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Resumo

Com o presente estudo, investiga-se o ensino do léxico espanhol, como lingua
estrangeira, a alunos de lingua materna portuguesa e propdem-se linhas especificas de
atuacdo metodologica. Neste contexto, o processo de ensino-aprendizagem € analisado de
acordo com a bidimensionalidade que o caracteriza: por um lado, a transmissao de saberes e,
por outro, a correspondente aprendizagem. O docente é considerado um agente ativo, com
tarefas didaticas bem definidas e fundamentais ao progresso da competéncia comunicativa do
aprendente; este, a semelhanca do professor, também é visto como um elemento dinamico,
que adota uma postura didatica responsavel, autonoma e interventiva no seu percurso de
aprendizagem lexical.

Inicialmente, parte-se de uma indagacdo historico-metodologica referente ao ensino
de segundas linguas, evidenciando a evolucdo de diversas condutas pedagogicas. Em seguida,
apresentam-se teorias e modelos de aprendizagem e aquisicao de idiomas, através dos quais,
€ bem visivel um conjunto de interpretacdes e propostas, que visam explicar a complexidade
do fendomeno linguistico. Entre elas, destacam-se algumas contribuicbes no ambito da
Psicolinguistica, que analisam o processamento da linguagem, em geral, e das segundas
linguas, em particular, fazendo referéncia a certos mecanismos, métodos e estratégias.

Posteriormente, é realizada a fundamentacao tedrica e metodologica do processo de
ensino-aprendizagem da lingua espanhola, enquanto idioma nao materno. Numa primeira
parte, analisa-se a competéncia semantico-lexical, e o seu valor na didatica das linguas, e
examinam-se duas Abordagens para o ensino do vocabulario: a Comunicativa e a Lexical. Com
base nestas Perspetivas, procede-se a explanacao de determinados conceitos linguisticos e
condutas aplicadas ao ensino do vocabulario. Num segundo momento, faz-se referéncia as
caracteristicas metodologicas inerentes ao estudo do léxico, destacando propostas e modelos
didaticos, orientadores do processo de ensino-aprendizagem do vocabulario.

Ao ter em consideracdo os pressupostos tedrico-praticos supramencionados,
apresenta-se uma sugestdo metodoldgica, que visa auxiliar o trabalho do professor e
desenvolver a competéncia comunicativa do aluno. Quer a estrutura esquematico-
organizacional, quer a natureza teorica, que a conforma, atendem, em especial, a realidade
didatica experienciada pelo docente de espanhol, como lingua estrangeira, e pelo
aprendente, ambos falantes de lingua materna portuguesa. Dai que seja concedida uma
notavel relevancia as semelhancas entre a sua lingua nativa e o idioma ensinado e aprendido.

Na origem da proposta didatica em causa, esta a consciéncia da utilidade e
preponderancia que uma conduta metodoldgica (adequada) representa para o processo de
ensino-aprendizagem do léxico. O facto de cada um dos elementos - professor e aluno - ter ao
seu dispor orientacdes que o levem a adotar técnicas coerentes e objetivas e estratégias

proficuas constitui um apoio de extrema importancia tanto para ensinar, como para aprender
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as unidades lexicais. Através deste auxilio pedagdgico, € mais facil desenvolver atuacoes

pedagogicas flexiveis, dinamicas e eficazes, que conduzam ao esperado aperfeicoamento da
habilidade linguistica.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem; metodologia; léxico; vocabulario; unidades lexicais



Resumen

Con el presente estudio, se investiga la ensefanza del léxico espanol, como lengua
extranjera, a alumnos de lengua materna portuguesa y se proponen lineas especificas de
actuaciéon metodoldgica. En este contexto, el proceso de ensefianza-aprendizaje es analizado
de acuerdo con la bidimensionalidad que lo caracteriza: por un lado, la transmision de
saberes y, por otro, el correspondiente aprendizaje. El docente es considerado un agente
activo, con tareas diddcticas bien definidas y fundamentales para el progreso de la
competencia comunicativa del aprendiz; éste, a semejanza del profesor, también es visto
como un elemento dindmico, que adopta una postura diddctica responsable, auténoma e
participativa en su trayecto de aprendizaje léxico.

Inicialmente, se parte de una indagacidn histdrico-metodoldgica referente a la
ensefianza de segundas lenguas, evidenciando la evolucion de distintas conductas
pedagogicas. A continuacion, se presentan teorias y modelos de aprendizaje y adquisicion de
idiomas, a través de los cuales, es bien visible un conjunto de interpretaciones y propuestas,
que buscan explicar la complejidad del fenomeno lingliistico. Entre ellas, se destacan algunas
contribuciones en el dmbito de la psicolingliistica, que analizan el procesamiento del
lenguaje, en general, y de las segundas lenguas, en particular, haciendo referencia a ciertos
mecanismos, métodos y estrategias.

Posteriormente, se realiza también la fundamentacion tedrica y metodoldgica del
proceso de ensehnanza-aprendizaje de la lengua espafola, como idioma no materno. En una
primera parte, se analiza la competencia léxico-semdntica vy su valor en la diddctica de las
lenguas, y se examinan dos Perspectivas para la ensefanza del vocabulario: la Comunicativa y
la Léxica. Con base en dichas Perspectivas, se procede a la explicacion de determinados
conceptos lingliisticos y conductas aplicadas a la ensefianza del vocabulario. En un segundo
momento, se hace referencia a las caracteristicas metodolégicas inherentes al estudio del
léxico, destacando propuestas y modelos diddcticos, orientadores del proceso de ensefanza-
aprendizaje del vocabulario.

Al considerar los presupuestos teorico-prdcticos anteriormente mencionados, se
presenta una sugerencia metodoldgica, que busca auxiliar el trabajo del profesor y
desarrollar la competencia comunicativa del alumno. Tanto la estructura esquemadtico-
organizacional, como la naturaleza teédrica, que la compone, atienden, en especial, a la
realidad diddctica experimentada por el docente de espafiol, como lengua extranjera, y por
el aprendiz, ambos hablantes de lengua materna portuguesa. De ahi que sea concedida una
notable relevancia a las semejanzas entre su lengua nativa y el idioma ensefado y aprendido.

En el origen de la propuesta diddctica en causa, estd la conciencia de la utilidad y
preponderancia que la conducta metodoldgica (adecuada) representa para el proceso de
ensenanza-aprendizaje del léxico. El hecho de que cada uno de los elementos - profesor y

alumno - tenga a su disposicién orientaciones que le lleven a adoptar técnicas coherentes y
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objetivas y estrategias Utiles constituye un apoyo de extrema importancia tanto para
ensenar, como para aprender las unidades léxicas. A través de este auxilio pedagdgico, es
mds fdcil desarrollar actuaciones pedagdgicas flexibles, dindmicas y eficaces, que conduzcan

al esperado perfeccionamiento de la habilidad lingliistica.

Palabras clave: ensefianza-aprendizaje; metodologia; léxico; vocabulario; unidades [éxicas
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Introducao

0.1. Importancia e justificacao da investigacao

Ser professor envolve a importante tarefa de ajudar os alunos a crescer, a
desenvolver o seu intelecto, dotando-os de uma base cientifica solida e capaz de responder as
necessidades quotidianas. Através de tdao nobre exercicio, a transmissao de conhecimentos
assume uma preponderancia suprema na educacdo da sociedade, moldando-a pelo
desenvolvimento pessoal e social que encerra em si propria. Assim, o trabalho docente
constitui uma funcao enriquecedora tanto para quem o exerce como para quem beneficia
dele e representa um conjunto heterogéneo de processos e praticas laborais - organizacao,
alargamento e apropriacao de saberes -, que visa sobretudo o crescimento intelectual do
aprendente.

E nesta perspetiva que o docente se define como um sujeito, em exercicio e interacao
com o outro, produtor e difusor de conhecimentos na e para a sociedade, movendo-se num
universo de acao educativa que se desenvolve no ensino-aprendizagem e concomitantemente
na gestao de diferentes contextos educativos. Enquanto profissional, assume um papel
fulcral, delicado e, nédo raras vezes, arriscado, pois além de trabalhar com pessoas/alunos
representantes de mundos regidos por especificidades impares, também se depara com a
necessidade de distinguir e selecionar materiais e procedimentos, tendo em atencao a
complexidade das concecoes, conhecimentos, sensibilidades, emocdes, valores, ideias,
crencas e expetativas.

A docéncia sempre foi reconhecida no seio da comunidade socio-educativa pelo seu
carater de responsabilidade e partilha/transmissdo de saberes, pela competéncia ao nivel do
dominio nao apenas da respetiva funcao didatica nos conhecimentos em que se especializou,
mas também pelos vastos saberes nas demais areas da ciéncia, da arte e da cultura. A fortuna
de quem ensina esta intrinsecamente unida a um processo continuo de desenvolvimento
profissional e auto-aperfeicoamento, com vista a atualizacdo e preparacao, para responder a
novos desafios de cariz pessoal e laboral que, a seu tempo, encontram o reflexo imediato no
trabalho com os alunos.

Quando o professor ensina uma lingua estrangeira1, que nao é a sua lingua maternaz,

por muito que a domine, sempre se lhe colocardo dlvidas e sentira a necessidade de

' Ao longo da tese, as expressdes lingua(s) segunda(s), lingua(s) estrangeira(s) e espanhol, lingua
estrangeira serao substituidas por L2, LE e E/LE, respetivamente. Por motivos de fidelidade com os
textos originais, a excecao verificar-se-a quando houver citacoes.

Ao utilizar a sigla L2, concebemos a lingua segunda (L2) como aquela que o falante aprende/adquire
quando esta imerso num contexto linguistico - eventualmente diferente daquele onde adquiriu o
primeiro idioma - em que a lingua alvo de aprendizagem/aquisicao tem uma funcao social e institucional
na comunidade linguistica; verificando-se da parte do individuo a necessidade de comunicacdo no



consultar varias fontes de informacao para expor, da melhor forma possivel, os contelidos em
estudo na sala de aula. Deste modo, conjuntamente com a obrigacao de “ensenar [al alumno]
a comunicarse”3, devera existir, a cada instante, o cuidado de efetuar uma atualizacao
rigorosa de conhecimentos por parte do agente educativo, instrucdo que pressupoe “algo mas
que conocer unas cuantas estructuras lingUisticas”“.

Neste contexto, refletindo sobre o proprio trajeto profissional enquanto professor de
E/LE, sendo a Lingua Portuguesa a nossa LM, ja em diversos momentos experienciamos
situacdes que apelaram a referida atualizacdo pedagobgica. Surgiram perguntas sobre
determinados conteldos gramaticais ou lexicais, criando a necessidade de consultar
dicionarios, livros técnicos e ndo técnicos, além de diferentes materiais didaticos até ser
conseguida a explicacao exigivel, atualizada e pertinente dos contelidos a ensinar. Este € o
caminho que frequentemente percorremos com o objetivo de “hacer aprender a alguien”6, de
levar um outro - o aluno - a aperfeicoar a sua formacao, alcancando novos conhecimentos,
qualidade inerente ao labor docente.

Sem pretendermos assumir qualquer atitude de professor irresponsavel, presuncoso e
totalmente preparado para dar resposta a todas as necessidades ou dividas didatico-

pedagogicas no ambito da linguistica, decidimos trabalhar com minlcia no estudo do

desenvolvimento do seu processo de socializacdo. A L2 é a lingua que se aprende/adquire em sociedades
com dois sistemas linguisticos em contacto, quer seja em situacdo de bilinguismo, quer seja de
diglossia. Ela adquire-se num contexto natural, nao apenas institucional, sem grandes esforcos de
estudo, e em muitos aspetos de maneira semelhante a lingua materna. Como ¢é evidente, este processo
nunca tera exatamente as mesmas particularidades, uma vez que, ao adquirir/aprender a L2, o falante
ja possui o conhecimento e a experiéncia da lingua materna. Em relacao a sigla LE, quando se emprega,
fazemos referéncia, em tracos gerais, ao idioma alvo de ensino-aprendizagem num contexto que carece
de funcao social e institucional. Na aprendizagem da LE, nao se verifica a imersao socio-linguistica do
falante/aluno.
A distincao entre aprendizagem e aquisicao linguisticas foi estabelecida nos primeiros estudos de S. D.
Krashen (1981), embora ja em 1973 S. P. Corder tivesse feito referéncia a esta dicotomia. De acordo
com lIsabel Santos Gargallo (2004: 19), a aquisicdo “es un proceso espontaneo e inconsciente de
internalizacion de reglas como consecuencia del uso natural del lenguaje con fines comunicativos y sin
atencion expresa a la forma [, mientras que el] aprendizaje es un proceso consciente que se produce a
través de la instruccion formal en el aula e implica un conocimiento explicito de la lengua como sistema
[; hay una] internalizacion de un sistema lingiiistico y cultural mediante la reflexion sistematica y guiada
de sus elementos”.
A conceptualizacdo referente a aquisicao e aprendizagem linguisticas é uma tarefa muito delicada, que
nao relne consensos. Se atentarmos nas palavras de Larsen-Freeman e Michael Long (1994: 12) ao
afirmarem que “las segundas lenguas no solo tienen un lugar en la escuela, sino que influyen también en
muchas otras esferas de la vida. En el mundo interdependiente en que hoy vivimos, el uso y adquisicion
de una segunda lengua son omnipresentes”, entendemos facilmente o quao complicado é efetuar
qualquer tipo de delimitacao conceptual.
2 A expressao lingua(s) materna(s) serd substituida por LM sempre que surja no corpus textual ou,
eventualmente, pela sigla L1. A Unica excecédo coincide com a referida na nota de rodapé anterior.
3 ROMERO GUALDA, M.? V., “Ensefianza del Vocabulario e Interaccion Cultural”. In: El espafiol como
lengua extranjera: De la teoria al aula., Actas del Ill Congreso Nacional de ASELE, edicao de Salvador
Montesa Peydro e Antonio Garrido Moraga, Malaga, 1993, p. 179.
4 Idem, Ibidem.
5 Alingua portuguesa ou portugués a que nos referimos na tese € sempre o europeu.
® MORA SANCHEZ, M. Angel, “El papel del profesor en la autonomia del aprendizaje del alumno de
espanol como lengua extranjera”. In: Tendencias actuales en la ensefianza del Espafiol como Lengua
Extranjera I, Actas del V Congreso Internacional de ASELE, edicao de Salvador Montesa Peydr6 e Pedro
Gomis Blanco, Malaga, 1996, p. 222.
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vocabulario espanhol7, na apresentacao em sala de aula e na promocao da sua aprendizagem
fora deste espaco. Na realidade, a importancia assumida pelo léxico na aprendizagem de LE,
em concreto do espanhol, foi o principal fundamento que suscitou a ideia de realizar a atual
investigacao, constituindo o seu sustentaculo.

A discussao que abrange o estudo® do vocabulario espanhol, em geral, e a jovem, mas
entusiasta, correspondente pratica pedagdgica nas escolas portuguesas, em concreto,
constituiram para nds aspetos de grande interesse. No primeiro caso, pela riqueza e
diversidade idiomatica do espanhol, lingua atualmente utilizada em diversos paises,
assumindo indiscutivel importancia sécio-econdémica a nivel mundial, e no segundo, devido a
possibilidade de refletir e propor praticas letivas adequadas quer ao ensino, quer a
aprendizagem de uma LE que ainda é novidade para o discente luso, num contexto rico em
pluralidades, o escolar.

Considerando a grandeza do desafio que representa para o docente estrangeiro de
E/LE dominar, o maximo possivel, o léxico espanhol, por um lado, e conhecer perfeitamente
a respetiva metodologia para ensinar o vocabulario na sala de aula, com todas as suas
caracteristicas e especificidades a fim de auxiliar eficazmente o aluno no desenvolvimento da
sua autonomia, por outro, optamos por iniciar e efetuar o presente estudo, decididos a
consultar, analisar e sistematizar a opiniao sobre o tema extraida de varios livros dedicados
ao ensino e aprendizagem do léxico e conhecer e apresentar a interpretacao cientifica que
oferecem os seus autores’.

Outro motivo, ndo menos importante, que conduziu a esta investigacdo, foi também o
desejo de cultivar e aprofundar os conhecimentos pessoais, relacionados com a didatica do
ensino lexical, em particular do vocabulario, procurando contribuir com novas formas de
abordar esta area da Linguistica. Por tais razdes, dedicamo-nos ao estudo pormenorizado de

diferentes pontos de vista, tanto de cariz teorico dos assuntos em questao como de natureza

7 Ao longo da nossa investigacdo, utilizaremos as designacées espanhol, castelhano, idioma de Cervantes
ou lingua castelhana/de Cervantes para denominar a lingua espanhola, em qualquer época. Como indica
Pilar Mouton (2002), o espanhol ou castelhano é a lingua oficial de Espanha e de outras comunidades
hispanofalantes e ambos os conceitos tém a mesma validade ao nivel do uso. Sendo que a denominacao
castelhano tem origem na variedade que se falou na Castilla primitiva, embora depois tenha recebido,
como é normal, varias influéncias, evoluindo e distanciando-se da sua forma original - explicagao logica
segundo a origem. Ainda a mesma autora faz mencao ao facto de desde un punto de vista lingtiistico ser
preferivel utilizar a designacao espanhol como utilizamos francés, russo ou inglés e fazer uso de
castellano para alusdao a sua primeira etapa de formacdo e expansao ou a variedade linguistica de
Castilla.

® Na tese, utilizamos a designacdo ‘estudo’ para fazer referéncia ndo s6 a nossa investigacdo, mas
também ao ensino e aprendizagem, nomeadamente do E/LE, e, assim, evitar a repeticao das palavras
ensino e aprendizagem. Convém ainda aludir que a utilizacdo das expressoes ‘ensino-aprendizagem’ e
‘ensino e aprendizagem’ tem significacoes diferentes. No primeiro caso, temos em conta o processo
como um todo, em que ambas as atividades - ensinar e aprender - acontecem em simultaneo ou estdo
em dependéncia direta. Enquanto no segundo, apontamos para uma abordagem ou referéncia isolada da
funcao docente - ensinar - ou da tarefa ao cuidado do aluno: aprender.

O termo ‘apresentacdo’ do léxico ou vocabulario € usado como sinénimo de ‘ensino’ lexical ou
vocabular.

Ao longo do presente estudo, predominardo as referéncias bibliograficas de origem espanhola. Tal
circunstancia justifica-se atendendo, sobretudo, a dois aspetos: o objeto de investigacao da tese (o
ensino e aprendizagem do E/LE e a metodologia aplicavel a esse processo) e um leque alargado e
crescente de produgdes cientificas efetuadas por estudiosos espanhdis nesta area pedagogico-didatica.
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pratica, analisando as propostas metodoldgicas para a correspondente apresentacdo e
aprendizagem.

Em contexto de ensino-aprendizagem, a arte de ensinar vocabulario aparece como
uma habilidade que pressupée um processo, diriamos longo e complexo, em que os
participantes (professor e aluno) se embrenham, procurando tirar partido de cada uma das
etapas que o compdéem. O primeiro deseja ficar satisfeito com o seu desempenho pessoal e
profissional, na instrucao e educacao do discente, enquanto o segundo pretende adquirir
conhecimentos novos, Uteis e necessarios que o ajudardo a vislumbrar um mundo linguistico e
cultural antes desconhecido.

Nesta sequéncia de ideias, apresentaremos uma nova proposta didatica para o estudo
do vocabulario nas LE, focando particularmente o E/LE'. Com ela, queremos oferecer uma
ferramenta Gtil ao professor de LE, permitindo-lhe auxiliar a aprendizagem linguistica do
aluno dentro e fora da sala de aulas e, em paralelo, desejamos promover a autonomia do
estudante na aprendizagem do E/LE. Através da nova metodologia, o aprendente de LE
poderda colmatar individualmente as dificuldades sentidas, superando-as de maneira
formativa. O grande objetivo € munir ambos os agentes de um método dinamico e
impulsionador, que facilite tanto o ensino, como a aprendizagem do léxico.

Antes de esbocar a estrutura didatico-pedagogica da nossa sugestdo, tivemos a
preocupacao de consultar as Perspetivas/Abordagens e Métodos" apresentados por varios
autores”, com o intuito de fundamentar a investigacao em progresso; tarefa reveladora da

existéncia de um vasto horizonte, impregnado por uma extensa diversidade de correntes

10 A nossa proposta didatica é constituida por trés elementos: o diagrama de regulacdo graduada, o
modelo em espiral e o método reflexivo-projecional. No capitulo Ill, desenvolveremos esta sugestao
metodologica.

" Os termos Perspetiva/Abordagem (Enfoque) e Método confundem-se frequentemente, utilizando-se
de forma indistinta. Para alguns investigadores da didatica das linguas, como por exemplo, A. Sanchez
(1997), todas as correntes metodologicas sao Métodos: Método Tradicional, Método Situacional, Método
Natural, Método Comunicativo, etc.

Em nosso entender, a Abordagem adota como base uma reflexdo tedrica sobre a lingua e/ou sobre a
aprendizagem, nela ha mais espaco para a interpretacdo e variacdo individual do que permitiria um
Método. Como afirma Aquilino Sanchez Pérez (1999: 46) na sua obra Hacia un Método Integral en la
ensefianza de idiomas, a Perspetiva alude “a una direccionalidad o tendencia general y global, no a la
concrecion practica de esa direccionalidad. No estamos hablando, por tanto, propriamente de método”.
Por sua vez, este designa um todo fechado, um conjunto de regras baseadas em principios teodricos
determinados que, de um modo sistematico, se aplica na aula; contém uma sucessao de prescricées das
tarefas a realizar na sala de aula. Deve permitir trabalhar com todos os tipos de estudante ou grupo em
qualquer contexto e situacao de aprendizagem. Partilhamos da opiniao de Anthony que define
Perspetiva (Enfoque) como “un conjunto relacionado de supuestos con respecto a la naturaleza de la
ensefanza y el aprendizaje de la lengua. Un enfoque es axiomatico. Describe la naturaleza de la
materia que se ensefia” e Método como “un plan general para la presentacion ordenada del material
lingliistico, en el que ninguna parte se contradice con otras y todas se basan en un enfoque
seleccionado. [(...)] el método es procedimental”. In: «Approach, method and technique.», English
Language Teaching, 17, 1963, pp. 63-67, apud RICHARDS, Jack C. e RODGERS, Theodore S., Enfoques y
métodos en la ensefianza de idiomas, Coleccion Cambridge de didactica de lenguas, Cambridge
University Press, Madrid, 2003, p. 28, (traducao do inglés por José M. Castrillo e Maria Condor).

12 Dos varios estudiosos, destacamos A. S. Hornby e Harold Palmer, Caleb Gattegno, Charles A. Curran,
Charles Fries, Christopher Candlin e Henry Widdowson, E. A. Schenck, Georgi Lozanov, Howard Gardner,
James Asher, John Dewey, John Grinder e Richard Bandler, J. Willis e D. Willis, P. Rigg e Tracy Terrell.
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metodolégicas”. Esta pesquisa corroborou uma certeza: a aprendizagem de uma lingua nao
materna é um fenomeno complexo determinado por variados fatores. F. Castro Viudez refere
mesmo que “nadie sabe exactamente como se aprende una lengua, a pesar de todas las

investigaciones y todas las teorias formuladas sobre el tema” "

, confirmando assim o quao
intricado e labirintico é o ambiente que envolve todo este processo.

Por conseguinte, impde-se uma reflexao cuidada acerca dos aspetos da lingua em uso,
isto é, sobre o emprego dos recursos linguisticos. A consciéncia metalinguistica é fundamental
para auxiliar o aluno na sua aprendizagem. A producdao de enunciados implica a utilizacao
deste tipo de consciéncia para selecionar o léxico exigivel em cada contexto, estruturar os
diferentes elementos linguisticos (unidades lexicais, oracdes, paragrafos, etc.) e organizar o
pensamento, além de coordenar os referidos fatores.

Na senda de procurar esclarecer a problematica circundante ao estudo do léxico numa
LE, surgem muitas interpelacoes relativas a sua apresentacao e aprendizagem: o que significa
ensinar vocabulario e que vocabulario ensinar, como ensina-lo, que metodologia usar para
seleciona-lo, organiza-lo e auxiliar a sua aprendizagem, entre outras interrogacées. Com esta
investigacao, procuraremos dar resposta a forma como € possivel ensinar e aprender o léxico
espanhol, como LE, através de novas técnicas e estratégias; sugestoes das quais nos
ocuparemos no Capitulo IlI.

Tentando encontrar respostas atinentes aos aspetos fundamentais do complexo
processo de ensino-aprendizagem do léxico espanhol, foi nossa preocupacao consultar e expor
varias bases teoricas e conceptuais relativas a generalidade das questdes do processo
supramencionado, assim como os conteldos didaticos orientados para estabelecer os
procedimentos e as técnicas do referido ensino e aprendizagem. O nosso estudo faz alusao
aos modelos cientificos e praticos propostos por diversos especialistas e investigadores que
trabalharam o tema"”.

Ante o exposto, torna-se bem claro um especial interesse linguistico pelo campo do

estudo do léxico, motor que nos estimulou a aprofundar a analise da referida area da

'3 Entre elas, colocamos em relevo a Abordagem Oral e o Ensino Situacional, a Abordagem Lexical, a
Abordagem Natural e o Ensino da Lingua baseado em Tarefas.
4 CASTRO VIUDEZ, F., “Elaboracion de una unidad didactica”. In: Problemas y Métodos en la ensefanza
del Espaiiol como Lengua Extranjera, Actas del IV Congreso Internacional de ASELE, edicao de JesUs
Sanchez Lobato e Isabel Santos Gargallo, Madrid, 1994, p. 187.
15 Destacamos estudiosos como Alberto Zuluaga Ospina, Antonio Pamies Bertran, Arno Giovannini, Blanca
Aguirre Beltran, Ernesto Martin Peris, Francisca Castro Vildez, Francisco José Manjon Pozas, Gloria
Corpas Pastor, Humberto Hernandez, Humberto Lépez Morales, Inmaculada Penadés Martinez,
Inmaculada Sanz Alava, Isabel Bueso, Javier de Santiago Guervos, JesUs Sanchez Lobato, José M. Bustos
Gisbert, José Ramén Gomez Molina, José Siles Artés, Juan de Dios Luque Duran, Juan Martinez Marin,
Juan Mayor, Leonor Ruiz Gurillo, Manuel Alvar Ezquerra, Maria Auxiliadora Castillo Carballo, Maria
Carmen lIzquierdo Gil, Maria Jesus Beltran, Maria José Gelabert, Maria Victoria Romero Gualda, Marta
Baralo Ottonello, Marta Higueras Garcia, Pedro Benitez Pérez, Pilar Yagiie Gutiérrez, Rafael Elias Pisot
Garcia, Salomé Torres Gonzalez, Terencio Simoén, Veronica Grande Rodriguez. Mediante a leitura de
diversos artigos, livros de investigacdo direcionados ao ensino-aprendizagem do vocabulario e
monografias, tivemos também a oportunidade de conhecer a opinido de varios linguistas externos ao
mundo hispanico como Aitchison, Buzan, Canale, Carter, Coady, Corder, Huckin, Koike, Krashen, Lewis,
McCarthy, Nation, Richards, Rodgers, Terrell, Wotjak e Zimmerman.
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Linguistica Aplicada16 para depois concretizar com uma investigacao e proposta metodologica
para o ensino-aprendizagem do |éxico espanhol, tendo em atencao alunos de LM portuguesa.
Com tudo isto, parece-nos indispensavel e relevante explicar o porqué da atencéo cientifica
demonstrada por tantos filologos especialistas que trabalharam e continuam a investigar esta
area.

Assim, tendo em consideracédo o estudo de José Siles Artés (1996), podemos confirmar
a importancia concedida, desde ha varios séculos, ao ensino-aprendizagem do léxico. Neste
sentido, o autor (1996: 159) afirma que “Si hay un elemento imprescindible en el aprendizaje
de una lengua extranjera, ése es el de la adquisicion del léxico. Asi lo avalan materiales

lingliisticos muy antiguos que nos han llegado”. Como é perceptivel, as afirmacdes anteriores

'® Nas palabras de Isabel Santos Gargallo (2004: 16), “La Lingiiistica Aplicada (LA) es una disciplina
cientifica, mediadora entre el campo de la actividad tedrica y practica, interdisciplinar y educativa,
orientada a la resolucion de los problemas que plantea el uso del lenguaje en el seno de una comunidad
lingliistica”. Para Marcos Marin (2008: 25), o termo técnico Linguistica Aplicada, em sentido restrito,
“alude al amplio abanico de actividades cuyo objetivo es la solucion de problemas relacionados con el
lenguaje o que enfrentan alguna preocupacion relacionada con el mismo, dentro de un marco
académico, con una metodologia basada primordialmente en la lingiiistica, como ciencia, mas la
inclusion de los aportes de otras disciplinas y con un desarrollo autonomo”. Em harmonia com a
definicdo de Santos Gargallo (2002) e Marcos Marin (2008), podemos ainda acrescentar que, hoje em
dia, este campo de estudo é uma mistura interdisciplinar, onde a Linguistica, a Antropologia, a
Psicologia e a Educacdo tém um papel fundamental.
Em busca de um entendimento mais riguroso do conceito de LA, atendamos a ideologia de Hudson (1999)
expressa por Maria da Graca Castro Pinto (2009: 171) ao afirmar que “a linguistica aplicada ndo pode ser
vista como a mera aplicacao da pesquisa feita em linguistica. No tocante a pesquisa e a teoria, a
linguistica aplicada tera de olhar para la da linguistica*. Por isso, de acordo com Hudson, a pesquisa em
linguistica aplicada envolve muitas vezes a sintese de pesquisa provinda de uma variedade de
disciplinas, nelas incluida também a linguistica. E, para além disso, prosseguindo com a mesma fonte, é
bom ter presente que a linguistica aplicada tem sido igualmente responsavel pelo desenvolvimento de
pesquisa original em varias areas da linguistica”. Entre elas, podemos enunciar as destacadas por
Hudson (2009): o bilinguismo, a literacia e o género.
Ainda fazendo referéncia a nogao de LA, Castro Pinto (2009: 173) parte do estudo de G. R. Tucker (s/d:
1 de 2) e declara que “a Direccado da AILA define actualmente a linguistica aplicada como “um meio de
ajudar a resolver problemas especificos na sociedade” e acrescenta que “a linguistica aplicada foca a
sua atencdo nas numerosas e complexas areas da sociedade em que a linguagem desempenha um
papel”. A presente definicao mostra bem como a AILA sentiu a necessidade de encontrar uma definicao
capaz de acompanhar os desenvolvimentos da area de que se ocupa e o seu carater interdisciplinar.
Quer dizer que, para além do ensino de linguas estrangeiras e da traducao por meio de maquinas, sao
hoje também contempladas areas olhadas como centrais em termos de linguistica aplicada como a
linguagem para fins especiais (por exemplo, problemas de linguagem e de comunicacao relacionados
com a aviacdo, distarbios de linguagem, direito, medicina, ciéncia), politica e planeamento da
linguagem e assuntos relativos a linguagem e a literacia”. Dentro da mesma ideologia, Castro Pinto
(2009: 174) afirma que “Muitos linguistas aplicados, conforme se pode ver em Widdowson (2006: 93-94),
preocupam-se com salientar que a linguistica aplicada nao diz so6 respeito a aprendizagem de linguas na
sala de aula, mas também ao uso da linguagem no dia a dia; nao diz apenas respeito a pedagogia mas
igualmente a interaccao social, a terapia da fala, a linguistica forense, etc. Todas as areas que foram
acrescentadas tendem a ser olhadas de forma mais elevada do que o mero ensino de linguas, visto que
estao associadas a actividades com mais prestigio - sociologia, medicina, direito. Tal facto ndo pode ser
olhado, como é dbvio, com indiferenca (ver Widdowson 2006: 94). A linguistica aplicada afasta-se assim,
em conformidade com a fonte mencionada, do ensino de linguas e a linguistica deixa de ser a Unica,
nem mesmo a primeira, disciplina com a qual a linguistica aplicada se relaciona. Dito diferentemente, a
linguistica aplicada passa a relacionar-se com varias disciplinas”. Na opinidao da estudiosa, corroborando
a posicao de Moita Lopes (2006), “a linguistica aplicada deve ser vista como “uma abordagem construida
inter/transdisciplinarmente” (Moita Lopes (org.) 2006: contracapa) [que] constitui [(...)] uma tomada de
posicao [(...) a] ser assumida sem reticéncias por quem se dedica a esta area de investigacao”.
*Neste ambito, a investigadora (2009: 171) realca o pensamento de Moita Lopes (2006: 101), “segundo o
qual a distincado tradicionalmente feita entre uma linguistica que se ocupa da teoria e uma linguistica
aplicada que se ocupa da pratica ja nao ser pertinente”.
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destacam inequivocamente a utilidade e interesse dispensados a componente lexical na
aprendizagem da LE.

Continuando, o mesmo linguista (1996) fundamenta a sua opiniao indicando como
exemplo as necessidades da vida quotidiana que levaram o homem de épocas passadas a
procurar melhores condicdes para a sua existéncia, enquanto ser social que se movimentava
nas mais diversas areas da comunidade linguistica em que se inseria. Ele organizava e
utilizava uma espécie de compilagdes vocabulares em varias linguas, que continham as
palavras mais importantes para estabelecer os dialogos com os nativos, para desenvolver-se e
sobreviver, linguisticamente, na nova sociedade.

Tal espécie de repositorios, folhetos ou pequenos livros podem considerar-se os
antecessores dos manuais modernos conhecidos com a designacdo de compéndio,
representando os baluartes do ensino e aprendizagem das LE, onde o estudo do léxico ocupa
um espaco vital. Em nosso entender, esta investigacao deve apoiar-se e, simultaneamente,
demonstrar toda a importancia contida na dualidade inerente a sua matéria-prima, o
lexema/signo. Como é do conhecimento comum, a lingua é um conjunto de signos17 que
nunca existem a margem dos significados que transmitem, aparecem sempre realizados em
determinadas palavras que, agrupadas entre si, servem para efetuar o ato de comunicacao.
Segundo Saussure (1978: 36), a lingua constitui “um sistema de sinais distintos
correspondendo a ideias distintas”.

Em sintese, a importancia da analise da componente lexical de um idioma estrangeiro
e a respetiva consolidacdo revelam-se na caracteristica basica e no objetivo primordial do seu

ensino e aprendizagem: saber comunicar. E para efetuar a comunicacdo oral e escrita sao

7.0 conceito de signo é abordado por diversos linguistas. De acordo com Jeanne Martinet (1983: 55 e
74), “um signo é uma entidade de duas faces [que apresentam uma] coincidéncia perfeita entre [essas]
duas faces, precisamente porque elas resultam conjunta e solidariamente [; é] algo de perceptivel que
revela outra coisa que, de outro modo, nao seria revelada”. Por seu lado, Luis J. Prieto refere que o
signo pode ser considerado como indicio* artificial que “«desencadeia um acto sémico.»”. In: Messages
et signaux, p. 15, apud MARTINET, Jeanne, Ibidem, p. 59. No entender de Christian Baylon e Paul Fabre
(1979: 12), “um signo linguistico, em sentido lato, designa um elemento A que representa um outro
elemento B, ou lhe serve de substituto”. A nivel linguistico, os mesmos autores referem que, a partir de
Ferdinand de Saussure, tornou-se habitual caracterizar o signo como sendo “dotado de um conteldo
semantico (significado) e de uma expressao fonica (significante): une um «conceito e uma imagem
aclstica»”, “a relacao entre significante e significado é arbitraria e necessaria”, “realiza-se no tempo”,
“é diferencial” e “ pertence ao sistema que constitui a lingua; cada signo s6 tem valor por oposicao aos
outros signos do sistema.”, Idem, ibidem, pp. 14-15. Na opiniao de Umberto Eco (1976: 169), “un signo
es la correlacion de una forma significante a una (o a una jerarquia de) unidad que definiremos como
significado. En este sentido, el signo es siempre semidéticamente autonomo respecto de los objetos a los
que puede ser referido”.
*“0 indicio pode preceder aquilo que ele manifesta, produzir-se ao mesmo tempo, prolongar-se muito
para além. Sem duvida, os dois devem em dado momento, por curto que seja, «coexistir» (...) O que
caracteriza o indicio é que ele esta la, perceptivel, manifesto, a disposicdo do homem, ao qual pertence
identifica-lo pelo que ele é, atribuir-lhe, onde e quando ele se manifesta, a interpretacao pretendida”.
In: MARTINET, Jeanne, op. cit., pp. 58-59. Luis J. Prieto define indicio como “facto imediatamente
perceptivel que nos da a conhecer qualquer coisa a propdsito de um outro que nao é imediatamente
perceptivel”, “Sémiologie”. In: Le Langage, La Pléiade, 1968, p. 95, apud BAYLON, Christian e FABRE,
Paul, op.cit., p. 12.
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necessarias as unidades lexicais'® que integram o léxico de uma lingua19. Conseguir a
competéncia comunicativa, que é o centro do desenvolvimento e a finalidade de todo o
processo de estudo de idiomas estrangeiros, determina-se, em boa medida, pela incorporacao
dos conteudos léxicos.

Como anteriormente afirmamos, a apresentacao do vocabulario na aula de LE tem
sempre um fim claro e conciso que compreende o desenvolvimento e a melhoria da
competéncia comunicativa dos alunos. Por isso, o léxico é uma componente fundamental
dentro de todo o processo de ensino-aprendizagem. Atualmente, considera-se também que o
vocabulario desempenha um papel basico na compreensdo e producao textuais, razao pela
qual ocupa um espaco importantissimo na didatica dos idiomas e € uma parte essencial do
nosso trabalho como professores.

Por outro lado, a aprendizagem do léxico constitui uma atividade obrigatoria no
acesso do falante estrangeiro a cultura e vida do povo, cujo idioma se empenhou em
conhecer. Segundo Romero Gualda (1993: 180), para os fildlogos, os multiplos estudos de
vocabulario foram os que melhor representaram a relacdo homem - lingua, o que nao sera
novidade, pois como é do conhecimento de todos a linguagem é um facto cultural, que “serve

920

o pensamento e so por ele existe””. Também Rohlfs refere que “la historia de las palabras

nos ofrece mejor que cualquier otra materia la posibilidad de practicar investigaciones

»21

cientificas basadas en cimientos culturales Isto &, podemos dizer que ensinar léxico

'® No corpo da tese, salvo algumas excecdes (comparar, explicitar, distinguir, citar e evitar repeticdes
da expressao ‘unidade(s) lexical(is)’ ou apenas da palavra ‘lexical’), utilizaremos a designacao ‘unidade
lexical’ em vez de palavra(s), vocabulo(s), lexema, unidade vocabular, unidades significativas ou
unidade do léxico, porque, em harmonia com varios autores (Lewis, 1993: 90; Bogaards, 2001: 326-327,
Gomez Molina, 2004: 497), consideramos que a dicotomia vocabulario-gramatica €, nao raras vezes,
dispensavel, ao nivel didatico. Para definir o conceito de unidade lexical, Bogaards (1994: 19) baseia-se
no estudo de Cruse (1986: 77) e afirma que as unidades lexicais sao “«l’union d’une forme lexicale et
d’un sens unique» [(...); elles sont] «les plus petites parties qui répondent aux deux critéres suivants:
une unité lexicale doit étre au moins un constituant sémantique [(...) et] un mot»”. De acordo com as
palavras de Bogaards, podemos ainda acrescentar que as unidades lexicais sao unidades minimas para
determinadas propositos sintaticos, semanticos e pragmaticos. Além do mais, detém grande
complexidade linguistica, sao atualizadas* como um todo significativo (importancia capital, entablar
amistad...) ou nao (viajar en, montar a...) e aceites socialmente. No entanto, tal como Gémez Molina
(1997: 73), sublinhamos que “la unidad léxica por excelencia es [y sera siempre] la palabra”.
*Entendemos a atualizacao lexical como o ato de usar, correta e adequadamente, a lingua (as unidades
lexicais) em contexto, promovendo a sua natureza multidiversificada enquanto fendmeno linguistico
criador, veiculo portador e transmissor de valores, etc. No processo de ensino-aprendizagem do E/LE,
essa atualizacao constitui o principal objetivo de quem ensina - o professor - e de quem aprende - o
aluno -, e é alcancavel com maior facilidade depois do aperfeicoamento da competéncia comunicativa
através do modelo em espiral - proposta metodoldgica desenvolvida no capitulo Ill da tese.

% Neste momento, parece-nos Util fazer a distincio entre léxico e vocabulario. Alguns estudiosos
(Benitez Pérez, 1994, p. 9; Gomez Molina, 2004, p. 497; Izquierdo Gil, 2003, p. 43) fazem uma distincao
terminoldgica entre os dois termos, relacionada com a diferenciacao entre léxico ativo e passivo. Desta
forma, o léxico é o conjunto completo das palavras da lingua, isto é, das unidades lexicais simples e
complexas, idiosincrasicas, que supde a entrada (input) de toda a ampliacdo da competencia
comunicativa, enquanto o vocabulario é a sua atualizacdo no discurso (producao e compreensao) e
segundo as situacdes comunicativas. lzquierdo Gil compara esta diferenciacao com a dicotomia entre
langue e parole de Saussure, sendo que o léxico esta no ambito da langue e o vocabulario no da parole
(2003, p. 43).

20 SAUSSURE, Ferdinand De, ibidem, p. 33.

2 ROHLFS, G., Estudios sobre el léxico romdnico, Madrid, 1979, apud ROMERO GUALDA, M.* V.,
“Ensefanza del vocabulario e interaccion cultural”. In: El espafiol como lengua extranjera: De la teoria
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significa ensinar cultura através da manifestacdo de experiéncias realizadas. Assim,

partilhamos da opinido de Jesus Sanchez Lobato (1999: 7-8) ao afirmar

“La lengua forma parte del sistema cultural (...) [Ella] es siempre espejo de la cultura 'y
de las formas de vida de la colectividad que la habla. Es, por tanto, en este sentido, un ser
proclive al cambio (...) que se adapta con facilidad al entorno, y que nombra las relaciones

sociales y culturales establecidas de acuerdo con la época y sus diversos usuarios”.

As orientacoes culturais de qualquer sociedade modificam-se com o passar do tempo,
alteram-se num processo naturalmente continuo e dinamico. Como bem sabemos, os
costumes, tradicoes, ideias e valores proprios das vivéncias humanas vao sofrendo alteracoes
e apresentam caracteristicas resultantes de tal sistema que, invariavelmente, se refletem no
pensamento e, consequentemente, na linguagem dos seres humanos. Neste contexto, Eugenio
Coseriu (1977: 51) sublinha que “En ningln otro dominio de la cultura sobrevive el pasado
tanto como en la lengua”. O mesmo autor (1977: 78) define “...el lenguaje (...) [como] una
forma de cultura, quizas la mas universal de todas, y, de todos modos, la primera que
distingue inmediata y netamente al hombre de los demas seres de la naturaleza” 2,

Outro elemento que determinou verdadeiramente a nossa decisao de realizar esta
investigacao referente a problematica do léxico espanhol foi a complexidade do labor
docente desenvolvido na sala de aula, trabalho que, em parte, justifica a importancia do
estudo sobre o vocabulario. Tendo consciéncia do facto de que o ensino do vocabulario pode
ser um processo onde nédo se vislumbra o ocaso, uma vez que a riqueza lexical é inesgotavel,
o objetivo do professor deve consistir ndo tanto na apresentacao de uma quantidade extensa
de vocabulario, mas sim nas suas caracteristicas qualitativas.

A tarefa do profissional docente encontra-se vinculada a habilidade de planificar e
organizar a componente lexical que vai apresentar, a saber como selecionar o vocabulario, de
acordo com os diferentes critérios do ensino, que técnicas e recursos utilizar para ensinar as
unidades lexicais, e que mecanismos e estratégias colocar ao dispor dos alunos para que estes
consigam melhores resultados no seu processo de aprendizagem. Com base na sua atuacao,
conseguira que os aprendentes desenvolvam as varias competéncias e encarem com confianca
e de forma auténoma a riqueza lexical, adotando procedimentos didatico-pedagogicos Uteis e
eficazes.

Quem ensina E/LE deve ter em consideracao todas as estruturas que compreendem o

processo de apresentar o vocabulario (os niveis de aprendizagem, as sequéncias didaticas e os

al aula., Actas del Il Congreso Nacional de ASELE, edicao de Salvador Montesa Peydré e Antonio Garrido
Moraga, Malaga, 1993, p.180.
22 Os conceitos de lingua e de linguagem surgem numa forte relacdo de dependéncia, facto que nos leva
a partilhar da conviccao de Coseriu (1977: 48), quando afirma que “El lenguaje se presenta como
«lengua», o «idioma~», es decir, como historicamente determinado (por ejemplo, como lengua espaola,
alemana, inglesa, francesa, etc.)”.
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objetivos e conteldos intrinsecos a cada uma23) para ajudar e orientar os estudantes, na
complexidade que semelhante tarefa supde. Resumindo, o professor de E/LE tem que
conhecer a metodologia do ensino do vocabulario para favorecer a sua aprendizagem e
dominio por parte dos discentes.

Esta tese analisa dificuldades lexicais, tendo em consideracdao alunos de LM
portuguesa, e oferece ferramentas didaticas a desenvolver tanto pelo professor, como pelo
aluno, durante o processo de ensino-aprendizagem. Através de um questionario (Anexo 1)
feito a estudantes portugueses de E/LE, obtém-se a informacao indispensavel referente a sua
ligacdo com a lingua espanhola e respetiva cultura e uma visdo geral do conhecimento
vocabular relativamente a trés campos lexicais. Os resultados obtidos, sobretudo, na segunda
parte do questioné\rio24 servirdo de fundamento as afirmacdes e desenvolvimento da nossa
proposta metodoldgica, nomeadamente, do primeiro elemento: o diagrama de regulacéo
graduadazs.

Neste estudo, o questionario desempenha a funcdo de complemento justificante e
exemplificativo. Conscientemente, nao € utilizado como objeto de analise exaustiva, pois,
com ele, apenas queremos demonstrar a existéncia de varias semelhancas lexicais entre o
portugués e o espanhol e respetivas vantagens no processo de ensino e aprendizagem lexical.
O importante é evidenciar que as duas linguas ibéricas partilham imensas afinidades, que
ajudam o aluno de LM portuguesa a aprender o espanhol, facto que o professor de E/LE deve
ter em muita atencao. Através do referido questionario, comprovamos que o aluno, ao iniciar
o estudo da lingua espanhola, ainda sem aprender o vocabulario de trés campos semantico-
lexicais, ja consegue atualizar, isoladamente ou em frases, um numero consideravel de

unidades.

2 Ao abordar, no nivel B2, a unidade didatica El trabajo, serd mais adequado aprofundar o estudo do
vocabulario referente a profissdes e/ou saidas profissionais, prescindindo de um aperfeicoamento
cuidado do vocabulario relacionado com las fiestas, por exemplo. Este, por sua vez, sera estudado ao
pormenor na unidade com o mesmo nome.
A sigla B2 faz parte do conjunto dos niveis comuns de referéncia para o ensino e aprendizagem do
espanhol (A1-A2, B1-B2 e C1-C2) estabelecidos pelo Consejo de Europa no Marco comin europeo de
referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluaciéon (MCER). Para termos uma percecao
cabal da adequacao dos referidos niveis as situacdes de ensino-aprendizagem, devemos saber que “la
relacion de Objetivos generales se presenta organizada con criterios distintos en el primer punto
(dimensidon de agente social) y en los puntos segundo (hablante intercultural) y tercero (aprendiente
auténomo). En la dimension de agente social se presentan los objetivos distribuidos en tres etapas, que
se corresponden con el analisis del MCER. La etapa o estadio inicial - A1 y A2 - define la capacidad
lingiiistica de lo que el MCER denomina usuario bdsico. La etapa o estadio avanzado - B1 y B2 - define la
capacidad del usuario independiente. Y la etapa o estadio superior - C1 y C2 -, la del usuario
competente”. In: Plan Curricular del Instituto Cervantes, Niveles de referencia para el espafol, B1-B2,
Carmen Caffarel Serra (dir.?), Instituto Cervantes, Biblioteca Nueva, Madrid, 2008, p. 17.
24 0 questionario é constituido por duas partes, a primeira - dados pessoais e contacto com o espanhol -
sera utilizada apenas ao iniciar o ano letivo, enquanto a segunda, sofrendo os reajustes semantico-
lexicais adequados e pertinentes, revelar-se-a sempre uma técnica Gtil a preparacdo (seriacao e
previsao temporal, de acordo com as dificuldades/erros dos alunos) do ensino lexical. Num contexto
letivo, este instrumento didatico podera ser utilizado pelo docente de E/LE no inicio da unidade
didatica objeto de estudo ou numa abordagem prévia a cada campo semantico-lexical.
2 A denominacdo atribuida por nés a este instrumento didatico para o ensino-aprendizagem das
segundas linguas e, em especial do E/LE, surgiu a partir da unidade lexical latina regula. A associacéo,
analisada no momento proprio, deve-se a analogia da funcionalidade didatico-pedagogica do referido
instrumento com a disposicao estético-formal do objeto a que o lexema deu nome: a régua graduada.
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O objetivo ndo é conduzir o aluno a realizacdo de legendagens, associacdes ou
descobertas, mas antes verificar a sua competéncia/conhecimento inconsciente do léxico
espanhol e, atendendo a esse saber, demonstrar que ha necessidade de regular o ensino
lexical em funcado do aluno e vocabulario a aprender. Relativamente a capacidade de efetuar
atualizacbes lexicais a partir da LM, é (til salientar que estamos perante um fator
motivacional basilar para os aprendentes e &, sem dlvida, um bom pretexto para o docente
refletir com eles sobre as semelhancas lexicais a que nos temos referido, assim como as
estratégias de aprendizagem que elas justificam.

O questionario em analise foi apresentado a alunos falantes de LM portuguesa, que
frequentam o nivel 1 de E/LE e fazem parte de duas turmas. Um dos grupos constitui a turma
A do 7° ano e o outro a turma de 10° ano, formada por discentes das turmas CT1, CT2, CT3,
LHCAV e LH1. Essa apresentacao teve lugar nos dias 24 e 25 de outubro de 2011,
respetivamente. A nossa escolha, no que diz respeito aos niveis de E/LE eleitos e ao momento
do ano letivo, é feita intencionalmente, pois, como anteriromente sublinhamos, o objetivo
basico consiste em demonstrar a capacidade de atualizacéo lexical que os estudantes detém
em relacdo a lingua espanhola, antes de lhes ser apresentado na aula o vocabulario
solicitado. Essa idoneidade linguistica inconsciente e prévia aos contactos com o vocabulario
espanhol dos campos lexicais apresentados é evidente nas producdes obtidas (vide Anexo 5).

Enquanto instrumento didatico ao dispor do professor de E/LE no dia a dia
profissional, o questionario funciona como utensilio orientador, Gtil a planificacdo do
vocabulario. Com base nas respostas dos alunos, é possivel conhecer as dificuldades lexicais
dos aprendentes - funcdo diagnostica - e, consequentemente, delinear a atuacao didatica
adequada (técnicas, vocabulario alvo de analise, tempo de trabalho..) a superagao dos
obstaculos linguisticos. E precisamente este questionario que podera servir de alicerce
pedagogico ao diagrama de regulagcdo graduada. Assim, ao preparar o ensino lexical, o
docente delineara a sua conduta de forma objetiva e coerente, contribuindo
indiscutivelmente para o progresso da competéncia comunicativa dos alunos.

Como afirmamos, a inquiricdo permitira conhecer as dificuldades iniciais que a
aprendizagem do léxico espanhol apresenta aos estudantes portugueses e constitui uma base
real para planificar o ensino e a aprendizagem lexicais. Em nosso entender, a aplicacao do
questionario é muito util para o professor de E/LE, pois fornece-lhe um auxilio fiavel, que o
ajuda na seriacdo lexical e regulamentacao temporal do ensino. Nestes moldes, é possivel
estabelecer uma concecdo genérica da apresentacao do vocabulario, e, ao mesmo tempo,
obter uma visdo metodologica aplicavel a execucao da citada componente do ensino de E/LE
em geral.

Acreditamos que o anteriormente mencionado justifica a importancia e utilidade de
fazer um estudo sobre o ensino e a aprendizagem do léxico espanhol, tendo em consideracao
falantes (professor e aluno) de LM portuguesa. A novidade assenta na proposta metodologica

tripartida e dirigida a docentes e alunos e a aplicacao do método de questionario a alunos de
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E/LE para delinear a atuacao do professor ao preparar o estudo do vocabulario. As varias
questdes elaboradas permitem, por um lado, adotar procedimentos de ensino centrados nos
conhecimentos informais do aluno, valorizando o saber linguistico existente (analise das
semelhancas entre o portugués e o espanhol) e, por outro, estdo vocacionadas para a
superacao de percecoes lexicais erradas ou inadequadas (exploracao dos falsos amigos, por
exemplo). Desta forma, julgamos ser possivel agilizar a atuacdo do professor e potenciar o
sucesso do aprendente.

Neste ambito, o questionario que preparamos para aplicar a estudantes portugueses,
mas sobretudo o universo metodoldgico da nossa proposta didatica constituem uma inovacao
importante para melhorar o ensino do léxico espanhol e a aprendizagem dos estudantes lusos.
Assim, podemos referir que a sequéncia de sugestdes didaticas apresentadas atesta, em geral,
a importancia dos atos de ensinar e aprender léxico como areas fundamentais de um extenso
processo. As linhas de investigacdo apresentadas, além de constituirem a base orientadora do
estudo que agora desenvolvemos, consubstanciam os pontos de partida que despertaram

interesse e atencdo, motivando-nos a investigar sobre a area da Linguistica supramencionada.

0.2. Objetivos

Os propdsitos fundamentais da presente tese consistem em examinar os diferentes
elementos que compdem o processo do ensino e aprendizagem da componente lexical nas
aulas de E/LE e centrar a esséncia da investigacdo no desenvolvimento do referido fenémeno
didatico. Integrada nestes fins encontra-se a sugestao pessoal de uma proposta metodologica
para o estudo das LE, focando particularmente o E/LE. Para concretizar tais designios,
tracamos uma série de objetivos que poderiam ser agrupados em fundamentos teorico-
conceptuais e apresentacdo metodologica.

A primeira das finalidades indicadas relaciona-se com a exposicao dos postulados de
indole teodrica e processual defendidos pelos investigadores, no campo da didatica do
vocabulario, sobre as caracteristicas basilares do referido processo com os elementos e as
fases que o constituem e o conjunto de utensilios metodologicos que se aplicam na sua
execucao. Procurando explicitar os pontos assinalados, temos o cuidado de introduzir e
explicar a terminologia intrinseca a problematica em causa, segundo as visdes mais modernas
e inovadoras desta parte da Linguistica Aplicada.

A nossa investigacao determina, entre outros, os conceitos de unidade lexical e léxico
mental, nocdes que compdem o suporte da abordagem didatica centrada no |éxico,
perspetiva muito apreciada na metodologia mais recente para o ensino-aprendizagem do
vocabulario. Aos objetivos de indole tedrica, pertence também a definicdo da competéncia
semantico-lexical do aluno e as estratégias que se utilizam para adquiri-la. Uma vez que os

principios teodricos a que aludimos dao relevo as bases psicologicas sobre a natureza da
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aprendizagem e a concecdo sobre a linguagem em geral, o presente estudo engloba as
posicdes cientificas correspondentes.

Além dos objetivos referidos, o alicerce teorético desta investigacao ilustra, por um
lado, a evolucéo historico-metodologica do ensino das LE e L2, destacando o E/LE. Para tal,
sera exposto um cenario rigoroso e abrangente da forma como as linguas nao maternas foram
estudadas ao longo dos tempos, facto que permitira realizar uma atenta contextualizacdo
didatico-metodolégica. E, por outro lado, apresenta e delimita o processamento do
vocabulario, partindo de varias orientacoes sobre a linguagem e os mecanismos da sua
aprendizagem, expressando as ideias cientificas de diversos autores.

A nossa proposta metodoldgica a aplicar no processo de ensino-aprendizagem do E/LE
nao sO respeita os principios teorico-praticos de alguns estudiosos especialistas na
investigacdo da area em estudo, mas procura sobretudo oferecer novos conceitos e
procedimentos didatico-pedagodgicos que, por ventura, serdo de extrema utilidade tanto para
o professor, como para o aluno. Partindo desta sugestao, ambicionamos construir uma
orientacdo didatica de indole processual que seja exequivel e eficaz no momento de estudar
o vocabulario do E/LE, em particular, e das segundas linguas, em geral.

Deste modo, com a apresentacdo da referida proposta metodolégica, desejamos
contribuir quer para o éxito didatico do professor, quer para o sucesso da aprendizagem do
estudante, ambos agentes fulcrais em todas as fases do processo. A sua aplicacao visa, em
primeiro lugar, os falantes de LM portuguesa que estudam o E/LE em Portugal, podendo, no
entanto, estender-se também a outros contextos territoriais e linguisticos (Espanhol = L2).
Este, pensamos nos, sera um verdadeiro contributo didatico-pedagogico, auxiliador das boas
praticas letivas, que, ao potenciar e desenvolver formas de atuacao bilateral, consubstanciara
uma ferramenta de grande utilidade ao estudo do léxico.

