de uma gramatica que, obviamente, interpreta os programas
oficiais, como cabe a uma gramatica escolar e o autor faz questio de enfatizar. Ora tais documentos sio
anteriores a generalizagdio do TLEBS e estdo, portanto, em consonancia com os programas de 1991. Em
segundo lugar, em 2007, o autor publicou uma nova versio - indicada, inexplicavelmente, como primeira
edicdo - da mesma gramatica, com o mesmo titulo e na mesma editora. (Esta nova edicdo ¢é ja posterior a
TLEBS, embora ainda anterior ao D.T. que resultou da revisio da mesma.) Tal facto criou alguma expectativa
sobre as diferencas entre as duas obras. Generalizando a este caso a concep¢do saussuriana de que a
identidade se define diferencialmente, esperava-se que, apesar do mesmo titulo, esta dita primeira edi¢do se
distinguisse da(s) anterior(es), ostentando significativamente a sua diferencia¢io identificativa.

Uma andlise nem profunda nem exaustiva desta edi¢io de 2007 demonstra que, nao obstante poderem
observar-se algumas alteragoes, elas ndo sido tio significativas que justifiquem chamar-lhe primeira edigdo.
Eliminaram-se alguns capitulos, fundiram-se outros, mudaram-se alguns titulos e incluiram-se alguns
conteudos e/ou precisdes que parecem relevar das indicacoes da TLEBS (mas outros foram ignorados ou
mesmo verberados).

Alids, o “Prefacio” desta edigao € esclarecedor quanto a posicdo do autor relativamente a esse documento,
comegando desde logo com um titulo (?), uma epigrafe (?) deste teor “ A Linguistica em vez da Gramatica
considerada um fracasso, em Franca e em Inglaterra”. Depois de varios considerandos diz: “ndo
compreendemos como é que em Portugal é agora apresentado como modernidade aquilo que os franceses
agora, e os ingleses ja ha anos, consideram como um desastre no Ensino: ou seja, a Nomenclatura Linguistica
Universitaria aplicada no Ensino Basico e Secundario” (2007:5). E termina o Prefacio, prognosticando que:
“E inevitavel que, daqui a um, dois ou trés anos, o Ministério da Educacio, seguindo os exemplos de
Inglaterra e Franca, pord de parte esta argamassa linguistica. (...) O que de facto gostarfamos era que os
citados alunos nio fossem sacrificados em nome de quem e para qué. Seria oportuno que as pessoas
apropriadas se deslocassem a Inglaterra e a Franca para verem o que por 1a se passa. E que, aquilo que se
pretende apresentar em Portugal como modernidade ([sic]), ¢ uma coisa antiga e posta de parte em paises
mais adiantados - depois de, uma catastrofica experiéncia” (id..6). Afinal, cinco anos passados, o prognostico
nao se cumpriu; nao a TLEBS, ¢ certo, mas uma sua versio revista generalizou-se aos varios graus de ensino.

Vale ainda dizer que, no que tange aos fendmenos da sinonimia e homonimia, houve algumas mudancgas,
nomeadamente no nimero de exemplos. Quanto a polissemia, as novidades a registar sdo: a referéncia a
monossemia (nog¢do ausente na 4.* edicio), por um lado, e, por outro, a remissdo para o subcapitulo dedicado
a “Renovacio do léxico: neologismos e arcafsmos”, mais concretamente para o item que trata a extensio
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Ap6s algumas consideragoes sobre as alteracOes introduzidas nesta edi¢ao, afirma:
Tivemos o cuidado de acompanhar os conteudos e o espirito dos Programas de Lingua
Portuguesa dos Ensinos Basico e Secundario” (2000: 11). Contudo, visa mais longe o autor,
pois, logo apds esta afirmacao acrescenta: “Tal facto nio invalida - pensamos até que
reforca - que a obra possa ser utilizada por estudantes de nivel superior ou por um publico

mais generalizado” (id.: ib).

Do ponto de vista da sua organizagao interna, a G3 reflecte, na generalidade, nao so6
os conteudos e espirito programaticos, como o autor declara e seria obviamente previsivel,
mas também, e como também ¢ natural, a perspectiva linguistica que presidiu a elaboragao
das gramaticas escolares anteriores 2 TLEBS.® A G3 abre com um Indice Geral que da
conta dos tépicos abordados nos nove capitulos que constituem conforme se pode
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observar no Quadro G3 em anexo™.

O autor parte das unidades minimas nao significativas para chegar a unidade maior,
a frase, tendo optado por tratar a representagao grafica da lingua imediatamente a seguir a
descricio dos sons da fala, interrompendo a logica que se inferia. S6 depois retoma a
descricao dos restantes componentes da lingua: as palavras. Apds o estudo da frase, surge
entdao, “a parte da gramatica que estuda o significado das palavras e as modificagdes do
sentido das palavras e as modificagoes de sentido que elas vao sofrendo através do tempo e

no espago” (id..213).

Tal como o compéndio anterior, a Gramutica Bdsica do Portugnés, doravante G4, como
¢ identificada no corpus, assume como publico-alvo os alunos dos Ensino Basico (sem
distingdo de ciclo) e Secundario. Nio obstante essa orientagdo primeira, na
“Apresentacao”, as autoras, apos afirmarem a consonancia da sua obra com os programas
em vigor, alargam esse publico, admitindo que pretenderam também criar um compéndio
ao alcance de “...todos aqueles que se interessam pelos aspectos basicos do Portugués”

(2000: 3). Esses “ aspectos basicos”, como denominam os conteudos abordados, estio

semantica. Af se explica a polissemia de algumas palavras (“estrela” e “cabe¢a”) como exemplos de uso em
sentido figurado por derivagiao semantica de um sentido primeiro, nao figurado.

8 Recorda-se que a experiéncia pedagdgica da TLEBS foi oficializada em 2004 e generalizada a todos os
niveis de ensino. A polémica entretanto gerada levou a sua suspensio no Ensino Basico, em 2007, tendo-se
no entanto, mantido em vigor no Secundario.

2 Cf. Quadro G3
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organizados em seis partes seguidas de um Apéndice como se pode observar no quadro G4

cm aﬂCX029O.

Na auséncia de qualquer alusdo explicita ao puablico discente a que se dirige, Da
Palavra ao Texto, G5 no corpus, e assim identificada a partir daqui, foi aqui considerada uma
gramatica para o 3.° Ciclo e Ensino Secundario pelo facto de a referéncia bibliografica de
uma citagao inclusa no corpo do texto da Introducao remeter para o Programa de Lingna
Portuguesa, Vol. 11, Ensino Basico 3.° Ciclo, enquanto a de uma segunda citagdo apontar
para um outro documento, a Organizacio Curricular e Programas, Vol. 11, Ensino Basico e

Secundario.

A organizagio do compéndio™' estd de algum modo ji anunciada no titulo
escolhido pelas autoras, titulo que, por sua vez, reflecte uma opg¢iao metodoldgica
expressamente assumida, na “Introducao”, que se passa a citar: “Partimos do mais 6bvio, a
parte mais material da lingua [...], passando depois para unidades memorizadas no saber
interiorizado na comunidade linguistica [...], terminando com as unidades de

comunicacao” (1994: 4).

Da Comunicagao a Expressao, G6 no corpus, ¢, como se anuncia na capa, um Guia
Gramatical para o 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario, afirmagao retomada no

(13

texto de introdugdo, para nao sé confirmar o publico-alvo “...alunos do 3.° ciclo até ao
final do ensino secundario” (1999:5) como para esclarecer que os conteudos especificos
para cada um dos ciclos de estudo se distingue, no corpo do texto, pela presenca de um

simbolo S a assinalar os respeitantes ao ensino secundario.

A consulta do indice mostra uma distribui¢ao dos conteddos gramaticais por onze

capitulos, subdivididos, por sua vez, em varios itens.

A ordem similar a de outros compéndios pode observar-se no Quadro G6 que se
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anexa .

A Gramadtica do Portugnés Moderno, G7 no corpus, inscreve na capa, a indicagio do
publico a que se destina: alunos do Ensino Basico e Secundario. A referéncia genérica ao

Ensino Basico, sem mencao do ciclo, quase permite inferir que, para os autores, a obra

0 Cf. Quadro G4
1 Cf. Quadro G5
2 Cf. Quadro G6
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pode ser consultada, indiferentemente, por alunos do 1°,2° e 3° ciclos. Também na capa se

informa que se trata de uma remodela¢ao de uma publicacdo anterior.

A organizacdo interna da G7 decalca a da G3: a mesma orientagao na divisao e
designacdo dos capitulos, o que dispensa nova referéncia. Foi, contudo, acrescentado num
capitulo dedicado a Pragmatica, fruto de novas orientacdes e, por outro lado, faz-se a
apresentacao prévia dos conteudos de cada capitulo em quadros-sintese. A G7 decalca a
estrutura da G3, pelo que se remete para o mesmo Quadro G3, em anexo, a leitura da sua

organizagao.

Saber Portugnés Hoje — Gramatica Pedagdgica da Lingna Portuguesa (G8) organizada em
seis areas e dois apéndices, constitui “um instrumento de consulta e de trabalho para os
alunos do Ensino Basico (3° Ciclo) e do Ensino Secundario. O subtitulo anunciava a sua
natureza pedagogica que as palavras de abertura do texto introdutério reiteram: “Saber
Portugués Hoje” é uma gramatica pedagogica que desenvolve perspectivas sobre o uso e

funcionamento da lingua portuguesa...” (2005: 5).

Na capa, em destaque, afirma-se a sua conformidade a “Terminologia Linguistica
actual, o mesmo ¢ dizer, a TLEBS oficializada em 2004, informagao que, no mercado, das
publicagdes escolares acaba por funcionar como factor promotor de vendas, uma vez que
faz passar imagem de maior rigor e/ou actualizagio dos conhecimentos gramaticais
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transmitidos™".

As seis partes que a organizam focam e desenvolvem seis areas fundamentais; sao

elas que ddo o titulo aos capftulos e podem ser vistas no Quadro G7 em anexo™.

Finalmente a Gramadtica da Lingua Portuguesa, identificada como G9 no corpus,
passando a ser assim designada, tem como publico-alvo alunos do 3° Ciclo do Ensino
Basico e do Ensino Secundario, informagao presente na capa como ¢ habitual, onde
também se declara tratar-se de uma gramatica “Revista e actualizada de acordo com o
Dicionario Terminologico (DT) aprovado pelo Ministério da Educagao”. A contracapa

pormenoriza algumas informagdes relativas ao processo e aprovagao do DT,

293 . . L .
As duas autoras deste manual de gramatica colaboraram numa obra anterior, Nova Gramadtica de Portugués,

publicada pela Didactica Editora em 1995. O actual projecto actualiza em larga medida o anterior, reformula,
naturalmente, alguns aspectos em funcdo de novas exigéncias da TLEBS, mas mantém outros,
designadamente, no que tange algumas definicGes e exemplos. Nio obstante, omite-se, no Prefacio de Saber
Portugués Hope, qualquer mengao a este facto.

4 Cf. Quadro G7
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designadamente, as que se prendem com o facto de este resultar da revisao da TLEBS;
sublinha também a sua utilidade enquanto instrumento didactico de “consulta e estudo do

funcionamento e do conhecimento explicito da Lingua Portuguesa”.

A organizacio interna, que comporta onze capitulos’’, foi objecto de
explicacao/justificacio na introducao dita aqui “Palavras Prévias”, da autoria do Supetvisor
Cientifico; a essa explicagao se fara znfra mencao. Mas dessas “Palavras Prévias” convém
destacar, desde ja, o modo como o prefaciador encara a obra que apresenta como “um
manual de gramatica da lingua portuguesa...” (2009:6) que se “pretende constituir um
auxiliar para professores ¢ alunos dos ensinos basico e secundario”[sublinhado meu],
alargando, assim, o publico visado aos professores dos dois niveis de ensino. Vem em
seguida a justificacdo para a ordenagiao dos capitulos que vao da Linguagem e Comunicacio

as Nocoes de Estilistica e Versificacao.

5.2. Delimitagdo do campo de analise

A andlise vai incidir sobretudo nos capitulos onde se encontram incluidos os
fenémenos em causa neste trabalho, para observagao das definicoes e exemplos com que
sao ilustrados.

Nio serdo, contudo, excluidas outras componentes dos compéndios, como, por
exemplo, prefacios e/ou textos de teor explicativo ou de promo¢io comercial, sempre que

tal se revele pertinente para o trabalho.

5.3. Analise e comentario

5.3.1. Construindo a Gramaitica

Em Construindo a Gramitica, G1 no corpus, as autoras fizeram anteceder o manual de
dois curtos textos preambulares — “Nota Introdutéria” e “Como Funciona” - em que
explicam e justificam de forma sumaria e simples a organizacdo da obra, os objectivos
subjacentes e 0 modo como procuram tornar o manual mais pratico e funcional e a sua

consulta mais facil, rapida e eficaz.

% Cf.Quadro G8
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A “Nota Introdutéria” esclarece a posicio das autoras quanto ao ensino da
gramatica que concebem como modo de “levar ao aluno a reflectir sobre o funcionamento
da lingua, a fim de compreender que s6 a partir dessa reflexdo poderd encarar a
aprendizagem da gramatica, nio s6 como um objectivo a atingir, mas como um meio de
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melhorar a sua expressao oral e escrita”

(1999: 2). A terminar esta nota, as autoras
exprimem um desejo que ndo é mais do que a reiteragao da sua visao sobre o ensino e a
aprendizagem da gramatica, pois foi ela que norteou o seu trabalho: “Esperamos, assim, ir
de encontro [sic] as perspectivas que encaram a gramatica, nao como um conjunto de regras
a memorizar, mas sim como uma possibilidade de analise e desmontagem da lingua, vista

como algo de dinamico” (id.: ib), palavras que fazem jus ao titulo escolhido para este

compéndio.

O segundo texto, “Como funciona”, assume a forma de uma espécie de manual de
instrugoes de uso dirigido aos alunos, que decorre da consciéncia da dificuldade que
costumam ter na consulta de uma gramatica e, em particular, na distingdo entre geral e o
acessorio. Dai a op¢ao de substituir um indice geral por um sumario que consideram
facilitador da consulta, remetendo para separadores um indice mais detalhado dos “temas
mais complexos” que as autoras estimam ser os que abordam na II parte, “Dinamica da

Lingua”.

Por outro lado, houve também a preocupagdo de criar alguns simbolos graficos
coloridos para chamar a atengao do aluno para os aspectos mais importantes e de usar
outros destaques para sublinhar e, assim, facilitar “a apreensio dos conceitos

fundamentais”™ (7d.:b).

A sinonimia, a polissemia e a homonimia, temas deste trabalho, sdo nog¢des tratadas
no capitulo 7, “Relagao de sentido e de forma entre palavras”, da II parte, “A Dinamica da

lingua”.

O primeiro dos fenéomenos a ser explicitado ¢ o da homonimia. Exemplifica-se,
partindo de duas frases em que se actualiza o adjectivo “si0” e a forma verbal “sa0” e
explica-se que as palavras destacadas se pronunciam e escrevem da mesma maneira mas o

seu significado ¢ diferente, concluindo-se que: “Estas palavras desigham-se por

homoénimas™ (7d.: 212). Em destaque, de acordo com o principio declarado em “Como

296 . s 5
E porque nio a compreensio:
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Funciona”, repete-se depois a defini¢ao: “ Palavras homénimas — sdo palavras com grafia e
pronuncia iguais mas significado diferente: sdo (verbo) e sio (adjectivo), vao (verbo) e wvio
(adjectivo), canto (verbo) e canto (nome).” (id.: 213). Destaca-se ainda, usando o simbolo para
tal convencionado, que “As palavras homénimas provem sempre de étimos latinos

diferentes, os quais deram origem a um sé vocabulo em portugueés” (zd.: ib).

Pelo mesmo método sao apresentadas a polissemia e a sinonimia: exemplificagao,

primeira definicao ‘simplificada’, destaque com definicdo mais rigorosa. As defini¢oes

destacadas siao as seguintes: (i) “ Palavras polissémicas — sio palavras com significado
multiplo, o qual s6 ¢ identificavel através do contexto em que essas palavras se inserem”
(¢d.: 215); (i) Palavras sindnimas — sao palavras com significado idéntico ou muito

aproximado” (id..ib).

Quanto a polissemia, como acontece noutros compéndios, faz-se ainda uma
observagao, reforcada mediante a utilizacgio do simbolo ja referido: “ Nao se deve

confundir palavras polissémicas com palavras homénimas porque, enquanto as primeiras

provém de um unico étimo, as segundas provém de étimos diferentes” (zd..:b).

Alguns reparos a fazer no que toca sobretudo aos exemplos, pois escolhas poucas

claras podem comprometer as defini¢des/explicacoes.

Numa gramatica escolar e, por maioria de razio, quando o publico-alvo é o 2° e 3°
Ciclos, a escolha de qualquer exemplo deve ser feita de modo a afastar qualquer tipo de
ambiguidade. Na G1 ha dois casos em que tal critério parece ter ndo ter sido

suficientemente acautelado.

Em primeiro lugar: (i) para exemplificar a homonimia, as autoras usaram as formas
verbais “sao” e “vao” »s dois adjectivos com a mesma forma fénica e grafica; lembram
depois, ¢ verdade, que cada uma das unidades constitutivas de ambos os pares provém de
étimos diferentes. Mas nao os apresentam; (i) para exemplificar a polissemia, um dos
exemplos escolhido ¢ a palavra “sentido” que ¢ usada quer como adjectivo (“Ele estd muito
sentido com o irmao”) quer como nome em trés acepgOes diferentes (6rgao

fisiologico/direc¢io/atencao).

O facto de a palavra “sentido” nas frases apresentadas pertencer a classes de
palavras diferentes, tal como ocorria com os exemplos da homonimia, ndo podera levantar

davidas?
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A questio pode parecé-lo, mas niao é ociosa: o adjectivo e o nome serdo palavras
polissémicas ou homoénimas? Entre as varias acepgoes em que a palavra sentido foi usada ¢é
dificil discernir qualquer relagdo que nao seja a diferenca de significado: nada de genérico as
une. Nao conhecendo o aluno o étimo nao tendera a considera-las homoénimas? Claro que
depende do critério: se for exclusivamente o etimolégico, estamos perante um caso de
polissemia; se nao for, trata-se de homonimia. E o facto é que o tratamento lexicografico
da palavra reflecte esta duvida: o Dicondrio da Lingna Portugnesa, da Porto Editora,
contempla numa unica entrada as varias acepgdes, tratando a palavra como polissémica; o
Diciondrio da Lingua Portuguesa Contemporinea, da Academia das Ciéncias de Lisboa,
desdobrou a palavra em duas entradas distintas. E como esclarece no “Prefacio”
“Seguindo a tradigio lexicogrifica, as homoénimas de familias etimoldgicas diversas
inserem-se em entradas diferentes, sendo numerados com algarismos arabes propostos”

(2001: XVII).

Nao teria sido mais razoavel outra escolha — ndo ambigua — para exemplificar o

fenémeno, na G1?

Em segundo lugar: nas frases-exemplo de partida para a explicagdo e definicao da
sinonimia optou-se pelo par “deu”/”ofereceu”. Na verdade, no contexto frisico em que
cada uma das formas verbais foi usada, uma interpretagao imediata e superficial e o teste de
substitui¢ao podem levar a admiti-las como sinénimas. Mas tal interpretacdo nao resiste a

uma observa¢ao um pouco mais objectiva.

Sem pretensoes de fazer aqui uma analise sémica sistematica, mas simplificando e
usando os termos cunhados por Pottier (1964) e Rastier (1987, 1994), se se opuserem
semas genéricos a semas especificos, concluir-se-a que “oferecer” comporta os semas
genéricos de “dar” (atribuir a alguém a posse de); por isso, pertence a mesma familia
semantica. Distingue-se, contudo, e afirma-se enquanto unidade lexical auténoma, pois
“oferecer” implica que a transferéncia de posse se faca como presente. Isto é, no exemplo
dado pelas autoras, “ A Maria deu um livro ao pai” “deu” nao significa necessariamente
que ela lho tenha dado como presente; s6 o contexto e a situa¢ao poderdo ou nao autorizar
a substitui¢do de uma forma por outra sem prejuizo do significado que se quer transmitir.
Assim, nao deveria dizer-se, taxativamente, como fazem as autoras: “ As palavras

sublinhadas [deu, ofereceu] tém o mesmo significado, designando-se por palavras sindnimas
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ou por sindnimos.” (id.:215). Em rigor, representam um caso de sinonimia parcial (conceito

ausente na G1) tanto mais que ambos os verbos sao fortemente polissémicos.

5.3.2. Gramaitica Aplicada da Lingua Portuguesa

Na G2, a “Introdugao”, subdividida em cinco itens (“Objectivo”; “Publico -alvo”;
“Metalinguagem”; “Terminologia” e “Estrutura/Conteido”), visa esclarecer de forma
sintética e objectiva, as posi¢cdes e os propositos da autora. Cada um desses itens merece

que lhe seja feita referéncia particular.

(13

Quanto ao “Objectivo”, a gramatica pretende “...prestar apoio directo e acesso
facil aos processos de aperfeicoamento de competéncias em Lingua Portuguesa,
considerando sempre a interacgao do conhecimento explicito da lingua com desempenho
da escrita e da leitura” (2009: 3). E, de facto, ao longo da obra transcrevem-se extractos de
textos de diversos tipos e autores; umas vezes com funcao introdutéria ou ilustrativa dos
conteudos, outras dando origem a exercicios de aplicagdo. Sao textos pouco extensos, de
facil leitura; ¢, portanto, crivel que os alunos nao deixarao de os ler. Por outro lado, alguns

dos exercicios exigem mais do que mera identificagio e sugerem alguma forma de

elaboracio escrita.

A autora define, em seguida, como “Publico-alvo”, ““...exclusivamente os alunos do
3° Ciclo do Ensino Basico” e defende a sua opgdo com base no argumento, de que: ...s6
assim, com este enfoque, a selec¢io e adaptagao da metalinguagem, contetidos e actividades
pode efectivamente ter lugar e vir a obter frutos...”(id.: ib). Argumento irrefutavel dada a

indole pedagogica didactica desta como de todas (?) as gramaticas escolares.

Ora esta, particularmente, pretende ser mesmo uma gramatica pensada para um

’ . ’ 297 ~ , 3 ’ . , .
publico especifico™’; ndo esta na sua natureza servir num publico heterogéneo que inclua
estudantes dos varios niveis de ensino, passando mesmo pelo superior, visando também

professores ou um publico em geral, como alguns pretendem fazer.

No que toca a “Metalinguagem”, ¢é visivel, logo a partir dos titulos dos subcapitulos

a opgdo por uma linguagem clara e acessivel.

297 . ~ . .
Na contracapa anuncia-se nao apenas que a G2 se destina a alunos do 7°,8° e 9°anos do 3° Ciclo, mas

também que o tratamento dado aos contetddos teve em conta a faixa etaria entre os 12 e os 15 anos.
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Diz a autora que optou por um modo de exposi¢ao, (a “explicagdo clara e
sintética”), mas que “sempre que pertinente [avancara] para consideragoes de pormenor”

(zd.: ib), o que realmente cumpre.

A terminologia adoptada ¢ a que resulta da versao revista da TLEBS, o que significa
que “os termos e a estruturacdo de conteidos que aparecem explicados, expandidos e
articulados nesta gramatica...” (¢b.: id) estio de acordo com aquele documento de

referéncia actual para o ensino da gramatica.

Finalmente, ¢é brevemente descrita a estrutura do compéndio (que foi ja
representado em quadro) da qual faz parte o Glossario, cuja inclusio a autora justifica por
reconhecer a dificuldade que os alunos deste grau de ensino manifestam quando tém de
fazer uma consulta rapida numa gramatica. Com a listagem alfabética dos termos-chave,
definidos com simplicidade, remissoes entre termos e indicacdao das paginas onde o aluno
pode obter informag¢ao mais detalhada sobre os mesmos, a autora espera, com razao, que o
glossitio constitua um recurso auxiliar eficaz na consulta/extrac¢do simples, clara mas

rigorosa da informagao pretendida.

Descendo agora a analise das nog¢des da Sinonimia, Polissemia e Homonimia, o
primeiro registo a fazer é que os fenémenos, como questoes de ordem semantica, sao

tratados no sétimo capitulo “Significados”.

Como ja se deixou dito, os capitulos sao antecedidos de varias perguntas-chave.
Neste, sao seis as questdes colocadas, mas reter-se-do apenas duas que se transcrevem, por
serem relevantes para o tema em analise: (i)- “Que relagOes semanticas existem entre as

palavras?” e (i) -“O que distingue a polissemia da homonimia?”.

A primeira questio respondem os itens relativos as no¢oes de campo lexical e
campo semantico; sinonimia e antonimia; hiperonimia e hiponimia; holonimia e meronimia.

A segunda, a defini¢io de polissemia e o que a distingue da homonimia.

A sinonimia ¢ definida como “relagio de equivaléncia entre o significado das
palavras” (id.:163), distinguindo-se entre sinénimos absolutos - ( “Podemos usar um ou
outro sinénimo independentemente do contexto (#.:7b)) e nado absolutos ( “Os contextos

em que se aplica uma ou outra palavra nao sao exactamente os mesmos’ (id..::b)).
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Se a distingao é correcta, os exemplos nao sio muito felizes: volta a registar-se
alguma insuficiéncia de rigor quanto a pelo menos dois pares de sinénimos ditos absolutos,
a saber “dentista”/”estomatélogo” e “aluno”/”discente” cujo emprego é obviamente
determinado pela situagdo e configuram casos de variagao diafasica. Cada uma das unidades
pertence a registos diferentes e o seu uso estd condicionado pela conven¢io social

. . ~ 298
estabelecida e pelo conhecimento dessa convengao™ .

Da polissemia, diz a autora: “A maior parte das palavras da lingua apresenta
diversas variantes ou matizes no seu significado. Diz-se que sdo palavras polissémicas”
(¢d.:166). A escolha do exemplo recaiu sobre a palavra “dia” que surge actualizada em

quatro frases com quatro “matizes de significado”, assim descritos:

a) “DIA = 24 horas

Em que dia da semana tens Inglés?

b) DIA= periodo da manha

- Bom dial

- Bom dia nio, boa tarde! Eu ainda almocei.

¢) DIA= periodo das 24h com luz solar

A minha bicicleta nao tem reflectores; vou para casa enquanto ¢ dia.

d) DIA= periodo de trabalho

O meu patrio fartou-se de me dar ordens; cheguei ao fim do dia com umas dores de

cabeca...”

Nao tendo sido atribuido item independente 2 homonimia é neste lugar que o
fenémeno ¢ referenciado, como informagao suplementar. A autora distingue polissemia e
homonimia, sublinhando nas respectivas defini¢des que na primeira “ uma mesma palavra
tem varios significados” (id.: 167) e, na segunda, “duas palavras coincidem na sua forma
grafica e fonica” (id.: 7b).Nao ha qualquer referéncia, como se vé ao critério, etimolédgico ou

outro, o que esta conforme a intenc¢ao declarada de tornar a *“ explicagao clara e sintética”.

No final do compéndio, o Glossario retoma a definicao de polissemia — “palavra
que apresenta mais do que um significado” — e de sinonimia — “palavras de significado

equivalente” -, mas omite a de homonimia.

298 P . . ST . . « , »
Em situagdo informal s6 por gracejo alguém diria a um amigo que iria ao “estomatologo” ou que os seus

“discentes” eram muito faladores.
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5.3.3. Gramaitica de Portugués

No “Prefacio a 3.* edi¢do” da G3, que se mantém na 4" aqui analisada como ja se

deixou dito , o autor faz uma revelacao, nao isenta de alguma ingenuidade, dando como

b
uma das novidades da nova edi¢do o facto de ela ser apresentada a cores. Dessa mudanga
diz esperar “torna-la mais atractiva e facil de consultar [(!)] tanto para os estudantes como

para o publico em geral”(id: 11).

Esclarece também que foram introduzidas ‘“algumas pequenas alteracées, tendo
sempre em vista o rigor cientifico, por um lado, e a facilidade de compreensao do texto,

por outro”(7d.: ib).

Quanto a matéria que interessa a este trabalho, a andlise do tratamento dado aos
fenémenos da sinonimia, polissemia e homonimia, (no que toca a sua descri¢io/definicdo e
exemplificagdo), permitira ajuizar se os propositos do autor se cumpriram e em que grau

conseguiram aliar “o rigor cientifico” e “a facilidade de compreensao”.

A sinonimia é a primeira nog¢ao a ser considerada no dominio da Semantica, que
ocupa e da titulo ao VIII capitulo, limitando-se o autor a fornecer uma simples e breve
definicio: “Sinénimos — sio as palavras que tém idéntico significado” (id.: 213). A definicio
segue-se imediatamente a exemplificacdo, listando-se quatro palavras e respectivos
sinénimos. Os exemplos pertencem a diferentes classes de palavras: adjectivos - “bonito”/

“lindo”; fiel” /”leal” -; nomes - “casa”/”habitagdo” -; verbos - “pensar” /”reflectit”.

Apresentados os exemplos, o autor termina com uma adverténcia: - “Quando
precisamos de procurar um sinénimo, devemos analisar cuidadosamente o contexto em
que a palavra em causa se encontra, e depois, se for necessario e possivel, consultar um
dicionario, a fim de escolher a palavra que melhor corresponda ao significado daquela” (7.:

ib).

Palavras avisadas, mas como diz o ditado: “Bem prega Frei Tomas...” O autor nao
usou do mesmo cuidado que aconselha e serviu-se de exemplos descontextualizados que
prejudicam a clareza e o rigor e podem nao favorecer a compreensao, uns e outra exigiveis

a uma gramatica escolar.
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Dos quatro pares de sinébnimos dados como exemplo, trés levantam varios tipos de
problemas e apenas um (“bonito”/”lindo”) é perfeitamente claro, pois é o unico caso de
sinonimia total. Ja no que toca o par “pensar’/’reflectit”, se a intersubstituicio é
admissivel e adequada em: (i)-Pensei/Reflecti seriamente no/sobtre problema que me foi
posto ; ja ndo serd no caso seguinte: (il)-Desde que partiste, pensei/(?)reflecti muito em ti.
Tais exemplos demonstram qudo necessaria ¢ a contextualizagio, pois a relagao sinonimica

entre dois verbos é apenas parcial, dadas as diferentes ditribui¢oes.

Embora largamente utilizado em compéndios escolares, mais problematico ainda
setd o par “fiel”/”leal”, pois poderdo mesmo comportat-se como nio sinénimos.
Partilhardo alguns tracos semanticos comuns que levam a que mesmo os dicionarios as
apresentem, sem qualquer reserva como sinénimos. Mas ¢é inegavel que outros tragos
especificos a cada uma das unidades do par, lhes imprimam um valor diferencial que torna

legitimo, valido e semanticamente coerente o exemplo seguinte:
(iii) Como sou uma pessoa leal, confesso desde ja que niao posso ser-lhe fiel.

Por fim, o terceiro par “casa”/”’habitacao” é o que mais flagrantemente configura
uma relagdo que nio tem tanto a ver com identidade de significagdo mas com hierarquia
entre termos. Mais do que sin6énimos, estamos perante um caso de hiponimia/hiperonimia

que o autor trata no item imediatamente a seguir.

Da sinonimia, diga-se, portanto, que a simplicidade ou facilidade do enunciado

definitério ficou de algum modo comprometida pela desadequada escolha dos exemplos.

No que respeita a polissemia, o autor aborda a nog¢io fazendo o percurso inverso.
Comega pelo exemplo (a palavra escolhida foi o adjectivo “bom” que, em quatro
ocorréncias, tem sucessivamente o sentido de “sao”, “generoso”, “valioso” e “estar
doido™) para concluir que “uma mesma palavra (ou significante) ...apresenta em cada
frase uma acepgao algo diferente mas cujo sentido original ¢ o mesmo” (id.: 215). Definic¢ao
que de algum modo se enquadra na perspectiva do “signifé de puissance” e seus derivados
“effets de sens” (Guillaume, Picoche), mas que numa gramatica escolar e sem mais
explicagoes, nao parece muito claro. O que e qual serda para o aluno o sentido original de

(Cbom’7?

299 . \ < .
Neste caso, este sentido corresponde a frase “ Nio estas bom da cabeca”.
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O autor aconselha depois a consulta do dicionario onde, diz, “...verificamos que a
maioria das palavras sdo polissémicas, isto é, contém varias acepgoes. S6 o contexto em que
cada palavra se encontra nos permite determinar com exactidao qual o seu significado, e

resolver assim casos de divida na interpretagao dessa palavra ”(id: ib)”.

Faz-se, ainda, uma associagao entre polissemia e a chamada “organizagdo expressiva
do contexto (existéncia de metafora, metonimia, etc.”) (zd: ib), salientando o autor que esta
organizagdo “explora e poe em evidéncia as possibilidades polissémicas de uma
palavra”(id:ib). Concretiza com dois exemplos de palavras polissémicas (“estrelas”;
113 b 1 <
cabe¢a”), integrando-as em contextos que fazem emergir, de facto, a sua natureza

polissémica.

O item dedicado a polissemia culmina com o confronto com homonimia. Apos
apresentacao de um exemplo de homoénimos (as trés frases-exemplo actualizam a forma
“sao” como adjectivo, forma verbal, e forma reduzida de santo) esclarece ambas as nogoes,
insistindo na sua diferenciagdo nestes termos”... ao contrario do que se passa na
polissemia, [na homonimia] estamos em presenga de trés palavras diferentes — saio — com
sentidos completamente distintos, mas que tém um trago comum: escrevem-se
exactamente da mesma maneira... Com efeito estas palavras tém uma origem muito
diferente, apenas convergiram na mesma forma “(id.: 216). Fica desta forma claro que a
etimologia é, para o autor, o critério que explica a homonimia e a distingue da polissemia.
Por essa razao, remete para outros itens da gramatica: o que trata as palavras convergentes,
«

no capitulo da Lexicologia, e o que especificamente aborda a Homonimia, no capitulo

Escrita e Ortografia”.

Se, na primeira remissao, se explica e exemplifica a convergéncia a partir de varios
étimos (““... palavras que provém de étimos diferentes e convergem para a mesma forma
vocabular, acabando por escrever-se da mesma maneira, embora se trate de palavras com
significado muito diferente ) (7£:81-82), sem qualquer alusio a homonimia, na segunda,
apos a definicao (“Palavras homoénimas sao as que se escrevem e pronunciam da mesma
maneira mas que tém significado e origem diferentes” (i4.:61)) e respectiva
exemplificacio™ (Bu rio (<rideo) e tu choras/ O rio ( >rivum) Tejo passa em Vila Franca),
o autor conclui “Sao duas palavras diferentes que convergem na mesma forma e por isso se

chamam também palavras convergentes” (id.:ib).

306 A L . o
Assinale-se a presenca recorrente como exemplo de homénimos do pat: rio - verbo tir/ rio — nome
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Estranhamente, ou talvez nao, s6 na abordagem especifica da homonimia se faz

referéncia a “convergéncia” fonica, esquecida/omitida nas outras alusoes ao fenémeno.

5.3.4. Gramaitica Bdsica da Lingua Portuguesa

Descendo imediatamente ao tema do trabalho, a G4 trata a sinonimia, a polissemia

e a homonimia na III Parte e no capitulo intitulado “Relagoes entre Palavras”.

A forma de abordagem ¢ a “tradicional” uma mesma frase em duas versoes,
digamos, a versao A e B, sendo que a B substitui uma das palavras pelo seu sinénimo. No
caso vertente — “Infante D. Fernando foi cativo dos mouros”/ “O Infante D. Fernando foi
prisioneiro dos mouros” - a substituicao funciona integralmente, mas mesmo assim, as

autoras insistem: “ As palavras cativo e prisioneiro tem significado equivalente ou

semelhante — sdo palavras sinénimas” (2003:63). Acrescentam ainda uma nota a sublinhar
que na sinonimia ndo ha coincidéncia total de significado, mas sim
equivaléncia/aproximagio: “A sinonimia entre palavras é sempre uma telacdo de
equivaléncia meramente aproximativa” (id.:7b). Mesmo sem referéncia explicita ao contexto
como factor legitimador da substitui¢ao de uma palavra por outra, esta nota poe de

sobreaviso os alunos sobre o cuidado a ter quando se trata de encontrar sinbnimos.

A polissemia, por sua vez, ¢ tratada de forma diferente, sem justificagdo; nao é
ilustrada com qualquer exemplo e, ao invés, afirma-se apenas: “ Quase todas as palavras sao
polissémicas: basta olhar o dicionario, que regista as varias acep¢oes de cada palavra” (7d.:
65). Afirmacao que até facilitaria o recurso a exemplos, como, alids, as autoras fazem para

as outras nog¢des, mas que optaram, inexplicavelmente, por nio fazer para a polissemia.

Quanto ao fenémeno em si, ele é descrito desta maneira: “Dizemos que uma
palavra é polissémica se ela contém sentidos mais ou menos diferentes, isto ¢é, se nos seus
diversos empregos, ela realiza acepgdes diversas” (id.: 7b), sublinhando-se, a concluir o
tratamento da polissemia, que sdo os contextos que permitem identificar a acepgao
particular actualizada. Assinale-se também a imprecisao da defini¢do: o que se pretende

dizer com “sentidos mais ou menos diferentes’?

Num item 2 parte, “ Outras relacoes entre as palavras”, vem a homonimia, ilustrada
bl (3" b bl

com exemplos: a) “Passo as noites em claro/ b) Daqui a tua casa é um passo”, apds o que
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se faz a explicagao seguinte: “ Em a) e b), aparecem duas palavras que, embora tenham a
mesma grafia e se pronunciem da mesma maneira, tém significados diferentes — sao
palavras homoénimas. “(id.: ib). Mais uma vez, sem alusio a etimologia. Revela-se, em
seguida, a importancia do contexto na identificagdo adequada do sentido dos homénimos,
e lista-se um conjunto de outros exemplos diversificados™”, com identificagio da classe a

que pertence a palavra ou com explicitagao do significado.

O item respeitante a2 homonimia culmina com a referéncia, a jeito de remate, a
convergéncia, numa mesma forma, de étimos diferentes, remetendo-se o aluno para o VI
capitulo (Histéria da Lingua) onde as autoras, mais uma vez esclarecem o fenémeno com
os exemplos habituais (sanu/sunt > sdo; rivu/rideo> rio) e terminam dizendo: “A

<

convergéncia ¢ claramente fonte de homonimia “ (#4.:205), esquecendo alguns dos

exemplos arrolados cuja convergéncia nao é explicavel exclusivamente pela transformagao

fonética, como ¢é o caso de “nds”, plural de “nd” e “nds”, forma do pronome pessoal.
b bl bl

5.3.5. Da Palavra ao Texto

A G5, na “Introducao”, assume explicitamente a sua condi¢ao de intérprete dos

b
textos programaticos vigentes na altura da publicagdo, a qual remonta, recorde-se, a 1994.
No caso vertente, recorde-se, os documentos oficiais de referéncia invocados, e citados, sao
Programa de Lingua Portugnesa para o 3.° Ciclo Basico e Secundario e a Organizacao Curricular e

Programas para o Ensino Basico e Secundario, ambas datadas de 1991.

13

Esclarece-se também que a interpretagao dos textos oficiais é feita “... a luz dos

principios linguisticos que [supdem] correctos e actualizados”(1994: 4).

Da mesma “Introdu¢ao”, vale a pena destacar ainda outras declaragdes pela luz que
vém trazer sobre a organizacdo da gramatica, por um lado e, por outro, pelo reforco que
acrescentam ao que anteriormente se deixou dito, a saber, a estreita dependéncia entre a
gramatica e a linguistica: “Qualquer gramatica reflecte sempre pontos de vista multiplos.
Teorias e escolas [sublinhado meu], preferéncias e esquemas mentais, normas sociais e
valores” (1994: 3). Dada a natureza pedagdgica e o caracter normativo da gramatica escolar

mais evidente se torna a sua permeabilidade a este tipo de manifestacdes que se vem a

% Sio os seguintes: amo (forma verbal) / amo (senhor); canto (forma verbal) / canto (esquina); d6 (pena) /
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traduzir na afirmacao de que Da Palavra ao Texto *“...procura dar corpo as teorias e

manifestagoes do nosso tempo.” (7d.: ib).

Adoptando como sua a finalidade principal do Programa da Lingna Portuguesa, de
“regular e consolidar progressivamente a expressao pessoal nas suas realizagoes orais e
escritas” (id: ib), a G5 delineou um caminho - da palavra ao texto - que, em principio,
facilitara a consecucao de tal designio. Ao pretenderem que os alunos se apropriem da
lingua como totalidade integrada e integradora, as autoras propdem-se mostrar como o
“contetdo do texto converte as estruturas da lingua em estruturas textuais” (id.: b),
conduzindo-os das unidades minimas nao significativas, os fonemas, a unidade maxima de

significado, o Texto.

Enfim, a inten¢do que presidiu a constru¢ao desta gramatica, de acordo com tais
linhas orientadoras, foi a de dotar os alunos de um “saber que inclui varios saberes: o
gramatical, o lexical e o textual” (i 3) que lhes acrescera a competéncia (compreensiva
expressiva) competéncia plural - pelas componentes em interacgao - € unica - pelo caracter

pessoal, singular da actividade significativa e comunicativa.

Dado o foco de andlise deste trabalho, a atencdo recaira sobre a segunda parte, a
que aborda a Gramatica de Palavra, e incidira, em particular, sobre a subdivisao dedicada a
Lexicologia — concretamente a subdivisio “Relacoes Lexicais” -, onde as nog¢des de

sinonimia, homonimia e polissemia sao definidas e exemplificadas.

Em rigor, devera dizer-se que o ultimo fenémeno referido tem direito a duas
“entradas™: para além da ja mencionada, a polissemia foi atribuida numa alinea propria,

desdobramento de outra mais abrangente intitulada “Dominios da Lexicologia”.

Comegando justamente por esta ocorréncia “auténoma’ da nogdo de Polissemia -
que ¢, alids, a primeira a surgir no corpo da G5 -, a defini¢ao ¢ apresentada deste modo: “A
nogao de polissemia implica que a uma determinada unidade lexical correspondam duas ou
mais significagdes” (id: 120). De imediato, dois exemplos, com a utilizagio da palavra

95302

“lingua””™ ilustram a defini¢do. Em jeito de esclarecimento/aprofundamento da questio, as

autoras avan¢am com mais informacao: “Esta realidade significa que: - um mesmo termo

dé (nota musical); nés (pronome) /néds (pl. de nd); cabo (do exército) / cabo (de instrumentos).
302 S0 estes os exemplos: “Ela queixa-se que tem aftas na lingua” / “Eu nio falo essa lingua”.
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pode pertencer a campos semanticos’” diferentes’™ - hi termos que poderio ser
transferidos de um campo semantico para outro - num mesmo nivel ou registo de lingua
num termo podera ser designado de duas maneiras’”. Concluem a sua explanagio sobre a
no¢ao de polissemia dizendo que a sua delimitacao ¢ dificil devido a sobreposi¢ao parcial
dos diferentes campos semanticos ao que acrescentam “A pertenca de um termo
polissémico a um campo semantico depende dos tracos ditos de conteudo (significagao das

palavras)” (id: 120).

Paginas a frente, ja na segunda referéncia a mesma nogao, desta feita no quadro das
“Relagoes Lexicais”, diz-se que “As palavras polissémicas sao aquelas que, tendo a mesma
fonia e grafia, tém varios significados relacionados de forma muito préxima” (id: 126). Ora,
se se esta a falar de uma s6 palavra que sentido faz referir que tém a mesma “fonia” e

“grafia”. Como poderia ser de outro modo?

Deve dizer-se, por outro lado, que nao parece muito adequado ao publico-alvo
deste compéndio a referéncia aos campos semanticos como factor de definicao da
polissemia. Nao s6 podera obrigar o aluno a “promenade” de que fala Rey a propédsito das
remissOes dicionaristicas, ”promenades” quase sempre desmotivadoras, como a associagao
das duas nogdes corre o risco de interferir desnecessaria e negativamente na compreensio
do fenémeno da polissemia que, em si mesmo, e ao nivel do seu tratamento no 3.° ciclo ou

mesmo no secundario, nao levanta habitualmente qualquer tipo de problemas.

Além disso, a ultima referéncia, “num mesmo nivel ou registo de lingua um termo
podera ser designado de duas maneiras”, (exemplificada com “vermelho” e “encarnado” -
“FEle tem um carro vermelho”/ “Ele tem um carro encarnado”) ¢é totalmente
incompreensivel, pois a relagdo entre as duas designagoes releva da sinonimia - que o uso

tornou total - e nao da polissemia.

Quanto as restantes nogoes, registadas na G5 uma tnica vez na rubrica “Relagdes
Lexicais”, sao as seguintes as defini¢oes avangadas: (i) de Sinonimia: “ Os sinénimos
implicam uma relacio de identidade de sentido entre duas ou mais unidades lexicais. O

critério que permite identificar os sinénimos é o facto de estes serem substituiveis num

33 As autoras nao distinguem campo semdntico de campo lexical. Definem-no deste modo: “Um campo
semantico, ou campo lexical é um subconjunto de termos do léxico a que corresponde um dado contetido
genérico” (id:117).

304 Vejam-se os exemplos : “Eu tenho uma camisola laranja (de fruta passa a cor)”/ Tu tens um vestido lilds

(de flotes passa a cor) (id:120) [...]
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mesmo contexto” (id.: 122). Acrescentam que a sinonimia pode afectar palavras, grupos de

palavras e frases e que pode ser total ou parcial.

No primeiro caso dizem: “ A sinonimia total implica que os sinénimos sejam
substituiveis seja qual for o contexto” (id.:123), situa¢ao ilustrada com “termos cientificos”.
Ora, se um dos exemplos ¢é aceitavel (“oftalmologista” /’médico da vista”) embora, quanto
a0 seu uso, possam ter de ser considerados contextos e registos de lingua distintos tal como
as autoras referem para a sinonimia parcial, o segundo exemplo padece de falta de rigor.
Dar como sinénimo total de “ictericia”/ “hepatite” é incotrer no erro de tomar o sintoma
pela eventual causa que tanto o uso comum como qualquer dicionario de lingua geral
demonstra a evidéncia. No que tange a sinonimia parcial, explicam que ela “... implica um
certo matiz, dependendo do contexto e dos registos de lingua”. A frase-exemplo usa as

palavras “burro” e “imbecil” como sindénimos parciais.

Sobre a homonimia dizem que: “Os homénimos tém a mesma grafia e pronincia
mas os significados sao, na sua origem, diferentes”. Exemplificada a no¢ao com o par de
frases: “O homem poés termo a discussao”/ “Nio me lembro do termo que ele
empregou”, as autoras sentiram a necessidade de clarificar que: “A homonimia supée uma
auséncia de relagdo semantica, ao contrario do que acontece com polissemia.” (id.: 125).
Esta clarifica¢do acaba por deixar transparecer a consciéncia de que as duas nog¢des sio por
vezes objecto de confusio quer por definicdo ambigua quer por exemplificagdes pouco

coerentes ou mesmo incoerentes

5.3.6. — Da Comunicagio a Expressao

306
6

Se bem que se trate de uma primeira edi¢do, a G sofreu, no dizer das autoras,

“...uma profunda remodelagao [de uma versio anterior] fruto da experiéncia adquirida e

305 Confiram-se os exemplos “Ele tem um carro vermelho”/ “ Ele tem um carro encarnado”.
3% Fsta mesma gramdtica tem vindo a ser reformulada, existindo, actualmente, uma edigdao datada de 2006 e
outra de 2011. Ambas as remodela¢es sdo justificadas no primeiro caso pelas alteracoes introduzidas pela
TLEBS e, no segundo, pelas novas alteracdes determinadas pela revisdo e adaptacio da nova terminologia
linguistica para o Ensino Basico e Secundario tal como foi fixado pelo Dicionario Terminolégico.

Fora alteragbes necessarias motivadas pelos documentos referidos, a “filosofia” mantém-se no essencial,
tal como a organizagido de qualquer das edigbes, exceptuando-se o facto de os exercicios de aplicagio que
antes integravam o compéndio se apresentarem agora num caderno de exercicios a parte que é vendido
separadamente.

Desapareceu, no Prefacio, a citagio de Maria Raquel Delgado Martins e Inés Duarte e, nas edigbes
postetiores a que foi objecto de analise, acrescentou-se um paragrafo justificativo da inclusio do capitulo “ A
Lingua como fonte de recursos expressivos” e de um anexo “Técnicas de Expressio”. A decisdo leva as
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das perspectivas enunciadas nas mais recentes orientagdes programaticas, nomeadamente
no que diz a “gramatica de texto” (id.: ib), remodelacio que, depreende-se, se tornou
inevitavel pelas alteragbes que se verificaram nas orientagdes oficiais, visando a

indispensavel adequagao ao que se espera de um manual (gramatical) escolar.

O texto introdutério manifesta as posi¢oes e preocupagoes das autoras e algumas
das suas afirmag¢oes merecem referéncia porque contribuem para validar, mais uma vez,

observacbes anteriormente feitas neste trabalho.

A natural dependéncia destes recursos pedagogicos tanto da investigacao linguistica
como dos textos programaticos oficiais 1é-se nas palavras de justificagdo para a
reformulagio a que procederam em consequéncia das “...perspectivas enunciadas nas mais
recentes orientagdes programaticas, nomeadamente no que diz respeito a “gramatica de

texto” (zd.: ib).

A necessaria didactizagao dos contetdos, que passa pelo seu recondicionamento, ou
seja, pela sua adaptacio/adequacido ao contexto escolar, leva-as, a deixar claro que “
[procuraram|, sem poér em causa o rigor cientifico, simplificar a apresentagao de
determinados conceitos de modo a facilitar a sua assimilacio” (7d.: ib). Reconhecendo, por
outro lado, que a selecgao e simplificagao de matérias gramaticais requerida pela adaptagao
pedagogica pode nao estar isenta de alguns riscos, prudentemente, esclarecem, desde logo,

<

que foram obrigadas a fazer opgdes “...face a perspectivas tedricas por vezes

discordantes...”

Se é certo que distinguiram os conteudos relativos ao ensino secundario, no
respeito pelas indicagdes programaticas, as autoras assumem aqui uma posi¢ao clara, ao

(13

defenderem que “...a reflexdo sobre o funcionamento da lingua ndo pode ser
compartimentada artificialmente” (id.: 7b), pelo que, acertadamente, remetem para o

professor a decisao dos conteidos a abordar e o momento de o fazer.

Na sugestdo que deixam de que, no ensino da gramatica, se deve privilegiar a

recorréncia dos diversos itens e o seu aprofundamento progressivo revela-se igualmente

143

autoras a afirmarem que “...Da Comunicagio a Expressio ndo é uma gramatica no sentido restrito, ja que
pretende ser obra de apoio e de aprofundamento de conhecimentos em diferentes areas de estudo do
Portugués” (2011:3). Essa foi a razdo que as levou a incluir tais temas que “ndo sendo partes constituintes de
uma gramatica, dizem respeito ao funcionamento da lingua” (id.:ib).

Explicacbes que relevam, acredita-se, da exigéncia de rigor cientifico de que se reclamam nas varias
edicoes posteriores 1999, mas que ndo aparecem expressas nas primeiras.

291



uma posi¢ao proxima da que subjaz ao conceito de curriculo em espiral, que inspirou o

espirito dos programas.

Quanto ao tema deste trabalho, é no capitulo VI — Lexicologia e Semantica — que
Sinonimia, Polissemia e Homonimia se integram: as duas primeiras nogdes no item

“Relagdes entre as palavras™; a terceira, em “ Outras Relagoes entre as palavras”.
A observagio e analise do tratamento dado aos trés fendmenos revela o seguinte:

(i) A defini¢ao de sinénimos ¢é antecedida de um curto preambulo - “Se consultares um
dicionario de sindénimos, para 0 nome presente encontras, entre outros, estes que poderdo
ser mais ou menos equivalentes em determinados contextos” (id.:215). Listam-se a segui,
esses sinonimos (“brinde”, “dadiva”, “doagao”, “oferenda”, “oferta”, “gratificacao”) e
define-se assim o fenémeno da sinonimia “...sdo palavras que tém um significado idéntico,

mas significantes diferentes.” (zb.: ib).

Houve, contudo, a preocupacio de demonstrar que a sinonimia total ¢ rara.

Relativamente a listagem de sinénimos de “presente”, alertam para o facto de duas das

b

palavras listadas — “doagdo” e “gratificacao” — nao poderem ser usadas na acepgao geral de

oferta.

Na auséncia de qualquer referéncia a um dicionario de sinénimos concreto, nao
podera avaliar-se se a responsabilidade de tal lista pertence aos autores de um qualquer

dicionario concreto ou se se trata de construgao das autoras da gramatica.

De qualquer forma parece um pouco estranho que “doacao” e “gratificacao” nela
figurem, o que as obrigou ao esclarecimento adicional, tendo-se omitido “prenda” ou
mesmo “donativo”. As duas primeiras palavras (“doagdo” e “gratificacao”), tal como a
ultima (“donativo”), adquiriram uma certa especificidade que, de facto, afasta a
possibilidade de comutagio em contextos nao marcados; ja “prenda” entraria mais
facilmente na categoria de sinénimo total, mas tal foi ignorado.Alias, qualquer dicionario
geral, nem sequer contempla “doagao” e “gratificacio”’como sinénimos de “presente” ou

de “oferta”.
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Ja o segundo exemplo (“reflectir” — “pensar”) ilustra melhor a intenc¢ao das autoras
de demonstrar a dificuldade de encontrar palavras de sentido equivalente que possam

. . . ., . . 307
intersubstituir-se em qualquer contexto, como alids se deixou dito supra™ .

(if) No que toca a polissemia, as autoras partem de varios exemplos em que uma mesma

palavra™®

¢ usada em varias acep¢Oes e comprovam o papel crucial do contexto na
descodificagao dos varios significados actualizados nas diferentes frases. Definem depois
assim polissemia: “ A polissemia consiste na atribuicio de varios significados a um sé
significante de acordo com os respectivos contextos” (id.:258). Definicdo que peca por
alguma ambiguidade, na medida em a palavra usada (“atribui¢ao”) parece querer dizer que
a polissemia reside na capacidade de o falante atribuir acepg¢des diferentes as palavras,

consoante o contexto de ocorréncia, e ndo numa propriedade da significacio linguistica

sobre qual obviamente intervém, o contexto, definindo e precisando a acepgao adequada.

(iif) A homonimia ¢é apresentada segundo o mesmo modelo. Em primeiro lugar, integram-
se homénimos (“nés” — pronome / “ndés” — nome) em frases-exemplo; depois define-se o
fenéomeno. “As palavras com significado diferente, mas cujo significante ¢ igual, sio
palavras homoénimas. Estas palavras tém étimos diferentes e, devido a evolugoes diferentes,
apresentam a mesma forma mas sem nenhuma relagdo semantica” (zd.: 261). Ao exmplo

escolhido ja foi feito comentario.

A rematar, um quadro-sintese retoma todas as defini¢oes apresentadas neste item —
homonimia, homografia, homofonia e paronimia - , no qual se acrescenta algo a defini¢ao
inicial de homonimia, a saber, a referéncia a classe gramatical das homoénimas: “As palavras
homoénimas tém o mesmo significante, mas significado diferente. Podem pertencer a
classes gramaticais diferentes” (i4.:263). Esperar-se-ia que, apds este esclarecimento, a
presenca de exemplos ilustrasse a homonimia entre palavras da mesma classe e de classes

diferente, mas tal ndo se verifica.

Uma chamada, em nota de rodapé, remete para um outro capitulo — “Origem e
Evolugao do Portugués” — e, nele para o sub-item “Palavras divergentes e convergentes”,
onde a homonimia volta a ser invocada a propédsito da explicagio do fendémeno da

convergencia formal da evolugao fonética de algumas palavras. Apresenta-se um quadro

307 L
Cf. o comentario feito a0 mesmo exemplo na G3 .

308 . : . N s
Aas palavras escolhidas foram: “servico”, “impressio”, “banco” e dar, esta dltima captada numa das
reflexées de Vergilio Ferreira em Carta Corrente 2.
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: : Z.: 309 s
com duas colunas: numa, lista-se um conjunto de étimos™ ; na outra, o resultado apos
evolugdo, com indicagao das diferentes classes das formas evoluidas. E, neste quadro, um
dos exemplos (“sa0”) aparece como pertencente a mesma classe, a do adjectivo, embora

sem contextualiza¢do que o comprove.

A concluir, as autoras fazem a seguinte afirmacao: “Estas palavras que provém de
étimos diferentes, com diferentes significados mas significantes iguais, sio palavras
convergentes ¢ diao origem a homonimia” (id.: 281), fazendo deste modo coincidir a

nogao de palavras convergentes e palavras homoénimas.

Do mesmo passo, reduzem a explicagio da homonimia a evolugdo fonética, e,
portanto ao critério fonético, esquecendo outras causas, como as que conduzem a
identidade da estrutura fonoldgica — os mesmos fonemas, dispostos na mesma ordem e
subordinados a mesma acentuacio, em casos de coincidéncia sincrénica de formas
fonologicamente iguais de palavras de diferentes classes, como, por exemplo, ‘calco’ (forma
verbal de calgar) e ‘calgo’ (nome) ou de empréstimos que passam a integrar o léxico,
“competindo” com palavras ja existentes na lingua e ja sujeitas a evolugao, por exemplo
‘manga < manica’ e ‘manga’ (fruto). Mesmo nao se entrando com profundidade nesta
questdo, dado os objectivos das gramaticas escolares, talvez nao se devesse também limitar

a explicacao da ocorréncia do fenémeno a etimologia.

Finalmente, registe-se um aspecto particular da G6: ao contrario de grande parte
das outras gramaticas que integram o corpus de analise, esta apresenta-se profusamente
ilustrada, o que contribui para dar dela a imagem de uma obra mais lddica (mais atractiva?
mais leve? mais facil?) pensada para um publico mais jovem, op¢ao que nao deve ser alheia
ao ponto de vista expresso na epigrafe escolhida para enunciar o texto introdutério. Sao

(13

palavras de M.R. Delgado Martins e Inés Duarte a defender que “...brincar com a
linguagem, conhecer a lingua, fazer gramatica — este é o programa de trabalho no qual

reside a especificidade do ensino da lingua “materna” “(id.: i6)”.

39 Sdo os seguintes: sanu/sunt/sanctu; vadunt/vanu; rideo/tivu — alids, aqueles que mais tradicionalmente se
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5.3.7. Gramadtica do Portugués Moderno

A leitura do breve Prefacio acrescenta informagao nao despicienda: este compéndio
nao ¢é afinal apenas uma remodelagdo; na verdade, trata-se, simultaneamente, de uma
actualiza¢do daquela que ja existia no mercado com o mesmo titulo e de uma refundicio,
numa s6 obra, dessa anterior edi¢ao com outra publicacao da mesma editora, a Gramzdtica de

Portugués, que integra o Corpus G com a identificacio G3°".

Para além do capitulo sobre os conteudos relativos a Pragmatica, a G7 nao
acrescenta nada de novo a G3. Os fenémenos de que se ocupa este trabalho integram-se,
respectivamente, na Semantica (no item ‘“Relagdes semanticas entre palavras”) — a
Sinonimia e a Polissemia — e na Escrita e Ortografia (no item “Relagoes fonética e grafica”

entre palavras) — a Homonimia.

Quer as defini¢oes quer os exemplos sdo praticamente os mesmos. Do mesmo
modo, ambos os compéndios remetem a Homonimia para a convergéncia de palavras que,
por sua vez, é tratada no capitulo intitulado Lexicologia, cuja primeira subdivisao trata a

origem e evolugao do portugués. Dai, que nao haja razdao para qualquer mengao especifica.

5.3.8. Saber Portugués Hoje

Na Introducio da G8, as autoras fazem a apologia do manual que criaram,
insistindo na importincia do mesmo na promog¢ao do conhecimento das estruturas
linguisticas do portugués: para além do rigor na sua confec¢ao, sublinham o cuidado posto
em proporcionar aos alunos “uma pratica dinamica e actualizada da lingua portuguesa no
contexto educativo” (gp.cit: ib). Esperar-se-ia, a julgar pelo propodsito expresso, que a pratica
dinamica se manifestaria sob a forma de actividades praticas que permitissem, pela
manipulacdo das varias estruturas, treinar, desenvolver e aperfeicoar o conhecimento do
portugués. Nao foi esse o entendimento das autoras. Explicam, definem, exemplificam,

mas nao propoem qualquer tipo de exercicio.