No momento de ensinar o vocabulario de um campo semantico-lexical especifico, o
professor, além de ter sempre em consideracdo as necessidades dos aprendentes, deve
conhecer e dominar um leque abrangente de metodologias a aplicar. Assim, possuira a
capacidade indispensavel e a autonomia desejada para interpretar e utilizar uma série de
elementos intrinsecos ao processo de ensino-aprendizagem do E/LE, em concreto. Esta base
operante funcionara como sustentaculo processual da estruturacao didatica e guia orientador
da abordagem aos conteldos lexicais.

A consciencializagao do aluno relativamente ao processo de aprendizagem linguistica
apresenta-se como fator determinante. Ter nocao dos objetivos a alcancar, competéncias que
ira exercitar, saberes prévios requeridos, que processos cognitivos e estratégias subjazem a
cada atividade sdo parametros a nado negligenciar. E neste contexto que, procurando
ultrapassar os obstaculos existentes e, em consequéncia, colmatar as dificuldades sentidas
pelos estudantes, sugerimos uma proposta metodoldgica. Com ela, desejamos facultar ao

professor e aluno um instrumento de trabalho (til e gerador de éxito escolar em qualquer
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relacdo pedagogica, quer pela funcionalidade, quer pelo cariz de objetividade inerentes a sua
natureza.

O exposto anteriormente justifica a necessidade de uma investigacao como a que
agora desenvolvemos. Partindo das varias inferéncias ai formuladas, tracam-se linhas de
atuacao metodolodgica proficuas a organizacdao da aula de léxico e, em consequéncia, a
aprendizagem do vocabulario. Ao delinear uma conduta didatica especifica, foi nossa
preocupacdo fazé-lo com base na producao literaria existente, mas, sobretudo, tendo em
conta a experiéncia docente, para assim existir a provavel certeza da sua funcionalidade
enquanto instrumento-condutor do processo bilateral entre professor e aluno.

Na realidade, a exposicao metodologica a apresentar constitui um reflexo da visdao
global teorico-pratica por nds delineada em consonancia com as posicoes dos estudiosos
mencionados ao longo da investigacao. Através desta proposta, além de aprofundarmos alguns
aspetos didaticos existentes nas sugestdes de variados autores, indicaremos outros novos,
procurando fazer a respetiva adequacdo ao ensino e aprendizagem do léxico espanhol
estudado por alunos de LM portuguesa. Pretendemos assim criar uma ferramenta educativa
coerente, dinamica e Util, potenciadora do saber lexical.

Consideramos ainda importante fornecer diversas perspetivas e ideias ao professor
para a preparacao e elaboracao de atividades onde se explore de maneira proveitosa o
conteldo lexical dos temas em analise, além de proporcionar aos alunos o desenvolvimento
de miltiplas estratégias de aprendizagem e consolidacdo do vocabulario. E desta forma que
concebemos a nossa proposta metodologica, apresentando-a como um pilar essencial ao
estudo do léxico.

Concluindo a seccao dedicada aos objetivos do presente estudo, desejamos reforcar o
interesse na exposicao detalhada das ideias subjacentes a nossa sugestdo de abordagem
lexical. O seu aproveitamento estabelecera apoios e diretrizes capitais para encarar o
processo em discussdo a partir de uma otica diferente, mas Gtil e proficua a nivel didatico-
pedagogico. Além disso, sera uma aposta benéfica a aquisicdo de bases solidas, que auxiliem
o desenvolvimento das competéncias para usar a lingua espanhola de forma efetiva em

situacdes reais de comunicacao, tanto na sua modalidade escrita, como oral.

0.3. Estrutura da tese

Ao expor qualquer ideia, fazer uma reflexdo ou transmitir certo pensamento, anteveé-
se a necessidade de organizar, detalhadamente, os conteldos visados. Acreditamos que o
cuidado a ter com a sua harmonia estrutural sera um elemento chave para interiorizar a
totalidade da mensagem veiculada. Seguindo esta ideologia, apos a exposicao fundamentada
do atual estudo, dedicado a metodologia das segundas linguas, e determinados os objetivos
que com ele pretendemos alcancar, ambos patentes na introducao da tese, consideramos que
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a estrutura mais adequada da investigacao para realizar o nosso estudo € a que apresentamos
nos paragrafos seguintes.
A tese é constituida por trés capitulos®®, tendo cada um as respetivas conclusdes no

final?’

. O primeiro faz uma abordagem histérico-metodologica do ensino das LE e L2, focando
em concreto o E/LE, e alude ao processo de ensino e aprendizagem das segundas linguas,
destacando o estudo do léxico. Depois de proporcionar um panorama heterogéneo de opinides
e teorias sobre o tema em causa, analisam-se os fatores basicos da aquisicao e aprendizagem
linguisticas e determinam-se os mecanismos e estratégias aos quais se submete o
processamento da lingua nao nativa.

Esta parte conclui-se com uma opinidao, acerca do processo de ensino, aquisicao e
aprendizagem lexicais e o respetivo funcionamento, apoiada na experiéncia conseguida ao
longo da nossa carreira enquanto docente de E/LE em Portugal. No capitulo I, trabalhamos
com o claro propésito de obter uma visao historico-metodologica geral do ensino de segundas
linguas, por um lado, e uma base teorica do conceito de ensino-aprendizagem, por outro,
especificando concretamente os elementos e as orientacdes que caracterizam tal processo,
finalidade capital desta investigacao.

O segundo capitulo inicia-se com uma introducdo e apresentacdo de estudos
dedicados ao ensino e aprendizagem do léxico nos séculos XX e XXI. Posteriormente, reflete-
se sobre os componentes que delineiam o processamento do vocabulario, analisados desde
uma perspetiva cientifica, e realiza-se uma apresentacdo do tratamento metodoldgico sobre o
estudo do léxico, oferecendo as contribuicoes de diferentes linguistas relativamente ao
problema exposto. Com o intuito de explicar os conteudos lexicais, indicam-se primeiro os
componentes do marco tedrico ao que obedece o processo de ensino e aprendizagem do
vocabulario e explica-se o caudal terminologico que ele abrange. Neste ambito, propde-se
uma abordagem que visa a analise e classificacdo das associacoes lexicais. Em seguida,
destacam-se as caracteristicas gerais de metodologias colocadas ao servico do ensino-
aprendizagem lexical.

No terceiro capitulo, desenvolvem-se as principais reflexdes da investigacao,
apresentando uma proposta metodoldgica dedicada ao estudo do vocabulario. Este
instrumento de orientacdo didatica é formado por trés sugestdes que formam um todo
funcional (o diagrama de regulacdo graduada, o modelo em espiral e o método reflexivo-
projecional) e respetiva concretizacao prética28. Os referidos elementos interligam-se,

arquitetando um conjunto metodolégico que assenta numa base gradativa, processual e

26 Convém salientar que a extensdo do segundo capitulo é menor relativamente ao primeiro e terceiro,
facto que ndo revela um desequilibrio, mas antes reflete a pertinéncia concedida a cada area de
investigacao e a necessidade de apresentar as linhas de estudo de forma concisa e objetiva.

20 capitulo |, além das conclusdes finais (ponto 3), apresenta também uma conclusdo intermédia
(1.3.), referente a atualizacdo metodoldgica (1.) do ensino de segundas linguas. Entendemos que esta
opcao é justificavel, atendendo a especificidade da matéria analisada.

B Além das sugestdes referidas, efetuaremos também uma proposta classificativa aplicavel aos
denominados falsos amigos, que tem em atencao a aprendizagem lexical do E/LE realizada pelo aluno
de LM portuguesa.
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dinamica a adotar pelo docente quando ensina léxico e a utilizar pelo aluno ao aprendé-lo. Se
o diagrama e o modelo constituem excelentes técnicas para a organizacao e ensino lexicais, o
método € uma estratégia de aprendizagem vocabular de extrema utilidade, que o aluno pode
usar na apropriacao da lingua meta.

Para obter um total entendimento da nossa proposta metodoldgica, realizam-se
explicacoes detalhadas da sua concecao teorico-pratica. Através da articulacao logica das trés
partes linguistico-funcionais que a constituem, promovemos realmente a construcdo de uma
conduta util ao estudo do léxico. Assim, com o diagrama de regulacdo graduada,
apresentamos um fio condutor dedicado as opcoes docentes no periodo que antecede o ensino
lexical. A pertinéncia deste utensilio didatico assenta no facto de todos os contextos
educativos apresentarem caracteristicas naturais® que levam o professor a sentir necessidade
de, previamente, eleger e identificar determinados conteudos, alvo de um estudo mais ou
menos aprofundado.

Quanto ao modelo em espiral, funcionara como apoio estruturante do processo de
ensino e aprendizagem do léxico. Sem grandes reservas, atribuimos a aplicacdo deste
paradigma metodologico parte da responsabilidade pelo éxito substancial na dificil tarefa de
transmitir e aprender um novo idioma. Como se evidencia, os agentes (docente e aluno) que
integram o referido processo gozam de uma representacdo didatica, que auxilia o
desenvolvimento da competéncia linguistica do aprendente e orienta o trabalho de ambos,
atendendo de forma ininterrupta ao carater dinamico proprio da sugestao em analise.

Em relacao ao terceiro elemento, o método reflexivo-projecional, desenvolve-se a sua
estrutura organica (sensibilizacdo, consciencializacao, selecdao lexical e desenvolvimento
projetivo, que € composto pelo uso experimental e pela atualizacao lexical), apresentando-a
como um trajeto determinante a aprendizagem do léxico. Ao descrever e aprofundar os
pressupostos reflexivo-projecionais, salienta-se a importancia do aluno adotar estratégias
funcionais de aprendizagem e assumir atitudes ativas na demanda por um conhecimento
linguistico consistente.

No que respeita a concretizacdo da proposta didatica, descrevemos as condutas por
nos adotadas em duas aulas de E/LE. Através dessa exposicdo, mostramos o funcionamento e
exequibilidade do diagrama de regulacao graduada e do modelo em espiral, enquanto
utensilios metodologicos proficuos e relevantes, que antecedem o método reflexivo-
projecional. Com a descricao da conduta pedagdgica em sala de aula, materializamos os
pressupostos teoricos da nossa sugestao.

Depois do capitulo Ill, apresenta-se uma conclusao geral da tese e, em seguida, a
Bibliografia e Webgrafia. As referéncias bibliograficas surgem agrupadas em diferentes
seccOes com o intuito de tornar mais funcional a sua consulta: bibliografia geral, manuais

escolares para o estudo do E/LE, gramaticas, dicionarios, seguidas da webgrafia. Existem

2 particularidades contextuais como o nivel de E/LE em que os discentes se enquadram, a motivacdo ou
a sua idade, por exemplo, sdo fatores importantes para decidir qual(is) o(s) conteldo(s) a estudar de
forma mais aprofundada durante uma unidade didatica especifica.
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ainda cinco anexos onde se encontra o modelo dos questionarios que servem de apoio
empirico a nossa investigacao (Anexo 1), powerpoints com unidades lexicais referentes a
Cantidades, recipientes y productos (Anexo 2), Transportes y viajes e El régimen
preposicional de los verbos (Anexo 4) e os bilhetes de diferentes meios de transporte (Anexo
3). O Anexo 5 é um cd com os questionarios preenchidos pelos informantes® e encontra-se na

contracapa da tese.

% Estes documentos foram preenchidos por alunos de E/LE, da Escola Secundaria com 3° ciclo do
Fundao.
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Capitulo | - Estado da Arte

1. A atualizacao metodolégica

O ensino e a aprendizagem do espanhol, como de qualquer outra lingua, tem
merecido invariavelmente ora periodos de maior investigacdo, ora épocas de menor estudo.
Desde sempre, constituiu um verdadeiro desafio a cada um dos intervenientes em tal
processo, tanto ao professor como ao aprendente. Se este tem a funcao de interiorizar
unidades lexicais e regras complementares, desenvolvendo a sua competéncia comunicativa,
aquele cabe o laborioso oficio de procurar e adotar a metodologia porventura mais proficua
no momento de expor e transmitir as matérias a ensinar.

Tal ambiente rodeou o processo de ensino-aprendizagem do E/LE ao longo dos séculos
e continua a existir na atualidade. As tarefas proprias dos agentes nele implicados
demonstram o cariz bilateral de interacao que deve constituir-se como fundamento de novas
aprendizagens linguisticas. Cada papel assumido ilustra as singularidades de um
procedimento, ao mesmo tempo, complexo e fascinante, onde o aluno deve manifestar
disponibilidade para aprender e o docente interesse em procurar munir-se dos instrumentos
mais adequados a consecucao dos seus principais objetivos didaticos: a aprendizagem e o
sucesso linguistico do discente.

A adocdao de determinada técnica ou nova metodologia podera constituir uma
excelente via para a consecucao dos intentos a que o docente se propoe ou revelar-se um
meio pouco eficaz e concomitantemente inadequado, pois a heterogeneidade dos
aprendentes é uma realidade que, embora oculta, existe quer relativamente as capacidades
de aprendizagem, quer aos seus interesses socio-educativos, por exemplo. Além do mais, na
oOtica da atualizacdo metodologica, a novidade encerra em si um instrumento efémero que,
em poucos anos, talvez décadas, podera ser naturalmente substituido por outro.

A historia do ensino de idiomas reflete nitidamente uma existéncia ciclica em que as
diferentes orientacées e métodos propostos ora gozam de intensa aplicacdo, ora sdo vistos
como instrumentos desadequados. Dedicando uma atencdo especial as multiplas opinides dos
profissionais da docéncia, facilmente verificamos o quao arraigada podera estar a ideia de
que o método mais recente e que, em consequéncia, estd na moda, € o melhor e mais eficaz,
menosprezando de certa forma todos os que o precederam nos decénios ou séculos
anteriores.

Desde a publicacdo da primeira gramatica castelhana de Elio Antonio de Nebrija, até
aos materiais multimédia mais avancados do nosso tempo, sao muitos e bastante variados os
métodos, técnicas e recursos didaticos que se aplicaram ao longo da Historia para ensinar

uma LE ou L2. Do ponto de vista histdrico-pedagdgico, a evolucdo metodologica das técnicas,
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processos e mecanismos utilizados para o ensino-aprendizagem de segundas linguas é um
aspeto de maximo relevo em matéria educativa.

Durante séculos, muitos foram os pedagogos e mestres preocupados em melhorar a
qualidade da sua acdo pedagogica, assim como, também em grande numero, foram os que
escreveram e dissertaram sobre o(s) método(s) na educacao. A partir do Humanismo, e com o
auge das novas linguas modernas, o comércio e a difusdo das ideias por toda a Europa
Renascentista, o estudo das LE, e portanto, a perfeicdo metodologica, viveu um momento de
eclosdo, embora tal desabrochar tenha sido mais vincado no século XX, quando
verdadeiramente se produziu uma revolucdo metodologica.

No presente capitulo analisaremos, partindo de uma abordagem historica, a evolucao
do método de ensino nas LE e L2, comecando de forma sumaria por antigas civilizacoes e
terminando nos tempos atuais. Desde logo, ndo € nosso objetivo efetuar uma reflexao
exaustiva sobre os diferentes métodos, mas sim uma breve exposicdo de alguns deles,
examinando os seus principios, tudo orientado para uma visao pratica. Como sabemos, a
missdo da Historia da Educacao é precisamente essa: ilustrar a pratica docente e aperfeicoar
a educacao, uma vez que esta € um meio imprescindivel para alcancar a realizacdo pessoal.

Jacques Delors proferiu a ideia de que “la educacion es todo lo que la Humanidad ha

aprendido sobre si misma”?'

, realidade que, em nossa opiniao, atribui ao ensino de idiomas
um papel muito saliente dentro da educacdo global do individuo. E através dela que,
continuamente, nos revemos e reinventamos, procurando construir uma identidade propria e
erudita. Neste sentido, nao podemos desprender-nos do principal objetivo de todo o processo
educativo: a necessidade de transformar o sujeito estudante em alguém capaz, com uma
preparacao socio-linguistica aperfeicoada.

Nas paginas seguintes, dedicar-nos-emos, a partir do latim, a evolucdo histérica do
ensino de LE e L2, destacando em alguns momentos a aprendizagem do léxico; ambito em que
a lingua espanhola, enquanto LE, e os métodos aplicados quer ao seu ensino, quer ao ensino
de outras segundas linguas, merecerdo particular relevo. Desta forma, explanando os
caminhos trilhados na sua evolucao historica e metodoldgico-linguistica e constituindo um
rigoroso agrupamento de teorias e propostas didaticas, pretendemos efetuar uma

apresentacao criteriosa do panorama secular que envolve o ensino do E/LE.

1.1. O alvorecer do ensino de segundas linguas

0 ensino e a aprendizagem de uma LE remontam ao século Il (1000 a 1250 antes de
Cristo), quando os Acadios invadiram a zona do Golfo Pérsico que hoje pertence ao Iraque.

Aqui, vivia a civilizacdo suméria, ja detentora de “un importante sistema de escritura

3 DELORS, J., La Educacion encierra un tesoro, Santillana, Madrid, 1996, p. 36.
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cuneiforme”>?

. Tal ocupacdo é um o&timo exemplo de como a lingua de uma cultura é
aprendida pelos seus invasores, convertendo-se num simbolo de elevacéo sécio-linguistica. E
neste contexto que os escribas acadios elaboram listas de vocabulario que podem ser
consideradas glossarios ou dicionarios a utilizar pelo seu povo na aprendizagem da LE.

Os testemunhos da cultura acadia difundem a ideia de que uma LE ja se aprendia
formalmente nas escolas dirigidas pelos escribas, através de pequenas tabuas. Em simultaneo,
a aprendizagem da lingua oral far-se-ia mediante a pratica, falando. Circunstancia que

733 Deste

Sanchez Pérez compara com o que “actualmente denominariamos de inmersion
modo, é bem visivel a antiguidade da escrita e da oralidade como meios/estratégias para
armazenar, consolidar e usar uma lingua em estudo, a fim de poder aperfeicoar a
competéncia comunicativa.

Os egipcios dominavam varias LE, porque tiveram a preocupacdao de aprender os
idiomas dos paises conquistados. Os contactos de carater diplomatico eram frequentes, facto
que levava a existéncia de tradutores e intérpretes. Além disso, a conservacao de inimeras
tabuas em varias linguas, assim como diversas frases compostas por palavras em LE nos textos
dos escribas demonstram a coabitacdo e influéncia das LE sobre a LM, despoletando, nao
raras vezes, a aprendizagem daquelas em centros onde se ensinavam, sobretudo, as técnicas
de escrita.

Como afirma Sanchez Pérez (1997), os principios da verdade e da ciéncia,
considerados uma prioridade social e mantidos em expressdes fixas, estavam escritos numa
lingua derivada dos hierdglifos (a escrita hieratica). Os cidadaos do Novo Império tinham que
aprender tais principios numa lingua ja distante da sua e sentida como estrangeira ou morta,
em paralelo com o que aconteceu aos acadios que conquistaram o império sumério.

O ensino-aprendizagem desta lingua fazia-se sempre através de frases ou expressoes
idiomaticas. Portanto, ndo se memorizavam palavras isoladas, mas sim frases completas. Em
relacdo aos aspetos gramaticais, estes nao constituiam uma componente formal deste
processo. Para realizar o estudo do idioma, os egipcios dispunham de escolas ou centros
educativos onde se ensinavam as linguas dos paises ou povos vizinhos, como o cananeu e o
acadio. Contudo, ndo temos referéncias que expliquem como se realizava o ensino (Sanchez
Pérez, 1997).

Para os gregos, as LE eram barbaras e nao mereciam ser objeto de ensino. Quem
constitui o centro da educacao é Homero, nos seus poemas. Somente a linguagem homérica,

que se desviava do koiné** falado pela gente, devia ser aprendida como lingua antiga, mas

32 SANCHEZ PEREZ, A., Los métodos en la ensefianza de idiomas, Evolucion histérica y andlisis diddctico,
SGEL, Madrid, 2000, p. 31.

33 |dem, ibidem, p. 32.

3 0 grego helenistico ou koiné é a forma popular do grego que emergiu na pos-Antiguidade Classica
(c.300 a.C. - AD 300). Outros nomes associados sao alexandrino, patristico, comum, biblico ou grego do
Novo Testamento. Os nomes originais foram koiné, helénico e macedénio (macedbnico). Desenvolveu-se
a partir do dialeto atico, falado na regido da Atica (onde se encontra Atenas), embora tenha grande
influéncia de elementos do jonico. O koiné foi o primeiro dialeto comum suprarregional na Grécia, e
chegou a servir como um lingua franca no Mediterraneo Oriental e no Antigo Oriente Proximo ao longo
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nao sendo considerada LE. Este tipo de aprendizagem linguistica fazia-se palavra por palavra,
colocando geralmente cada uma delas numa coluna e a sua equivalente noutra e em paralelo.
Assim, este sistema de aprendizagem nao se diferenciava substancialmente do praticado
pelos egipcios e acadios.

Também na segunda centlria, de acordo com a investigacdao de Schmitt (2010), as
criancas romanas ja estudavam grego. Naquela época, a retorica era extremamente
valorizada, tornando a aprendizagem do léxico fundamental para a sua pratica. Supde-se que
0 vocabulario era transmitido aos alunos por meio de textos/topicos de diferentes areas na LE
ou L2. Ao utilizar este método, sobretudo o agrupamento vocabular orientado por temas, a
aprendizagem do idioma estrangeiro baseava-se na memorizacao de listas de palavras, como
etapa prévia a utilizacao da lingua em contexto natural.

O panorama romano de aprendizagem de linguas era diferente do grego. Antes de
Cicero (século | antes de Cristo), os romanos tinham a incumbéncia de dominar tanto o latim
como o grego. Habitualmente, dispunham de escravos gregos com a funcao de educadores dos
filhos e professores da lingua grega. Segundo Aquilino Sanchez, “en algunas ocasiones, los
nifios aprendian el latin y el griego al mismo tiempo”*. A partir de Cicero, aquela lingua
assume maior importancia que esta e, em consequéncia, diminui a intensidade do ensino
bilingue, e surgem alguns manuais.

Tais compéndios desempenham um papel essencial no suprimento de deficiéncias
linguisticas, disponibilizando listas de palavras e dialogos em grego e em latim para facilitar a
aprendizagem de uma ou outra lingua. Este tipo de manuais bilingues pode considerar-se o
antecessor dos livros de dialogos que se popularizaram ao longo do século XVI; pratica
certamente descontinua, mas nunca abandonada. Quanto ao método de ensino, nio variava
muito relativamente as demais culturas, em especial a grega. Ele era essencialmente
dedutivo, fundamentado na memorizacao de palavras e frases. Como fator marcante da
metodologia romana, ha a destacar a introducdo da traducdo direta e inversa quer de
palavras e frases, quer de textos (Sanchez Pérez, 1997).

Mesmo com a queda do império romano em finais do século V, o latim nao perde vigor
e consolida-se como a lingua basica de comunicacdo entre diversos povos. Contudo, a
escassez de informacéo foi uma das consequéncias do terminus da dominagao romana, tendo-
-se produzido um declive geral nos niveis de educacao e nas instituicoes educativas. Estas
concentram-se em mosteiros, € nascem as escolas episcopais, sempre unidas as monasticas,
tanto em conteldo como em metodologia. O ensino laico parece ficar restrito ao ambito
familiar. Em ambos os casos, o latim continua a ser o idioma da cultura.

Com o passar do tempo, as linguas nativas adquirem maior forca a semelhanca do

ensino do latim como L2. De facto, ainda nos séculos VIl e VIII surgem os primeiros textos com

do periodo romano. Foi também a lingua original do Novo Testamento da Biblia e da Septuaginta
(traducao grega das Escrituras judaicas). O koiné é o principal ancestral do grego moderno. In: Koiné,
[online], Acedido em: dezembro, 06, 2010, URL: http://pt.wikipedia.org/wiki/Koin%C3%A9.
35 SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 33.
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anotacoes, quase sempre em textos biblicos. Esta circunstancia comprova, por um lado, que a
lingua latina vai perdendo protagonismo na comunicacao diaria e, por outro, que ja nao é
entendida facilmente por todos os falantes. Em simultdneo com a decadéncia do latim,
incrementa-se o uso das linguas vulgares nas diversas regides onde os romanos, séculos antes,
tinham exercido a sua influéncia socio-linguistica.

O latim vai cedendo lugar as linguas nacionais, ainda que tal processo sO comeca a
consolidar-se a partir dos séculos IX e X. Durante as cinco centlrias de poder romano, o
estudo da lingua latina marca e consolida os habitos de ensino e aprendizagem das linguas: a
base da docéncia é a gramatica (fundamentada na gramatica de Donato, do século IV).
Relativamente a metodologia, predomina a memorizacdo de textos de autores classicos como
Cicero ou Virgilio.

Se Franca ou Espanha, paises totalmente integrados no ambito do império romano e
no seu posterior desmembramento, tinham como lingua oficial o latim, outros houve
(Inglaterra, Irlanda e as nacdes do norte da Europa) onde este idioma nunca se constituiu
como tal. Contudo, na Idade Média, a lingua latina é o veiculo de cultura por exceléncia,
facto que obriga a sua aprendizagem, embora encarada como se fosse uma L2. Por tudo isto,
podemos afirmar de maneira alicercada que o ensino de LE ou L2 nunca desapareceu.

Nesta época, a imprensa ainda nao tinha sido inventada e os livros eram um objeto de

dificil acesso. Assim, tal como afirma Riché “el saber es saber de memoria”3¢

, pois a caréncia
de meios escritos obrigava a adocdo de semelhante metodologia. A aprendizagem, de acordo
com Aquilino Sanchez, “se fundamenta en memorizar textos mediante el canto y la repeticion

»37 situacdo analoga acontecia com o latim através de salmos, memorizando

en grupo
primeiro palavras e posteriormente frases completas. Também se aprendia a lingua latina
oralmente. Ja no século X, a comunicacdo entre professor e aluno nao surgia
espontaneamente em latim, o que de certa forma comprova o seu estatuto de LE.

Os textos e os dialogos constituiam uma parte essencial do ensino das linguas.
Contudo, ndo menos importante foi a aprendizagem da gramatica, area onde era
habitualmente utilizada a técnica catequética (dialogada ou através de pergunta-resposta).
Os glossarios ofereciam uma outra componente em que assenta o ensino de idiomas: o
vocabulario. Por meio desta ferramenta de estudo e de acordo com o ja referido
anteriormente, os alunos aprendiam de memoéria o maior ndimero possivel de palavras,
ordenadas alfabeticamente ou por assunto (Sanchez Pérez, 1997).

No periodo Medieval, o estudo da gramatica torna-se dominante com o ensino da
lingua latina e assim continua até a Renascenca, apesar do esforco de alguns educadores
reformistas para retirar énfase a sintaxe. Em 1611, William Bathe publica um estudo cujo
foco era a aprendizagem do vocabulario por meio da exposicdo contextualizada,

apresentando mil e duzentos provérbios que exemplificam o uso comum do latim, com

% RICHE, P. Ecoles et enseignement dans le Haut Moyen Age, Aubier Montaigne, Paris, 1979, p. 218,
apuq SANCHEIZ PEREZ, A., ibidem, p. 34.
37 SANCHEZ PEREZ, A., ibidem.
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homonimos no contexto das sentencas®®. O jesuita sustentava que existiam dois métodos
possiveis para aprender linguas: o regular e o irregular®’. De acordo com Bathe, através do
primeiro, adquire-se uma maior perfeicdo linguistica, enquanto com o segundo alcanca-se
maior fluidez no uso da lingua. Tal opinido é inteiramente corroborada por nos e por Sanchez
Pérez (1992: 119), que afirma “La observacion no puede ser mas acertada y valida, tanto
entonces como en nuestros dias. El "regular” es mas adecuado para las lenguas "muertas” (las
lenguas clasicas); el "irregular” es mas apto para las lenguas "vivas"”.

Em meados do século XVII (1658), John Amos Comenius, um professor checo,
“defendia la necesidad de un método activo de ensefianza en su obra Orbis Sensualium
Pictus, un método de ensefnar vocabulario con dibujos que puede considerarse uno de los
primeros métodos visuales en la ensefianza de lenguas”*’. O autor (1631) apresenta uma
concecdo de vocabulario contextualizado através do seu livro de texto - lanua Linguarum
reserata aurea -, o qual sugere uma abordagem indutiva - de estimulos - na aprendizagem de
segundas linguas. Ele limita o vocabulario a oito mil palavras comuns no latim e agrupa-as de
acordo com topicos e ilustracodes. (Sanchez Pérez, 1992; Schmitt, 2010).

Investigadores como Bath e Comenius tentaram elevar o estatuto do vocabulario no
ensino e promover a traducao como uma forma de usar a lingua e diminuir a énfase dada a
gramatica. Pese embora o esforco destes estudiosos, o ensino continuou baseado numa
abordagem dedutiva, orientada por regras da gramatica latina. Muitas gramaticas foram
escritas com o objetivo de purificar as linguas com base no latim, uma vez que este era
considerado lingua pura ou menos corrompida pelo Homem (Schmitt, 2010).

Ao longo da Ildade Média, o latim era ndo so a lingua de comunicacdo entre as elites
culturais e académicas, mas também praticamente o Unico idioma que se ensinava e aprendia

em toda a Europa. Com o surgir das variadas linguas nacionais a partir dos séculos IX e X, &

% A obra de William Bathe (1564-1614) intitulava-se “lanua linguarum sive Modus maxime
acommodatus, quo patefit aditus ad omnes linguas intelligendas. Industria Patrum Hibernorum
Societatis lesu, qui in Collegio eiusdem nationis Salmantica degunt, in lucem edita: nunc ad linguam
latinam perdiscendam accommodata. In qua totius linguae vocabula, quae fraequentiora,
fundamentalia sunt contingntur: cum indice vocabulorum, traslatione Hispanica eiusdem tractatus
Salmanticae, 1611”. In: SANCHEZ PEREZ, A., Historia de le ensefanza del espafol como lengua
extranjera, SGEL, Madrid, 1992, pp. 116-117.

% Bathe considerava que o método regular era “el que mas frecuentemente se [venia] utilizando en la
ensefnanza de lenguas y [era] equiparable al basado en la gramatica y lectura de autores de reconocida
autoridad y prestigio. [Era] una metodologia deductiva, basada en el analisis de las reglas gramaticales,
en el aprendizaje y memorizacion de vocabulario y en la construccion de oraciones mediante la
aplicacion de las reglas gramaticales explicitadas. El "método irregular” [era] el seguido por quienes
aprend[ian] una lengua leyendo y hablando, prescindiendo del aprendizaje de la gramatica y de sus
reglas”. In: SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, pp. 118-119.

“0 SAG LEGRAN, P., «Historia de la metodologia de las lenguas I: sus inicios». In: [nnovacién y
experiencias educativas, Revista digital, n°® 28, marzo de 2010, 2/8 pp.

Segundo John Comenius (1592-1670), o aluno devia seguir cinco passos. No primeiro, o aluno
familiarizava-se com o método; no segundo, aprendia os nomes vernaculos de todas as ilustracoes; no
terceiro, o professor mostrava o objeto real ao aluno; no quarto, o aprendente copiava os desenhos; e,
no quinto, coloria os proprios desenhos. Embora “la metodologia no [(..) fuese] favorable ya que
durante el Renacimiento un solo maestro ensefiaba en un mismo aula a grupos de alumnos de distintos
niveles” (In: Idem, ibidem, 3/8 pp.), o principio didatico defendido por Comenius relativamente a
utilizacao de ilustracées no ensino lexical era partilhado pelos Humanistas, que recomendavam
vivamente o seu uso na sala de aula.
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absolutamente normal que estas tenham seguido o exemplo da lingua latina. No contexto
académico, os modelos de aprendizagem de idiomas assentam nos trés pilares em que o latim
se fundamentava: gramatica, glossarios e dialogos.

As gramaticas das linguas nacionais surgem nos séculos XV (Gramadtica de la lengua
castellana, de Antonio de Nebrija, 1492) e XVI (L’esclarcissement de la langue francoyse, de
Palsgrave, 1530). Mas o ensino destas linguas a partir de textos e glossarios tinha tido o seu
inicio mais cedo, ainda que provavelmente nao acontecesse em meios escolares. De acordo
com Sanchez Pérez (1997), tal realidade é demonstrada, por exemplo, pelo manuscrito
elaborado por Walter de Bibbesworth, nos finais do século Xlll: Le trayatyz que mounsire
Gautier de Bibelesworth fist a ma dame Dyonisie de Mounchensy pur aprise de langage.

A referida obra foi uma espécie de modelo, objeto de muitas copias e escreveu-se
para facilitar a aprendizagem do francés entre a fidalguia social britanica. Embora contenha
algumas observacées de cariz gramatical, oferece especialmente palavras e frases do
quotidiano, contextualizadas em textos narrativos versificados. Os temas sao de natureza
diversificada e aludem ao meio envolvente e as necessidades diarias. Como testemunha
Sanchez Pérez (1992), materiais deste género foram utilizados frequentemente, pelo menos
na Europa Central e em Inglaterra.

0 uso continuo de ferramentas didatico-pedagogicas tradicionais significa que o
contelido nao varia substancialmente no momento de ensinar linguas como o espanhol, o
portugués, o italiano ou o inglés. Além do conteldo, a permanéncia de uma determinada
metodologia confirma-se quando surgem as primeiras gramaticas dedicadas a linguas que nao
o latim; os padroes que caracterizam estas sdo os mesmos das gramaticas do latim. A
manutencdo de uma estrutura semelhante relativamente aos contetdos conduz a aplicagao de
metodologias idénticas quando aqueles sao ensinados.

A medida que as diferentes linguas nacionais vao ganhando maturidade com os
instrumentos normativos e analiticos (obras literarias, gramaticas, prontuarios...) elaborados e
dedicados ao seu estudo e consolidacao, o latim passa a ser considerado uma lingua morta. A
utilizacdo do idioma latino deixa de ser diaria fora do meio escolar, além de perder
gradualmente a possibilidade de consolidar-se como lingua propria de uma nacéo.

O Renascimento trouxe a redescoberta dos autores classicos, que passam a ser os
verdadeiros modelos da linguagem latina culta. Poderiamos pensar que tal facto ajudaria a
atualizar a lingua latina, mas, muito pelo contrario, os modelos classicos contribuiram para o
distanciamento da utilizacdo do latim como lingua de comunicacdo, tanto no uso, como no
tempo. O retorno a autores como Cicero e Virgilio, com impeto renovado, apenas leva os
alunos/investigadores a um estudo da lingua latina cada vez mais analitico e abstrato.

Uma vez que a finalidade comunicativa quotidiana perde vigéncia, a aprendizagem do
latim adquire conotacdes de exercicio intelectual, ndo raras vezes, associada a auséncia de

conteldo. Para alguns, aprender latim acaba por ser sindnimo de “formacion del espiritu y
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»41, Como é bem visivel, o principal objetivo que

ejercitacion de la capacidad raciocinadora
pauta a aprendizagem de qualquer sistema linguistico - adquiri-lo para servir como meio de
comunicacado interpessoal - deformou-se.

O ensino da lingua latina e a correspondente metodologia, consideradas durante
muito tempo um modelo digno de ser imitado, ganham conotacdes que se propagaram a
outras linguas. Desta forma, o realizado no ensino-aprendizagem do latim transfere-se para os
novos idiomas nacionais. Na docéncia destes, realca-se a tradicdo nao gramatical (textos,
livros de dialogos...), mas também se salienta a necessidade e importancia do ensino da
gramatica nas mesmas condicoes (abstracdo, analise e distanciamento da realidade
comunicativa) em que se concebia a gramatica latina (Sanchez Pérez, 1997).

Perante tal situacdo, é fundamental atender ao facto de que o latim, nesta época, ja
era uma lingua morta, enquanto as linguas nacionais respiravam com vigor e exuberancia.
Estas circunstancias originaram problemas funcionais docentes, discentes e de natureza
metodoldgica que determinardao aquilo que se denominara por ensino tradicional e
gramatical; método ao qual nos referiremos mais adiante.

Segundo Norbert Schmitt, os séculos XVIII e XIX foram marcados pela Idade da Razao -
leis naturais que explicavam tudo e derivavam da logica - e pela prescricdo. Os gramaticos
tinham o poder de decidir sobre o uso correto da lingua, assim como condenar o que julgavam
inapropriado. Os livros didaticos ou livros de texto da época eram compostos por regras
gramaticais, listas de vocabulario, que deviam ser memorizadas, e enunciados para traducéao.
0 objetivo era analisar a lingua para efeito de traducao e leitura de textos classicos.

Schmitt considera que esta visao prescritiva influenciou os Métodos e Abordagens de
ensino de L2, tanto no conteldo em aprendizagem como nas técnicas usadas para atingir os
objetivos desejados. O pensamento da época sobre como ensinar e o que aprender baseava-se
nas afirmacoes, tidas como verdades absolutas, de que a lingua era formada por um conjunto
de regras gramaticais que deveriam ser dominadas por aqueles que pretendessem aprendé-la.
A medida que a gramatica fosse sendo estudada, o vocabulario tinha a funcao de ilustrar as

referidas regras, por meio de listas. O autor elucida

“It was a time of prescription, when authors of grammar books took it upon themselves
to decide correct usage and to condemn what seemed to them to be improper. (..) These
grammars received general acceptance, which helped prolong the domination of grammar over

vocabulary”,

Algumas tentativas de padronizacdao do vocabulario resultaram na publicacao de
dicionarios. O de Robert Cawdrey - A Table Alphabetical - foi publicado em 1604; em 1755,

Samuel Johnson publicou Dictionary of the English Language, que se tornou referéncia padrao

“I SANCHEZ PEREZ, A., Los métodos en la ensefianza de idiomas, Evolucion histérica y andlisis diddctico,
SGEL, Madrid, 2000, p. 36.
“Z SCHMITT, N., Vocabulary in language teaching, Cambridge University Press, New York, 2010, p. 11.
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ao proporcionar um auténtico guia de pronlncia e de uso de palavras, até a publicacédo, por
Noah Webster, de uma versao americana (Schmitt, 2010).

A partir de meados do século XIX, o ensino de LE e L2 associa-se a aplicacao de varias
Abordagens/Perspetivas (Enfoques) ou Métodos didatico-pedagdgicos. A sucessdo de
tentativas metodoldgicas para auxiliar o ensino de idiomas tem na sua origem a preocupacao
constante de aperfeicoar um processo complexo por natureza. Muitos foram os pedagogos,
humanistas, linguistas e estudiosos em general que, desde cedo, pretenderam ensinar as suas
linguas a falantes ndo nativos. A lingua, como elemento principal da comunicacdo humana,
foi sempre objeto de intensa reflexao e estudo apurado.

Nas paginas seguintes, analisaremos a evolucao historica do ensino de LE e L2, em
especial do E/LE, fazendo referéncia concretamente a alguns dos Métodos e Abordagens

aplicados ao seu ensino, desde o século XV até a atualidade.

1.2. Evolucao historico-metodoldgica do ensino de LE e L2

1.2.1. O método

Método significa o instrumentarium utilizdvel para chegar a um certo resultado®.
Desta forma, o método* que utilizemos podera facilitar-nos o percurso, vai colocar-nos mais
dificuldades - admitindo que ja existem -, ou desvia-nos definitivamente do nosso proposito
inicial. Ele sera a parte indispensavel a qualquer atividade educativa que pretende
evidenciar-se pelo rigor, pertinéncia e objetividade. Com uma aplicacado convicta do método
ou métodos mais adequados a determinada circunstancia pedagogica, conseguir-se-ao
resultados educativos sérios e bastante proficuos.

A escolha de um método adequado para o ensino das LE e L2 é uma das questoes
basicas que o professor de idiomas deve colocar a si proprio. A opcdo por um ou outro método
determinara substancialmente o resultado do processo educativo, ou seja, o éxito do processo
didatico assenta de forma particular na eleicdo correta da metodologia a seguir. A eleicdo de
um método inadequado redundara numa série de dificuldades de aprendizagem que,
consequentemente, irao conduzir o estudante a uma aprendizagem de conhecimentos
recheada de lacunas.

O método é a ferramenta através do qual colocamos em pratica as nossas certezas
pedagogicas, tomando as decisdes necessarias sobre aquilo que se ensina, como se transmite

e a ordem da sua exposicdo. Neste ambito, a Perspetiva/Abordagem (Enfoque) pode gerar

43 Neste ponto (1.2.1.), ndo procederemos a definicdes rigorosas de Método e Abordagem/Perspetiva,
uma vez que ja as realizamos na Introducao da tese (cf. nota de rodapé 11, p. 4).
4 A utilizacdo da unidade lexical ‘método’ com letra minlscula tem um significado abrangente, remete
para qualquer Método (Direto, Audiolinguistico...), Perspetiva/Abordagem (Comunicativa, Lexical...) ou
procedimento didatico-pedagogico.
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varios métodos, ja que é o nivel onde se especificam os pressupostos sobre a lingua e a sua
aprendizagem (Richards e Rodgers, 2003). Ao longo da historia da metodologia das LE e L2,
tem surgido um conjunto de Métodos para facilitar, melhorar e resolver os problemas de
ensino e aprendizagem que indissoluvelmente aparecem no processo educativo.

Por ventura, a colocacdo em pratica dos diferentes métodos significara uma ligeira ou
notdria melhoria na aprendizagem da lingua objeto, além de evidenciar um aperfeicoamento
indispensavel nesse ambito. Esta busca continua pelo método ideal nao responde sendo a
obvia necessidade de encontrar respostas para as dificuldades de cariz metodoldgico, que
apresenta o ensino de segundas linguas, onde se inclui o E/LE. A evolucdo do método,
analisando brevemente as suas caracteristicas, € a matéria que nos ocupara nas paginas

seguintes®.

1.2.2. Do século XV a atualidade

Nos séculos XV e XVI, o Mundo assiste ao despertar da cultura, da arte e da ciéncia,
depois de uma época caraterizada pela estagnacdo. Durante largos anos, a ldade Média
representou um periodo de poucos avancos culturais, cientificos e sociais. O renascer da
cultura, das letras, da musica, da filosofia, da arte, e do Homem acontece mais tarde. No
seio desse movimento renovador que se conhece como Renascimento, encontrava-se o
Homem; ao falar de Renascimento é preciso também falar de Humanismo. Com esta postura
de vida democratica e ética, criou-se um novo homem renascentista, com um grande
potencial humano, livre, criador e conhecedor dos seus limites e possibilidades.

Existe um grande vinculo entre Humanismo e educacdo, pois essencialmente este
movimento foi uma revolucao pedagodgica, considerado assim pelos maiores humanistas, os
quais dedicaram extensos tratados a contrapor os métodos da educacdo que emergia frente a
escolastica de tempos anteriores. Tanto a educacdo como o ensino sofreram uma auténtica
revolucao, porque aliaram-se aos movimentos renovadores sem nunca ficarem a margem das
novas ideias.

Deste modo, a educacdo soube beneficiar das vantagens do Renascimento e do
Humanismo, aproveitando os avancos culturais para, identificando-se com os grandes
humanistas, provocar uma mudanca de atitudes. Do ponto de vista do estudo dos idiomas, é
obrigatério indicar que o ensino das linguas classicas como o latim e o grego obtiveram grande
éxito, uma vez que era o veiculo necessario para aceder a grandiosa biblioteca da
Antiguidade. Em matéria religiosa, o conhecimento do hebreu também era imprescindivel

para quem quisesse conhecer as fontes mais puras. Assim, os humanistas dedicaram-se em

“ Em harmonia com o ja mencionado anteriormente, ao realizar a exposicdo histérico-metodolégica do
ensino de LE e L2, e do E/LE em particular, ndo é nosso objetivo fazer uma apresentacao exaustiva de
todos os Métodos e Perspetivas/Abordagens existentes. Optamos antes por fazer alusao aqueles que
consideramos mais representativos num determinado contexto social e didatico-pedagogico.
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pleno ao estudo da filologia classica, utilizando o latim e o grego para remontar as origens da
cultura.

Em tal contexto, estudam-se os autores classicos, especialmente os latinos. Cicero é o
autor preferido. Por este motivo, o regresso a Antiguidade Classica exigiu um estudo e ensino
mais profundos das linguas mortas. O estudo do latim alcanca grande popularidade entre os
humanistas, enquanto o grego nao adquire tanta importancia. O hebreu estuda-se para
conhecer as Sagradas Escrituras. Portanto, no que se refere ao ensino-aprendizagem de
linguas, e especificamente ao método, podemos destacar que a preocupacdo elementar
centrava-se nas linguas classicas e respetiva didatica.

Porém, durante o Renascimento, nao podemos reduzir o ensino de linguas
exclusivamente as linguas classicas, porque nao se observa somente um renascer destas
linguas, uma vez que, em paralelo, as LM desenvolvem-se de forma espetacular. E deste
modo que se assentam as pedras iniciais das linguas modernas ao serem publicadas as
gramaticas romances, como ocorreu em Espanha com Nebrija; elas serdao os alicerces e
sustentaculos desses idiomas, que no século XVI ja eram utilizados como veiculo quotidiano
de comunicacao (Sanchez Pérez, 1992).

Elio Antonio de Nebrija (1441-1522) foi um humanista no sentido mais puro da
palavra, grande filologo, retérico e pedagogo. Durante anos, dedicou-se a docéncia, e com a
sua obra De liberis educandis libellus coloca-se entre os pedagogos mais importantes e
destacados do humanismo espanhol®. Além de humanista, Nebrija é famoso na pedagogia
renascentista de Espanha pelos seus contributos a lingua castelhana e latina. Soube estudar,
analisar e atender aos classicos da Antiguidade, mas sem renunciar as suas raizes hispanas e a
lingua como unidade do Império.

Em 1492, publicou a sua Gramdtica de la lengua castellana, primeira gramatica de
uma lingua romance e comego do que poderiamos definir como a histéria do ensino do E/LE
(Sanchez Pérez, 1992). A gramatica de Nebrija procura encontrar a regulamentacdo de uma
lingua que ja naquele tempo se encontrava muito divulgada. O humanista enfatiza a
importancia do estudo do castelhano, porque este encontra-se num grande momento de
difusdo, favorecido, sem duvida, pelas condigcdes politicas do momento. O proprio Nebrija, no
prologo ao quinto livro, indica os objetivos e os destinatarios da sua gramatica, que eram os
muitos estrangeiros com necessidade de aprender o espanhol, indispensavel nas relacoes

comerciais, politicas, ou de qualquer outra indole®.

46 ESTEBAN, L. e LOPEZ, R. «Elio Antonio de Nebrija». In: DELGADO CRIADO, B. (coord.), Historia de la
Educacidn en Espafia y América, Vol. 2. La Educacién en la Espana Moderna (Siglos XVI-XVIII), Ediciones
Morata, Madrid, 1992-1994, pp. 87-92.

47 «“Como diximos en el prélogo desta obra (...) Agora en este libro quinto siguiendo la orden de la
doctrina daremos introduciones de la lengua castellana para el tercero género de ombres: los cuales de
alguna lengua peregrina querrdn venir al conocimiento de la nuestra”. In: NEBRIJA, Elio A., Gramdtica
de la lengua castellana, Libro quinto. De las introduciones de la lengua castellana para los que de
estrafia lengua querrdn deprender, Prélogo al libro quinto, Salamanca, 1492. In: Asociacién Cultural
Antonio de Nebrija, [online], Acedido em: fevereiro, 05, 2011, URL: http://www.antoniodenebrija.org/
libro5.html.
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Também fazendo referéncia as motivacoes que o levaram a elaborar a sua gramatica,
Antonio de Nebrija refere “Y cierto assi es que (...) todos los otros que tienen algun trato y
conversacion en Espafa y necesidad de nuestra lengua, si no vienen desde nifios a la
deprender por uso, podran la mas aina saber por esta mi obra.” (Nebrija, 1492 apud Sanchez
Pérez, 1992: 11). Assim, com o apoio desta ferramenta linguistica, qualquer falante de
espanhol, ou candidato a sé-lo, poderia aprender, atualizar os seus conhecimentos e/ou
aperfeicoa-los, baseando-se num documento normativo.

A Gramadtica de Nebrija desempenhou funcdes imprescindiveis para o estudo do lingua
de Cervantes. Esta obra nao constituiu apenas um permanente e vital ponto de referéncia,
mas também se revelou um marco fundamental no estabelecimento e consolidacdao da
gramatica como fonte de inspiracdo e de recursos para ensinar e aprender o espanhol.
Partilhando as palavras de Sanchez Pérez, é evidente que “la existencia de una gramatica de
la lengua vulgar posibilitara y favorecera la concentracion de esfuerzos en el aprendizaje,
comprensién y memorizacion de los elementos formales”* da lingua espanhola.

Outro grandioso humanista e pedagogo espanhol foi Juan Lorenzo Palmireno (1514-
1580), homem de profundo conhecimento de linguas tao dispares como o castelhano, o latim,
o0 grego, o francés, o hebreu, etc. Enquanto humanista de grande erudicao, foi detentor de
vastos conhecimentos linguisticos que fazem dele um “nexo de union entre el humanismo

vivesiano y la didactica comeniana, con claros ribetes erasmianos”*.

A sua observacao
pedagodgica levou-o a apresentar um método educativo, facilitador do processo de ensino-
aprendizagem no qual o professor guiara o nivel de aspiracdo do aluno, entendendo a
memoria como peca chave no processo de aprendizagem e onde a lingua vernacula é o motor.

Nesta revista pelos principais humanistas espanhois que dedicaram esforco intelectual
a reflexao sobre o ensino da lingua, é imprescindivel fazer alusao a Pedro Simon Abril (1530-
1594). A obra mais importante de tematica pedagodgica elaborada pelo autor é
Apuntamientos, de como se deven reformar las doctrinas: y la maneras del ensenallas, onde
destaca o seu afa renovador. Como ideias pedagogicas centrais, propde o ensino do uso
correto da lingua e da gramatica, a logica, as matematicas, a natureza, a moral e,
completando a formacao, da énfase a cultura fisica e a misica.

Abril destacou os erros gerais no ensino universitario e os particulares que existiam
nas diversas ciéncias. Tais erros consistiam em ensinar as ciéncias em LE sem fazer a sua
aproximacao ao uso comum do povo; nao focar os aspetos essenciais de cada matéria, mas,
em vez disso, misturar conteldos, tendo como principal preocupacao mostrar a sabedoria de

quem ensinava; e a impaciéncia dos estudantes para conseguir o certificado académico™. O

“8 SANCHEZ PEREZ, A., Historia de le ensefianza del espafol como lengua extranjera, SGEL, Madrid,
1992, p. 12.

49 ESTEBAN, L. e LOPEZ, R., “Juan Lorenzo Palmireno”. In: DELGADO CRIADO, B. (coord.), Historia de la
Educacion en Espafia y América, Vol. 2. La Educacion en la Espafiia Moderna (Siglos XVI-XVIIl), Ediciones
Morata, Madrid, 1992-1994, p. 119.

% “primer error en el ensefiar cominmente las ciencias, es el ensefiarlas en lenguas extrafias y
apartadas del uso comun y trato de las gentes. Porque en los tiempos antiguos no hubo nacién tan
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autor insistia no uso da lingua castelhana, no ensino da pratica e do método correto,
mostrando desta forma uma evidente inquietacdo pedagodgica pelo ensino das linguas
romances.

Todavia, durante o Renascimento, o ensino das LE nao foi um processo simples e
linear, como também nao o é hoje e, certamente, nunca o sera. Os humanistas ficaram
obcecados com o método e o contelido, caindo num exagerado formalismo que aborrecia os
alunos. Com o tempo, o ensino tornou-se repetitivo e memorizado, eliminando-se qualquer
tipo de originalidade que inicialmente caracterizou o movimento. Procurou transmitir-se “un
lenguaje perfecto en cuanto a la forma, pero que no transmite ningin mensaje: discursos
perfectos, pero vacios de sentido”'.

Este tipo de educacdo ja decadente, ao pretender unicamente conseguir um estilo
latino perfeito segundo o género de vocabulario, as formas e as cadéncias de Cicero,
denominou-se ciceronianismo. O modelo de ensino era fatigante e baseado exclusivamente na
gramatica. Os alunos eram obrigados a aprender latim desde a instrucdo primaria. No
entanto, e tal como referimos antes, durante o Renascimento, ndao se ensinavam apenas as
linguas classicas, uma vez que as LM ja detinham algum estatuto oral e escrito. E neste tecido
socio-linguistico que o E/LE surgira, iniciando-se um percurso tao longo que se mantém nos
nossos dias.

A histéria do ensino do E/LE inicia-se no momento em que o império espanhol sai das
fronteiras peninsulares e converte-se, com Carlos V, na poténcia hegemonica e no motor
comercial da Europa, em pleno século XVI. Com a reincorporacdao de Espanha na Europa,
oferece-se ao espanhol a possibilidade de integracdo também nas correntes metodoldgicas
existentes nos paises europeus mais proximos. Embora em Espanha nido houvesse uma
consciéncia definida em relacdo ao ensino do espanhol a outros povos, a sua faceta de LE é
extremamente visivel no continente americano e nos paises da Europa central (Sanchez
Pérez, 1992).

O espanhol contava, ja desde 1492, com a gramatica de Nebrija, um compéndio

sistematizado da lingua. Contudo, esta nao era suficiente nem podia suprir as situacdes de

bdrbara, que tal hiciese, desde que Dios formo el linaje humano, sino que ensefiaron los caldeos en
caldeo y los hebreos en hebreo, y lo mismo hicieron las demds naciones, gitanos, fenicios, griegos,
latinos, drabes, y casi desde los primeros tiempos los espafoles, cada uno a su nacién en la lengua que
le era natural. De donde resultaba que los discipulos entendian a sus maestros con gran facilidad, y los
maestros ensefiaban a sus discipulos con mayor llaneza y claridad (...). Segundo error comun en el
ensenar las ciencias es el no contentarse los maestros con las cosas que particular y propiamente tocan
al sujeto de cada una de ellas, sin mezclar las cosas de las unas con las de las otras, por mostrarse muy
doctos en ciencias diferentes, teniendo mds en cuenta su propia ostentacion que el bien y utilidad de
los que aprenden. Tercer error comun en el ensenar las ciencias es el desordenado deseo que tienen los
que aprenden de llegar de presto a tomar las insignias de doctrina que vulgarmente llaman grados, a
que tienen hoy mds ojo los hombres por sus particulares ambiciones y codicias, que a salir con la
empresa de la verdadera doctrina”, SIMON ABRIL, P., Apuntamientos, de como se deven reformar las
doctrinas: y la maneras del ensenallas, para reduzillas a su antigua entereza y perficion: de que con la
malicia del tiempo, y con el demasiado desseo de llegar los hombres, presto a tomar las insignias
dellas, han caydo, Casa de Pedro Madrigal, Madrid, 1589. In: GALINO, A., Textos pedagdgicos
hispanoamericanos, Iter, Madrid, 1968, pp. 410-411.

" FERRANDEZ, A. e SARRAMONA, J., La Educacién. Constantes y problemdtica actual, Editorial CEAC,
Barcelona, 1975, p. 122.
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comunicacao linguistica urgentes e normais que, com o passar do tempo, as novas
circunstancias iam exigindo. A obra de Nebrija nao era de carater pratico, mas sim de cunho
escolar e académico. Neste sentido, tinha pouca utilidade para um estrangeiro e dificilmente
seria usada como manual de aprendizagem. A necessidade de contar com uma gramatica
pratica rapidamente foi atendida através de algumas publicacdes a partir de 1555 (Sanchez
Pérez, 1992).

Porém, como alternativa as gramaticas, ja existiam os livros bilingues e de dialogos
que eram utensilios mais diretos e adequados para aprender a comunicar. Segundo Morel-
Fatio (1900), o primeiro livro de dialogos que contém a lingua espanhola aparece em 1520,
em Amberes, com o titulo Vocabulario para aprender francés, espaiol y flamini. De 1551
data o manual Vocabulario de quatro lenguas. Tudesco, francés, latino y espafiol, muy
provechoso para los que quisieren aprender estas lenguas, da série de Berlainmont que inclui
o espanhol, entre outras trés linguas. Posteriormente, aparecem outras edicoes (1556, 1558 e
1560) deste compéndio (Sanchez Pérez, 1992).

Os livros de dialogos suprem o que o ensino escolar, particularmente fundamentado
na gramatica, nao proporciona; mas, além disso, servem de base para estabelecer uma
corrente metodoldgica baseada em textos reais, extraidos do uso quotidiano e, por isso,
representativos da comunicacdo diaria. Estes textos surgem com a necessidade interpessoal
de comunicar em LE nas mais diversas atividades: comerciais, politicas, enquanto viajante ou
de simples relacdo humana. Através de semelhante material, podem aprender-se expressoes
Uteis e concretas a utilizar no dia a dia.

A utilizacao de livros com dialogos usuais entre a populacdo ou mesmo a comunicacao
direta com os falantes da lingua objeto de estudo eram formas de promover e dar corpo a
metodologia de conversacdo. Tal método era o mais utilizado fora do ambito escolar ou
académico. Contudo, procurando introduzi-lo na pratica letiva de algumas escolas, “fue este
un método cultivado por algunos profesores, quienes no dudaron en escribir manuales
conversacionales para tales fines”*; procedimento didatico que ocorreu em paises como
Inglaterra ou Paises Baixos, por exemplo.

Luis Vives, grande pedagogo espanhol, cultivou esta arte dos livros de dialogos na
aprendizagem do latim. Embora seja de naturalidade espanhola, Vives nao representa o que
ocorreu em Espanha no século XVI, porque a sua vida de adulto e formacdo decorrem em
Paris, Paises Baixos e Inglaterra. Ele mostra-se inimigo do formalismo, defendendo o ensino
da lingua através da leitura e da expressao escrita, mais que mediante as teorias gramaticais
ou exercicios dialéticos. A partir da sua proposta, deduzimos que os idiomas deveriam
aprender-se da mesma maneira que aprendemos a nossa primeira lingua. Na obra De pueris

educandis, Vives afirma que “La gramatica debe subordinarse a la lectura de autores. No vale

52 SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 14.
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la pena aprender una lengua si no buscamos algo mas alld de las formas lingiiisticas”>>.