Uma ultima referéncia aos Programas de Lingua Portuguesa de que naturalmente se

fazem intérpretes destaca a oportunidade que desencadearam “para reapreciar as tendéncias

usam nas gramaticas escolares.
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actuais da linguistica e desenvolver novas alternativas e propostas para o ensino do

portugues” (zd.: ib).

As palavras da Introdugio vem dar for¢a um texto (da responsabilidade da editora),
na contracapa, que cumpre a sua funcao de marketing comercial. Diz-se af: “Uma gramatica
pedagogica permite desenvolver a competéncia comunicativa dos estudantes, regula o uso
eficaz da linguagem e, consequentemente, promove a consciencializagao linguistica”.
“Como instrumento de trabalho acessivel aos alunos do ensino bisico e secundario, este

livro fomenta o conhecimento sistematico da lingua materna”.

E no capitulo da “Semantica Lexical,” como ¢é O6bvio, que os conceitos de
sinonimia, polissemia, mas também o de homonimia sio tratados, cada um numa
subdivisdo propria: a polissemia no item “significacdo lexical”, os restantes no das
“Relagbes semanticas entre palavras” organizado segundo o tipo de relagdes de hierarquia,

de inclusao, de equivaléncia, de oposi¢ao e fonéticas e graficas.

A polissemia ¢ definida como “a caracteristica propria de algumas palavras que,
tendo o mesmo significante, possuem mais do que um significado e s6 o contexto permite
identifica-lo” (id.: 130), em contraste com a monossemia, “propriedade que caracteriza as
palavras que tém apenas um unico significado, como por exemplo, as que se utilizam na
linguagem cientifica” (id.: ib). Justifica-se depois a monossemia com a necessidade de
estabelecer uma comunicagdo rigorosa e eficiente no ambito de uma comunicagiao

especializada.

Curiosamente, o exemplo escolhido para dar conta dos varios significados de uma
mesma palavra ¢ “sentido” tal como foi feito na G1. Desta vez, omitiu-se a forma
adjectival o que vem confirmar as observacOes ja feitas; em contrapartida, inclui-se a

interjei¢ao — “Sentido” - e a forma nominal acrescentou-se a acepg¢ao de “significado”.

A rematar o item, também as autoras da GO alertam para a distingdo entre

polissemia e homonimia apontando a origem etimoldgica como factor de diferenciagao.

No que respeita a sinonimia, dizem as autoras: “Designam-se sindénimas as palavras
que tém idéntico significado, mas significante diferente” (id.: 132). O primeiro exemplo

volta a coincidir com o da G1 (oferecer = dar), escolha que ja mereceu comentario

310 L . - . e
Recorde-se que a Gramdtica de Portugnés regressa em edigdo autéonoma em 2007 conforme foi ja supra
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anterior. Também neste caso as autoras foram cuidadosas, pois, nio obstante nao se
distinguir entre sinonimia total e parcial, fazem uma chamada de atengdo em total

2 ¢

consonancia com o referido comentario: “A palavra” “ofereceu” pode ser substituida por
“deu”, sem que a significagdo geral da frase se altere. No entanto, ha sempre uma diferenca
no conteudo da palavra, maior ou menor, por isso ¢ preciso ter em aten¢ao o contexto em

que a palavra se integra” (zd.: ib).

Um pouco adiante relembram que a substituicdo sinonimica é condicionada
também pelo “nivel sécio - cultural de quem fala” (7.: zb),mas nao lembram as restricGes de
distribuicao nem a variagao diatépica. Terminam a exposi¢ao com um quadro em que s3o
destacados mais alguns sinénimos, no qual volta a surgir o par “fiel — leal” também ja

objecto de comentario anterior.

Por fim, a homonimia — “Sao palavras homoénimas as que apresentam a mesma
pronuncia e a mesma grafia mas tém significados e origens diferentes” (id.: 133) — ¢
ilustrada com varios exemplos, evitando-se, como, alias é pratica de outros compéndios,
casos em que os homoénimos pertencam a mesma classe de palavras, o que pode,
porventura, conduzir a conclusio de que a homonimia assenta em simultaneo em dois
critérios: etimologia diferente e diferente classe gramatical. A titulo de exemplo, vejam-se,
entre outros, os casos de “canto (forma verbal) 7/ “canto(nome)” e de “vale(nome)”/
“vale(verbo)”. Ora, teria sido igualmente facil e claro escolher homénimos pertencentes a
mesma classe, apresentando a etimologia respectiva, uma vez que ¢ esse O critério
explicitado na definicao: canto < canthus, aresta/canto < cantus, emissao de sons musicais;

vale < valle, depressdo do terreno/vale, derivacio regressiva de valer, garantia.

Um outro exemplo, “vaga”, é tratado de forma diferente pelas autoras uma vez que
se limitam a dar a significacao das palavras, nao identificando a classe de cada uma delas,
embora ela seja inferivel a partir do significado “vaga (onda)/vaga (vazia)”. E, contudo,
também ¢ aqui era possivel proceder como atras se diz, optando quer pela forma nominal —
vaga < fr. vague / vaga, derivacdo regressiva de vagar, lugar disponivel, quer pela forma

adjectival — vaga <vacus, a, um vazio, a/ vaga < vagus, a, um, imprecisa, ambigua.

referenciado.
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5.3.9. Gramaitica de Lingua Portuguesa

A ordenacio dos temas na G9" bem como outras decisdes decorrentes de
discordancias assumidas sao justificadas nas “Palavras Prévias”: “Como deixamos antever,
a ordenagao da gramadtica ¢ a que mais se adequa actualmente a apresentacao de uma
lingua”, afirma-se, e acrescenta-se depois: “Procuramos sublinhar a nossa posi¢ao critica
em pontos que nNao mereceram a nossa concordancia e, sobretudo, fazer a relagdo das
“novas designag¢Oes gramaticais” com os que surgem na tradi¢ao da gramatica portuguesa’
(0p.cit: 6). Sao informagdes que testemunham a natureza particular destes instrumentos
pedagdgicos auxiliares de aprendizagem, situadas entre a investigagao lingufstica e os seus
resultados, por um lado, e, por outro, a necessidade de didactizacio dos contetdos de
forma a apresenta-los a um publico escolar em linguagem acessivel mas nao desvirtuadora
do rigor cientifico exigido. F esta necessidade que emerge na declaracio final “ Houve um
grande esforco para tornar legivel e inteligivel o texto: o que, por incluir mudangas e
inovagdes, comporta (algumas) dificuldades™ (id.:7b). A mesma preocupagio esta por detras
dos “esquemas e quadros de sistematizagao” que em quatro dos onze capitulos, “arrumam”

de forma clara e util os contetidos.

Na G9, os fenémenos em analise encontram-se distribuidos por diferentes
capitulos: os que respeitam a dimensdo significativa das palavras e as relagcOes semanticas
que se estabelecem entre unidades encontram-se inseridas no subcapitulo Semantica lexical,
nos itens “Significacdo Lexical” e “Relagdes Semanticas entre palavras” respectivamente;
no primeiro caso temos a no¢ao de polissemia descrita como “caracteristica semantica da
maior parte das unidades lexicais que possuem varios significados, relacionados entre si”
(¢d.:258). O fenémeno ¢ ilustrado com a palavra “borracho” e os diferentes significados

“pombo novo” “bonito” e “bébado” sao apresentados entre parénteses.

Uma vez que as autoras quiseram explicitar o facto de os varios significados se
relacionarem entre si, o exemplo escolhido ndo sera, porventura, o mais claro. Sem
explicacao que ilumine a relagao entre os trés significados de “borracho” ela nao sera muito
facilmente reconhecida pelo publico-alvo preferencial. Talvez a escolha devesse ter recaido
noutra palavra cujas relagdes entre as diferentes acepgdes fosse mais evidente e, por isso,
facilmente inferida pelos alunos. Talvez os autores pudessem ter demonstrado em termos

simples mas claros como de “borracho” (pombo novo) se chegou a “bonito” e a “bébado”.
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Na mesma pagina, ¢ em nota de rodapé, faz-se a distingdo entre polissemia e
homonimia, com base na etimologia. Dizem os autores: “ A polissemia distingue-se da
homonimia porque, ao contrario desta, incide numa mesma unidade lexical, que actualiza
sentido diferentes em fungido do contexto. Os homoénimos, apesar de apresentarem um
significante idéntico, tém origens etimoldgicas distintas, nao havendo qualquer relacao

entre os significados: (i) 7o (nome) vs rio (verbo)” (id.: ib).

Detinida a homonimia no quadro da sua diferencia¢ao da polissemia, a nogao volta
a surgir paginas adiante integrada no capitulo “ Representagao Grafica da Lingua
Falada”Af, no item identificado como “Relagdes entre palavras com semelhangas fonéticas
ou graficas”, a homonimia ¢ definida como “relacdao entre palavras que possuem grafia e
pronuncia idénticas, mas que tém significados diferentes” (id.: 312). A defini¢do continua,
voltando a por-se a tonica nas “origens etimolégicas distintas, [que] sofreram uma evolucao

que convergiu no mesmo significante (com pronuncia e grafia idénticas)” (¢d::b).

(13

No que tange a sinonimia a nogao ¢é definida como “ a relacio semantica que se
estabelece entre duas ou mais unidades lexicais, pertencentes a mesma classe de palavras,
cujo significado é considerado equivalente” (id: 259). Insiste-se também na questio da
intersubstitui¢do, afirmando-se que: “Existe sinonimia quando a substituicio um item

lexical por outro nio altera o significado do enunciado” (id: 7), omitindo-se, no entanto

qualquer referéncia as restrigoes sintagmaticas.

Por outro lado, faz-se a distingdo entre sinonimia total parcial, deixando-se clara a
quase inexisténcia da primeira. Quanto a segunda, destaca-se a importancia do contexto -
geografico e situacional - como critério de afericdo da possibilidade de substituicio de

palavras de sentido equivalente.

Ambos os “graus” de sinonimia estdo ilustrados com exemplos adequados. A
sinonimia total é representada pelos verbos “redigir”; “escrever”; a parcial com “cimbalino”
exemplo esclarecedor de como o léxico esta sujeito a varia¢ao diastratica: s6 possivel no
contexto geografico do Porto para substituir “café,” e “brasa” apenas aceitavel no registo

informal para qualificar alguém como “bonita”.

307 : . , .
Sendo diferentes os autores da G5 e da G9 convém, no entanto lembrar que se mantém o supetrvisor

cientifico, Mirio Vilela.
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5.4. Conclusdes Parcelares

No vasto universo da publicagdo de gramaticas escolares que o mercado editorial
disponibiliza e vai actualizando, reformulando, ou refundido, consoante as novas
otientacoes programaticas ¢/ou tendéncias linguisticas, seleccionaram-se apenas nove o que

se traduz num corpus de extensao relativamente reduzida.

Admite-se, pois, que o alcance das conclusdes a extrair fique condicionado por esse

facto. Em todo o caso, a analise a que se procedeu permitiu concluir o seguinte:

(i) a natureza e fungdes de que estdo revestidas implicam uma orientagao triplice: cientifica,
pedagdgico-didactica e normativa. Exige-se delas uma descri¢ao simultaneamente rigorosa,
clara e acessivel do corpo de conhecimentos gramaticais programaticamente definidos para
varios ciclos de estudo. Espera-se também que a apresentacdo e transmissao desses
conceitos/conteudos seja pedagogicamente adequada as caracteristicas do publico que os

vai adquirir.

Confia-se, ainda, por outro lado, que cumpra a fungao normativa que é cometida a

sua natureza de gramatica escolar.

De um modo geral, os compéndios analisados cumprem melhor a funcao
normativa e de media¢ao dos conteudos gramaticais curriculares do que a de instrumentos

pedagogico-didacticos.

Invocando, na maior parte dos casos, as orientagdes oficiais, com as quais se
declaram em conformidade, estas gramaticas privilegiam objectivos de teor informativo/
normativo. Do ponto de vista discursivo, ndo se pode, efectivamente, dizer que nao tenha
havido preocupagio de veicular os conteudos/conceitos de forma acessivel, mas, por

vezes, o rigor ressente-se, conforme se foi registando ao longo dos comentarios tecidos.

~ 308
Salvo raras excepgdes, que se foram nomeando

, € que se situam geralmente nos
nfveis mais baixos de escolaridade, a funcio pedagdgico-didactica nao tem expressao

significativa.

Nio se deu necessaria atencio a necessidade de prever exercicios/actividades de

reflexdo, experimentacao e treino conducentes ao desenvolvimento do conhecimento do

308 G1,G2.
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funcionamento da lingua e suas estruturas bem como ao uso reflectido, consciente das
potencialidades da lingua. FE certo que nio sio as gramaticas os primeiros e mais utilizados
instrumentos ao servico desse objectivo, mas pensa-se que niao deviam restringir-se a
definicao/ilustracio que habitualmente praticam, tanto mais que ¢ na ilustracio que varias

vezes se observam inadequagoes.

Curiosamente, alguns manuais, como s#pra se viu, pela sua configuracao cada vez
mais complexa vao-se substituindo as gramaticas escolares, fornecendo em anexo, uma
sintese de conteudos relativos ao Funcionamento da Lingua previsto para o ano curricular
em questdo, tornando aparentemente desnecessiria a utilizagio de um compéndio

gramatical.

As varias gramaticas analisadas invocam os programas, proclamam-se de acordo
com o espirito e o corpo dos programas, mas nao se vislumbra que nelas tenha tido
suficiente acolhimento o sentido de contribuirem para o cumprimento do mais importante
dos objectivos, tal seja o de consolidar progressivamente a expressao pessoal dos alunos
nas suas realizacGes orais e escritas, constituindo-se como verdadeiros instrumentos

auxiliares da aprendizagem e do ensino.

(i) enquanto “tradutores” mediadores entre os conhecimentos oriundos das ciéncias da
linguagem e programas, as gramaticas analisadas reflectem, necessariamente, pontos de
vista diversos, orientacdes decorrentes de teorias e/ou escolas perfilhadas pelos seus

autores mais ou menos consciente e rigorosamente documentado na (s) bibliografia (s).

Nao parece que tal se tenha traduzido numa abordagem francamente diferente aos
fenémenos da sinonimia, polissemia e homonimia que guiaram a analise. E. em algumas
definicbes que por vezes se pode reconhecer tal influéncia, o que fica registado no
comentario. Tudo o resto se manteve dentro do que mais correntemente se pratica,
gerando-se no espirito de quem consulta estas gramaticas a convicgao de que se

reproduzem e auto — reproduzem.

Em relacio a homonimia viu-se que o critério etimolégico é o unico
tradicionalmente invocado, omitindo-se outros igualmente responsaveis pela convergéncia
de significantes, como sejam alguns processos de formacgao de palavras ou a integracao de
empréstimos no léxico da lingua. E, no entanto, os alunos podem ser confrontados com

eles.
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Em todo o caso, as diferengas de ponto de vista dos autores explicam, de algum
modo, a oscilagdo quer quanto ao nivel em que situam a abordagem de tais fenémenos
(Semantica; Semantica Lexical; Significados; Lexicologia; Lexicologia e Semantica) quer
quanto ao seu tratamento conjunto (G1, G2, G4, G5) ou separado (G3 e G7), Homonimia
incluida em Escrita e Ortografia; G8 e G9 — Polissemia em Significagao lexical; Sinonimia
em Relagbes Semanticas entre palavras e Homonimia em Relagbes fonéticas e graficas; G6
— Sinonimia e Polissemia em Relagoes entre palavras e Homonimia em Outras relagoes

entre palavras.

Como se pode verificar, a Sinonimia e a Polissemia surgem na Lexicologia ou na
Semantica entendidas como relagoes lexicais ou de sentido, significado; a Homonimia, por
sua vez, tanto ¢ compreendida como relagio lexical de sentido e de forma, como apenas

fonética e grafica.

Acrescente-se, finalmente, que nenhuma delas, quer de forma explicita quer
implicita, alude a importancia da identificagao e da interpretacio dos fendémenos como
factores e fautores da economia mas também do enriquecimento da linguagem e
consequentemente a sua ac¢ao no aprofundamento das competéncias de compreensao e de

expressao.

6. Analise e comentario do corpus D

6.1. Descrigao da organizagao dos dicionarios

O quadro abaixo resume os componentes que organizam os sete dicionarios que se
configuram como elementos relevantes para a analise dos mesmos. A primeira coluna
reflecte a identificacdo que consta no corpus D (D1, D2, ...), na segunda, optou-se, por
economia de espago, pela reducdo dos titulos as siglas respectivas que passarao também a
ser usadas para os referir ao longo do trabalho em simultineo com a identificagio no
corpus; na terceira, figura o nimero de entradas, estimado pela editora, que constitui a
macroestrutura disponibilizada por cada dicionario e, finalmente, a quarta respeita a
presenca ou auséncia de textos externos ao corpo do dicionario: apéndices de tipo

gramatical ou outro tipo de informagao.
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Temos assim:

Identifi- Indicagdo do

i o 309
e Sigla Piblico-Alvo N.° de entradas Textos Externos

Sintese Gramatical
D1 DL - DLP Ensino Basico + de 22.000 Como consultar o dicionario
Explicagio de Abreviaturas

Guia de consulta

P + . . .
b2 DLP - DA de 55.000 Explicacio de Abreviaturas

Indicacbes sobre o conteudo do
D3 DELP -—-- cerca de 20.000 dicionario
Explicacdo de Abreviaturas

Organizac¢ao do dicionario

D4 DLP-E Uso Escolar cerca de 30.000 Explicaio de Abreviaturas
D5 DEBP Ensino Bisico + de 25.000 Anexo Gramatical
Explicacio de Abreviaturas
D6 DLP.DE E§tudantes da + de 53.000 Regls.to dNe alguns arcaismos
Lingua Portuguesa. Explicacdo de Abreviaturas
Apresentacio
Otrganizacio do Dicionario
D7 MMDELP Ensino Fundamental +de 23.000 Apéndice

Explicagdo Abreviaturas

Da leitura do quadro-sintese, passe-se agora a uma descricdo um pouco mais

circunstanciada de cada um dos sete dicionarios selecionados.

O Diciondario Letrinhas — Dicionario de Lingua portuguesa, DL. — DLP e D1 no corpus,
¢ um dicionario dirigido ao Ensino Basico, tal como se pode ler na contracapa, lugar, por
exceléncia de informagao promocional do produto a comercializar: “Organizado para ser
utilizado pelos alunos do Ensino Basico’’; nio se faz indicagio especifica de ciclo, que, no

entanto, acaba depois por ser mais ou menos sugerido.

Para além das mais 22.000 entradas que constituem a sua nomenclatura, este
dicionario disponibiliza também uma “Sintese gramatical do Funcionamento da Lingua
Portuguesa” inserta nas paginas iniciais, esclarecendo-se, mais uma vez na contracapa, que
0s toplicos gramaticais essenciais revistos sumariamente nessa sintese respeitam a gramatica

do 1.° ciclo, e que nela se inclui um “capitulo de verbos”. A esta “Sintese” seguem-se

39O termo ¢ usado no sentido proposto por Welker, 2004, para denominar o conjunto de textos de teor
informativo que antecedem ou seguem a nomenclatura.

310 Além deste, a editora tem um outro dicionario, ilustrado, dirigido explicita e especificamente ao 1.° ciclo,
com caracterfsticas idénticas, distinguindo-se, contudo, pot conter um menor nimero de entradas: 12.000 em
vez das 22.000 deste.
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algumas indicagbes sobre a forma como deve ser consultado o dicionario. Imediatamente

depois vem o indispensavel esclarecimento das abreviaturas usadas.

O Diciondrio Lingua Portugnesa — Dicionarios Académicos, DLP — DA, D2, no corpus,
apresenta-se como um dicionario ‘simples’, quer dizer, sem qualquer apéndice auxiliar

gramatical ou de outra natureza como se verificava no anterior D1.

O ntumero de entradas é substancialmente superior: informa-se, na contracapa que
b
contém “ Mais 55.000 defini¢oes”, “Cerca de 3.000 exemplos e frases idiomaticas”. ““ Nio

se faz qualquer esclarecimento quanto ao publico a que se destina.

Tal como o anterior, o DLP — DA inclui instru¢ées de uso, nas paginas iniciais, que
se repetem nas paginas finais. Trata-se de um “guia de consulta” que explicita os varios
tipos de informagdo constantes em cada artigo lexicografico. Finalmente, vem a
descodificagao das abreviaturas utilizadas, pratica comum a todos os dicionarios, e, como

tal, presente também no D2.

Também sem indicagdo explicita do publico-alvo seleccionado, o D3, Diciondrio
Essencial 1ingua Portuguesa - (DELP) — ¢ igualmente um dicionario ‘simples’, com cerca de
20.000 entradas. Inclui ainda expressoes idiomaticas, abreviaturas, siglas e alguns simbolos

(da Fisica, Quimica e Matematica).

Apo6s a habitual explicagio das abreviaturas, segue-se aquilo que foi designado
como “Indicagdes sobre o conteudo do Dicionario”, cuja fungao é a de esclarecimento

sobre o tipo de informacao que pode ser obtido na sua consulta.

Identificado no corpus como D4, o Diciondrio de Lingua Portuguesa — Escolar, DLP-E,
assume, logo no titulo, a sua natureza escolar, indica¢ao que a contracapa reitera, afirmando
ser este um dicionario “Especialmente desenvolvido para uso escolar”. Também o DPL-E
nao comporta qualquer indica¢do quanto ao nivel de ensino. A organiza¢io do dicionario,
que seleccionou “cerca de 30.000 vocabulos” para formar a sua nomenclatura, ¢é

, . e s s N 311
apresentada nas paginas iniciais, assemelhando-se a que se observa no D27,

311 . , .
Recorde-se que a editora é a mesma, o que explica a semelhanca.
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Com mais de “25.000 entradas”, o Diciondrio Escolar Bdsico de Portugnués — DEBP, a
partir de agora -, e D5 no crpus, ¢ o segundo a declarar-se como dicionario escolar. A
restri¢ao introduzida no titulo pelo adjectivo Bdsico leva a admitir que tenha sido pensado
especialmente para o Ensino Basico; mas, na verdade, nenhuma prova permite conclui-lo

com seguranga.

Ao corpo do dicionario propriamente dito, com mais de 25.000 entradas, segue-se
um anexo gramatical, sendo o todo antecedido da habitual descodificagdo das abreviaturas

em uso no dicionario.

Com uma nomenclatura estimada em mais de 53.000 vocabulos, o Dicondrio de
Lingua Portuguesa — Dicionarios do Estudante — DLP-DE e D6 no corpus — para além da
esperada explicacao das abreviaturas, nao contém qualquer outro texto externo de pendor
informativo/explicativo. Contudo, a obra culmina com um anexo constituido por uma lista
de palavras desusadas a que foi dado o titulo de “Registo de alguns arcaismos com

interesse”.

Omisso quanto tipo de publico a que de destina, a sua inclusao, aqui, na categoria
de dicionario escolar fica a dever-se ao facto de pertencer a colecgao Dicionarios do
Estudante (titulo devidamente registado como a editora faz questio de documentar, no

verso da folha de rosto).

Finalmente, o dicionario identificado como D7 no corpus. O MICHAELIS
minidiciondrio escolar da lingua portuguesa — MMDELP doravante - exactamente como 0s
anteriores — DLP-E e DEBP -, apresenta-se explicitamente como um dicionario escolar;
logo, anuncia-se como uma obra confeccionada com objectivo de contribuir para o
desenvolvimento da competéncia lexical dos alunos em contexto escolar. Disponibiliza ao

seu publico-alvo um acervo de mais de 23.000 verbetes.

Na sequéncia de um breve texto introdutério em que sdo assinaladas as principais
caracteristicas da obra, vem a explicitagio da organizacio do dicionario, seguida do
tradicional esclarecimento das abreviaturas. Como remate da obra fornece-se um apéndice

com algumas informagoes de tipo gramatical.
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6.2. Delimitagao do campo de analise

GRELHA DE ANALISE DOS DICIONARIOS

DICIONARIOS D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7
M AT + de | + de | + de | +ou- + de | + de | + de
‘é NZENT AS 22.000 55.000 | 20.000 30.000 25.000 53.000 23.000
R TIPO DE
0 ENTRADAS: N S N N N N S
E EMPRESTIMOS
S LEXIAS
IT{ COMPLEXAS N § N N $ §
U
T SIGLAS N S S N N S
U A
R EXPRESSOES
A IDIOMATICAS N 8 S N 8 S N
T -~

APRESENTACAO
)]“g INTRODUGAO N N N N N N S
T ORGANIZACAO
0 DO N N S S N N S
S DICIONARIO
E GUIA
X DE S S S N N N N
T CONSULTA
E EXPLICACAO
R DE S S S S S S S
N ABREVIATURAS
(o)
S APENDICES S N S N S S S
M PRONUNCIA N S
é CLASSE S S
- GRAMATICAL
0 FLEXAO N S S N S N S
S DIFERENTES N S S S S S S
T ACEPCOES
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Conforme se pode ler no quadro que esquematicamente representa 0s campos a
considerar, a analise vai incidir nos seguintes dominios: por um lado, na nomenclatura e
nos textos externos que complementam o corpo do dicionario em ordem a identificar o
tipo de indicacbes que, nesse lugar, ja antecipa as informag¢oes/conhecimentos que o
consulente pode esperar encontrar na obra. Pretende-se avaliar a pertinéncia das mesmas
bem como o contributo que a sua presenca, na microestrutura, pode prestar ao publico
escolar visado, tendo em vista o desenvolvimento do conhecimento da lingua em geral e do

léxico da lingua em particular.

Atender-se-4, igualmente, a forma como homonimia e polissemia sio
perspectivadas no trabalho lexicografico, sem se ignorar a sinonimia, ndo obstante nenhum
dos dicionarios em analise ser um dicionario de sinénimos. Nao obstante, tem de

b

reconhecer-se que ela é um recurso definitério tipico do discurso e da pratica lexicografica.

A macroestrutura sera também objecto de anadlise, para se avaliar se a selec¢io do
numero de entradas que constituem as respectivas nomenclaturas tera sido operada com
base em critérios pedagogico-didacticos ou se resultam de mera redu¢ao mais ou menos

aleatéria para os dotar de maior portabilidade e assim passarem por dicionarios escolares.

No sentido de se poder aprofundar, ainda que nao exaustiva nem definitivamente,
esta “impressao”, decidiu-se examinar de mais perto algumas das entradas que integram as
respectivas nomenclaturas para chegar ao(s) numero(s) declarados, considerando, sobre
quaisquer outras razoes, o facto de se tratar de um instrumento auxiliar para o Ensino
Basico, logo de natureza inegavelmente didactica e circunscrito a uma faixa etaria

pressupostamente delimitada.

Na impossibilidade de analisar todo o corpo dos dicionarios, dada a extensao do
universo, decidiu-se seleccionar, como amostragem, uma lista de entradas que foi escolhida
aleatoriamente. Escolha duplamente aleatéria’ pelo nimero de entradas (vinte e cinco)
colhidas ao sabor do folhear do dicionario, entre as que mais presumivelmente exigiram

consulta, e pela(s) letra(s) onde se se procedeu a recolha, que foram obtidas por sorteio.

312 Reitere-se a consciéncia que se tem de que aleatoriedade e a exiguidade da amostra podem falsear as
conclusoes; mas insista-se também em que alarga-la em nimero e letras tornar-se-ia extremamente fastidioso
e a tarefa seria ciclopica. Vale dizer que o conhecimento empirico destas obras permite, de algum modo,
afirmar que os resultados nio seriam substancialmente diferentes.
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Respectivamente, e pela ordem dos dicionarios chegou-se ao seguinte resultado: D1
— Letra A; D2 — Letra D; D3 — Letra M; D4 — Letra F; D5 — Letra P; D6 — Letra V; D7 —
Letra S.

Finalmente, dado que em todos os dicionarios é evidente a atractividade dos
argumentos inscritos nas capas, que desempenha um 6bvio papel promotor de vendas no

momento de decisdao da escolha, optou-se por lhes prestar também alguma atengao.

6.3. Analise da Nomenclatura

6.3.1. As nomenclaturas: selec¢io e reducio de entradas

Uma das expectativas do consulente face aos dicionarios é que eles registem a
“...praxis linguistica colectiva de uma sociedade (...) [resumindo] na nomenclatura (...) o
reportorio lexical em uso na sua sociedade e da forma pela qual ela usualmente se

exprime.” (Biderman,1996:56).

Contudo, na impossibilidade de registar todo o reportério, e, a0 mesmo tempo,
procurando fornecer o maior nimero de palavras possivel, tém de ser feitas escolhas,
escolhas que terdo de atender nao so6 ao tipo de dicionario mas também ao publico-alvo. As
decisoes sobre a extensao da macroestrutura dependem mais de factores econémicos do
que estritamente linguisticos. Os critérios sao definidos mais pelas editoras do que

propriamente, pelos lexicografos, embora estes tenham sempre uma palavra a dizer.

Em todo caso, o critério objectivo da frequéncia é o mais comum, mesmo tratando-
se de dicionarios escolares. Mas nao pode nem deve esgotar-se nele a selec¢ao das palavras
a lematizar. Em situagao de aprendizagem, o aluno deve poder encontrar esclarecimentos
tanto sobre palavras correntes, quanto sobre outras, mais raras, mais antigas e desusadas.

Sao essas, em principio, as que mais presumivelmente conduzirdo a consulta.

Por essa raziao, um dicionario escolar devera basear a sua seleccio também noutros
pressupostos, os quais, em principio, cré-se, nao diferirdo muito de uns para outros, a nao
ser o das necessidades/dificuldades especificas de um ciclo cutticular ou faixa etiria em
particular as quais determinardo algumas opg¢des quanto a inclusio ou nao de certas
palavras. E ndo diferirdio muito quer quanto ao numero de entradas, quer concretamente

quanto as palavras-entrada escolhidas para construir a macroestrutura.
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Ha um ndmero estimado como conveniente para dicionarios escolares de que
Welker (gp. cit: 83-87) se faz eco. Entre varios, retenham-se os de Biderman (1984) e os do
préoprio Welker (2003)’". Assim, para o primeiro, a nomenclatura deve comportar entre

10.000-12.000 a 30.000 palavras’*; para a segunda, entre 20.000 a 50.000.

Do ponto de vista da dimensio da macroestrutura, a excep¢ao do D6 (53.000
entradas) e do D2 (55.000 entradas), os restantes cinco dicionarios analisados encontram-se

mais ou menos dentro destes intervalos: variam entre 20.000 entradas (o D3) e 23.000 (o

D5).