Opinido por nos inteiramente corroborada.

A primeira gramatica de espanhol para estrangeiros, que se concentra na descricao
normativa e no uso com modelos precisos e concretos a utilizar na lingua em comunicacao,
apareceu em 1555, pouco mais de meio século depois da de Nebrija. Foi impressa nos Paises
Baixos, tal como o primeiro manual de textos de conversacao; o seu titulo indica a finalidade
pretendida: Util y breve institucién para aprender los principios y fundamentos de la lengua
hespafiola. Somente, cinco anos antes, em 1550, tinha sido impressa por F. Laurentius, uma
pequena obra com um titulo semelhante: Util y breve institucién para aprender los principios
de la lengua hespariola. A obra de 1555 é uma gramatica pratica que inaugura a tradicdo
deste tipo de manuais aplicados ao espanhol.

Certamente que os primeiros a sentirem a necessidade de adequar o ensino das
linguas as exigéncias de cada momento foram os professores, em contacto estreito com os
alunos. De facto, a crescente difusao dos livros de dialogos e a sua utilizacdo na sala de aula
€ um sinal evidente da importancia que vai assumindo a aprendizagem da lingua coloquial.
Através do seu estudo, a aprendizagem de um idioma torna-se, porventura, mais efetiva, pois
a lingua coloquial é uma variante espontanea, utilizada nas relagdes informais, sem muita
preocupacdo com as normas, tdo proprias do quotidiano dos alunos, por exemplo. Outra
caracteristica deste registo linguistico € o uso constante de expressdes populares, frases
idiomaticas, girias, etc, realidade que propicia a aprendizagem de qualquer LM, LE ou L2.

A partir da segunda metade do século XVI, aparecem algumas obras: Coniugaciones,
arte y reglas muy propias y necesarias para los que quisieren deprender espafol y francées e
Breve instruction contenante les régles necessairement requises pour naiuement prononcer,
Lire et parler [’Espagnol. O professor Gabriel Meurier teve um papel fundamental na criacao
de material de apoio ao ensino das LE. A sua obra segue uma metodologia de base gramatical
e pratica muito difundida na Europa Central. O autor também elaborou obras de carater
complementar relativamente ao que ofereciam os livros de gramatica. Como exemplo,
podemos indicar o Recueil de sentences notables, dicts et dictons comuns en adages,
proverbes & refrans (Anvers, 1568) ou o Tresor de sentences dorées dicts proverbes, refrans
& dictions communs, reduits selon [’ordre alphabetique en quatre langues, a savoir Latin,
Espagnol, Thiois et francois.

Estas obras eram constituidas por materiais linguisticos extraidos da realidade
comunicativa e alheios na sua motivacao ou organizacao ao que poderia resultar de uma
concecao centrada no estritamente gramatical. Na mesma linha metodologica, servindo como
um otimo exemplo dessa aproximacao a atividade comunicativa diaria, temos os Coloquios
familiares, muy convenientes y mas provechos de quantos salieron hasta agora, para

qualquiera calidad de personas desseosas de saber hablar y escribir espafol y francés

33 VIVES, L., De pueris educandis, apud SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 22.
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(Amberes, 1568). E desta forma que a metodologia fundamentada em textos reais, coloquiais
e de uso continuava em plena vigéncia.

Foi no século XVI que se iniciou de maneira relevante e sistematica o ensino do E/LE.
Tal facto surge fora de Espanha, primeiro nos Paises Baixos (Sanchez Pérez, 1992) e
posteriormente em todos os paises europeus. Como tivemos oportunidade de constatar
através da anterior referéncia a algumas obras, o espanhol converteu-se numa lingua
importante, verificando-se a impressdao de muitos materiais indispensaveis ao seu ensino e
aprendizagem. Neste processo, o aparecimento da imprensa em finais do século XV foi
também um marco determinante e deveras influente que representou a ponte e o meio
difusor, até entao irreais, entre varios paises, sobretudo europeus.

O ensino do espanhol efetuava-se atendendo as duas tendéncias que podemos
considerar mais opostas na didatica das linguas, por um lado, o ensino baseado na gramatica
e, por outro, a pratica letiva assente na leitura, compreensdao e memorizacdo de textos,
metodologias que poderiamos designar por ensino gramatical e ensino direto ou de
conversacdo, respetivamente. Os professores nao se situavam com precisao em nenhuma das

possibilidades didaticas mencionadas. Como sublinha Aquilino Sanchez

“Lo mas frecuente era combinar la ensefanza de la gramatica con la memorizacion y
lectura analitica de textos, literarios a veces, pero (..) muy a menudo de caracter coloquial,
respondiendo asi a las necesidades de diplomaticos, mercaderes y viajantes de la época. No

faltan casos en los que la ensefianza se acompaia de practicas que hoy llamariamos

modernas”*.

A partir do século XV, e sobretudo nos séculos XVI e XVII, devido ao contexto historico
que existe em toda a Europa, a aprendizagem do idioma espanhol torna-se necessario para
muitos europeus®™. A expansdo territorial de Espanha por todo o continente europeu
conjugada com fatores politicos, economicos e culturais favorecera a difusdo do espanhol. O
reinado dos Reis Catolicos é o periodo de supremacia espanhola na Europa, a expansao do seu
império converte Espanha numa poténcia europeia. Assiste-se a um desenvolvimento cultural
que ultrapassa fronteiras e que se traduz numa grande evolucao literaria. Como exemplo
desse progresso cientifico, podemos mencionar o aparecimento da Gramdtica de Nebrija
(1492).

Este avanco da cultura favorece o estudo da lingua nacional e o latim vai perdendo
espaco para a lingua romance; a publicacdo da Gramdtica de la lengua castellana de Nebrija

nao s6 marcara o inicio de uma nova Era para a lingua espanhola, como servira de impulso a

> SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 74.

% Relativamente a este assunto, sdo varias as obras de referéncia bibliografica que analisam a difuséo
da lingua espanhola: CANO AGILAR, R., El espafiol a través de los tiempos, Arco/Libros, Madrid, 1988;
SANCHEZ PEREZ, A., Historia de la ensefianza del espariol como lengua extranjera, Sgel, Madrid, 1992;
LAPESA, R., Hlstona de la lengua espafiola, Gredos, Madrid, 1999.
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um idioma que ira crescendo dentro e fora de Espanha®. O apoio concedido pela rainha Isabel
durante o seu reinado é bem visivel no extenso nimero de obras que se editaram naquela
época”, na sua maioria escritas em romance®. A monarca, vivendo num “hervidero de

% como é a sua corte, representa indubitavelmente o principal esteio da

ebullicion literaria
expansao do espanhol na sociedade que governa.

Durante o século XVI, com o reinado de Carlos V, a lingua espanhola vai adquirindo
uma natureza cientifica e o castelhano transforma-se na lingua do império espanhol. Carlos V
foi uma personalidade fundamental na defesa e expansao do espanhol, como podemos
constatar a partir do seu discurso nesta lingua em 1536, na presenca do Papa Paulo 1I1%. E
neste horizonte socio-cultural que, gradualmente, o castelhano se impde como lingua popular
e culta, ficando o latim circunscrito ao mundo eclesiastico. O notavel desenvolvimento do
idioma cervantino como lingua nacional estimula e possibilita um progresso literario deveras
importante®'.

Ao longo do reinado de Felipe Il, Castela impde-se como centro do império. A lingua

castelhana a pouco e pouco vai-se identificando com o espanhol e, convertida no idioma

% Embora o objetivo principal da gramatica de Antonio de Nebrija (1492) nao tenha sido o ensino do
E/LE, a obra marcou efetivamente o inicio desta disciplina, contemplando no capitulo quinto os
estrangeiros como seus destinatarios: “Como diximos en el prologo desta obra (...) Agora en este libro
quinto siguiendo la orden de la doctrina daremos introduciones de la lengua castellana para el tercero
género de ombres: los cuales de alguna lengua peregrina querran venir al conocimiento de la nuestra”.
In: NEBRIJA, Elio A., Gramadtica de la lengua castellana, Libro quinto. De las introduciones de la lengua
castellana para los que de estrafia lengua querrdn deprender, Prélogo al libro quinto, Salamanca, 1492.
Asociacion Cultural Antonio de Nebrija [online], Acedido em: fevereiro, 05, 2011, URL: http://www.
antoniodenebrija.org/libro5.html.

7 0 mecenato literario continuo por parte da rainha Isabel, a Catélica, é evidente ao analisarmos as
palavras de Nicasio Salvador Miguel: “Isabel estimuld traducciones y la escritura de las obras mas varias,
tanto en latin como en castellano, con un mecenazgo mas intenso que el de su marido (...) [Ella] ejercio
el mecenazgo durante toda su vida y en las circunstancias mas diversas, desde los momentos del mas
tranquilo sedentarismo en la Corte hasta en sus desplazamientos con motivo de operaciones militares,
fiestas o visitas a ciudades”. In: SALVADOR MIGUEL, N., «La joya mas valorada: la biblioteca». In: La
aventura de la historia, Aho 6, n° 72, Arlanza Ediciones, Madrid, 2004, p. 87.

A promocao que a monarca faz a lingua de Cervantes também se vé claramente nas palavras de Ernesto
Sabato quando declara que “Isabel la Catolica quiso que el habla de Castilla, ya consolidada, se
convirtiese en el idioma de los vastos territorios que sofiaba, en el convencimiento de que sélo la
religion y el lenguaje pueden aligar pueblos diferentes”. Este excerto faz parte do discurso pronunciado
por Ernesto Sabato, em abril de 1985, ao receber o Prémio Cervantes 1984. Ernesto Sdbato (Argentina,
1911), 1984, [online], Acedido em: dezembro, 29, 2010, URL: http://usuarios.multimania.es
/precervantes/ceremonia/sabato.html.

% 0 parecer de Nicasio Miguel confirma nitidamente a utilizacio do romance em diversas producées
textuais: “La (...) expresion -‘en romance’- es la usual para los textos en castellano que suponen la cifra
mas amplia, con una profusa seleccion de obras” de natureza bem diferente (religiosa, historica,
juridica, biografica, etc). In: SALVADOR MIGUEL, N., ibidem, p. 90.

% Idem, ibidem, p. 86.

¢ Na sua obra referente a figura de Carlos V, Manuel Fernandez Alvarez indica as palavras que o Rei
respondeu ao embaixador francés, o bispo de Macon, quando este protestou, alegando que era uma
lingua que nado entendia: “Sefnor Obispo, entiéndame si quiere, y no espere de mi otras palabras que de
mi lengua espafiola; la cual es tan noble, que merece ser sabida y entendida de toda la gente cristiana”.
In: FERNANDEZ ALVAREZ, M., Carlos V, el César y el hombre, Espasa Calpe, Madrid, 2006, p. 530.

®' Esta foi uma época literaria muito importante dentro e fora de Espanha. Grandes obras da literatura
espanhola (La Celestina, El Lazarillo de Tormes, La Araucana, Cdrcel de amor ou El Amadis de Gaula,
entre outras) figuraram na lista de leituras em varios paises europeus, tendo sido traduzidas e editadas
por estrangeiros para diferentes linguas. In: NEVADO FUENTES, C., «La difusion de la Lengua Espaiiola
durante la Epoca Moderna: algunos materiales didacticos», Revista de Ciencias de la Educacién, Organo
del Instituto Calasanz de Ciencias de la Educacion, n° 200, Madrid, octubre-diciembre, 2004, pp. 481-
482.
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oficial da corte, foi adotada progressivamente pelos restantes reinos e outros paises®?. Ela
sera também a lingua dos escritores em destaque no Século de Ouro®. Nesta época, todos os
acontecimentos politicos e culturais que acontecem dentro e fora de Espanha favorecem o
interesse pela aprendizagem do espanhol além fronteiras. Entre os varios factos que
certamente serviram de motivacdo ao estudo da lingua espanhola, apontamos o intercambio
espiritual e social que ela permite, a moda, o comércio, o seu valor intrinseco, o conteldo e
a forma e a sua utilizacio ao servico do Império®.

Em Italia, a figura de Alfonso de Ulloa® é determinante na divulgacdo da cultura
espanhola. Juntamente com a extensa producao literaria de obras espanholas aparecidas
naquele pais durante o século XVI, comecam a publicar-se as primeiras gramaticas®. Em
Franca, a difusdo do espanhol é evidente a partir deste século, embora seja feita mais
tardiamente® se compararmos com a publicacido de gramaticas para aprender espanhol nos

Paises Baixos ou em Italia.

62 Um bom exemplo dessa progressiva adocéo linguistica foi verificado em Inglaterra. De acordo com
Aquilino Sanchez, a lingua espanhola ganhou muito fulgor neste pais. O autor afirma que “Por razones
primero comerciales, luego politicas, la presencia de espaioles en Inglaterra habia ido en aumento
desde el siglo XV. En el siglo XVI se incrementaron todavia mas las relaciones mutuas, especialmente las
de caracter comercial, hasta tal punto que, como comenta Underhill (1956:162), a raiz del matrimonio
de Felipe Il y Maria Tudor, la presencia espanola es excesivamente notoria: Habia tantos esparioles en
Londres que se encontraban por cada inglés cuatro espanoles, causando gran preocupacion este hecho
en Inglaterra”. In: SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, pp. 52-53.

3 Nomes como Fray Luis de Leén (1527-1591), Noche serena, La perfecta casada; San Juan de la Cruz
(1542-1591), Cdntico espiritual, Noche oscura del alma; Miguel de Cervantes Saavedra (1547-1616),
Canto de Caliope, El ingenioso hidalgo don Quijote de la Mancha; Lope de Vega (1562-1635), La
Jerusalén conquistada, La Arcadia, Fuenteovejuna; Santa Teresa de Jesus (1515-1582), Camino de
perfeccién, Las moradas; Tirso de Molina (1579-1648), El burlador de Sevilla y convidado de piedra, El
vergonzoso en palacio; ou Francisco de Quevedo y Villegas (1580-1645), El Parnaso espafol, Los Suefios,
integram um vasto conjunto de escritores e respetivas obras do Siglo de Oro. Principales autores y obras
del Siglo de Oro espafol, [online], Acedido em: dezembro, 28, 2010, URL: http://www1.osu.cz/
home/bellon/weblit/siglodeoro.htm.

8 Estas sdo as razdes que Antonio Roldan Pérez apresenta como promotoras do estudo do espanhol neste
periodo histérico. Cf. ROLDAN PEREZ, A., «Motivaciones para el estudio del espafiol en las gramaticas
del siglo XVI», Revista de Filologia Espafiola, Sucesores de Rivadeneyra, Tomo LVIII-1976, Madrid, 1978,
pp- 206-219.

% A influéncia que Alfonso de Ulloa teve na difusdo da cultura espanhola em Italia é analisada por
Antonio Rumeu de Armas (1973) na obra Alfonso de Ulloa, introductor de la cultura espaiola en Italia.
 Em 1560, Mario Alessandri D'Urbino publicou a primeira gramatica hispano-italiana, Il paragone della
lingua Toscana et Castigliana. Esta gramatica sera o precedente das gramaticas que posteriormente se
publicariam em Italia, embora, com a publicacdo, seis anos depois, da gramatica de Giovanni Miranda
Osseruationi della lingua castigliana (1566), tenha ficado relegada para um segundo plano. Este autor,
também conhecido por Juan de Miranda, faz propostas aproveitando as vantagens do método
comparativo. Na sua gramatica, abundam as explicacdes claras, faceis de entender por qualquer
aprendente; ha ilustracdes com exemplos dos diversos temas; as caracteristicas que definem a lingua
espanhola comparam-se e contrastam-se continuamente com as inerentes a lingua italiana, pondo
sempre em destaque as diferencas e semelhancas, facilitando assim a compreensao dos problemas. As
explicacdes nao tém apenas em consideracdao a forma, mas incidem especialmente no uso (SANCHEZ
PEREZ, 1992).

¢ Em 1596, é publicada a obra La parfaicte methode pour entendre, escrire et parler la langue
Espagnole, diuisée en deux parties. La premiére contient briefuement les reigles de grammaire. La
seconde, les recherches des plus beaux enrichissemens de la langue qui servent a la composition et
traduction atribuida a Charpentier. Mas o autor que mais favoreceu a difusdo da cultura espanhola em
Franca foi César Oudin, que em 1597 publicou a Grammaire et observations de la langue espagnole
recueillies et mises en Francois by Cesar Oudin. Secretaire Interprete du roy ez langues Germanique,
Italienne et Espagnolle (Sanchez Pérez, 1992).
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Também em Inglaterra, a divulgacao do espanhol reflete-se ao longo do século XVI
através da publicacdo de gramaticas e outros materiais complementares para o seu ensino®.
Como ja tivemos oportunidade de afirmar, o interesse que suscita a lingua espanhola neste
pais deve-se a motivos comerciais que se verdo reforcados em meados do século XVl com o
casamento de Felipe Il com Maria Tudor em 1554. As obras que surgiram por toda a Europa
durante este século sdao um reflexo da preocupacao existente pelos aspetos teoricos, praticos
e normativos da lingua castelhana, num momento em que o Renascimento cultural abria
caminho para a modernidade.

0 século XVII vive a experiéncia de uma importante evolucao relativamente ao ensino
das LE. Herdeiro da Reforma Protestante, produziu-se um movimento pedagogico nos paises
influenciados pela Reforma denominado realismo pedagodgico, que se opunha ao Humanismo,
baseando-se no principio fundamental da intuicdao sensivel. O Humanismo valorizava mais o
texto ou a cultura em detrimento daquilo que se ensinava®’. O realismo pedagogico, por seu
lado, nao se ocupava somente de conduzir ao conhecimento dos factos, mas pretendia
conseguir que o aprendido fosse utilizado por quem o adquiria.

O realismo pedagogico, defensor de uma educacdo baseada no conhecimento de
contelidos e praticas, baseava-se nos métodos da inducao e intuicdo como base de todos os

“e

saberes, e considerava que o “‘valor pedagogico de las distintas disciplinas formales depende
prioritariamente de su aplicacion practica a la vida”’. Com esta doutrina educativa, dirigia-
se agora a atencao pioneira ao estilo de transmitir os saberes e a ordem da sua apresentacdo
para conseguir maior efetividade no momento de serem usados em contexto.

Entre os inovadores em matéria de ensino que se entusiasmaram pelo Método Natural
e reagiram contra a presuncao escolar do XVI encontra-se o alemao Wolfgang Ratke (1571-
1635). Representante do realismo naturalista, estudou nas cidades de Hamburgo e Rostock,

consagrando-se por conselho de Bacon ao estudo de questdes pedagogicas. No seu Memorial

68 A primeira gramatica que se conhece publicada em Inglaterra dedicada ao ensino do espanhol é The
Spanish Grammer. With certaine rules teaching both the Spanish and French Tongues. Esta obra foi
editada em 1590, em Londres, e é uma traducdo, com poucos acrescentos, de Jhon Thorius para o
inglés. E importante mencionar que a gramatica traduzida por Thorius tinha sido escrita por Antonio del
Corro em 1560, obra que 16 anos mais tarde foi publicada em Inglaterra com o titulo Reglas
gramaticales para aprender la lengua espafiola y francesa.

Como figura cooperante no aumento dos materiais complementares dedicados ao estudo de E/LE, nao
podiamos deixar de referir o professor William Stepney, docente de espanhol em Inglaterra, que
publicou The Spanish Schole-master. Containing seven dialogues, according to euery day in the weeke,
and what is necessarie euerie day to be done, wherein is also most plainly shewed the true and perfect
pronunciation of the Spanish tongue, toward the furtherance of all those which are desirous to learne
the said tongue within this our Realme of England, em 1591. Contudo, este € um livro de escassas
novidades, nem do ponto de vista do conteldo oferece textos originais, nem da perspetiva metodologica
apresenta variantes sobre o que tinha sido feito por outros ou se vinha fazendo. O livro de Stepney
enquadra-se na tradicao da metodologia de conversacao.

¢ 0 Humanismo na Educacdo, A Educacdo Humanista, [online], Acedido em: dezembro, 18, 2010, URL:
http://www.webartigos.com/articles/35533/1/0-HUMANISMO-NA-EDUCACAOQ/paginat.html, texto
publicado em 03/04/2010 por Peterson da Paz.

/0 Diccionario de las ciencias de la educacion, volumen I, apud Historia de la Educacion, Seminario de
Historia de la Educacion, Realismo Pedagdgico, [online], Acedido em: janeiro, 4, 2011, URL:
http://seminariodehistoriadelaeducacion.blogspot.pt/search?q=realismo.
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de reforma educativa apresentado em 1612 a Dieta de Frankfurt, comprometia-se a mostrar
um método universal para o ensino rapido e natural das linguas, artes e ciéncias.

O Memorial de Ratke continha trés pontos fundamentais: fundar escolas nas que com
0 novo método se ensinassem as linguas mortas e modernas com rapidez; estabelecer uma
escola onde se ensinassem todas as ciéncias e artes na LM; e introduzir em toda a Alemanha
uma lingua comum, um sé governo e uma mesma unidade religiosa. Em K&then, fundou uma
escola em 1618, onde colocou em pratica os seus métodos. Embora esta escola tenha sido um
fracasso, devido sobretudo a pouca preparacdo dos professores no novo sistema, conseguiu
convencer muitos da perfeicao das suas ideias.

Considerado como o precursor do realismo pedagogico naturalista, situado entre o
verbalismo e o realismo, a sua didatica baseava-se no ja referido Método Natural. Ratke
criticou afincadamente os métodos que se empregavam na instrucao, defendendo um ensino
célere das linguas, artes e ciéncias. Em contraposicdo a um tipo de ensino que considerava
completamente inadequado para o seu tempo, estabeleceu o método fundamentado na
graduacao e reiteracdo dos exercicios praticos, de tal modo que se diminuiria o esforco dos
alunos e docentes, prescindindo da memoria e desenvolvendo a inteligéncia de cada um. O
ensino dar-se-ia desde o inicio na LM, para depois passar ao estudo de outras linguas.

No século XVII, destacou-se outro autor, Juan Amoés Comenio. De acordo com Aquilino

Sanchez Pérez, Comenio foi “un gran didacta en el campo de la metodologia””*

, revelando-se
como “una figura central en la didactica en general y en la ensefanza de idiomas en
particular”’?. Dedicou muito esforco ao estudo de questdes pedagdgicas e, no que se refere
ao ensino das linguas, indicou que as unidades do léxico jamais deviam ser aprendidas
separadas das realidades que definem, dai acreditar que o ensino de qualquer lingua devia
estar emparelhado com o uso socio-linguistico dessas realidades.

Amos Comenio defendia que nao era conveniente comecar o estudo de uma lingua
pela sua gramatica, mas antes por frases simples e objetos vulgares para depois ir ascendendo
até as frases mais complexas e aos objetos menos usuais. Postura didatica, em nossa opiniao,
muito pertinente e adequada. O autor propds outra nova técnica que ainda hoje esta
presente no ensino das LE: o método ciclico da instrucdo. Em cada ano letivo, poderdo ou nao
ser estudadas matérias diferentes, porém estes conteldos deverao transmitir-se sempre de
maneira desigual. Assim, tudo sera ensinado a todos através de metodologias variadas, tendo
sempre em atencao o seu nivel linguistico.

Nos primeiros anos do mesmo século, Bernardo José Aldrete elabora a obra Del origen
y principio de la lengua castellana 6 romance que oi se usa en Espafia (1606) que, embora nao
esteja diretamente relacionada com o ensino do E/LE, expde elementos que incidem em
aspetos metodoldgicos. Neste ambito, o autor faz consideracées que levam a determinados

contributos sobre as linguas vulgares e a gramatica: “Para saber vulgar no es menester saber

" SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 122.
72 |dem, ibidem.
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las declinaciones, ni conjugaciones, ni el sintaxi, ni genero, ni preteritos, ni todo lo demas
que para saber latin oi se aprende””.
Para deduzir tal conclusao, Aldrete baseia-se na evidéncia que surge da pratica

habitual e diaria

“No es menester prouar esto, que bien se ve, que con tener el romance no menos
dificultossas conjugaciones, que el Latin, nadie las aprende, i mui pocos sabran conjugar, ni

qual es el presente ni los otros tiempos (sino son los que por saber otra lengua se les a

ensefiado) i hablan bien, sin que de nada desto puedan dar razon” (Aldrete 1606:125)""“.

Além de José Aldrete, outros quatro nomes se destacam na producao de gramaticas
ou tratados de ortografia; eles sdo Mateo Aleman, Jiménez Paton, Juan Villar y Gonzalo
Correas. La Orthographia Castellana, de M. Aleman, impressa no México em 1609, é um livro
pouco sistematico, com rasgos de indole literaria na explicacao dos diferentes aspetos da
ortografia. O procedimento consiste em percorrer todo o alfabeto e especificar as
caracteristicas de cada um dos sons que corresponde as letras.

As duas obras de Jiménez Paton tém pouca relevancia para o ensino e aprendizagem
do E/LE, sobretudo as Institutiones de la gramdtica espariola (1614). Esta € uma obra muito
densa e sucinta, com escassas explicitacoes das formas gramaticais - sempre Uteis a quem
aprende espanhol -, que dificilmente poderia servir a aprendentes estrangeiros. Quanto ao
seu livro Epitome de la orthographia latina y castellana, publicado em 1614, é mais Util para
este fim didatico. O método utilizado consiste em seguir o alfabeto e explicar cada uma das
letras, detendo-se mais em esclarecimentos historicos e comparativos. De qualquer forma,
estas obras nao sao concebidas para ensinar E/LE.

Juan Villar publicou, em 1651, a Arte de la lengua espafola. Reduzida a reglas vy
preceptos de rigurosa gramdtica. Con notas, y apuntamientos utilissimos, para el perfeto
conocimiento de esta, y de la lengua latina. Em 1626, imprimiu-se a primeira das trés obras
de outro grande gramatico espaiol, Gonzalo Correas: Arte grande de la lengua castellana,
seguida de Trilingve de las tres lengvas Castellana, Latina, i Griega, todas en Romanze
(1627). Trés anos mais tarde, publicou ainda um novo e pontual complemento referente a
ortografia: Orthographia castellana nueva y perfecta (1630).

A preocupacao de Correas é a de fixar, corrigir e fornecer normas para pronunciar e
escrever bem a lingua castelhana, tanto a nativos como a forasteiros. O autor conhece bem as
obras publicadas por autores estrangeiros para ensinar a lingua espanhola, como se depreende
do que expressa na Trilingve, no Aviso al Lector: “Hize la Arte Kastellana, para rregla
perpetua, por los errores ke tienen las ke se an impreso en otras naziones: y para demostrar

las tres partes de la orazion, en ke no dieron los de Europa””.

> SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 75.
"* SANCHEZ PEREZ, A., ibidem.
> SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 78.
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Os materiais que surgem durante o século XVIlI dedicados ao ensino do espanhol
continuam na senda dos mais afamados autores de textos e correntes metodologicas
utilizadas anteriormente. Mantém-se vigentes as metodologias gramatical e de conversacao.
Os materiais editados continuam a criar-se através de métodos indutivos, que tém como base
as regras gramaticais, e de métodos dedutivos, que serdao os que se aproximem mais a
realidade do idioma e as necessidades comunicativas reais de todos aqueles que querem
aprender uma segunda lingua.

Nesta época, ndo faltavam discussdes e propostas novas relativamente a forma de
ensinar as LE, dai a grande profusdo de materiais de apoio existentes, nomeadamente os
livros de dialogos. A maioria das gramaticas que aparecem publicadas durante o século XVII
segue muito de perto a gramatica de Nebrija, conservando a sua estrutura com poucas
mudancas. Mas € interessante verificar como algumas dessas obras incluem anexos em forma
de dialogos ou listas vocabulares, conferindo-lhes um carater mais (til e pratico.

Em 1608, Jean Saulnier publicou em Paris a Introduction en la langue espagnolle par
le moyen de la francoise, fort utile et necessaire pour deux qui désiront en avoir intelligence
et pronunciation. Plus de colloques ou dialogues fort familiers pour les studieux. Como
gramatica para estrangeiros, € uma obra simples, que insiste nas formas flexivas e no uso,
dando exemplos. O autor incorpora neste livro uma seccdo de dialogos, com uma
caracteristica que incrementa a utilidade: apresenta-os em dupla coluna.

Em 1614, edita-se em Rouen a gramatica de Ambrosio de Salazar Miroir general de la
grammaire fait en dialogues pour scavoir la naturelle prononciation de la langue espagnolle.
A importancia desta gramatica assenta na sua proposta metodologica: explicar a gramatica
através de dialogos’. Salazar é um professor de E/LE que se aproxima mais da tradicio do
método conversacional do que gramatical, embora a gramatica e o seu ensino nunca sejam
marginalizadas, atitude didatica que nos parece ser uma das mais ajustadas ao ensino-
aprendizagem de qualquer idioma.

A originalidade de A. Salazar reside na forma de abordar o estudo da gramatica. Ele
apresenta como original o Método denominado socrdtico ou peripatético, em que a gramatica
se ensina passeando e dialogando, a semelhanca do que ja tinha defendido Socrates na
Antiguidade. Salazar fundamenta-se na pratica e no uso, em detrimento da aprendizagem da
gramatica limitando-se a sua explicacdo. Além do mais, o diadlogo e a pratica por si s6 sdo
também um meio de aprendizagem. Explicar a gramatica mediante dialogos entre professor e
aluno pode oferecer interesse e motivacao, mas tal atuacao levara a uma relativa dificuldade
no momento de transmitir um todo bem ordenado, sistematico e inteligivel.

Outro autor de relevo é Juan de Luna, que publicou em 1619 os seus Didlogos
apazibles. Tres anos antes, tinha publicado em Paris, a Arte breve y compendiosa, para

aprender, a leer, pronunciar, escrevir y hablar la lengua Espafiola. Nas conviccées que Luna

76 Cf. MOREL-FATIO, A., Ambrosio de Salazar et U’etude de [’espagnol en France sous Louis Xlll,
(Bibliotheque Espagnole - 1), Edouard Privat, Toulouse, 1900.
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sustenta relativamente ao ensino de espanhol como L2, as conjugacoes e os verbos recebem
uma importancia exagerada, como ja ocorria com outros autores, e carecem de exposicoes
corretas e objetivas. Para melhor compreender a sua posicao metodoldgica, atentemos
nalgumas linhas da Advertencia da gramatica Arte breve y compendiosa..., publicada em
Londres (1623),

“... para cuya inteligencia se notara que lo principal desta Arte y de todas las que se
hazen para efecto de hablar, son las conjugaciones y aun lo mas dificultoso de la lengua
Espanola, por la muchedumbre de tiempos: esto ha hecho que muchos ignorantes que han
compuesto algunos librillos con titulo de gramatica no han puesto la metad dellos; y otros que
haviendo puesto los tiempos, no han dado regla ninguna para formarlos ni para distinguir los
verbos irregulares de los regulares, la inorancia de los unos y de los otros les sirve de escusa
entre quienes se puede contar un Cesar Oudin Frances que habiendo hecho una gramatica
larguisima y prolixa; en lo mas necessario ha pasado sobre peine poniendo ocho o diez verbos

irregulares (a la ventura, sin saber si lo eran, 6 no) con tanta confusion y oscuridad que los que

en ella se engolfan se sumen en un abismo y meten en un laberinto””’.

Cinco anos mais tarde, aparece em Veneza a gramatica de Lorenzo Franciosini,
Grammatica spagnuola ed italiana (1624). Este autor é um dos hispanistas italianos que mais
favoreceu a difusdo da lingua e literatura espanholas’®. Franciosini elaborou diferentes
materiais que se vao editar em Italia para a aprendizagem do espanhol no século XVII. Em
conjunto com as gramaticas, os dicionarios” sao outra mostra do material editado para o
ensino da lingua espanhola. Dois dos autores que mais contribuiram para a difusdo do
espanhol em Franca e Italia dedicaram o seu labor a este tipo de manuais. Dai aparecer, em
1607, a obra mais importante da lexicografia bilingue espanhol-francés, o Tesoro de las dos
lenguas espafiola y francesa de Cesar Oudin, e em 1620, Lorenzo Franciosini publica em Roma
Vocabolario italiano e spagnolo (v espafol e italiano) novamente dato in luce... Con le frasi
et alcune proverbi.

Ao nivel metodoldgico, Franciosini nao introduz novidades. Assim, a gramatica
continua a centrar as atencoes. O autor também nao oferece alteracdes de relevo em relacdo
a Juan de Miranda. Ambos apresentam ideias, estruturas e procedimentos semelhantes. Os

seus manuais servem a castelhanos e a toscanos; sao gramaticas bilingues, que vao sendo

77 SANCHEZ PEREZ, A., op. cit., p. 85.
8 RIQUER, M. de, «La obra del hispanista Lorenzo Franciosini, primer traductor del ‘Don Quijote’ al
italiano». In: Revista Nacional de Educacion, Il, septiembre, 1942, pp. 21-28.
7 Tanto os dicionarios como as gramaticas sdo um tipo de material que serve de base no ensino de um
idioma. Assim, durante o século XVIl, continuam-se editando dicionarios destinados a aprendizagem do
espanhol, dicionarios monolingues (Giouanni Alberti, Vocabolario degli Accademici della Crusca,
Veneza, 1620), e plurilingues, tanto bilingues (Jean Pallet, Diccionario muy copioso de la lengua
espanola y francesa, 1604; Arnaldo de la Porte, Nuevo dictionario o thesoro de la lengua espafiola y
flamenca, Amberes, 1659) como trilingues (Herosme Victor, Tesoro de las tres lenguas francesa, italiana
y espafiola, Genebra, 1609; C. |. Trognesio, El grande dictionario y thesoro de las tres lenguas espanola,
francesa y flamenca, Amberes, 1639).
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aperfeicoadas com a inclusdao de apéndices vocabulares organizados por areas tematicas.
Franciosini prolonga a sua influéncia em Italia durante todo o século XVII e XVIII.

Analisando o panorama das obras com dialogos publicadas durante o século XVII,
encontramos o livro de Cesar Oudin editado em Paris (1609), Didlogos muy apacibles, escritos
en lengua espanola, y traducios en francés. Posteriormente, Juan de Luna publica Didlogos
familiares, en los quales se contiene los discursos, modos de hablar, proverbios y palabras
Espaiolas mds comunes: Muy utiles y provechosos para los que quieren aprender la lengua
castellana (1619). E em 1626, Lorenzo Franciosini publica Dialogos apazibles, compuestos en
castellano, vy traduzidos en Toscano. Os didlogos, as colecdes plurilingues de provérbios® ou
os tratados de bons costumes constituirao a base da metodologia baseada na conversacao.

Em 1644, Claude Lancelot, famoso gramatico de Port-Royal, publicou a Nouvelle
methode pour apprendre facilement et en peu de temps la langue latine, contenant les
regles de genres, des declinaisons, des préterits, de la syntaxe, de la quantité & desaccents

Latins, em Paris. Através das palavras de Aquilino Sanchez, sabemos que

“El ‘nuevo método’ de Port-Royal es ‘racionalista’ en sus fundamentos. El aprendizaje
de lenguas debe ser consecuente con el punto de partida; de manera que la tesis de la que se
parte podria resumirse en el predominio de la capacidad raciocinadora y deductiva: primero
han de conocerse las reglas que rigen la ordenacion y sistematizacion de una lengua; luego se

toman los distintos elementos lingiiisticos (palabras) y se ‘manipulan’ ajustando sus flexiones y

ordenacion sintactica a las reglas del sistema”®'.

Assim, do ponto de vista didatico e metodoldgico, a gramatica de Lancelot e a sua
proposta docente diferenciam-se muito pouco do que poderia definir-se como uma
metodologia normativa e dedutiva, semelhante a que posteriormente se passou a designar por
Método Gramatical ou Tradicional. O seu conselho de que “los nifios deben aprender las reglas

del latin en francés”®

nao muda o método, constitui apenas uma técnica que pretende
facilita-lo, acelerando a memorizagédo das regras. Para aprender o espanhol, Lancelot sugere
alguns procedimentos de cariz filologico, como por exemplo, sublinhar as palavras que mais
se diferenciam do francés ou do latim, em concreto as que procedem do arabe.

Durante o século XVIIl, surge na Europa, especialmente em Inglaterra, Franca,
Alemanha e Espanha, um movimento cultural de grande transcendéncia que recebe o nome
de llustracdo ou lluminismo, e o proprio século XVIIl o de Século das Luzes. A trajetdria

filosofica do Iluminismo vai do racionalismo cartesiano ao relativismo kantiano; do dogma da

8 Os dialogos e provérbios constituiram um tipo de recurso didatico habitual no ensino-aprendizagem do
espanhol, refletindo a realidade soci6-cultural. William Stepney publicou em 1591 a obra The Spanish
Schole-Master, que incluia uma coletanea de proverbios traduzidos para inglés. Oudin editou, em 1608,
o livro Refranes o proverbios espafioles traduzidos en lengua francesa (cf. SANCHEZ PEREZ, A., op. cit.,
pp. 57 e 126).
8" SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 99.
82 SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 100.
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razao a sua critica. Em paralelo, produzir-se-a o empirismo inglés, nao baseado na razao, mas
na experiencia®.

O Século das Luzes espanhol supds uma critica a educacao tradicional. Inicia-se um
processo critico a educacdo, mentalidade e cultura tradicionais espanholas, ao mesmo tempo
que se assumem progressivamente as perspetivas empiristas, racionalistas e utilitarias
proprias do Iluminismo. Pretendia reformar-se o pais sobre bases novas. Dai que o despotismo
ilustrado fosse um método sistematico em Espanha. Porém, a reforma sera lenta, e o Barroco
invade o século XVIII, e ndo so na ideologia, filosofia, ciéncia e literatura, mas também na
educacao®.

Os projetos educativos foram muitos, mas a politica educativa foi hesitante e
indeterminada. Criou-se uma opinido publica favoravel a mudanca através da imprensa, dos
discursos e das Sociedades Economicas de Amigos do Pais. Nao faltou a legislacao e fizeram-se
reformas em aspetos concretos do ensino, contudo mantiveram-se as mesmas estruturas e
deficiéncias. Relativamente ao ensino das linguas, é importante dizer que o latim continuou
com o seu protagonismo nas escolas de gramatica e nas universidades, ndo se melhorou a
preparacao cientifica e pedagodgica dos professores, nem se ampliaram as matérias de ensino.
Em paralelo a esta situacdo, ha a destacar o facto de ter sido mais facil criar novas
instituicdes do que reformar as ja existentes®.

O século XVIII foi a época em que pela primeira vez o ensino das LE integrou o
curriculo académico, todavia a preponderancia do latim nao se viu demasiadamente reduzida.
As técnicas e procedimentos entdo utilizados para o ensino das linguas modernas foram os
empregues no ensino do latim, lingua que facilitou a aplicacdo dos primeiros métodos de
ensino das LE. A instrucdo excessivamente centrada no ambito gramatical era um dos
incémodos herdados de tempos pretéritos, continuando a ocupar linguistas e pensadores.

De entre os ilustrados espanhois que dedicaram algum dos seus estudos ao ensino das
linguas, materna e estrangeira, é indispensavel fazer referéncia ao padre Sarmiento. Pedro
José Gorende de Balboa (1695-1772), mais conhecido como Martin Sarmiento, nasceu em
Villafranca del Bierzo (Leon) e aos quinze anos ingressou na ordem dos beneditinos. Doutorou-
se na Universidade de Alcala e exerceu a docéncia em Madrid, onde ensinou filosofia e moral.
No que diz respeito ao ensino de linguas, mostra-se partidario da intuicdo sensivel, adotada
como um admiravel procedimento didatico.

Sarmiento considera também proveitoso que o ensino da leitura se realize em
simultaneo com o da escrita. Transmitir-se-a aos meninos um bom conhecimento da lingua
nativa, que sera a base da realidade envolvente, mostrando-lhes os factos e nomes
correspondentes, ou seja, os designativos referenciais - ponto 1 do modelo em espiral, por

nos apresentado no Capitulo Ill. Posteriormente, dedicam-se a aprendizagem da leitura e

8 Cf. LLOPIS, J. e CARRASCO, M.V., Ilustracion v Educacion en la Espana del siglo XVIII, Publicaciones de
la Escuela Universitaria del Profesorado de EGB, Valencia, 1983, p. 17.
8 Ibidem, p. 32.
8 As reformas das Universidades e colégios espanhois, entre outras instituicdes, iniciam-se neste
periodo.
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escrita; adquiridas estas competéncias, estudarao a gramatica da sua LM, para passar depois
a estudar a gramatica latina.

0 século XVIII foi notavel na difusdo e divulgacdo da cultura. E nesta centdria que se
cria a Real Academia de la Lengua Espafola, fundada com o objetivo de conservar a
integridade do idioma espanhol. Felipe V aprovou a constituicao da Academia Espanhola da
Lingua por documento Real a 3 de novembro de 1713. Em 1726, publicou-se o primeiro
volume do Diccionario de la lengua castellana e, em 1739, o ultimo; no ano de 1741, a
Ortografia Espafiola, e em 1771, a Gramdtica de la lengua castellana®®.

O facto mais significativo, no que se refere ao ensino de linguas, € o crescente
numero de estudiosos que se ocupa e preocupa com o ensino de uma L2. Até este periodo da
Historia, o Método Gramatical tinha sido o mais difundido para ensinar uma LE, mas agora
comecam a manifestar-se vozes contra o ensino excessivamente centrado na gramatica. Os
tratados sobre o estudo lingiiistico® sdo cada vez mais frequentes. Por meio das reflexdes de
autores como John Locke (1632-1704), Jenkin T. Philipps (?-1755), Johann G. von Herder
(1744-1803) ou Johann F. Herbart (1776-1841)%, pode confirmar-se o interesse em renovar os
métodos de aprendizagem no ensino de linguas. Todos partilham da opinido de que o estudo
da lingua alvo deve realizar-se de forma natural e dialogada. Séculos mais tarde, estas
consideracodes terao reflexo na didatica das linguas.

Durante esta época, € evidente o declive do império espanhol e, por conseguinte, a
presenca da lingua espanhola no continente europeu diminui. Embora, o ensino do idioma de
Cervantes continue a existir na Europa, assiste-se a decadéncia do poderio castelhano, que
incide de forma negativa na instrucdo do espanhol fora e dentro do pais. Tal circunstancia é-
nos revelada por Aquilino Sanchez ao afirmar que “Incluso dentro de nuestro pais es menor el
numero de gramaticas de espanol: el Conde de la Vifiaza recoge solamente ocho, de autores
espafoles, dejando aparte la obra de la Real Academia”®.

As gramaticas que se publicam em Espanha no século XVIII, embora nao estejam
vocacionadas para o ensino de E/LE, servirao de modelos de regulamentacdao e em

determinados momentos utilizam-se com esse fim®. Nesse sentido, e como ja referimos, em

% Esta obra sera uma referéncia de consulta obrigatéria para quem publica gramaticas de espanhol para
estrangeiros ou outros manuais que integrem aspetos normativos da lingua espanhola. Neste sentido, é
importante destacar que a Gramdtica de la lengua castellana (1771) nao incide diretamente na
metodologia do ensino, pois apresenta-se somente como meio para aprender o espanhol.

8 A titulo de exemplo, podemos mencionar Renzo Titone que, no seu livro Teaching Foreign Languages.
An Historical Sketch, publicado em 1968, cita autores como César Dumarsais (1676-1756), Pierre
Chompré (1698-1760), Ignatius Weitenauer (1705-1783), Johann Bernard Basedow (1723-1790), Claude-
-Francois Lysarde de Radonvilliers (1709-1789), P. J. F. Luneau de Boisgermain (1732-1804), James
Hamilton (1769-1831) e Joseph Jacotot (1770-1840).

8 M. G. Hesse fez uma recolha das reflexdes destes e de outros autores (Thomas Elyot, Tannegui Le
Févre, Jacques-Benigne Bossuet, por exemplo) na sua obra Approaches to teaching foreign languages,
publicada em 1975.

% SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 137.

% Entre os volumes publicados, destacamos a obra de Benito Martinez Gomez Gayoso, Gramdtica de la
lengua castellana reducida a breves reglas y fdcil methodo para instruccién de la juventud, publicada
em Madrid, em 1743; a gramatica de Benito de San Pedro, Arte del Romance castellano dispuesta segun
sus principios generales i el uso de los mejores autores, publicada em Monfort no ano de 1769; a obra
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1771, é editada a Gramdtica de la lengua castellana, pela Real Academia Espanhola, surgindo
assim um marco de referéncia para as gramaticas elaboradas doravante. Embora, esta obra
nao afete a natureza da metodologia utilizada no ensino de espanhol, assume-se como norma
indiscutivel.

A publicacao de materiais dirigidos ao ensino do espanhol fora de Espanha,
permanece no trilho delineado em séculos anteriores; de facto muitas das gramaticas que
surgiram anteriormente®' continuam a ser reeditadas durante o século XVIIl e parte do XIX.
Além disso, mantém-se a edicdo de novas gramaticas nos varios paises europeus onde o
espanhol ja era uma lingua de estudo. As gramaticas em conjunto com outros materiais
complementares, como dicionarios ou livros de didlogos’’, editados neste periodo, vao
configurar a producéao didatica de manuais publicados para o ensino do espanhol.

A maior conquista dos ilustrados, no que concerne a historia da lingua espanhola, é
constituida pela castelhanizacdo no plano das normas, dotando a lingua castelhana dos
recursos necessarios para que esta se configure como lingua moderna. A maturidade
existencial deste idioma foi crescendo, fruto dos esforcos de intelectuais e pedagogos que
contribuiram para a sua solidez e propagacdo como lingua de cultura e estudo.

Até ao século XIX, o ensino das linguas classicas tinha marcado uma atuacédo didatico-
pedagodgica muito propria no sistema escolar. Mas estas linguas tinham deixado de ser o meio
de comunicacao quotidiana entre as pessoas e eram utilizadas quase exclusivamente no
contexto académico e escolar. Tal facto permitiu que a gramatica passasse a ser considerada

um meio, convertendo-se num fim em si mesmo. Varios foram os fatores que, ao longo deste

de Marcos Marquez de Medina, El arte explicado y gramdtico perfecto (declinacion, sintaxis, prosodia),
Madrid (1774); o trabalho de Juan Antonio Gonzalez de Valdés, Gramdtica de las lenguas latina y
castellana, publicada em Madrid, em 1791; e a gramatica de Guillermo Antonio de Christobal y
Xaramillo editada em Madrid, nos finais do século, Curso de gramadtica en solos ochenta dias (1798).

9" Entre essas gramaticas, podemos destacar Osseruationi della lingua castigliana de Giovanni Miranda

(1566), Grammaire espagnolle, expliquée en Francois, de Cesar Oudin (1597), Grammatica spagnuola, e
italiana, de Lorenzo Franciosini (1624) e Grammaire nouvele Espagnole et Francoise, de Francisco
Sobrino (1697).

2 Entre as varias publicacdes, destacamos o manual de Francisco Sobrino, Dialogues nouveaux
espagnols, expliquez en Francois; contenant beaucoup de proverbes, & dés explications de plusieurs
facons de parler, propres a la langue Espagnole; la construction de ['Univers, les principaux termes des
Arts & des Sciences, & une Nomenclature a la fin, editado pela primeira vez em 1708, e o Diccionario de
la lengua castellana, en que se explica el verdadero sentido de las voces, su naturaleza y calidad, con
las phrases o modos de hablar, los proverbios o refranes y otras cosas convenientes al uso de la lengua,
da Real Academia Espanhola, impresso em 1726. Dos diversos livros de dialogos e conversacao editados
no século XIX, fazemos alusdo as obras de L. Chambaud (Dialogues Anglais, Frangais et Espagnols sur
divers sujets aussi interessant qu'agréables extraits des comedies de Moliere, 1803), A. J. Godoy (Habla
U. espanol? Spreekt U Spaansch?. Beknopte Handleiding voor de Spaansche Taal, 1806), Juan Martino
Minner (Didlogos apacibles castellanos y alemanes a uso de ambas naciones, 1813), G. Hamoniére (Le
nouveau Guide de la conversation en espagnol et en francais, en trois parties, 1815), C. Morand e Don
Cristoval Pla y Torres (Didlogos cldsicos, familiares y otros, para el uso de los que aprenden la lengua
francesa y espafiola, con algunos ejercicios preliminares, y un catdlogo 6 lista de nombres de santos y
de otros de los mds usados, 1827), J. P. Arend (Handleiding ter Aanleering der Spaansche Taal, 1838),
J. M. Corona (Nuevos didlogos familiares y progresivos en inglés y espafiol. Para uso de los viajeros y de
aquellas personas que se dedican al estudio de ambas lenguas, 1855?), e Corona Bustamante (Manuel de
la conversation, espanol-francés, 1885).
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século, auxiliaram a mudanca®. Estes condicionalismos ja tinham existido anteriormente, mas
noutras circunstancias, razao que tera dificultado qualquer reforma.

Durante o século XIX, o facto de muitas Escolas Secundarias e Universidades
decidirem incluir as linguas modernas nos seus programas de estudos levou a
institucionalizacdo de um momento formal de avaliacdo referente a aprendizagem dos
idiomas e, a posterior, concessdao de certificados®. As provas elaboradas colocavam muita
énfase na lingua escrita e na gramatica, entre outras razdes, porque os programas docentes
que lhes serviam de base giravam a volta do eixo gramatical, adotando-o como sustentaculo.

Nesta época, o protagonismo da tradicdo gramatical herdada vé-se reforcado pela
conjugacdo entre a tendéncia a associar o dificil e exigente com a correcao gramatical e o
estabelecimento de provas que se elaboram tendo como base a gramatica e as suas regras. A
configuracdo do que hoje denominamos Método Tradicional ou Gramatical é edificada
formalmente no século XIX e deve enquadrar-se dentro do desenvolvimento que vive o
sistema escolar e dos condicionamentos aos que esta submetido.

O Método de Traducao Gramatical dominou o ensino de L2 na Europa de 1840 a 1940.
Uma aula tipica baseada no referido Método era composta pela apresentacdo de uma ou duas
regras gramaticais, uma lista de palavras e alguns exemplos praticos a serem traduzidos para
a L2. O critério de selecao dos itens do vocabulario era a sua habilidade para ilustrar uma
regra gramatical. Neste ambito, esperava-se que os alunos aprendessem o vocabulario por
meio de listas bilingues, do uso de dicionarios e da memorizacéo. (Richards e Rodgers, 2003).

Ao focalizar principalmente a traducao como meio de obter o significado da palavra,
esse método limitava o seu uso a contextos determinados pelas notas do dicionario e nao
proporcionava ao aprendente nenhuma informacdo de como as palavras se relacionavam para
formar novos encadeamentos textuais compreensiveis, além dos exemplificados pelas regras
gramaticais. Desta forma, era retirada ao aluno a possibilidade de criar novas hipoteses sobre
o0 uso criativo da lingua. Como é evidente, tal limitacdo tornava-se mais ou menos acentuada
de acordo com o dicionario utilizado.

Autores e pensadores como Miranda, Oudin, Sobrino ou Franciosini®®> continuam vivos,

ainda que indiretamente, nos materiais utilizados para ensinar espanhol. Por exemplo, em

% Das varias causas dessa modificacdo, colocamos em relevo o aumento de pessoas que necessitam de
aprender LE; a adequacao as novas urgéncias comunicativas, fruto das relacées comerciais entre as
diferentes nacdes europeias; a impressao de livros que ja constitui uma indUstria importante e é
suscetivel de gerar muitos beneficios; o desenvolvimento do sistema de comunicacdes; a integracao
definitiva no sistema escolar dos idiomas modernos mais importantes na Europa, embora tais linguas
ainda convivam com os limites e prejuizos resultantes da heranca outorgada pelas linguas classicas; e a
autonomia que os estudos de linguistica vao assumindo. As novas correntes (racionalismo, gramatica
geral, comparativismo) no estudo e analise da lingua ajudaram a adotar novas perspetivas didaticas.

% Na Alemanha, especialmente nos Realschulen e Realgymnasien, o ensino de linguas modernas foi
obrigatorio desde 1859. Comecou-se com o francés, depois com o inglés e em alguns casos também
podia estudar-se o espanhol. Viétor, pai do chamado movimento reformista, iniciou a sua docéncia num
Realgymnasium. Em Inglaterra, comecaram a organizar-se modelos de exames para estudantes
estrangeiros a partir de 1860 e nos finais do século ja eram pratica instituida (Howat, 1984:133) apud
(SANCHEZ PEREZ, 1992).

% Ao longo dos séculos XVI e XVII, estes foram alguns dos grandes autores de gramaticas e manuais
dedicados ao ensino das linguas, em geral, e do espanhol para estrangeiros, em particular.
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1870, imprimiu-se em Barcelona e Buenos Aires um Nuovissimo Franciosini, ossia Grammatica
della lingua Spagnuola per uso degli Italiani. G. Cata, autor do prologo, alude ao facto de “el

7% ideia também

aprendizaje de idiomas [unir] a los pueblos al conocerse éstos mas y mejor
expressa por Ernesto Sabato no seu discurso aquando da rececao do Prémio Cervantes 1984, e
por nds anteriormente referida®.

Nesta época, Ollendorff era um nome muito popular. O seu método, de acordo com
Cata, consistia em expor as regras linguisticas, seguidas de exemplos e temas selecionados e
adaptados para exercitar aquelas normas de maneira pratica. O autor procura, através de
numerosos exemplos, ilustrar os pontos gramaticais comentados (pratica ja levada a efeito
pelas gramaticas de Miranda, Oudin e Franciosini), deseja, além disso, colocar em uso a
traducao - tal como nds, no ponto de analise niUmero 3 do modelo em espiral -, fornecendo
para tal um conjunto de temas especificos.

Outro exemplo das obras que foram surgindo na sociedade de oitocentos, foi a
Grammaire espagnole-Francaise de Sobrino, tres compléte et trés detaillée. Toutes les
notions nécessaires pour apprendre a parler et écrire correctement l'espagnol, publicada em
Paris no ano de 1886. O texto foi revisto por A. Galban, professor de espanhol, apresentando
diferencas relativamente a primeira obra de Sobrino; embora a doutrina gramatical seja
substancialmente parecida, a disposicao do texto, a ordenacao dos diferentes pontos e a
redacao em geral sofrem diversas modificacdes em relacao ao passado.

Uma das atitudes pedagogicas frequentemente reivindicadas e pretendidas por
diversos autores foi a busca de um ensino pratico, ou seja, existia a ansia de aprender as
linguas para serem usadas, tanto ao nivel da oralidade como da escrita. Entre as varias
publicacées realizadas fora de Espanha, com vista a promoc¢ao do carater funcional da lingua
espanhola, indicamos duas obras editadas na Dinamarca: Spansk Sproglaere, efter en ny plan
udarbejdet of prof. R. Rask (1824) e Korfattest Spansk Grammatik udarbejdet til selvstudium
og undervisning af K. N (1889), de Rasmus Rask e Kristopher Nyrop, respetivamente.

O continuo desassossego pela promocéo do carater pratico das linguas, em geral, e do
E/LE, em particular, foi uma atitude consciente das necessidades emergentes de quem se
dedicava quer ao ensino, quer a aprendizagem de idiomas. Ao centrarmos a nossa atencdo na
natureza utilitarista da lingua alvo, desenvolvemos seguramente uma competéncia
comunicativa mais solida e eficiente. Tanto ha dois séculos, época de grande efusao
metodoldgica, como nos tempos atuais, mantém-se o interesse em cultivar uma estreita
convivéncia entre a lingua a aprender e o seu uso quotidiano, em contextos reais de
comunicacdo. Atitude pedagdgica que, em nosso entender, serd das mais adequadas e
proficuas para o aprendente de segundas linguas.

No século XIX, o conceito mais generalizado do Método Tradicional, tal como se

entende na atualidade, sofre a sua configuracao definitiva. Dai, podermos afirmar que ele

% SANCHEZ PEREZ, A., ibidem. p. 173.
7 Cf. nota de rodapé 57, p. 34.
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nado existiu desde sempre. O referido Método esta profundamente ligado a expansédo do ensino
de linguas dentro do sistema escolar e a sua popularizacdo ou implantacao neste ambito,
especialmente desde que o governo prussiano legislou sobre a organizacao escolar e o ensino
de idiomas, em finais do século XIX (Viétor, 1893 apud Sanchez Pérez, 1992).

Paises como a Alemanha e a Franca constituem centros de difusdao das novas
tendéncias. Sdo varios os nomes de autores e professores que configuram o recente panorama
relativo a elaboracdo de materiais didaticos para as escolas, sobressaindo os de
Seidenstiicker, Ahn, Meidinger, Ollendorff e Plotz. Em conjunto, também é importante aludir
a outras personalidades, como Marcel ou Gouin, embora seja de notar que estes Ultimos
apresentam um tratamento diferente do ensino das linguas, ao considerarem fundamental
ndo a gramatica, mas antes o Método Natural ou Conversacional.