Tal como se deixou dito na definicdo do campo de analise, para tentar avaliar se é
perceptivel a existéncia de um critério uniforme que explique a reducao operada,
examinaram-se algumas das entradas da nomenclatura de cada um dos dicionarios, segundo

a opgao supra explicitada.

Da leitura da listagem dos verbetes colhidos no D1, em anexo’ ", parece, pois,
legitimo depreender-se que se chegou ao nimero de mais de 22.000 entradas, indicado, na
contracapa sem grande preocupacio didactica/estudos sobre objectivos necessidades do

publico-alvo.

A lista, embora reduzida, ¢ esclarecedora: sao na maioria palavras de uso pouco
comum (abaluartar; abduzir; abscondito; aclive; adurente; apojadura; armentoso;
aziime; aveldrios...) ou pertencentes a um léxico mais especializado (ablatagio;
acomia; algaprema; alopatia; aptialia;...), caldas em desuso (antanho; antistete;

bl

animatografo) que nada acrescentam a competéncia lexical activa que se pretende

. . . . 31(
desenvolver no aluno, desighadamente, um aluno do 1.° ciclo do Ensino Basico™

. N .3 . ~ ;.
A tabela de registo de ocorréncias’’ permite ter uma percepcio rapida das
coincidéncias (ou auséncia delas) quando se confronta a lista dos vinte e cinco verbetes, do

D1 com os restantes dicionarios. Lendo a tabela no sentido vertical, observa-se que oscilam

313 Em vigor, Welker fala de diciondrio pequeno, de bolso, e ndo de dicionario escolat.

314 Em 1996, Biderman assenta em “25.000 palavras — entradas aproximadamente, seleccionadas com rigor e
critério com base em pesquisa lexicoestatistica fidedigna (id.:58).

315 Cf. Lista de Verbetes em anexo: DL-DLP-D1.

316 Como explicar também que no DL-DLP figure a entrada “atavico”, definida como “produzido por
atavismo” e se tenha “esquecido” a defini¢do de “atavismo”? Obriga-se o aluno a “promenade dictionnairique
para depois nao lhe fornecer os meios para encontrar a respostal

317 Cf. Tabela de Registo de Ocorréncias, Quadro D1 A.
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entre apenas duas (D5: antanho e uma cognata de abduzir) e as vinte e quatro verificadas

no D6 (que apenas nao inclui abaluartar).

No intervalo entre estes numeros, por outro lado, o D2 e o D3 coincidem com a
mesma opcao de seleccdo do D1 apenas em trés casos: (aclive; adurente; alopatia)/
(animatégrafo; antanho; apdcrifo) respectivamente ; o D7 regista quatro (aclive;
alopatia; antanho; apdcrifo); quanto ao D4, sio nove as coincidéncias observadas
(abduzir; abscondito; acaudilhar; alopatia; animatégrafo; antanho; apedicelado;

apocrifo e arciprestado — sob a forma do radical arcipreste).

Uma outra leitura, desta feita na horizontal, revela que, por um lado, nenhuma
palavra obteve a concordancia total dos sete dicionarios, sendo antanho a que aparece em
maior nimero (seis) nos D1; D3; D4; D5; D6; D7. A seguir surge alopatia (em cinco
dicionarios: os D1; D2; D4; D6; D7) e apocrifo (nos D1; D3; D4; D6; D7).

Por outro lado, trés palavras da lista (abduzir; aclive; animatégrafo) foram
seleccionadas ~ por  quatro dos  sete  dicionarios  (respectivamente  pelos
D1,D4,D5,D6/D1,D2,D6,D7/D1,D3,D4,D6); e cinco (abscondito; acaudilhar;
adurente; apedicelado; arciprestado), por apenas trés (segundo a ordem: D1,D4,D6/

D1,D4,D6/D1,D2,D6/ D1,D4,D6/ D1,D4,D6).

Finalmente registe-se que treze (ablatagao, acomia; algaprema; almécega;
alpondras; antistite; apojadura; aptialia; aritmoégrafo;armentoso; avelorios; aziume;
azumbrar) das vinte e cinco entradas apenas tém ocorréncia coincidente em dois
dicionarios: D1 e o D6 que, ndo por acaso, ¢ aquele que apresenta uma das mais extensas

nomenclaturas (“mais de 53.000 vocabulos”).

Havera alguma pertinéncia em apresentar a alunos do Ensino Basico
(eventualmente do 1.° ciclo) palavras a que nao terdo objectivamente acesso em tarefas de

compreensio e de que nao necessitarao nunca em actividades produtivas?

Prosseguindo o mesmo raciocinio, com a mesma inten¢ao ¢ mantendo o mesmo
método de trabalho, fez-se incidir a analise sobre as palavras seleccionadas para compor o

acervo das mais de 55.000 definigdes respeitantes ao D2,

318 Cf. Lista de Verbetes em anexo: DLP-DA, D2.
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O comentario que se impde fazer é que, a par de palavras com menor incidéncia de
uso (decrépito, desalapar, desconchavo, deus-nos-acuda, desiderato, diafano,
dictafone, discricionario, draconiano), como no D1, surgem outras sobre as quais o
aluno detera, pelo menos, um conhecimento passivo que pode advir do contexto escolar
(decantar, dicotomia, digrafo, diletante...) ou da sua relativa vulgarizacio no uso
quotidiano, ou através dos media mesmo quando originarios de dominios especificos
(dalténico, deflagao, deleite, densitometria). Por outro lado, regista-se a presenca de
empréstimos de uso corrente (deadline, donut, download, disco-jéquei); de palavras de
um registo mais coloquial (desbunda, desopilar) e¢ ainda de um “neologismo” (popular,
segundo os autores do dicionario — relativamente recente para significar futebol: desporto-

rei.

Parece poder concluir-se — sempre com as precaucoes que a dimensao da amostra
aconselha — que houve, no que tange o D2, maior preocupac¢io de fazer entrar na colecgao
das mais de 55.000 defini¢oes, palavras que, de facto, estdo activas no “vocabulario do

Portugués actual” como, alias defendem na contracapa.

Confrontando o registo de ocorréncias do D2 com o do D1 observa-se que
apenas oito dos vinte e cinco verbetes sio coincidentes (dalténico, decantar, decrépito,
deleite, desconchavo, desiderato, designio, discricionario). Significa, portanto, que
dezassete nao foram contemplados e entre eles estdo alguns relativamente comuns como é
o caso de empréstimos que o uso quotidiano vem consagrando. Por outro lado, ndo parece
poder conclui-se com seguranga ter sido o critério da frequéncia ou da necessidade de

aprendizagem que levou a contemplar uns e omitir outros.

Se se alargar o confronto aos outros dicionarios do corpus, conclui-se que abaixo do
D1, encontra-se ainda o D3, verificando-se o maiotr nimero de coincidéncias com o D4 e o
D6. Além do mais, s6 quatro palavras estdo presentes nos sete dicionarios (dalténico;
decrépito; deleite; designio). Serdo mesmo estas mais frequentes, comuns ou necessarias

do que outras presentes na lista?

A selecgdo de entradas coincidentes, fica-se pois entre as sete observadas entre o
D2 e o D3 (dalténico, decrépito, defectivo, deleite, designio, diafano e diletante) e as

dezassete relativas ao D6 (as mesmas ja registadas atras, e ainda decantar; deflagio;

31 Cf. Tabela de Registo de Ocorréncias, Quadro D2 A
311



desalapar; desconchavo; desiderato; dicotomia; dictafone; digrafo; discricionario e

draconiano).

Outra constatacido que se impde ¢ a inclusao no D2 de seis entradas que nenhum
dos outros considera (sobretudo empréstimos como ja se deixou dito). Quando apenas um
outro dicionario integra a mesma entrada (desalapar, desbunda, deus-nos-acuda e
digrafo) a coincidéncia faz-se sempre sentir entre 0 D2 e 0 D6 (um dos que oferece maior

numero de entradas) ou o D7 (que serve a norma brasileira).

Relativamente ao numero de verbetes, comece-se por registar a notoria diferenca
entre os cerca de 20.000 anunciados no DELP-D3 — e os mais de 55.000 que o D2
contempla. Sublinhe-se, no entanto, que, se bem que no momento da compra de um
dicionario possa intervir frequentemente o critério da quantidade, a verdade é que maior

nimero de entradas nio significa necessariamente mais qualidade/utilidade.

Cotejando o D3 e o D2, ¢é justamente o segundo, que se afirma como dicionario
académico, que aposta na quantidade; em nenhum destes como, alidas, em nenhum dos
restantes sdo esclarecidos os critérios subjacentes a redugao para 20.000 ou mesmo
55.000™ entradas das cerca de 240.000 de um dicionario para o grande publico™.
Curiosamente é entre o0 D2 e 0 D3 que se regista o menor nimero de coincidéncias, como
se vera adiante, ndo obstante tratar-se de obras publicadas na mesma editora; por outro
lado, o maior nimero de verbetes coincidentes ocorre entre o D3 e o D5, publicado noutra

editora, sendo que o primeiro se declara essencial e o ultimo o Gnico que objectivamente

se descreve no proprio titulo como o dicionario escolar basico.

Ao examinar a lista relativa ao D3’ parece ressaltar que a inclusio destas palavras
mais uma vez oscila entre unidades que provavelmente fazem ja, ou podem vir a fazer parte
do conhecimento activo, ou pelo menos passivo, dos alunos (maceragdao, magnitude,
marosca, masmorra, ...); outras que desconhecerdo, mas com que poderao vir a ser
confrontados no contacto com textos dentro ou mesmo fora da sala de aula (malogro,
megalémano, mercenario, médico, moérbido, masmorra, mordacidade, melifluo...)
ou na vivéncia de situagdes especificas particulares — caso de mancebo ; ¢ ainda outras que

nunca ouviu/leu nem ouvira/lerd, sem que tal desconhecimento possa constituir problema

320 O D2, entre os que integram o corpus, ¢ aquele que comporta o maior nimero de verbetes. Contra os
mais de 55.000 que ostenta na contracapa, os restantes oscilam entre os 20.000 e os 53.000.

32U E o caso do Diciondrio de 1ingna Portuguesa, Diciondrios Editora da Porto Editora.

322 Cf. Lista de Verbetes em anexo: DELP-D3.
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significativo do ponto de vista da sua competéncia comunicativa. Estdo neste caso palavras
como marralhar — cuja inclusdao se regista apenas no D1 e no D6 — meluria — incluida
apenas no D6, milharas, mesura e até margano, claramente caida em desuso, e moligo,

de cariz mais regional.

: 323
Quando se cotejam as entradas do D3 com o que acontece nos restantes
dicionarios, detecta-se um maior numero de ocorréncias de coincidéncias do que se

encontrou nos dicionarios antes analisados.

Com efeito entre o nimero maximo (vinte e quatro) do D6 — sé mediateca foi
omitida neste — e o mais baixo (quinze) do D2 o intervalo é bem menor. Para o minimo de
quinze coincidéncias concorre a auséncia de margano; marralhar; moligo; morigerar,

auséncia que se entende na maior parte dos casos por se tratar de um dicionario escolar.

Os numeros que ficam nesse intervalo sao também altos : vinte e uma no D1 (ndo
estio incluidos: marosca, mediateca, melifluo; melaria); dezassete no D7 (foram
excluidas: mansarda; margano; marosca; marralhar; mediateca; melaria; milharas e
moligo) e¢ vinte e dois no D4 e D5 (omitiram-se, em ambos, marralhar; melaria;

milharas).

Por outro lado, das vinte e cinco palavras que compde a lista, treze (maceragao;
magnitude; malogro; mancebo; masmorra; megalémano; mercenario; misantropo;
mitigar; moédico; mordacidade mérbido e mutismo) mereceram registo em todos os
dicionarios; quatro (mansarda; mastim; mesma; morigerat)/ (mar¢ano; marosca;
melifluo; moligo) em seis e cinco dicionarios, respectivamente. Trés dicionarios
seleccionaram coincidentemente trés palavras: milharas, nos D3, D1 e D2; mediateca,
nos D3, D4 e D5 e ainda marralhar presente nos D3, D1 e D6. Finalmente, meluria, para

além do D3, figura apenas do DO0.

Para anilise da nomenclatura, os vinte e cinco vocabulos seleccionados no D4
pertencem, de acordo com o sorteio prévio, a letra F. Da analise a que se procedeu, podera
voltar a reiterar-se muito do que se tem vindo a concluir sobre as anteriores. Palavras raras,
totalmente fora dos habitos do publico escolar a que se destina e que de modo algum

podem relevar das suas necessidades de aprendizagem ou interesses (facécia; facundia;

323 Cf. Tabela de Registo de Ocorréncias, quadro D3 A.
324 Cf. Lista de Verbetes em anexo: DLP-E-D4.
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fajardo; fiducia; fojo; friavel) palavras que podera ja ter ouvido ou lido (faccioso; fagote;
famigerado; fetiche;...) mas a exigirem consulta para identificacio ou precisao do
sentido; outras ainda relativamente transparentes cujo sentido pode inferir-se da sua

estrutura (fagueiro; falaz; fatuo; filiforme; fonoteca)™.

Se nenhuma delas parece responder ao critério da frequéncia muito menos se
podera dizer que a selecgao operada para organizar uma nomenclatura de cerca de 30.000
palavras foi determinada pelo conhecimento prévio das caractetisticas/caréncias dos
alunos, nao obstante se declarar na contracapa que foi “ Especialmente desenvolvido para
uso escolar”.

No confronto das vinte e cinco entradas™, verifica-se um nimero de presencas
coincidentes que vai de um maximo de vinte e duas, no D6 (foram omitidas fetiche;
fonoteca e formatar) a um minimo de dez, no D2 (as seguintes: faccioso; fac-simile;
fagote; falaz; famigerado; farfalhar; fetiche; fétido; formatar; frugal). Entre estas
encontram-se as vinte do D5 (excluiram-se fagueiro; fajardo; farroupilha; fonoteca;
formatar), seguidas das quinze do D1 (ndo constam: fac-simile; fatuo; feérico; festao;
fetiche; filiforme; florilégio; fonoteca; formatar e frugal), das catorze do D7 (foram
excluidas: facécia; factindia; fajardo; farroupilha; festao; fetiche; fiducia;filiforme
fojo; fonoteca e friavel) ¢, finalmente, das onze (faccioso; fac-simile; facuindia; fagote;
famigerado; farfalhar; fétido; florilégio; formatar; frugal e falgido) e dez (faccioso;
fac-simile; fagote; falaz; famigerado; farfalhar; fetiche; fétido; formatar; frugal) dos
D3 e D2 respectivamente. O numero de coincidéncias desce, relativamente ao que se
observou no dicionario anterior, mantendo-se uma tendéncia que tem vindo a observar-se:
o maior niamero de entradas coincidentes verifica-se sempre no D06, o que apresenta a
segunda mais extensa nomenclatura — “mais de 53.000 vocabulos” — dos dicionarios que
constituem o corpus.

Relativamente as entradas seleccionadas conclui-se que apenas cinco delas
obtiveram a concordancia de todos os dicionarios (faccioso; fagote; famigerado;
farfalhar - ou derivados - e fétido). Trés (facécia; frugal e fulgido) e (factindia; falaz;
florilégio) foram considerados por seis e cinco respectivamente. Oito (facécia; fagueiro;
fatuo; feérico; fiducia; fojo; formatar; friavel), embora nio se compreenda bem porqué
estas, estao presentes em quatro dos dicionarios. Finalmente, registe-se ainda fonoteca que

apenas o D4 seleccionou e farrapilha, que surge no D1 e também no D6.

325Talvez fossem capazes de associar, por exemplo, fagueiro a afagar; falaz a falacia; fatuo a enfatuado...
326 Cf. Tabela de Registo de Ocorréncias Quadro D4 A.
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Formatar, palavra tio comum, na actualidade, curiosamente, s6 foi integrada nas

nomenclaturas do D4, D2, D3 e D7.

5327

b

Passando a lista de palavras colhidas no D regista-se um grande nimero de
vocabulos “dificeis” que, naturalmente, vao co-ocorrendo ao longo do dicionario com
outros mais comuns. Faz-se o reparo a estes em particular, em fun¢do dos pressupostos
supra definidos, por causar alguma estranheza a presenga de varias deles num dicionario
escolar basico. Tome-se, como exemplo: panegirico; paroxismo; peremptorio;
prosélito; pusilanime... A par destes, na lista, outros estardo, apesar de tudo mais

correntes e poventura mais proximos de algumas necessidades do publico-alvo (paliativo;

panaceia; paradigma; patibulo; peculio; perjurar; plasmar; plebiscito)...

Passando a leitura do quadro de registo das coincidéncias™ observadas entre os
sete dicionarios, apesar do que acaba de se dizer sobre a seleccdo de entradas, a primeira
constatagdo a fazer ¢ que este é o unico em que verifica coincidéncia total das vinte e cinco
entradas listadas entre o D5 e os D4 e D0, logo seguidos pelo D7 com vinte e quatro
ocorréncias coincidentes (apenas panegirico nao consta na lista). O nimero minimo situa-

se nas onze ocorréncias (no D1 e no D3) seguido imediatamente das doze observadas no

D2.

A leitura horizontal, por seu lado, demonstra que paliativo; peremptorio;
petrfidra; pernicioso sido as unicas palavras comuns a todos os dicionarios do corpus; a
estas quatro, somam-se oito: paradigma; parcimonia; peculio; pertinacia; plebiscito;
prerrogativa; prolixo e pubere presentes em seis dicionarios e ainda mais seis palavras
(panaceia; patogénico; patibulo; pasquim; perjurar; puritam) em cinco dicionarios.
Finalmente, sete palavras (panegirico; paroxismo; picardia; polichinelo; primicias;

prosélito; pusildnime) surgem apenas em quatro dicionarios.

Serdo, de facto, paliativos; peremptorio; perfidia; pernicioso; paradigma;
parcimonia; peculio; pertinacia; plebiscito; prerrogativa; prolixo e pubere todas, e
todas a0 mesmo nivel, das mais frequentes, necessarias ou mais uteis a consulentes de um

nivel escolar basico?

327 Cf. Lista de Verbetes DEBP-D5.
328 Cf. Tabela de Registo de Ocorréncias, Quadro D5 A.
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Faca-se uma referéncia breve aos vinte e cinco verbetes que constituem a lista
relativa a0 D6, colhidas, como atris se disse, na letra V. Comece-se por recordar uma vez
mais que este dicionario tem uma das nomenclaturas mais extensas (mais de 53.000
entradas) do corpus e que, dessa quantidade, se poderia esperar, talvez, uma proximidade
significativa com o D2 (com mais de 55.000) em termos de opg¢oes quanto as palavras a
integrar na macroestrutura, 0 que nao se verifica como mais a frente se vera. Por outro
lado, extrapolando, com as devidas cautelas, a partir das vinte e cinco palavras aqui
consideradas, poder-se-a dizer que a extensdo maior foi obtida pela inclusao de mais
palavras “raras”. Um aluno do ensino secundario, e por maioria de razao um do 3.° Ciclo,
se deparasse com qualquer delas nao conseguiria “decifrar-lhe” o sentido sem a consulta do
dicionario que seria inevitavel. Mas pode sempre questionar-se a pertinéncia da selecgao,
atendendo aos fins que se diz visar.

Passe-se, em seguida, a analise do registo de ocorréncias™ que revela, na
generalidade das opgoes feitas no D6, um baixo indice de coincidéncias relativamente aos
outros dicionarios, que se situam entre as dezasseis entre o D6 e o D4 (vacuidade;
valetudinario; vangloriar(-se); variegado; varonia; vaticinar; velo; veniagas;
verborreia; verdugo; vergdntea; vernaculo; vexame e vilegiatura; vilipendiar;
vindicta) e as cinco, entre o D6 e o D2 (vacuidade; valquiria vangloriar(-se);
vernaculo; vexame). No intervalo, observam-se as oito coincidéncias relativas ao D3
(vacuidade; vangloriar(-se); variegado; varonia; vaticinar; verborreia; vernaculo;
vexame), as onze do D7(vacuidade; vangloriar(-se); varejo; varonia; vaticinar; velo;
varonia; vaticinar; velo; vernaculo; vexame e vilipendiar ) ; as treze do D5 (vacuidade;
vangloriar(-se); variegado; varonia; vaticinar; velo; verborreia; verdugo; vergontea;
vernaculo; vexame e vilegiatura e vilipendiar )e as catorze do D1(foram omitidas vade-
mécum; vagamundo; valedio; valetudinario; valquiria; vedalhas; veniagas; vera-
efigie; verborreia; vergdntea e vilegiatura).

Por outro lado, lendo o quadro na horizontal, quatro palavras, vacuidade;
vangloriar(-se); vernaculo; vexame, tém presenca nos sete dicionarios; uma apenas
(varonia ou cognatas) surge em seis deles (a excepgao é o D2); cinco (variegado; velo;
verborreia; verdugo e vilipendiar) coincidem em cinco dicionarios (pela mesma ordem
das palavras, para além do D6, nos D1, D3, D4, D5/ D1; D4; D5; D7/ D3; D4; D5; D7/

D1; D4; D5; D7); outras cinco (valetudinario; valquinia; veniagas; vicénio; videiro)

329 Cf. Lista de Verbetes, em Anexo: DLP — DE, D6.
330 Cf. Tabela de Registo de Ocorréncias, Quadro D6 A.
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estdo presentes apenas em dois dicionatios (respectivamente, D6 ¢ D4/ D6 ¢ D2/ D6 e
D4/ D6 e D1). Registem-se ainda quatro palavras (varejo; vergdntea; vilegiatura;
vindicta) seleccionadas por quatro dicionarios (tespectivamente D6, D1, D7/ D6, D4,
D5/ D6, D4, D5/ D6, D1, D4). Finalmente, vade-mécum; vagamundo; valedio e

vedalhas aparecem apenas no préprio DO6.

Apesar das expectativas geradas por se tratar de um dicionario destinado a um
publico falante da norma brasileira, para além de se apresentarem as entradas segmentadas
silabicamente, nao se vislumbram diferencas substanciais nos vinte e cinco verbetes

: s1: 331
seleccionados para analise

no D7. Na lista ndo figura nenhuma entrada que nio faga
parte da norma lexical portuguesa, registando-se diferencas apenas a nivel da pronincia de

empréstimos (scanner) e de siglas (spa).

Quanto ao tipo de palavras, mais “dificeis” umas do que outras, exceptuando os
empréstimos (scanner; shot; skate) ¢ a sigla spa, - que justamente por o serem e terem
uso frequente se tornam transparentes — muitas delas exigiriam consulta por parte do
aluno. Entre outras: sabujo; sarraceno; sedigao; selenita; sinopse; sobrepeliz; softrear,
ou sirigaita (por ser desusada), além de outras que um aluno médio ndo dominaria a nao
ser como conhecimento passivo (salubridade; sapiéncia; septicemia; séquito;

sesmaria...).

A anilise da tabela que regista as ocorréncias coincidentes™ nos sete dicionarios,
revela que elas se situam entre o maximo de vinte e uma, observadas no D6 ( que nao
inclui os trés empréstimos nem a sigla) e o minimo de nove no D3 que coincide com o D7
apenas em sacrilégio; sagaz; salubridade; sapiéncia; secularizar; segar; séquito;
servil; sonegar. Entre o nimero maximo e minimo, verificam-se dezoito coincidéncias
entre o D7 o D4 e o D5; as entradas nao contempladas, para além dos empréstimos e da
sigla, ja citados, foram no D4, selenita; sesmaria; sirigaita, e no D5, selenita; sesmaria
e sabujo. O D1 apresenta dezasseis coincidéncias, omitindo: secularizar; selenita;
sirigaita; sobrepeliz; sub-repticio ¢ o D2, doze, nio integrando: sabujo; sarraceno;
sedigao; segar; selenita; septicemia; sesmaria; sirigaita; sobrepeliz; sogobrar; sofrear
e sub-repticio. Nenhum dos dois considerou os empréstimos e a sigla. Por sua vez, spa

surge apenas no D7 apesar de se ter tornado hoje bastante comum.

31 Cf. Lista de Verbetes, em Anexo: MMDELP — D7.
332 Cf. Tabela de Registo de Oocorréncias, Quadro D7 - A.
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A leitura do quadro na horizontal, mostra que sete entradas (sacrilego; sagaz;
salubridade; sapiéncia; séquito; servil; sonegar) foram objecto de seleccdo pelos sete
dicionarios; trés (secularizar; segar; sinopse) figuram em seis (respectivamente D2; D3;
D4; D5; D6; D7 / D1; D3; D4; D5; D6; D7/ D1; D2; D4; D5; D6; D7). Cinco palavras
(sarraceno; sedigao; septicemia; sogobrar; sofrear) estao presentes em cinco dicionarios
e sempre nos mesmos D1, D4, D5, D6 e D7. Em quatro dicionatios (D1;D4; D6; D7/ D4,
D5; D6; D7) coincidem trés palavras (sabujo; sobrepeliz; sub-repticio); em trés (D1; DO6;
D7/ D5; D6; D7) duas palavras (sesmaria; sirigaita) e em 2 diciondrios o D7 ¢ o D2 os

trés empréstimos (scanner; shot; skate e selenita).

6.4. Analise dos textos externos e da micro-esrutura
6.4.1. Diciondrio Letrinhas — Dicionario de Lingua Portuguesa

O DL-DLP, recorde-se, ¢ uma obra que assegura dirigir-se ao Ensino Basico,
tendo-se inferido, pela informacao respeitante a Sintese Gramatical do Funcionamento da

Lingua que privilegia o ensino basico e em particular o 1.° Ciclo.

As orientagdes que constituem o item “Como consultar o dicionario” tal como a
linguagem utilizada e mesmo o titulo (Diciondrio Letrinhas) sio de molde a comprova-lo.
Os seis topicos do roteiro que visa guiar o aluno na sua tarefa espelham a intencdo de
ajuda-lo nos primeiros passos da pesquisa do significado das palavras que desconhece ou
que lhe sao ainda pouco familiares, mas que ja conhece graficamente. Todas as indicagdes
relevam do conhecimento do alfabeto e respectiva ordenagao: o alfabeto é reproduzido na

sua ordem e cada letra numerada de 1 a 23.

Em seguida, diz-se: “ Vamos agora ver como se procura o significado da palavra
esbaforido” (s/d.:32). Os passos seguintes levam o aluno, paulatinamente, a atingir o seu
objectivo mediante o acompanhamento, letra a letra, até chegar a palavra pretendida. A
meio deste percurso, depois de o aluno ja ter encontrado as trés primeiras letras que
constituem a palavra, remete-se 0 mesmo para a procura da 1.” pagina que as registe no alto

da coluna (no caso vertente, ESB).

Apos estas orientagoes, no mesmo tom de acompanhamento do aluno que se inicia

na consulta dicionaristica alerta-se para trés “normas” prévias, a saber: que nomes e
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adjectivos se encontram no género masculino e no singular; que os verbos sio

apresentados no infinitivo impessoal. De modo simples, como convém, sem termos ou

explicacOes especializadas, os autores dao conta da convengao lexicografica de lematizar a
(13 Z i » s ~ .

palavra, apresentando-a na sua forma “candnica” ou basica. Informagdo preciosa para

aprendizes da consulta do dicionario.

Finalmente, ensina-se que “as trés primeiras letras que se encontram no cimo da
coluna” da esquerda sdo as trés primeiras letras da primeira palavra dessa coluna (id..::b)

correspondendo as trés da coluna da direita a tltima palavra dessa coluna.

Ficam-se por aqui as orientagdes prestadas, omitindo-se outras igualmente
importantes como sejam as diferentes informagdes que se podem obter num dicionario
para além da explicitacao do significado das palavras: classe a que pertence, por exemplo,
bem como esclarecimento de duvidas quanto a pronuncia que poderdo ser muito uteis aos
alunos. O apoio do professor sera fundamental; a consulta autbnoma pode oferecer

dificuldades varias, que s6 a promogao do treino do seu uso pode vir a esclarecer.

Quanto as informacdes que integram os varios verbetes, sdo escassas ¢ nada
acrescentam ao habitual, para além de, esporadicamente, atenderem a problemas da area da
ortofonia, indicando a prondncia de alguns fonemas que podem levantar duavidas.
Distingue-se, por exemplo, a realizacio do fonema /o/ como [o] — representando-se deste
modo abono (6) — mas nio se contrasta com a realizacio em [u] na forma verbal abonar
em que a posi¢ao atona da vogal conduz ao seu enfraquecimento ou redugao, processo

fonoldgico que presente noutras vogais, nas quais também nao ¢ indicado.

Também ndo se entendeu relevante clarificar a pronuncia de plurais em que o
timbre da mesma vogal se altera como em bordo [0] / bordos [0] ou até em palavras
aparentadas pelo significado, mas diferenciadas quanto ao género em que o mesmo

fenémeno se observa: bordo [0]/ borda [d].

Igual assistematicidade se verifica quanto a realizacdo fonética de outros grafemas,
de que se poderio salientar <e> e <x>. Para o primeiro, a titulo de exemplo, registe-se a
representacio de cedo (€) e cegueta (€) e de cerro (€), mas nao cetrado [#] . Quanto ao
grafema <x>, se ¢é certo que se apresentam as realizagdes [ks] — axila (cs), toxico (cs) - ; [z]
— exasperar (z), exauxir (z) — e [s] — auxilio (ss), maximo (ss), mas incompreensivelmente

omite-se [[] em palavras que podem nao pertencer ao vocabulatio do aluno, mas que o
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dicionario regista: “enxudia”, “laxar”, “vexame”. Se quiser pelo menos saber como lé-las

ndo sera o dicionario a poder cumprir fungao.

Ha ainda, por outro lado, um aspecto que merece reparo: o grupo €x — quer em
posi¢ao inicial (excelso, excisio) quer em posicao medial (dextro, sexteto) — aparece
representado como (eis) o que manifestamente pode induzir o aluno em erro quanto a

pronuncia habitual mais préxima de [ef] ou de [f].

No que tange o tratamento lexicografico da homonimia e da polissemia, o
dicionario ignora o primeiro dos fenémenos. Trata os casos de homonimia como palavras

polissémicas, ndo havendo, portanto, lugar ao desdobramento de entradas.

A titulo meramente ilustrativo, procuraram-se no DL-DLP algumas unidades, em
numero reduzido, pois optou-se por aquelas que tradicionalmente sio usadas como
exemplos dos fenémeno em gramaticas escolares, rejeitando-se, todavia homoénimos que
resultem da convergéncia com formas flexionadas de verbos, do tipo rio <RIDEO/tio <

RIVUM, que a lematizacdo impediria de observar.