Um dos primeiros modelos a integrar a filosofia do Método Tradicional é o compéndio
de J. Valentin Meidinger, (1756-1822). A sua Praktische Franzdsisch Grammatik, wodurch man
diese Sprache auf eine ganz neue und sehr leichte Art in kurzer Zeit griindlich erlernen kann,
publicada em Frankfurt, em 1793, ja fazia referéncia ao carater pratico (embora nao fosse a
primeira vez que tal cunho didatico aparecia em titulos ou prologos de manuais), isto &, a
ambicao de ser uma gramatica util e fundamentada na pratica através de exercicios. O livro
conta com atividades baseadas em frases para a traducao direta e inversa.

As gramaticas praticas aparecem com alguma abundancia, embora nem sempre
prescindindo da parte tedrica, como espelha a Grammaire théorique et pratique de la langue
espagnole, de Domingo Gildo, publicada no ano de 1876, em Paris. A componente
conservadora inerente a ampla tradicdo de séculos ndo desaparece facilmente. Se, por um
lado, surgem estas obras ja alinhadas dentro das novas tendéncias na elaboragao de manuais,
por outro, subsistem algumas que se limitam ao puramente gramatical, tendo como modelos
gramaticos espanhois frequentemente citados por autores estrangeiros (Mayans, Aldrete,
Sarmiento ou Sobrino)®.

Como ja mencionamos, durante o século XIX, realca-se bastante a natureza pratica do
ensino da lingua, a necessidade de aprendé-la através do método oral, do dialogo. E neste
contexto, dando resposta a tal caréncia didatica, que se situa Meidinger e Ollendorff, sendo o
altimo quem melhor exemplifica uma modalidade que em breve se tornaria uma pratica
rotineira no ensino de idiomas. Outro alemao, Franz Ahn, precedeu Ollendorff e foi pioneiro
na adocdao do método conversacional. Ahn publicou, em 1834, um Praktischer Lehrgang zur
schnellen und leichten Erlernung der franzésichen Sprach®.

Em 1848, foi publicado em Madrid o Nuevo método para aprender el idioma inglés,

seglin el sistema de F. Ahn. Observando os varios aspetos configuradores do método de Ahn,

% Entre os varios manuais de cariz marcadamente gramatical, destacamos as obras Spanische
Sprachlehre fiir deutsche Gymnasien und hohe Schule zum selbstunterricht fiir Studierende, (1817), de
J. G. Reil, e Ausfiihrliches Lehrgebdude der Spanishcen Sprache, de Konrad Liidger, impressa em
Leipzig, em 1828.

% Anos mais tarde, em 1849, publicou-se outra obra semelhante para aprender inglés e pouco depois
outras aplicadas ao espanhol, italiano, holandés e russo.
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podemos destacar os seguintes: nao se explicita nada em relacdo a gramatica; os textos sao
expressamente elaborados para a aula; incentiva-se a compreensdao nao por meio da
traducdo, mas mediante perguntas que se referem ao conteldo; sugerem-se exercicios orais
sobre o texto, que sdo excelentes predecessores do que encontraremos no Método Direto
poucos anos depois; e em todo o processo esta subjacente o principio, ainda que de forma
implicita, de que a pratica é o mecanismo para conseguir a competéncia linguistica
pretendida (Sanchez Pérez, 1992).

O método de Ahn estendeu-se rapidamente pela Europa e Estados Unidos. Em 1860,
imprimiu-se em Nova York o método deste autor aplicado ao espanhol: A new practical and
easy method of learning the Spanish language. Contudo, Franz Ahn nao alcancou a fama de
H. G. Ollendorff, quase seu contemporaneo. Este publicou o primeiro livro em 1835, Nouvelle
méthode pour apprendre a lire, a ecrire et a parler une langue en six mois, appliquée a
l'allemand, em Paris. Entre muitas outras edicoes destinadas ao ensino de diferentes linguas,
em 1848, imprimiu-se em Nova York uma edicao aplicada ao espanhol. Em 1858, publicou-se
outra em Londres com o titulo de Ollendorff's New Method for learning Spanish.

Relativamente a Ahn e Ollendorff, Aquilino Sanchez afirma

“A Ollendorff se le ha presentado como uno de los mas preclaros representantes del
método tradicional o de "gramatica y traduccion” (en la terminologia usada por los autores
ingleses). Sin embargo, tanto Ahn como Ollendorff constituyen una importante reaccion frente
a la ensefanza tradicionalmente considerada como gramatical. Ademas, eso es lo que ambos
afirman y tratan de hacer; la historia posterior, o no ha sido ‘justa’ o no ha sido acertada en el

juicio que de ellos nos ha legado. Los manuales ollendorfianos suponen una notable ruptura con

la tradicién "gramatical" asentada tanto entre alumnos como entre profesores.” '

0 século XIX apresenta uma duradoura e bem consolidada tradicdo do ensino da lingua
espanhola a margem da gramatica ou prescindindo expressamente dela. Se nos séculos XVI e
XVIl, o método de conversacao foi certamente o que melhor refletiu as orientacdes
metodologicas, no XVIIl surge o método textual (aprendizagem por meio da leitura, traducao
e analise lexical de textos). Durante o século XIX, ambas as tradicoes estao presentes e a elas
juntam-se elementos que sdo de enorme importancia na historia do ensino de idiomas:
aparecem os métodos naturais, com uma teoria coerente e com modelos concretos que pdem
em pratica tais concecdes metodologicas. De todos os projetos, o Método Direto é o mais

conhecido; sobre ele debrucar-nos-emos mais adiante.

100 SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 187.
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Uma das praticas didatico-pedagogicas que surge aplicada a lingua espanhola no

século XIX é o sistema de traducdo literal e interlineal'"

. Esta metodologia ¢é ilustrada por
autores como Bonifacio Sotos Ochando através do seu Cours complet de la langue espagnole
spécialement destiné a ceux qui n'ont pas de maitre (1834) ou Servaas de Bruin com a obra
Volledige Leerkurs der Spaansche Taal (1883), por exemplo. No ambito de tal modalidade, o
texto espanhol é apresentado, geralmente em letra destacada, e é seguido, na linha
imediatamente inferior, de uma traducao na lingua do estudante.

Esta traducao pode ser total e literal ou sé parcial, deixando expressamente alguns
elementos por traduzir, com intuito de captar a atencao ou de obrigar o aluno a praticar a
lingua com eles. Entre o texto e a traducao interlineal intercalam-se extratos de carater
literario, explicacdes lexicais, que sdo resultado da traducdo de palavras espanholas para
outra lingua (no caso da obra de Bruin, a lingua sera o holandés), com alguma anotacao
ocasional referente a pronunciacdo e conjuntos de perguntas sobre o texto lido; estas
questoes pretendem incentivar a pratica oral do aprendente.

Na segunda metade do século XIX, ja estava bem presente no ensino das LE a
orientacao de que a aprendizagem de um idioma estrangeiro poderia realizar-se sem recorrer
apenas ou principalmente a gramatica. A necessidade de maior rapidez na comunicagao e a
ampliacdo do nimero de pessoas que careciam de aprender uma lingua para sobreviver numa
sociedade em progresso desempenharam um papel basilar na concretizacdo do Método
Natural'®. Porém, como em quase todas as situacdes novas, esta metodologia teve apoiantes
e resistentes. L. A. Baralt ao elaborar a sua obra Harmonic Method for learning Spanish,
publicada em Nova York, em 1899, procura de forma eclética combinar os aspetos positivos
da mais recente orientacdo pedagodgica com as praticas habituais.

A posicao integradora ou complementar de Baralt parece-nos bastante correta, pois
em qualquer momento do desenvolvimento linguistico, sera fundamental que o professor
convoque a totalidade dos meios e instrumentos Uteis a formacao do aluno. S6 concedendo
espaco a multiplicidade de ferramentas existentes no processo de ensino-aprendizagem onde
esta inserido o aprendente, poderemos construir um verdadeiro ambiente de transmissao e
apropriacao linguisticas. Criando uma atmosfera mais ou menos artificial, o importante sera
que o estudante a pouco e pouco se sinta, realmente, integrado e capaz de comunicar numa

dada sociedade.

101 A traducéo interlineal ja era utilizada anteriormente, mas com outras linguas que ndo a espanhola.
Um dos autores que o demonstra é Dumarsais na sua Exposition d'une méthode raisonnée pour
apprendre la langue latine, publicada em 1722, defendendo um método facil e natural.

192 para definir o Método Natural, recorremos as palavras de Aquilino Sdnchez que afirma “En su sentido
mas literal, ‘método natural’ se opone a ‘método artificial’, es decir, a lo que no es ‘acorde con el
proceder de la naturaleza, que se da sin intervencion de artificio o sin que el hombre distorsione el
curso normal del aprendizaje’. De ahi que, aplicado este supuesto a la adquisicion del lenguaje, por
‘método natural’ se entienda ‘el aprendizaje de una lengua de manera similar a como la aprende un
nifo al venir a este mundo, con el fin de integrarse en una sociedad determinada y comunicarse con sus
semejantes.’”. In: La ensefianza de idiomas en los ultimos cien afos, Métodos y Enfoques, SGEL,
Madrid, 2009, pp. 50-51.
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O ultimo terco do século XIX é testemunha de uma certa revolucdo, ou ao menos
convulsdo, em redor do ensino das linguas vivas; ha uma espécie de renovacao. P. Passy foi
um dos elementos do movimento reformista que se estendeu com rapidez e vigor pela
Alemanha, Franca e principalmente Inglaterra. Este teve o seu inicio de forma explicita com a
aparicao de um panfleto intitulado Der Sprachunterricht muss umkehren (‘O ensino de
idiomas deve mudar’), escrito por W. Viétor e publicado em 1882.

A lingua oral é valorizada e assume grande importancia. Ela tem uma incidéncia
direta na pratica, uma vez que a finalidade de aprender a lingua falada é poder comunicar
com os falantes nativos. O texto também é colocado em destaque. Os reformadores
constatam que as palavras e frases descontextualizadas carecem de sentido, defendendo que
se devem oferecer aos estudantes textos devidamente contextualizados. A traducao, quando
associada a frases desprovidas de contexto, € duramente criticada e deixada de lado pelos
reformadores; posicdo justificada e compreensivel, em absoluto.

A explicacdo da gramatica na aula é veementemente refutada. Caminhando-se assim
em direcao a uma metodologia indutiva, a um método natural, segundo o qual as regras
gramaticais da lingua devem ser induzidas indiretamente a cada estudante, uma vez que ja
estdao contidas nos textos estudados por estes. A forca do movimento reformista era
importante, porque nascia do proprio ambito escolar e académico. Nele atuavam, além de
Viétor e Sweet, personalidades como Jespersen e Lundell.

Os reformadores organizavam congressos e reunides e formulavam-se declaracées de
principios; deram-se muitas conferéncias sobre o modo de como se deviam ensinar as linguas
modernas e criaram-se associacdes profissionais na Europa e nos Estados Unidos. Por exemplo,
0 Ministro da Educacado Austriaco tinha declarado publicamente em 1887 que as linguas
modernas deviam ser ensinadas de maneira completamente diferente das linguas classicas.
Refere que era necessario estabelecer um método para aprender as linguas vivas como meios
de comunicacao enquanto tal. A esta opinido uniu-se a sociedade Realschule, de Viena.

A importancia do movimento reformador no ensino de idiomas repercutiu-se
vivamente na consolidacdo de novos métodos (especialmente o Método Direto). Entre as
diversas contribuicées dos reformadores, podemos mencionar a obra Practical Study of
Languages (1899), de Sweet, e Metodologia de la ensefanza de idiomas modernos (1902), de
Vietor. Embora os protagonistas deste movimento tivessem interpretacées parcialmente
divergentes da nova acdao metodologica, qualquer dos métodos definidos como naturais
encontrou, em geral, acomodacao nela.

Segundo Aquilino Sanchez, o movimento renovador em causa nao teve repercussoes
em Espanha e, consequentemente, na realidade didatica ai existente. Facto que nao tera sido
positivo para toda a pedagogia envolvente do ensino-aprendizagem das linguas. As mudancas
ou alteracoes metodoldgicas, neste ou noutro campo linguistico-cultural, afiguram-se-nos

assaz importantes. Ao abrir as portas a um novo método de ensino sem todavia refutar, total
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ou parcialmente, as teorias ja estabelecidas e respetivas praticas, estamos com certeza a
enriquecer todo o processo de aprendizagem linguistica.

No século XIX, a metodologia fundamentada no proceder da natureza expande-se,
consolida-se e populariza-se até ser conhecida e reconhecida praticamente a nivel mundial. O
método que se transmitiu como mais diretamente relacionado com o ensino natural é o
denominado Meétodo Direto. J. Heinrich Pestalozzi € uma personalidade fulcral na
configuracao da metodologia natural. Contudo a sua atividade enquanto pedagogo
direcionava-se ao ensino em geral e nao apenas ao ensino de linguas. Para este autor, os
objetos, a conversacdo, a motivacdo e o interesse despertado nos aprendentes sao técnicas
tao validas como quaisquer outras.

Autores contemporaneos de Pestalozzi tinham ideias coincidentes sobre o que se
entendia por Método Natural. Em meados do século XIX, J. S. Blackie, um autor inglés,

define-o especificando os elementos que o configuram

“Cuales son los elementos del método natural? Es sencillo. Primero: se recurre
directamente al oido, dérgano natural a través del cual se adquiere una lengua. Segundo: este
recurso al oido se hace en circunstancias en las que se establece una relacion directa entre el
sonido y la cosa significada. Tercero: este recurso al oido se repite continuamente y por mucho
tiempo. Cuarto: este recurso al oido tiene lugar sin que decaiga la atencion e implicando en el

proceso el interés y simpatia del oyente. En estos cuatro puntos puede resumirse el misterio del

método de la Naturaleza”'®.

L. Sauveur e M. Berlitz (ambos emigrantes nos Estados Unidos) foram duas das figuras

mais destacadas do Método Direto'™

e a sua influéncia chegou até aos nossos dias:
diretamente, através das academias Berlitz, e, indiretamente, pela influéncia que exerceram
sobre as atuais metodologias. Este Método supée uma mudanca de atitude radical em relacao
ao existente anteriormente. Baseado num processo natural (antecedente do que mais tarde,
a partir de 1977, se conhecera como Método Natural, desenvolvido por Tracy Terrell e
Stephen Krashen nos Estados Unidos), parte da ideia de que o processo de aprendizagem de
uma L2 deve realizar-se da mesma forma que no caso da LM.

Esta Abordagem defende que em ambos os casos, aquisicdo/aprendizagem da L2 e
aquisicao da LM, o sujeito deve conhecer uma lingua para integrar-se e poder comunicar na
nova sociedade em que vai viver ou na que nasceu, respetivamente: um saber linguistico
obtido por meio da compreensdo e pratica de frases as que se expde o aluno, da mesma

forma que acontece no caso das criancas. O Método Direto enfatiza a exposicao oral e coloca

103 |n: The Foreign Language Quarterly Review, 1845, XXV, p. 170 e ss apud SANCHEZ PEREZ, A., Historia
de la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera, Sgel, Madrid, 1992, p. 235.

194 o vasto leque de materiais que seguem os principios do Método Direto e foram dedicados ao ensino-
aprendizagem do E/LE, destacamos o livro The pictorial Spanish Course, de R. Torres, publicado em
Londres (1906, 30* edicao) e o manual All Spanish Method, de Guillermo Hall, editado em Londres e
Nova York em 1914.
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a habilidade de ouvir em posicdo de destaque. Neste Método, seguiam-se as mesmas fases de
aquisicao da LM, cuja primeira etapa consistia numa ampla exposicao oral, passando-se
depois para a producao oral e somente na uUltima etapa se introduzia a leitura e a escrita. O
significado da palavra era relacionado diretamente com a L2, sem passar pela traducao.
Acreditava-se que este seria adquirido naturalmente, durante a interacao em sala de aula.

De acordo com o exposto no final do paragrafo anterior, destacamos o facto de a
aprendizagem ser feita exclusivamente na lingua objeto. Além deste procedimento inerente
ao Método em causa, salientamos que sO se ensinava o vocabulario e as estruturas
quotidianas; o desenvolvimento das habilidades de comunicacao oral era efetuado numa
progressao graduada e organizada através de intercambios de perguntas e respostas (imitacao
e repeticao) entre o professor e o aluno, em aulas pequenas e intensivas, e a gramatica
ensinava-se de maneira indutiva (Richards e Rodgers, 2003). Este Método requer uma grande
preparacao e trabalho por parte do professor, nem sempre possiveis, e comporta, pela sua
assistematicidade, certa falta de planificacdo e uma dispersdo de materiais e contetdos.

Com a adocao do Método Direto, o significado dos vocabulos que tivesse um referente
concreto era apresentado ao aluno por meio de ilustracées ou demonstracao fisica - gestos e
movimentos. O vocabulario era inicialmente simples e familiar - objetos da sala de aula,
roupas, cores, dias da semana, meses, etc. - numa tentativa de conecta-lo com o mundo real.
A unidade lexical que nao tivesse referente ou fosse considerada ambigua era apresentada de
forma tradicional, agrupando-a por topico ou associacdo de ideias. O entendimento do
significado da palavra neste Método também ¢é limitado e baseado em transferéncias para
designacdes ja existentes na LM. Aquelas palavras que ndo se adequassem a estes significados
tinham o seu entendimento limitado (Zimmerman, 1997 apud Schmitt, 2010).

Por exigir a proficiéncia dos docentes na L2 e por nao considerar as diferencas na
aquisicao e aprendizagem entre a LM e a L2 - principalmente aquelas relacionadas com o
tempo e qualidade da exposicdo a L2 -, o Método ndo fez muito sucesso. Estudiosos
americanos desenvolveram o Coleman Report em 1929, recomendando, como objetivo mais
razoavel, o aperfeicoamento da habilidade da leitura. Ao mesmo tempo, na Inglaterra,
Michael West enfatizava a importancia de estimular as habilidades da leitura na
aprendizagem de L2 para conseguir uma melhoria na aprendizagem do vocabulario.

O referido aperfeicoamento estaria diretamente vinculado a uma maior exposicao ao
texto escrito que, por si sO, acreditava-se ser capaz de desenvolver a aprendizagem do
vocabulario. Nao houve, no entanto, introducao de novas técnicas ou estratégias sobre
possiveis formas de melhorar essa parte do processo. Como resultado, surgiu o Método da
Leitura que, juntamente com os Métodos de Traducdao Gramatical e Direto, foi utilizado até a
Segunda Guerra Mundial (Schmitt, 2010).

Durante o acontecimento bélico, surgiu a necessidade de instituir um método que
fosse mais rapido e eficiente para ensinar os soldados a comunicar em LE. Linguistas

partidarios do estruturalismo foram contratados pelo exército americano para criar tal
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método. Eles usaram a énfase dada pelo Método Direto as habilidades da fala e da audicéo,
influenciados pelo Behaviorismo. De acordo com a teoria behaviorista, a aprendizagem de
linguas aparece como resultado da formacéo de habitos (Schmitt, 2010). E neste contexto que
surgem os diferentes Métodos estruturais (Audiolinguistico, Situacional e Audiovisual),
alcancando o seu auge nos anos sessenta do século XX.

O Método do Exército ou Audiolinguistico, nome pelo que ficou conhecido depois da
guerra, defendia o ensino por meio de padrdes estruturais, pronincia e repeticao intensa na
LE ou L2. O trabalho com estruturas era uma técnica elementar da aula (Richards e Rodgers,
2003). No entender de Hockett, “la tarea del alumno consiste en practicar estas estructuras
basicas. Necesitan repeticion y mas repeticion de estructuras, y solamente el vocabulario

7195 Este Método foi apresentado ao

publico de forma estruturada, clara e objetiva por Robert Lado'®.

suficiente que permita esta repeticion de estructuras

A aplicacido do Método Audiolinguistico’” levava ao ensino do vocabulario
estritamente necessario, selecionado de acordo com a sua “simplicity and familiarity”'®, a
semelhanca do que acontecia no Método Direto. As unidades lexicais eram introduzidas
através da realizacdo de treinos, mas s6 o nimero suficiente de vocabulos para fazer os
exercicios possiveis (Larsen-Freeman, 2000). Assim, os modelos de estudo referentes aos
quadros estruturais parecem indicar que estes “fleshed out with words at a later stage when
students were more certain of their lexical needs in particular situations”'®.

Um Método semelhante era utilizado no mesmo periodo de pos-guerra na Europa, o

Ensino Situacional da Lingua''®. Através deste tipo de ensino, os itens lexicais e gramaticais

105 HOCKETT, C. F., «<The objectives and process of language teaching», reimpresséo. In: D. Byrne (edit.
1969), English Teaching Extracts, Longman, Londres, 1959, apud RICHARDS, Jack C. e RODGERS,
Theodore S., Enfoques y métodos en la ensefianza de idiomas, Coleccion Cambridge de didactica de
lenguas, Cambridge University Press, Madrid, 2003, p. 59.

106 | ado é um professor de origem espanhola e intimo colaborador de Charles Fries. Com o seu livro
Language Teaching. A scientific Approach, (1964), oferece uma descricdo concreta dos principios e
procedimentos do Método Audiolinguistico.

197 No ambito do E/LE, tal como noutras LE e L2, assiste-se a producdo de materiais para concretizacéo
da metodologia audiolinguistica. Em 1947, G. A. Mode e W. Simon tinham publicado em Londres a obra
Gimnasia estructural en espanol. Structure drill in Spanish. Trata-se de um bom exemplo do que
somente cinco anos antes tinha preconizado Bloomfield (An Outline Guide for the Practical Study of
Foreign Languages) e os programas da ASTP (Army Specialized Training Program). A atividade de varias
instituicdes norteamericanas para divulgar o conhecimento do novo Método é enorme. Entre as que
afetam o espanhol, esta a desenvolvida pela Modern Language Association of America. Um dos seus
projetos sera a elaboracao de livros de texto para ensinar diversas linguas de acordo com o Método
Audiolinguistico. O manual de espanhol publicou-se com o titulo de Modern Spanish, (1960) e foi
dirigido por Bolinger, Donald Bowen, M. Brady, E. F. Haden, L. Poston e N. P. Sacks.

108 ZIMMERMAN, C. Boyd, “Historical trends in second language vocabulary instruction”. In: J. Coady & T.
Huckin (eds.), Second language vocabulary acquisition: A Rationale for Pedagogy, Cambridge University
Press, Cambridge, 2000, p. 11.

199 RIVERS, W. M., Communicating naturally in a second language: Theory and practice in language
teaching, Cambridge University Press, New York, 1983, p. 118, apud J. Coady & T. Huckin (Eds.),
ibidem.

"% Em 1974, o professor A. Sanchez, apoiado por outros colaboradores (Rios, Dominguez, Matilla para o
nivel |, e Cabré e Matilla para o nivel Il) publicou o livro Espaiiol en Directo (Madrid). Este manual foi o
primeiro que se imprimiu em Espanha, especificamente orientado para o ensino do E/LE e tendo em
conta a nova corrente metodologica. A referida obra, integrada dentro da metodologia de base
estrutural, segue o modelo da variante britanica que tem como expoente a obra First Things First, de L.
G. Alexander, publicada na década de setenta para ensinar inglés a estrangeiros.
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eram agrupados de acordo com o seu uso em diversas situacées (nos correios, a mesa, nas
lojas, etc.) (Celce-Murcia, 1991 apud Schmitt, 2010). O Ensino Situacional tenta
contextualizar o uso do vocabulario, o que, por um lado, representa um avanco em relacao ao
Método Audiolinguistico e, por outro, continua a restringir o seu uso a um contexto
determinado, sem promover o entendimento das relacdes entre as unidades lexicais, ou seja,
a forma como algumas palavras ocorrem, ou nao, naturalmente, junto com outras para formar
um texto compreensivel.

0 esboco e procedimentos destes Métodos baseiam-se num esquema mecanicista de
imitacao - repeticao - memorizacao de estruturas basicas que de forma gradual e sistematica
se vao ampliando e tornando mais complexas. Parte-se da base psicolégica de que aprender
uma LE é, essencialmente, um processo de formacao de habitos mecanicos. Por esse motivo,
as atividades sdao fundamentalmente exercicios de repeticdo, insisténcia, transformacao,
substituicao, etc., baseados no trabalho com modelos de estruturas.

O nlcleo fundamental da aula desloca-se para os materiais, ja que o livro de texto e
os apoios audiovisuais tém mais importancia que o professor e o aluno. Embora oferecam
vantagens (controlo do erro, apresentacdo sistematica dos conteudos, etc.), estes Métodos
sao pouco motivadores, especialmente para os estudantes que necessitam de poder
comunicar rapidamente, ndao tém em consideracdo as caracteristicas e necessidades
particulares de cada aluno ou grupo, nao fomentam a criacao de frases pessoais por parte dos
aprendentes, que nao tém liberdade de atuacdo, e partem de uma concecdo simplista da
linguagem.

Nos anos 50, Noam Chomsky ataca os principios behavioristas, explicando que a lingua
€ governada por fatores cognitivos, mais precisamente por um grupo de regras abstratas. O
foco da sua teoria é a sintaxe e ndo a semantica. O autor define competéncia como o
conhecimento que o falante nativo tem sobre a lingua e que tal habilitacdo pode ser
caracterizada por um sistema de regras e principios que formam uma gramatica (Carter,
McCarthy, 1988, Schmitt, 2010). Em 1972, Hymes adiciona ao conceito chomskyano de
competéncia o de competéncia comunicativa, que enfatizava fatores sociolinguisticos e
pragmaticos, facto que ajuda a mudar o realce da acuidade (accuracy) na lingua para a forma
apropriada de usa-la num contexto particular (appropriateness) (Schmitt, 2010).

No fundo a capacidade de comunicar, por necessidade ou nao, é geralmente o
principal motor que leva a aprendizagem intencional de uma lingua. O objetivo basilar é
sempre o uso linguistico, dai que seja indispensavel incorporar a dimensao social no conceito
de competéncia. Obviamente, nao é suficiente o aluno saber e usar a fonologia, a sintaxe e o
léxico da lingua alvo, é preciso, além disso, que ele saiba e use as regras de um discurso
especifico da comunidade onde esta inserido. Para caracteriza-lo como competente em
termos comunicativos, devera evidenciar que sabe quando falar, quando nao falar, a quem

falar, com quem, onde e de que forma, ou seja, demonstrar capacidade de uso.
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A Perspetiva Nocional-Funcional ou Funcional, denominacdes também utilizadas para
fazer referéncia a Perspetiva Comunicativa'"", pretende fazer da competéncia comunicativa a
meta final do ensino das linguas e desenvolver procedimentos para o ensino das quatro
habilidades linguisticas (expressdo oral e escrita e compreensao oral e escrita), a partir da
interdependéncia entre lingua e comunicacdo. O seu foco incide na realizacdo de tarefas
reais na sala de aula, interacdo, énfase nas habilidades recetivas: ouvir e ler, autonomia do
aluno e pouca importancia concedida a acuidade (Lewis, 1994).

Esta Perspetiva introduz o conceito de contextualidade da palavra, mas ainda nao
focaliza as relacdes entre as unidades lexicais e as suas restricées de uso. E regida pelo
principio de que a lingua é usada para comunicacdo. A competéncia linguistica, entendida
como o conhecimento das formas e significados, é apenas parte de um objetivo maior: a
competéncia comunicativa. Tal metodologia destaca também a capacidade de usar a lingua
apropriadamente, segundo o contexto social, dai que o conhecimento das funcdes da lingua e
os respetivos usos sejam vistos como essenciais.

O aprendente necessita de ter informacdo acerca das diferentes formas linguisticas
que podem ser usadas para atuar numa funcdo e que uma Unica forma pode servir numa
variedade de funcdes. Por exemplo, um falante ao necessitar de uma esferografica podera
utilizar o verbo dejar para que lhe cedam este objeto (;Me deja su boligrafo, por favor?) ou o
verbo prestar (;Me presta su boligrafo, por favor?). Por seu lado, o verbo dejar também pode
ser utilizado para outras funcées, tais como: consentir ou permitir (;Me dejas ir al cine?),
colocar num lugar (Cuando se despierta, deja el reloj encima de la mesilla.) ou abandonar
(Ayer, dejo un bebé a la puerta del hotel.), entre outras. Nesta Perspetiva, as funcoes da
lingua recebem maior destaque do que as formas (Lewis, 1994).

Em 1982, publicou-se a primeira tentativa de aplicacao dos programas nocionais-
funcionais ao espanhol com o manual escolar Entre Nosotros. Perfila-se neste livro uma
alteracao de perspetiva relativamente a metodologia estrutural. Todavia, revela-se uma
ferramenta que ndo se desprende totalmente dos procedimentos e caracteristicas dos
métodos estruturais, perfilando-se como um utensilio que nao oferece materiais nitidamente
diferenciados do que era habitual, nem atividades adequadas para alcanc¢ar novos objetivos.
O livro constitui a tentativa de desbravar um novo caminho, que nao fica claramente
delineado.

Dois anos mais tarde, foi publicado em Espanha o manual: Para empezar. Desta vez
etiquetado de Curso comunicativo de espanol para extranjeros. O livro constitui outro esforco
importante para adaptar-se ao que se vislumbra como novo método. Os materiais especificos
para o ensino do E/LE elaborados em harmonia com os postulados da metodologia

comunicativa surgem rapidamente e em 1986 é editado o manual Antena, em trés niveis (1, 2

" Relativamente as caracteristicas que compdem a filosofia pedagégica da Abordagem Comunicativa,
dedicaremos uma importante parte do capitulo Il da nossa investigacao, assim como aos aspetos proprios
da Perspetiva Lexical. Estas formas de encarar o ensino-aprendizagem de LE e L2 constituirdao parte dos
fundamentos para a aprendizagem do éxico propostos na tese.
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e 3). Este “libro constituyo el primer intento serio que se propuso definir operativamente, en
el aula, la metodologia comunicativa (...) debe incluirse entre los manuales pioneros que
intentaron dar una respuesta adecuada a las exigencias del método comunicativo”'"2.

Foi assim que as décadas de 70 e 80 do século passado testemunharam grandes
mudancas dos padrdoes no ensino de idiomas. A tendéncia dominante no ensino das linguas
incluiu a atencdo crescente pelas abordagens comunicativas. O movimento de indole
comunicativa propunha-se fazer com que a gramatica deixasse de ser considerada o elemento
principal da lingua e, ao mesmo tempo, adotar uma visdo centrada na lingua como utensilio
de comunicacédo, convertendo a sala de aula num ambiente comunicativo auténtico. Desta
forma, o professor levaria o aprendente a mergulhar virtualmente no quotidiano da lingua em
estudo.

Enquanto o Método Audiolinguistico e o Ensino Situacional da Lingua, por exemplo,
eram Meétodos didaticos que faziam parte da tendéncia dominante e tinham sido
desenvolvidos por linguistas e estudiosos em Linguistica Aplicada, existiam Perspetivas e
Métodos que se configuravam a parte da referida corrente principal ou representavam uma
aplicacao ao ensino das linguas de principios educativos desenvolvidos noutras areas. Richards
e Rodgers (2003) denominaram estas metodologias como alternativas.

Inserem-se no segundo caso alguns Métodos inovadores dos anos 70. Entre eles a
Resposta Fisica Total, a Via Silenciosa, a Aprendizagem-Orientacdo, a Sugestopédia, a
Programacao Neurolinguistica e as Inteligéncias Multiplas. Em vez de partirem de uma teoria
da linguagem e basearem-se na investigacao e teoria da Linguistica Aplicada, estes Métodos
desenvolvem-se em torno de teorias especificas sobre a aprendizagem e os estudantes. Tais
metodologias encontram-se “relativamente infradesarrollad[a]s en el ambito de la teoria del
lenguaje, y los principios de aprendizaje que reflejan son por lo general diferentes de las
teorias que se encuentran en los manuales de adquisicién de la segunda lengua”'".

Neste panorama, constituiu uma excecao a Perspetiva Lexical, que se baseia num
modelo de programa alternativo ao que aparece nas metodologias de alicerces gramaticais e
que da prioridade ao vocabulario e as expressoes lexicais como elementos da competéncia
comunicativa. Posicdo diferente é a representada pelos Métodos Lingua Total e Instrucao
Baseada em Competéncias. Estes sdo movimentos que surgiram dentro da tendéncia educativa
dominante, onde foram aplicados, tendo sido depois propagados ao ensino de L2 e LE.

Em 1976, surge a Via Silenciosa, Método para o ensino das linguas criado por Caleb
Gattegno. O vocabulario é restringido a unidades lexicais consideradas essenciais a
comunicacao - vocabulario funcional - e sdao apresentadas através de quadros. A combinacao
de vocabulos possibilita ao aluno criar um nimero infinito de enunciados. A expansdo do

vocabulario é feita também com base em quadros de palavras associados a exercicios que

"2 SANCHEZ PEREZ, A., ibidem, p. 340.
13 RICHARDS, Jack C. e RODGERS, Theodore S., ibidem, p. 75.
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permitem aumentar o niUmero de termos aprendidos. As outras unidades sao consideradas de
luxo, e serao aprendidas com a exposicao continua a lingua.

O principio é o de que, entre as caracteristicas existentes em todas as linguas, os sons
sdo aqueles mais basicos a aprendizagem e, portanto, devem ser os primeiros a ser
aprendidos. A partir dai, passam a focalizar-se as estruturas da lingua, sem, no entanto,
haver introducao explicita a regras gramaticais. As estruturas e os significados sao entendidos
pelos alunos por meio de situacdes criadas pelo professor. De acordo com o autor deste
Método, facilita-se a aprendizagem do aprendente se ele descobrir ou criar aquilo que deve
aprender, em vez de recorda-lo/repeti-lo; é igualmente auxiliada utilizando objetos fisicos; e
solucionando problemas relacionados com o material/contetdos a aprender (Richards e
Rodgers, 2003).

Apesar de, no Método Silencioso, o vocabulario ser restrito, a forma pela qual é
transmitido aos alunos representa um avanco em direcdo a sua importancia dentro do ensino
e aprendizagem de LE e L2, uma vez que deixa de ser visto como parte ilustrativa das regras
gramaticais. Com a Via Silenciosa, o aluno é um ator principal, em busca do que nao conhece,
e ndo um ouvinte confinado a sua carteira. Bruner refere que a aprendizagem feita através da
descoberta produz alguns beneficios: o aumento da poténcia intelectual; a passagem das
recompensas extrinsecas as intrinsecas; a aprendizagem da heuristica’* mediante a
descoberta; e a ajuda ao desenvolvimento da memoria. Gattegno acredita na obtencao destes
beneficios com a aplicacdo do Método Silencioso.

Como temos vindo a constatar, e em harmonia com a literatura e materiais
existentes, € sobretudo no Ultimo quartel do século passado que aparecem as atuais
metodologias comunicativas. O Ensino Comunicativo da Lingua, o Método Natural, a
Aprendizagem Cooperativa da Lingua, a Instrucdao Apoiada em Conteudos e o Ensino da Lingua
Baseado em Tarefas sdao os Métodos e Abordagens que, aplicados as segundas linguas, marcam
o comeco de uma grande mudanca dos paradigmas no ensino e aprendizagem de idiomas. Com
eles, oferece-se um leque mais vasto de aplicacdes didaticas comparativamente aos Métodos
anteriores, permitindo a livre criatividade de professores e alunos na selecao de materiais,
por exemplo.

Na década de 80, surge o Ensino da Lingua Baseado em Tarefas'”. Esta Abordagem
didatico-pedagogica considera o uso de tarefas como unidade fundamental de planificacdo e

instrucdo no ensino de idiomas''®. J. Willis, um dos seus partidarios, apresenta-a como um

4 Neste contexto, consideramos a heuristica como arte ou ciéncia.

"5 0 Método/Abordagem Baseada em Tarefas também foi aplicado ao ensino do E/LE. Como
instrumentos utilizados, destacamos o Marco Comin Europeo de Referencia (MCER, 2001 - versao
espanhola) e alguns manuais: Cumbre (1994), Gente (1997), Canal Joven (2003).

16 Nunan (1989: 10 apud Richards e Rodgers, 2003: 220) refere que “la tarea comunicativa [es] un
trabajo de clase por medio del cual los alumnos comprenden, manipulan, producen o interactUan en el
idioma elegido como objetivo, en tanto que su atencion esta centrada principalmente en el significado y
no en la forma. La tarea debe poseer también un sentido de totalidad y ser independiente como acto de
comunicacion por derecho propio”. Pela importancia e valor didaticos presentes nas denominadas
‘tareas’, na pagina seguinte, apresentamos também as conceptualizacdes de Richards e Rodgers, e
Skehan.
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desenvolvimento légico do Ensino Comunicativo da Lingua, uma vez que se inspira em varios
principios integradores do movimento do Ensino Comunicativo. Tais premissas defendem, por
exemplo, que as atividades onde intervém a comunicacdo verbal sdo essenciais para a
aprendizagem dos idiomas; as atividades nas que é utilizado o idioma para realizar tarefas
com sentido contribuem para a aprendizagem; e uma lingua detentora de sentido para o
aluno sustenta o processo de aprendizagem (Richards e Rodgers, 2003).

0 interesse pelas tarefas enquanto potenciais componentes basicos da instrucao nas
LE e L2 apareceu quando os investigadores comecaram a utilizar as tarefas como instrumentos
de investigacdo aplicados ao estudo de linguas ndao maternas. Esta pesquisa centrou-se nas
estratégias e nos processos cognitivos aplicados pelos estudantes de uma segunda lingua; ela
sugeriu uma nova valorizacdo do papel do ensino gramatical ao nivel formal na docéncia de
idiomas. Acredita-se que a aprendizagem de um idioma depende da imersao dos alunos nao
somente num input compreensivel, mas também em tarefas que lhes exijam negociar um
significado e participar numa comunicacao naturalista e dotada de sentido.

Feez resume as ideias chave da instrucao baseada em tarefas, salientando a
prioridade dada ao projeto em detrimento do produto; sdo elementos basicos as atividades e
tarefas que apostem na comunicacao e no significado; os alunos podem aprender o idioma
mediante a sua interacdo comunicativa; as atividades e tarefas podem ser as que
possivelmente tenham que realizar os alunos na vida real e as que possuam finalidade
pedagodgica concreta para a aula; e a dificuldade de uma tarefa depende de diversos fatores,
entre eles a experiéncia prévia do aprendente, a complexidade da tarefa, a linguagem
requerida para empreendé-la e o grau de apoio disponivel (Feez, 1998, apud Richards e
Rodgers, 2003).

No Ensino da Lingua Baseado em Tarefas, as definicoes de tarefa variam de autor para
autor. De acordo com J. Richards e T. Rodgers, entende-se de forma comum que uma tarefa é
uma atividade ou objetivo que se realiza utilizando o idioma. Assim, encontrar a solucao de
um enigma, ler um plano e dar instrucdes, telefonar, escrever uma carta ou ler as instrucées
da montagem de um brinquedo e segui-las constituem exemplos de tarefas. Nas palavras de
Skehan

Las tareas (...) son actividades que tienen como prioridad basica el significado. El éxito
en la tarea se evalla desde el punto de vista de la consecucidon de un resultado; las tareas
tienen por lo general alguna semejanza con el uso del idioma en la vida real. Asi pues, la
instruccion basada en tareas tiene una vision muy favorable de la ensefianza comunicativa de la

lengua”'"’.

"7 SKEHAN, P., “Second language acquisition research and task-based instruction”. In: J. Willis and D.
Willis (eds.), Challenge and Change in Language Teaching, Heinemann, Oxford, 1996, p. 20, apud
RICHARDS, Jack C. e RODGERS, Theodore S., ibidem, p. 220.
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Esta Abordagem Baseada em Tarefas tem como ponto de partida um conteldo
programatico lexical, ou seja, com a introducdo das relacdes das palavras entre si, diferentes
formas de uso e formacao de agrupamentos de unidades lexicais, o vocabulario assume um
papel determinante. Uma das linhas mais importantes do Ensino por Tarefas € a constatacdo
de que a gramatica e o vocabulario estao substancialmente ligados. A evidéncia criada pela
compilacao de dados armazenados eletronicamente mostra que as palavras se agrupam de
uma maneira realmente mais sistematica do que se imaginava, e que muito do que se
considerava antes como sendo gramatica é, na verdade, regido pela forma como as unidades
agrupam as suas estruturas internas de significado (Schmitt, 2010).

Neste sentido, é francamente evidente a necessidade de integrar o ensino da
gramatica e vocabulario, de forma a dar a este ultimo um lugar de destaque. Torna-se assim
dificil pensar em vocabulario e gramatica como entidades separadas. Em vez disso, devem ser
considerados parceiros em cooperacao discreta com nenhum limite, situacdo que por vezes é
designada como “lexicogrammar”'*®. Seguindo esta ideia, é fundamental pér fim a nocéo de
que, para adquirir uma segunda lingua, € dispensavel abordar as duas areas essenciais supra
mencionadas (Schmitt, 2010).

Muito do que o falante nativo é capaz de fazer depende do conhecimento que ele tem
da estrutura interna do significado das unidades lexicais, facto que vai permitir, entre outras
coisas, efetuar a sua combinacao de forma natural e criativa. Um fator essencial na
aprendizagem do vocabulario é a profundidade do processamento que ocorre em relacdo ao
vocabulo que esta sendo aprendido. Quanto maior é o nimero de experiéncias envolvendo a
palavra e incluindo diferentes tipos de elaboracao mental - repeticao, escrita e reescrita,
traducdo, uso do contexto e parafrase, etc. -, maior sera a possibilidade desta unidade se
integrar numa rede lexical mais ampla e contribuir para o aperfeicoamento da competéncia
comunicativa.

Embora, a primeira vista, a énfase dada ao vocabulario na literatura sobre o ensino e
aprendizagem de LE e L2 tenha crescido com o passar dos tempos, como mostra a nossa
exposicdo, a pratica em sala de aula ndo mudou substancialmente a sua forma de aborda-lo.
Entendemos que a mudanca de Método ou Abordagem e técnica em relacdo ao papel do
vocabulario no ensino e aprendizagem de segundas linguas parece estar restrita a literatura e
a alguns manuais, nao tendo contagiado vivamente a maioria dos livros didaticos e, por
consequéncia, os professores e alunos.

Tal realidade, por si so, sera insuficiente para ndao permitir um novo tratamento
aplicado ao vocabulario em contexto de sala de aula. O docente podera sempre introduzi-lo
através de multiplos recursos e complementar o livro didatico. No entanto, o que parece
acontecer é, quem sabe, um desconhecimento da mudanca na abordagem ao vocabulario ou

simplesmente uma acomodacdo a rotina didatica. Por experiéncias invariavelmente

"8 SCHMITT, N., ibidem, p. 14.
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conhecidas, tudo leva a crer que o manual/livro didatico continua a ditar o conteldo, as
atividades, os exercicios e, talvez mais relevante, os comportamentos.

O século XX é o periodo em que verdadeiramente se produz uma revolucdo
metodoldgica, sinal incontornavel da busca incessante por um caminho perfeito para a ilustre
facanha de ensinar segundas linguas. Este é o contexto em que surgem mudancas e inovagoes
frequentes, levando ao desenvolvimento de varias ideologias referentes ao ensino de idiomas,
embora “teniendo como norte la prioridad de la gramatica y las listas de vocabulario”'",
sobretudo durante a primeira metade do século. O E/LE, tal como outras LE, nao viveu
isolado destas circunstancias.

Na Europa e América, surge uma grande quantidade de gramaticas espanholas. Com
certeza, foram livros utilizados indiretamente na sala de aula, convertendo-se, as vezes, em
manuais de consulta que podiam acompanhar outros ou que o aluno adquiria para o seu
trabalho individual. Nesse vasto leque de gramaticas, aumenta o numero das escritas e
elaboradas por falantes nativos espanhdis, tanto em Espanha, como na América latina'®. As
gramaticas da lingua espanhola continuam também a tradicdo das contrastivas'?', elaboradas
tendo em consideracdo a lingua nativa de quem aprende, ou transformam-se em método'?.

Em Franca e Inglaterra, apresentando uma fracao do panorama europeu, o nimero de
compéndios gramaticais de espanhol ja era muito elevado. Contudo, apesar de serem
numerosos os que manifestam nos respetivos prologos o seu carater pratico para aprender a
falar e escrever o espanhol, a grande maioria nao oferece nenhuma novidade ao nivel
metodoldgico. Transmite-se deste modo o desassossego mantido ao longo do século XIX. Como

afirma Aquilino Sanchez

“El aspecto practico suele reducirse a la introduccién de temas de traduccion directa e
inversa, series de textos, didlogos mas o menos actualizados, listas de vocabulario con
frecuencia agrupados por areas tematicas y, en ocasiones, algunos dialogos o lecturas de textos
escogidos. La organizacion de estos libros sigue girando, no obstante, en torno a lo gramatical.
Los ejercicios se cifran en la traduccion directa e inversa o en la construccion de oraciones

segin las reglas gramaticales formuladas. Es menos frecuente encontrar ejercicios de

"9 SANCHEZ PEREZ, A., “Espafia y los espafioles: aportaciones y preocupacién en torno a la ensefianza
del Espanol como Lengua Extranjera en los Ultimos cinco siglos”. In: El Espaiiol como Lengua Extranjera:
aspectos generales, Actas de las Primeras Jornadas Pedagogicas y del Primer Congreso Nacional de
ASELE, edicao de Rafael Fente Gomez, Antonio Martinez Gonzalez e José Andrés de Molina Redondo,
Madrid, 1988, p. 95.

2 Em Espanha, editou-se pela primeira vez, em 1978, uma Gramdtica prdctica de espafiol para
extranjeros (Sanchez, Martin e Matilla), especificamente elaborada como auxilio a aprendizagem do
E/LE. Posteriormente, foram publicadas mais algumas, sobretudo a partir de 1985.

2! Um exemplo é a Nuova grammatica della lingua spagnuola ad uso degli Italiani (1907) de Raffaello
Mancini, publicada em Veneza.

22 Dois autores que ilustram essa conversio em método sdo Enyo Gemignani na obra Imparate
spagnuolo. Metodo pratico gramaticale, (Firenze, 1941) e Gaetano Frisoni que reduz a aprendizagem da
gramatica espanhola a 32 licdes, como o demonstra no seu Nuovissimo metodo de grammatica
spagnuola in 32 lezioni teorico-pratiche per corsi acceleratti, (Milao, 1949).
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interaccion con preguntas y respuestas que tratan de reforzar o ilustrar una determinada regla

de la gramatica”'?.

A expansao do ensino da lingua de Cervantes deve-se sobretudo ao desenvolvimento
das relacoes comerciais durante o século XX. As obras que vao surgindo promovem a
autoaprendizagem e estao orientadas especificamente para a linguagem comercial. Os
manuais de cariz comercial ndo conformam uma novidade deste século, mas sdo o reflexo fiel
e rigoroso das novas necessidades'**. Em geral, do ponto de vista metodologico, ndo expdem
quaisquer inovacdes, muito pelo contrario, pois costumam ser materiais presos a aspetos
tradicionais'>.

Em meados do século XX, publicaram-se em Espanha alguns manuais de espanhol para
aprendentes estrangeiros. Entre eles sobressaem Espariol para extranjeros (1949) de Martin
Alonso, publicado em Madrid, e Curso breve de espanol para extranjeros (1954) de Francisco
de Borja Moll, editado em Palma de Maiorca. Ambas as obras refletem uma interessante
mudanca relativamente a aplicacdo da abordagem gramatical. Tais publicacbes revestem-se
de enorme importancia, uma vez que interrompem a ampla tradicao de ouvido que sofria o
ensino de espanhol como L2 em Espanha.

Ao longo do século passado, muitos foram os esforcos desenvolvidos tendo em vista a
melhoria do ensino-aprendizagem quer das LE, quer das L2. As continuas sugestoes
metodoldgicas e o aparecimento de novos manuais demonstram bem a inquietude patente no
espirito de investigadores, metodologos e pedagogos. O incansavel trabalho dedicado ao
ensino das segundas linguas revela a constante preocupacdo por encontrar a forma perfeita
de comunica-las e aprendé-las. Perante o resultado desse arduo labor - a aparicao de varios
Métodos e Abordagens, além de diversos livros a adotar na sala de aula -, surgiu nos anos 90
uma posicao metodologica integradora.

Na dltima década do século XX, Aquilino Sanchez propée o Método Integral ou
Integrado para o ensino de idiomas. O autor espanhol defende uma metodologia inclusiva,
“capaz de integrar elementos diversos dentro de un todo coherente (..) un método que
admita en su seno la presencia de elementos de distintas perspectivas”'?®. Com esta proposta,
surge uma visao, em nosso entender, muito benéfica e determinante para o ensino das

segundas linguas. Reconhecemos que, no momento de ensinar e aprender idiomas, é

123 GANCHEZ PEREZ, A., Historia de la Ensefianza del Espariiol como Lengua Extranjera, Sgel, Madrid,
1992, p. 308.

124 Entre as diversas publicacdes, destacamos as obras Gramdtica espanhola para portugueses, editada
no Porto em 1927, cujo autor é Julio Martinez Almeyna; Spanish conversation grammar (Heidelberg,
1936), de K. M. Sauer; e Conversaciones espafol-ruso, ruso-espafiol (Barcelona, 1943), de A. N. Pauloff.

125 A gramatica de G. A. S. Oliver (Grammatik fiir Kaufleute und Gewerbtreibende) publicada em
Leipzig, no ano de 1913, é um exemplo rigoroso da tradicao didatica neste tipo de manuais.

126 SANCHEZ PEREZ, A., La ensefianza de idiomas en los Gltimos cien afios, Métodos y Enfoques, SGEL,
Madrid, 2009, p. 340.
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fundamental nao excluir alguns dos procedimentos caracteristicos de Métodos e/ou
Abordagens anteriormente adoptados.

O Método Integral apresenta-se como uma atitude didatica que nao exclui diferentes
principios metodologicos, admitindo “la presencia de todos aquellos elementos cuya eficacia
haya quedado probada en la historia o se presenten como razonablemente positivos”'?. Ele
esta assente num certo pragmatismo metodoldgico, que além de pretender ativar valores
centrados no aluno e nas suas caracteristicas enquanto aprendente, nao renuncia a nenhum
método de ensino. No inicio do capitulo Il da tese, voltaremos a abordar determinadas
caracteristicas de algumas Abordagens e Métodos didaticos com o intuito de introduzir a
explanacao teorica reservada a Abordagem Comunicativa e a Lexical, principais bases tedricas

da nossa proposta metodologica.

1.3. Conclusoes

A publicacdo da gramatica de Nebrija, a primeira obra castelhana desta natureza, foi
o evento que marcou o inicio de um fascinante, longo e interminavel trajeto pedagogico
dedicado ao estudo do espanhol. Desde a sua elaboracédo, até aos materiais multimédia mais
avancados da atualidade, foram muitos e variados os Métodos, Abordagens, técnicas e
recursos didaticos que se empregaram ao longo da Historia para ensinar segundas linguas, LE
e/ou L2, e em concreto o espanhol. A preocupacao foi sempre a de melhorar a aprendizagem
do aluno/falante, munindo-o de uma competéncia linguistica sélida e consequentemente
benéfica ao seu desempenho oral e/ou escrito nos mais diversos contextos quotidianos em
que recorresse a uma lingua diferente da sua LM.

Partindo de uma visao historica, a evolucdo metodoldgica dos processos, técnicas e
mecanismos utilizados para o ensino e aprendizagem das segundas linguas, é um facto de
extrema importancia em matéria educativa. Durante varios séculos, evidenciou-se um extenso
nimero de pedagogos interessados em aperfeicoar a qualidade da sua acdo didatico-
pedagdgica, dai a abundancia natural de estudos dedicados ao método na educacdo. O
continuo empenho na projecao mental, estruturamento e posterior emprego dos distintos
Métodos e Perspetivas/ Abordagens a que aludimos ao longo deste Capitulo demonstra
efetivamente o cuidado e importancia que a forma de transmitir conhecimentos linguisticos
encerra em si mesma.

Entre as diferentes épocas culturais, o Humanismo marca o inicio de uma nova Era a
varios niveis e em todas as areas cientificas. Como bem define Bartolomé Bennassar, o
Humanismo ¢é “un movimiento cultural que defiende una nueva concepcion del mundo en la

que el hombre ocupa el lugar esencial, sin negar, ni mucho menos, la existencia y la

27 |dem, ibidem.
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prepotencia de Dios, que sigue siendo el creador del Universo”'?. Também visando o espirito
de renovacdo humana, Maria Pérez Samper refere-se a este periodo como sendo uma
“empresa de reforma intelectual y moral que puede resumirse en una formula: creacion del
mas alto tipo de humanidad” '%°.

E assim que, tendo como pano de fundo o movimento filoséfico anteriormente
mencionado, se da o apogeu das novas linguas modernas, o desenvolvimento do comércio, a
difusdo de ideias por toda a Europa renascentista, o estudo de segundas linguas, e logo, a sua
perfeicio metodoldgica. Este foi, sem dilvida, o contexto em que se viveu um momento
fundamental de eclosdo na didatica das linguas, embora o auténtico desabrochar linguistico-
metodoldgico aconteca verdadeiramente no século XX, periodo em que surge uma espécie de
avalancha de métodos.

Durante mais de quinhentos anos, os humanistas, racionalistas, ilustrados,
psicolinguistas e pensadores em geral reconheceram a importancia do estudo de uma LE ou L2
e dedicaram esforcos na procura de um método que lhes permitisse melhorar o processo de
ensino-aprendizagem dessas linguas. Desde o latim como lingua culta, as atuais linguas
modernas, o método e os procedimentos para levar a cabo esta relevante e intrincada missao
foram evoluindo regular e sistematicamente, verificando-se de forma mais notodria, sobretudo
no século passado.

Ao longo das Ultimas paginas, pudemos constatar a importancia concedida ao ensino
de segundas linguas por varios estudiosos e investigadores através dos tempos. A didatica do
E/LE, a semelhanca de todas as LE e L2 em qualquer época historica, implicou e implicara
continuamente a adocao dos procedimentos/métodos que o docente considere mais proficuos
a transmissdo e aprendizagem do idioma objeto de estudo. Através desse ajustamento e
atendendo a exigéncia metodolodgica, sera possivel fazer uso de novos meios para alcancar o
sucesso linguistico, desbravando diferentes caminhos que invariavelmente apontam na mesma

direcao: o desenvolvimento da capacidade linguistica do aprendente.

2. O ensino e aprendizagem de LE e L2: Questées
epistemologicas

Ao refletir na aprendizagem de uma lingua, nos métodos utilizados para obter tal
conhecimento, entendemos a grande complexidade do saber linguistico e do qudo variado e
abstrato é aquele processo. Com o atual Capitulo, antecedendo o nlcleo da nossa
investigacdo dedicado a metodologia do léxico espanhol, como LE, queremos expor os

diferentes aspetos que abarca a aprendizagem das segundas linguas, cujo estudo foi um

"2 BENNASSAR, B., La Europa del Renacimiento, Anaya, Madrid, 1988, p. 17.
129 PEREZ SAMPER, M?. de los A., Las Claves de la Europa Renacentista, 1453-1556, Planeta, Barcelona,
1991, p. 61.
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importante objeto de interesse cientifico para muitos especialistas, tanto linguistas como
representantes de areas do conhecimento como a Sociologia, a Psicologia, a Filosofia ou a
Antropologia.

A aprendizagem de LE e L2, em geral, encontra-se vinculada aos problemas da
aquisicao da LM e do bilinguismo. Este fendmeno linguistico consiste na capacidade do falante
em compreender uma lingua distinta da LM e de, ao mesmo tempo, fazer-se entender, e
resulta de uma interacdo de dois codigos linguisticos geradores de acdes reciprocas de
interferéncia que podem dar resultados muito variados: desde o simples empréstimo lexical a
modificacdo de um sistema fonoldgico. Semelhante contexto permite que fatores como a
afetividade e o meio envolvente possam ter influéncia no processo de aprendizagem
linguistica, como veremos nas teorias e modelos a apresentar. Observaremos também que
essas orientacOes analisam elementos diferentes do processo de aprendizagem de segundas
linguas, umas tendem ao fator cognitivo outras ao social, e outras aos aspetos linguisticos.

0 processo mencionado foi objeto de exploracdo por varias disciplinas que aplicaram
diferentes principios teoricos e perspetivas metodoldgicas no momento de oferecer uma
resposta fundamentada ao conjunto de questées que o mesmo coloca. Desta forma, o
fenomeno aquisitivo da LM ou de aprendizagem das segundas linguas revestiu-se de um
carater multidisciplinar, sendo visivel a convergéncia de apoios cientificos disponibilizados
por diversas areas do saber (a Linguistica, a Antropologia, a Psicolinguistica, a
Sociolinguistica, a Didatica e a Filosofia) que configuraram o ensino-aprendizagem quer das
LE, quer das L2.

Neste panorama diversificado de concecGes e pareceres, as diversas correntes
procuraram desenvolver e apresentar um modelo que determinasse os processos de ensino e
aprendizagem da LM e das LE e L2. Estamos convencidos de que tais orientacdes pedagdgicas
expdem, em cada caso, apenas uma das multiplas facetas edificadoras do intrincado sistema
que representa o estudo e apropriacdo de uma lingua. Embora a variedade de posicoes seja
notodria, facilmente compreendemos que todas apontam no mesmo sentido: procurar a

explicacao do(s) fendmeno(s) que representa(m) a aprendizagem e consolidacao linguisticas.