Retiveram-se trés casos de homoénimos™ reiteradamente presentes nas gramaticas
analisadas, a saber: (i) canto (som musical produzido pela voz humana ou animal)<
CANTU / canto (angulo formado pelo encontro de duas linhas ou superficies) <
CANTU™ /canto (pedra grande) < CANTHU; (i) sdo (saudével) < SANU / sdo (santo,
forma apocopada) e (iii) vale ( depressio entre montanhas) < VALLE / vale ( documento

representativo de divida derivado do regressivo do verbo valer.

A explicagio do significado de canto — como uma unica entrada acaba por
entender-se como sendo trés acepgdes de uma mesma palavra, “angulo; musica vocal; sitio
escuro” (id.:166). Sobre sdo (adj.) ¢ apresentada a definicdo (“que tem saude”) e alguns
sin6bnimos e parassinénimos (“sadio; incélume; rigoroso; curado™) (74.:611) ignorando-se a
forma apocopada, bem presente, no entanto, nos usos da lingua por ser de uso obrigatorio

antes de nome iniciado por consoante.

Finalmente, vale ¢ apenas considerado na udnica acep¢io de “planicie entre

montanhas ou colinas” (id.: 664).

333 Serdo sempre estes exemplos a verificar nos outros dicionarios.
34 Do latim CANTUS, eventualmente de origem céltica, como atestam dicionatios etimolégicos.
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A auséncia de distingdo entre polissemia e homonimia, embora frequente na
dicionaristica nao parece boa solucao, designadamente, tratando-se de um dicionario de

aprendizagem e serem os dois conceitos conteudos programaticos habituais.

Por outro lado, a sinonimia — que merece referéncia na “Sintese Gramatical do
Funcionamento da Lingua Portuguesa™ “ Sinénimos sdo palavras que tém o mesmo
significado ou sentido” (##:12) — ¢é tratada sem o cuidado de alertar para condicionantes

contextuais, de registo ou outras que restringem a substitui¢ao.

Nao sendo propriamente o D1, um dicionario de sinébnimos, mas uma vez que
recorre a sinonimia como forma de definicdo, deveria ter havido o cuidado de

contextualizar, usando exemplos.

6.4.2. Dicionirio Lingua Portuguesa — Dicionarios Académicos

A contracapa do DLP — DA aponta as vantagens da obra, que se anuncia ser de
“consulta simples e facil utilizagao”. Entre essas vantagens assinala-se o numero de
entradas — mais de 55.000, recorde-se -; 0 modo como se esclarece o sentido das palavras
“pela indica¢do de areas e contextos de uso”; a presenga de exemplos (3.000) e frases
idiomaticas. Por isso, a rematar a “promocao”, declara-se que este dicionario é um “auxiliar

indispensavel para o dominio do vocabulario do Portugués actual”.

Como supra se deixou dito, o DLP-DA inclui um “Guia de Consulta” que, de forma
esquematica, e com refor¢o de destaques graficos, apresenta as informagoes que podem ser

encontradas, ao longo da obra.

De acordo com o “Guia”, o aluno podera encontrar em cada verbete as seguintes
informacdes: (i) — categoria gramatical da palavra; (i) — analise morfolégica™; (iii) —
distingao de categorias gramaticais (por exemplo, quando um mesmo verbo admite mais de
uma construc¢ao de tipo transitivo e intransitivo ou outra); (iv) — variante — identificagao da
variedade geografica, situacional ou social; (v) — area tematica — inser¢ao de acepgoes
especificas dentro de um dado dominio; (vi) — distingdo de acepg¢des quer em palavras

polissémicas quer nos casos em que o uso da palavra no singular ou no plural interfira no

335 . . . . N . . .
O exemplo ilustrativo deste tipo de informacio, indica a natureza derivada por conversio de “escrita”
(adjectivo) exemplificando, entre parénteses, que se trata do participio passado de “escrever”.
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. . .. 336 . .. ~ ,
significado; (vil) — exemplo/exemplo geral™; (ix) — distin¢do de palavras homodgrafas (mas
nao de homoénimas); (x) — remissOes para outras entradas relacionadas; (xi) — contexto —
indicagdo de contextos que em alguns casos, se assemelha ao que se costuma designar

como colocacio.

E, pois, este, o rol de informagdes explicitamente indicadas no guia de consulta do

D2, as quais, ao contrario do D1, fazem supor um publico ja iniciado na consulta sem

necessidade de roteiros circunstanciados dos procedimentos a seguir. Logo, ainda que se
7

.. L. . L, . 33 .. .
trate de um dicionario dito académico™’, reconhece-se que se dirige a alunos de faixas

etarias mais elevadas ou mesmo a um publico mais abrangente.

Tal como acontece com o DL-DLP (D1), também o DLP-DA (D2) é parco em
informagoes pertinentes, atendendo a que se trata de um auxiliar de aprendizagem,
informagoes que ja foram supra citadas e entre as quais agora se assinala, pela negativa, a
auséncia de referéncia a questoes de ortoépia, ndo obstante tratar-se de uma informagao

relevante em termos do ensino da competéncia lexical.

Ressalve-se, todavia, a pertinéncia de outro tipo de informagdes fornecido como
sejam os plurais dos compostos; diferencgas de acepgao entre uso no singular e plural de
uma mesma palavra; as fraseologias e referéncia ao contexto que vem a revelar-se alias de

boa utilidade no ambito de sinonimia.

Saliente-se, ainda, como nota positiva a presenca de empréstimos, ao longo de toda
a obra, tal como a inclusdo de siglas e acronimos — uns e outros ausentes do D1- dada a sua
omnipresenca na comunica¢ao quotidiana e as dificuldades que o seu desconhecimento

pode introduzir na intercompreensao.

Quanto a2 homonimia, como ja se antecipou, nao foi considerado o desdobramento
de entradas, o que, como ja se deixou dito para o DL-DLP, acaba sempre por provocar
alguma perplexidade ver tratar lexicograficamente palavras diferentes como se tratasse de
uma s6, enumerando significagoes sem nada em comum como acepgdes derivadas de uma

mesma unidade.

336 Mais do que exemplos na acepcio estrita da palavra, a saber, indicacGes de uso em contextos frasicos, os
exemplos gerais relevam da fraseologia.

337 A editora faz questio de ostentar, no interior da obra que “O titulo Dicionarios Académicos estd
devidamente registado” (2003: 2).
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Tome-se como exemplo solo. Que sentido pode fazer reunir sob mesma entrada,
diferentes significados em que trés revelam relagcdes semanticas 6bvias (1 parte solida da
superficie terrestre (...), chdao; 2 camada superficial da terra (...) onde se desenvolvem as
culturas — AGRIC; massa natural constituida por elementos naturais (...) dispostos em
camadas™) nio se reconhecendo, no quarto (4 MUS. trecho executado por uma sé pessoa
ou um s6 instrumento”), qualquer espécie de parentesco semantico ou etimoldgico, por

remoto que seja, com as trés anteriores enquadraveis, esses sim, no quadro da polissemia?

Trata-se inequivocamente de palavras homoénimas, de acordo com o critério
etimologico: sao palavras com origens diferentes. SOLUM para os trés primeiros
significados e SOLO (do italiano) para o quarto, obviamente com origem no latim SOLU.
‘Meter no mesmo saco’, como se de uma s6 se tratasse, palavras com origens diferentes
nio parece rigoroso nem aceitavel a ndo ser por razdes de reducao de entradas para
reducdo de custos e/ou tornar o livro mais proximo do que pretende ser um dicionatio
escolar. Foi, contudo, essa a opg¢ao dos editores e ¢, pois, assim que sao tratados todos os
homoénimos, como se confirma pela observacao das mesmas trés palavras (canto, sio,

vale) anteriormente analisadas, e pelas razdes enunciadas.

A entrada unica de “canto”, encontra-se dividida em quatro acepgoes (é
exactamente “distincio de acepgOes” que o guia de consulta apresenta as significagcdes

enumeradas com algarismos arabes) como se expoe a seguir:

“canto s.z2.1. esquina; 2 angulo formado pelo cruzamento de duas linhas ou superficies; 3
emissdao de sons musicais; 4 DESP. (futebol) falta cometida por um jogador ao atirar a bola

para la da linha de fundo da sua equipa” (2003: 149).

O verbete ¢ rematado com aquilo que o dicionario denomina “exemplo geral” — e

que supra foi aproximado da fraseologia - : “ser posto a um canto, ser desprezado”. (id.:ib.)

Ao comentario anterior sobre a questao destes homoénimos no DL-DLP, acresce
agora, a complicar, a inclusdo de mais uma acepg¢ao, ligada a um termo especifico, oriundo
do dominio do desporto, e em particular do futebol — adaptacio/traducio do termo inglés,

indiscutivelmente ligado as duas primeiras acep¢oes, mas sem nada a ver com a terceira.

Quanto a “s@0”, regista-se igual abordagem com a exclusao da forma apocopada de

santo. A entrada regista quatro acepgdes todas aparentadas entre si, uma vez que se esta
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perante um caso de polissemia tal como os sinénimos apresentados em cada uma
demonstra. Como no D1, ao primeiro significado — “1 que tem saude; saudavel” — , segue-

se “2 que recuperou a saude; curado; 3 bom para a satude; salutar; 4 recto, justo”. O facto

’ . ., . ~ , . 3
de este tltimo ter ja um sentido figurado nio é assinalado™,

Enfim, “vale”, ao contrario do DL-DLP, define, para além do significado no
ambito da geografia (“1 planicie entre duas montanhas ou colina e 2 zona banhada por um
rio; bacia”) também o de “valor escrito, sem forma legal que representa divida ou
empréstimo”. * Reitera-se a estranheza de ver assim tratada a homonimia, pois em dltima
analise podera levar o aluno a admitir a incongruéncia de ser possivel que uma mesma
forma grafica e fénica subsuma significados tao dispares sem que entre eles se vislumbre

qualquer tipo de relagao semantica, quando lhe ensinam exactamente o contrario.

Sem que no guia de consulta se faga explicitamente referéncia a polissemia, ela esta
considerada na “distin¢do de acepgdes” que introduz os diferentes sentidos da entrada
através de numeragao arabe. O 6bice ¢, com efeito, a indistingao entre varias acepgdes do
significado de uma mesma palavra, logo, de um fenémeno de polissemia, e diferentes
significados de palavras diferentes que, por razdes varias convergiram num mesmo

significante, isto ¢, de um caso de homonimia.

Da sinonimia, fatalmente presente em qualquer dicionario, dado tratar-se de um
recurso tradicional tipico da lexicografia na explica¢ao (ou indicagio) do significado das
palavras, o que se pode dizer é que, no DLP-DA, sempre que ¢ fornecida a informacao dita
“contexto” sal reforcada a distingdo entre sinonimia total ou perfeita e sinonimia parcial,

distingdo importante na consolidagao do conhecimento lexical.

E o que se pode comprovar na transcricio dos verbetes abaixo:

@) frugal adj.2 gén. 1 (pessoa) moderado (sobretudo na alimentagdo),
sobrio; 2 (refeicao) ligeiro, leve.

(i) pesado adj. 1 (objecto, pessoa) que tem muito peso; 2 (trabalho) que
exige grande esforco, arduo; 3 (sono) profundo; 4 (ambiente)

opressivo, carregado; 5 (ar, expressio) grave, sisudo; 6 (filme, livro)

338 O verbete termina com duas fraseologias: sio como um péro e sdo e salvo.
339 O verbete inclui a entrada numa expressio exemplificativa: vale postal/do cotreio.
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cansativo, macgador; 7 (veiculo) que tem peso bruto superior a
3.500kg ou lotagao superior a nove lugares incluido o passageiro.
(iii) tostado adj. 1 (alimento) queimado; 2 (pao) torrado; 3 (pessoa)

motreno, bronzeado.

Sao trés exemplos claros e, a excepcao de frugal, os outros adjectivos sdo palavras
de uso frequente que servem bem para ilustrar a impossibilidade de intercambiar os
sinénimos listados sem tomar em linha de conta os contextos, por nao se verificar entre

eles equivaléncia total de sentidos.

Simultaneamente os mesmos exemplos ilustram também o modo como sinonimia e
polissemia se cruzam, realidade que pode ser explorada em contexto escolar em actividades
dirigidas de treino do uso do vocabulario. A lexicografia, abordada sob uma perspectiva
pedagogica pode, de facto, dar um forte contributo ao desenvolvimento da competéncia
lexical, sobretudo se for coadjuvada pela pratica coerente e sistematica de actividades
adequadas na sala de aula, entre as quais se pode incluir o trabalho com e sobre o

dicionatrio.

6.4.3. Diciondrio Essencial - Lingua Portuguesa

O Diciondrio Essencial — 1Lingna Portuguesa — DELP (e D3 no corpus) — promove-se,
logo na contracapa, como um “auxiliar indispensavel para o estudo da Lingua Portuguesa”,
sem qualquer tipo de clarifica¢do/ delimitacao do publico-alvo em mira; nio se assume,
pelo menos explicitamente, como dicionario escolar. Nao obstante, o formato de bolso e,
mais em particular ainda, a autodesignaciao de “essencial”’, (no sentido de fundamental)
tanto quanto a afirmacao da sua indispensabilidade no estudo do portugués acabam por, de

algum modo, legitimar a sua inclusiao nessa area tal como aqui se faz.

Como forma de garantir a valia da obra para o conhecimento da lingua, argumenta-
se, ainda na contracapa com: (i) o nimero (cerca de 20.000) e o tipo de entradas (faz-se
saber que foram contempladas também expressoes idiomaticas, abreviaturas e siglas); (i) a
clareza das defini¢oes do vocabulario essencial; (iif) a explicacao das frases idiomaticas e (iv)

a indicag¢ao de plurais e femininos irregulares.
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Entre os textos externos que fazem parte do DELP, contam-se um “Guia de

consulta do Dicionario Essencial Lingua Portuguesa” que ocupa a folha de guarda e a falsa

340
>

folha de rosto™, a habitual e imprescindivel lista de desenvolvimento das abreviaturas
usadas e um texto introdutorio de teor informativo dito “Indicacées sobre o Conteudo do

Dicionario” que tem a funcao de explicagao sobre a organiza¢ao do mesmo.

Quanto ao guia de consulta, ele apresenta as caracteristicas tipicas destes textos que
visam ensinar a usar o dicionario, disponibilizando informag¢des similares as supra
referenciadas para o D2, o DLP-DA*!. Omite, todavia, o D3 algumas, o que nao significa
que elas ndo estejam presentes na microestrutura dos verbetes; apenas ndo sdo
referenciadas, como, por exemplo, a “distingdo de categorias gramaticais”, a indicagdo da
“variante”, ou mesmo a distingao das acep¢oes devidamente identificadas por numeracao

arabe, ou ainda a explicitagao de contextos.

Acrescenta, por outro lado, novas informagdes relativas a pronuncia e a regéncia
verbal, para além de denominar de forma diferente — “frase-exemplo” — aquilo a que o D2

chama exemplo geral.

Nas “Indicacbes sobre o Conteudo do Dicionario” retoma-se e amplia-se a
explicacdo do guia de consulta sobre os esclarecimentos que podem ser obtidos em cada
verbete acerca da palavra-entrada os quais relevam de quatro dominios fundamentais:

ortoépia, morfologia, sintaxe e semantica.

Quanto ao primeiro, diz-se que, relativamente a certas palavras “mais dificeis de
pronunciar” (2001: 6), o verbete incluira, “uma indica¢ao de prondncia imediatamente a
seguir a entrada” (id.: ib), na indicagao exemplificada com a representacao do grafema <x>

como (cs) na entrada de prefixo.

Ora, para além da imprecisio do enunciado que fala de palavras dificeis de
pronunciar — quando, de facto, se trata apenas de alguns fonemas que a lingua representa
graficamente pela mesma forma, o que pode, de facto, suscitar dividas de pronuncia —
deve assinalar-se que o D3, relativamente ao D2, elimina algumas indica¢Ges sobre a

pronuncia dos grafemas <e> e <o>.

30 O mesmo guia de consulta repete-se nas paginas finais do dicionatio.
31 Recorde-se que sio ambos, 0 D2 e o D3 publica¢des da mesma editora.
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No essencial, o DELP revela, nesta matéria, a mesma assistematicidade observada
no D2 no que toca ao esclarecimento/representaciao da pronuncia de alguns fonemas que
possam suscitar duvidas. Assinale-se, como exemplo, a forma como sao tratados no DELP,
os grupos graficos <gu> e <pu> em relacdo aos quais se verifica alguma arbitrariedade. A

~ : 3
opgio parece ter sido™”

a de considerar como ‘“normal” a redugao de tais grupos as
consoantes [g] e [q], omitindo-se, por isso a representagao dessa pronuncia, reservando-a
para os casos em que o grafema <u> corresponde a semivogal [w]. Mas o que se pode
concluir, analisando varias ocorréncias ao longo do dicionario é que ¢ muito irregular o

tratamento ortoépico de ambos os grupos.

Todavia, o reparo mais fundo a fazer, prende-se com a representagao do grupo
<qu>. O DE-LP esclarece, por exemplo, os casos de eloquéncia (qu-én) ¢ eloquente
(qu-en), frequéncia (qu-én) e frequente (qu-en) mas “esquece” consequéncia,
delinquéncia, delinquente e sequéncia, entre outros; esclarece também equidade (qu-
i), mas nada diz sobre iniquidade e iniquo o que podera vir a induzir o aluno em erro por

responsabilidade da oscilagao de critério.

Tomando como boa a indicagdo das paginas iniciais — apresentar-se-a a pronuncia
das palavras dificeis de pronunciar — ter-se-a julgado que as acima referidas
(designadamente iniquidade e iniquo) nio poem problemas de prondncia a um falante
com conhecimento médio da lingua? Vejam-se ainda os exemplos que se transcrevem:
representa-se aquicultura (qu-i) mas nao aquiescéncia. Ao invés, frequéncia e
frequente sio palavras que, essas sim, nio necessitariam de esclarecimento ortoépico™,

mas sao representadas.

Do ponto de vista da morfologia, as “Indicagdes”, dio conta da: () “ formagao e
estrutura das palavras (id.: 7)” — que exemplificam deste modo: “ruela, 5./ dim. de rua; rua
estreita”(id.: ib) — e (i) flexdo irregular do feminino e do plural de alguns substantivos.
Também neste dominio se regista a ja referida assistematicidade na indicagao da estrutura
das palavras: se, como no exemplo, se entendeu dar conta da presenca de um afixo com

valor diminutivo, por que nao informar sobre a estrutura de outras palavras complexas?

32 Parece ter sido, mas nido ¢é seguro que assim tenha sido, pois nada se esclarece nas informacdes iniciais.
33 Todas as restantes cognatas que o diciondrio inclui sao objecto do mesmo tratamento — frequentar (qu-
en); frequentativo (qu-en) frequentemente (qu-en).
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Ja quanto ao feminino e plurais irregulares, pratica comum a varios dicionarios, é de

boa utilidade a sua referéncia e, na generalidade, o D3 cumpre.

As informagdes de natureza semantica passam, como seria de esperar pela indicagao
das varias acep¢oes de uma mesma palavra, isto é, da sua polissemia, devidamente
assinaladas ao longo do verbete e também das diferencas de sentido resultantes da flexao

em numero (“maneira”/”’maneiras”).

“Algumas palavras tém um sentido especial quando utilizadas em conjunto” (7d.: ib)
afirma-se nas “Indicacbes”; esta foi a “férmula” encontrada para fazer referéncia as frases
idiomaticas que o dicionario também integra e cujo sentido é também objecto de

explicagao.

Se, na verdade, todas as informagoes atras citadas, pese embora as falhas detectadas,
poderdao vir a revelar-se uteis, ha uma que se sublinha em particular. Trata-se da
explicitagao da regéncia verbal, questao que levanta davidas, chegando a originar, por parte

dos alunos, construgoes frasicas agramaticais.

Ao contrario do DLP-DA, o DELP niao contém referéncias ao contexto o que nao
serve a questio da sinonimia. Retomando como termo de comparagao os verbetes
escolhidos para o primeiro — frugal, pesado e tostado — encontramos no D3 informacdes

bem mais pobres:

(i) frugal, adj. 2 gén. moderado; (ii) pesado, adj. que pesa muito; (fig.) trabalhoso, arduo;
tostado nio merece qualquer referéncia, mas a forma lemadtica apresenta a seguinte

defini¢do: (iii) tostar, 2.7 queimar por cima; torrar.

Tendo a editora optado por nao considerar a homonimia, todos os significados sao
arrolados no mesmo verbete; em consequéncia produz-se o mesmo efeito de estranheza
antes assinalado para o D1 e o D2. Recorrendo aos mesmo exemplos, verifica-se no D3
igual tendéncia redutora na explicacao do significado de: (i) canto (em cujo verbete nao se
inclui o derivado regressivo de cantar) 5.z angulo; sitio escuro; esquina; (i) sdo, adj. que
tem saude; curado; que esta em bom estado e (iii) vale, 5.2z planicie entre duas montanhas

ou colinas.
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6.4.4. Dicionirio de Lingua Portuguesa — Escolar

Como supra se deixou dito o DLP — E, e D4 no corpus, é o tnico dicionario que
explicitamente assume ser “Especialmente desenvolvido para uso escolar’*” declaragio
impressa na contracapa. Apesar de, tal como os restantes, nao fazer referéncia ao nivel a
que se destina, a assun¢ao da sua natureza didactica, cria expectativas quanto as
especificidades que o distinguirdo, embora a analise da nomenclatura nada tenha revelado.
Outros argumentos sao ainda aduzidos para valorizagao da obra, que também afirma ser:
“O mais moderno, actualizado e completo dicionario escolar da Lingua Portuguesa: a
nomenclatura é composta por cerca de 30.000 vocabulos seleccionados, cujas “defini¢des

sao claras e actuais”, indicadando-se as respectivas classificagdes morfoldgicas.

Para além da inevitavel explicacdo das abreviaturas e outros sinais usados na obra, a
“Organizagdao do Dicionario” ¢ o unico texto externo ao corpo do dicionario. Como no D2
e D3, estas informagdes apresentam-se impressas na folha de guarda e na falsa folha de
rosto e organizam-se em quatro itens: “Entradas”; “Classificagio Gramatical”; “Alteragdes
de Sentido”, “Dominios e Niveis de lingua” e “Definicio”. Os exemplos usados para
ilustrar cada item destacam, por meio da cor, cada informagao constante em cada uma das

areas.

No que tange as” Entradas”, os autores asseguram que: (i) ¢ facil localiza-las devido
ao “tipo de letra negro e de tamanho superior ao do restante texto; (i) foi contemplado
vocabulario actualizado e terminologia técnica e cientifica relevante para diversas tematicas
escolares; (iif) quando a norma admite variantes ortograficas da entrada em questao, elas

surgirdo na mesma entrada “desde que se mantenha a ordem alfabética”.

Diga-se desde ja que esta ressalva da origem ao insdlito de no caso de
cobarde/covatde; loiro/louro; oiro/ouro se ter optado por duas entradas para cada forma
o que, no limite, podera induzir o aluno, nio precavido pela leitura da “Organizacio do
Dicionario”, no risco de pensar que se trata de palavras diferentes. Claro que nao se pode
iludir o facto de, no caso vertente, a variante nao ser exclusivamente ortografica; dado

corresponder a diferentes realizagées: monotongacao do ditongo [ow] na grafia <ou> ou a

3 A mesma editora acaba de lancar no mercado uma colecgio de diciondtios escolares segmentando o
publico-alvo em niveis (1.° ciclo: 2.° ciclo; 3.° ciclo e secundario). Nenhum deles foi analisado, mas registe-se
0 que, no volume relativo ao ensino secundario, os autores dizem na‘“Nota Introdutéria”: “Este novo
Dicionario Escolar Secundario, que agora se publica, constitui uma obra concebida de raiz para os alunos do
Ensino Secundario” (2011: 1).
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manuteng¢ao de ditongo [oj] na grafia <oi>. Mas, mesmo assim, pergunta-se: por que nao
usar a habitual indica¢io de “o mesmo que” (m.q.)? Reduziria o nimero de entradas e
facilitaria o trabalho do aluno: o dicionario é/deve ser um instrumento auxiliar de

aprendizagem...

E certo que, por via do critério preferencial da ordem alfabética, a primeira das
entradas nos pates “loiro/louro” e “oiro/ouro” acaba por remeter para a segunda visto datr
como definicao (?) a forma variante “louro” e “ouro”, sendo sé esta a realmente definida.
Mas nao parece ser esta a maneira mais adequada de apresentar a questio até porque 0s
autores niao a adoptam com regularidade. Com o par “cobarde/covarde” procedem
exactamente ao contrario sem que vislumbre explicagdo para a mudanga. Por outro lado, os
pates” loica/louca” e “toiro/touro” nio mereceram o mesmo tratamento, tendo sido

excluida a primeira variante.

No segundo item da “Organizacio do Dicionario”, que aborda a questio da
“Classificagao gramatical”, para além da informagao, 6bvia, de que todos os vocabulos
serdo classificados gramaticalmente, esclarece-se que sera esse o critério que presidira a
sequencializaciao das acepgoes, sempre que uma dada entrada puder incluir-se em mais do
que uma categoria. Contudo, nada se diz quanto a ordem sequencial da indicagao das
classes. Pelo exemplo dado (militar — adj. e s.2) e uma observacio rapida de outras
entradas, ao longo do dicionario, parece poder concluir-se que também aqui vigorou o

critério da ordem alfabética.

Mais extensas se apresentam as informagdes constantes no item “Alteracoes de
. .. .. , ’ .
sentido, Dominios e Niveis de lingua” uma vez que se agregaram aspectos semanticos e

outros de ordem pragmatica relacionados com os usos.

Assim, os autores explicitam o significado de algumas “etiquetas” — denominagao
atribuida as abreviaturas entre parénteses — com as quais pretendem esclarecer/delimitar
diversos sentidos de uma palavra, visando, deste modo, prevenir ou eliminar eventuais
ambiguidades a que a definicdo podera conduzir. Tais “etiquetas” remetem tanto para
sentidos figurados como para usos especiais que podem determinar significados

(13

particulares, usos condicionados pelo que apelidam de dominios: “ a area geografica, a
ciéncia, o ramo do saber ou da actividade humana no ambito do qual uma palavra é usada

ou deve ser entendida”. A estas acrescentam ainda a indica¢ao do “nivel de lingua” que, no
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dizer dos autores “ esclarece sobre o tipo de discurso no ambito do qual uma palavra é

usada ou adquire um sentido particular”.

Quanto a “Defini¢ao”, fazem questio de explicitar o(s) critérios em que se
basearam para a ordenagao das acepg¢oes: “Sdo colocadas em primeiro lugar as tradugoes
das acepgoes mais correntes do Portugués actual. Seguem-se os sentidos secundarios,
técnicos, cientificos ou proprios a niveis de lingua”. Conclui-se, pois, que optaram pelo
critério empirico, partindo do mais comum e actual na lingua comum, passando em seguida
a organizar as restantes segundo um principio “légico” que considera a primeira acepgao

como o sentido original e os restantes como secundarios ou especializados.

E verdade, reconheca-se, que nenhum dos outros dicionarios clarifica os critérios
que foram usados na organizagao das acepgOes, mas, como se sabe, esta questio nao é
simples nem linear. Varios autores a tém abordado e feito varias propostas, mas, na linha
de Welker a conclusio a tirar é a de que “nao existe uma solu¢ao ideal — quer porque os
usuarios tém outros interesses do que o lexicografico, quer porque faltam conhecimentos

seguros...”(2004: 129).

Do que supra se foi dizendo, percebe-se que informagdes sobre problemas de
ortoépia, de morfologia — feminino e plurais irregulares ou de sintaxe — caso das regéncias
— estdo praticamente ausentes desta obra que, ndo obstante, se declara especialmente

elaborada para uso escolar, o que nao deixa de ser insolito.

Assinale-se, contudo, que, embora nao lhe seja feita men¢ao nas indicag¢oes iniciais,
o D4 nao deixa de contemplar a variagio de significado determinada pela flexao em

numero de algumas palavras.

Nio obstante a utilizacio da parafrase e/ou perifrase sinonimica como forma de
definicao, reconhecida como modalidade que melhor descreve e explica o definiendum, o D4,
como de resto os outros, recorre igualmente a listagem cumulativa de sinénimos

345 ~
7?7% Mas como 0s contextos nao

modalidade tida por alguns como “pseudo -defini¢ao
foram objecto de explicitagao, ou tendo-o sido em raros casos, foram-no incompletamente,
nao se resolve o problema fulcral da sinonimia: ndo ha, de um modo geral, duas palavras

cujo significado seja exactamente o mesmo o que torna impossivel a substituicdo de um

3 Para Imbs (1960:13), alias, a defini¢do por sinénimos é o modo menos cientifico possivel de elaborar a
defini¢do lexicografica; alerta mesmo para a criacdo de um “circulo vicioso” desmotivador.
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pelo outro. Ora, essa devia ser a preocupacao do lexicografo designadamente quando trata
de dicionarios com objectivos didacticos como deveria ser apanagio dos dicionarios
escolares. De pouco servira ao aluno numa lista de sinénimos sem a informacao sobre o(s)
contexto(s) de uso, os quais, mesmo dando de barato que nio podem abranger todas as
facetas da palavra, poderdo habilita-lo a fazer escolhas mais informadas e, logo, mais

adequadas.

O mesmo se diga sobre o tratamento da polissemia. Separadas entre si por ponto e
virgula, as diferentes acep¢oes de uma mesma palavra (os sindénimos sio separados por
virgula), como nenhuma indica¢do sobre o contexto ¢é fornecida, a compreensio de uma ou
outras acepgoes ou de todas pode ser prejudicada, ja que é o contexto que pode clarificar o

sentido em que a palavra polissémica deve ser interpretada.

Retomando os exemplos supra citados (frugal, pesado e tostado), as defini¢oes
que se encontram no D4 aproximam-se muito das fornecidas pelo D3. Alias, no primeiro
caso, reduz-se ainda mais a informagao que se circunscreve ao sentido figurado: (i) frugal,
adj. (fig.) sébrio; moderado. O segundo exemplo — (ii) pesado, ad/. que tem muito peso;
arduo; trabalhoso — ndo distingue nem contextos nem usos figurados; o terceiro, a
semelhanca do que se verifica no D3, nio foi constituido entrada, por se tratar de uma
forma flexionada. O significado tem de ser, pois, procurado no lema: tostar, ».77. queimar a

superficie, crestar; torrar.