2.1. Teorias e modelos de aprendizagem e aquisicao de uma lingua: a teoria
de Chomsky, o modelo de Krashen, entre outros

A necessidade do Ser Humano em comunicar numa lingua diferente da sua LM foi e
continua a ser uma particularidade do contexto social onde se movimenta. A realidade socio-
cultural ensina-nos que, desde sempre, a competéncia linguistica e o seu aperfeicoamento
ocuparam um lugar de extrema importancia na vida do Homem, revelando-se indispensaveis a

comunicacdo entre falantes e ao consequente enriquecimento linguistico, cultural e social. E
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sobre o desenvolvimento desta competéncia que vamos fazer uma breve reflexao, antes de
analisar orientacoes apresentadas por algumas disciplinas atras mencionadas.

Os falantes que aprendem uma lingua, seja materna ou estrangeira, sao destinatarios
de um tesouro partilhado globalmente. No caso da LM, ha um processo cognitivo universal,
proprio da condicao humana; ele surge de forma espontanea em todos os individuos, sem
necessidade de qualquer paradigma motivacional, com auséncia total de esforco consciente
em adquirir a competéncia linguistica do idioma a que se esta exposto e sem instrucio
formal. Na aquisicdo da LM, o sujeito falante interioriza o cddigo linguistico como
consequéncia do uso natural da lingua com fins comunicativos, sem atender a sua forma.

Quanto a aprendizagem de uma L2 ou LE, por exemplo o E/LE, assistimos a um
processo geograficamente localizado, consciente, alvo de instrucao formalizada, que implica
um conhecimento explicito da lingua como sistema. Embora o aprendente tenha mais ou
menos predisposicdo para interiorizar as diversas estruturas da lingua em estudo, a sua

motivacéo'°

constituirda um fator determinante ao sucesso, surgindo entdo o verdadeiro
conhecimento linguistico, detentor de varios aspetos de carater pragmatico, semantico,
sintatico, morfologico e fonoldgico.

Até ha poucas décadas, era ponto assente a ideia de que cada lingua moldava o
pensamento de forma especifica consoante a comunidade idiomatica onde existia, além da
crenca em que aquela se adquiria por imitacao. Tais conviccées sofreram mudancas

significativas com a denominada “ciencia cognitiva”""

, investigacao multidisciplinar que
combina procedimentos derivados da Psicologia, da Computacdo, da Linguistica, da
Neurobiologia e da Filosofia e que comeca a estudar o complicado processo relativo a

capacidade linguistica e sua aquisicdo ou aprendizagem.

2.1.1. A teoria Behaviorista ou comportamental

Entre os anos quarenta e sessenta do século XX, uma das perspetivas de maior
relevancia foi a teoria comportamental, modelo proposto por Skinner, psicologo defensor de
que o processo de aprendizagem da lingua assenta na criacio de costumes'*. Esta abordagem
teorica relaciona a aprendizagem com a imitacdo e o reforco. O paradigma behaviorista
interpreta a lingua como um sistema de elementos organizados em niveis e conhecendo esses
elementos e as regras para combina-los, aprende-se a lingua. Tal perspetiva pertence as

correntes estruturalistas.

130 Além da motivacdo, existem outros fatores determinantes a aprendizagem das segundas linguas, que
abordaremos mais a frente, no capitulo Ill da tese (cf. nota de rodapé 299, p. 141, e p. 143).

131 BARALO, M. Ottonello, La adquisicién del espafiol como lengua extranjera, Cuadernos de Didactica
del Espanol/LE, Arco Libros, Madrid, 2004, p. 12.

132 Cf. Conductismo, Centro Virtual Cervantes, [online], Acedido em: setembro, 12, 2010, URL:
http://cvc. cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/conductismo.htm.
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O autor referido propds esta teoria fundamentando-a num modelo de
condicionamento operante ou processo de aprendizagem mediante o qual se consegue que
uma resposta (compreensao ou producao linguistica) chegue a ser mais provavel ou frequente.
Ele defende que a aprendizagem da lingua realiza-se através daquilo que o adulto/professor
proporciona a crianca/aluno, ou seja, mediante a utilizacdo de diferentes estimulos
linguisticos que levardo a uma resposta dada pela crianca/aluno, sem considerar a
predisposicao inata que este(s) possui para aprender a linguagem.

A teoria comportamental considera que a linguagem é um sistema de sons e entende
a aprendizagem como resultado da formacdo de habitos, onde tudo se cinge a imitacado e a
pratica, através da repeticdo. A ideia basica do modelo behaviorista € relacionar o ensino e
aprendizagem de uma lingua “con el proceso de ensayo y error, que partia de un estimulo que

»13 " Inspirando-se no referido critério, surgiu “el

provocaba un respuesta del organismo
método audioverbal para la ensefianza de la segunda lengua, que ponia todo el énfasis en el
aprendizaje de destrezas perceptivo-motoras, en la practica y en el ejercicio constante y en
las tareas de memorizacion”'**.

Na perspetiva de Marta Baralo, embora a opiniao dos defensores da teoria
comportamental proporcione uma ideia parcial daquilo que ocorre nas primeiras etapas da
aquisicao da LM ou da aprendizagem de uma LE, ndo consegue “explicar algunos aspectos mas

complejos y abstractos del conocimiento lingiiistico”'®.

A aquisicdo ou aprendizagem
linguistica nao constitui uma simples imitacdo e repeticao de sons, silabas, palavras ou frases,
mais ou menos extensas.

Ante os principios expostos e defendidos, consideramos que para a teoria em analise o
mais importante nao € a situacao linguistica em si, uma vez que relega os aspetos semanticos
e pragmaticos da comunicacdo, substituindo-os por habitos fonoldgicos, morfoldgicos e
sintaticos, caracteristicas de uma aprendizagem mecanicista da linguagem. Além do mais,
nao faz qualquer explicacdo de como se adquire ou aprende a gramatica ou o conjunto das

regras que a regem.

2.1.2. Chomsky e a gramatica generativa ou universal

O ponto de referéncia da gramatica generativa é o da psicologia individual. Ela
direciona-se aos aspetos da forma e do significado que sao determinados pela capacidade da
linguagem, devendo esta ser entendida como uma componente especifica da mens humana. A
natureza de tal faculdade é a questao primaria de uma teoria geral respeitante a estrutura da

linguagem, que tem como intuito a descoberta do conjunto de principios e de elementos

133 BARALO, M. Ottonello, Ibidem, p. 12.

134 MAYOR, J. “Adquisicion de una segunda lengua”. In: Problemas y métodos en la ensefianza del
espariol como lengua extranjera, edicao de J. Sanchez Lobato e I. Santos Gargallo, Actas del IV Congreso
Internacional de ASELE, Madrid, 1994, p. 28.

135 BARALO, M. Ottonello, op. cit., p. 12.
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presentes nas linguas humanas possiveis; esta teoria €, nao raras vezes, denominada
gramatica universal. A gramatica universal deve ser apreciada como uma caracterizacao da
faculdade da linguagem geneticamente determinada, podendo esta aptidao ser considerada

como um

“«mecanismo de aquisicao da linguagem», uma componente inata da mente humana
que origina uma lingua particular pela interaccao com a experiéncia vivida, ou ainda como um

mecanismo que converte a experiéncia num sistema de conhecimento atingido: conhecimento

de uma ou de outra lingua”'*®.

Para melhor entendermos a gramatica universal, enquanto doacao bioldgica
especifica para a linguagem, consideremos também as palavras de Marta Baralo que a

considera um

“modulo de la mente (...) [y] especie de mecanismo, o de programa computacional, o
«caja negra», que le permitiria al nifo, guiandolo en su tarea, distinguir aquellos aspectos del
input, es decir, de los datos y los estimulos linglisticos a los que esta expuesto, que sean

relevantes para construir el conocimiento de su lengua. Ese programa genético contiene todos y

sélo los principios que son universales a todas las lenguas”'>.

O saber linguistico do Ser Humano ndo se determina por processos arbitrarios, mas
antes pela sua sistematicidade facto que lhe permite conhecer, entender e fazer uso das
respetivas regularidades as que se submete a expressao verbal. Em oposicao ao conceito
behaviorista, em 1965 Noam Chomsky publica o seu livro Aspects of the Theory of Syntax que
provoca uma verdadeira revolucdo na visao teoérica ndo sé da Linguistica, mas também de
outras disciplinas, entre elas a Psicologia. A aprendizagem de um idioma deixa de ser
interpretado como um processo a base de habitos e de elementos que estdo relacionados
estruturalmente. No centro da analise estao ja os processos mentais.

O principio teodrico chomskiano explica o saber linguistico do Ser Humano com a sua
capacidade especifica de possuir e manusear as regras gramaticais e, combinando-as, de
produzir uma imensiddo de enunciados para comunicar com os outros. Esta inteligéncia
linguistica do Homem é inata. Os meninos nascem biologicamente predispostos para a
capacidade linguistica. Ela existe da mesma forma que qualquer outra capacidade bioldgica: a
visdo, a audicao, a verticalidade ao caminhar, etc. A aquisicao linguistica “funciona como un
verdadero d6rgano mental, que es propio de la especie humana, que radica en el sistema

nervioso central y que, por tanto, es de caracter innato”'*®.

136 CHOMSKY, N., O Conhecimento da Lingua - Sua Natureza, Origem e Uso, Caminho, coleccdo
universitaria sobre Linguistica, 1994, p. 23.

137 BARALO, M. Ottonello, op. cit., p. 18.

138 MAYOR, J., ibidem.
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A teoria inatista teve a sua influéncia no desenvolvimento das visbes cientificas
referentes a explicacdo do processo de aquisicdio da LM e de aprendizagem das LE. Em
simultaneo, recebeu também criticas. Com base nessas analises, chega-se a outras conclusées
que, por seu lado, marcam o aparecimento de novas orientacdes cientificas. Uma delas é a
tendéncia cognitiva que investiga os problemas linguisticos da aquisicdo da lingua, as vezes
opondo-se ao proprio Chomsky. A perspetiva cognitiva deu os seus frutos na interpretacao

tedrico-metodologica do ensino-aprendizagem das LE.

2.1.3. A orientacao funcional-cognitiva

A teoria funcional-cognitiva considera que a aprendizagem produz-se a partir da
experiéncia, mas, distintamente da teoria comportamental que a concebe como uma simples
mudanca da realidade, encara-a como uma representacao dessa mesma realidade. Coloca-se
a énfase, portanto, na forma de apreender tais representacées do mundo; elas armazenam-se
e recuperam-se da memoria ou estrutura cognitiva. Realca-se assim o papel da memoria com
um valor construtivista e nao no sentido tradicional pejorativo que a distanciava da
compreensao.

Com esta orientacao, ndao se nega a existéncia de outras formas de aprendizagem,
mas sim a sua relevancia, atribuindo a aprendizagem humana a processos construtivos de
assimilacao e acomodacao. A teoria cognitiva abandona a perspetiva mecanicista passiva do
behaviorismo e apresenta o sujeito como processador ativo da informac&o através do registo e
organizacao desse conhecimento para chegar a sua reorganizacao e reestruturacao no sistema
cognitivo do aprendente. Tal reestruturacdo nao se reduz a uma simples assimilacao, mas a
uma construcdo dinamica do conhecimento. Em termos piagetianos, ha uma acomodacao das
estruturas do conhecimento a nova informacao'®.

De acordo com a oOtica cognitiva, a capacidade de aprendizagem ou aquisicao da
linguagem ndo deve analisar-se por si mesma como um fendémeno isolado e auténomo, mas
em conjunto com outras capacidades cognitivas inerentes ao Ser Humano. Desta forma, é
clara a existéncia de uma vasta conexdo entre as diversas aptidoes caracteristicas a

constituicao intelectual do Homem. Como afirma Castaneda Castro

“Los principios que caracterizan el lenguaje no son sino los mismos que sirven para
explicar la naturaleza de nuestras capacidades de percepcion, conceptualizacion, adquisicion
de destrezas, razonamiento, resolucion de problemas e interpretacion de todo tipo de

informacion” .

139 f. PIAGET, J., O nascimento da inteligéncia na crianca, Dom Quixote, Lisboa, 1986.
140 CASTANEDA, A. Castro, Aspectos cognitivos en el aprendizaje de una lengua extranjera, Granada
Linglistica y Método, Granada, 1997, p. 50.
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Nesta sequéncia de ideias, ha a realcar que a competéncia linguistica ndo é um
fendmeno abstrato, pois encontra-se relacionado com principios basicos da cognicao humana.
Ainda no mesmo ambito, Castro (1997: 52) refere que a aquisicao da linguagem € um processo
moroso, onde o principio da analogia é utilizado, evoluindo paralelamente ao
desenvolvimento de outras capacidades mentais.

Na nossa perspetiva, a teoria cognitiva tem repercussoes na didatica das LE,
veiculando a ideia de que o estudante que comeca a aprendé-la, se possuir uma organizacao
cognitiva prévia da sua LM, coloca em acdo determinadas estruturas mentais geradas no
processo de aquisicao da LM. Desta forma, o mecanismo de aprendizagem desenvolvido junto
da LE funciona como uma reedicdo processual aquisitiva, isto €, deparamo-nos com uma
espécie de repeticao de processos em relacdo a LM, pois utilizam-se estruturas ja existentes,
embora com especificidades proprias de cada lingua.

A ligacao entre tais estruturas mentais evolui com naturalidade, criando redes de
conhecimento gradualmente mais enleadas. Neste sentido, Marta Higueras refere que “la

7141 & um dos

necesidad de combinar estructuras simples para formar estructuras complejas
postulados da teoria cognitiva. Também Castafeda Castro na sua investigacao (1997: 24) faz
referéncia a importancia do fator cognitivo na aquisicao de linguas, afirmando que “nuestra
capacidad de procesamiento es limitada: su maximo aprovechamiento pasa por la
automatizacion de ciertas operaciones”. Tal facto sublinha a necessidade de, num
intercambio comunicativo, reconhecer e memorizar unidades lexicais complexas que
permitirdo ao aluno/falante centrar-se noutros aspetos linguisticos ou nao linguisticos.

Na aquisicio de uma lingua, a teoria cognitiva, a semelhanca do paradigma
chomskyano, defende o carater essencial da posse de estratégias gerais de construcao de
hipdteses e a presenca de dados linguisticos facultados pelos adultos. A diferenca assenta no
facto da orientacdo cognitiva, além de ndao defender a existéncia de principios abstratos
pertencentes somente a linguagem, considerar que a gramatica se descobre devido a
principios gerais da nossa cognicdo (modos de categorizacado, leis gerais de processamento,
entre outros).

Em suma, a Linguistica Cognitiva interpreta a linguagem como um sistema de simbolos
e 0 basico consiste em associar a representacdo semantica com a fonoldgica. A informacao
que recebe o aprendente esta organizada em redes conceptuais ordenadas em diferentes
niveis e dominios. A teoria cognitiva, em geral, declara que o estudo de uma lingua deve ser
determinado pela sua funcao cognitiva e comunicativa. Por esse motivo, a metodologia
didatica relativa ao ensino e aprendizagem das LE deve ser fundamentada e orientada para o
seu uso. Desta forma, torna-se imprescindivel realizar o estudo da lingua como organismo vivo

e real que é.

! HIGUERAS GARCIA, M., Estudio de las colocaciones léxicas y su ensefianza en espafiol como lengua
extranjera, Ministerio de Educacion y Ciencia, Secretaria General Técnica, Subdireccion General de
Informacion y Publicaciones, ASELE, Coleccion Monografias, n°9, Malaga, 2006, p. 12.
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2.1.4. A teoria interacionista

0 interesse em observar que fatores individuais (estilo cognitivo, atitudes, estratégias
de aprendizagem, etc.) tém uma influéncia determinante na aprendizagem da L2 constitui um
foco de investigacdo desde as décadas de 70 e 80 nos estudos de ASL'2. Assim, junto a
expansao das propostas de cariz inatista, a partir da década de 80, as investigacdes tém vindo
a incrementar-se com base num marco de analise interacionista, que contempla o
desenvolvimento linguistico como o resultado da combinacao dos fatores que condicionam o
input e de mecanismos inatos ao aluno. Neste contexto, R. Ellis afirma que a “Language
acquisition derives from the collaborative efforts of the learner and his interlocutors and
involves a dynamic interplay between external and internal factors” .

Na investigacao interacionista, observa-se um interesse significativo em encontrar as

caracteristicas do bom aprendente'*

e do contexto ideal de aprendizagem, por um lado, e
por descrever as caracteristicas do input, isto é, a fala dirigida ao aprendente, por outro. No
primeiro caso, a questdo que se tem vindo a colocar sdo as razoes do porqué de alguns

aprendentes conseguirem um dominio linguistico mais alto do que outros quando as

2 Entre os diversos estudos, destacamos os seguintes: CAZDEN, C., CANCINO, E., ROSANSKY, E. e
SCHUMANN, J., Second Language acquisition sequences in children, adolescents and adults, National
Institute of Education, Wahington DC, 1975.; CLASHEN, H., “Psycholinguistic aspects of L2 acquisition”.
In: FELIX, S. (edicao), Second language development, Gunter Narr, Tubingen, 1980, pp. 57-79.; ELLIS,
R., Understanding second language acquisition, Oxford University Press, Oxford, 1985.; GILBERT, G.,
“Discussion of Two perspectives on pidginizations and Second Language Acquisition”. In: ANDERSEN, RW.
(edicao), New dimensions in Second Language Acquisition Research, Newbury House, Rowley, 1981.;
GUUS, E. e MITTNER, M., (edicbes) “Studies in Second Language Acquisition by Adult Immigrants”. In:
Tilburg Studies in Language and Literature, 6, Tilburg University, Tilburg, 1984.; HATCH, E., “Discourse
analysis and second language acquisition”. In: HATCH, E. (edicao), Second language acquisition: A book
of readings, MA. Newbury House, Rowley, 1978, 401-475.; KLEIN, W., Second Language Acquisition,
Cambridge University Press, Cambridge, 1986.; KRASHEN, S., Principles and Practice in Second Language
Acquisition, Pergamon Press, Oxford,1982.; LONG, M., “A role for Instruction in Second Language
Acquisition: Task Based Language Teaching”. In: KENNETH HYLTENSTAM, K. e MANFRED PIENEMANN, M.
(edicoes), Modelling and Assessing Second Language Acquisition, Multilingual Matters, London, 1985, 77
- 100.; MCLAUGHLIN, M., Second-Language acquisition in Childhood: V 2. School - Age Children, 22
edicao, Lawrence Erlbaum Associates, Publishers, London, 1985.; MEISEL, J., CLASHEN, H. e
PIENEMMAN, M., “On determining developmental stages in natural second language acquisition”. In:
Studies in Second Language Acquisition, 3, 1981, 109-135.; SCHUMANN, J., “The acculturation model for
second language acquisition”. In: GRINGAS, R. (edicao), Second Language Acquisition Research and
Foreign Language Learning, Newbury House, Rowley Mass, 1978, 163-178.; SCHUMANN, J., The
pidginization process: a model for second language acquisition, Newbury House, Rowley Mass, 1978.;
SELINKER, L. e DOUGLAS, D., “Research methodology in contextually-based second language research”.
In: Second Language Research 5, 1989, 93-126.; SPOLSKY, B., Conditions for Second Language Learning,
Oxford University Press, Oxford, 1989. A maioria das referidas investigacoes foi selecionada a partir das
fontes bibliograficas dos estudos objeto de consulta durante a elaboracao da tese.

Como podemos constatar, sdao muitos os investigadores que utilizam a palavra aquisicdo associada as
segunda(s) lingua(s) (LE e L2), contudo, ndés mantemos a diferenciacao terminoldgica e funcional
efetuada na Introducao da tese: aquisicdo - LM; aprendizagem - LE e L2.

3 ELLIS, R., Understanding Second Language Acquisition, Oxford University Press, Oxford, 1985, p. 129.
4 De acordo com José M. Bustos Gisbert (2006: 65), entendemos que o buen aprendiz é um aluno que
faz parte de um grupo meta ideal. O autor refere que as ideias basicas de algumas investigacdes (Reiss
1985, Gillette 1987 e Lennon 1989) dedicadas a caracterizacao do bom aprendente sustentam que parte
do éxito deste tipo de aluno reside na manutencdo permanente da motivacao em continuar a aprender,
na consciéncia do processo de aquisicao/aprendizagem, na preocupacao quer pela forma, quer pela
pratica funcional e na sua capacidade de adaptacado, usando de maneira flexivel as estratégias, de
acordo com as solicitacdes linguistico-contextuais.
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circunstancias contextuais parecem ser as mesmas. Para autores como Ellis (1985) tal facto
deve-se a existéncia de fatores pessoais diferenciados.

A aprendizagem de uma lingua, segundo esta teoria e na sequéncia da nossa
exposicao, pressupde a existéncia de dois elementos distintos, mas essenciais e
complementares. O input criteriosamente tratado e modificado a que os alunos estao
expostos é um desses elementos, enquanto o modo como os falantes profissionais, nativos ou
nao, interagem com eles através da conversacdo se revela a outra face do processo. Estes
elementos funcionam como polos indissociaveis, pois basta haver a auséncia de um para que
nao exista qualquer tipo de interacao.

Neste ambito, os especialistas investigadores do problema da aprendizagem de LE e
L2 tém concluido que, além da competéncia linguistica humana, os fatores mencionados
exercem uma influéncia decisiva no processo em causa; o carater social, pragmatico e
comunicativo daqueles consubstancia este de forma determinante. Assim, torna-se imperativo
referir que as caracteristicas biologicas herdadas pelo individuo, com todas as suas
particularidades, nao sao suficientes para que se realize o dito processo. Mas antes, que os
indicios de tipo social e ambiental em conjugacdo com as capacidades inatas do Ser Humano
sdo a verdadeira forca impulsora do desenvolvimento da linguagem. E com base nestes

pressupostos que surge a teoria interacionista.

2.1.5. A teoria de H. H. Stern

Nos anos oitenta do século XX, foi criada outra teoria sobre a aprendizagem de
segundas linguas, sendo considerada uma espécie de ponto de consenso entre as diferentes
visoes dos investigadores. O seu modelo integrador define o processo de ensino e
aprendizagem de idiomas como multidimensional e multifatorial. Esse processo ¢é
determinado pelas caracteristicas do proprio aluno e respetivas capacidades individuais, pelo
ambiente social, sistema educativo, estratégias e operagdes mentais, inerentes ao processo
de aprendizagem, e pelos resultados do referido processo, que compreendem as
competéncias conseguidas pelo aprendente.

A interacao e a dependéncia entre os diversos conjuntos de variaveis que sustentam a

teoria apresentada por Stern evidenciam-se claramente no seguinte esquema:
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1. Learner characteristics

Age

Cognitive characteristics
Affective characteristics
Personality characteristics

1. Social context 5. Learning outcomes
4. Learni
Sociolinguistic, FATTINE process L2
5@9@%% p and Strategies, techniques, > SRMBEIENCs ;
sociesconomic and mental operations proficiency
Theoretically based
schemes

Impressionistic ratings
Test performance

3. Learning conditions Interlanguage
e. g EFL e g ESL
Educational Exposure
treatment: to target
Objectives langnage
Content m ifs
Procedures natural
Materials setting
Evaluation

Figura 1 - Quadro para o exame da aprendizagem de L2

Com esta proposta, Stern construiu e disponibilizou uma forma de interpretar o
complexo fendmeno didatico que é a aprendizagem de L2. O autor refere que, ao longo da
investigacao, o problema essencial consiste em determinar quais os “crucial factors and to

trace their interaction”'®

, além de existir uma série de obstaculos na pesquisa empirica
inerente a aprendizagem das linguas. Tais dificuldades prendem-se com a ambiguidade dos
varios constructs utilizados'®. Na mesma linha de pensamento, consideramos estas
adversidades presentes desde sempre tanto na aprendizagem das L2, como LE, continuando a
ter espaco no processo, uma vez que os elementos integrantes das variaveis de qualquer

diagrama “they are difficult to describe or measure”'’.

2.1.6. O modelo de S. D. Krashen

Stephen Krashen é um dos multiplos investigadores com uma posicdo bem vincada
acerca das caracteristicas do processo de aprendizagem das segundas linguas. Ele destaca que
uma lingua se aprende informalmente, de maneira muito semelhante a LM. Faz uma distincdo

concludente entre a aquisicao informal, subconsciente e implicita da linguagem e a

5 STERN, H. H., Fundamental Concepts of Language Teaching, 3* edicdo, Oxford University Press,
Oxford, 1984, p. 338.
46 0 autor refere a ‘proficiency’, a ‘motivation’, a ‘aptitude’ e a ‘language learning context’ como
constructs usados.
7 STERN, H. H., ibidem, p. 338.
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aprendizagem formal, consciente e explicita. A teoria de Krashen marca a supremacia da
compreensao frente a producao linguistica.

0 investigador reconhece a interferéncia da LM na aprendizagem da estrangeira e da
L2. Com base na sua investigacdo, considera que, ao aprender uma segunda lingua, o
estudante desenvolve a habilidade de reconhecer e corrigir os seus proprios erros, baseando-
se no modelo que escuta e entende: os nativos. Além disso, Krashen destaca, em conjunto
com a propensao e habilidade linguisticas, a importancia das atitudes individuais do aluno
como fator determinante no processo de estudo.

As referidas caracteristicas/fatores assentam numa das mais estudadas teorias de ASL
de cunho inatista (Krashen, 1982), a qual o autor atribuiu 0 nome de monitor model. O seu
modelo é constituido por cinco hipoteses. A primeira € a hipotese de aquisicdGo-aprendizagem
(acquisition-learning); segundo o investigador, os adultos que aprendem uma lingua
desenvolvem, ao mesmo tempo, dois sistemas possiveis e independentes de usa-la: um,
adquirido (acquisition), que se desenvolve de forma idéntica a aquisicao da LM nas criancas; e
outro, aprendido (learning), desenvolvido conscientemente e quase sempre em situacoes
formais. A aquisicao da-se quando eles sdo expostos a amostras da L1, as quais compreendem;
enquanto a aprendizagem se efetua por um processo consciente de estudo e atencado as
formas e regras gramaticais da L2.

A segunda hipotese é a da ordem natural (natural order). De acordo com o estipulado
por Krashen, a aprendizagem das estruturas de uma segunda lingua, a semelhanca da LM, é
feita em sequéncias previsiveis, ou seja, certas regras aprendem-se antes de outras, numa
ordem mais ou menos variavel de individuo para individuo. O processo de aprendizagem de
uma segunda lingua, a semelhanca do da LM, passa por estadios ordenados, comuns a todos os
que aprendem esse idioma, independentemente das propriedades especificas das respetivas
LM. Ao contrario do que se poderia prever, as regras mais faceis de aprender nado serdo
necessariamente as primeiras a serem aprendidas. Assim, a ordem natural seria independente
da ordem na qual as regras sdo conhecidas nas aulas de lingua ndo materna.

Na hipotese da monitorizacdo (monitor hypothesis), a terceira, propde-se que o
conhecimento consciente, aprendido, funciona como um editor, controlo ou monitor, das
producdes espontaneas baseadas na aquisicdo, promovendo pequenas mudancgas ou corrigindo
0 que produz o sistema aquisitivo. Para que o monitor possa funcionar, Krashen estabeleceu
trés condicoes basicas: dispor do tempo suficiente; o individuo deve focalizar a sua atencéo
na forma, dando menos énfase a transmissao do significado, e convém que o falante conheca
as regras. Para Krashen, os alunos usariam o monitor apenas quando a preocupacao com a
correcao fosse maior do que com a mensagem a ser transmitida; a escrita seria, entao, mais
propensa a acao de ‘monitorizacdo’ do que a fala.

Quanto a quarta hipotese, os falantes aprendem verdadeiramente um idioma de uma
Unica forma - através da exposicdo ao que Krashen chamou de input (i) compreensivel

(comprehensible input). Os inputs a que o aprendente esta exposto devem ser mais dificeis,
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conter formas e estruturas um pouco acima do nivel de competéncia real do sujeito. Tal
pressuposto sintetizou-se na formula (‘i+1’), que pode interpretar-se como sendo o input
conhecido mais um nivel de dificuldade; ao superar esta dificuldade torna-se impossivel a
aprendizagem. Neste caso, o input é a componente principal, o dispositivo de aprendizagem
linguistica.

Por dltimo, o investigador apresentou a hipotese do filtro afetivo (affective filter),
que explica o relevante papel dos fatores afetivos no processo de aprendizagem. O filtro
afetivo seria uma barreira imaginaria que impede o aluno de usar de forma adequada os
dados dos inputs/entradas disponiveis. ‘Afetivo’, neste caso, diz respeito aos motivos,
atitudes, necessidades e estado emocional do aprendente em relacdo a tarefa de estudar a
segunda lingua. Para Krashen, o estado mental do aluno pode limitar o que é percebido e o
que é aprendido das entradas disponiveis.

Esta teoria parece ter implicacdes imediatas na pratica de sala de aula, no entanto,
consideramos dificil comprovar que os fatores afetivos serao responsaveis pelas diferencas na
aprendizagem quer das LE, quer das L2, entre alunos expostos a um mesmo programa de
estudo. As ideias de Krashen, todavia, foram bastante influentes na formacao da chamada

communicative language teaching (CLT), ou abordagem comunicativa.

2.1.7. Contribuicdes psicolinguisticas

Sob o ponto de vista da lexicologia, existem unidades lexicais complexas que
funcionam como palavras individuais, isto €, sao aplicadas em conjunto no discurso, uma vez
que se trata de formas fixas, frequentes e convencionais. Depreende-se, nesse caso, que tais
expressoes nao surgem como criacao do falante no momento em que as utiliza, mas, ao
contrario, serdo repetidas, copiadas e estardo disponiveis na sua memoria para uso imediato
no quotidiano comunicativo. Desenvolve-se assim um processo atuacional que, fazendo uso da
linguagem (oral, escrita, gestual...), estimula a realizacao de conexdes entre essa linguagem e
a mente com vista a comunicacdo humana. A analise do referido processo é efetuada pela
Psicolinguistica.

Além disso, a referida “multidisciplinarily connected science”'*® também estuda os

fatores presentes nos “processos de codificacao e descodificacao de mensagens das mais

148 Conceito utilizado por Slama-Cazacu (1995) para designar a Psicolinguistica. In: CASTRO PINTO, M.?
da Graca, A linguagem ao vivo, Textos seleccionados, organizado por Isabel M. Duarte, Olivia Figueiredo
e Joao Veloso, Faculdade de Letras da Universidade do Porto, Porto, 2009, pp. 12-13.

A Psicolinguistica estuda os processos cognitivos envolvidos na producdo da linguagem e relaciona-se
com variadas disciplinas, tais como a Psicologia, a Neurologia, a Neurobiologia, as Ciéncias da
Linguagem, entre outras. Quanto as areas de pesquisa sobre as quais recaem as suas aplicacoes, tal
como Castro Pinto (2009: 13), podemos colocar em relevo “a compreensao e producao do discurso, a
aquisicdo da lingua materna, a aprendizagem de linguas estrangeiras, a linguagem e a educacao, os
aspectos nao-verbais da comunicacdo, a traducdo, a semidtica numa perspectiva psicolinguistica, o
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diversas indoles, tendo em consideracdo “a situacdo real da comunicacdo no contexto
relacional e dindmico das trocas entre emissor(es) e receptor(es)””'®. Por outras palavras, a
Psicolinguistica examina as estruturas psicolégicas que capacitam o Ser Humano para
entender as unidades lexicais - desde a simples palavra ao texto mais extenso - nos contextos
comunicativos em que sao atualizadas.

Atendendo ao exposto, facilmente constatamos a importancia que a Psicolinguistica
assume no processo de ensino-aprendizagem lexical. De acordo com Castro Pinto (1990: 11), a

esta area

“cabera a tarefa de tentar desenvolver uma teoria da execucdo («performance»)
linguistica, que descrevera essencialmente [(...)] os processos psicoldgicos que se encontram
implicados no uso da competéncia linguistica em todas as suas modalidades como, por
exemplo, na producdo de enunciados, na sua compreensdo, nos juizos que se podem fazer

acerca deles e na aquisicao da capacidade de exercer estas funcoes”.

Diferentes perspetivas de estudo podem auxiliar a compreensao do intrincado
fenomeno que representa o ensino-aprendizagem do |éxico, quer contribuam com
esclarecimentos sobre os processos mentais em geral, como a ciéncia cognitiva, quer quando
tratem dos processamentos da linguagem, como observamos em Wong-Fillmore (1976),
Krashen e Scarcella (1978), Levelt (1989), Mayor (1994) e Ellis (1995), que abordam a
aquisicao linguistica e o ensino-aprendizagem de uma segunda lingua. Entre os investigadores
indicados, elegemos Levelt e Juan Mayor para expor as suas propostas na area da

Psicolinguistica.

2.1.7.1. O modelo de Willem Johannes M. Levelt - referente ao
processamento da linguagem

Tradicionalmente, os estudos sobre o processamento e aprendizagem da linguagem
enfatizam o papel dos processos criativos que permitem a construcao de enunciados
completamente novos e, quando governados por regras, possiveis de serem entendidos por

todos os falantes da lingua. As normas sintaticas seriam, desta forma, as responsaveis pela

bilinguismo/plurilinguismo, a linguagem e o poder, os distlrbios e a terapéutica da linguagem, a analise
do texto literario, as tecnologias da fala e os modelos da comunicacdo humana, os meios de
comunicacao de massas, as novas tecnologias e a comunicacao verbal”.

49 CASTRO PINTO, M.? da Graca, ibidem, p. 13.

Apoiando-nos na investigacdo de Castro Pinto (2009: 11 e ss), verificamos que esta ideia foi também
veiculada por Osgood & Sebeok (1954: 4) (“«psycholinguistics deals directly with the processes of
encoding and decoding as they relate states of messages to states of communicators (...)»") e reiterada
por Slama-Cazacu (1972 e 1979), que defende como método psicolinguistico o denominado “método
dinamico-contextual (Slama-Cazacu 1972: 155)”. In: Idem, ibidem.
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organizacao das unidades lexicais de modo a fazerem sentido na frase. Teorias mais recentes,
ja influenciadas pela preponderancia verificada nos Ultimos anos relativamente aos estudos
do vocabulario, apresentam modelos onde é o léxico que, em vez da sintaxe, desempenha um
papel determinante.

Embora nao haja, até ao momento, uma teoria amplamente aceite, o modelo
proposto por LEVELT (1989) para o processamento da LM tem-se mostrado bastante Util
também quando aplicado a aprendizagem de vocabulario em segundas linguas. Divergindo em
parte da tendéncia convencional, LEVELT (1989) desenvolve uma teoria sobre o
processamento da linguagem, destacando o papel do léxico na formulacdao da mensagem. O
seu modelo de processamento da linguagem baseia-se na hipotese lexical (lexical hypothesis),
partindo do principio de que a mensagem pré-verbal (a intencao) aciona as unidades lexicais
e estas, por sua vez, determinam as propriedades sintaticas, morfologicas e fonoldgicas
necessarias a criacao do enunciado.

0 autor admite basicamente que existem trés instancias distintas de representacao: o
nivel conceptual (intencdées comunicativas e criacdo da mensagem); o formal composto por
dois subsistemas: o lema (propriedades semanticas e sintaticas) e o lexema (aspetos
morfoldgicos e fonoldgicos); e o nivel da articulacdo (execucdo do plano através do aparelho
vocal). O léxico mental seria, de acordo com Levelt, um intermediario do nivel conceptual e
dos aspetos gramaticais e fonoldgicos da codificacdo. A mensagem pré-verbal, elaborada no
primeiro nivel, acionaria determinadas entradas lexicais (aspeto semantico) e estas, por sua
vez, aglomerariam aspetos sintaticos, morfologicos e fonoldgicos proprios. Assim, os padroes
sintaticos verificados num enunciado ndo seriam resultado da mensagem propriamente dita,
mas das unidades lexicais selecionadas (1989).

Levelt explica que a capacidade de elaborar e monitorizar é limitada pela memadria
ativa (working memory), cujas restricoes impedem que todos os processos da mensagem
possam estar sob controlo executivo, uma vez que o sistema permite apenas uns poucos
conceitos ativos. Enquanto alguns componentes do processo como a conceptualizacao
(conceptualizer) e a monitorizacao (monitoring) sao controlados, outros como a formulacao
(formulating) e a articulacado (articulation) tém um cariz automatico e, provavelmente
situam-se fora do alcance do controlo executivo, ainda que intencional.

Assim, nao é necessario raciocinar sobre o tipo de objeto que complementa o verbo
give ou sobre o vocabulo que se deve procurar para designacdo do objeto que
convencionalmente se denomina por horse. Estas operacdes sao automaticas e processadas
muito rapidamente, o que resulta numa producdo oral de duas a trés palavras por segundo,
selecionadas nesta velocidade entre as dezenas de milhares de opcgbes existentes no
vocabulario. A articulacdo dos fonemas é produzida a uma velocidade de quinze sons
individuais por segundo. Levelt conclui que, com toda certeza, ndao ha tempo para uma

consciente ponderacao sobre as possibilidades antes de decidir-se por uma unidade lexical.
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As varias fases do processo da producdo do discurso sao apresentadas no seguinte

esquema (fig. 2):

CONCEPTUALLIZER
Discourse model, situation
knowledge, encyclopedia,
etc.
Monitoring
Parsed speech
Preverbal message
FORMULATOR
* SPEECH-

. COMPREHENSION
grammaty cal LEXICON ] SYSTEM
encading T Lemmas

]
Surface forms
SmImm
Phonological =
encoding
Phonetic plan + +
(intemal fm;n) phonetic ST'JJE
L ARTICULATOR | [ AUDITION [

O-mnsl;umnch4

Figura 2 - O falante como processador de informacdes'>

Este papel preponderante do léxico na formagao do discurso exige que se considerem
a estrutura e a organizacdo das entradas lexicais na mente. Levelt explica que o léxico
mental é um depdsito de conhecimento declarativo™ sobre as palavras da lingua. Cada
unidade lexical é um conjunto de, pelo menos, quatro informacgdes basicas: (a) especificacao
sobre o sentido (meaning); (b) conjunto de propriedades sintaticas (syntactic properties); (c)
especificacdo morfoldgica (morphological specification); e (d) caracteristicas fonologicas
(phonological segments).

Além disso, continua o autor, ha relagbes internas entre os quatro tipos de
informacao, em particular entre o sentido e a sintaxe da unidade, por exemplo, o sentido da
palavra painter relaciona-se com a sua morfologia paint-er, o afixo er expressa o agente da
acao indicada no radical do verbo paint, demonstrando, também, que se trata da categoria
sintatica de substantivo (Levelt, 1989). A organizacdo interna de uma unidade no léxico
mental é apresentada de maneira esquematica como podemos ver na imagem seguinte
(Levelt, 1989):

50 | EVELT, Willem J. M., Speaking. From intention to articulation, Massachusetts Institute of
Technology, Cambridge, 1989, p. 9.

51 Conhecimento declarativo ou enciclopédico é aquele estruturado pelo falante ao longo da vida,
disponivel na memoria de longa duracédo. Inclui também o conhecimento da situacdo do discurso, quem
sao os interlocutores e onde eles estao, (LEVELT, 1989: 10).
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sentido sintaxe

morfologia fonologia

Figura 3 - Organizacdo interna de uma unidade lexical'*

Propriedades adicionais como a pragmatica, a estilistica, os contornos afetivos e
conotativos, entre outras, (por exemplo, a selecao de uma unidade lexical como policeman
coaduna-se melhor num contexto formal do que cop) estariam provavelmente armazenadas
junto as demais propriedades da palavra, mas Levelt prefere furtar-se a tal analise no seu
estudo. O autor acredita que nao so as propriedades do vocabulo se relacionam entre si, mas
também que uma entrada lexical estd associada a outras, quer por razdes semanticas
(hiperénimos, hipénimos, sindnimos, ou campos semanticos), quer por tracos morfologicos
(palavras derivadas) ou caracteristicas fonologicas (mesmo som inicial ou final).

Sintetizando, uma unidade lexical estara ligada a outras pelas suas caracteristicas
comuns. Quanto as associacbes sintaticas das palavras no léxico mental, ou ao
estabelecimento de relacdoes entre vocabulos segundo as suas classes gramaticais, nao ha
ainda, segundo Levelt, evidéncia cientifica desse tipo de conexdo. As propriedades
semanticas compartilhadas pelas palavras nao serdao, porém, o Unico mecanismo de
associacao de palavras no léxico mental, afirma este autor. A frequéncia da coocorréncia das
unidades também facilitara estas conexdes. Assim, war e death, e truth e beauty sao
exemplos deste tipo de associacao direta entre unidades lexicais.

Além do mais, Levelt sugere que os falantes possuem um repertorio de palavras
(words), outro de expressoes idiomaticas (idioms) e outro, ainda, de frases (phrases).
Reconhece tais enunciados a partir de caracteristicas como a entoacdo, a idiomaticidade e a
restricao sintatica. O autor diferencia expressoes do tipo Dutch uncle e palavras compostas
como blackbird e hot dog. De acordo com a sua analise, Dutch uncle ndo é uma palavra
composta, pois nao apresenta padrao de entoacdo caracteristico destas ultimas
(blackbird/hot dog). Quanto a idiomaticidade, ao contrario de outras frases, estas
apresentam um sentido figurativo, ou seja, diferente da soma do sentido dos elementos que
as compodem. As expressoes idiomaticas tém também restricoes sintaticas como no caso de
kick the bucket que nao permite construcdes do tipo he is kicking the bucket ou the bucket
was kicked by John.

A selecao de uma unidade lexical pode também depender de outra unidade sem que

para isso haja razbes conceptuais. Levelt (1993: 8) cita exemplos de Ward (1988,1991),

152 | EVELT, Willem J. M., ibidem, p. 182.
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demonstrando que os nlcleos (heads) acabam por determinar os modificadores (modifiers),
como no caso de strong air currents e high wind. Outro exemplo do mesmo fenémeno é to
fall into disuse e to sink into oblivion, onde disuse e oblivion sao sindbnimos, mas nao podem
ser substituidos. Acredita-se que os lemas para disuse e oblivion tenham informacao frasica,
envolvendo fall e sink, respetivamente (Levelt, 1993: 9). Confessa, no entanto, que pouco se
sabe sobre a génese dessas unidades e acaba por presumir que as colocacdes idiomaticas sao

entradas no léxico mental'>

, formadas por uma ou mais palavras, estando relacionadas no
seu conjunto, como uma unidade lexical individual.

Acrescenta que as expressoes idiomaticas, a semelhanca das palavras, tém condicoes
conceptuais préprias, isto €, a expressao kick the bucket contém marcas de infinitivo e
passado, mas ndo de tempo progressivo ou voz passiva (Levelt, 1989: 187). E provavel ainda,
segundo ele, haver acesso a expressao idiomatica quando o contexto semantico é propiciado
pela mensagem, da mesma forma que acontece com as palavras em geral (Levelt, 1993: 9).
Apesar de Levelt nao detalhar o processo de formacao das unidades lexicais complexas e de,
explicitamente, nao visar analises pragmaticas ou estilisticas, pode encontrar-se na sua teoria

uma explicacao para o uso recorrente de certas expressdes ou construcdes sintaticas.

2.1.7.2. O modelo de Juan Mayor Sanchez - dedicado a aquisicao de uma
segunda lingua

A diversidade e riqueza de estudos espanhois realizados no ambito da Linguistica
Aplicada ao ensino e aprendizagem das LE e L2 assumem grande relevancia investigadora.
Entre eles, torna-se imperativo salientar a concecao teorico-metodologica de Juan Mayor
Sanchez. O seu modelo de aquisicio de L2"* fundamenta-se na conjugacdo das atividades
linguistica, comunicativa e cognitiva e determina-se, em primeiro lugar, pela atividade do
professor e/ou falante da L2 por um lado e, do aluno, por outro; pelo sistema linguistico do

idioma em aquisicao; pelo contexto e pelo texto ou discurso produzidos ou compreendidos.

153 “we will assume that idiomatic collocations are entries in the mental lexicon. Each entry consists of
one or more items”, (LEVELT, 1989: 187).

134 A utilizacdo do substantivo aquisicdo junto da sigla L2 é intencional e, de acordo com Juan Mayor
(1994), pertinente.

Ao expor os principios ideoldgicos deste investigador referentes a aprendizagem de segundas linguas,
respeitaremos a terminologia e conceptualizacao por ele adotadas. No seu artigo cientifico (1994: 22),
embora reconheca a distincdo entre aquisicdo e aprendizagem linguisticas levada a cabo por Krashen
(1981), o estudioso associa o termo ‘aquisicdo’ a aprendizagem das segundas linguas (LE e L2), e faz
uma “utilizaciéon indistinta de los términos <«adquisicion» y «aprendizaje» [, subrayando que] la
ensefanza o instruccion de una segunda lengua esta estrechamente relacionada con la adquisicion o el
aprendizaje de dicha lengua”. Tal posicao conceptual parece-nos ser desajustada e geradora de algumas
incoeréncias. Como anteriormente tivemos oportunidade de referir e a semelhanca de Krashen e outros
investigadores, consideramos que as segundas linguas (LE e L2) sdo alvo de aprendizagem, enquanto a
LM ou L1 é suscetivel de ser adquirida. Por questdes conceptuais, € também importante salientar que a
realidade linguistica visada por Mayor ao utilizar a sigla L2 coincide, parcialmente, com a nossa, isto &,
o estudioso espanhol utiliza a designacao segunda lingua, abrangendo a LE e L2, enquanto nds visamos
apenas a lingua segunda.
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O esquema da figura 4, proposto pelo linguista espanhol, representa o modelo de
aquisicdo (ensino-aprendizagem) de uma L2". Como é percetivel na figura, o processo é
complexo e depende de um conjunto de elementos e variaveis. As diferentes componentes
sdo analisadas por mdltiplas disciplinas cientificas. A atividade dos sujeitos (o professor ou o
falante da L2 e o estudante) é investigada pela Psicologia e pela Psicolinguistica; o sistema
linguistico é objeto de analise da Linguistica; o contexto, da Sociologia e a Sociolinguistica; o
texto ou o discurso sdao estudados pelas respetivas ciéncias como a Poética e a Retoérica. Todo

o processo de ensino e aprendizagem de uma L2 é objeto de estudo das ciéncias da educacéo.
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Figura 4 - Modelo de aquisicao (ensino-aprendizagem) de uma L2

2.1.7.2.1. Fatores basicos do processamento de uma L2

A) Dentro dos fatores mencionados, as variaveis dos sujeitos ocupam um lugar
importante. O sujeito que ensina e/ou fala a L2 desempenha um papel basilar na aquisicao
linguistica do aprendente. As variaveis mais significativas do professor e/ou do falante sao o
nivel de conhecimentos da L2, o modo de transmiti-los ao aluno, a capacidade de adaptar-se
ao ambiente do processo de formacdo, o dominio das técnicas, estratégias e métodos de
ensino, determinadas qualidades especificas de pessoa para pessoa, além da personalidade e
inteligéncia.

Ao estudar as componentes que caracterizam o processo de aquisicao realizado pelo
estudante, Juan Mayor reforca a importancia das estruturas neuro-anatomicas e dos
elementos fisiologicos. Além disso, o linguista expde também a opinidao de diferentes autores

relativamente a discussao cientifica sobre a idade critica para adquirir uma L2 e conclui que

155 MAYOR, J., ibidem, p. 36.
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esta pode aprender-se em qualquer fase da vida, tendo sempre em consideracdo uma série de
aspetos positivos ou negativos.

Mayor considera que ha diversas variaveis de carater pessoal determinantes no
processo de aquisicao levado a efeito pelo aprendente. Entre elas, destacam-se as
competéncias, os fatores afetivos, a motivacao, a personalidade e a componente cognitiva. O
investigador, a semelhanca de J. B. Carrol, coloca em evidéncia algumas aptiddes: a
capacidade para a codificacdo fonética, a sensibilidade para os aspetos gramaticais, a
disposicao para a aprendizagem através da memoria associativa e a aptiddo indutiva de regras
na aprendizagem da lingua™®. As diferentes operacées, estratégias e tipos de memoria que
sdo responsaveis pela aprendizagem fazem parte dos processos cognitivos. Mayor, apoiando-se
na parecer de diversos estudiosos, destaca que a motivacao e os fatores afetivos sao alguns
dos elementos de mais relevo no processo mencionado.

B) No que se refere as variaveis do sistema linguistico da L2, deve assinalar-se a
influéncia que tem a distancia (tempo) linguistica (variavel significativa) entre os dois
idiomas, o materno (LM) e a L2, sobre o processo de aprendizagem. Ultimamente, impde-se a
ideia de que o fenomeno se limita apenas a certas distancias e, respetivamente, a certas
dificuldades. Mayor afirma que esta correlacdo entre distancia linguistica e dificuldades para
aprender uma L2 foi uma das hipdteses da linguistica contrastiva, visivel nas investigacoes de
Weinreich (1953) e Lado (1957).

Também se considera como variavel do codigo linguistico o facto de o falante/aluno
ter aprendido ou estar a aprender outro idioma, além do considerado L2. No caso de
proceder-se ao seu estudo em simultaneo, pode haver transferéncias e/ou interferéncias
entre eles, mas se o estudo se realizar sucessivamente, a aprendizagem prévia da L2 favorece
adal3.

C) Quanto as variaveis do contexto, Mayor apresenta os tipos de contexto de
aprendizagem de L2 mais estudados: linguistico, social e educativo. Atendendo as
caracteristicas linguisticas, € fundamental destacar a influéncia do grau de emersdo no
contexto linguistico. O contacto continuo do aluno com a L2 que estuda converte-se num
fator determinante que favorece a sua aprendizagem, tornando-a mais efetiva. O ambiente
social é um resultado de varios aspetos que rodeiam o aluno: as interacbes sociais que ele
efetua, a classe social, o ambiente do lar, as situacdes propicias, etc. Entre os contextos
educativos, Mayor realca o meio escolar, os métodos didaticos utilizados, o tempo que se
dedica ao estudo da L2 e a pratica funcional desse idioma.

D) As variaveis do texto ou discurso sdo decisivas, tanto ao nivel escrito, como falado,
como na funcao de input ou output. As locucoes, textos ou discursos produzidos pelo docente
e/ou falante de L2 constituem o input que recebe o aprendente, com base no qual adquire o
uso desse idioma para, depois, criar outputs na L2, a medida que vai avancando nos seus

estudos. A selecao adequada do input é um fator decisivo para melhorar a aprendizagem.

156 MAYOR, J., ibidem, pp. 39-40.
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2.1.7.2.2. Mecanismos, métodos e estratégias do processamento de L2

De acordo com a posicao de Juan Mayor, os fatores que influenciam a aquisicao da LM
operam também quando se adquire uma L2. Em conjunto com estes agentes basicos, atuam
igualmente fatores especificos, de carater didatico.

Dentro dos primeiros, temos que mencionar os propriamente linguisticos,
determinados geneticamente (por exemplo, as estruturas neuroldgicas), que funcionam na
interacao com os fatores cognitivos e a capacidade socio-comunicativa. A este grupo referem-
se também os elementos relacionados com a experiéncia que consiste no reforco, na imitacdo
e na pratica quotidiana da interacéo.

Os fatores especificos abrangem os problemas de carater educativo e didatico. Um
dos temas mais discutidos é o do uso predominante da linguagem falada ou escrita. A opinido
geral é utilizar as duas de acordo com os objetivos do ensino e do estudante. Em tal caso, é
recomendavel comecar pela linguagem falada. Outro ponto de debate é a combinacdo da
compreensdao com a producdo do cddigo linguistico que, em nosso entender, sdao duas
componentes fundamentais.

Como afirma Juan Mayor (1994: 44)

“La tendencia actual se contrapone a los diversos enfoques reduccionistas que
pretendian explicar todo el proceso de adquisicion basandose en alguno de los citados
factores; se reconoce que todos estos factores son corresponsables de la adquisicion
del lenguaje en diversa proporcion segun las diferentes condiciones y contextos
(Halliday, 1975; Cherry, 1979; Mayor, 1989)”.

No processamento de uma L2, o autor considera que tanto a compreensao, como a
producao da linguagem tém um valor igualmente preponderante. Contudo, nos dias de hoje,
atribui-se “un especial énfasis (...) [a] la produccion, lo que no impide recomendar que se
inicie el aprendizaje por la comprension”'. Mayor refere também que, no a&mbito didatico e
de instrucdo, concede-se importancia a uma aprendizagem razoavelmente graduada. Destaca
ainda o uso predominante da propria L2 para ensinar o que contribui para conseguir melhores
resultados no processo da sua aquisicao. No que se refere a alternativa entre um ensino e
uma aprendizagem baseados na analise formal ou um processo centrado no uso funcional, o
estudioso insiste em que as duas componentes sdo necessarias, embora recentemente se opte
pela comunicacao.

Os especialistas investigadores da problematica da aprendizagem de L2 destacam a
complexidade e a multidimensionalidade como caracteristicas basicas do processamento da
lingua. Juan Mayor aplica ao referido processo as definicdes de serial, modular, interativo e

simultaneo. O fendbmeno mencionado vé-se determinado pelos elementos tanto de carater

57 MAYOR, J., ibidem, p. 45.
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linguistico como cognitivo nao linguistico, ou seja, com o funcionamento da memodria e do
pensamento. Os sistemas linguistico, cognitivo e social podem atuar em separado, podem
encontrar-se em conexao ou funcionar integrados.

Ao analisar a aquisicdo do conhecimento de uma lingua, em geral, e de uma L2, em
particular, o linguista espanhol distingue entre conhecimentos declarativos que se adquirem
com a introducao da nova informacao que, em combinacdo com a ja existente, se processa na
mente criando conexoes e redes significativas, e conhecimentos resultantes de procedimentos
gue se conseguem através da experiéncia. Ao primeiro tipo pertence a aquisicao do léxico e
da semantica e, ao segundo, a aquisicdo do sistema fonoldgico e morfossintatico.

Outro ponto chave da aquisicao de L2 sao as estratégias das que depende a eficacia
do processo. As que mais importancia adquirem sdo as de tipo consciente (controlada)
/inconsciente  (automatica); heterodirigido (segundo a instrucdo) /autodirigido
(autoregulada); e especifico/genérico. Na aquisicdo de L2, tem-se em consideracdo também o
papel das capacidades e estratégias metacognitivas e metalinguisticas. Elas desempenham
uma funcao importante quer na aquisiciao da LM, onde é necessario ativar ao maximo o
controlo cognitivo, quer na L2, sendo indispensavel conseguir um processamento automatico
e adquirir um conhecimento especifico da nova lingua. Na aquisicao das L2, ha a necessidade

de mais analises e controlo para evitar as interferéncias e eliminar os erros.

As diversas perspetivas mencionadas ao longo deste Capitulo influenciaram
verdadeiramente a interpretacao do conceito de ensino e aprendizagem das LE e L2, que
aconteceu sobretudo nas Ultimas duas décadas do século passado. Os modelos propostos tém
em consideracdo os varios fatores de carater contextual, pragmatico, comunicativo e
cognitivo que determinam o processo de estudo de segundas linguas.

Ao conhecermos cada uma das teorias ou modelos, tornamo-nos cientes da evidente
importancia que constituem para o processo em analise. A sua natureza complementar é
simbolo da complexidade intrinseca a realidade socio-linguistica que representam. Se alguns
investigadores centram a preocupacdao em entender como acontece o ensino das linguas,
outros buscam respostas para a correspondente aprendizagem, sugerindo varias hipoteses,

igualmente validas e eficazes.

3. Conclusoes

A investigacdo do processo de ensino-aprendizagem de L2 e LE ainda é incipiente e
proporcionar-lhe uma base psicolinguistica solida constitui um dos principais objetivos de
muitos estudiosos a trabalhar nesta area. Todo o processo € complexo, sendo constituido por

um numero significativo de variaveis. Modelos de aprendizagem e pesquisas dedicadas a
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aprendizagem de segundas linguas tém procurado explicar alguns dos fatores que interagem
nesse sistema, tais como questdes relativas a metodologia e recursos formativos, diferencas
individuais do aprendente (como aptidao e estilo cognitivo, por exemplo), o contexto de
aprendizagem, caracteristicas do professor, aspetos da lingua a ser aprendida, os processos
cognitivos dos aprendentes e a sua producao efetiva.

Neste sentido, em harmonia com as variadas teorias expostas visando o
processamento de segundas linguas, produziram-se diferentes modelos e métodos de ensino
que ambicionaram, a partir de diferentes perspetivas, destacar elementos qualitativos e
determinadas componentes do processo de ensino-aprendizagem. Contudo, os especialistas
sublinham que nao se pode criar um método Unico que apresente uma validade geral e
universal. Em cada um dos sistemas didaticos ha aspetos positivos e Uteis. Na atualidade, os
métodos de ensino-aprendizagem procuram abarcar todos os pontos do complexo processo da
atividade linguistica e da aprendizagem das L2 e LE.

Relativamente ao narrado no presente Capitulo, deduzimos que o processo de
aprendizagem de segundas linguas, L2 e/ou LE, é multifacetado e desenvolve-se com as
atividades e tarefas levadas a efeito pelos seus protagonistas e concomitantemente agentes:
os alunos, por um lado, e os docentes, por outro. Do bom desempenho de uns e outros neste
sistema dinamico e bilateral, dependera a conclusdo do mesmo, obtendo resultados proficuos
e positivos, ou nao.

0 ensino-aprendizagem de segundas linguas foi durante muito tempo (e ainda €) uma
area examinada por varias disciplinas cientificas e alvo de imensas investigacoes, tendo assim
recebido contributos para o processo desde diferentes perspetivas. Neste ambito, a
Linguistica Aplicada moderna ofereceu uma resposta inequivoca e precisa sobre o tema da
aprendizagem de idiomas nao maternos: € um campo interdisciplinar de permanente
formacao linguistica heterogénea com a participacdo de diversos tipos de atividades,
conhecimentos, habilidades, funcdes, etc., na qual, o trabalho do que aprende e do que
ensina se vé influenciado por, além das proprias qualidades e caracteristicas, um conjunto de
fatores objetivos de tipo educativo social, pragmatico e ambiental.

Deste modo, ha a sublinhar que o processo de aprender uma segunda lingua depende
de muitas circunstancias, a parte das unicamente individuais de cada estudante ou professor.
Por isso, com o objetivo de desenvolver as varias competéncias, é necessario ter em
consideracao todo o tipo de elementos que intervém no processamento dessa lingua. Se, por
casualidade, entendéssemos como sendo determinantes apenas as condicdes intrinsecas aos
seus agentes, adotariamos uma posicdo muito redutora e alheia a realidade linguistica.

Espelhando as ideias que temos vindo a desenvolver, tomamos a liberdade de
apresentar a nossa humilde e modesta reflexdo, baseada numa experiéncia docente na area
do ensino do E/LE desde ha cerca de uma década, sobre os fatores que influenciam o

processo em analise. Acreditamos que alguns dos requisitos essenciais para conseguir um nivel
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, em tracos gerais, sao a solida motivacdo e a indispensavel
predisposicao do aluno para aprender e do professor para ensinar, por um lado, e o ambiente
educativo didaticamente ajustado, por outro'”.

Os primeiros elementos estdo ligados ao principio defensor de que a realizacdo de
qualquer tipo de atividade além de necessitar de um estimulo que suscita e desperta o
interesse e provoca a participacao ativa do individuo, também carece da propensado inata
para um desempenho eficaz e produtivo. Ao estudar uma LE, o aluno devera estar motivado e
disponivel para a aprendizagem, tentando assim enriquecer os seus conhecimentos sobre o
Mundo, em especial do(s) pais(es) onde esse idioma € LM, e o professor tem que encontrar a
melhor forma de o instruir, de lhe ensinar a nova lingua, mantendo sempre desperta a sua
ansia por aprender e desejar saber mais.

Relativamente ao mencionado sobre o processo de aprendizagem realizado pelo
estudante, consideramos serem de extrema importancia alguns fatores que podem protelar ou
acelerar o seu ritmo de interiorizacdo e producao linguisticas. Sem nos determos na analise
dos principios de carater genético e neuro-anatomico a que aludem alguns especialistas e
investigadores, assim como nas capacidades biologicas que determinam o referido processo,
gostariamos de ocupar mais tempo com outro género de aptidoes que despertam nao menos
interesse no momento de aprender uma LE.

Ao longo dos Ultimos anos, ensinar E/LE a aprendentes de LM portuguesa tem sido
uma tarefa complexa, mas gratificante e elucidativa do poder motivacional. Com base nesse
trabalho, podemos afirmar, com seguranca, que algumas das forcas motrizes de todo o
processo de ensino-aprendizagem é o desejo de trabalhar e crescer dos alunos e a sua
disponibilidade para aprender um conjunto de novos paradigmas culturais, entre outros,
associados a LE. A aposta num trabalho responsavel permite ao aluno, enquanto ser em
formacdo, superar varias dificuldades, inclusive de tipo bioldgico-anatomico, que,
naturalmente, poderao originar problemas durante a aprendizagem.

A nossa experiéncia deu-nos a conhecer que um aluno com motivacao elevada nao sé
cumpre as tarefas e desafios propostos tanto pelo manual, como pelo docente, por exemplo,
mas, complementando o seu percurso de aprendizagem, procura autonomamente a maneira
de enriquecer os conhecimentos com mais atividades: leitura de textos, visionamento de
programas televisivos onde a lingua objeto de estudo é a usada, estabelecimento de
contactos com falantes nativos, pessoalmente ou através de meios interativos (MSN,
Facebook...), etc.

Assumindo esta disposicdo autopedagogica, o estudante desenvolve, de modo quase
inconsciente, a sua competéncia comunicativa. Ao por em pratica os diferentes tipos de

memoria, estratégias, operacdes e habilidades, constréi uma base psicolinguistica que o

158 Ao desenvolver este ponto (3. Conclusdes), utilizaremos preferencialmente a sigla LE, uma vez que
ensinamos a lingua espanhola, como LE e nao como L2.
159 No capitulo Ill da tese, faremos alusdo a outros requisitos indispensaveis a tarefa de ensinar segundas
linguas.
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capacita para atuar nos mais diversos contextos discursivos. E a atitude propria do buen
aprendiz (o gosto pelo processo educativo, a automotivacao, a disponibilidade e a ansia por
conhecer mais) que constitui um dos fundamentos de auxilio para vencer os obstaculos e
dificuldades inerentes a aprendizagem linguistica.

Ao analisar o trabalho do professor e tudo o que esse labor implica, nao podemos
deixar de sublinhar que sao indispensaveis as qualidades pessoais, a dedicacdo, o
desassossego e a ambicao por desempenhar de maneira adequada a sua tarefa. Neste
labirinto didatico controverso, as influéncias que o docente recebeu dos seus mestres e o
interesse em poder contribuir com o conhecimento aprendido, levara seguramente o aluno a
querer espelhar-se no trabalho de quem o ensina e a obter o sucesso instrutivo esperado. E
com este espirito de verdadeiro agente educativo que, nao raras vezes, se constroi a eficacia
de todo o processo de ensino-aprendizagem.

Em tal cenario, quanto mais e melhor preparado esteja o professor, maior é a
probabilidade de o aprendente adquirir uma formacao linguistica que o capacite para
interagir corretamente nos mais diversos contextos comunicativos. Nao se trata simplesmente
de possuir uns conhecimentos vastos e solidos, mas de ter a capacidade de transmiti-los
adequadamente aos alunos. A formacao académica e a competéncia pedagogica do professor
constituem, sem dulvida alguma, os requisitos primordiais para iniciar, desenvolver e levar a
cabo o processo de ensino do E/LE. Contudo, elas nao sao elementos fechados a informacao,
motivo pelo qual ha a necessidade e obrigacdo de ampliar e enriquecer o(s) saber(es),
perseguindo constantemente a rota do autoaperfeicoamento.

No conjunto das qualidades individuais, temos que destacar a capacidade em criar ou
recriar um ambiente de instrucdo apropriado aos objetivos do ensino. O professor devera
marcar a diferenca pela forma como interage com os alunos, procurando atrair a sua atencao
para os conteldos essenciais. Neste sentido, o desenvolvimento do entusiasmo e do espirito
de descoberta revelam-se fundamentais, tal como a capacidade de leva-los a fazer parte
ativa no processo de ensino-aprendizagem, de estimula-los a seguir uma conduta em que os
agentes protagonistas sao eles e a nao adotar a postura de ouvinte passivo.

Os avancos cientificos e as novas tecnologias permitem utilizar varios Métodos de
ensino como o Audiovisual, com a ajuda do qual o aluno escuta mostras reais de lingua e
observa em direto, por exemplo, fragmentos e episodios da vida, cultura e costumes proprios
do pais cujo idioma estuda. Na mesma linha de ideias, o docente deve utilizar perspetivas e
metodologias de ensino em harmonia com as atuais exigéncias do processo de ensino e
aprendizagem e nao limitar-se apenas a oferecer os conteldos didaticos e as atividades
previstas nos manuais ou repetida e abundantemente utilizadas.

0 maestro atento devera procurar e apresentar aos seus alunos tarefas e exercicios
provenientes de diferentes fontes (paginas Web, livros, cd’s, guias didaticos, etc) que
abordam o(s) tema(s) da respetiva sequéncia didatica. Ele tem a obrigacao de recomendar ao

discente variadas leituras complementares e a realizacdo de exercicios adicionais que lhe
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possam servir para aprofundar e aperfeicoar conhecimentos. Em simultaneo, esta incumbido
de estimular o aluno para que este participe em diferentes atividades como olimpiadas e
concursos ou producdes textuais em revistas e jornais escolares, por exemplo, onde tera a
oportunidade de expor o aprendido e desenvolver a sua competéncia comunicativa, em
especial, no dominio do espanhol.

Com o intuito de munir o estudante de uma base (psico)linguistica fecunda e, em
paralelo, fomentar o éxito desse processo formativo, o docente deve promover atividades
fora da aula de E/LE. Entre elas, destacamos a realizacao de visitas de estudo a Espanha; a
organizacdo de intercambios escolares com instituicoes de ensino espanholas; a visita a
exposicoes e outros eventos dedicados a arte/cultura espanhola e hispano-americana; a
consulta de seccdes em bibliotecas com livros especializados no ensino-aprendizagem de
espanhol, por exemplo a da escola onde estudam ou da Universidade mais proxima; a
participacdo em concursos de cariz linguistico-cultural, etc.

Outra das multiplas fungdes do professor consiste em introduzir nas aulas exemplos e
explicacoes sobre a vida do pais cujo idioma € objeto de estudo, sobre a sua cultura, historia,
tradicdes e costumes. E neste contexto que algumas das atividades supramencionadas (visitas
de estudo e intercambios escolares) também desempenham um papel indispensavel, uma vez
que o seu contributo, para melhor entender e interiorizar os diversos aspetos daquele meio
vivencial, é incomensuravel. Sem duvida alguma, a chave de acesso ao modo de vida da
populacao nativa, aos habitos e mentalidade desse povo é o conhecimento das suas entranhas
sociais, aproximacao que, cumulativamente, facilita a aprendizagem da LE em estudo.

Em seguida, queremos expor a nossa opinido sobre outro fator que consideramos
importante para o processo de ensino-aprendizagem: o ambiente socio-educativo onde esta
inserido o aluno de E/LE. Os critérios educativos relacionam-se com o plano de estudos e os
programas de formacao linguistica estabelecidos pelo Ministério da Educacdo. Acreditamos
que um plano curricular adequado as exigéncias do processo de ensino-aprendizagem do E/LE
pode ser aquele que tenha em consideracao a distribuicao gradual dos conteldos linguisticos
e que preveja um horario de aulas apropriado a todos os niveis de ensino.

Nesta linha de pensamento, gostariamos de assinalar o caso do ensino do E/LE em
Portugal que, desde os alvores da década de 90 do século passado, se realiza em escolas
basicas no 3° ciclo (7°, 8° e 9° anos) e em escolas secundarias (10°, 11° e 12° anos)'®°. Em abril
de 2008, foi levada a consulta publica a primeira proposta de Programa de Espanhol, nivel de

iniciacdo, para o 2.° ciclo do ensino basico'’, tendo sido aquele documento homologado no

10 .Portugal», El Mundo Estudia Espafiol 2009. In: Red electronica de didactica del Espafiol como
Lengua Extranjera, coord. de R. Rodriguez Pascual e E.Zaccagnini de Ory, Ministerio de Educacion,
Direccion General de Relaciones Internacionales, Secretaria General Técnica, 2009, [online], Acedido
em: setembro, 04, 2010, URL: http://www.educacion.gob.es/ dctm/redele/Material-RedEle/el-mundo-
estudia-espanol/texto-completo20090K. pdf?documentld=0901e72b80f3b8a5.

161 proposta de Programa de Espanhol, nivel de iniciacdo, para o 2.° ciclo do ensino bdsico - consulta
publica, [online], Acedido em: setembro, 04, 2010, URL: http://sitio.dgidc.min-edu.pt/PressReleases/
Paginas/PropostadeProgramadeEspanhol.aspx.
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dia 18 de julho desse ano'®’. Contudo, ainda ndo ha uma generalizacdo do ensino do E/LE
neste ciclo'®.

A carga horaria nao apresenta uma variacao significativa ao longo dos trés ciclos
escolares (2° ciclo - 10,5 horas; 3° ciclo - 8 horas; ensino secundario - 8 horas, componente
geral (10° e 11° anos) e 14 horas, optando na componente especifica pelo estudo da LE

durante o 12° ano'*

) facto que permite manter o ritmo, a cadéncia e a qualidade da
aprendizagem. Este contacto linguistico sucessivo, embora reduzido, e temporalmente
analogo entres ciclos também possibilita ao aluno desenvolver e aprofundar com mais
facilidade as suas competéncias.

Ao nivel do ensino universitario, o E/LE tem uma vida mais longa, pois faz parte do
curriculo de estudos desde inicios do século XX'®. Atualmente, é possivel estudar esta lingua
em diversas instituices portuguesas. Desses estabelecimentos de ensino, destaco a
Universidade de Aveiro, a Universidade de Coimbra, a Universidade da Beira Interior, a
Universidade do Algarve, a Universidade Catélica, a Universidade de Evora, a Universidade de

Lisboa, a Universidade Nova de Lisboa, a Universidade do Minho, a Universidade do Porto, a

162 SA FIALHO, M. e MONTES 1ZCO, T., Programa de Espanhol - Nivel de Iniciacdo 5.° e 6.° anos de
escolaridade, Ministério da Educacdo, Direcao Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular,
colaboracao da Assessoria de Educacao da Embaixada de Espanha, homologado em 18 de julho de 2008.
163 programa de Espanhol, nivel de iniciacdo, 5.° e 6.° anos de escolaridade, [online], Acedido em:
setembro, 04, 2010, URL: http://sitio.dgidc.min-edu.pt/PressReleases/Paginas/ProgramadeEspanhol
niveldeiniciacao5e6anosdeescolaridade.aspx. Atualmente, esta a ser efetuada uma revisao da estrutura
curricular, que entrara em vigor no proximo ano letivo (2012-2013). Com base nas sugestoes do
Ministério da Educacao e Ciéncia, o E/LE deixara de ser opgao no 2° ciclo do ensino basico, passando a
haver a possibilidade de iniciar o seu estudo somente a partir do 7° ano, do 3° ciclo, ou no ensino
secundario.

164 Organizacd@o Curricular do 2° Ciclo, [online], Acedido em: setembro, 04, 2010, URL: http://www.
dgidc.min-edu.pt/basico/Paginas/Org_Curricular2ciclo.aspx; Organizacdo Curricular do 3° Ciclo
[online], Acedido em: setembro, 04, 2010, URL: http://www.dgidc.min-edu.pt/basico/Paginas/Org_
Curricular3ciclo.aspx; Plano de Estudo do Curso de Ciéncias e Tecnologias, Curso cientifico-humanistico
de Ciéncias e Tecnologias, Plano de Estudo, [online], Acedido em: setembro, 04, 2010, URL:
http://www.dgidc.min-edu.pt/ensinosecundario/index.php?s=directorio&pid=15.

15 De acordo com Eloisa Maria Pilar Alvarez Fernandez, docente aposentada da Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra, a disciplina de E/LE comecou a ser lecionada nesta instituicao “a comienzos
del XX, yo sé que Eugénio de Castro ensefo literatura, pero habia Espafol en cursos de verano que creo
terminaron al implantarse la Republica Portuguesa. Uno de los ensenantes fue Garcia Blanco, alumno y
bidgrafo de Unamuno; después, en 1952, vino José Maria Viquiera, ocupando el puesto de Lector. Tal
vez ese mismo afo ya abriera la ensefianza de la Lengua Espafnola”. Segundo as palavras do professor
José Ledn Acosta Carrillo, também na Universidade de Lisboa se regista o estudo da lingua espanhola ja
em meados da primeira metade do século XX: “Las asignaturas de literatura, cultura y lengua espafiola
se han estado cruzando de formas diversas desde la década del 30 hasta los afios 70 del siglo pasado.
Solo a partir de, creo, 1974/75 (?), se puede hablar de Lengua Espaiola como asignatura independiente
de la literatura y la cultura. (...) La decision de crear esa asignatura tal vez estuviese relacionada con la
modificacion departamental promovida por Lindley Cintra y Maria Helena Mateus, cuando se lanzaron a
crear el, hasta entonces inexistente, Departamento de Linguistica Geral e Romanica, inmediatamente
después del 25 de Abril. Lindley Cintra era un gran hispanofilo y habia sido alumno de Menéndez Pidal,
habiendo pasado varias temporadas en Espana, en archivos y bibliotecas, preparando su edicion de la
Croénica Geral de Espanha. Tal vez esos factores estuviesen en el origen de esa novedad en la FLUL, que
hasta entonces solo ofrecia asignaturas de Literatura Espanola. Eugenio Asensio, por cierto, era el
docente encargado por esos afios.” Noutras instituicdes universitarias portuguesas, a lecionacao de E/LE
€ mais recente. Destacamos duas, a Universidade de Evora e a Universidade da Beira Interior. Em
relacao aquela, o estudo da lingua espanhola teve inicio no ano letivo de 1995/1996 (informacao cedida
por Antonio Saez Delgado, professor e Diretor Adjunto do Departamento de Linguistica e Literaturas da
instituicao alentejana), no que respeita a Universidade beira, a disciplina de E/LE integrou a estrutura
curricular a partir do ano letivo 2001/2002 (dados recolhidos do Guia de Atividades Académicas
2001/2002 da UBI).
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Universidade Técnica de Lisboa, a Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de
Castelo Branco e a Escola Superior de Educacao, Comunicacao e Desporto do Instituto
Politécnico da Guarda'®.

Além destas instituicoes, existem diversos Institutos de Linguas onde se pode estudar
o E/LE. A titulo de exemplo, destaco o Centro Europeu de Linguas, o Instituto Superior de
Espanhol, o Instituto Cervantes, o Instituto Espanhol de Linguas, o Centro de Estudos de
Espanhol, a Escola Europeia de Linguas, o Clube de Espanha, o Cial, o Instituto Portugués de
Linguas, o Instituto de Linguas de Oeiras, a English4U, a Bristol School, o Instituto de Linguas
e Informatica'®, e ainda “escuelas de turismo y hosteleria, en telecomunicaciones” ',

A lingua de Cervantes é objeto de aprendizagem em diferentes cursos superiores,
entre eles referimos os de Linguas e Literaturas Modernas'® ou de Jornalismo. Neste nivel de
estudos, a carga horaria varia bastante; por exemplo, enquanto num curso do Ramo de
Formacao Educacional, o E/LE é estudado desde o primeiro ano curricular, noutra area
académica, podera integrar o plano de estudos somente no terceiro ano escolar, tal como
acontece em Jornalismo (1° ciclo) na Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra'”. E de
realcar também que nos diferentes cursos e anos curriculares, o tempo consagrado a
aprendizagem do E/LE nao é igual, pois pode ser uma cadeira anual ou semestral.

Independetemente do tempo letivo dedicado ao estudo da lingua, o plano curricular
deve promover e estimular a convocatoéria de varios eventos e atividades, tanto de carater
exclusivamente linguistico como cultural e historico, todos eles destinados a ampliar as
capacidades cognitivas do aluno e a enriquecer a sua formacdo. O prémio de traducao
promovido pela Faculdade de Ciéncias Humanas da Universidade Catélica Portuguesa'’’, que
tem lugar em Portugal e se realiza desde o ano 2000, é um bom exemplo das oportunidades
existentes para aplicar o aprendido nas aulas de E/LE.

Os contactos, cada vez mais estreitos, com a Embaixada de Espanha sita em Lisboa,
oferecem aos docentes a possibilidade de frequentarem diversas acoes de formacao quer em
Portugal, quer em Espanha, assim como usufruir da utilizacdo de varios recursos educativos
(mapas, revistas, cd’s, dvd’s, folhetos, livros...) para colocar em pratica um trabalho de

formacao eficaz relacionado com o ensino-aprendizagem do E/LE. Tudo isto facilita e

166 Consultando as diversas paginas web dedicadas as instituicées em destaque, como a muitas outras em
Portugal, podemos confirmar que a disciplina de E/LE, hoje, faz parte do plano de estudos de varios
cursos ai ministrados.

7 Aprender Espanhol, Institutos de Linguas, [online], Acedido em: setembro, 04, 2010, URL:
http://espanhol.home.sapo.pt/aprender.htm.

168 «Portugal», El Mundo Estudia Espafiol 2009. In: Red electronica de didactica del Espafiol como
Lengua Extranjera, coord. de R. Rodriguez Pascual e E.Zaccagnini de Ory, Ministerio de Educacion,
Direccion General de Relaciones Internacionales, Secretaria General Técnica, 2009, [online], Acedido
em: setembro, 04, 2010, URL: http://www.educacion.gob.es/ dctm/redele/Material-RedEle/el-mundo-
estudia-espanol/texto-completo20090K. pdf?documentld=0901e72b80f3b8a5.

18 Aprender Espanhol, Universidades, [online], Acedido em: setembro, 05, 2010, URL:
http://espanhol.home.sapo.pt/aprender.htm.

" Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, Jornalismo, [online], Acedido em: setembro, 05,
2010, URL: https://woc.uc.pt/fluc/course/planocurricular.do?courseld=204.

7" Este concurso de periodicidade anual é dirigido aos alunos que frequentam o 11° e o 12° anos de
escolaridade e estudam uma LE.
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determina o contacto do estudante com o idioma espanhol e a imersao no respetivo contexto
linguistico.

Concluindo, ao tomar em consideracao os fatores, preceitos e orientacoes
anteriormante mencionados, em conjunto com todas as componentes e variaveis assinaladas
pelos investigadores especialistas no tema, entendemos, de certa forma, o complexo,
poliédrico e multifacetado processo de aprendizagem das L2 e LE, em geral, e do espanhol,
em particular. Neste ambito, é fundamental ndo esquecer que, para conseguir um excelente
nivel de dominio da lingua meta, essas condicionantes devem funcionar, sempre que possivel,

em uniao e simultaneidade.
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Capitulo Il - Fundamentos teéricos e
metodologicos do processo de ensino-
aprendizagem lexical na aula de E/LE

Como evidencia Santamaria Pérez, nos Ultimos anos, houve um crescente interesse
em aprender espanhol. A proliferacdo de cursos, jornadas pedagogicas, congressos e inimeras
publicacdes relacionadas com o ensino do E/LE confirmam a relevancia mundial da lingua de
Cervantes e sdo consequéncia natural da atencao que lhe tem vindo a ser concedida enquanto
LE. O seu léxico apresenta-se como uma area de estudo fecunda, permitindo desenvolver
inimeras investigacdes. E neste sentido e, como é evidente, englobando o E/LE que a autora
da testemunho da acrescida e recente producdo de obras centradas especialmente na

aprendizagem de vocabulario, sobretudo nas LE

“La preocupacion por la ensefanza-aprendizaje del vocabulario ha estado siempre
presente en la ensenanza de cualquier lengua, centrada principalmente en la lengua materna, y
ha sido en los Ultimos afos, con el avance teorico de los procesos de adquisicion de la lengua y
su relacion con el aprendizaje de lenguas, cuando han empezado a aparecer publicaciones

relacionadas con la adquisicion del vocabulario y los problemas que se plantean cuando se trata

de una lengua extranjera”'2,

Também Humberto Loépez Morales lembra que ao longo das ultimas décadas
dispensou-se muito tempo e houve grande cuidado no tratamento da linguistica aplicada ao
ensino de LE e a sua parte dedicada a apresentacdo do vocabulario. Segundo o investigador,
os estudos sobre a apresentacao e a aprendizagem do léxico “han experimentado una
asombrosa floracion, tanta que ya no es posible considerar al vocabulario una «victima de la

732174 0s elementos tedricos que caracterizam este

discriminacion de los investigadores»
processo, assim como as suas bases didaticas, foram o alvo analitico dos varios estudos
realizados.

Neste capitulo, concentrar-nos-emos no estudo e explicacdo do marco teorico a que

obedece o processo de ensino e aprendizagem do vocabulario, indicando de forma sumaria as

72 SANTAMARIA PEREZ, M. Isabel, La ensefianza del léxico en espafiol como lengua extranjera,
Universidad de Alicante, Alicante, 2006, p. 11.
73 LEVENSTON, E. A., “Second language acquisition, issues and problems”. In: Interlanguage Studies
Bulletin, 4, 1979, apud LOPEZ MORALES, H., “En torno al aprendizaje del léxico. Bases psicolingiiisticas
de la planificacion curricular”. In: El espafiol como lengua extranjera: De la teoria al aula, edicao de
Salvador Montesa Peydr6 e A. Garrido Moraga, Actas del Il Congreso Nacional de ASELE, Malaga, 1993,
p. 9.
174 LOPEZ MORALES, H., ibidem.
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contribuicées mais recentes sobre o referido conceito, esclarecendo o caudal terminologico
que ele compreende e que utilizamos na nossa investigacdo, ao mesmo tempo que
ofereceremos algumas chaves para decifrar a competéncia semantico-lexical e as estratégias
necessarias que empregamos para alcanca-la.

Previamente a apresentacdo mais detalhada dos fundamentos conceptuais das
Abordagens linguisticas (Comunicativa e Lexical) relacionadas com os conteldos semantico-
lexicais, mencionaremos determinados aspetos que mantém relacdo com o ensino e
aprendizagem do vocabulario. O panorama que envolve os elementos deste processo é
heterogéneo e as questdes que coloca sdo de indole diversa. No entanto, consideramos que
pode oferecer-se um comentario basico sobre as caracteristicas que delimitam a competéncia
lexical e os pontos centrais que influenciam o ensino e aprendizagem do léxico.

As obras linguisticas referentes a este campo da ciéncia metodologica destacam como
primeiro requisito para o professor a necessidade de determinar a(s) abordagem(ns)
didatica(s) - conjunto de visdes teoricas e sugestdes praticas - a adotar no momento de
ensinar vocabulario. Dentro dos principios teoricos, sobressai a concecao da linguagem e os
fundamentos psicologicos sobre a natureza da aprendizagem. Os aspetos praticos supdem a
exposicdo do respetivo programa e o conteldo metodologico apoiados nas técnicas e

estratégias que se aplicarao.

2. Estudos sobre o ensino-aprendizagem do léxico

2.1. Os séculos XX e XXI

Um dos objetivos fundamentais desta tese é apresentar uma sugestao metodologica
para o ensino e aprendizagem do léxico espanhol, atendendo em determinados aspetos a
especificidade do aluno de LM portuguesa. Dai o interesse em aludir, ao longo do nosso
estudo, e em especial neste ponto, a origem e ao desenvolvimento das producdes cientificas
sobre o ensino do vocabulario, fazer referéncia as fontes que serviram de base teorico-
metodoldgica a investigacao que agora realizamos, para depois apresentar um novo modelo

de ensino e aprendizagem'” a utilizar na didatica das LE, e em especial no E/LE.

175 No contexto do ensino-aprendizagem de segundas linguas, entendemos que um modelo é o arquétipo
ou orientacdo sistematica a seguir pelo docente e pelo aluno. Ele deve ser fundamentado por um
Método ou Abordagem didatica, que assenta num marco tedrico (teoria linguistica (natureza da lingua),
teoria psicolégica (principios de aprendizagem), teoria pedagdgica (principios do ensino), teoria
sociologica (condicionantes contextuais, educativos, geograficos...), principios de organizacao da gestao
e planificacdo do ensino), esboco atuacional (objetivos, selecdo e estruturacao de elementos linguisticos
(fonologia, morfologia, sintaxe) e pragmaticos (sociolinguisticos, psicolinguisticos, contextuais,
culturais...)), e procedimento diddtico pedagdgico (tipologia e sequenciacao de atividades, organizacao
de materiais, responsabilidades e funcdes do professor e do aprendente), psicoldgico (adaptacao a
idade, desafios, interacao, elementos motivacionais), contextual (pragmatico e sociolégico) e referente
a planificacao e gestao das atividades na aula (quantidade, distribuicao, duracao, etc.).
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Os estudos sobre o ensino-aprendizagem do léxico fazem parte da Linguistica
Aplicada, uma disciplina cientifica que se consolida nos principios da segunda metade do
século passado e compreende o campo tedrico e a pratica didatica de todo o processo
formativo no ensino de linguas. Durante os ultimos anos do século XX e os primeiros do novo
milénio, depois de um periodo no qual nao se deu importancia relevante a apresentacao do
vocabulario na aula de LE, em contraposicdao ao ensino da componente gramatical, o ensino
do léxico comeca a evidenciar-se como uma parte fundamental e a despertar interesse em
grande nimero dos investigadores desta area da Linguistica.

Com efeito, Miguel Angel Mora Sanchez refere que “la ensefianza del léxico en E/LE
esta recibiendo, especialmente durante los Gltimos afos, una atencion que la sitla en un

ambito de investigacion preferente”’’®

, sendo prova disso tanto os numerosos artigos
publicados em revistas especializadas, como a publicacdo de volumes monograficos que
abordam o tema. Semelhante opinido é também partilhada por Javier Lahuerta e Mercé Pujol
ao declararem que “los estudios sobre |éxico parecen estar en un periodo de bonanza”'”’.

Num vasto universo de autores e respetivos estudos, podemos fazer alusao a M* JesUs
Cervero e Francisca Pichardo (2000), Aprender y ensenar vocabulario; Manuel Alvar Ezquerra
(2003), La ensefianza del léxico y el uso del diccionario; Carmen Blanco (2005), Diversidad
léxica del espafiol y destrezas del profesor de E/LE; Roser Morante (2005), El desarrollo del
conocimiento léxico en segundas lenguas; e Maria |. Santamaria Pérez (2006), La ensefanza
del leéxico en espafol como lengua extranjera.

Os primeiros estudos dedicados a apresentacao e ensino do vocabulario pertencem ao
mundo anglo-saxonico: M. Wallace (1982), R. Carter (1982), V. Allen (1983), R. Gairns e S.
Redman (1986), J. Aitchison (1987), R. Carter e M. McCarthy (1988), L. Taylor (1990), M.
McCarthy (1990), I. S. P. Nation (1990, 2001), M. Lewis (1993, 1997, 2000), D. Singleton
(1997), J. Coady e T. Huckin (1997), N. Schmitt e M. McCarthy (1997) e N. Schmitt (1997,
2000), entre outros. As diretrizes investigadoras de alguns destes autores expdoem-se na
presente tese como etapas fundamentais para o conceito geral do ensino da componente
lexical nas LE.

Na verdade, uma das visdes tedrico-metodoldgicas em que se apoia este estudo
encontra-se estreitamente relacionada com as contribuicdes mais recentes sobre o tema da
apresentacao do vocabulario, que se encontram agrupadas na Abordagem Lexical e, portanto,
nas posicoes doutrinais do seu fundador Michael Lewis. Entre os autores ndo espanhdis que se

detiveram, por exemplo, na investigacao sobre o tema da apresentacao da fraseologia, uma

76 MORA SANCHEZ, M. Angel, «La ensefianza del léxico en E/LE». In: Revista electrénica de
didactica/Espaiiol Lengua Extranjera, redELE, n° 7, Ministerio de Educacion, Secretaria General
Técnica, Subdireccion General de Cooperacion Internacional, Educacion Exterior, 2006, 4 pp., [online],
Acedido em: junho, 06, 2010, URL: http://www.educacion.gob.es/dctm/redele/Material-
RedEle/Revista/2006_07/2006_redELE_7_res_Mora.pdf?documentld=0901e72b80df99e3.
77 LAHUERTA GALAN, J. e PUJOL VILA, M., <El lexicon mental y la ensefianza del vocabulario». In: La
ensefianza del léxico espafol como lengua extranjera, edicao C. Segoviano, Iberoamericana, Madrid,
1996, p. 117.
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parte consideravel do estudo do léxico, consultamos e destacamos os conceitos tedricos de G.
Wotjak (1998) e K. Koike (2001).

No contexto hispanico, além dos estudiosos ja referidos, indicamos outros que
também trabalharam e continuam a realizar investigacdes na area do ensino-aprendizagem do
léxico. Entre eles, salientamos e partilhamos a visdao de Alberto Zuluaga (1980), Arno
Giovannini (1996), Gloria Corpas Pastor (1996), Inmaculada Penadés Martinez (1999, 2004), J.
D. Luque Duran (1998), J. D. Luque Duran e A. Pamies Beltran (1994, 1998), J. Lahuerta Galan
e M. Pujol Vila (1993, 1996), J. Martinez Marin (1994), J. Sanchez Lobato e B. Aguirre (1992),
J. Ramon Gomez Molina (1997, 2000, 2004), J. Siles Artés (1995, 1996), L. Gomez Torrego
(1995), Leonor Ruiz Gurillo (1994, 1997, 2002), Manuel Alvar Ezquerra (1993), M?. C. Ainciburu
(2008), M2. J. Beltran e E. Yanez (1996), M2. J. Gelabert (2002), M®. V. Romero Gualda (1991,
1993), Marta Baralo Ottonello (1994, 1996, 1999, 2001) e Marta Higueras Garcia (1994, 1996,
1997, 2004).

A investigacao agora realizada examina e, em alguns casos, desenvolve os conceitos
teodricos e metodologicos dos linguistas mencionados, que estudaram o setor lexical do ensino-
aprendizagem do E/LE. Além disso, aplica critérios e faz novas propostas didaticas sobre o
estudo do léxico nas segundas linguas, disponibilizando assim instrumentos de trabalho,
decerto, extremamente Uteis a investigacao e desenvolvimento do processo que temos vindo
a analisar.

Com o intuito de encontrar respostas sobre o tema da apresentacdo do léxico,
esclarecer essa problematica e sugerir metodologias a adotar, o nosso estudo apoia-se,
nomeadamente, nos modelos praticos elaborados por varios especialistas e investigadores
supra indicados, entre os que se destacam Alberto Zuluaga, Arno Giovannini, Gloria Corpas
Pastor, Inmaculada Penadés Martinez, Jesus Sanchez Lobato, José Ramoéon Gomez Molina,
Leonor Ruiz Gurillo, Manuel Alvar Ezquerra, Maria José Gelabert, Marta Baralo, Marta
Higueras e Michael Lewis'’®,

Uma vez que a analise do processo de apresentacao lexical esta orientada a partir do
ensino e aprendizagem do vocabulario espanhol, sobretudo, por alunos portugueses,
orientamos e aprofundamos a nossa proposta metodologica, atendendo a tal realidade
didatica. Com a elaboracdo do questionarioaplicado na Escola Secundaria com 3° Ciclo do

)179

Fundao (Anexo 1 , criamos um utensilio pedagogico de diagnose, que auxilia o trabalho do

professor de E/LE, permitindo-lhe constatar as dificuldades que surgem ao aluno no momento

78 Gostariamos de mencionar que, desde o ponto de vista metodoldgico, ndo elegemos, por si s,
nenhuma das visoes dos referidos autores sobre o ensino e aprendizagem do vocabulario, decidimos
antes desenvolver e aplicar alguns conceitos dos seus modelos didaticos a nossa proposta de planear e
organizar atividades sobre o estudo do éxico. Tal ampliacdo e uso didaticos fazem parte do capitulo IlI
da presente investigacao.

7% Na procura incessante de realizar uma andlise cuidada, Gtil e rigorosa, procedemos a elaboracédo do
questionario a que aludimos anteriormente (cf. pp. 10-11) e das atividades que o constituem, tendo
como base a proposta metodoldgica aplicada a este tipo de investigacdo que oferece José M. Bustos
Gisbert (2006), além da sabia orientacao do Professor Doutor Paulo Osoério.
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de aprender, usar e consolidar as unidades lexicais do espanhol, para depois estabelecer
procedimentos e metas a alcancar.

Ao encarar o ensino e aprendizagem lexicais do E/LE, e as atividades inerentes a esse
processo, procuramos fazé-lo através de uma metodologia didatica propria e ja anunciada na
Introducado: o diagrama de regulacao graduada, o modelo em espiral e o método reflexivo-
projecional. Mediante a aplicacao destes instrumentos de trabalho, desejamos, por um lado,
que o professor interiorize e desenvolva alicerces pedagdgicos solidos na exposicao e
aprofundamento de saberes e, por outro, que o aluno seja um elemento ativo e auténomo na
realizacao das aprendizagens lexicais.

Temos a profunda consciéncia das dificuldades existentes ao tentar satisfazer
permanentemente todos os intervenientes no processo de ensino-aprendizagem. Contudo,
avancamos com as sugestbes pessoais ja indicadas sabendo que, mesmo sem a evidéncia
empirica da superioridade de um método em relacao a outro, facilmente surgem criticas de
estudiosos, autores de métodos e/ou diferentes perspetivas didatico-pedagogicas e
professores em defesa de uma determinada metodologia, qualificando-os como os melhores e,
por isso, condenados a prevalecer interminavelmente numa relacao pedagogica.

A exposicdo tedrica efetuada até agora determina e assinala os antecedentes da
tematica em analise: o estudo (ensino e aprendizagem) da componente lexical do E/LE, em
sala de aula e no exterior deste espaco pedagogico, constituindo as bases que servem de
fundamento a investigacdo e ao conceito tedrico-pratico da visdo metodoldgica desenvolvida

na tese.

3. Componentes teoricos que determinam o ensino-
aprendizagem do vocabulario

O capitulo anterior foi o espaco privilegiado para a exposicao tedrica do processo em
analise, envolvendo os elementos de uma vasta apresentacao historico-metodoldgica e
diversas abordagens para entender a linguagem. Se, por um lado, de acordo com Noam

Chomsky, ela é percebida como uma “realidade mental”'®

, um instrumento, um modo de
exteriorizar o pensamento através de diversos mecanismos, alguns fundados na razao
humana, outros arbitrarios e ocasionais'®'. Por outro, a nossa abordagem epistemoldgica
também expde orientacées que destacam a forma de vida, os costumes e a cultura como

pontos essenciais e determinantes para a linguagem.

8 CHOMSKY, N., Aspectos da Teoria da Sintaxe, Coleccdo STVDIVM, temas filoséficos, juridicos e
sociais, 22 edicao, Arménio Amado - Editor, sucessor - Coimbra - 1978, Viseu, 1975, p. 84.

81 CHOMSKY, N., O Conhecimento da Lingua - Sua Natureza, Origem e Uso, Caminho, Coleccdo
universitaria sobre Linguistica, 1994, p. 21.
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Os linguistas defensores do segundo panorama socio-linguistico interpretam as
unidades lexicais que emitem os falantes como parte inseparavel dos seus interesses, habitos
e necessidades. Isto é, a concecdo da linguagem esta intimamente ligada ao comportamento
e a vida quotidiana do usuario. O critério mencionado faz parte da visdao sobre o uso
linguistico que é objeto de estudo de varias disciplinas como a Sociolinguistica, a Pragmatica,
a Analise do Discurso e a Linguistica Textual.

As concecoes da linguagem atras referidas, embora adotem visdes diferentes, podem
ser compativeis, porque, como se sabe, o significado determina-se por duas componentes: a
interna, que € a mente, e a externa, representada pelo mundo que nos rodeia, a sociedade e
os acontecimentos decorridos ao longo do processo historico. Em consequéncia, a conclusao
geral que se impde é a de interpretar a lingua como manifestacdo da forma de vida da
sociedade que se serve dela. Por isso, o estudante de uma LE esta continuamente submerso
nos modelos culturais da comunidade cujo idioma deseja aprender.

A nossa exposicao justifica uma das ideias principais sobre a linguagem lancada pela
ciéncia linguistica e, sobretudo, por uma das recentes disciplinas que a integram: a
Linguistica Cognitiva. Segundo os seus postulados basicos, que analisamos no capitulo | da
presente investigacdo, a linguagem é um dos trés segmentos essenciais que constituem a
experiéncia humana junto com a mente e o Mundo. Através dela, utilizamos uma espécie de
ponte, construindo ligacoes entre o intelecto do Homem e o meio em que se desenvolve e
interage, realizando as suas aprendizagens.

Os sustentaculos elementares da Linguistica Cognitiva determinam que o estudo de
uma lingua deve atender a sua funcao cognitiva e comunicativa; a aplicacdo de uma
perspetiva metodologica apoiada no seu uso; a ideia de que a categorizacdo é um processo de
organizacdo do pensamento que se efetua na mente'®; e ao conceito de que a funcéo capital
da linguagem é significar, o que implica a unido entre o gramatical e o semantico-lexical.
Ainda de acordo com o cognitivismo, a linguagem é interpretada como um sistema de
simbolos e o essencial baseia-se na associacdo de representacoes semanticas com
representacoes fonoldgicas.

Tendo em consideracdo todos os principios assinalados, devemos sublinhar que o
léxico e a gramatica compreendem-se como um conjunto de elementos relacionados entre si,
uma vez que a forma nao pode dissociar-se do seu significado e da sua funcao. O observado
até este momento espelha a necessidade do emprego de certas atividades no processo de
ensino-aprendizagem do léxico, que devem abranger a estrutura das palavras

(genolexicalizacao), as relacdes paradigmaticas (sinonimia, antonimia, hierarquizacao), as

182 A adocdo de uma conduta metodolégica, que promova o uso linguistico, e a valorizacdo da relacdo
entre pensamento e linguagem sao principios fundamentais para a realizacdo do ato comunicativo. Nas
palavras de Castro Pinto (2009: 83), “sé praticando a linguagem com vista a que esse processo se
verifique de modo fluido e espontaneo, sem atropelos ou hesitacées desprovidas de uma justificacao
psicolinguistica, é que se pode contribuir para a organizacao de um pensamento bem estruturado. A
posse de um pensamento bem estruturado e o dominio de uma boa pratica de linguagem constituirao
assim pressupostos de uma comunicacao eficaz, assente numa expressao oral e/ou escrita ajustada(s) e
conducente(s) a compreensao” das unidades lexicais.
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relacoes sintagmaticas (unidades fraseoldgicas, etc.), as caracteristicas discursivas da

comunicacao, etc.

3.1. A competéncia semantico-lexical

Com a presente investigacao, debrucamo-nos sobre o processo de ensino-
aprendizagem do léxico espanhol em Portugal, num contexto educativo constituido por alunos
de LM portuguesa. A principal finalidade é dar um contributo metodologico quer ao professor,
quer ao aluno, no momento de ensinar e aprender, respetivamente, o vocabulario do E/LE,
promovendo, assim, a agilidade didatica do docente e o desenvolvimento da competéncia
semantico-lexical do estudante. Desde finais dos anos setenta, este conceito recebeu uma
grande atencao manifestada, sobretudo, em tentativas para definir o que significa conhecer
uma palavra.

A competéncia semantico-lexical representa um conhecimento que, a partida,
desperta grande interesse didatico. Tal atencdo deve-se ao facto do referido conceito
integrar aspetos que possibilitam a analise dos principios reguladores da aprendizagem do
vocabulario; descobrir se existe sistematicidade nas etapas de aprendizagem do léxico;
verificar se essas etapas sdo iguais na LM e nas segundas linguas; e examinar os fatores com
influéncia na aprendizagem linguistica, entre os quais, podemos destacar a idade, o nivel de
conhecimento do idioma em estudo, a motivacdo e as necessidades do aluno.

Além do mais, como foi mencionado por diversos estudiosos (Richards, 1976; Nation,
1990; Schmitt, 1995), a definicdo de competéncia lexical reveste-se de enorme utilidade para
os professores de linguas, uma vez que lhes faculta critérios de referéncia para avaliar a
aprendizagem e auxilia a diagnose das dificuldades sentidas ao aprender o léxico. E ainda
essencial, porque permite avaliar ndo so os conteldos dos livros de texto, livros de atividades
e testes, mas também planificar, de forma adequada, o ensino lexical nos diferentes niveis de
aprendizagem.

Tendo em atencdo as caracteristicas teoricas referentes ao procedimento didatico,
analisaremos em seguida os aspetos psicologicos que explicam a natureza da aprendizagem
linguistica. Com a aplicacdo destes ao ensino-aprendizagem da componente lexical, é
importante determinar essencialmente o conceito da competéncia semantico-lexical. Assim,
de acordo com o Quadro Comum Europeu de Referéncia para as Linguas, a competéncia
lexical “consiste no conhecimento e na capacidade de utilizar o vocabulario de uma lingua e

compreende elementos lexicais e gramaticais”'®.

18 CONSELHO DA EUROPA, Quadro Europeu Comum de Referéncia para as linguas: Aprendizagem,
ensino, avaliacdo, Ministério da Educacao/GAERI, Edicoes ASA, Porto, 2001, p. 159.
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Por seu lado, a competéncia semantica “trata da consciéncia e do controlo que o
aprendente possui sobre a organizacdo do significado”'®*. Ainda com o objetivo de delimitar
conceptualmente a competéncia semantico-lexical, temos que analisar os elementos que a
compdem. Os principios do Conselho da Europa referentes ao ensino de LE determinam a
competéncia lexical como um conjunto de unidades lexicais e gramaticais, enquanto a

18 quer ao nivel do

competéncia semantica “trata das questdes de significado das palavras
contexto geral, quer nas relacdes semanticas que mantém entre si.
Os elementos gramaticais que fazem parte da competéncia lexical “pertencem as

classes fechadas de palavras”'®

, apresentando assim um volume lexical restrito. Ao grupo
mencionado pertencem, por exemplo, os artigos, os quantificadores, os verbos auxiliares, os
determinantes, as conjuncdes, os pronomes, os advérbios e as preposicoes. Embora alguns
autores considerem que o grupo de unidades lexicais assinalado deve ser apresentado dentro
do conteldo gramatical, outros, como J. R. Gomez Molina, defendem que “el tratamiento de
esta clase de palabras puede desarrollarse tanto en actividades léxicas como

»187 " |deia partilhada por nés que vemos a incorporacio das clases cerradas de

gramaticales
palabras em atividades de natureza lexical como forma de conduzir o aluno a uma
aprendizagem mais eficiente.

Relativamente ao outro membro da competéncia semantico-lexical, o elemento
lexical, McCarthy distingue dois amplos grupos de unidades lexicais. Por um lado, temos o
vocabulario aberto constituido por substantivos, adjetivos, verbos, advérbios, e os conjuntos
lexicais fechados, como por exemplo, as palavras referidas as cores, aos dias ou meses, etc. O
outro bloco, segundo a classificacdo cientifica estabelecida pelo autor, é formado pelas
“fixed phrases, or lexicalised ‘chunks’ extending over more than one word”'®, ou seja, as
expressdes fixas ou unidades fraseologicas'®® que se interpretam e utilizam como um todo.

Integrados neste tipo de unidades lexicais encontram-se varios subgrupos: modelos de
interacao social e férmulas rotineiras; elementos frasicos e expressdes idiomaticas com
estruturas rigidas, enfim, um grupo de “combinacdes fraseologicas fixas e lexicalizadas, que
ja ndo pertencem a «técnica livre do discurso»”"'". Tais disposicdes semantico e sintatico-

lexicais “integram-se, por direito proprio, no léxico primario (as expressdes fixas equivalentes

184 Ibidem, p. 165.
'8 |bidem.
18 CONSELHO DA EUROPA, ibidem, p. 160.
87 GOMEZ MOLINA, J. R., “Los contenidos léxico-semanticos”. In: Sanchez Lobato, J. e Santos Gargallo
I. (directores), VADEMECUM para la formacion de profesores, ENSENAR ESPANOL como segunda lengua
(L2)/lengua extranjera (LE), Madrid, SGEL, 2008a, p. 790.
18 McCARTHY, M., “What constitutes a basic vocabulary for spoken communication?”. In: Studies in
English Language and Linguistics, |, Universidad de Valencia, Valencia, 1999, p. 237.
'® De acordo com Gloria Corpas Pastor, as unidades fraseolégicas sdo “combinaciones, cuyos rasgos
distintivos son: (1) su polilexicalidad; (2) su alta frecuencia de aparicion como unidades habituales de la
lengua y de coaparicion por parte de sus elementos integrantes; (3) su institucionalizacion o
convencionalizacion derivada de su reproduccion reiterada; (4) su estabilidad, entendida en términos de
fijacion (interna o externa con diversos subgrupos) y de especializacion semantica; (5) su idiomaticidad
y variacion potenciales”. In: Manual de fraseologia espariola, Gredos, Madrid, 1996, p. 269.
190 VILELA, M., Gramdtica da Lingua Portuguesa, 2* edicao, Livraria Almedina, Coimbra, 1999, p. 313.
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a palavras) ou nas categorias textuais (as expressdes que correspondam a um texto)” "', como

por exemplo, Mds vale pdjaro en mano que ciento volando'®?.

E indispensavel salientar-se que existem variadas nomenclaturas relativas as
combinacées de palavras atras mencionadas, motivo pelo qual se estabelecem diferentes
classificacoes de unidades lexicais. Os estudos mais importantes sobre o assunto pertencem a
A. Zuluaga (1980), G. Corpas Pastor (1996), M. Higueras (1996, 2004) e K. Koike (2001). Além
destes estudos dedicados a fraseologia espanhola, surgiram outros, embora menos extensos;
entre os varios autores que se debrucaram sobre a matéria, destacamos J. Bahns (1993), I.
Bosque (2001), M.? A. Castillo Carballo (2001), L. Ruiz Gurillo (1998, 2002), M. Alonso Ramos
(2002) e S. Moreno Pereiro e K. Buyse (2003).

Como é bem visivel, o caudal léxico oferece um grande reportorio de elementos que,
desde o ponto de vista do ensino, deve ser apresentado seguindo uma planificacao e
distribuicdo em harmonia com os critérios estabelecidos e circunstancias existentes como as
tematicas de cada unidade didatica, o contexto sociolinguistico, os interesses dos alunos, a
sua idade, as perspetivas futuras de uso linguistico, etc. O professor tem que considerar
igualmente o conceito de conhecimentos ativos e passivos que caracterizam o processo de
aprendizagem do léxico, isto é, o léxico utilizado pelo aluno com naturalidade e
espontaneidade em oposicao a um vocabulario a que recorre em momentos especificos para
interpretar determinada informacao relevante.

Em paralelo ao exposto, é importante ter em atencdo o fator do léxico basico e do
léxico frequente, que abarca as palavras mais usadas, aquelas que se distinguem pelo seu alto
nivel de estabilidade e rendibilidade e pertencem ao vocabulario ativo. Outro critério a ter
em consideracdao no processo de selecionar, planificar e ensinar os conteldos lexicais nas
aulas de E/LE é a disponibilidade linguistica do estudante. E essencial ter a percecdo do
léxico que podera surgir imediatamente na memoria do aprendente, quando este tiver
necessidade de atuar num contexto linguistico determinado, e dota-lo de bases (teis e
eficazes a aplicar nas diversas situacdes comunicativas.

A competéncia semantico-lexical faz parte da subcompeténcia gramatical e também
das subcompeténcias discursiva e sociolinguistica que, como sabemos, junto com a
subcompeténcia estratégica, sdo as componentes que definem a competéncia

comunicativa'®®. O motivo que leva a competéncia semantico-lexical a estar estreitamente

! Ibidem.

%2 Mais a frente, nao so faremos referéncia a proposta classificativa de Corpas Pastor dedicada a
fraseologia espanhola, como também utilizaremos oportunamente varios exemplos de combinagdes
fixas. Por tais motivos, se regista, neste paragrafo, um escasso aprofundamento das matérias em
analise.

193 Relativamente as componentes da competéncia comunicativa, adotamos a classificacdo de M. Canale
(1983):

Competéncia comunicativa

Subcompeténcia Subcompeténcia Subcompeténcia Subcompeténcia
gramatical sociolinguistica discursiva estratégica

Componentes da competéncia comunicativa (Canale, 1983)

(In: SANTOS GARGALLO, 2004: 32) 99



integrada em todos os tipos de subcompeténcias atras referidos é manifestamente explicado
por Santamaria Pérez ao considerar que cada tarefa realizada pelo aluno na aula de E/LE “no
debe limitarse a acumular unidades léxicas, sino a sefalar los distintos significados de cada
una de ellas, a usarlas en diferentes registros, crear relaciones asociativas entre ellas,
emplearlas en las combinaciones mas frecuentes, etc”'™.

Desta forma, podemos mencionar que a competéncia semantico-lexical é a
capacidade de relacionar a estrutura formal das palavras, o respetivo significado e o seu uso,
correto e apropriado na linguagem'”. Tudo isto, implica a resposta a muitas perguntas
relacionadas com a aprendizagem do conteludo lexical, entre elas, o que significa ter
conhecimentos sobre uma unidade lexical, como se adquire esse conhecimento, de que forma
se recolnem e mantém as palavras no ‘armazém lexical’, como se recuperam e se procede
para combater o esquecimento.

A convivéncia com uma unidade lexical e tudo o que tal facto implica (conhecé-la,
armazena-la e fazer uso dela) € um processo longo e complexo que se realiza de forma
paulatina e gradativa. A circunstancia de chegar a conhecer e utilizar as palavras de uma LE
nao equivale a uma acumulacao simples e mecanica de unidades ou a completar e ampliar
uma lista descontextualizada de vocabulario. E um processo despertado pela motivacdo e
necessidade do aluno em aprender o elemento lexical correspondente com vista ao seu
emprego em situacbes comunicativas concretas. Possuir o dominio da unidade lexical nos seus
diversos aspetos, significa também efetuar uma atividade cognitiva, uma vez que implica o
conhecimento do Mundo.

A natureza intrinseca a competéncia semantico-lexical implica uma sequéncia de
explicacoes tanto acerca dos conceitos linguisticos que mantém relacdo com ela, como sobre
os diferentes fenomenos metodologicos que determinam o seu processo de ensino-
aprendizagem. O principal objetivo dos paragrafos seguintes sera alcancar o esclarecimento
didatico dos conceitos e metodologias referidos, dedicando, em simultaneo, especial atencao

as caracteristicas praticas do ensino do vocabulario.

%4 SANTAMARIA PEREZ, M. I., ibidem, p. 13.

195 Neste contexto, Marconi (2000: 79-99), ao analisar a estrutura da competéncia lexical, refere-se a
dois aspetos elementares no que concerne a divisao do trabalho linguistico: o referencial e o inferencial.
O primeiro alude a aplicacdo das unidades lexicais ao Mundo real através da nomeacédo, descricao,
resposta a perguntas, reconhecimento de objetos e acdes, etc. O segundo faz mencao a capacidade de
conceber e utilizar as unidades em redes associativas, realizar inferéncias semanticas, produzir
definicoes, explorar sindnimos, etc. Este aspeto reporta-se ao conhecimento que o falante possui de
situacdes comunicativas reais nas quais se usa uma determinada unidade lexical e onde é aplicada
verdadeiramente a capacidade de relacionamento.
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3.2. A Abordagem Comunicativa e a Lexical: dois modelos tedricos para o
ensino do vocabulario.

Ao longo do capitulo anterior, tivemos oportunidade de constatar que a Linguistica
Aplicada, através da sua histdria, exibe a presenca de diferentes metodologias para o ensino
do E/LE e, consequentemente, da componente lexical. O Método Tradicional ou da Gramatica
e Traducao que surge nos finais do século XIX, “alineado con la ensefanza formal de la

lenguan196

, defende a memorizacao de regras e listas de palavras descontextualizadas,
ordenadas por familias lexicais. Com este Método, aplica-se a traducdo direta e inversa das
frases e dos enunciados'”’, e a apresentacao dos vocabulos acontece por meio das explicacdes
do conteldo gramatical.

Ulteriormente, os Métodos de base estrutural defendem, por um lado, um ensino do
léxico agrupado por temas cuja apresentacao se apoia também em imagens ilustrativas e, por
outro, uma aprendizagem do vocabulario realizada mediante exercicios de repeticao,
expansdo ou reducdo e transferéncia de modelos de estruturas lexicais. O Método
estruturalista determina o estudo de um léxico essencial, seguindo o fator de frequéncia mas,
concomitantemente, considerando e atendendo a complexidade gramatical.

Os finais dos anos setenta marcam o inicio de uma nova etapa no desenvolvimento
tedrico e pratico do processo de ensino-aprendizagem do E/LE, concecdo que se apoia numa
perspetiva didatica orientada para as funcdes linguisticas e para a apresentacao de conteldos
tanto lexicais como gramaticais, levados a efeito pelas funcées referidas. De tal forma, a
denominada Abordagem Nocional-Funcional, com uma componente tedrica que determina a
lingua como um sistema conducente as situacdes comunicativas, constitui um elemento
didatico de transicao entre as metodologias de ensino anteriores e a aparicao da Abordagem
Comunicativa.

No seio do processo educativo e em concreto nas aulas de E/LE, o papel secundario
até entdo atribuido ao tratamento do léxico é abandonado, passando esta area e
correspondente atuacdo didatico-pedagdgica a ocuparem o mesmo patamar de importancia
dedicado a apresentacao dos conteldos gramaticais. Como afirma Littlewood, “«Una de las

caracteristicas de la enseflanza comunicativa de la lengua es que se preocupa tanto de los

19 PEREZ SANCHEZ, A., ibidem, p. 33.

%7 Tendo em vista a atualidade de alguns aspetos deste Método, podemos refletir na posicao de Stern
(1984: 455) ao afirmar que “Language learning is implicitly viewed as an intellectual activity involving
rule learning, the memorization of rules and facts related to first language meanings by means of
massive translation practice”. Desta forma, o estudioso realca a utilidade quer do ato de memorizacao,
quer da atividade tradutora, considerando-os um treino mental de extrema importancia para a
aprendizagem das linguas modernas. No préximo capitulo, ambos serado visados - a traducao de forma
direta, através de exemplos trabalhados na sala de aula, e a memorizacdo de modo indireto, ou seja,
embora nao explicitemos o seu uso, ela esta sempre presente como fator intrinseco de aprendizagem -
com a apresentacao da nossa proposta metodologica, contudo, ha a salientar que nao defendemos a
traducao como “massive [(...)] practice”. Ainda em relacao a atitude pedagogica descrita por Stern e
transcrita neste paragrafo, leva o autor a referir que “The first language is maintained as the reference
system in the acquisition of the second language”.

101



aspectos funcionales de la lengua como de los estructurales»”'. A amplitude da Abordagem
Comunicativa torna-a “diferente de cualquier otro enfoque o método (..) en cuanto a su

ambito de aplicacién y su condicion”'®

, permitindo grande flexibilidade didatica no ensino
das LE em geral.