A opgao pela abordagem polissémica enferma dos mesmos males que tém vindo a
ser assinalados. O D4, na mesma entrada, define assim os homonimos canto, sdo e vale:
(i) canto, s série de sons musicais cadenciados, formados pela voz; acgao de cantar;
divisdo de certos poemas, principalmente dos épicos; angulo saliente ou reentrante
formado pelo encontro de linhas ou superficies, sitio esconso; (ii) sd0, ad/. que tem sadde;
curado; puro; (iii) vale, s.7z. depressio entre montanhas ou na base de uma montanha; titulo

de crédito emitido pelo correio para s transferir dinheiro, entre particulares.

Para além dos reparos coincidentes com os que anteriormente ja foram feitos no
que toca aos dicionariosja analisados, a luz das explicacbes dadas no texto inicial que
explicita a “Organizacio do Dicionario”, relativamente ao critério da ordenagao das
diferentes acepgoes, podera legitimamente o aluno ficar a pensar que, em cada uma das

entradas acima, os primeiros significados registados sio os mais correntes do portugués
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actual. Consequentemente, os que se lhe seguem seriam “ sentidos secundarios, técnicos,

cientificos ou proprios a niveis de lingua” o que obviamente nao se aplica 2 homoninia.

6.4.5. Diciondrio Escolar Bdsico de Portugués

O D5, Diciondrio Escolar Bdsico de Portugnés, DEBP, abreviadamente, auto-intitula-se
como Escolar. Contudo, ao invés do D4 as habituais palavras de autopromog¢io na
contracapa nada confirmam sobre o objectivo escolar que tera presidido a sua confecgao.
O D5, como os restantes, destaca o nimero de entradas - mais de 25.000, lembre-se — e a
clareza e precisio das defini¢oe; aponta também a presen¢a de um anexo gramatical, e a
rematar, dois factores que poderdo pesar positivamente no acto de compra: “ Obra
facilmente manusedvel, tanto em casa como na sala de aula “e¢” O fundamental de um
grande dicionario em formato de bolso”.O transporte e manuseamento faceis que resultam
do formato de bolso, nao sendo critérios desprezaveis, nio podem substituir aqueles que
devem estar subjacentes a dicionaristica de aprendizagem. Assim, os ultimos argumentos
promocionais acabam por nao confirmar o que o titulo anunciava. De escolar, o dicionario

tera muito provavelmente apenas formato e vantagem de portabilidade.

No D5, os textos externos limitam-se a descodificacio das abreviaturas usadas e ao
Anexo Gramatical publicitado na contracapa. Nao ha qualquer mengdo a organizacio do
dicionario ou guia de consulta do mesmo o que pode ser lido como desvalorizagao da sua
importancia como meios auxiliares na familiarizacao do publico escolar com os diferentes
tipos de informacdo que podem ser proporcionados pelo dicionario. E provavel que por
decisdo prépria o aluno nio os consulte, mas em contexto escolar pode ser alertado para
eles e para a ajuda que af pode encontrar. Dai também a importancia de que se revestem;

podem ser sucintos sem omitir informagao relevante.

Contudo, nao obstante a auséncia de explicagdes iniciais, a verdade é que o D5 nao
deixa de fornecer, nos verbetes, informacdes em tudo idénticas as que se encontram nos
outros dicionarios. Indica-se a classe gramatical; prestam-se informagdes sobre
particularidades morfoldgicas, representa-se a pronuncia de alguns fonemas geradores de

eventuais dificuldades, distinguem-se registos de lingua, sentidos figurados, diferentes
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346 : : .
. Em certos verbetes inclui-se também

acepgoes de uma mesma palavra, idiomatismos
informagao sobre contextos ou dominios ou mesmo sobre regimes preposicionais de
alguns verbos.

Os esclarecimentos sobre a pronuncia focam-se na (1) diferencia¢ao de [€] ou [e] —
como por exemplo, nos homégrafos ele (€)/ele (é) — e de [9]-/[0] — como em octe (6) e
olor (0) - ; (i) na representacio do grafema <x> como |[z], [ks], [s] ou ainda (iii) na
distingdo entre ditongos e hiatos (esmiugar (7-#)). Também aqui a assistematicidade que
vem sendo assinalada se verifica, tal como se torna a observar a deficiente representagao do
grupo inicial ex- como (eis) em palavras como, por exemplo, exceléncia (¢7s5); exclamagio
(¢25); excursao (ezs); excerto (eis) que nao ¢ exactamente a pronuncia habitual do portugués
que, como ja se deixou dito, se aproxima mais de [ef]ou [f]. E, novamente neste caso, a
assistematicidade é regra, nao se vislumbrando porque raziao se representa o grupo em

algumas palavras e se omite noutras (excitagiao; exclusiao; excomungar...).

Relativamente aos grupos graficos <gu> e <qu> verificam-se as mesmas

deficiéncias assinaladas supra representando-se apenas em alguns casos a pronuncia como

[g], [k] ou [gw] e [kw].

Sem novidade, a sinonimia ¢ frequentemente usada como indica¢ao do significado,
por vezes acumulando-se sinénimos (destrambelhado, adj. Desajeitado; disparatado;
desnorteado; desordenado; dissabor, sz Magoa; desprazer; desgosto; aborrecimento;
contratempo) como se se equivalessem em todos os contextos. E, no entanto, na definicao
de sinénimo, o dicionario ¢ claro: “ Diz-se da, ou palavra que tem o mesmo ou quase 0O
mesmo sentido que outras” (2001:484). Por isso se torna tio importante ir mais longe do
que faz o D5, explicitando contextos como fazem alguns, de modo a impedir usos
inadequados. E, acima de tudo, ser sistematico na sua informagdo o que nem sempre

acontece.

Quanto a homonimia, e regressando sempre as mesmas palavras, canto, vale e so,
conclui-se que nao houve uniformidade de critério pois ora ha desdobramento — duas
entradas para canto e vale — ora ha abordagem polissémica — uma s6 entrada para sio,

como se ilustra a seguir.

(i) Abordagem homonimica:

36 Mesmo alguns indiscutivelmente cafidos em desuso, portanto sem grande pertinéncia num dicionario
escolar. Veja-se: “ fazer pé-de-alferes: cortejar, namorar”.
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canto, s.zz. Ac¢ao de cantar; modulagio da voz humana e de algumas aves; cada umas das

divisGes de um poema.

canto, s.7z. Angulo; esquina; sitio afastado, solitario; lugar escuro; extremidade (da boca,

dos olhos)
vale, 5.z Depressao ou planicie entre montes ou na base de um monte.
vale, s.7z. Espécie de cheque.

(i) Abordagem polissémica:

sdo, adj. Forma abreviada de santo, usada sempre que o nome comega por consoante (Sio
José, Sao Tomé); sadio; que tem satide; que nao esta podre (fruto); salutar; sincero; justo;
sdo como um péro: (alguém) muito saudavel; de perfeita saude; @ sdo e salvo (loc. ady.) : sem

dano; sem acidente

Por curiosidade, procuram-se outros casos de homonimia, com a inten¢ao de se
perceber se esta heterogeneidade de critério seria meramente casual ou se, pelo contrario,
seria a regra. Nesse sentido, consultaram-se outras entradas que poderiam configurar casos

de homonimia, a saber: “alatde”, “banda”, “calar”, “heroina”, “manga”, “mangueira”,

2 ¢

“pena”, “vaga”, “vardo”. A conclusio ¢ a seguinte:

(i) Desdobramento de entradas:
alaude, instrumento musical antigo/alaude; pequeno barco de pesca do atum;
banda, reuniio, fraccio, bando/banda, parte lateral, corporacio de musicos;
heroina, mulher de valor extraordindrio/heroina, medicamento zmalgésico3 4
pena, revestimento do corpo das aves/pena, punicao ,castigo, d6

(if) Tratamento polissémico:

calar, guardar siléncio, ocultat, omitindo-se/ignorando-se o termo calar com o significado

de fazer um entalhe em certos frutos;

37 A definicdo, como se vé, ilustra bem uma espécie de tabu que conduziu a omissdo do significado de
“sucedaneo da morfina”e que no D1 e no D3 levou mesmo a rasura da palavra.
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manga, parte do vestuario que cobre o brago; fruto de mangueira.
mangueira, planta que da manga; tubo condutor de liquidos.
vaga, grande onda; acto ou efeito de vagar.

vardo, vara de qualquer material; individuo do sexo masculino.

6.4.6. Dicionirio da Lingua Portuguesa - Diciondrio do Estudante

O Diciondrio da Lingna Portugnesa - Diciondrio do estudante — DLP-DE - e identificado
como D6 no corpus, a semelhanca do D5, oferece apenas como textos externos, um de
natureza informativa, a habitual explicagio das abreviaturas, e um outro, de caracter
dicionaristico. Este segundo texto constitui o remate do volume e, em jeito de apéndice,
disponibiliza um “Registo de alguns arcaismos com mais interesse” (2003:1060). Este
apéndice, organizado de A a Z, em nove paginas, ¢ um pequeno glossario de palavras

caidas em desuso.

Nao obstante poder admitir-se alguma curiosidade ou mesmo interesse por parte de
quem consulta o dicionario no conhecimento de alguns dos arcaismos registados, a verdade
¢ que muitos deles apenas interessam a um publico restrito. Por essa razio, nao deixa de
parecer bizarra a sua inclusio num dicionario dito “do estudante”. Um aluno do 3.° Ciclo™®
ou do Ensino Secundario, querera saber o que significa, por exemplo, “aosadas”, “buz”,
“cantés”, “destampice, “estrolico”, “famacgo”, “gratir”’, “ladeza”, “ogano”, “postumeiro”,
“ren”, “segre”? Alias se lhe fosse dado a ler um texto em portugués arcaico, segundo a

pratica corrente, encontraria o significado de alguns explicado em rodapé, como ¢ de

tradicdao e presumivelmente contentar-se-ia com essa informacao.

Na auséncia de textos que déem conta da organizagdio do dicionario, é na
contracapa que devem ser procurados dados pertinentes para se fazer uma ideia, ainda que
sumaria, do que o D6 pretende oferecer ao seu publico, ndo devendo embora ignorar-se

que o teor dessas informacdes visa essencialmente objectivos de marketing editorial.

38 O aluno do 9.° ano ¢, realmente, confrontado com arcafsmos presentes no Auto da Barca do Inferno de
Gil Vicente. Mas os que surgem sio habitualmente “traduzidos” no manual e nao ¢é ctivel que se va procurar
outros no dicionatio.
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Segundo o que ai se afirma, o DLP - DE ¢ um dicionario “ Especialmente
vocacionado para estudantes da Lingua Portuguesa”. Claro que a editora vale-se da
ambiguidade criada pelo termo “estudante”, que nao é nunca especificado com a clareza de
uma referéncia objectiva a qualquer ciclo de estudos. Assim alarga consideravelmente a
extensao do publico comprador: qualquer estudante, autéctone ou ndo, de Lingua
Portuguesa, de qualquer faixa etaria podera, aparentemente, encontrar aqui respostas para
as suas davidas. O mesmo ¢ dizer que o D6 nio ¢é verdadeiramente um dicionario ou
pedagdgico, no sentido de nao ter tido especialmente elaborado segundo pressupostos

como, por exemplo, as necessidades e dificuldades do publico-alvo.

A informacao seguinte diz respeito a extensio da nomenclatura: mais de 53.000
vocabulos, todos com indicacio da classe gramatical e clara distingao entre diferentes
acepgdes quando for o caso. Inclui também, segundo se declara, inimeros exemplos e
frases idiomaticas. A apresentagdo da obra ¢ finalizada com o mesmo argumento

encontrado nos restantes: este ¢ um dicionario de consulta simples e facil utilizagao.

Apesar da auséncia de textos com funcio descritiva e/ou explicativa sobre a
organiza¢ao e consulta do dicionario, a analise do D6 bem como a descodificagdo das
abreviaturas revela, sem grande novidade, que os verbetes incluem os dados habituais
respeitantes aos dominios habituais e estao estruturados do mesmo modo que nos restantes

dicionarios.
Assim, na area da ortoépia pode observar-se:

(i) distingao da pronuncia do grafema <e> como [€] — em pega (¢) — e como [e] — em
pega (¢) — e também do grafema <o> como [o] — em acordo(6) — e como [3]- em
coca(6);

(ii) representagao da prondncia dos grafemas <a> e <x>, respectivamente como : [a] —
em cachené (2) e [s] — em auxiliar (ss)-, [z] — em exangue — e [ks] — em toxico (cs).
Contudo, tem de, reiterar-se a critica ja antes feita: nem a representacio ¢é
sistematica nem sao consideradas todas as realizagdes dos mesmos grafemas que
em varios casos podera ser relevante: realizacdo de <e> como [i] e de <x> como
)

(i1) identificacdao de hiatos : condoimento (u-i); fuinha (u-i); esmiugar (i-u)

(iv) representacio do grupo <ex> como [eis], que foi ji objecto de reparo.
Acrescente-se agora que, se nas indicagdes inicials, neste cCOmMO NOS OuUtros
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dicionarios, a editora apresentasse o alfabeto fonético internacional, a
representa¢do da pronuncia ganharia em clareza e rigor. Esta op¢ao nao parece
descabida para um publico do 3.° Ciclo ou do Secundario.

(v) a aten¢ao dada aos grupos <gu> e <qu> padece de irregularidade. Ao primeiro
praticamente nao se faz qualquer referéncia as duas possiveis realizagoes (apenas
como consoante [g] ou como consoante seguida da semivogal — [gw]| — que passa a

formar ditongo com a vogal que imediatamente a segue).

Ora, se até se pode admitir que tal indicagdo pode ser desnecessaria em
palavras mais comuns, cuja frequéncia de uso — produtivo e/ou teceptivo — as torna
familiares e, por isso, sem duvidas quanto a pronincia, o mesmo nao se pode dizer
das palavras “desconhecidas”, que nio fazem parte do léxico do aluno e que o
proprio D6 inclui na sua vasta nomenclatura (53.000 vocabulos, recorde-se). Alguns
exemplos: apaniguado; elanguescéncia; languidez: e respectivas cognatas, nao
contém qualquer informac¢ao. Um aluno que depare com elas, que mais nao seja
numa “viagem” voluntaria e curiosa ao dicionario, podera niao saber como
pronuncia-las; do significante, podera eventualmente reter a forma grafica, mas
quanto a forma foénica nada lhe sendo explicado, manter-se-ao desconhecidas,

suscitando duvidas se as quiser usar ou simplesmente ler.

O grupo <qu> enferma do mesmo mal supra referido: oscilagio entre a
representacdo e a omissio sem que se descortine qual o critério. Nada se explicita
quanto a deliquio, equabilidade, equanime, mas, ao invés, indica-se pronincia
de frequéncia (qu-¢n); consequéncia (que-en); deliquescente (qu-es); equestre

(que-es); equidistante (qu-i).

Pelo menos num caso concreto compreende-se e aceita-se a decisio dos
autores: os homodgrafos equino (relativo a cavalo) e equino (sinénimo de ouri¢o)
foram objecto de clarificagao. O primeiro pronuncia-se e representa-se como (qui-

1); o segundo como (qui).

Outra das informagoes presentes nos verbetes diz respeito a classe gramatical; mas
do ponto de vista da morfologia faltam informacées sobre, por exemplo, femininos e/ou

plurais irregulares.
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A sintaxe, designadamente, no que toca a indica¢des quanto a regéncias verbais,

também n3o merece atencao.

Por outro lado, o D0, integra esporadicamente, informagoes sobre o contexto de
uso de algumas palavras com o objectivo de especificar diferentes acepgoes. Veja-se:
abaixador, adj. e s.z. que ou o que abaixa; depressor (musculo); sustentar ».77. segurar por

baixo;... prolongar (a voz).

De registar também o que D6 distingue marcas de uso, conforme se anuncia na
descodificagao das abreviaturas. Alguns dos termos com que o faz — “chulismo”,
“plebeismo” — denunciam uma certa forma de expressio de juizos de valor contra registos
mais informais ou desviantes da norma-culta ou padrio. Se, por um lado, a inclusao de
palavra pertencentes a uso menos prestigiados socialmente ¢, por si mesmo, boa e parece
ser um sinal de auséncia de preconceitos, os termos usado vém de algum modo desmenti-
lo. Outras, mais neutras, informariam igualmente, ndo deixando de cumprir-se a fungao

prescritiva inerente a um dicionario do estudante.

Refiram-se ainda dois aspectos que caracterizam a organizacao da nomenclatura

deste dicionario:

(@) como outros, o DO, para além das unidades lexicais simples, contempla, incluindo-
as como sub-entradas nos verbetes, unidades complexas — compostos, expressoes

idiomaticas, locucdes. ..

(i1) ao contrario das restantes, o D6 integra no mesmo verbete e com o mesmo
destaque grafico dado a entrada “principal”, a ou as variantes da mesma. Por
exemplo: duradouro ou duradoiro; despolarizador ou despolarizante; bruteza,

brutidade ou brutidao; verdoengo ou verdolongo.

Como se documenta na listagem das vinte e cinco palavras supra referida e
apresentada em anexo, a indica¢ao cumulativa de sinébnimos como forma de esclarecimento
do significado da entrada é, como seria de esperar, também pratica normal no D6.
Contudo, a escassez de referéncias a contextos de uso e de informagoes de tipo
sintagmatico como sejam as testricoes combinatérias e/ou co-ocorréncias tipicas acaba por
pesar negativamente no plano da percep¢iao e utilizagdo correcta das virtualidades da

sinonimia.
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Tomem-se como exemplo as entradas vexame e vindicta. Em ambas sio
apresentados equivalentes sinonimicos; no primeiro caso, afronta e vergonha entre outros,

no segundo, vinganga, perseguigio, castigo.

O primeiro caso configura um claro exemplo da pertinéncia de dotar o dicionario
de outro tipo de informag¢ao para além da semantica, mais concretamente informacao de
tipo sintagmatico sobre restricoes combinatorias. Dando como formas sinénimas vexame,
afronta ¢ vergonha teria sido util lembrar que ¢é possivel “sofrer/passar por

vexame/afronta” mas ja é duvidoso (?)“softrer uma vergonha” preferindo-se “passar por

vergonha”. Por outro lado, diz-se “ Ter vergonha” mas nio “Ter vexame/afronta”.

Por sua vez, o segundo caso releva sobretudo da semantica, designadamente, do
facto de entre os trés “sinénimos” arrolados haver uma equivaléncia muito parcial. Com
efeito, s6 muito lateralmente os semas de “perseguicao” e “vingan¢a” podem coincidir
totalmente: s6 no contexto de um acto persecutério intencional de prejudicar alguém para
se exercer sobre essa pessoa uma qualquer desforra se pode entender “perseguicao” como
“vinganc¢a”. Pode existir perseguicdo sem intuitos vingativos; pode haver vinganca que
passa por outro tipo de atitudes que nao a de perseguicao. O mesmo se diga de “castigo”.
Uma “puni¢ao”, uma “pena” nao tem de ser uma vinganga; pode, alids, configurar um acto
de justica. Nao teria tudo de ficar mais claro num dicionario “Especialmente vocacionado

para os estudantes da Lingua Portuguesa”?

Acresce ainda que a pratica de definir o significado pelo recurso a sinénimos pode,
por vezes, obscurecé-lo, obrigando a outra(s) consulta(s) como se observa, por exemplo,
entre outros casos idénticos, quanto ao sentido figurado de “veniagas”, (“tranquibérnia”)
se, eventualmente, se quiser precisar os seus limites do significado relativamente ao

sinébnimo seguinte “traficancia”.

Ter em conta, explicitando-os, os varios significados de uma palavra relacionados
entre si, ¢ considerar o fenémeno da polissemia e o D6 fa-lo mas sem a devida cautela,
quer por auséncia de exemplos esclarecedores das diferentes acepgdes quer por
indiferenciacao da simbologia que separa acepcdes diferentes da mesma palavra da que

separa palavras diferentes que mantém entre si relagdes de equivaléncia semantica.

Dada a opgao editorial de nao realizar o desdobramento de entradas no que toca as

unidades homonimas, no D6, elas sao tratadas como uma tnica entrada, sucedendo-se os
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varios significados apesar de nio possuirem relagao entre sim. Assim, num s6 verbete,

(13

“canto” ¢ “ sm.angulo; sitio escuro; esquina, esquadria de pedra; aresta; comissura dos
labios e das palpebras; versos destinados a serem cantados; cantiga; composi¢ao poética;
divisao de um poema”. O verbete inclui, ainda, no final, a expressio metaférica lexicalizada

“canto do cisne” explicitando o seu significado: “dltima expressao de um artista”.

“S40”, também num so6 verbete, ndo esquece a forma apocopada de santo, ultima
acep¢iao considerada numa sequéncia de defini¢oes/sindénimos: “adi. que tem saude;
integro; curado; bom para a saude; forte; vigoroso; fig. ileso, salvo; verdadeiro; justo; moral;

s.m. a parte melhor (material ou moral) de qualquer coisa; abr. de santo.

A mesma abordagem se aplicou a “vale” que ¢ definido como: “s.z. planicie entre
duas montanhas ou colinas; largo espaco de terra banhado por um rio; espécie de ordem ou
letra com que se transferem fundos entre particulares, de terra para terra, por meio de
correio; valor escrito; documento representativo de recibo provisorio.” Também este
verbete incorporou uma metafora lexicalizada e respectivo significado: “vale de lagrimas: o

mundo em que vivemos”.

O comentario a op¢ao de nao desdobramento a entradas homoénimas, tem vindo a

ser feito; nao é necessario repeti-lo.

6.4.7. MICHAELIS: Minidicionadrio Escolar da Lingua Portuguesa

A organizacio do MICHAELIS: wminidiciondrio escolar da  lingua  portugnesa —
abreviadamente MMDELP e D7 no corpus — encontra-se identificada no “Sumario”. Para
além da nomenclatura, sdo os seguintes os textos externos: “Apresentagao’”; ”” Organizagao
do dicionario”; “Abreviaturas usadas nesta obra” e um “Apéndice” com informacao
diversa: gramatical em sentido lato (normas de representagao grafica da lingua, divisao
silabica, colectivos, adjectivos patrios, verbos onomatopaicos...); correspondéncia entre o
alfabeto grego e latino e entre algarismos romanos e arabes; numerais; simbolos

matematicos. Na contracapa, um outro texto complementa as informagoes interiores.

Na “Apresenta¢ao”, esclarece-se que as entradas que constituem a nomenclatura
resultam de uma cuidadosa seleccdo e adaptacao do “Michaelis Moderno Dicionario da 1.ingna

Portugnesa — o mais completo e actualizado do nosso idioma” (2004: VII).

341



Tais seleccao e adaptacido foram realizadas, segundo se assevera, com intuito
“...atender as necessidades do curriculo escolar do ensino fundamental”(zd..ib), atirmagio

(13

corroborada na contracapa, na qual se reitera que Este minidicionario(...) foi
especialmente criado para atender as necessidades dos alunos do ensino fundamental”. Nao
sdo, contudo, mais uma vez, esclarecidos os critérios de seleccao das mais de 23.000
entradas que constituem a sua nomenclatura, o que teria sido importante até pela

declaracao explicita de que a obra visa, em particular, um publico em situagio de

aprendizagem no ambito do ensino fundamental.

Dessa nomenclatura fazem parte neologismos, termos da area tecnoldgica, em
particular da Informatica, empréstimos e unidades lexicais pertencentes a variedades

regionais e/ou sociais.

Uma novidade relativamente aos outros dicionarios do corpus é que no D7 as
entradas de todos os verbetes sio apresentadas indicando-se a respectiva divisao silabica.
Trata-se de uma informacao que vale pela pertinéncia estrita do conhecimento da estrutura
silabica das palavras mas que nao se esgota ai. Em situacao de escrita pode ajudar o aluno
na translineagdo correcta e, por outro lado, facilita o trabalho lexicografico, na medida em
que resolve, sem necessidade de representagdo da pronuncia, as realizacdes de grupos

vocilicos como hiatos™ e dos grupos <gu> e <qu>.

Tanto a “Apresenta¢do” como a contracapa dao conta de que, no sentido de ficar
garantida a compreensio das definicbes, o D7 ilustrou com “exemplos objectivos e
actualizados” o uso da palavra descrita. Esta forma de ilustrar o uso da(s) palavra(s) pode
assumir por vezes a forma de abonagao, como se pode ler na “Organizacao do Dicionario”.
Um dos itens — o ponto 8 — di-lo assim “Frases claras ou cita¢des de autores famosos sao
frequentemente usadas para melhor compreensao da defini¢ao ou do emprego correcto da

palavra ou acepgao” (id.:VIII).

A “Organizacio do Dicionario” expoe de forma mais esmiugada as varias
informagoes que sao facultadas ao aluno. A maior parte delas sao as que qualquer outro

dicionario também disponibiliza. Além das ja assinaladas, destaquem-se as seguintes:

(i) Dominios da ortoépia:

3% Este problema é também resolvido pelo trema.
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- para os empréstimos, indica-se a pronuncia corrente em portugués(norma brasileira); s6
depois se esclarece a lingua de origem — flash (fléch) ing.; Ly.cra(ai) ing.; nug.get (ndguet) ing.;
voy.eur (vua-iér) fr.; staff{istaf) ing.;
- representam-se as realizagoes dos grafemas <x>, <e> e <o>. A representac¢do das vogais,
ao contrario do que se observava nos outros dicionarios, feita quando em silaba ténica,
indica sobretudo as pronuncias [e] e [o]. A representacao deste grafemas realizados como
[€] e [9] ¢, todavia, de regra quando se quer distinguir homografos: molho(6)/molho (6);
sede (¢)/ sede (€¢). Quanto ao grafema <x> omite-se, como sempre a realizacio [f],
indicando-se apenas a pronuncia [ks] — toxina(cs) - ; [s] — maxima (ss). A prondncia |[z]
raramente merece atengao e quando representada nao se vislumbra qual foi o critério: nada
se diz quanto a exacerbar ou exanime, ou exéquias, mas indica-se a prondncia de
exibido (z).

(if) Dominio da Morfologia.
- indica-se a classe e a subclasse gramatical;
- integra-se no final do verbete a conjuga¢ao de verbos irregulares e defectivos;
- explicitam-se irregularidades flexionais de género, numero e grau;

(iif) Dominio da Semantica Lexical

- sdo apresentados, como ¢é habitual, sinbnimos, mas também anténimos, informagao que

pode ser de utilidade sobretudo em termos de produgao.

(iv) Dominio da Variagao Linguistica

- faz-se a notagao de usos situacionais/sociais/ regionais.

Outras das informag¢des veiculadas sio as que explicam a forma de organizacdo da
microestrutura quer no que toca a destaques graficos quer no que respeita a indicagao da

inclusio como sub-entradas de expressoes lexicalizadas.

Além do recurso a sinonimia como forma de defini¢cao das entradas, de acordo com

o anunciado na “Organiza¢ao do Dicionario”, no final de alguns verbetes, o D7 afirma

>
facultar informacao sobre um ou outro sinénimo. Em verdade se diga que essa informagao,
que nao se quer por em duvida por auséncia de analise exaustiva, foi dificil de comprovar.
Uma observagdo rapida nao permite tirar outra conclusio que nio esta: a referéncia
explicita a sinébnimos ¢ rara; ao invés, a antonimia encontra-se profusa e rigorosamente

documentada. A indicagdo do(s) anténimos, esta sempre acoplada a referéncia a(s)

acepgoes a que se refere(m).
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A polissemia, que o D7 distingue da homonimia (o item 4 da “Organizagao” é
claro: “ Vocabulos de grafia idéntica, mas com origens diferentes constituem verbetes
independentes, e as entradas tém numeragao elevada. Ex: a.bor.dar/a.bor.dat” (id.ih)) nem
sempre ¢ tratada com a necessaria clareza, ja que casos evidentes de polissemia e
enumeragao sucessiva de sinénimos sao frequentemente suportados pelo mesmo recurso

grafico, a saber, a numeragao por meio de algarismos arabes.

Veja-se nos exemplos seguintes: pe.li.cu.da s/ 1 pele ou membrana muito fina. 2.
Filme cinematografico; insénia s/ 1 Falta de sono. 2 Dificuldade de dormir; vigilia. Se no
primeiro exemplo é evidente que o sentido de 2 se relaciona com o sentido 1, e por isso,
configura um caso de polissemia, o segundo exemplo, tratado do mesmo modo, ja nao

parece ser tdo claro; nio se tratara antes de sinonimia?

Quanto a homonimia, as coisas também nem sempre sao tao rigorosas quanto seria
de esperar, dada a inten¢ao declarada de respeitar o desdobramento de entrada.O que se

observou foi o seguinte:

(i) desdobramento de entradas
can.to sz 1 Accao de cantar. 2. Musica escrita para ser cantada. 3. Musica vocal.4 Voz mais
ou menos harmoniosa de certas aves. C. gregoriano; canto chao.
can.to sz 1 Ponto ou lugar em que dois lados, duas paredes etc. se encontram; esquina 2
lugar retirado ou solitario
sdo adi. 1 Que goza de perfeita saide.2 completamente curado. 3 Salutar. 4 Que nio esta
podre. 5 Com as faculdades morais e intelectuais intactas, sup. abs. sint. : sanissimo. Fez.
Sa. Anton. (acepgoes 1 e 2): doente: s# 1Individuo que tem saude. 2 A parte sa de
organismo.
sdo adj. Forma de santo, usada antes dos nomes comeg¢ados com consoante.

(i) auséncia de desdobramento de entradas

Estranhamente, ao contrario das anteriores ‘“vale”, com uma sé entrada e dois
significados ¢ tratado como polissémico:
Va.le s 1 depressao do terreno entre dois montes. 2 Escrito resumido que representa uma

divida.
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6.5. Conclusodes Parcelares

Analisados que foram os sete dicionarios seleccionados e organizados no corpus D, a
observagao e os comentarios realizados, ao longo dessa analise, conduzem as conclusées

que se passarao a registar.