De acordo com o estudo de Santos Gargallo (1999), a aplicacdo dos principios da
Abordagem Comunicativa comeca a fazer sentir-se em meados da década de oitenta (Equipa
Pragma, 1985, 1987; A. Sanchez et alii, 1987), resultando desses ecos didaticos materiais
inovadores. Contudo, somente nos derradeiros anos desta década e nos comecos da seguinte,
comecarao a surgir produtos marcadamente comunicativos (L. Miquel e N. Sans, 1989, 1995;

V. Borobio, 1992). Segundo a autora

“El enfoque comunicativo pone de relevancia el caracter funcional de la lengua como
instrumento de comunicacion, de manera que son las funciones lingliisticas el eje vertebrador
del aprendizaje; asimismo, introduce el concepto de competencia comunicativa al ambito de la
ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras, lo que supone una sensible ampliacion de los
objetivos del aprendizaje: el uso adecuado de la lengua exige conocimientos socio-culturales,
discursivos y estratégicos, ademas de los propiamente lingiisticos y funcionales. (...) como
procedimiento operativo, las actividades comunicativas se constituyen en catalizadores

indiscutibles del proceso de aprendizaje”?®.

Concluindo, os principios teorico-metodolégicos da Abordagem Comunicativa
determinam a concecdo da lingua baseada “en el conocimiento subyacente que contiene el
conocimiento gramatical de la lengua junto con la capacidad de usarla en situaciones

concretas de manera adecuada”?”’

. Esta realidade faz com que encontremos a sua extensa e
consideravel aplicacao na elaboracdo e emprego dos materiais didaticos dedicados ao ensino
do E/LE, embora nas Ultimas décadas se registem modificacées, ampliagdes ou diferentes
niveis de adaptacdo dos seus principios no processo educacional.

Em tal contexto, surgiram varias orientacées metodoldgicas a partir dos principios
gerais da Abordagem Comunicativa: Perspetiva Comunicativa Moderada, Abordagem didatica
mediante Tarefas/Atividades e, em particular, a Abordagem Lexical que mantém uma

estreita relacdo com o ensino do vocabulario®?. E com base nos principios quer da Abordagem

198 | ITTLEWOOD, W., Communicative Language Teaching, Cambridge University Press, Cambridge, 1981,
(Traducdo espanhola: La ensefianza comunicativa de idiomas. Introduccion al Enfoque Comunicativo,
Cambridge University Press, Madrid, 1998), apud RICHARDS, Jack C. e RODGERS, Theodore S., Enfoques
y métodos en la ensefianza de idiomas, Coleccion Cambridge de didactica de lenguas, Cambridge
University Press, Madrid, 2003, p. 155.

19 RICHARDS, Jack C. e RODGERS, Theodore S., Ibidem.

20 SANTOS GARGALLO, |., Lingtiistica aplicada a la ensefianza-aprendizaje del espafiol como lengua
extranjera, Cuadernos de Didactica del Espanol/LE, Arco/Libros, Madrid, 2004, pp. 68-69.

201 SANTAMARIA PEREZ, M2. 1., ibidem, p. 24.

202 Fsta metodologia concede preferéncia ao ensino dos conte(idos lexicais na aula frente a componente
gramatical. Embora nédo se assista a eliminacdao do ensino da gramatica, passa a dar-se prioridade ao
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Comunicativa, quer da Lexical, sem nunca rejeitar ou menosprezar os outros Métodos ou
Abordagens existentes, que desenvolveremos a nossa proposta metodologica aplicada ao
estudo do vocabulario nas LE e, em especial, ao ensino-aprendizagem do E/LE.

A exposicao tedrica da metodologia apresentada no capitulo seguinte assume os
postulados defendidos pelas Abordagens Comunicativa e Lexical. As disposicoes da Abordagem
Comunicativa, cujos primeiros resultados surgem nos anos setenta do século XX, baseiam-se
nas contribuicées de diversas disciplinas como a Psicolinguistica, a Sociolinguistica, a
Pragmatica e a Etnografia da Fala. Tal orientacdo metodologica, aplicada ao ensino das LE em
geral, centra o seu interesse no conceito de que a lingua € um meio para conseguir a
comunicacgao, isto €, usamo-la para transmitir significados.

Como ja referimos, o objetivo primordial da Abordagem Comunicativa é a obtencao
de um conjunto de capacidades de indole linguistica, discursiva, sociocultural e estratégica
que, por seu turno, proporcionem ao aluno estrangeiro uma atuacao interacional correta e
adequada num ambiente comunicativo concreto. O essencial dos propdsitos comunicativos
sustenta que existam, pelo menos, duas partes numa interacao ou transacao, onde uma delas
tenha uma intencao e a outra a amplie ou reaja perante ela. A dinamica duo-comunicacional
assume uma importancia indispensavel na construcdo da competéncia linguistica
relativamente as LE e/ou L2.

Os canones pedagodgicos referidos, quando aplicados ao ensino do vocabulario,
sustentam a ideia de que o processo de aprendizagem da componente lexical nao constitui um
fim, mas antes assume a importante funcao de aperfeicoar a competéncia comunicativa do
aprendente. Tal melhoramento linguistico-comunicativo deve sempre atender ao elemento
alvo: o aluno. As necessidades reais dos aprendentes, o respeito pelos diferentes estilos de
aprendizagem, a indispensabilidade de relacionar os conteudos lexicais com outros que
integram a competéncia comunicativa e o seu ensino contextualizado, a inclusdo da
componente lidica e o ensino explicito de estratégias, visando a sua autonomia, sao alguns
dos principios e técnicas a ter em consideracao.

O tratamento do vocabulario, em harmonia com a perspetiva didatica aludida, nao se
submete a apresentacdo isolada das estruturas gramaticais, mas sim a critérios proprios
caracteristicos do conteldo lexical como necessidade, interesse, rendibilidade e frequéncia.
A componente lexical explica-se contextualizada e a base da visualizacdo e da audicdo. Os
materiais didaticos oferecem auténticas mostras de lingua viva extraidas de anuncios,
formularios, jornais, revistas, etc. E desta forma que, organizado em &reas tematicas e
apresentado, por exemplo, em campos nocionais-funcionais o vocabulario refletira a lingua no
seu uso quotidiano.

Por seu lado, a Abordagem Lexical disponibiliza conceitos inovadores para o ensino-

aprendizagem do léxico e provoca mudancas na metodologia com o objetivo de conseguir

léxico. Os principios da Abordagem Lexical defendem a apresentacao dos conteidos gramaticais através
das unidades lexicais, isto €, a partir do vocabulario.
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melhorar a competéncia semantico-lexical do estudante. O contributo mais consideravel
desta teoria refere-se ao equilibrio que apresenta entre duas posturas extremas sobre o modo
de ensinar o léxico, defendidas pelo Método Tradicional de Gramatica e Traducao e pela
Abordagem Comunicativa, respetivamente. Além disso, é essencial referir que a Abordagem
Lexical propde uma atuacao que estd na senda da Otica comunicativa, ideia sustentada por

Lewis e bem explicita nas palavras de Marta Higueras

“...de los escritos de Lewis se desprende que el Enfoque léxico no supone una ruptura
con el Enfoque comunicativo, sino un desarrollo de éste, por tanto, hereda sus presupuestos

sobre la ensefanza y anade la importancia de la ensefanza de unidades léxicas frente a

palabras”?%.

A orientacdo metodologica tradicional defende o ensino explicito do vocabulario, a
memorizacao de listas de palavras descontextualizadas, organizadas em familias lexicais,
enquanto a exposicdo teorica de indole comunicativa considera a apresentacdo da
componente lexical como um processo incidental, e é adepta do ensino vocabular efetuado
prioritariamente a partir do contexto. Por seu lado, a Abordagem Lexical unifica as duas
concecdes metodologicas e defende a importancia de atender aos dois tipos de aprendizagem
e de programar cada ano letivo a pensar em “oportunidades tanto para el aprendizaje directo
como para el indirecto”?™,

Na mesma linha de pensamento, Norbert Schmitt sugere tanto a aprendizagem
explicita, como a acidental, apresentando-as como duas abordagens fundamentais no estudo

do vocabulario. O investigador caracteriza cada uma afirmando

“Explicit learning focuses attention directly on the information to be learned, which
gives the greatest chance for its acquisition. But it is also time-consuming, and for all but the
most diligent student, it would be too laborious to learn an adequately sized lexicon. Incidental
learning can occur when one is using language for communicative purposes, and so gives a
double benefit for time expended. One may have to read a great deal of text or converse for

quite some time to come across any particular word, especially if it is relatively infrequent”2%,

Como é bem notorio, os dois tipos de aprendizagem do léxico tém distintos objetivos
e naturezas. A diferenca principal consiste na capacidade de utilizacdo do vocabulario
aprendido e o tempo que se usou para realizar o proprio processo de ensino. O método
direto/explicito de ensinar léxico garante a aprendizagem da informacao oferecida ao

estudante, a qual é o centro de interesse didatico, e relaciona-se com um investimento de

203 HIGUERAS, M., “Claves practicas para la ensefianza del léxico”. In: J. Sanchez Lobato et alli,

CARABELA n° 56, La ensenanza del léxico en espafiol como segunda lengua/lengua extranjera, SGEL,

Madrid, 2004, p. 12.

204 HIGUERAS, M., Ibidem, p. 7.

205 SCHMITT, N., Vocabulary in language teaching, Cambridge University Press, New York, 2010, p. 120.
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tempo muito superior ao que necessitamos para efetuar a apresentacdo dos vocabulos, se
aplicamos o procedimento do ensino nao intencional.

Este tipo de ensino circunstancial desenvolve-se nas situacdes em que se apresenta o
vocabulario com objetivos comunicativos. Do ponto de vista da quantidade de vocabulario
armazenado, a aprendizagem lexical é mais lenta, uma vez que estamos perante um processo
gradual e menos sistematico que na apresentacao explicita. Pese embora revele algumas
vantagens, o ensino direto apresenta um grande inconveniente, verificavel na execucao
pratica dos seus principios ao ndo permitir ao discente aprender todas as unidades lexicais
que este necessita conhecer para falar a lingua em estudo.

Partilhando da nossa opiniao, Nation defende que no seio do processo de
aprendizagem do vocabulario, as “opportunities for indirect (...) learning should occupy much

»206  Este autor

more time in a language learning course than direct (...) learning activities
promove a adocao do ensino indireto ou acidental para as low-frequency words e a utilizacao
do método explicito ou direto de aprendizagem aplicado ao estudo das high-frequency
words™ .

A colocacdo em pratica de um ensino marcadamente explicito requer o uso de
determinadas técnicas a fim de conseguir um ensino mais proficuo; entre as varias sugestoes
didatico-pedagogicas, destacamos as propostas por N. Schmitt e A. Sokmen. O primeiro dos
investigadores referidos determina que é imprescindivel “is teaching the underlying meaning
concept of a word”?®, uma vez que muitas palavras sdo polissémicas e, ndo raras vezes,
alguns dos seus diferentes significados tém um traco comum subjacente. Dai a necessidade de
conhecer e entender aprofundadamente cada vocabulo para evitar confusdes aquando da sua
utilizacao.

Schmitt destaca também que “cross-association is a genuine problem for learners”?%,
facto importante a ter com conta pelo professor no momento de ensinar vocabulario. Este
deve delimitar quais sdao as palavras eventualmente problematicas, podendo recorrer ao
contraste de aspetos fundamentais entre as segundas linguas e a LM. Deste modo, os alunos
sentirdo um melhor apoio e mais determinante ao refletir nas hipoteses sobre quando é
apropriada ou nao a transferéncia de conhecimentos da L1 para os seus homologos da LE ou
da L2.

Noutra técnica proposta por Norbert Schmitt, o autor defende que o professor pode
adotar como habito a introducdo de uma nova unidade lexical e, a partir dela, mencionar os
outros membros da sua familia. Assim, o docente permitira “maximize vocabulary learning by

teaching word families instead of individual word forms”?'

, potenciando a disponibilidade do
aluno em considerar, por sistema, as derivacbes de uma palavra, além de incutir-lhe a

utilidade que assume a aprendizagem do universo familiar envolvente a cada vocabulo.

205 NATION, 1. S. P., Teaching and Learning Vocabulary, Newbury House, Boston, 1990, p. 3.
207 NATION, 1. S. P., ibidem, p. 19.
208 GCHMITT, N., ibidem, p. 147.
209 SCHMITT, N., ibidem.
20 1dem, ibidem, p. 148.
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Quanto a Anita Sokmen, a investigadora enumera uma série de técnicas
fundamentais para o ensino do vocabulario explicito, praticas didatico-pedagogicas que
passamos a indicar: “build a large sight vocabulary, integrate new words with the old, provide
a number of encounters with words, promote a deep level of processing, facilitate imaging
and concreteness, use a variety of techniques, and encourage independent learner
strategies”?"".

Dentro das linhas mestres que sustentam a Abordagem Lexical, ha a realcar a
importancia do aluno aprender a compreender e a determinar as unidades lexicais complexas
que compdem a linguagem. O foco da analise lexical ndo deve ser a palavra, mas sim as
referidas unidades lexicais. O conceito de palavra deve interpretar-se segundo a definicao
trivialmente divulgada que a determina como o elemento que na lingua escrita se situa entre
dois espacos em branco e, na falada, entre duas pausas.

Em simultaneo, na linguagem, aparecem habitualmente combinacdes linguisticas que
se sobrepdem a palavra, formando um todo inseparavel, por exemplo: al fin y al cabo; a lo
largo de; tomar el sol; oveja negra; viejo verde. Elementos lexicais como os mencionados,
existem em qualquer idioma e o seu uso é muito frequente, facto que leva a conversao dessas
unidades numa parte assaz relevante do ensino do léxico. Os dados apresentados determinam
0 motivo de adotar o conceito ‘unidade lexical’ frente ao termo ‘palavra’ como atitude
importante no ensino do vocabulario.

0 conceito de unidade lexical é importante para a Abordagem Lexical*'>. Nas palabras
de Gomez Molina, “la unidad léxica (lexical item) [es] (...) la unidad de significado en el
lexicon mental, que sirve como elemento vehiculador de la cultura del espafol y puede estar
formada por una o mas palabras (cabeza, paraguas, dinero negro, a la chita callando, tomar

el pelo, no hay mas cera que la que arde, etc.)”*"

. Como podemos constatar, estamos
perante unidades minimas com os mais variados propositos: sintaticos, semanticos e
pragmaticos, por exemplo.

Entre as unidades lexicais constituidas por uma palavra, simples ou composta, o

investigador faz referéncia a “coche, agridulce, camposanto”?"

, enquanto para os exemplos
que se relacionam com as unidades pluriverbais utiliza expressdes como “buenos dias,

encantado de conocerte, llover torrencialmente, odio mortal, hora punta, pedir la mano, por

211 SOKMEN, A. J., “Current trends in teaching second language vocabulary”. In: N. Schmitt & M.
McCarthy (eds.), Vocabulary: Description, Acquisition and Pedagogy, Cambridge University Press,
Cambridge, 2009, p. 239.

2 Os contributos da Abordagem Lexical respeitantes & metodologia do ensino do vocabulario
relacionam-se com o conceito da divisdo do léxico em unidades superiores a palavra: as unidades
lexicais. Neste ambito, o mais util para o aprendente é saber combinar os segmentos lexicais e aprender
a usa-los e adapta-los em diferentes contextos. A memorizacdo das unidades lexicais facilita a fluidez e
a precisao do estudante na sua expressao oral e escrita, ajudando-o a aprender tanto os vocabulos
isolados como o conjunto.

213 GOMEZ MOLINA, J. Ramén, “La subcompetencia léxico-semantica”. In: Sanchez Lobato, J. e Santos
Gargallo I. (directores), VADEMECUM para la formacion de profesores, ENSENAR ESPANOL como segunda
lengua (L2)/lengua extranjera (LE), Madrid, SGEL, 2008b, p. 497.

4 GOMEZ MOLINA, J. Ramoén, “Las unidades léxicas en espafiol”. In: Sanchez Lobato, J. et alii,
CARABELA n° 56, La ensefianza del léxico en espafiol como segunda lengua/lengua extranjera, Madrid,
SGEL, 2004, p. 29.
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la boca muere el pez”?". A perspetiva pedagodgica, e ndo linguistica, é a que nos permite
considerar estes exemplos como sendo unidades lexicais, uma vez que nem todos apresentam
um significado unitario.

De acordo com Luque Duran, as unidades lexicais sao “elementos que se han
cristalizado a manera de fotos fijas constituyéndose como realidades peculiares, Unicas y

discretas (signos saussureanos)”?'®

. Uma unidade lexical pode compreender uma ou mais
palavras, entendendo esta como uma sequéncia de letras e/ou sons limitados e que tem um

ou varios significados. A este proposito, Cervero e Pichardo entendem que a unidade lexical é

“una secuencia con significado unitario que remite globalmente a un concepto,
constituye un sistema abierto y puede estar integrada también por una o mas palabras:

expresiones prepositivas y conjuntivas, frases hechas, combinaciones sintagmaticas bimembres

o trimembres y expresiones lexicalizadas”?".

Em nosso entender, a unidade lexical é constituida por uma ou varias palavras que
formam um todo significativo e, ndo raras vezes, muito versatil. Ela funciona como uma
universalidade dinamica, adaptavel a distintos contextos semantico-lexicais. A mutabilidade
de cada unidade lexical revela-se de forma mais percetivel no campo pragmatico, no uso em
situacdes socio-linguisticas, que se desejam reais. E esta a circunstancia onde o falante,
recorrendo a memoria, coloca em pratica e comprova a sua capacidade seletiva
relativamente a utilizacdo adequada da unidade lexical num momento comunicativo
particular.

O conceito em analise foi introduzido por Michael Lewis (1993, 1997, 2000), um dos
fundadores da Abordagem Lexical. Ele sustenta que o termo unidade lexical é muito mais

vasto e abarca diversos dos aspetos a que se submete o ensino do vocabulario?'®. Este

2> GOMEZ MOLINA, J. Ramén, ibidem.

216 | UQUE DURAN, J. de D., «Introduccion a la tipologia léxica», edicion B. Gallardo Palls, Temas de
Lingliistica y Gramdtica, Universidad de Valencia, 1998, p. 124.

217 CERVERO, M. J. y PICHARDO, F., Aprender y ensefiar vocabulario, Edelsa, Madrid, 2000, p. 44.

218 No ambito da Abordagem Lexical, parece-nos importante fazer referéncia a uma ideia defendida por
Lewis. O autor considera que a lingua € um léxico gramaticalizado e que os elementos gramaticais estao
subordinados a componente lexical: “Language consists of grammaticalised lexis, not lexicalised
grammar. Lexis is the core or heart of language but in language teaching has always been the
Cinderella”. In: LEWIS, M., The lexical approach, The State of ELT and a Way Forward, Language
Teaching Publications, Londres, 1994, p. 89. Esta posicdo, que defende o léxico como centro do ensino
de uma lingua, enquanto a gramatica passa para um segundo plano, parece-nos ser um pouco radical. Ao
estudar qualquer idioma, consideramos que é fundamental fazé-lo numa perspetiva comunicativa
assente em bases lexicais e gramaticais solidas. Na mesma linha de pensamento, Graca Rio-Torto (2006:
11) deixa bem explicita a importancia que tem sido concedida ao léxico e a gramatica, enquanto
realidades em estreita ligacdo, e a necessidade de ter em conta os dois setores da lingua no estudo das
unidades lexicais. A opinido da investigadora é bem percetivel quando afirma “Ao longo de varios
séculos o léxico foi encarado como um sector da lingua dissociado da gramatica. Mas nao é esta a
perspectiva que os conhecimentos carreados pelas ciéncias da linguagem, ao longo do Ultimo século,
autorizam. Com efeito, a reflexdo levada a cabo pelas diferentes areas e vias de especializacao da
linguistica contemporanea tem dado a conhecer que léxico e gramatica sdao como que duas faces da
mesma realidade, contribuindo de forma complementar para a chamada competéncia léxico-gramatical
dos falantes. Léxico e gramatica ndo sao mais duas realidades indissociadas, a ndo ser em funcao de
motivacoes metodologicas, que delimitam objectos materiais de analise diferenciados. A representacao
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processo torna-se extremamente eficaz se for oferecida ao aluno uma componente lexical
apresentada nalguma construcdo que faca parte do seu universo linguistico-mental. Desta
forma, o discente podera atualizar com mais facilidade as unidades que necessite num
contexto discursivo especifico.

Os linguistas em geral afirmam que este tipo de informacao sobre o patriménio lexical
de uma lingua produz-se horizontalmente e nao tem que ocorrer apenas nos niveis de ensino
avancados e superiores. Eles aconselham vivamente que se introduza desde o nivel inicial. O
aluno desenvolve assim o costume de combinar as novas palavras que surgem (inputs) com
outras que eventualmente ja utiliza, proporcionando-lhe estratégias capazes de o conduzir ao
significado de unidades lexicais contextualmente desconhecidas. A pratica linguistica apoiada
em vocabulos conhecidos funciona como um agente efetivo na aprendizagem e posterior
consolidacao lexicais.

A cooperacao vocabular constitui uma técnica muito proficua no ensino das LE. As
associacoes lexicais permitem relacionar conteldos e fortalecer a disponibilidade linguistica,
recorrendo sobretudo & memoéria*®. E importante estar consciente que no léxico mental
armazenam-se redes de significados entre as palavras, realidade que facilita o conhecimento
e aprendizagem dos usos semanticos e das variadissimas combinacdes sintagmaticas que elas
admitem realizar. Por isso, a Abordagem Lexical sustenta que o ensino do vocabulario deve
atender a atividades que introduzam os vocabulos em contextos linguisticos adequados?®® em

vez de optar pelo seu isolamento e analise individual.

das pecas léxicas inclui a representacdo das suas propriedades gramaticais, morfossintacticas e
argumentais (ao nivel do nimero, do esquema e das funcdes tematicas dos argumentos em jogo), bem
assim como das propriedades semantico-conceptuais e instrumentais que sustentam o seu
funcionamento em cotextos e em situacbes pragmaticas diversas. Como tal, o estudo das unidades
lexicais duma lingua ndo pode fazer-se sem o suporte das regras gramaticais que as enformam e que
norteiam a sua configuracao e as suas condicoes de uso; do mesmo modo, o estudo da gramatica
consubstancia-se necessariamente no estudo das propriedades morfo-sintactico-semanticas que
caracterizam os signos da lingua, nos seus diversos usos discursivo-textuais. Dos diferentes tipos ou
niveis de propriedades por que se definem os signos duma lingua, sejam as unidades lexicais ou as
funcionais, destacam-se as propriedades gramaticais, uma vez que condicionam, em larga medida, o seu
comportamento discursivo e a sua tipologia funcional. Mas também muitas das propriedades gramaticais
sao fortemente determinadas ou motivadas pelas propriedades léxico-conceptuais. A correlacdo entre
estrutura argumental dum predicador e a sua estrutura tematica podem ser invocadas como prova”.
Lewis refere-se também ao spectrum of idiomaticity (1994: 108). Segundo este principio, o léxico de
uma lingua esta organizado por constituent parts, que o aluno deve aprender e memorizar como um
todo, podendo combina-las quando fala ou escreve. Como é bem evidente, o conceito de idiomaticity
contradiz a ideia da eleicao livre dos elementos lexicais que apresenta o léxico como um conjunto de
palavras individuais, cuja utilizacdo esta apenas limitada pelas regras gramaticais.

19 Com base na investigacdo do professor Roger Sperry, Tony Buzan e Barry Buzan referem na obra El
libro de los mapas mentales que, durante o processo de aprendizagem, o cérebro humano recorda com
muito mais facilidade, por exemplo, “Cualquier cosa o cosas asociadas a otras, o pautas ya archivadas, o
vinculadas con otros aspectos de lo que se esta aprendiendo”, p. 43.

20 | ewis (1994: 103) sustenta que as “words may be more effectively learned if they are presented
systematically, in rich contexts rather than randomly”. O autor destaca o valor do contexto e do cotexto
e esclarece que uma palavra pode ser aprendida sem ser contextualizada, assim como a mera colocacao
numa frase nao representa a sua contextualizacao. Além disso, afirma que “Both these assumptions are
false - words may be perfectly adequately contextualised by learners in terms of their real word
experience or imagination. Conversely, simply putting the word into a sentence may not contextualise -
it may need to be realised in an utterance, not a sentence, that is as part of a coherent text so that its
discoursal features are apparent”. In: LEWIS, M., ibidem. Na subseccao 4.1., abordaremos mais aspetos
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Na nossa opinido, os mapas ou associacoes mentais facilitam o ensino e potenciam a
aprendizagem das LE. De acordo com Ramon Gomez Molina (2004), o esforco exigido na
elaboracao destas associacoes revela-se fundamental para a promocao da responsabilidade e
estimulo da criatividade. Também Tony Buzan e Barry Buzan (1993) indicam diversos
beneficios da aplicacdo desta metodologia. Entre eles, destacamos o despertar automatico do
interesse dos estudantes, conseguindo uma maior recetividade e cooperacao por parte destes;
tornam as aulas e apresentacdes mais espontaneas e agradaveis, quer para professores, quer
para estudantes; é apresentado apenas o material necessario, de forma clara e suscetivel de
ser recordado; sao expostos os factos e as relacoes que existem entre os mapas mentais,
proporcionando uma compreensao mais profunda dos conteldos estudados; por exemplo.

A fim de ilustrar as explicacbes supramencionadas, defensoras do ensino
contextualizado, propomos a seguinte apresentacdo e enquadramento didatico-pedagdgico da
palavra coche. No caso do ensino de espanhol a alunos portugueses, o Método Tradicional
realizaria uma simples equivaléncia entre os dois vocabulos na LM e na LE, apoiando-se na
traducado literal: coche = automovel ou carro. Quanto aos linguistas preconizadores da
Abordagem Lexical optariam por outra alternativa. Eles prefeririam apresentar diversas
construcoes que incluissem a referida unidade lexical: a) El coche deportivo de tu primo es
muy caro.; b) La avenida principal de la ciudad estaba vigilada por un coche patrulla.; c)
Todos los coches celulares disponen de especiales medidas de seguridad. d) Cuando vengas a
visitarme, puedes viajar en coche cama.; e) Ayer, exploté un coche bomba en tu calle.

Em resumo, no que respeita aos principios elementares associados a teoria linguistica
aludida anteriormente, mais em concreto a sua relacdo com o ensino do léxico, ressalta a
opinido fundamental de que a aprendizagem de uma lingua consiste em saber segmentar a
componente lexical em unidades significativas?'. O objetivo é levar o estudante a analisar e a
aprender tanto o(s) significado(s) do(s) segmento(s) lexical(is) como o significado de cada
vocabulo que o(s) constitui(em), concedendo-lhe, para isso, a oportunidade de trabalhar e
aperfeicoar a analise sintatica.

A exposicao anterior determina o valor que assume o conceito da segmentacao do
léxico em unidades complexas para a sua compreensdo, aprendizagem e utilizacdo. Porém,
tal processo de armazenamento e estruturacao torna-se ainda mas importante caso se trate
da aprendizagem das intituladas unidades lexicais pluriverbais, alvo de cuidados estudos por
parte de muitos filologos especialistas. Estas unidades sdo constituidas por mais de um

vocabulo; a titulo de exemplo, indicamos as seguintes: llevar a cabo, por supuesto, dar un

relacionados com o tratamento metodoldgico do processo de ensino-aprendizagem do vocabulario
propostos por Michael Lewis.
221 As unidades lexicais adquirem sentido ou carater significativo quando fazem parte de conjuntos
contextualmente organizados. Desta forma, a significacao representa o valor semantico resultante da
disposicao de unidades numa qualquer sequéncia frasica. Para além disso, a natureza aglomerante da
significacdao leva-nos a conclusdao de que ela nunca podera ser apenas o produto de uma soma de
significados, mas antes um todo abrangente de elementos significativos (as circunstancias fisicas e
psicologicas em que se enquadra o individuo e o contexto socio-cultural, por exemplo) necessarios a
comunicacdo. No ambito puramente linguistico, podemos considerar que a significacdo provém da
compatibilidade semantica dos elementos constituintes do enunciado.

109



paseo, dar permiso, mantener los precios, fuente fidedigna, manto de nieve, ida y vuelta,
relacién estrecha, importdncia capital, a pies juntillas, etc.

Até a atualidade, este assunto mereceu grande atencdo por parte de muitos
investigadores. Entre o extenso leque de estudiosos encontram-se A. Zuluaga (1980), J. D.
Lugue Duran (1994,1998), A. Pamies Bertran (1994,1998), L. Ruiz Gurillo (1994, 1997, 2002),
E. Yanez Tortosa e M. J. Beltran (1996), G. Corpas Pastor (1996, 1998), M. Higueras (1996,
2004), G. Wotjak (1998), |. Penadés Martinez (1999, 2000, 2004), J. R. Gomez Molina (2000,
2004), K. Koike (2001), P. Yagiie (2003) e R. E. Pisot Garcia (2003)??2. Os vastos estudos
dedicados a analise das unidades lexicais visam a classificacao e apresentacao metodologica,
procurando esclarecer a complexidade circundante a sua aplicacao.

Como seria expetavel, nem todos os autores nomeados pensam 0 mesmo no momento
de determinar os varios tipos de unidades lexicais pluriverbais. Tendo em consideracao as
diferentes formas de organizar as expressdes fixas ou unidades fraseoldgicas espanholas?,
observamos um conjunto de investigacdes muito Uteis ao ensino-aprendizagem desta matéria.
Partindo da classificacao de Alberto Zuluaga, passando pelos estudos de Gloria Corpas Pastor,
entre outros autores, e terminando com uma analise atenta da proposta de Rafael E. Pisot
Garcia, encontramos virtudes didaticas em todos eles??*.

As unidades fraseoldgicas constituem um campo de estudo multifacetado; elas
configuram a competéncia lexical (conhecimento do vocabulario de uma lingua e a respetiva

capacidade de usa-lo em situacdes comunicativas concretas), a competéncia semantica

22 s referidos estudiosos fazem parte somente do mundo hispano, opcdo justificada pelo objeto de
investigacao da presente tese: o ensino-aprendizagem do léxico espanhol.

23 Ao longo do nosso estudo, utilizaremos os termos expressées fixas ou unidades fraseoldgicas para
aludir a mesma realidade, consideramo-los sinénimos. Eles poderao constituir uma frase completa, com
significacao (provérbios ou formulas rotineiras, por exemplo), ou parte de um enunciado, sem carater
significativo (construcdes descontextualizadas com verbos preposicionais ou outros tipos de estruturas
lexicais). Inmaculada Penadés Martinez (1999: 13) afirma que “dentro del concepto recubierto por el
término unidad fraseoldgica o fraseologismo se incluye tanto lo que tradicionalmente se ha denominado
dichos, expresiones fijas, expresiones idiomdticas expresiones sin mas, frases, modismos, giros,
formulas, y también formulas proverbiales o formulas comunicativas, idiotismos, locuciones, modos de
decir, frases hechas, refranes, adagios, proverbios o aforismos, como lo que mas modernamente se ha
llamado colocaciones, expresiones o unidades pluriverbales”. A mesma autora (1999: 13) refere que
“unidades fraseoldgicas es el término genérico que cada vez se esta imponiendo mas para denominar el
conjunto englobado bajo los términos anteriores [, sin embargo] la utilizacion de esa denominacion
genérica no significa la no existencia de diferencias entre una locucién y un refran, por ejemplo”.
Muitos outros autores apresentam também definicoes para unidad fraseologica. Entre eles, Penadés
Martinez destaca V. Kunin ((1970: 756) “un grupo de palabras o una oracion con una estabilidad que no
esta por debajo del coeficiente minimo de estabilidad en el nivel fraseologico”), A. Zuluaga ((1980: 16)
“combinacion fija de palabras”), G. Corpas Pastor ((1996: 20) “son unidades léxicas formadas por mas
de dos palabras en su limite inferior, cuyo limite superior se sitia en el nivel de la oracion compuesta”)
e F. CermakK ((1998: 15) “sintagma fijo y estable de elementos donde al menos uno de ellos -en relacion
con los demas (o al menos con uno)- es miembro de un paradigma rigurosamente restringido y cerrado
(siempre en cuanto a la forma, aunque a menudo también semanticamente”)).

224 Entre as propostas para aplicacdo didatica e/ou classificacdo das unidades fraseoldgicas,
consideramos o estudo realizado por G. Corpas Pastor (1996) um dos mais metddicos. A autora agrupa as
referidas unidades em dois tipos: as permutaveis por uma oracdo ou um enunciado e as que nao
constituem uma unidade desse tipo ou nao equivalem a ela. No primeiro grupo, inclui as paremias e as
formulas rutinarias. Relativamente as paremias, propde os subtipos enunciados de valor especifico,
citas e refranes. Quanto ao segundo grupo, a investigadora faz a distincao entre colocaciones e
locuciones. Pese embora a cuidada organizacao da proposta de Corpas Pastor, os subtipos indicados
poderao apresentar algumas dificuldades na sua delimitacao.
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(consciéncia e controlo da organizacao do significado) e as competéncias sociolinguistica e
pragmatica (conhecimento e habilidades necessarias para abordar a dimensdo social e
discursiva do uso da lingua). Esta amplitude de capacidades permite-nos relacionar, sem
reservas, o estudo das unidades fraseoldgicas com a construcado, por parte do aprendente, de
um conhecimento integral da realidade circundante a lingua que aprende.

Embora tenhamos a perfeita consciéncia das dificuldades do ensino e aprendizagem
que as componentes estruturais, o significado e as condicdes de uso representam para o aluno
de segundas linguas, as semelhancas da lingua portuguesa com a espanhola e a imensa
riqueza associada ao conhecimento das expressoes fixas motivam-nos a realizar a sua
promocéo desde niveis iniciais??’. Refletir sobre os aspetos fonético-fonoldgicos, morfoldgicos,
sintaticos, semantico-lexicais, pragmaticos e sociolinguisticos de uma unidade fraseoldgica é
uma tarefa a desenvolver com o aprendente desde os primeiros anos dedicados ao estudo das
segundas linguas e, no nosso caso, do E/LE.

O estudo da fraseologia revela-se fundamental na aprendizagem de uma lingua. No
entanto, representa um processo com muitos obstaculos devido ao carater nocional das
unidades fraseoldgicas, por um lado, e a falta de indicacdes sobre quais as expressoes fixas a
ensinar em cada nivel ou a desadequacado de recursos didaticos, por outro. Tanto o aluno
como o professor de E/LE necessitam de realizar um grande esforco, o primeiro com o

objetivo de incorporar solidamente as novas unidades no léxico mental?

e, em paralelo,
desenvolver uma competéncia linguistico-comunicativa mais integra, enquanto o segundo
deseja tornar o mais eficaz possivel o ensino lexical.

Ensinar unidades fraseoldgicas € um verdadeiro desafio. Estes enunciados constituem
sequéncias vocabulares fixas, apresentando, algumas, valor conotativo e um universo
semantico muito vasto. Nos primeiros niveis de ensino, é indispensavel ter a preocupacao de

dar a conhecer ao aluno as unidades lexicais, formal e semanticamente, mais semelhantes as

225 Consideramos como niveis iniciais de estudo do E/LE o A1 e A2. Ao defendermos o estudo da
fraseologia nestes niveis, fazemo-lo sobretudo tendo em consideracao o estudante portugués do ensino
secundario (10° e 11° anos de escolaridade), uma vez que este tera uma disponibilidade intelectual
(capacidade de concentracdo/abstracao e raciocinio) mais evoluida comparativamente ao estudante do
3° ciclo do ensino basico (7°e 8° anos de escolaridade). A indicacao do(s) nivel(is) mais adequado(s) para
o estudo das unidades fraseologicas nao retne consensos. Por exemplo, Inmaculada Penadés Martinez
(1999: 24), sem especificar idades ou anos escolares, também defende o estudo das unidades
fraseoldgicas desde o primeiro contacto com a lingua espanhola, embora admita a existéncia de (2004:
53) “unanimidad entre los estudiosos en sefialar que las unidades fraseologicas deben presentarse a
partir de un nivel intermédio de ensefanza, dejando el elemental para unidades lingiiisticas que
carezcan de idiomaticidad y fijacion formal”. Leonor Ruiz Gurillo (1994: 141) e (2000: 262) sustenta que
a fraseologia deve ser ensinada preferencialmente a alunos detentores de um nivel avancado. Ha a
destacar que a Ultima investigadora parece ter alterado o seu posicionamento entre a publicacdo de
1994 e a do ano 2000, pois na primeira indicava “Es cierto que en los niveles elementales y medios de
aprendizaje la fraseologia no es uno de los bloques fundamentales que deba considerarse”, aludindo
mais tarde que a “fraseologia como tal no puede ofrecerse a alumnos/as que no posean un nivel medio o
avanzado de espanol”. Além de Penadés Martinez, defensora do estudo das unidades fraseoldgicas desde
niveis iniciais, indicamos outros autores que partilham essa conviccao: Gairns e Redman (1986), Vazquez
Fernandez e Bueso Fernandez (1998) e Ramdn Gomez Molina (2000).
226 Mais a frente, desenvolveremos este conceito linguistico e os aspetos que o rodeiam.
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existentes na sua LM, a lingua portuguesa?’. Como ja referimos, a afinidade linguistica é um
dos principais aspetos que nos leva a realizacdo do ensino da fraseologia espanhola logo que
se inicia a aprendizagem do E/LE.

O ensino das expressoes fixas requer a adocao de um processo gradativo, assim como
a generalidade do léxico. A introducdo de novas unidades lexicais deve ser efetuada
paulatinamente, de forma a permitir que o aluno, depois do contacto inicial, armazene e
consolide o vocabulario em aprendizagem. Numa primeira fase, € mais proficuo dar a
conhecer ao aprendente as unidades fraseologicas que, de alguma forma, se identificam com
as existentes na sua LM, para depois proceder a introducdo de um leque fraseoldgico mais
abrangente, com menos semelhancas relativamente a L1.

Eventualmente, as unidades fraseoldgicas serao alvo de ensino s6 a partir dos niveis
intermédios (B1 e B2), caso este processo nao apareca associado a estudantes portugueses (ou
brasileiros) de E/LE e, em simultaneo, ao estudo de unidades fraseoldgicas globalmente (a
todos os niveis: fonolégico, morfologico, sintatico, semantico e pragmatico) semelhantes as
existentes na LM. Noutro contexto didatico, entendemos que a aprendizagem de unidades
fraseologicas nos niveis iniciais funcionara como um fator de desmotivacdo, certamente
originado pelas dificuldades associadas ao seu entendimento. O aluno encontrara um
obstaculo natural proveniente da auséncia de elementos linguistico-culturais com que
normalmente se depara o falante de segundas linguas.

(*8, é o tipo de

Neste processo didatico-pedagogico, o bom aprendente, pelo seu perfi
aluno que indicamos como potencial individuo a alcancar, num periodo temporal mais curto,
0 sucesso linguistico-comunicativo desejado. As suas caracteristicas constituem fatores
determinantes para a aprendizagem qualitativa e quantitativa da lingua estudada. Além
dessas especificidades intelectuais, € a associacdo por semelhanca com a LM que assume um

papel fundamental. Ndo obstante, a promocao da aprendizagem das unidades fraseoldgicas

27 De entre os varios exemplos de unidades lexicais espanholas que partilham caracteristicas linguisticas
(significante e significado) com a lingua portuguesa, podemos destacar as colocaciones: (Sub. + Adj.)
fuente fidedigna - fonte fidedigna; mercado negro - mercado negro; viaje reldmpago - viagem
reldmpago; (Sub. + Prep. + Sub.) un diente de ajo - um dente de alho; (Dimensdao metaférica) encender
pasiones - acender paixdes; (conotacdo, contexto especifico) interponer un recurso - interpor (um)
recurso; as locuciones: (nominais) golpe bajo - golpe baixo; cero a la izquierda - zero a esquerda;
(adjetivas) sano vy salvo - sao e salvo; blanco como la pared - branco como a cal; (adverbiais) con los
brazos abiertos - de brazos abertos; de par en par - de par em par; (verbais) dar de si - dar de si;
dormir como un tronco - dormir como uma pedra; costar un ojo de la cara - custar os olhos da cara;
(prepositivas) en vez de - em vez de; a causa de - por causa de; (conjuntivas) siempre que - sempre que;
asi que - assim que; a medida que - a medida que; a fin de cuentas - ao fim de contas; (causais) salirle a
alguien el tiro por la culata - sair (a alguém) o tiro pela culatra; os enunciados de valor especifico:
Juntarse el hambre com las ganas de comer. - Juntar-se a fome com a vontade de comer.; as citas: DIOS
cre6 al Hombre a su imagen y semejanza. - DEUS criou o Homem a sua imagem e semelhanca.; Pienso,
luego existo. - Penso, logo existo.; os refranes: El gato escaldado del agua fria huye. - Gato escaldado
da agua fria tem medo.; De noche, todos los gatos son pardos. - A noite, todos os gatos sdo pardos.; En
casa del herrero, cuchillo de palo. - Em casa de ferreiro, espeto de pau.; as formulas rutinarias: ;Desea
alguna cosa? - Deseja alguma coisa?/Vai desejar algo?; Hasta luego. - Até logo.; Ha sido un placer. - Foi
um prazer.; Dicho sea de paso - Diga-se de passagem; jClaro que si! - Claro que sim!; De ninguna
manera. - De modo algum.; jNada de eso! - Nada disso!; jQué disparate! - Que disparate!; jMira quién
habla/fue a hablar! - Olha quem fala!; Muy agradecido. - Muito agradecido.; De nada. - De nada.; Feliz
Navidad. - Feliz Natal.; Felices Pascuas. - Feliz Pascoa.; Feliz cumpleafios. - Feliz aniversario.

228 Cf, nota de rodapé 144, p. 70.
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através de campos semantico-lexicais, e ter em consideracdao as especificidades sintaticas
e/ou pragmaticas também sao opcoes logicas e eficientes.

Na sequéncia do exposto, é importante referir que, em geral, a aprendizagem de
enunciados significativos (frases completas) por parte dos estudantes estrangeiros origina
menos problemas que a apresentacao e o estudo de enunciados incompletos. Tal realidade
podera encontrar justificacdo no facto das primeiras apresentarem combinacoes
sintagmaticas de contetdo semantico claro, ao contrario das segundas que tém uma natureza
significativa incompleta. Contudo, os dois tipos de construcdes frasicas, nomeadamente o
primeiro, sao objeto de um uso habitual e frequente pelos falantes de espanhol LM e
constituem uma parte notavel da riqueza lexical desta lingua. Dai que o respetivo estudo nas
aulas de E/LE deva existir e ganhar a relevancia necessaria.

Relativamente ao ensino fraseologia (refranes, regime preposicional dos verbos, etc.),
devemos salientar que a correspondente apresentacao é deveras importante nao so pelo facto
de constituirem uma parte basilar da componente lexical da lingua espanhola, mas também
porque o seu conhecimento esta associado aos aspetos culturais da lingua, por um lado, e a
organizacao do discurso e usos sociais do idioma, por outro. A aprendizagem das unidades
lexicais integradas em expressoes fixas funcionard como uma espécie de lubrificacao
argumentativa que permitira dar profundidade e coesao ao discurso do aluno/falante.

As unidades fraseoldgicas apresentam uma complexidade sintatica (forma
organizacional) e semantica (valor significativo) que obriga ao estudo prévio das unidades
lexicais simples para alcancar o seu entendimento e posterior utilizacdo. Ha a necessidade
conveniente de obter uma base linguistica solida com o intuito de possibilitar o
aperfeicoamento em fases/niveis mais avancados sem comprometer a capacidade linguistica
do aprendente. S6 assim, todo o trabalho desenvolvido na aprendizagem de uma segunda
lingua podera conduzir o aluno por um trajeto construtivo, dotando-o paulatinamente de um
patrimonio linguistico-mental Unico e capaz, onde armazenara os diversos elementos
estudados.

Esse arquivo intelectual funcionara como base de auxilio as solicitacoes do falante.
Sera um glossario em permanente atualizacdo que, ao disponibilizar conhecimentos, permite
conjugar as unidades lexicais apr(e)endidas pelo aluno. A mutabilidade da sua natureza
confere-lhe uma dinamica vocabular intensa, avida pelo contacto com a matéria-prima que o
sustenta: a lingua. Sendo motivo de diversas investigacdes, a generalidade dos estudiosos
atribui a este interessante e enigmatico espaco linguistico-organizacional a designacao de
(éxico mental.

A nocéo de léxico mental € outro dos aspetos fundamentais da Abordagem Lexical que
tem uma relacdao préxima com a metodologia aplicada ao processo de ensino do léxico
espanhol. De forma estrita, aquele conceito é um conjunto de unidades lexicais. Segundo
varios autores, este possui um forte vinculo com o conceito de competéncia lexical. Por

exemplo, nas palavras de Marta Higueras, ele é “el almacén inteligente de unidades
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léxicas”??’; Luque Duran explica este conceito como “una realidad mental paralela a otra

realidad fisica que conocemos como mundo (externo e interno)”**. Segundo o autor, esta
Ultima é formada por duas componentes: as unidades, elementos cristalizados, particulares,
Unicos e discretos, e as redes que sdo as varias relacoes (de substituicdo, coaparicao,
inclusao, oposicao, etc.) estabelecidas entre as diferentes unidades.

Para linguistas como Lahuerta e Pujol, “a la capacidad para relacionar formas con
significados y utilizarlas adecuadamente se le ha llamado competencia léxica, y al «lugar»
donde reside el conocimiento de esta competencia se le denomina lexicon mental”*'.
Procurando especificar um pouco melhor o conceito de léxico mental, os autores definem-no
“como el conjunto de unidades léxicas que un hablante tiene atesoradas y que es capaz de

"2 Também é nossa

reconocer y/o es capaz de utilizar en mensajes orales o escritos
conviccao que, ao conhecimento utilitario do imenso tesouro vocabular guardado na mente do
individuo, podemos atribuir a designacao de léxico mental.

Outros estudiosos, entre os quais Francis Katamba, apresentam uma explicacao
semelhante ao caracterizarem o léxico mental como um grupo de unidades lexicais que o
falante conhece e utiliza nas suas comunicacdes orais e escritas. Este linguista examina o
lexicon a partir de uma “perspective of the linguist constructing a model of language
structure”?*. A obra English Words (1994: 265) revela que Katamba considera o mental
lexicon como uma espécie de dicionario armazenado na mente dos falantes. A comparacédo
efetuada parece-nos, de certa forma, um pouco desajustada da realidade, uma vez que o
dicionario apresenta uma natureza estatica da lingua, subtraindo-lhe o dinamismo que
caracteriza o processamento linguistico na mente humana.

No seu artigo sobre a construcao do léxico mental no E/LE, Marta Baralo refere-se a
este conceito linguistico como nao sendo “mas que un almacén de palabras, aprendidas y

disponibles para que el hablante las use segiin sus necesidades””**. Em simultaneo, a autora

229 HIGUERAS, M., ibidem, p. 13.

A estudiosa considera que “las palabras se almacenan en el lexicon no como en un diccionario, sino
formando redes, con relaciones de distintos tipos, que se van ampliando a lo largo del tiempo, gracias a
la exposicion a input”. In: Estudio de las colocaciones léxicas y su ensefianza en Espafiol como Lengua
Extranjera, ASELE, Coleccion Monografias, n° 9, Malaga, 2006, p. 15.

230 | UQUE DURAN, J. de Dios, ibidem, p. 124.

1 L AHUERTA, J. e PUJOL, M., <El lexicon mental y la ensefianza del vocabulario». In: La ensefianza del
léxico espanol como lengua extranjera, edicion Carlos Segoviano, Iberoamericana, Madrid, 1996, p. 121.
232 |dem, ibidem.

233 KATAMBA, F., English Words, Routledge, London and New York, 2002, p. 98.

234 BARALO OTTONELLO, M., “La construccion del lexicon en espafiol/LE: transferencia y construccion
creativa”. In: ;Qué espanol ensefar? Norma y variacién lingiiisticas en la ensefianza del espafiol a
extranjeros, edicao de M. A. Martin Zorraquino e C. Diez Pelegrin, Actas del XI Internacional de ASELE,
Universidad de Zaragoza, Zaragoza, 2001, p. 165.

No artigo “El lexicon no nativo y las reglas de la gramatica” (In: Susana Pastor Cesteros e Ventura
Salazar Garcia (eds.), Estudios de Linglistica, Tendencias y lineas de investigacion en adquisicion de
segundas lenguas, Universidad de Alicante, Alicante, 2001, p. 12), Baralo define o lexicon como “la
parte de la competencia lingiliistica que contiene las piezas léxicas formantes, es decir, las raices y
temas, los afijos flexivos y derivativos y las reglas que regulan su combinacion. El concepto es cognitivo,
dinamico y procesual, a diferencia del concepto de ‘léxico’, como sinénimo de ‘vocabulario’, entendido
como el simple listado de palabras, o como una organizacion de campos semanticos. El lexicon es un
constructo que da cuenta de la capacidad creativa del lenguaje, y por lo tanto de las lenguas. Permite
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defende que a acumulacdo de unidades lexicais € um processo que nao se relaciona com os
atos de aprender, memorizar, conservar e estabelecer conexdes entre os vocabulos, nem com
a capacidade produtiva dos usuarios em relacdo a vocabulos novos ou de entender o
significado de outras que leem ou escutam pela primeira vez.

Na nossa oOtica, Marta Baralo adotou uma posicao muito restrita ao isolar, de certa
forma, o conceito de léxico mental. A dissociacdo que a autora faz do armazenamento de
palavras com a sua aprendizagem, memorizacao, conservacao, estabelecimento de relacoes
entre si, producao e compreensao de unidades lexicais novas parece-nos criar um vazio que
efetivamente nao existe entre o input lexical e a sua atualizacdo intelectual”. A
desagregacao realizada pela investigadora levaria seguramente a existéncia de uma
capacidade linguistica muito limitada, verificavel tanto na LM como na LE, uma vez que o
supracitado armazém de palavras sera uma base de apoio ativa e indispensavel a todos os
atos relacionados com a unidade lexical.

O léxico mental congrega em si mesmo o resultado de todas as fungdes (memorizar,
conservar, relacionar...) desempenhadas pelo nosso cérebro. Ao recebermos o input, ele é
processado, sendo feita uma filtragem qualitativa®®® e setorial®®’ da informacéo lexical que
chega do exterior, de forma a otimizar a posterior utilizacdo. Como afirma Marta Baralo, “la
tarea de reconocer los fonemas y las palabras es extremadamente compleja”?®, dai que tal
processamento, consciente ou nao, seja uma etapa fundamental na construcao da
competéncia comunicativa.

Um dos fatores que o aprendente tem em consideracao no reconhecimento lexical é a
pertinéncia comunicativa/contextual das palavras, situacdo analoga a que acontece na LM.
Deste modo, acede as unidades lexicais de conteldo, ou palavras de classe aberta
(substantivos, adjetivos, verbos), mediante um processo de busca guiado pelo valor
significativo e pela frequéncia de uso, e as unidades lexicais funcionais, ou palavras de classe
fechada (pronomes, artigos, preposicdes...), através de um mecanismo automatizado cuja

fonte sdo os conhecimentos sintaticos da linguagem?®.

comprender y explicar los fendbmenos de generacion de nuevas palabras, que pueden ser entendidas,
procesadas y recreadas de manera novedosa, sin informacion explicita, por cualquier hablante nativo e,
inclusive, por un hablante no nativo de la lengua. En este sentido, el adjetivo ‘mental’ puede ser
redundante, pero mantenemos la calificacion con el proposito de recalcar su caracter cognitivo”.

25 Entendemos que a atualizacdo intelectual de uma unidade lexical consiste em aprende-la
(relativamente a aprendizagem metodologica das unidades lexicais, dedicar-nos-emos mais a frente):
ter contacto com ela, memoriza-la, conserva-la e estabelecer conexdes entre essa e as demais
unidades, desenvolvendo uma capacidade comunicativa efetiva.

2% 0 sujeito falante vai reter as estruturas linguisticas utilizadas corretamente, uma vez que a sua
proficuidade é determinante no desempenho linguistico.

237 A setorizacdo das unidades lexicais em areas/grupos (por campos semanticos ou pela frequéncia com
que séo usadas, por exemplo) sera uma forma de agilizar a utilizacdo vocabular em contexto.

238 BARALO OTTONELLO, M., ibidem, p. 165.

29 0 vocabulario constituido por palavras de classe aberta pode ser ampliado tanto por novas unidades
que se incorporam paulatinamente no léxico mental, como pelo conhecimento de regras morfoldgicas de
flexao e derivacao. Neste caso, o aprendente tenta reconhecer a unidade lexical ou alguns dos seus
componentes a partir da competéncia que tem da LM ou de outras linguas que conhece. Este
vocabulario € mais numeroso e esta relacionado com a interpretacdo semantica, enquanto o vocabulario
formado por palavras de classe fechada, ainda que com maior frequéncia de uso e menor ambiguidade,
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As unidades lexicais, aglomeradas e guardadas no deposito lexical, apresentam duas
caracteristicas inerentes a sua natureza: a formal e a semantica, que sdo requisitos
obrigatorios para a atualizacdo adequada das palavras no ato comunicativo. A construcao e a
organizacao do léxico mental poderao ter origem no significado, passando a forma quando se
codifica na fala ou escrita, por um lado, ou resultarem da forma e serem atualizadas através
do significado quando se interpreta ao escutar ou ler, por outro.

Os especialistas que dedicaram investigacdes a competéncia lexical relacionam o
conceito de léxico mental com o mecanismo de organizacdo da informacao que o cérebro do
falante regista da realidade. Essa disposicao organizacional reveste-se de extrema

importancia “para la captacion taxondmica y ordenada del mundo”*%

, permitindo fazer uma
classificacdo pessoal e, em simultaneo, aperfeicoar a competéncia comunicativa. Na
linguagem cientifica, o processo referido denomina-se por categorizacdo e compreende os
conceitos mentais que conservamos no cérebro.

De acordo com Luque Duran, é interessante constatar que “la mayoria de las lenguas
conceptualizan la realidad en categorias organizadas jerarquicamente en (...) niveles de

"1 Gémez Molina indica-nos que alguns linguistas consideram a existéncia de

abstraccion
trés niveis de categorizacao®”: o nivel designativo geral (deporte); o elementar (fltbol); e o
especifico (balon). De maneira geral, considera-se o nivel basico como sendo “el eje de la

243 o “el més rico y eficiente de los tres”?*. A sua preponderancia na captacdo

categorizacion
da realidade explica-se pelo facto dos elementos que lhe pertencem estarem relacionados
com as primeiras palavras que as criancas adquirem e usam. Por outro lado, nele inscrevem-
se as palavras de maior frequéncia.

Os vocabulos que fazem parte do nivel basico entendem-se de uma forma muito mais
rapida, porque correspondem a realidades elementares e aglutinadoras de significacdo. Da
perspetiva da organizacao do conhecimento, essas palavras distribuem mais informacao e,

com um esforco cognitivo minimo, adquire-se uma grande quantidade de dados. Dai ser

tem como objetivo definir as possiveis opcoes sintagmaticas que determinam a interpretacao dos
enunciados (Gomez Molina, 1997: 74).

240 | UQUE DURAN, J. de Dios, ibidem, p. 127.

2 Idem, Ibidem.

2420 nimero de niveis de lexicalizacéo varia de linguista para linguista: cinco niveis (Berlin et al., 1973;
E. V. Clark, 1978: 24-47; Lakoff, 1998: 133). In: LUQUE DURAN, J. de Dios, ibidem.; trés niveis (Rosch e
seus colaboradores, 1978). In: GOMEZ MOLINA, J. R., ibidem, 2008a, p. 494. Consideramos a segunda
proposta mais proficua, por um lado, porque, devido ao reduzido nimero de niveis de abstracéo, evitara
a facil dispersao/confusao dos alunos no momento de fazer a correspondéncia correta de determinado
vocabulo ao seu nivel e, por outro, porque, embora nao apresente um grande leque de niveis, garante
igualmente a objetividade desejada.

243 |LUQUE DURAN, J. de Dios, op. cit. O autor defende que o centro da categorizacdo “son las palabras
lexicalizadas a una distancia media, ni muy distantes ni muy alejadas de la realidad”. Segundo ele, o
nivel basico carateriza-se por um conjunto de factos: “1) es el nivel mas alto en el que una simple
imagen mental puede reflejar la categoria entera, 2) es el nivel mas inclusivo en el cual las categorias
pueden ‘espejar’ la estructura de los atributos percibidos en el mundo, 3) es el nivel comprendido y
usado en primer lugar por los nifos, 4) es el nivel al que en el curso de la historia de la lengua entran
por primera vez las palabras, 5) es el nivel en el que se organiza la mayor parte de nuestro
conocimiento, 6) es el nivel que tiene los lexemas primarios mas cortos, 7) es el nivel en el que los
términos se usan en contextos neutros”.

244 GOMEZ MOLINA, J. R., op. cit.
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fundamental apostar neste nivel ao longo do processo de ensino-aprendizagem das LE,
propiciando a aprendizagem e ordenacdo dos vocabulos, assim como toda a informacao que
lhes esta subjacente. Relativamente ao E/LE, tal processo conseguira ser bem sucedido,
tendo como ponto de partida qualquer um dos niveis de categorizacao, desde que as palavras
em analise pertencam ao vasto leque de unidades lexicais com semelhancas entre a LM do
aluno portugués e a LE em estudo.