Retomando como critérios de avaliacao da funcionalidade destes dicionarios (ditos
escolares) enquanto instrumentos pedagdgico-didacticos, alguns dos definidos por
Boagaards e supra citados®, pode afirmar-se que, quanto a convivialidade, os dicionarios,
embora com algumas deficiéncias, insuficiéncias ou omissoes, que se foram assinalando na
analise das(s) microestrutura(s), respondem a algumas das dificuldades que poderdo
conduzir a sua consulta. E certo que a maior parte das informagdes nio vai para além do
que ¢ tradicional em dicionarios de lingua geral. Abrangem os dominios essenciais
expectaveis: fonética (ortoépia), morfologia, classe de palavras, sintaxe, semantica,
pragmatica, e ¢ evidente que alguns dicionarios contemplam menos informac¢ao do que
outros. Mas ¢é inevitavel, atendendo aos condicionalismos exdgenos que impendem sobre

os autores na sua confecgdo, nio podendo, portanto assacar-se-lhes todas as culpas.

Reprovou-se, nos comentarios, essencialmente: (i) a assistematicidade verificada; (i)
a representacao fonética sem recurso ao alfabeto fonético internacional que tornaria mais
objectiva a representa¢ao; (iii) em alguns casos a falta de exemplos de uso que ilustrassem
convenientemente o funcionamento das palavras no discurso e (iv) em muitos deles a
omissao de regimes preposicionais, informagao valiosa para um correcto uso das palavras

no discutso.

Ja quanto a inteligibilidade terd de reconhecer-se que falham, na generalidade, pois
nem sempre os critérios da clareza e da simplicidade (desde que reflicta uma verdadeira
op¢ao pedagogica e nunca isenta de rigor) sao cumpridos; comparando-se com dicionarios
de lingua geral ndo existem diferengas notdrias que distingam estas obras, dando-lhe uma
identidade prépria. Também quanto a este parametro se foram alinhando as consideragoes
a que analise conduziu, designadamente, no que tocas as defini¢des circulares, reenvios para
outras entradas, substituicoes da definicao parafrastica por sinénimos que obrigam a nova

consulta, entre outros aspectos que poderdo transformar-se em obstaculos desmotivadores.

30 Recorde-se: convivialidade, inteligibilidade, utilidade, eficcia e eficiéncia.
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Sendo assim, a utilidade, eficicia e eficiéncia destes dicionarios, enquanto
instrumentos auxiliares do ensino e da aprendizagem deixam algo a desejar: dada a sua
configuracdo, qualidade e natureza das suas informagdes podem mesmo nio conseguir

cumprir eficazmente a fun¢ao didactica de que, aparentemente, se reclamam todos.

Outros factores nao descuraveis como a portabilidade, a manuseabilidade, a
apresenta¢do grafica e a legibilidade facilitadores do transporte, do uso/consulta em casa
e/ou em contexto escolar, estio identicamente presentes em todos: todos se apresentam
em formato de bolso, a legibilidade nio levanta problemas, a apresentagao grafica é a

tradicionalmente utilizada.

Um aspecto fundamental na confecgao destes dicionarios escolares é o que se
prende com a selecgdo dos critérios das entradas constitutivas das respectivas

nomenclaturas.

Por isso se entendeu proceder a uma analise muito sumaria que, com as devidas
cautelas dada a escala diminutiva da amostra face ao universo em estudo, conduziu as

seguintes conclusoes.

Dificilmente se descortinam os critérios (salvo, porventura, o da frequéncia, e
mesmo assim sdo muito questionaveis algumas opg¢oes) que determinaram a redugdo da
extensao do numero de entradas relativamente aos dicionarios convencionais, de lingua
geral. Reclamando-se todos de dicionarios escolares (uns de forma mais objectiva do que
outros, ¢ verdade) se todos se regessem por critérios didacticos previamente estabelecidos,
que, em principio, ndo seriam muito divergentes de uns para outros, seria de prever a
existéncia de ndo muitas discrepancias entre ocorréncias de vocabulos nos dicionarios do
corpus, tanto no que respeita os mais correntes (e, logo, menos portadores de dificuldades
de acesso ao significado) como no que toca os que apresentam menor indice de ocorréncia,
e que, por isso, mais presumivelmente se constituirdo com objectivo de consulta. Ora nao
foi isso que se observou, e se registou no item respectivo. S6 a titulo de exemplo refira-se
que, salvo rarfssimas excepgdes, nao se verifica a inclusdo de neologismos ou de
empréstimos que o uso contemporaneo privilegia e vai consagrando, sem que uma palavra

seja dada para esclarecer tal opgao.

Tudo leva a crer que a reducio do numero de entradas se faz mais ou menos

arbitrariamente. Sendo assim, a hipdtese de que se partiu confirma-se: os dicionarios — estes

346



e, por extensio, os outros do mesmo tipo, que circulam no mercado — sao, de facto,
dicionarios de “dépannage” (Galisson), obras de consulta pontual, para resolu¢io de

dificuldades pontuais, mais de descodificacio/compreensio do que de produgio.

Se a lexicologia tradicional visa essencialmente o inventario do léxico da lingua,
compreendendo-se nesse caso a relevancia da quantidade dos itens lexicais constitutivos da
nomenclatura, da lexicografia pedagbgica esperar-se-ia que privilegiasse a qualidade a
pertinéncia e utilidade das palavras seleccionadas e das informagoes prestadas, adequando a

confecgao do dicionario as necessidades do publico-alvo.

Os pressupostos na elaboragio de um dicionario pedagégico nio subjazem a
nenhum dos sete dicionarios: nao houve um estudo das necessidades e dificuldades
vocabulares dos alunos de diferentes ciclos de estudo e de varias faixas etarias; pela sua
configuracao, que em nada se distingue dos convencionais dicionarios gerais, conclui-se
que nao relevam da intencdo de os dotar das especificidades dos dicionarios de
aprendizagem. Oferece-se ao aluno informagao pronta a usar, alguma “erudi¢ao” lexical,
dao-se-lhe algumas informag¢Ges sobre ortoépia, morfologia, registos de uso, poucas sobre

sintaxe...

Sendo o dicionario um recurso, ou o recurso, por exceléncia para dar resposta a
questOes relativas ao eixo paradigmatico (mas também sintagmatico), descodificagao do
sentido, busca de equivalentes sinonimicos ou antonimicos, interpretagao de polissemias,
reconhecimento/distingao de homénimos, a andlise revelou que nem todos estdo aptos a

fazé-lo com o rigor que seria de esperar.

Enfim, para além de algumas divergéncias que foram assinaladas no momento
proprio, as similaridades que os unem sao varias e reconheciveis sobretudo a nivel das
microestruturas; de tal modo que também dos dicionarios como dos manuais e das
gramaticas se pode dizer que se vao reproduzindo e auto-reproduzindo sem que seja

possivel, por isso avaliar a vantagem qualitativa de um ou uns sobre os outros.
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PAILAVRAS FINAIS

Findo o trabalho, resta agora alinhar algumas consideragoes finais em jeito de
remate aos comentirios e conclusdes parcelares que ao longo do mesmo se foram
impondo e registando, uma vez analisados os corpora de textos programaticos, manuais,

gramaticas e dicionarios escolares.

O propésito que orientou este trabalho foi o de procurar compreender como cada
um dos instrumentos auxiliares do ensino e da aprendizagem da lingua, cada qual de acordo
com a sua natureza e configuragao especificas, cumpre a fun¢ao que lhes esta cometida de
mediadores, intérpretes (os manuais e gramaticas) e puramente adjuvantes (os dicionarios)
das instrugoes oficiais no que tange quer ao ensino e a aprendizagem do léxico da lingua
em geral quer de alguns dos fenémenos responsaveis pela sua estruturacdo: a sinonimia, a

polissemia e a homonimia, desde sempre tomados como contetdos a ensinar ¢ a aprender.

Deixe-se, em primeiro lugar, uma nota breve para se reconhecer que nem sempre se
tera conseguido a profundidade de analise requerida, e a que se aspirava no momento de
encetar este trabalho. O tema ¢ vasto, e cré-se, de grande interesse pedagogico-didactico e
actualidade. Fica, no entanto, a convicgao que nem todas as vertentes foram devidamente
tratadas e as que se consideraram, foram-no, porventura, de forma desigual: algumas teriam
merecido maior apuro, outras poderiam, talvez, ter sido abordadas mais ligeiramente.
Podera mesmo nao ter havido, aqui e ali, o rigor exigido. Algumas concluses pecarao
mesmo por excesso de extrapolagdo em virtude da dimensao relativamente limitada do

numero de “materiais” constitutivos dos corpora.

Mas, por outro lado, diga-se também que a pouca variabilidade de modelos
configuradores, a rocar o estere6tipo, que se observou em manuais, gramaticas e
dicionarios, reproduzindo-se ou auto-reproduzindo-se, de algum modo legitimou essa

extrapolacio.

A leitura critica que se fez dos varios documentos veio demonstrar o escasso relevo
que tem merecido o ensino e aprendizagem do vocabulario, designadamente, no 3° ciclo do
Ensino Basico. E, no entanto, ¢ indesmentivel a importancia crucial do incremento do
conhecimento lexical como parte integrante e factor do desenvolvimento das competéncias
nucleares de compreensio/expressio oral e escrita. Mesmo sabendo-se que dada a sua

extensao, nunca se podera dominar integralmente.
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O problema coloca-se com nao menor acuidade no que toca ao Ensino Secundario,
estadio em que muitos alunos continuam a manifestar sinais de “pobreza lexical”, sendo
que para muitos deles a formagdo escolar se quedara por ai. Nao figurando como um
objectivo forte, oficialmente inscrito e bem vincado nos programas, nem havendo pratica e
treino continuados, regulares e consequentes, esses alunos poderdo perder definitivamente
a oportunidade de adquirit ou expandir as competéncias que lhe permitirdio exercer
activamente o seu papel na sociedade contemporanea, complexa, exigente, mediatica e, de

certo modo, centrada no poder do uso da palavra.

A ndo ser que se acredite que o conhecimento do vocabulario se pode aprender e
expandir espontaneamente na comunicacio quotidiana ou que se pense que esse
conhecimento nao se pode ir alargando ao longo do tempo e que a escolariza¢io nao pesa
sobre ele, a escola ¢ o lugar, por exceléncia, de promog¢iao do desenvolvimento da

competéncia lexical.

Se ja nos Programas, mesmo nio estando ausente, o léxico, a sua estruturagao
interna, o seu ensino e a aprendizagem niao merecem o mesmo enfoque de outros
dominios, nos instrumentos que os medeiam e interpretam O panorama nao ¢ muito

diferente.

Claro que tem de reconhecer-se a dificuldade de didactizacio do sistema lexical
como se deixou claro anteriormente no capitulo II. Como subsistema do sistema semi6tico
que ¢ a lingua, o sistema lexical é uma estrutura aberta, heterogénea, dinamica. Mas nao
deixa de ser sistema, conjunto ordenado de elementos, relagoes e inter-relacdes, e, como

tal, deve ser abordado.

Se assim se fizer, isto ¢, se o vocabulario for ensinado ndo como um conglomerado
de elementos dispares, mas como um sistema de sistemas, mais facilmente se detectardo
conjuntos de regularidades, de redes de relagdes, (semanticas; morfossemanticas...) de
afinidades, semelhancas ou contrastes, onde antes s6 parecia haver complexidade e

diversidade de dificil apreensao.

Por isso, o ensino do vocabulario faz mais sentido se for reflectido, programado,
conduzido de modo a facilitar a compreensiao do sistema no seu funcionamento interno,

dos mecanismos que dao corpo ao seu caracter recursivo.
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Faz sentido recordar a opinido de Tréville et Duquette (1996) sobre o tema. Sao
palavras que definem bem necessidade, mas também a exigéncia de programar o ensino do
vocabulario. Se o conhecimento da palavra nao pode circunscrever-se ao conhecimento do
seu significado nem mesmo limitar-se a capacidade de a situar num microssistema de
relaces paradigmaticas, pois desse conhecimento tem de fazer parte (re)conhecer as suas
propriedades distribucionais no plano sintagmatico, é evidente a complexidade da tarefa
que se tem entre maos. Mas é necessaria. Estuda-se melhor e, consequentemente, usa-se

melhor, o que melhor se conhece e compreende.

Exercicios avulsos, sem linha orientadora por auséncia de perspectivacao do que é
necessario para que as palavras se inscrevam na estrutura profunda do léxico mental e se
organizem na memoria a longo prazo, num processo que vai do primeiro encontro até a
familiatizacdo que permita poderem ser activadas para reconhecimento/uso espontineo,
pouco podem acrescentar a competéncia lexical. O processo de aprendizagem do
vocabulario, qualquer que seja a etapa em que decorre, devera passar pelo aprofundamento
do conhecimento, desde o momento em que a palavra surge e integra o vocabulario

passivo/teceptivo até a sua inclusio no vocabulitio activo/produtivo.

O que se observou nos manuais, gramaticas e dicionarios veio demonstrar a
insuficiente, deficiente, ou mesmo ausente, abordagem pedagogica e didactica as questdes

relacionadas com o léxico da lingua, suas regularidades, selecgdes e restrigdes.

Algumas excepcdes nao desmentem a observagdo geral: o manual, que pela sua
constituicio composita assume, e talvez mais do que nunca, um lugar central no processo
de ensino aprendizagem, quase dispensando outros recursos auxiliares e complementares
desse processo - a gramatica, mas também o dicionario - poderia e deveria ser entendido
como o lugar onde se tragasse, ao longo de um ciclo ou de um ano, um roteiro de
actividades, exercicios, visando realmente o desenvolvimento da competéncia lexical do
aluno, nio o faz de modo sistematico. Nem na vertente compreensiva nem produtiva. E se
o manual falha, os outros instrumentos didactico-pedagdgicos também niao cumprem

cabalmente a sua fungdo neste campo especifico.

Claro que também sera excessivo declarar totalmente nulo o seu papel, mas como
se deixou dito, nao se reconheceu nas actividades propostas, nos exemplos arrolados, nas

defini¢oes, e até na dicionarizacao das palavras da lingua num sinal inequivoco de que
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subjacente a eles estivesse a intencdo clara de contribuir para o desenvolvimento da

competéncia lexical do publico escolar.

Quanto a sinonimia; polissemia e homonimia, conteudos programaticos reiterados
ao longo de varios anos curriculares, nem do ponto de vista da defini¢io dos conceitos
nem da sua exemplificagao se vislumbra, frequentemente, nas gramaticas, nos manuais, ¢ de
outra forma também nos dicionarios, rigor e coeréncia, nem sequer a abordagem que lhes é
feita ultrapassa a questao puramente “técnica”: nomeacdo/identificacio/definicio dos trés

fenémenos sem reconhecimento da sua func¢ao e potencialidades.

Tratando-se de fenémenos consubstanciais as linguas naturais humanas, também
eles deveriam ser abordados na perspectiva do sistema, no qual tém um papel estruturador
como subsistemas de relagdes regulares entre palavras, criando redes de natureza semantica

e formal.

Para além do reconhecimento intuitivo da existéncia de cada um deles, do
conhecimento da(s) definicao(Ges), da capacidade de identificar a sua presenca em
frases/textos, mais valeria insistir nas virtualidades que conferem a lingua e oferecem ao
falante: opgdes para escolher entre unidades concorrentes parcialmente alternativas as que
melhor setvem os seus objectivos/intencionalidades; tespostas para manter coesio e
coeréncia, evitando repeti¢oes fastidiosas e desnecessarias; instrumentos que, pela
ambiguidade que lhes é inerente permitem criar, brincar, construir jogos de palavras,
ironias...; que oferecem chaves para abrir caminhos de interpreta¢des subtis e as vezes

insuspeitadas.

Acresce ainda que experiéncia pessoal de anos de ensino e de acompanhamento da
pratica pedagogica de professores do Ensino Basico e Secundario permitiu observar e
comprovar que o tempo e a aten¢ao dedicados ao ensino do vocabulario é escasso,
nomeadamente se confrontado com aquele que se dedica, por exemplo, ao dominio da
morfologia e da sintaxe ou, mais recentemente, as no¢oes oriundas de outros dominios que

desde a vigéncia TLEBS e do DT passaram a integrar os programas.

O ensino do vocabulario nio ¢ programado, as actividades nao sio estruturadas,
nao se preve a reflexdo e o treino sistematico e, nao obstante, reconhece-se dentro e fora

do contexto escolar, que se vive num declinio do dominio da lingua em geral e do
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vocabulario em particular, do qual os professores estao conscientes, embora os alunos nem

sempre reconhecam, e que se reflecte também no desempenho nas outras disciplinas.

Insista-se: admite-se e compreende-se que ¢ muito mais facil ensinar um sistema
fechado dentro do qual generalizagdes e regras sio mais evidentes, mais facilmente
transmissiveis e adquiridas do que um sistema extenso, aberto, mutavel, dinamico como ¢ o

lexical. Compreende-se, mas deseja-se que algo mude.

A competéncia lexical nao ¢ estatica, vai evoluindo ao longo da vida, modifica-se e
enriquece-se em func¢io das experiéncias vividas quotidianamente, do acesso a vocabularios
diversificados, através da leitura ou da integracio em meios — sociais, profissionais — em

que esses vocabularios sio usados.

Mas para além de qualquer pratica quotidiana em que a mobilizacio do
conhecimento lexical, que o uso de qualquer palavra exige, se faz de modo intuitivo e
automatico, a escola compete proporcionar as situagoes para fazé-lo de forma consciente e
reflexiva, dotando o aluno das “ferramentas” que lhe permitirao mais facilmente, de forma

auténoma ir expandindo a sua competéncia lexical.

A terminar insista-se na convic¢ao de que ensinar a usar o vocabulario variado
adequado e expressivamente, nao sendo um fim em si, nao pode deixar de ser, de algum
modo, “oferecer”, aos alunos um passaporte para a viagem intensa e interminavel da
aprendizagem da lingua, do amor pelas palavras da lingua, “ferramentas” indispensaveis,
elos de uma cadeia em permanente constru¢ao, nao apenas enquanto intrumentos de
insercao e intervenc¢ao social, mas também como fundamento de pertenca a uma cultura

que institui em cada um a sua prépria identidade como ser total.

Conclua-se, enfim, o presente trabalho, invocando as palavras de quem, profissional

delas, disse ja o que poderia aqui também ser dito:

...a lingua é para ser utilizada em toda a sua plenitude. Um
compositor nio se serve s6 de uma parte de teclado ou da
escala. Recorre a tudo o que tem a sua disposi¢iao. Todas as

palavras sao utilizaveis, o que ¢ preciso ¢ que sejam oportunas.

Mario Claudio, 2004, em entrevista a Valdemar Cruz, na revista Actual no

1678
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Anexo I

ANEXOS

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Lingua Portugnesa 9° ano

NUCLEOS

GENEROS/TEXTOS/AUTORES

VAMOS RECOMECAR: DIAGNOSE DA TURMA

GENERO NARRATIVO (CONTOS)

GENERO DRAMATICO: AUTO DA BARCA DO INFERNO, DE GIL VICENTE

GENERO LIRICO

GENERO EPICO: OS LLUSLADAS, DE 1L.UIS DE CAMOES

Quadro M (9.° ano) — M1

Ponto e Virgnla 9 — Portugnés 9° ano

UNIDADES

TEXTOS/AUTORES

HISTORIA DA LINGUA PORTUGUESA

TEXTO DRAMATICO: AUTO DA BARCA DO INFERNO, DE GIL
VICENTE

TEXTO EPICO: OS LLUSLADAS, DE LUIS DE CAMOES

TEXTO NARRATIVO (CONTO)

TEXTO LIRICO

CADERNO DE FUNCIONAMENTO DA LINGUA

Quadro M (9.° ano) — M2
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Anexo II

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Contextos 10.° ano Portugués B

UNIDADES

TIPO DE TEXTOS/AUTORES

NARRATIVA EM PROSA:
CONTOS TRADICIONAIS/CONTOS DE AUTORES
NARRATIVA HISTORICA/NARRATIVA ESTRANG. DE EXP. PORTUGUESA

11

NARRATIVA EPICA
Os Lusiadas — 1UIS DE CAMOES

111

POESIA LIRICA
POESIA TROVADORESCA; PALACIANA; CAMOES LIRICO; POETAS SEC. XX
POESIA ESTRANGEIRA DE EXPRESSAO PORTUGUESA

I\Y

TEXTO DRAMATICO
AUTO DA INDILA; AUTO DA FEIRA — GIL VICENTE

APENDICE: SINTESE DE CONTEUDOS TEORICOS

Quadro M (10.°ano) — M3
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Anexo III

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Caminhos 10.° ano Portugués A

UNIDADES

TITULOS/TEMAS

REVISAO DE CONHECIMENTOS (DO 3.° CICLO)

ARTE DE CONTAR
CONTO TRADICIONAL E LITERARIO

II

A LINGUA E A LITERATURA NA EPOCA CLASSICA

111

A LINGUA E A LITERATURA NA EPOCA CLASSICA

Quadro M (10.° ano) — M4
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Anexo IV

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Novo Ser em Portugués -10 10° Ano

SEQUENCIAS

TITULOS/TEMAS

0

ANTES DE COMECAR (diagnose)

1

SEMEAR O FUTURO

EU CANTAREI DE AMOR

SOBRE...VIVER

CIDADANIA E ROMANCE DO QUOTADIANO

O DIA E ANOITE

APRENDER SOZINHO (FUNCIONAMENTO DA LINGUA) EXERCICIOS

Quadro M (10.° ano) — M5

383




Anexo V

ORGANIZAGCAO DOS MANUAITS

Expressoes — Portugués 10.° ano

SEQUENCIAS

TITULOS/TIPOS DE TEXTO

0

O QUE SEI EU? (diagnose)

EU E OS OUTROS
TEXTOS DO DOMINIO TRANSACCIONAL E EDUCATIVO

EU COM O MUNDO
TEXTOS DOS MEDIA

ESPELHOS DO EU
TEXTOS AUTOBIOFRAFICOS/CAMOES LIRICO

M(EU) MUNDO
TEXTOS EXPRESSIVOS E CRIATIVOS E POETAS DO SEC. XX

CONTO EU
CONTOS DE AUTORES DO SEC. XX

SUPLEMENTO INFORMATIVO: ORALIDADE, ESCRITA E LEITURA DE IMAGENS;

FUNCIONAMENTO DA LINGUA; RECURSOS ESTILISTICOS

Quadro M (10.°ano) — M6
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Anexo VI

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Auwula Viva-Literatura Portugnesa 10°ano

MODULOS

EPOCA LITERARIA /TIPO DE TEXTOS /AUTORES

0

DO ENSINO BASICO AO ENSINO SECUNDARIO
DIAGNOSE

EPOCA MEDIEVAL:
POESIA MEDIEVAL
PROSA MEDIEVAL

O CLASSICISMO:
O TEXTO LIRICO: CAMOES
A NOVELA SENTIMENTAL
LITERATURA DE VIAGENS

O TEXTO DRAMATICO: GIL VICENTE

O BARROCO:
A ORATORIA SAGRADA: P. A. VIEIRA

O NEOCLASSICISMO:
A. CORREIA GARGAO
NICOLAU TOLENTINO
O PRE-ROMANTISMO: BOCAGE

PROJECTO INDIVIDUAL DE LEITURA:

GENERO LIRICO; GENERO NARRATIVO; GENERO DRAMATICO; OUTROS DISCURSOS

Quadro M (10.°ano) — M7
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Anexo VII

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Plural — Portugnés A

UNIDADES

EPOCA LITERARIA/TEXTOS/AUTORES

O BARROCO:
- POESIA DA FENIX RENASCIDA

- Sermao de Santo Antonio aos Peixes

DO NEO — CLASSICISMO AO PRE - ROMANTISMO:
- POEMAS DE: CORREIA GARCAO
BOCAGE

O ROMANTISMO — ALMEIDA GARRET
- Folhas caidas

- Frei Luis de Sousa

O ROMANTISMO: ALEXANDRE HERCULANO

- Eurico, o Presbitero

O SEGUNDO ROMANTISMO: CAMILO C. BRANCO:

- Amor de Perdicao

ANEXOS: RELATORIO; RESUMO; COMENTARIO TEXTO LITERARIO

GENEROS LITERARIOS; RECURSOS ESTILISTICOS; NOCOES DE

VERSIFICACAO

Quadro M (11.°ano) — M8
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Anexo VIII

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Portugnés de Palavra —Portugnés B 11.° ano

UNIDADES EPOCA LITERARIA/AUTORES/ TEXTOS
0 NOS...A ESCOLA...A SOCIEDADE:
RECOMEGCAR PRATICANDO...
1 O BARROCO NA LITERATURA PORTUGUESA:
. POESIA BARROCA
- PROSA BARROCA: P. ANTONIO VIEIRA
2 DO NEOCLASSICISMO AO PRE — ROMANTISMO

- CORREIA GARCAO, POETA DA ARCADIA
-BOCAGE, POETA DA NOVA ARCADIA

3 O ROMANTISMO: ALMEIDA GARRET
- Folhas caidas
- Viiagens na Minbha Terra

- Frei Luis de Sousa

4 O REALISMO:
- Causas da decadéncia dos povos peninsulares”

- Os Maias — ECA DE QUEIROS

Quadro M (11.°ano) M9
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Anexo IX

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Entre Margens — Portugnés 11.° ano

UNIDADES TITULOS/AUTORES/TIPOS DE TEXTO
0 REFLEXAO SOBRE A LINGUA PORTUGUESA
1 TEXTOS DOS MEDIA
2 PADRE A. VIEIRA, Sermdo de Santo Antinio
TEXTO ARGUMENTATIVO
3 ALMEIDA GARRET, Frei Luis de Sonsa
TEXTO DRAMATICO
4 ECA DE QUEIROZ: A Religuia
Os Maias / TEXTO NARRATIVO
C.VERDE/ TEXTO LIRICO
5 Deslumbramentos”; “Nos”; “O sentimento de um ocidental””; “Num bairro
moderno”’; “Contrariedades’; “De tarde”
BLOCO INFORMATIVO - Textos de dominio transaccional

FICHAS - Texto publicitario

- Textos dos media

- Texto expositivo e argumentativo

- Classe de palavras: o verbo

- A frase simples - fungdes sintacticas

- A frase complexa — coordenacio e subordinacdo
- Discurso directo, indirecto e indirecto livre

- Pontuacio

- Figuras de estilo

Quadro M (11.° ano) M10
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Anexo X

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Comunicar — Portugnés 11.° ano

UNIDADES TITULOS/AUTORES/TIPOS DE TEXTO
1 AVALIAGAO DIAGNOSTICA; LEITURA CONTRATUAL
5 PADRE A. VIEIRA, Sermao de Santo Antinio
DISCURSO POLITICO
3 ALMEIDA GARRET, Frei Luis de Sonsa
4 ECA DE QUEIROZ: A Religuia
Os Maias
CESARIO VERDE: “Num bairro moderno”; “O sentimento de um

5 ocidental”; “N6s”; « De tarde”; “Contrariedades”; ““ De verao”;

“Provincianas”; “Cristalizacoes”
6

A PUBLICIDADE

FUNCIONAMENTO DA LINGUA

0S SIMBOLOS

GLOSSARIO DE TERMOS LITERARIOS

Quadro M (11.° ano)

Mi1
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Anexo XI

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Das Palavras aos Actos-Ensino Secundario-12° ano

UNIDADES TITULOS/TEMAS

MODULO INICIAL RE (VER); PESSOAS, MENSAGENS, TEMPOS, HISTORIAS

Géneros textuais: Praticas de Lingua; Oficina de Escrita. ..

MULTIPLICAR: PESSOAS, MENSAGENS, TEMPO, HISTORIAS

O Texto poético pessoano: ortonimo e heteronimos

VALORIZAR: PESSOAS, MENSAGENS, TEMPO, HISTORIAS
Os Lusiadas; Mensagem

REPRESENTAR: PESSOAS, MENSAGENS, TEMPO, HISTORIAS

Felizmente Ha Luar! de Luis de Sttau Monteiro

RECONTAR: PESSOAS, MENSAGENS, TEMPO, HISTORIAS

Memorial do Convento

ANEXO: INFORMACAO — SINTESE GRAMATICAL
GUIAO: PESQUISA E TRATAMENTO DA INFORMAGAO
PESQUISAS NA INTERNET
ENDERECOS DE SITIOS DA INTERNET

Quadro M (12.° ano) M14
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Anexo XII

ORGANIZACAO DOS MANUAIS

Abordagens
UNIDADES TITULOS/AUTORES/TIPOS DE TEXTO
1 FERNANDO PESSOA ORTONIMO E HETERONIMO
2 CAMOES E PESSOA: Os Lusiadas e Mensagem
3 LUIS DE STTAU MONTEIRO: Felizmente Ha Luar!
4 JOSE SARAMAGO: Memorial do Convento

Quadro M (12.° ano) M15
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Anexo XIII

ORGANIZACAO DAS GRAMATICAS

Construindo a Gramadtica

C ONSI;‘;‘;%E\SITESM TITULO CAPITULOS
COMUNICA(_;AO 1 .Comunicagﬁo
I LINGUAGEM
E LINGUA ,
2.Linguagem e Lingua
1.Frase
2.Da Frase a Palavra-Classe de Palavras
3.Da Palavra a Silaba
DINAMICA 4.Das Silabas aos Elementos que a
1I DA Cosntituem
LINGUA 5.A Oracio
6.0 Léxico
7.Relacio de Sentido e Forma entre
Palavras
1.Texto
I ASPECTOS 2.Prosa e Poesia
LITERARIOS 3 Recursos de Estilo
4.Modelo de Representacio do Discurso

APENDICE: REPRESENTACAO GRAFICA DA LINGUA

Quadro G1

31 Cada uma das trés partes constitutivas ¢ sempre antecedida de um esquema-sintese que da ao aluno uma
visdo global e ripida das matérias que nela sdo tratadas. Ao longo de alguns dos capitulos, sio propostos

“exercicios de treino e consolidacio das aprendizagens.”.

392




Anexo XIV

ORGANIZACAO DAS GRAMATICAS

Gramatica Aplicada da 1.ingna Portugnesa

CAPITULOS*?

TITULOS/CONTEUDOS

A Lingua e a Linguagem

O Portugués: Uma lingua, Muitas variedades

O Som e a Escrita

A palavra e as suas Classes

A Palavra e a sua Formacgio

A Estrutura da Frase

Significados

W N N oy KA W DN e

Texto: Estrutura e Funcionamento

GLOSSARIO: TERMOS GRAMATICAIS

Quadro G2

32 Cinco dos oito capitulos (os segundo, terceiro, quinto, sexto e sétimo) terminam com uma bateria de
exercicios de aplicagio dos conteddos que permitirio ao aluno por em pratica e/ou consolidar os seus
conhecimentos. O quarto capitulo apresenta maior nimero de propostas, pois para cada classe de palavras é
prevista uma série de exercicios. Para o primeiro e quarto capitulos a autora entendeu nio ser necessario
apresentar qualquer tipo de exercitacio.
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Anexo XV

ORGANIZACAO DAS GRAMATICAS

Gramatica de Portugnés

CAPITULOS TITULOS/CONTEUDOS
I Comunicagdo, Linguagem, Lingua e Discurso
IT A Lingua Portuguesa No Mundo
ITI Fonética e Fonologia
IV Escrita e Ortografia
A\ Lexicologia
VI Morfologia
VII Sintaxe
VIII Semantica
IX Literatura

APENDICE: CONJUGAGCAO VERBAL
USO DO HIFEN

NOMES ETNICOS, PATRIOS E GENTILICOS.

Quadro G3
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Anexo XVI

ORGANIZACAO DAS GRAMATICAS

Gramatica Bisica do Portugués

PARTES TITULOS/CONTEUDOS™
I Comunicacao
II Fonética e Fonologia
ITI Lexicologia
v Morfologia
A% Sintaxe
VI Histéria da Lingua
APENDICE

Quadro G4

353 N . . N . o . .
As autoras nio consideram a inclusio de aspectos ligados ao uso literario da lingua, como se verifica em

muitas outras gramaticas do corpus.
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Anexo XVII

ORGANIZACAO DAS GRAMATICAS

Da Palavra ao texto

PARTES®* TITULO

Gramatica dos Sons:
1.Fonética

2.Grafia

3. Fonologia
4.Prosodia

5. Evolugao da Lingua
Gramatica da Palavra:
s Morfologia
Lexicologia

3.8 Gramatica da Frase:

: Sintaxe

1.#

Gramatica do Texto:

Gramatica do texto

Texto

4.° Indices de Modalidade

Funcdes da Linguagem

Tipos de Texto

Modos de organizacao do Discurso

Quadro G5

354 . R L. - . L
Cada uma das quatro divisées apresenta-se subdividida em varias subsec¢des que especificam os varios

conteudos tratados. Para além do indice geral, estas subdivisdes aparecem listadas na pagina que identifica
cada uma das quatro grandes divisGes s#pra indicadas.
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Anexo XVIII

ORGANIZACAO DAS GRAMATICAS

Da Comunicacio a Expressao

CAPITULOS335 TITULOS/CONTEUDOS
I Linguagem e comunicagao
I1 Fonética e Fonologia, Lingua Falada e Lingua Escrita
III Sintaxe — Da Frase Simples a Frase Complexa
IV Discurso Directo, Discurso Indirecto e Discurso Indirecto Livre
v Morfologia. Classes e Subclasses de Palavras
VI Lexicologia e Semantica
VII Origem e Evolucao do Portugués
VIII A Lingua como Fonte de Recursos Expressivos
IX O Texto
X Tipos de Texto
X1 O Literario e Nao Literario

APENDICE: CONJUGACAO VERBAL

Quadro G6

% Com excep¢ao do ultimo capitulo, os restantes contemplam sugestoes de trabalho sob a forma de

exercicios de aplicagido dos conteudos abordados para melhor compreensio, assimilagiao e consolidagido dos
mesmos.
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Anexo XIX

ORGANIZACAO DAS GRAMATICAS

Saber Portugués Hoje — Gramudtica Pedagdgica da 1 ingua Portuguesa

AREAS™ TITULOS/CONTEUDOS
1 Comunidade Linguistica Portuguesa
2 Classes de Palavras e Morfossintaxe
3 Semantica Lexical
4 Pragmatica e Linguistica Textual
5 Fonética e Fonologia
6 Representacao Grafica da Linguagem Oral

ANEXO FIGURAS DE ESTILO
VERBOS CONJUGADOS

Quadro G7

356 " ~ o . ~ . . .

As virias sec¢oes no interior de cada area sdo antecedidas de esquemas—sintese que auxiliam o aluno na
sua consulta por lhe proporcionarem rapidamente numa visdo global dos assuntos tratados. Como seria de
supor a influéncia da TLEBS faz-se sentir na designacido de alguns capitulos nomeadamente o terceiro e o

quarto.
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Anexo XX

ORGANIZACAO DAS GRAMATICAS

Gramatica da Lingua Portugnesa

CAPITULO

TITULOS/CONTEUDOS

1

Linguagem e Comunicagao

Variacao e Normalizacao Linguisticas

Dimensao Pragmatica da Lingua

O Texto Escrito

A Frase

Classe de Palavras

Estrutura das Palavras

Semantica

O o g & o K W DN

Fonética e Fonologia

—
(=}

Representacao Grafica da Lingua Falada

—
—

Nocoes de Estilistica e Versificacao

ANEXOS

MODELOS DE CONJUGAGCAO VERBAL,
SUFIXO0S, PREFIXOS

RADICAIS GREGOS E LATINOS
REGRAS DE TRANSLINEAGAO

Quadro G8

399




Anexo XXI

ORGANIZACAO DAS GRAMATICAS

Gramatica da Lingua Portugnesa

Linguagem e Comunicagao

Varia¢ao e Normalizagdo Linguisticas

Dimensao Pragmatica da Lingua

O Texto Escrito

A Frase

Classe de Palavras

Estrutura das Palavras

Semantica

Fonética e Fonologia

Representagao Grafica da Lingua Falada

Nocgoes de Estilistica e Versificaciao

ANEXOS

Quadro G9
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Anexo XXII

LISTA DE VERBETES
Diciondrio 1 etrinhas — Diciondrio 1 ingua Portuguesa
DL-DLP-D1

abaluartar, ».77. fortificat.

abduzir, ».#r. afastar; desviar de um ponto.

ablactagio, 5./ desmama das criangas.

abscondito, adj. escondido; oculto.

acaudilhar, »./z. comandar como caudilho.

aclive, s.zz. ladeira; declive, inclinagao no sentido da subida; ady. 2gén ingreme.

acomia, ./ calvicie

adurente; s.72. medicamento caustico; adj. que queima.

alcaprema, s/. trave ou barrote a pino para escorar; grande alavanca.

almécega, s.f resina de lentisco; mastique; almecegueira.

alopatia, Jf. sistema de medicina que combate as doengas por meios contrarios a elas.
alponderas, 5./ p/pedras dispostas numa corrente de agua para passar a pé enxuto; poldras.
animatégrafo, 5.7z aparelho destinado a projectar numa tela imagens que dao impressio
de movimento.

antanho, adj. nos tempos passados; outrora.

antistite, 5.7z pontifice; prelado.

apedicelado, ad). que tem pedicelo ou pedinculo.

apocrifo, adj. sem autenticidade.

apojadura, sf grande afluéncia de leite aos peitos de mulher ou as tetas das fémeas
animais.

aptialia, s.f falta ou diminui¢ao da saliva.

arciprestado, s.72. dignidade, jurisdi¢ao, ou area jurisdicional de arcipreste.

aritmografo, s.7z. maquina de calcular.

armentoso, adj. possuidor de muito gado.

avelorios, s.zz.pl. contas de vidro; missanga.

aziame, s.7z. azia; fig. ma disposi¢ao; irritagao.

azumbrar, 2.7., dobrar, vergar.

401



Anexo XXIII
LISTA DE VERBETES
Diciondrio Lingua Portugnesa — Diciondrios Académicos
DLP-DA-D2
LETRA D
daltonico adj. que sofre de daltonismo

deadline s.72.(pl. deadlines) 1 tempo maximo para realizagao de uma tarefa; 2. prazo; data-
limite

decantar 2.7 separar as impurezas solidas contidas num liquido (vinho, etc.)

decrépito ad. muito velho, caduco

defectivo adj.1 que falta alguma coisa, 2 imperfeito; GRAM(verbo) que ndo se configura em
todas as formas

deflagdo s.f. ECON. baixa do nivel geral dos pregos, acompanhada de quebra do ritmo das
actividades econémicas

deleite 5.7z prazer; satisfacao

densitometria 5./ medi¢dao da densidade; MEDI densitometria 6ssea exame médico para
avaliar a percentagem de calcio nos ossos

desalapar I v.77. tirar ou fazer sair do lugar; II ».7¢fl. sair do lugar onde se esta.

desbunda s.f/ 1.(colog.) divertimento; 2. (colog.) excesso.

desconchavo, s.72. 1 desajustamento; 2 disparate

desiderato, 5.72.1 desejo; 2. objectivo

designio, s.zz.interven¢ao; proposito

desporto-rei s.7z. (pop.) futebol.

deus-nos-acuda, s.7. 2 nim. tumultos; confusio

diafano a4 1 limpido; transparente; 2. delicado; fino

dicotomia. s/ 1 divisao de uma coisa em duas; 2. FIL divisao de um conceito em dois,
normalmente opostos

dictafone s.72. aparelho para registo e reproducao de mensagens faladas

digrafo s.7z. GRAM. conjunto de duas letras que representam um tnico som

diletante I 5.2 gén. pessoa que se dedica a alguma coisa por prazer e ndo por obrigacio ou
profissao; II adj. 2 gén. que se dedica a algo por prazer, e ndo profissionalmente; amador
disco-joquei 5.2 gén. (p/. Disco-joqueis) pessoa que faz a selec¢ao musical numa discoteca,

bar, festa, etc.
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discricionario adj. livre de restri¢des; ilimitado

donut s.7. (pl. donuts) bolo em forma de argola, frito e envolvido em agtcar ou recheado
de creme, chocolate ou compota.

download s.7z. (p/. downloads) INFOR. transferéncia de ficheiros de um computador
remoto para outro computador, através de um modem ou rede, utilizando um protocolo
de comunicagoes.

draconiano adj. rigoroso; drastico.
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Anexo XXIV
LISTA DE VERBETES

Diciondrio Essencial 1ingna Portugnesa
DELP-D3

maceragio, 5./ acto; operagao que consiste em submeter uma substancia a ac¢ao de um
liquido, a temperatura ambiente, para que este se impregne dos principios soluveis daquela;
(fi9) mortifica¢do do corpo por meio de jejuns e outras peniténcias.

magnitude, 5./ qualidade de magno; grandeza.

malogro(0), s.7. fracasso, revés.

mancebo, 5.72. mogo; rapaz.

mansarda, 5./ aguas furtadas.

margano, s.7z. aprendiz de caixeiro.

marosca, s.f. trapaga, ardil.

marralhar, »./nt. procurar persuadir alguém; regatear o prego.

masmorra, 5./ prisao subterranea .

mastim, s.72. cio de guarda.

mediateca, 5./ (neol.) arquivo de aparelhagem e material respeitante a cada um dos varios
meios de informacao, para ser utilizado pelas pessoas interessadas.

megalémano, adj. e s.z. que ou aquele que sofre de megalomania.

melifluo, adj. que corre como o mel; diz-se da atitude de dogura de quem pretende
insinuar-se.

meluria, 5./ lamuria; 5.2 gén. pessoa dissimulada.

mercenario, adj. que ou aquele que trabalha por dinheiro.

mesura, s.f. reveréncia; cortesia.

milharas, 5./ p/. ovarios de peixes; ovas.

misantropo, s.72. aquele que sofre de misantropia; adj. sorumbatico; melancélico.

mitigar, ».77. abrandar, aliviar.

modico, adj. Pequeno, exiguo.

moligo, s.7z. limos e outras plantas aquaticas para adubo das terras, sargaco

morbido, adj. relativo a doenga; doentio

mordacidade, 5./ qualidade do que ¢ mordaz

morigerar, 2.#7. corrigir 0os costumes; moralizar

mutismo, 5.7z qualidade ou estado de mudo; siléncio
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Anexo XXV

LISTA DE VERBETES
Diciondrio 1ingua Portuguesa Escolar
DLP-E-D4
LETRAF

faccioso, adj. sectario apaixonado de uma facgao; parcial.

facécia, s./. troca; motejo.

fac-simile, 5.7z reproducao exacta de uma assinatura, de um escrito, desenho ou quadro.
facaundia, s./. eloquéncia, facilidade de discursar.

fagote, s.7z. instrumento de sopro.

fagueiro, adj. meigo; carinhoso.

fajardo, 5.7z traficante; tratante.

falaz, adj. enganador; ardiloso; ilusério.

famigerado, adj. que tem fama; célebre.

farfalhar, ». /nt. falar a toa, parolar; fazer farfalhada.

farroupilha, s.7z. e /. maltrapilho; miseravel.

fatuo, adj. néscio; presumido; passageiro.

feérico, adj. (gal) que pertence ao mundo das fadas; magico; esplendoroso.
festdo, 5.z ramalhete de flores e folhagem; grinalda.

fetiche, 5.7z objecto ao qual se atribui poder natural e se presta culto.

fétido, adj. que exala mau cheiro; podre.

fiducia, 5./ confianca; seguranga (pop.); atrevimento.

filiforme, adj. delgado com um fio; débil (pulso).

florilégio, s.72. colecgao de flores; (fig) antologia.

fojo, 5.z caverna, antro; sorvedouro para aguas.

fonoteca, 5./ colecgao de documentos fonicos ( discos, fitas magnéticas, etc.).
formatar, ». #n. (Inform.) dar um formato a um documento; organizar o espago de um
suporte magnético.

friavel, adj. que se esboroa facilmente.

fruigao, s/ accdo ou efeito de fruir; gozo; posse; usufruto.

falgido, ad. fulgente, luzente.
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Anexo XXVI
LLISTA DE VERBETES

Diciondrio Escolar Bdsico de Portugués

DEBP-D5
LETRA P
paliativo, s.7z. Medicamento que s6 tem eficicla momentanea; aquilo que serve para
atenuar um mal.
panaceia, s.f. Remédio para todos os males.
panegirico, s.7z. Discurso em louvor de alguém; (p.ex?) elogio pomposo.
paradigma, s.7z. Modelo; norma.
parcimonia, 5./, Qualidade do que é parco; acto de poupar.
paroxismo, (ss5), s.m. O maximo grau de um acesso, de uma dor.
patogénico, adj. Que provoca doengas.
pasquim, s.7z Jornal difamador; folheto injurioso.
patibulo, s.7z. Cadafalso; guilhotina.
peculio, 5.7z Quantia acumulada por trabalho ou economia; reserva de dinheiro.
petfidia, 5./ Acgao pérfida; traigao.
peremptorio, ady. Formal; decisivo; terminante.
perjurar, 2.2, Abjurar; int. jurar falso.
pernicioso, adj. Nocivo; funesto.
pertinacia, s./ Qualidade de pertinaz; tenacidade; obstinagao.
picardia, 5./, Acgao de picaro; velhacada.
plasmar, ».77. Modelar em gesso, barro ou outra substancia.
plebiscito, s.7z. Resolucao submetida a aprecia¢ao do povo.
polichinelo, 5.72. Boneco; titere; (fig.) palhago; bobo.
prosélito, s.72. Aquele que adoptou uma nova religiao.
prerrogativa, s./. Regalia; privilégio.
primicias, 5.fp/. Primeiros frutos.
prolixo, (¢s). adj. Muito longo; palavroso; demorado; (p.ext.) enfadonho.
pubere, adj. 2 gén. Que chegou a puberdade.
puritano, s.7z. sectirio do puritanismo.

pusilanime, adj. e 5.2g¢én. Que(m) tem fraqueza de animo; timido; covarde.
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Anexo XXVII
LISTA DE VERBETES

Diciondrio de 1.ingua Portuguesa — Diciondrio do Estudante
DLP - DE- D6

LETRAV

vacuidade, 5./ estado de vazio; imanidade.

vade-mécum (vade-mécum) s.n. livrinho de apontamentos de que nos fazemos
acompanhar; agenda; pequena obra que se consulta a miido, e que contém os
principais elementos de uma arte ou ciéncia.

vagamundo, adj. ¢ sz que ou o que corre o mundo sem finalidade determinada;
vagabundo.

valedio, adj. diz-se da moeda ou papel — moeda que tem valor ou curso.
valetudinario, ad. sujeito a enfermidades continuas; enfermico; de complei¢ao fraca;
combalido; invalido.

valquiria, 5./ #it. nome por que se designava, na mitologia escandinava, cada uma das
virgens filhas de Odim, deus da guerra, e que tinham por fungdo incitar os herdis em
combate e transportar ao paraiso de seu pai os que morriam combatendo, para la lhes
ministrar o hidromel que os restituia a vida, sem sinal de ferimentos.

vangloriar-se, ».7¢fl. encher-se de vangloria: ufanar-se; orgulhar-se

varejo, s.7z. acto ou efeito de varejar; varejadura; visita do fisco a um estabelecimento
ou a uma casa; revista; descargas de metralhadora ou de artilharia para determinado
sitio; Bras. venda a retalho; fig. censura dspera; conjunto das varas que sustentam as
cubatas dos Negros.

variegado, adj. que apresenta cores variadas; matizado; vario.

varonia, s./. qualidade de varao; sucessao por linha masculina.

vaticinar, ».7. proferir vaticinios; predizer; prognosticar; adivinhar.

vedalhas, s.fpl prov. presente que o padrinho da a noiva; presente que se leva as
parturientes.

velo, s.7z. pélo ou 13 dos animais lanigeros; 1a cardada; pele de animal lanigero com a
respectiva la.

veniaga, s.f/. artigo vendavel; mercadoria; fig. tranquibérnia; traficancia.

vera-efigie, 5./ cOpia exacta; retrato fiel.
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verborreia, s/ abundancia de palavras com poucas ideias; verbosidade; logorreia;
qualidade do que ¢ verboso.

verdugo, s.zz. carrasco, algoz; espada sem gume que sé feria na ponta; dobra na roupa;
navalhinha delgada e pontiaguda; friso ao longo da borda do navio; saliéncia na chapa
do trilho no lado interior das rodas dos vagdes; fig. pessoa cruel que da maus tratos a
alguém.

vergontea, s./. ramo tenro de arvore; rebento; renovo; haste; fzg. filho; descendente.
vernaculo, adj. proprio do pais a que pertence; patrio; nacional; fig. genuino, correcto;
puro; que escreve ou fala sem mescla de estrangeirismos.

vexame, (¢), 5.7z afronta; vergonha, ignominia; desonra, opressao.

vicénio, 5.7 decurso de vinte anos.

videiro, adj. e s.7. que ou aquele que trata com afa da sua vida ou dos seus interesses;
fura-vidas.

vilegiatura, s/ temporada que se passa fora de casa em digressao de recreio,
principalmente na estagdo calmosa; tempo de descanso em praia, campo ou estancia
balnear.

vilipendiar, ».7. com vilipéndio; considerar vil, amesquinhas.

vindicta, 5./ vinganca, represalia; perseguicao; castigo.
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Anexo XXVIII

LISTA DE VERBETES

MICHAEILILS: mini diciondrio escolar da lingua portuguesa

MMDELP — D7
LETRAS

sa.bu.jo s7 1 Cao proprio para a caga. 2 Cao de busca, na caga. 3. Homem servil.
sa.cri.le.go s 1. Relativo a sacrilégio. 2 Que cometeu sacrilégio. 3 Em que ha sacrilégio.
sm aquele que cometeu sacrilégio.

sa.gaz ad). m+f 1. Perspicaz. 2.Criterios. 3. Astuto. 4. Desembaracado. Sup. abs. sint:
sagacissimo. Antd (acepgao 1.) : branco; (acepcao 3): ingénuo.

sa.lu.bri.da.de s/ 1. Estado ou qualidade de ser salubre. 2 Conjunto das condig¢bes
favoraveis a saude.

sa.pi.én.cia s/ 1 Qualidade de sapiente. 2. Sabedoria, erudi¢ao. 3 Sabedoria divina
sar.ra.ce.no adil Pertencente ou relativo aos sarracenos. 2 Arabe, muculmano; s
Maometano, mugulmano, especialmente com referéncia as Cruzadas

scan.ner (skéner) (ingl) sm 1nform. Dispositivo que examina ou efectua varreduras. 2
Inform. Termo usual para um dispositivo que converte uma imagem desenho, foto ou
documento em dados graficos.

se.cu.la.ri.zar p#r 1 Tornar secular ou leigo. vtd 2 dispensar dos votos monasticos. »#r 3
Deixar as funcbes sacerdotais.

se.di.¢do sf1 Insurrei¢do contra as autoridades constituidas. 2 Incitamento a desobediéncia
contra a autoridade legal.

se.gar v#r 1 Ceifar. Por termo a.

se.le.ni.ta s+ Suposto habitante da lua. Sf Miner. Variedade de gesso que ocorre em
forma de cristais transparentes de massas cristalinas.

sep.ti.ce.mi.a gf Med Estado moérbido determinado pela presenca e multiplicagdo de
microrganismos violentos no sangue. Também se denomina znfeccio séptica.

sé.qui.to ou sé.qui.to s7z 1 Conjunto de pessoas que acompanham outra ou outras por
cortesia ou por dever oficial. 2 Acompanhamento. 3. ant. Perseguicao dirigida contra o
inimigo. 4 Amizade.

ser.vil adj m+f1Pertencente ou relativo a servo. 2 Prépria de servo. 3 Vil. 4 Subserviente. 5

Que segue rigorosamente o modelo ou original. Antin. (acepgao 3): nobre, elevado.
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ses.ma.ri.a s/ ant 1 Pedago de terra abandonada, que os reis de Portugal entregavam para
os sesmeiros cultivarem. 2. Antiga medidas agraria para campos de criacao.

short (xort) (ing) sm 1 Tipo de calgdo esportivo usado por homens e mulheres. 2. Pequeno
filme cinematografico.

si.nop.se §f Obra ou tratado que apresenta em sintese o conjunto de uma ciéncia. 2.
Descri¢ao abreviada. 3 Compéndio.

si.ri.gai.ta sf Mulher que se saracoteia muito.

ska.te (kei) (ing) sm 1 Esp. Prancha de Madeira sobre quatro rodinhas, na qual o esportista
se equilibra de pé, impulsionando-a e direccionando-a com os préprios pés. 2 Esp
Modalidade que consiste em praticar manobras com o skate.

so.bre.pe.liz s/ Veste eclesiastica, branca, caindo do ombro até a cintura, que os
eclesiasticos envergam por cima da batina.

so.¢o.brar v#d e ypr 1 Resolver(-se) debaixo [sic] para cima e de cima para baixo. v# e vint. 2
Afundar-se nas aguas. v# e vint 3 Estar em perigo. vint e vpr 4 Acovardar-se.

so.fre.ar v74 1 Reprimir o cavalo puxando o freip. vtd 2 Repuxar (as rédeas). vtd e vpr 3
Conter(-se).

so.ne.gar v%d 1 deixar de mencionar, em que qualquer ato em que a lei o exige ou perante
um terceiro, com intencdo de enganar. %/ 2 Nio pagar ou nido contribuir com (a
importancia devida), burlando a lei.

spa (ispd) (ingl) sm Local onde pessoa se hospedam para fazer dietas e/ou outros
tratamentos de saude, baseados em alimentacdo balanceada e atividades fisicas.
Sub-rep.ti.cio adj Conseguido ou obtido por meio de fraude ou ocultamento de

circunstancias inibitorias; fraudulento.
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Anexo XXIX

TABELA DE REGISTO DE OCORRENCIAS

e, . e, . 357
Diciondrio Letrinbhas — Diciondrio 1 ingua Portugnesa

DL-DLP-D1

D1 D2 D3 D4 D5

o
X
o
\]

abaluartar - -

abduzir - - v *

ablactacao - -

abscondito - - v -
acaudilhar v

aclive v - - -

acomia

adurente v - - -

algaprema - - - -

almécega - -

alopatia. v - v -

alpondras -

animatografo - v v -
antanho - v v

antistite - -

apedicelado -

apoctifo - v

apojadura - - - -

aptialia - - - -

arciprestado - - * -

aritmografo - - - -

armentoso - - - -

avelorios - - - -

aziume - - - -

N AN AN RN AN N N AN R N AN RN AN AN AN AN VAN ANENANENANANE

azumbrar - - - -

Total
Coincidéncias

(S8}
(S8}
=]
N
N
=

QuadroD1-A

%7 Legenda:
v’ - ocorre
- nao ocorre
* - palavra cognata

411



Anexo XXX

TABELA DE REGISTO DE OCORRENCIAS

Ce, , e, ;a0 358
Diciondrio Lingua Portugnesa — Diciondrios Académicos

DLP-DA-D2

D2

D4

dalténico

(\

&

B

&

deadline

decantar

decrépito

defectivo

deflacao

deleite

NSENANENENE

NSENANENENE

NSENANENENE

ANENENERNANE

densitometria

desalapar

ANE

desbunda

VU1

desconchavo

desiderato

designio

NNENANE

NNENANE

NNENANE

ANE

desporto — rei

deus-nos-acuda

diafano

dicotomia

NENE

ANRNENE

dictafone

NNRNANE

digrafo

diletante

ANE

ANE

NNENENENANF

AN

disco-joquei

discricionario

AN

AN

donut/dénute

download

draconiano

|||||<\|||<\||<\|||||<\|<\<\||<\g

<\

Total
Coincidéncias

15

13

17

14

38 Legenda:
v' ocotre
- nao ocotre

*  palavra cognata

?  variante ortografica - desbunde

QuadroD2-A
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Anexo XXXI

TABELA DE REGISTO DE OCORRENCIAS

.. L. . , 359
Dicionario Essencial 1.ingna Portugnesa

DELP-D3

D3

maceragao

magnitude

malogro

mancebo

mansarda

mar¢ano

marosca

marralhar

masmortra

ASEYAERAYANANRNANEYL®

mastim

mediateca - -

megalémano

melifluo

meltria

metrcenario

mesura

milharas

misantropo

mitigar

modico

molico

morbido

mordacidade

morigerar

AN AN AN RN AN N R N AN AN NN A NN TR ANANENANANANRN(Y

AN IR NS NE NN NI NI I NN I R \\\*g

I ENEIANENEVANENENENANY

mutismo

Total
Coincidéncias

*

<
SR A R R R A R R A A A A S A A A R A A A A~
-~ ANENEN AN RN AN AN N N RN N AN R A P AN AN R AN ANENENENENAN e

[\®]
—_
—
6,
N
[\S)
—
~

QuadroD 3 -A

39 Legenda:
v ocorre
- ndo ocotrre
*  palavra cognata
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Anexo XXXII

TABELA DE REGISTO DE OCORRENCIAS

Diciondrio 1ingua Portugnesa Fscolar’™

DLP-E-D4

D4

8]

(=)
N

faccioso

* < |8
SR
N

facécia

AN

fac-simile 4

facundia

ANEIRNASAN =)

ANIFIRNE

fagote

ANNE

fagueiro

fajardo

falaz

famigerado

®| N| %]
*<\l
ANBRNRNE
ANRNANE

farfalhar

SR R FIENENEN Y

farroupilha

fatuo

ANRNE

feério

SRV ASEIRNASANANANENANANENANI -

festao

fetiche

AN

fétido v
fiduicia v

filiforme - -

AN

florilégio

<
ANENANENENENENENENF
ANENENENANF

fojo v

fonoteca -

AN
AN
AN

formatar -

friavel *

frugal -

AN
*<\l
SR NRNE
*<\l

falgido * -

SRR

Total 15 10 11
Coincidéncias

[\
(=]

Quadro D4 - A

30 Legenda:
?  na variante farrapilha
v ocorre
- ndo ocotrre
*  palavra cognata
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Anexo XXXIII

TABELA DE REGISTO DE OCORRENCIAS

DEBP-D5

.. L. ;. A 36
Diciondrio Escolar Bdsico de Portugués

D5 D1

)
=

paliativo *

panaceia -

AN

panegirico -

paradigma -

parcimoénia -

paroxismo -

pasquim

\ 1

patibulo

patogénico

peculio

peremptorio

perfidia

perjurar

pernicioso

'NENENENENENE

pertinacia

picardia

plebiscito v

polichinelo -

prerrogativa -

primicias -

prolixo v

prosélito -

pubere *

puritano -

pusilanime -

e,
N AN AN AN NN N RN AN AN RN AN AN AN RN AN ENENANENENANEN =

R RN R RN RN R RN R Ry RN R RN R RN RN RY RN RARY RN RYRNRARN 1=

NNANENANENENENANANENANENENANENENENANANENANANE

Total 1
Coincidéncias

12

1

[\e}
(3}

[\e}
(3}

24

361 Legenda:
v ocorre
nao ocorre
*  palavra cognata

Quadro D5 - A

415




Anexo XXXIV
TABELA DE REGISTO DE OCORRENCIAS

Diciondrio de 1.inguna Portugnesa — Diciondrio do Estudante’™

DLP - DE- D6
D6 D1 D2 D3 D4 D5 D7
vacuidade 4 * * v v *
vade-mécum - - - - - -
vagamundo - - - - - -
valedio - - - - - -
valetudinario - - - v - -
valquiria - v - - - -
vangloriat(se) * v v v v v
varejo v - - - - v
variegado v - v v v -
varonia v - * v v *
vaticinar v - v v v v
vedalhas - - - - - -
velo v - - v v v
veniagas - - - v - -
vera-efigie - - - - - -
verbotreia - - v v v *
verdugo v - - v v v
vergontea - - - v v -
vernaculo v v v v v v
vexame v v v v v v
vicénio v - - - - -
videiro v - - - - -
vilegiatura - - - v v -
vilipendiar v - - v v v
vindicta v - - v - -
Coin’f:‘ioc;gtllcias L E s = B n
QuadroD 6-A

362 Legenda:
v ocorre
nao ocorre
*  palavra cognata
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Anexo XXXV

TABELA DE REGISTO DE OCORRENCIAS

3

MICHAELIS: mini diciondrio escolar da lingna portuguesa”

MMDELP - D7
D7 D1 D2 D3 D4 D5 D6
sabujo v - - v - v
sacrilego v v v v v v
sagaz v v v v v v
salubridade v * * v v v
sapiéncia v v v v v v
sarraceno v - - v v v
scannet - v - - - -
secularizar - * * v * v
sedicao v - - v v
segar v - v v v
selenita - - - - - v
septicemia * - - * * v
séquito v v v v v v
servil v v v v v v
sesmaria v - - - - v
short - v - - - -
sinopse v v - v v
sirigaita - - - - 4
skate - v - - - -
sobrepeliz - - - v v v
socobrar v - - v 4 v
sofrear v - - v v v
sonegar v v v v v v
spa - - - - - -
sub-repticio - - - v v v
Coinf?(;gilcias e 12 2 L L 2
QuadroD 7 -A

363 Legenda:
v" ocorre
nao ocorre
*  palavra cognata
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