Varios linguistas investigadores do tema (Aitchison, 1987; Chomsky, 1995, por
exemplo) consideram que o léxico mental apresenta uma estrutura bem organizada, mas é

» 25 Ajtchison, ao

muito dificil “descubrir el mapa detallado de dicho almacenamiento
introduzir o conceito tedrico de rede, para definir o léxico mental, sugere-nos que “Perhaps
we should imagine [works] (...) as linked together in a gigantic multi-dimensional cobweb, in

»246 De acordo com Gomez Molina, estas

which every item is attached to scores of others
conexdes em rede criam-se a base de habitos resultantes do uso linguistico, por exemplo:
coche/neumadtico, libro/hoja, playa/arena.

0 mesmo autor refere que os falantes de uma lingua costumam estabelecer diferentes
tipos de relacoes basicas entre as unidades lexicais. Essas correspondéncias podem ser feitas
com base na coordenacao (profesor - alumno / cuchara - cuchillo - tenedor), em combinacoes
sintagmaticas (importancia capital / tableta de chocolate), em relacdes hierarquicas (maiz -
harina / infusién - té), e na selecao do par se a palavra estimulo é elemento de uma parelha
ou tem opostos evidentes, como acontece nos sinonimos (fortuna - suerte / confortable -
cémodo) e anténimos (alto - bajo / dia - noche), por exemplo.

Tendo em conta as caracteristicas assinaladas, conclui-se que as unidades lexicais
armazenam-se na memoria em redes associativas e a sua organizacdo € efetuada segundo
nocdes e subnocdes (Gomez Molina, 2008a: 495). De acordo com a opinido de Molina, a
imagem do lexicon mental como uma rede é a mais consensual; ele aponta as caracteristicas

mais importantes:

“- la red se basa en un sistema asociativo, aunque las asociaciones que se establecen son
diferentes segln autores: fonéticas, graficas, semanticas, enciclopédicas, categoriales,
situacionales, etcétera;

- la red es un sistema fluido y dinamico; esta en constante modificacion, motivada por las
nuevas informaciones que entran y que pueden modificar la informacion existente o establecer
relaciones distintas;

- la cantidad de asociaciones de cada palabra es variable; no todas las palabras ofrecen las

mismas posibilidades;

245 GOMEZ MOLINA, J. R., Ibidem, p. 495.

24 procurando explicar da melhor forma possivel o conceito de léxico mental, Jean Aitchison utiliza uma
frase de J. A. Fodor que considera ser uma imagem mais sofisticada: “Suppose the mental lexicon is a
sort of connected graph, with lexical items at the nodes with paths from each item to the other”. In:
FODOR, J. A., The Modularity of Mind, MA: MIT Press, Cambridge, 1983, p. 80, apud AITCHISON, J.,
Words in the Mind, An introduction to the Mental Lexicon, Blackwell Publishing, Oxford, 2003, p. 84.
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- unas asociaciones estan fijadas por convenciones lingliisticas (campos semanticos,

morfosemanticos, tematicos, |éxicos), y otras son personales”?¥.

Além do exposto, é indispensavel referir que o léxico mental é construido através de
processos distintos, variando consoante a lingua (LM, L2 ou LE) que o falante adquire ou
aprende. Embora a organizacao lexical se baseie em fundamentos universais que
proporcionam um conjunto de capacidades habituais aos falantes de uma lingua, sejam
nativos ou ndo, ela ndo tera a mesma estruturacdo na aquisicao da LM e na aprendizagem das

LE, por exemplo. Se, ao adquirir a LM, ha um processo involuntario e inconsciente?®

, que leva
a construcao automatizada do léxico mental, o mesmo ndo ocorre na aprendizagem da L2 ou
da LE, caso em que a organizacao beneficia da presenca de relacbes semanticamente
motivadas*®. E neste plano, que a apresentacdo do vocabuldrio devera ser realizada em
contextos bem determinados.

Claramente, a organizacdo do léxico mental varia de acordo com a esséncia do
fendmeno linguistico (aquisicdo ou aprendizagem), assim como todos os processos que lhe
estdo subjacentes. Esta ideia é defendida por Channell e corroborada por MacCarthy ao

afirmar

“What we should not necessarily assume is that the mind organizes the lexicon of a

second language in the same way as it does its first, nor that the processes of comprehension

and production necessarily operate on the same mental bases”?>°.

As orientacoes tedricas apresentadas e analisadas previamente, assim como a
metodologia relativa ao ensino do léxico leva-nos a concluir que este processo reveste-se de
um carater proprio, dependente de alguns requisitos. Por exemplo, torna-se fundamental que
o professor adote uma pratica letiva planificada e as aulas dedicadas ao estudo do
vocabulario sejam concebidas criando contextos adequados a apresentacdo e uso das

unidades lexicais. Com o intuito de garantir a melhor qualidade a construcdao do léxico

247 GOMEZ MOLINA, J. R., op. cit.
248 Esta aprendizagem nao inclui o estudo metalinguistico iniciado geralmente por volta dos seis anos de
idade, momento em que a crianca inicia o seu percurso escolar no primeiro ciclo do ensino basico.
249 A construcdo do léxico mental, através da aquisicio da LM ou da aprendizagem de uma L2 ou LE
dependera sempre do momento em que comeca o contacto/estudo do idioma. A idade constituira um
fator determinante nesse processo, levando a que sejam necessarias mais ou menos exposicdes (LM), ou
técnicas de ensino e estratégias de aprendizagem, e estas se mostrem proficuas ou nao.
Neste momento, parece-nos oportuno fazer uma curta conceptualizacdo, referindo que as técnicas de
ensino sao, de acordo com Santos Gargallo (2004: 49), os procedimentos ou atividades “que proponemos
en el aula para desarrollar unos contenidos precisos y asi lograr los objetivos concretos que nos hayamos
fijado. Las técnicas hacen que el método sea operativo, que los principios teoricos en que esta basado
se exterioricen” através dos recursos que o professor pode utilizar na apresentacdo/ensino da(s)
unidade(s) lexical(is). Por sua vez, estas técnicas convertem-se em estratégias de aprendizagem e
consolidacao quando sao empregues pelo aluno, com o objetivo de, por exemplo, superar deficiéncias
lexicais como o desconhecimento de uma palavra em determinado contexto comunicativo.
Na nota de rodapé 279 deste capitulo, enunciaremos um vasto leque de técnicas e estratégias a utilizar
no ensino e aprendizagem das L2 e LE e, em especial, do E/LE.
20 McCARTHY, M., Vocabulary, Oxford University Press, Oxford, 1990, p. 34.
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mental, base de um processo de aprendizagem proficuo, € necessario proporcionar aos alunos
estratégias Uteis ao desenvolvimento da capacidade criadora e associativa.

A sugestao passa por atividades de expressao, compreensao, interacao e mediacao e,
em simultaneo, pelo aproveitamento de diferentes elementos que assegurem um input
compreensivel. A realizacao de distintas tarefas (audicao de enunciados, leitura de textos de
natureza diversa, interacao e producao orais e escritas, visionamento de situacées de
comunicacdo e atos de fala..) permitira desenvolver cada uma das subcompeténcias
(sociolinguistica, discursiva, estratégica e gramatical) indispensaveis a comunicacdo diaria.
Tais atividades devem ser objeto de cuidada estruturacao, tendo em vista a aplicacao de
técnicas e estratégias de associacdo lexical, que permitam formar redes de palavras
coerentes e Uteis.

Relativamente a todas as tarefas, Marta Baralo defende que estas

“deberian favorecer las estrategias de asociacion de las piezas |éxicas, a través de sus
redes, como las asociaciones morfoldgicas (derivacion y composicion); semanticas (hiponimia e
hiperonimia; sinonimia y antonimia; polisemia; campos semanticos y asociativos); léxicas
(cognados, expresiones idiomaticas); discursivas (conectores textuales, segun los géneros) y

pragmaticas (seleccion léxica condicionada por las variables de la situacion de

comunicacion)”®',

Como temos vindo a constatar, o estudo de uma lingua, recorrendo a associacoes, é
uma orientacdo amplamente defendida®?. Estamos convictos de que a relacido estabelecida
entre unidades lexicais € um procedimento linguistico instigador das capacidades criativa e
organizativa de qualquer falante, em geral, e do estudante de L2 e LE, em particular. As suas
mentes desenvolvem-se com base no que poderemos considerar como sendo ligacoes ou
hiperligacdes, dependendo da dificuldade vocabular de cada associacdo. Supondo que
geralmente o estudo parte do nivel designativo elementar, havera ligacoes ao nivel geral e
especifico quando a associacdo se refere apenas a uma palavra, e existirdo hiperligacoes
sempre que os enunciados apresentarem mais do que um vocabulo.

Facilmente se depreende que as hiperligacoes, a semelhanca das ligacdes, supdem um

trabalho prévio e cuidado no ensino do vocabulario, facilitando assim a realizacdo de cada

231 BARALO OTONELLO, M., “El lexicon no nativo vy las reglas de la gramatica”. In: Susana Pastor Cesteros
y Ventura Salazar Garcia (eds.), Estudios de Lingliistica, Tendencias y lineas de investigacion en
adquisicién de segundas lenguas, Universidad de Alicante, Alicante, 2001, pp. 35-36.

B2 Gomez Molina (1997: 74-75) sustenta que “Las asociaciones propiciadas por la pertenencia de ciertas
unidades a un campo semantico o a una familia léxica pueden (y deben) aplicarse desde el comienzo del
aprendizaje lingiliistico mediante actividades basadas en la estructuracion del léxico y en la interaccion
comunicativa. Los enfoques modernos, frente a la teoria de la red, consideran mas conveniente
complementar el significado designativo con el significado expresivo, dimension semantico-pragmatica
que constituye el elemento esencial de la funcion del signo linglistico: vivienda: indicar partes de la
casa, localizacion, caracteristicas, preferencias, etc.; tienda: solicitar productos, preguntar precios,
preguntar las caracteristicas de un producto, comparar objetos, etc.; banco: solicitar cambio, pedir
dinero, rellenar un cheque, monedas,...”. In: “El léxico y su didactica: una propuesta metodoldgica”.
In: Revista de estudios de adquisicion de la lengua espaniola: (REALE), Universidad de Alcala de Henares,
Departamento de Filologia, volume 7.
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agrupamento lexical. Todavia, € importante ter presente que aquelas serdo efetuadas num
nivel de estudos preferencialmente intermédio ou avancado, sendo o nivel inicial o contexto
proprio a execucdo de associacdes entre unidades lexicais simples. Enquanto nas ligagoes
lexicais, o aluno/falante relaciona lexemas sem atender ao seu género®?, por exemplo; nas
hiperligacoes, o aprendente tera um conhecimento mais aprofundado da L2 ou LE, podendo
realizar associacées entre unidades pluriverbais (colocacdes ou locucdes, por exemplo), mais

complexas por natureza.
Procurando ilustrar a nossa reflexdo, esbocamos um esquema que explica como sera o

processo de associacao lexical no caso do aluno de E/LE:

Niveis de categorizacao

Nivel designativo geral: ciudad; barrio

Rascacielos |:> Nivel designativo elementar

Nivel designativo especifico: ventana; ascensor

Figura 5 - Ligacdes lexicais

Nivel designativo geral: ir de vacaciones; viajar en

Viaje :> Nivel designativo elementar

Nivel designativo especifico: el mapa; la llegada

Figura 6 - Hiperligacoes lexicais

23 Nas ligaces lexicais, o aluno/falante de LM portuguesa associara as unidades drbol ou paisaje com
outras (artigo, adjetivo,...) mesmo sem saber o respetivo género. No entanto, caso tente utilizar estes
vocabulos, semelhantes aos correspondentes na sua LM, seguramente cometera erros, uma vez que em
espanhol ambos sao de género masculino: el drbol (El pino es un drbol de hoja perenne.); el paisaje
(Desde mi balcén, se puede ver un paisaje precioso.). Tal capacidade sera desenvolvida posteriormente,
em niveis ou fases de ensino mais avancados, quando estudar os substantivos de género irregular.
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Em qualquer tipo de associacao lexical - ligacdes ou hiperligacoes -, a unidade lexical
do nivel designativo elementar pode deixar de fazer parte deste nivel e integrar o designativo
especifico ou geral. Sera o professor que, ao eleger o campo semantico-lexical, definira
qual(is) o(s) vocabulo(s) a integrar no nivel designativo elementar, constituindo depois os
outros dois niveis. Estes, por sua vez, funcionardo sempre na dependéncia do elementar, que
funciona como base e ponto de partida da aprendizagem vocabular. O(s) lexema(s) do nivel
elementar, embora seja(am) potenciado(s) tanto no nivel designativo especifico como geral,
vendo alargado o seu horizonte significativo e utilitario, € a informacdo lexical mais
facilmente retida na mente do aluno.

Conseguir disponibilidade e adequacao lexical em futuras aplicacées ndao é uma tarefa

254 ou mesmo a auséncia da

simples. O uso intermitente do E/LE no quotidiano do aprendente
sua utilizacao depois dos primeiros contactos (na aula) serao fatores determinantes para o
esquecimento do idioma. Tal situacdo levara ao entorpecimento linguistico, que afetara o
desempenho do discente, limitando-o quando tentar aceder ao leque vocabular
anteriormente aprendido. A fim de evitar essa limitacdo linguistica e procurando fomentar o
uso auténomo e instintivo do vocabulario, M* José Gelabert, Isabel Bueso e Pedro Benitez
defendem a realizacdao de um labor continuado na sala de aula, que envolva atividades de

revisao?”.

“El trabajo de léxico tiene que ser diario. Nunca «perderemos tiempo» si dedicamos

diez o quince minutos de nuestras clases a revisar el léxico trabajado anteriormente; éste debe

revisarse y reutilizarse con el fin de llegar a la automatizacion en el uso”?.

Na apresentacdo das unidades lexicais, o professor deve ter em consideracao o valor
didatico das técnicas a adotar, com vista a promocao de uma disponibilidade lexical integra,
por parte do aluno. Na memdria do aluno, é fundamental manter as unidades ativas e, em
paralelo, toda a informacao essencial ao conhecimento de cada uma®’. E neste contexto que

surge a importancia inquestionavel de preparar e realizar diferentes atividades®® na sala de

234 0 resultado dos questionarios (Anexo 5) reflete, claramente, a utilizacdo da lingua espanhola, por
parte dos alunos inquiridos, sendo que a esmagadora maioria apenas usa o espanhol dentro da sala de
aula.
25 Além da pertinéncia e utilidade, defendidas pelos autores, relativamente ao computo geral das
atividades desenvolvidas na aula, também consideramos que o trabalho continuo, e orientado, fora
deste espaco pedagogico desempenha uma funcao determinante no aperfeicoamento da competéncia
comunicativa do aluno.
2% GELABERT, M. José, et alii, “La importancia del tratamiento léxico”. In: Produccion de materiales
para la ensefanza de espafol, Cuadernos de DIDACTICA del espafnol/LE, Arco/Libros, Madrid, 2002, p.
58.
27 No préximo capitulo (I1l), ao apresentar o modelo em espiral, faremos referéncia aos pontos de
analise necessarios para conseguir o conhecimento pleno da unidade lexical.
28 Entre as atividades realizaveis, podemos destacar a analise de sinénimos e anténimos do vocabulo
apresentado; a elaboracao de listas com as palavras derivadas da apresentada; a definicao da unidade
lexical na lingua que esta a ser aprendida; a contextualizacdo do lexema em frases; a exploracao de
campos semanticos a partir da palavra dada; etc.
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aula. A sua concretizacao deve contemplar a possibilidade do aluno fazer associacdes entre as
novas palavras e outras ja conhecidas, criando redes de significados que o ajudardo a
consolidar as aprendizagens realizadas até entao.

Com o objetivo de o aluno nado esquecer os conteldos lexicais estudados, M? José
Gelabert, Isabel Bueso e Pedro Benitez (2002: 57-58) propoem tarefas que designam de pos-
atividades. Os autores sugerem varios exercicios entre os quais destaco a solicitacao ao aluno
para escrever frases com as novas palavras que aprendeu na aula e a preparacao de cartdes
onde constem os novos vocabulos, as respetivas definicoes e uma frase que os contextualize.
Além destas atividades, indicam também a possibilidade de explorar jogos didaticos, uma vez
que se revelam “muy productivos y motivan muchisimo”??.

Um dos papéis fundamentais do professor é levar até ao aluno, a sua mente, as
unidades lexicais da lingua em estudo, transmitindo-lhe toda a riqueza (linguistica, social e
cultural) que elas encerram. Sera certamente desta forma que o aprendente construira uma
estrutura léxico-mental capaz de realizar atualizacdes coerentes, perfeitas e adequadas do
léxico aprendido. Procurando concretizar tal intuito, a apresentacdo dos conteudos lexicais
deve ser realizada com rigor, atendendo aos objetivos delineados no inicio do estudo, sem

nunca descurar os interesses do aluno e o contexto onde este se insere.

4. Caracteristicas metodologicas sobre o estudo do léxico

Ao ensinar uma LE ou L2, torna-se essencial determinar quais os procedimentos a
adotar ao longo do processo. O professor tem a delicada tarefa de eleger a abordagem
didatica que seguira ao cumprir a funcao de ensinar vocabulario, procurando desenvolver, em
paralelo, a competéncia comunicativa do aluno. Durante a aprendizagem linguistica, a
conduta metodologica representara sempre uma das bases inquestionaveis para a construcao
solida da competéncia lexical que, posteriormente, auxiliara o aprendente a interagir nos
diversos contextos comunicativos onde esteja inserido.

A formacdo de um suporte vocabular mental amplo, consistente e ajustado as
necessidades do aluno é naturalmente um dos principais objetivos do professor. Tal facto
leva-nos a considerar como fulcral o momento da apresentacao do vocabulario, isto é, a fase
pratica do marco teodrico eleito pelo docente. Neste ambito, faremos referéncia a algumas

posicoes sobre o ensino do léxico, expondo os modelos de intervencdo pedagdgica e

259 GELABERT, M2. José, et alii, ibidem.
Entre os diversos jogos mobilizadores do interesse dos alunos, podemos fazer referéncia ao loto com
datas, a sopa de letras, a mimica com posterior indicacao do que se representa, as palavras cruzadas,
adivinhas, etc.
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respetivas implicacdes metodoldgicas. Das orientacdes a referir®®®, estardo em destaque
especialmente trés: a exposicao metodologica de Gomez Molina, a proposta de Higueras e o
contributo de Lewis.

A eleicao das diretrizes tedrico-praticas indicadas prende-se com as caracteristicas
expostas por cada investigador. Os principios defendidos por eles (atividades relacionadas
com a compreensao auditiva; a segmentacao das unidades lexicais (a fraseologia); o valor do
contexto e cotexto; a apresentacao do vocabulario por temas e a importancia das técnicas
aplicadas; a formacao de redes de significados; a funcionalidade dos campos semanticos; a
adequacao a situacdo comunicativa; a interpretacdo das estratégias de armazenamento e a
recuperacao do léxico) sao partilhados e desenvolvidos na nossa proposta metodoldgica ao
longo do Capitulo IlI.

Concretizando as sugestoes destes linguistas, em conjunto com a atuacao metodologia
por nos apresentada, acreditamos que € possivel realizar um estudo aprofundado da
componente lexical dentro e fora da aula de E/LE. Em todo o processo de ensino-
aprendizagem do léxico, é fundamental determinar de forma rigorosa as diferentes fases a
seguir, atendendo sempre a idade e personalidade do aluno, ao seu nivel de conhecimentos
linguisticos relativamente ao idioma a aprender, ao usos que este faz do E/LE, aos niveis de
aprendizagem, a interacao do discente na aula, a filtros afetivos como a atitude, motivacao,
entusiasmo e ansiedade e aos interesses e necessidades do aluno. Outro aspeto muito
relevante é a tarefa de ensinar ao estudante estratégias para este aprender e organizar
autonomamente o novo vocabulario.

O processo de ensino-aprendizagem lexical constitui um fendmeno didatico exigente,
complexo e multifacetado. Julgamos que ndo existe qualquer dlvida sobre as dificuldades
que o professor enfrenta ao preparar-se para ensinar vocabulario. A tarefa de selecionar as
unidades lexicais, que poderao ser mais proficuas na interacdo comunicativa quotidiana do
estudante, é extremamente delicada. Tal esforco pedagogico reveste-se de uma intricada
natureza, uma vez que na maioria das situacées nao € possivel determinar, a médio e longo
prazo, em que circunstancias o aluno usara o espanhol, além de, nao raras vezes, a
metodologia adotada em situagdes analogas nao se revelar igualmente proficua.

As palavras do investigador Gomez Molina sdo um testemunho fiel desta complicada

realidade

“... aprender léxico es una actividad que no acaba nunca, que no se puede ensefar en

su totalidad y que no existe método alguno que sirva para todas las situaciones de ensefianza-

260 Atualmente, existe um vasto leque de fundamentos tedrico-conceptuais e propostas metodologicas
aplicaveis ao ensino do léxico, espelho da atencédo crescente que lhe tem sido concedida nas Gltimas
décadas. Dai que, mais a frente, tenhamos o cuidado de fazer alusao a diversos autores e respetivas
obras, pertencentes a esse extenso cenario dedicado a investigacao lexical. Embora nos identifiquemos,
em geral, com os principios orientadores dos estudos mencionados, a nossa referéncia sera meramente
enunciativa, uma vez que o principal objetivo nao é realizar a explanacao pormenorizada dos conceitos
e linhas de aplicacdo apresentados, mas antes delinear um panorama investigador, fazendo o seu
enquadramento temporal.
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aprendizaje de la segunda lengua o lengua extranjera, asi como que varias técnicas para lograr

un mismo objetivo pueden ser igualmente validas”?'.

Encarando o ensino e a aprendizagem do léxico nestes termos, procuraremos expor
alguns dos aspetos metodologicos mais relevantes que condicionam a competéncia semantico-
lexical e o seu desenvolvimento. Analisaremos também os elementos principais que compdem
e orientam o processo de apresentacdo do vocabulario na aula de E/LE. A exposicao e analise
a realizar tém como base as posicdes teodrico-praticas dos estudiosos visados na pagina
anterior. Ao longo do proximo capitulo, redimensionaremos estas bases didaticas através da
nossa proposta.

Antes de apresentar qualquer orientacdo metodologica defendida pelos linguistas ja
referidos, parece-nos oportuno aludir a duas caracteristicas inerentes ao processo de
aprendizagem lexical: o dinamismo e a acumulacao de unidades lexicais (Gomez Molina,

262 constitui um

2008a: 499). A quantidade de léxico a que o aluno é exposto em cada aula
fator decisivo para a qualidade da sua aprendizagem e consolidacao. Se limitarmos o estudo
lexical a um numero reduzido de unidades, certamente o aluno conseguira adquirir um
dominio (compreensao, retencdo e uso) mais solido dos conteldos vocabulares selecionados
pelo docente.

Varias investigacoes indicam um nimero especifico e adequado de unidades lexicais a
serem estudadas numa aula. Segundo Gairns e Redman (1986), por exemplo, “hemos de
procurar no trabajar demasiadas unidades léxicas en la misma clase, entre ocho y doce”?,
Por sua vez, Gomez Molina, baseando-se neste e noutros estudos, refere que “entre seis y

diez exposiciones son suficientes”?*“.

No global, partilhamos destas opinides, embora
julguemos ser uma tarefa arriscada fazer qualquer indicagdo numérica, devido a alguns dos
fatores, anteriormente indicados, que rodeiam todo o processo de ensino e aprendizagem
lexicais.

Dentro da mesma linha didatica, Molina (2008a: 499) alude a outro elemento basilar

para a estruturacao da competéncia comunicativa do aluno: a repeticao das unidades lexicais.

261 GOMEZ MOLINA, J. Ramon, “La subcompetencia léxico-semantica”. In: Sanchez Lobato, J. e Santos
Gargallo |. (directores), VADEMECUM para la formacién de profesores, ENSENAR ESPANOL como segunda
lengua (L2)/lengua extranjera (LE), Madrid, SGEL, 1? reimpressao 2008a, p. 498.

262 Temos como referéncia as aulas de 90 minutos.

263 GOMEZ MOLINA, J. R., ibidem, p. 499.

Embora seja arriscado referir nimeros, consideramos que, no caso do aluno portugués, aprendente de
E/LE, poderemos aumentar a quantidade de unidades lexicais, porque a LE em aprendizagem apresenta
muitissimas semelhancas (fonético-fonoldgicas, morfoldgicas, semanticas e sintaticas) com a sua LM.
Confirmando esta ideia, Nation (1990) afirma que “el esfuerzo requerido para el aprendizaje de una
nueva unidad léxica depende de varios factores, entre ellos, la lengua materna del estudiante (...) asi
como la dificultad intrinseca de la unidad léxica”. In: GOMEZ MOLINA, J. R., ibidem.

Neste contexto, parece-nos importante realcar a necessidade do professor de E/LE ter em conta a
disparidade existente, por exemplo, entre alunos de nivel 1, com 11-12-13 anos, a frequentar o 7° ano
de escolaridade, e estudantes com 15-16 anos, também de nivel 1, mas no 10° ano. Com certeza que, ao
aprender vocabulario, a capacidade de aprendizagem dos alunos mais jovens é muito diferente da
possuida pelos mais velhos, uma vez que estes terdo um nivel de conhecimentos linguisticos da sua LM
que lhe permitirao fazer associacées dificilmente realizadas por aqueles.

264 GOMEZ MOLINA, J. R., ibidem, p. 500.
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O autor considera que “las repeticiones distribuidas en el tiempo (reutilizacion) favorecen la
consolidacion frente a las realizadas en una sola clase, leccion, unidad didactica o tarea”?®.
Como ¢ evidente, o aumento de exposicdes lexicais sera uma forma aconselhavel e benéfica
de imergir o aluno em contextos discursivos que lhe permitem o contacto e consequente
aperfeicoamento da LE em aprendizagem.

A quantidade de repeticoes dependera sempre de varios fatores (a planificacao
letiva?®®, as motivacoes dos discentes, os seus interesses, assim como as necessidades e graus
de dificuldade, distintos por natureza - a sala de aulas é composta por um universo
heterogéneo de alunos), que devem ser harmonizados com a pratica docente, a fim de
facultar ao estudante um leque continuo e variado de mostras linguisticas. A ligacdo
permanente com o idioma, através de reproducdes sucessivas, fara do aprendente um centro
ativo de rececao, transformacao e producao de mensagens, rotina fundamental ao aprender

qualquer LE ou L2.

4.1. Condutas metodoldgicas no processo de ensino-aprendizagem do
vocabulario

A forma de apresentar o vocabulario é uma tarefa didatica que tem vindo a suscitar
cada vez mais interesse no meio académico. O sinal inequivoco dessa atencdo é a existéncia
de diversas visoes metodoldgicas, que introduzem um conjunto notavel de perspetivas
teodrico-praticas. Tal diversidade permite conhecer técnicas de ensino e estratégias de
aprendizagem fundamentais ao estudo lexical e, em simultaneo, auxilia a construcao de um
saber pratico mais integro, que fomenta a progressao e o enriquecimento tanto do professor,
como do aluno.

Entre as propostas metodologicas consagradas a este processo, e em especial ao
ensino e aprendizagem do E/LE, destacamos as de Lahuerta e Pujol (1993), Gémez Molina
(1997, 2004), Higueras (1996, 1997), e as monografias de Cervero e Pichardo (2000) e Alvar
Ezquerra (2003). Relativamente as LE e L2 em geral, podemos fazer referéncia aos estudos de
Buzan (1974), Galisson (1979, 1991), Krashen e Terrel (1983), McCarthy (1990), Lewis (1993,
1997, 2000), Coady e Huckin (1997), Bogaards (2001) e Nation (2001).

Como tinhamos aludido anteriormente, ocupar-nos-emos em concreto de trés
orientacoes didaticas: a exposicdo metodoldgica de Gomez Molina, a proposta de Higueras e o

contributo de Lewis. Estes investigadores e os respetivos estudos constituem um evidente

25 |dem, ibidem.

26 A proposito deste fator, relembremo-nos de que a escola € um espaco dinamico onde se partilham
multiplas experiéncias e realizam diversas atividades, estabelecidas no inicio do ano letivo ou
enquadradas no plano de estudos ao longo desse ano escolar, o que, nao raras vezes, leva a
reajustamentos pontuais na organizacao do trabalho e, em consequéncia, a reducdo ou nao do tempo
destinado a certas tarefas.
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auxilio para o ensino do léxico, conjugando a teoria com a pratica. Através das suas
inferéncias metodologicas, fazem conceptualizacdbes e demonstram trajetos didaticos
extremamente Uteis e adequados a analise lexical das segundas linguas.

A investigacao apresentada por Gomez Molina ocupa um lugar relevante tanto ao nivel
epistemoldgico, como metodoldgico. Ao conceber a sua exposicdo, o linguista relaciona-a,
nao s6 com as diferentes areas da Linguistica e correspondente aplicacdo, mas também com

outras disciplinas adjacentes, associacao bem evidente nas seguintes palavras

“Epistemoldgicamente, esta relacionado con la lingiiistica?’, pues hace referencia a la
estructura del sistema éxico, a la formacion de palabras, a las tipologias |éxicas, etc.; con la
lexicologia, dado que su objeto de estudio son las unidades léxicas y utiliza procedimientos

léxico-estadisticos; con la_etnolingiiistica, pues no olvida la dimension cultural que encierra

nuestro léxico, en especial, las unidades fraseologicas; con la Sociolingiiistica como reflejo de

las variables sociales, estudios de disponibilidad léxica, adecuacion a la situacién comunicativa,
etc.; con la psicolingiistica, ya que toma en consideracion el desarrollo de la interlengua; con

la_lingiistica cognitiva, pues trabaja las categorizaciones, resalta la importancia de los

procesos cognitivos asi como las estrategias de almacenamiento y recuperacion del vocabulario,

etc.; y con la lingiiistica aplicada, pues se trata de la ensefanza-aprendizaje del componente

léxico del ELE. Es decir, no existe dicotomia gramatica-léxico y contempla los aspectos

formales, funcionales y semantico-discursivos del léxico espafol”?8.

Estamos convencidos de que a visdo metodologica do linguista (esboco didatico e
indicacoes de procedimento) constitui, por ventura, um dos contributos metodoldgicos mais
integros ao servico do ensino lexical. Essa integridade é bem evidente, por exemplo, na
abrangéncia de campos cientificos - atras assinalados - em que assenta a base tedrica da
exposicao metodoldgica inicialmente sugerida por Gomez Molina (1997) e mais tarde
atualizada (2004). Além disso, ao nivel didatico, transmite ideias e conselhos proficuos ao
docente no momento de organizar o processo de ensino lexical e, em simultaneo, dispensa
atencdo a aprendizagem do aluno.

Assim, tendo em conta essa bidimensionalidade metodoldgica, o autor integra dois
planos na sua proposta: um focado no estudante e outro no professor. O primeiro esta
direcionado para a aprendizagem do aluno e destaca a importancia de trabalhar a
estruturacdo do léxico como sistema linguistico em todos os niveis, salientando que nos
iniciais € fundamental desenvolver a semantica cognitiva (categorizacdo e associacoes
lexicais, entre outras) e o uso. Refere também que, embora se deva ter em conta qual(is) o(s)
objetivo(s) de aprender espanhol, existirda sempre um vocabulario basico, semelhante ao do

falante nativo, oferecido pelo docente.

27 Os sublinhados que surgem ao longo do texto citado sao da nossa autoria.
28 GOMEZ MOLINA, J. R., ibidem, p. 502.

126



Na opinido de Gomez Molina, apesar da aplicacdo, em certos momentos, das
estratégias de aprendizagem utilizadas na LM, o aluno ao estudar uma LE ou L2 necessita de
desenvolver outras estratégias que lhe possibilitem, além de armazenar e usar o léxico
(espanhol), ganhar autonomia ao longo do processo. Por Ultimo, o linguista defende que o
estudante deve elaborar o seu préprio dicionario, com o intuito de realizar uma aprendizagem
personalizada que auxilie a retencao e posterior uso lexicais. Os mapas mentais ou as redes
semantico-lexicais, por exemplo, configurarao a sua estrutura, substituindo as listas de
vocabulario.

0 segundo plano diz respeito ao desempenho do professor na sala de aula. Gomez
Molina destaca a importancia do tratamento lexical como propésito basico do programa de
E/LE, sublinhando a conveniéncia de trabalhar sistematicamente o vocabulario. Neste
sentido, da relevancia ao planeamento do léxico através de uma escolha e gradacao cuidadas,
e a preparacao de atividades que desenvolvam a compreensao, a retencdo e a utilizacdo de
unidades lexicais. O linguista enfatiza o uso de estratégias de aprendizagem e comunicacao
que permitam ao aluno melhorar o seu vocabulario.

Com o objetivo de ilustrar os diferentes aspetos a ter em consideracao e tarefas a
realizar ao longo do processo de ensino-aprendizagem e enriquecimento do léxico espanhol
como LE ou L2, o investigador espanhol propée um modelo didatico acompanhado da

respetiva exposicdo metodolégica®’:

Lexicogénesis
4

Relaciones

I 5 Niveles de uso
semanticas

(registros)

Palabra nuclear
)
Palabra estimulo

Agrupaciones
conceptuales 2
y funcionales

6 Unidades fraseologicas

(USE)

1 7
Referentes Generalizacion

Figura 7 - Exposicao metodoldgica para a aprendizagem do léxico proposta por José Ramon Gomez

Molina

Através do esquema heptagonal, é apresentado um modelo didatico organizado a
partir de uma palavra nuclear/estimulo, que funciona como inicio de um delicado processo.

Esta sugestao metodoldgica propoe varias atividades enquadradas numa sequéncia de pontos,

%9 Gomez Molina, J. R., ibidem, p. 503.
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correspondentes a sete vértices?’’. E assim que se apresenta ao professor um guia auxiliador
da pratica letiva direcionada para o ensino do vocabulario e, em paralelo, uma ferramenta
didatica promotora do desenvolvimento e consolidacao lexicais da lingua objeto de estudo.

Relativamente a cada vértice do heptagono, encontramos uma justificacao
metodoldgica que explica em detalhe o procedimento a adotar. Os Referentes (1): neste
ponto, o significado contextual da(s) palavra(s) nuclear(es) do texto assume grande destaque.
E a partir dele, mediante uma chuva de ideias, que tentam recordar-se todas as relacdes
possiveis com outras unidades lexicais, observa-se o seu uso comunicativo e da-se relevo as
combinacbes sintagmaticas e expressoes frequentes. De acordo com o linguista, “el objetivo
es activar el mapa conceptual y actualizar los conocimientos previos: esquematico,
contextual y pragmatico”?".

Quanto as Agrupaciones conceptuales y funcionales (2), o principal objetivo é
estabelecer dois tipos de relacdes: as paradigmaticas (categorizacao das unidades lexicais) e
as sintagmaticas (regime preposicional dos verbos, colocagodes, etc.). Os campos semantico-
lexicais representarao formas de conhecer a nomenclatura de cada realidade. Se, no primeiro
caso, a associacdo de unidades permite deduzir certas classificacdes; no segundo, ha a
pretensao do estudante descobrir outras combinacdes e respetivo uso, depois de ter
conhecimento das existentes no texto em analise.

Se, por exemplo, em determinada atividade de uma sequéncia ou unidade didatica, o
elemento nuclear/estimulo®? é satde, dentro das relacdes paradigmaticas podem indicar-se
locais de tratamento ou atendimento aos doentes/utentes (hospital, clinica, centro de salud,
farmacia, e sendo mais especifico: urgencias, consultorio); objetos e produtos utilizados
(camilla, jeringuilla, termometro, tiritas, venda, escayola, jarabe, pastillas, suero,
vitaminas); acOes relacionadas com o elemento nuclear (curar, doler, estornudar, operar,
picar, toser, vacunar, pedir hora (para la consulta), poner una inyeccion, tomar la tension);
grupos de substantivos (alergia, anginas, fiebre, herida, irritacion, sarampion, cardiologo,
cirujano, oftalmologo, odontoélogo); grupos de adjetivos (bien, mal(a/o), débil, agotado,
fuerte, delgado, gordo, alegre, triste).

Ainda tendo como referéncia o elemento estimulo satide, representado neste caso por
uma palavra, pode fazer-se referéncia as relacdes sintagmaticas analisando locucées (con el
corazén en la mano, dormir como un tronco, estar hecho polvo, estirar la pata, fuerte como
un toro/roble, lagrimas de cocodrilo, sano y salvo); colocacdes (declararse una epidemia,
conciliar el suefio, fino oido/olfato, fina vista, llorar amargamente) e enunciados

fraseologicos: enunciados de valor especifico (ahi le duele, no llegar la sangre al rio);

20 Como realca o investigador, podera ndo ser necessario o desenvolvimento completo do heptéagono,
uma vez que “no todas las palabras clave permiten el desarrollo completo del heptagono, lo importante
es procurar el disefo de las tareas mas idoneas segln las posibilidades que ofrezca la unidad léxica
objeto de estudio”. In: Idem, ibidem, p. 504.
27" GOMEZ MOLINA, J. R., ibidem.
22 Nas paginas 161-162, justificaremos esta designacdo, apresentando exemplos e referindo a sua
funcao didatica.
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citacdes (Sangre, sudor y ldgrimas. (W. Churchill)); refraos/provérbios (A grandes males,
grandes remedios., Mano lavada, salud bien guardada., Mens sana in corpore sano.) e
formulas rotineiras (Cuidate mucho., jDios mio!, Gracias por todo., No sé qué te diga., ;Qué
mosca te (le, os, etc.) ha picado?, ;Qué pasa?, jQué te mejores!, Vamos a ver. )273.

0 vértice assinalado com o numero 3 diz respeito as Relaciones semdnticas. Este bloco
da énfase as relacbes associativas, ou seja, as explicacoes referentes ao significado
denotativo e conotativo das unidades lexicais. Como afirma Gomez Molina (2008: 505), a
denotacao alude ao significado objetivo que possuem as palavras fora de um contexto, e
constitui a base da mutua compreensao para os usuarios de uma lingua, por sua vez, a
conotacdo € mais complexa e esta relacionada com variantes significativas que o falante
associa a cada unidade lexical por motivos pessoais ou culturais. Ao observar as diretrizes do
autor, compreende-se que, neste ponto do esquema didatico, o dicionario assume grande
relevancia. Com o seu auxilio, realizam-se atividades que integram sinonimos, anténimos,
hiperénimos, hiponimos, polissemia, etc.

Nesta sequéncia de ideias e tendo em conta o campo semantico-lexical do elemento
nuclear utilizado anteriormente, em conjugacdo com a analise denotativa e conotativa,
apresentamos a palavra jarabe. O professor explicara aos seus alunos o conteido denotativo
da unidade lexical: ‘Preparado medicinal, liquido y pegajoso, generalmente de sabor dulce’,
El médico me receté un jarabe para la tos. E, dentro do significado conotativo deste

274, 1

vocabulo, podera fazer referéncia a outras variantes ‘Paliza como medio de disuasion o

de castigo’ - quando utilizado na expressao ‘jarabe de palo**’

-, Es un maleducado vy lo que
necesita es jarabe de palo. 2. ‘Palabras vanas’ ou ‘Promesas incumplidas’ - quando utilizado
na expressao ‘jarabe de pico’ -, Jarabe de picos a muchos ha hecho ricos.

Com o intuito de potenciar o trabalho dentro da sala de aula, fazendo uso do
dicionario, poderdo também realizar-se atividades que visem a polissemia?’®. Como exemplo,
destacamos o vocabulo inyeccion: 1. ‘Sustancia que se inyecta’, El médico me recetd una
inyeccion contra la gripe. - campo semantico da salde; 2. ‘Introduccion a presion de una

sustancia, especialmente de un fluido, en un cuerpo o en una cavidad’, Los coches mds

3 Além destas, poderdo fazer-se abordagens diferentes, visando outros contelidos como o regime
preposicional dos verbos, etc.

274 Além destas explicacdes, o docente podera ainda alargar mais os horizontes semantico-lexicais dos
alunos, fazendo referéncia a outras definicbes de jarabe, fora do campo semantico da salde, mas
existentes no espanhol de Espanha: 1. ‘Bebida que se hace cociendo azlicar en agua hasta que se
espesa, anadiéndole zumos refrescantes, Me gustan los jarabes especiales para café y helados.; 2.
‘Bebida excesivamente dulce’, En esa tienda, se venden jarabes naturales. Caso seja oportuno, o
professor de E/LE também fara mencao ao espanhol da América e respetivos usos: Jarabe - ‘Danza
popular en pareja, influida por bailes espaioles’ (México), El jarabe es un género musical propagado por
buena parte del occidente, centro y sureste de México.; Jarabe tapatio - ‘Baile de parejas sueltas, con
paso y compas de zapateado’ (México), El jarabe tapatio es un baile de cortejo.

5 0 conhecimento do maior nimero possivel de contextos semantico-lexicais onde cada unidade podera
surgir e o(s) respetivo(s) significado(s) sao essenciais para que o aprendente usufrua de uma
aprendizagem mais abrangente e rigorosa. E desta forma que, ao analisar a expressdo jarabe de palo,
além de aludir a(s) definicao(6es) constante(s) no dicionario, se torna igualmente Util e necessario
explicar a sua existéncia enquanto denominacdo de um ‘Grupo musical’ (Pau Donés, el lider de Jarabe
de Palo, hablé ayer sobre su nuevo disco.).

7% Designacao utilizada quando uma unidade lexical tem mais do que um significado.
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modernos tienen motores de inyeccion. - campo semantico da mecanica automovel; 3.
‘Aportacion que puede servir de estimulo’, La llegada de su amigo supuso una inyeccion de
energia para Magdalena. - campo semantico das relacoes pessoais.

Em relacdo a Lexicogénesis (4), o conhecimento dos mecanismos de criacao lexical é
um dos aspetos essenciais da morfologia, que pode oferecer-se ao estudante quando se ensina
vocabulario. E fundamental que o aluno compreenda a necessidade de nao separar o
gramatical do significativo. As atividades dedicadas a esta tarefa desenvolvem, por um lado,
a relacao associativa pelo significante e, por outro, a relagcao significante - significado. O
estudo das relacdes associativas entre unidades lexicais que tém lexemas ou morfemas
comuns pode fazer-se a partir de angulos distintos (estatico ou recetivo e produtivo ou
dinamico).

Molina considera que a criatividade lexical como manifestacao exterior da estrutura
interna do léxico mental do aluno e o aparecimento dos erros de interlingua?”’ surgem como
resultado do convite feito pelo professor ao aluno para gerar novas unidades lexicais (ponto
de vista produtivo ou dinamico). O aluno tem o auxilio da lexicogénesis para conhecer os
valores das diferentes componentes morfoldgicas e a sua capacidade de atualizacdo propicia a
criacdo de unidades lexicais nao normalizadas, consequéncia natural de um verdadeiro
processo criativo.

Com os Niveles de uso (registros) (5), o linguista faz alusao a variacdo diatdpica e
diafasica da lingua, e as atividades que delimitam o uso das unidades lexicais consoante a
situacao geografica e sécio-comunicativa. Na variacdo diatdpica, devem expor-se as variantes
lexicais mais relevantes do espanhol da América (Espanha: gripe, resaca; Colombia: gripa,
guayabo; Meéxico: gripa/gripe, cruda. Espanha: varicela; Chile: peste cristal/varicela;
Argentina: varicela; Venezuela: lechina). Quanto a variacao diafasica, € importante trabalhar
as variantes adequadas aos diferentes contextos comunicativos (por exemplo, jergas, léxico
culto, léxico estandar, léxico popular e tecnoletos), sem esquecer o valor semantico-
pragmatico do uso de certas unidades lexicais (atenuacéo, intensificacao, ironia, etc.).

As tarefas relacionadas com os eufemismos (sufrir - padecer, soportar, aguantar,
tolerar; morir - expirar, fallecer, descansar), com os diferentes significados que a situacao
comunicativa reclama (can - canddromo, *perrodromo; perro - vida aperreada, *vida
acaneada) e explicacoes sobre unidades de uma mesma familia ou campo lexical que se
especializam em niveis de uso diversos (sano, sanitario, sanidad // salud, saludable, bueno,
beneficioso; enfermo, enfermizo, enfermero, enfermeria, enfermedad // paciente,
paciencia, médico (especialistas: cardiologo, odontologo, neurodlogo, (p)sicologo, (p)siquiatra,
etc.) também sao aspetos linguisticos enquadrados nesta seccao (5).

O bloco das Unidades fraseologicas (6) centra-se na interpretacao da linguagem

figurada, adotando as noc¢des sugeridas por Corpas Pastor (1996): colocaciones, locuciones e

277 Mais a frente, definiremos este conceito e faremos algumas consideracées a seu respeito (cf. pp. 149-
150 e 172-173).
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paremias. Gomez Molina sublinha que o estudo desta linguagem, onde se registam muitas
conceptualizacdes, supde mais que o simples conhecimento do significado referencial. Nela,
registam-se também as transferéncias negativas e positivas da LM a nivel cultural. As
expressdes metaforicas relacionadas com a forma de vida e cultura espanholas e utilizadas
frequentemente na comunicacao oral devem ser apresentadas aos alunos pelo professor,
interprete translinguistico. No fundo, o docente tem a tarefa de converter determinados
aspetos da cultura espanhola em conceitos significativos para a experiéncia dos aprendentes.

O trabalho desenvolvido na sala de aula assume um papel determinante na
aprendizagem e pratica lexicais. O professor, ao trabalhar o aspeto semantico-pragmatico das
unidades fraseoldgicas, podera fazé-lo a partir de um elemento nuclear/estimulo alvo de
estudo (el color blanco: quedarse (la mente) en blanco, ponerse blanco (como la pared),
pasarse las noches en blanco, ir de punta en blanco, ser el blanco) ou da area tematica a que
pertence (el cuerpo humano: mano - abrir la mano, echar una mano, con el corazon en la
mano, frotarse las manos; cabeza - no tener cabeza, bajar la cabeza, \lenarse la cabeza de
pajaritos, tener la cabeza hueca; etc.); também sera possivel efetua-lo tendo em
consideracao as funcdes comunicativas (saludos, despedidas, felicitaciones, intenciones,
etc.).

O vértice da Generalizaciéon (7) é o Gltimo do esquema metodologico. Este bloco
reporta-se a consolidacdo dos conteldos estudados ao longo dos pontos anteriores, através de
atividades de uso e repeticao vocabulares. Ao preparar as tarefas de complemento lexical, o
docente podera atender a diferentes contextos de utilizacdo, a procedimentos lidicos (loto,
sopa de letras, adivinhas, palavras cruzadas, etc.) e a tarefas que exijam algum
processamento linguistico (relacdes semanticas, genolexicalizacdo, etc.), mas sobretudo a
producao de textos orais interativos e escritos individuais.

Gomez Molina sublinha que, através da estratégia metodoldogica em que assenta a sua
proposta didatica, o aluno é levado a descobrir (observacdo, analise e inducao), praticar
(hipotese, producdo e experimentacao), generalizar (sistematizacdo) e conceptualizar
(deducao e recapitulacao mediante novas aplicacoes) o conhecimento em aprendizagem. O
objetivo é conseguir que o aprendente alcance a conceptualizagdo total das unidades no
léxico mental, por meio de uma conduta bipolar (operativa e interpretativa).

Quanto a Marta Higueras, a investigadora afirma que a aprendizagem do léxico € um
processo sem fim, nunca se da por terminado. Num primeiro momento, os aprendentes
tentardo organizar o conteldo lexical?”® de forma a possibilitar-lhes, mais tarde, o seu
armazenamento e recuperacao célere e efetiva. Para alcancar essa organizacao interior, cabe

ao professor a delicada tarefa de estimular a mente do aluno, recorrendo a diversas

278 A linguista defende, tal como Molina (1997, 2004), que o ensino deste contelido deve ser realizado
utilizando “el concepto de ‘unidad léxica’ en lugar del término ‘palabra’, puesto que ‘unidad léxica’ es
un concepto mas amplio, que engloba otros aspectos que deben ser tratados en la ensefanza-
aprendizaje del léxico”. In: “Aprender y ensefar léxico”. In: N. Sans y L. Miquel (eds.), Diddctica del
espaiiol como lengua extranjera, Cuadernos del tiempo libre, Coleccion Expolingua, Madrid, 1996, p.
112.
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técnicas?”’ que o conduzam ao conhecimento pleno®® das unidades lexicais em estudo. Todo o
labor docente sera vital para a adocado da(s) estratégia(s) mais adequada(s), feita pelo
estudante, nao so ao procurar entender o significado denotativo dos vocabulos, mas também
a relaciona-los, diferencia-los e utiliza-los corretamente.

No periodo inicial, uma vez que o discente ndo dispde de informacao suficiente para
formar redes significativas complexas, a aprendizagem do léxico processa-se através da
criacao de associacoes simples entre unidades. A linguista advoga a realizacao de atividades
que apresentem “las relaciones de las unidades léxicas entre si y sus capacidades

"2 para auxiliar a sua inclusio no léxico mental. Seguindo tal conduta,

combinatorias
fomentadora da criacao de associacoes lexicais, o aluno poupa algum tempo e, gradualmente,
constroi e agiliza a mecanica da sua estrutura linguistico-cerebral.

No entender da investigadora espanhola, o ensino lexical podera efetuar-se mediante
a apresentacao de campos semanticos que abarquem diversas categorias das unidades lexicais
(substantivos, verbos, adjetivos, advérbios..) e construcdes frasicas onde estas surjam
(unidades fraseologicas e expressdes figurativas (provérbios, metaforas, etc.); conviccao
partilhada por Ronald Carter (1987). A ampla explanacdo dos conteldos lexicais e
consequente aprendizagem constituem partes de um mesmo processo que nao € apenas
quantitativo, mas que, sobretudo nos niveis intermédios e avancados, possui um carater

qualitativo.

9 A propésito das técnicas para a apresentacdo do léxico novo, Santamaria Pérez (2006: 49-53)
diferencia dois tipos; divisao que se prende com o objetivo delineado pelo docente. Assim, se este
quiser analisar o significado de uma unidade lexical isolada, a autora propde (1) a utilizacao de suportes
visuais (fotos, desenhos, diapositivos, etc.); (2) a representacao, através de gestos, de estados de animo
como estar triste, alegre ou enfadado; verbos de acdo como saltar, correr, reir, etc.; (3) o uso de
objetos reais (roupa, ferramentas, comida, etc.); (4) a definicao de objetos (boligrafo es un objeto que
sirve para escribir); (5) a exemplificacdo (un animal es una, hormiga, un oso, una ballena, un gorrién,
etc.); (6) a traducao (tren es comboio en portugués); (7) a exploracao de sinénimos (dialogar es
sinonimo de conversar), (8) de anténimos (claro es lo contrario de oscuro); (9) o aproveitamento de
textos. Caso o docente opte por apresentar as relagdes existentes entre unidades lexicais, podera (1)
utilizar grelhas, para expor as diferencas e semelhancas entre um grupo de palavras ou para aprender as
combinagodes sintagmaticas dos vocabulos; (2) empregar escalas, para mostrar significados relacionados,
que podem ordenar-se de acordo com certa gradacao; (3) elaborar mapas semanticos ou associogramas,
que servem nado s6 para apresentar unidades lexicais, mas também sdao um possivel exercicio de
revisoes. Consistem no agrupamento de palavras por temas: la casa, la escuela, el jardin, etc., e ndo se
limitam a uma categoria gramatical; (4) fazer uso de sinénimos; (5) ressaltar as relacdes de inclusdo
mediante hipdnimos; (6) utilizar arvores, que podem ser bastante Uteis para dar énfase as relacoes
indicadas no nUmero anterior (Partes del cuerpo: cabeza, tronco, extremidades); (7) apresentar o léxico
contextualizado é uma boa forma de compreender o seu uso (gramatica, significado, registro, etc.); (8)
expor varias entradas lexicais que formam uma série fechada de elementos (dias de la semana, los
meses, los colores, etc.); selecionar as palavras mais relevantes de um tema. Centrando agora a
atencao na proposta metodolédgica de Marta Higueras, € bem evidente que a linguista opta por destacar
o uso de mapas semanticos, grelhas, escalas e arvores como técnicas a aplicar no ensino do léxico. Dai,
tendo em conta a classificacdo de Santamaria Pérez, enquadrarmos as sugestdes de Higueras no segundo
grupo de técnicas supramencionadas.

As técnicas supramencionadas, quando adotadas pelo aluno, funcionarao como estratégias de
aprendizagem. De acordo com Isabel Santos Gargallo (2004: 38), essas estratégias sdo um “conjunto de
planes, mecanismos u operaciones mentales que el individuo que aprende una lengua pone en marcha
de forma consciente para que el proceso de aprendizaje se efectle y se agilice”.

280 No proximo capitulo, ao descrever a nossa proposta metodologica, faremos a devida explicacao do
que entendemos ser o ‘conhecimento pleno’ de uma unidade lexical (cf. nota de rodapé 341, p. 159).

1 HIGUERAS, M., op. cit., p. 118.
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Para obter o conhecimento pleno de uma unidade lexical, é necessario ter um leque
muito vasto de diferentes informacdes sobre ela, que permita usa-la num cotexto e contexto
adequados, sem nunca esquecer as suas caracteristicas discursivas. Dai que o ensino e
aprendizagem lexicais nao se confinem apenas a simples acumulacdo de elementos, mas
também, aparecam associados a capacidade de interpretar corretamente o conteldo léxico e
fazer a respetiva utilizacao, ajustada ao momento de comunicar. Ao existir essa competéncia
comunicativa, o aluno conseguira, seguramente, fazer uma atualizacao lexical correta.

Na sua proposta (1996), Marta Higueras parte do conhecimento implicito que o falante
nativo tem das unidades lexicais da propria LM, para depois o analisar e aplicar ao ensino do
léxico numa LE ou L2. A investigadora considera que um falante tem o conhecimento integral
de cada unidade quando possui uma vasta informacado acerca dela; essa certeza prevé a sua
utilizacao correta, do ponto de vista gramatical, e adequada, na perspetiva do contexto.
Servindo de suporte a estas ideias, faz alusdo a um conjunto de aspetos socio-linguisticos
imprescindiveis a existéncia do referido saber lexical, caracteristico do ato comunicativo na
LM.

Em primeiro lugar, contempla la denotacion y referencia (1). Saber a relacao que a
unidade lexical mantém com o Mundo, a realidade a que faz alusdao, é conhecer a sua
denotacdo, independentemente do uso num contexto especifico. A referéncia é, por
exemplo, a pessoa, coisa ou ideia, a que se faz mencao no momento de utilizar a unidade
lexical. O segundo ponto - el sonido o grafia, segun el canal - faz alusdo a forma como uma
palavra se pronuncia e escreve. No caso de um aluno de LM portuguesa (ou outra) que estude
E/LE, é fundamental saber, por exemplo, quando deve utilizar a letra b e ndo v (palabra
(espanhol) - palavra (portugués)) e como pronuncia-la nas situagdes em que a grafia é igual:
voz (espanhol - consoante oclusiva bilabial sonora; portugués - consoante fricativa labiodental
sonora®?),

No bloco seguinte, Higueras reporta-se ao conhecimento de Las estructuras
sintdcticas en las que aparece (3) a unidade lexical. Este aspeto frasico é determinante para
conseguir uma boa atualizacdo vocabular. A explicacdo de uma palavra como dejar, por
exemplo, nao deve restringir-se apenas a transmissao dos respetivos significados, tornando-se
indispensavel fazer alusdo as diferentes estruturas que o verbo pode integrar. Algumas dessas
construcoes sintaticas podem ser: Pronombre personal de complemento Indirecto + verbo en
22 persona de singular + infinitivo: ;Me dejas salir?, (Consentir, permitir o no impedir); e
Verbo en 12 persona de singular + C. D. + oracion temporal: Dejé el futbol cuando empezo el
curso., (Referido a una actividad, abandonarla o no proseguirla).

A investigadora refere também Las peculiaridades morfoldgicas (4) como alguns
plurais (cajon - cajones; reloj - relojes; jersey - jerséis), verbos irregulares em certos tempos

(sentir - presente de indicativo y subjuntivo, por exemplo), substantivos uniformes para o

282 As duas classificacdes fonéticas presentes neste paragrafo, assim como todas as realizadas na tese,
estao de acordo com o Alfabeto Fonético Internacional (AFI/IPA).
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masculino e feminino (el/la cantante, el/la artista, el/la martir), etc. O ponto 5, Las
relaciones paradigmadticas, diz respeito a eleicdo de uma unidade lexical especifica e nao
outra para um contexto particular. Como se depreende, as relacdes de sinonimia, antonimia e
hiponimia serdo fundamentais na atualizacdo adequada do léxico.

Las combinaciones sintagmdticas (6) constituem outra seccdo necessaria ao
conhecimento das unidades lexicais. Higueras alude ao estudo de Benson, Bemon e llson
(1986), onde se distinguem dois tipos de estruturas: a) Combinacdes sintagmaticas
gramaticais: um nome, um adjetivo ou um verbo seguidos de uma preposicao, ou de um
infinitivo ou de uma proposicao subordinada (fe en/de, interaccion de/con/entre, esencial
para/en/de, leal al/con, abstenerse de, despertar a/de); também se incluem aqui os
advérbios (excesivamente temprano, independientemente de).

0 segundo tipo refere-se as b) Combinacdes sintagmaticas lexicais: entre nomes,
verbos, adjetivos e advérbios (vacas flacas, retrato robot, tabla de salvacion, corto de
medios, teléfono mdévil, fuerte como un toro, mds tarde o mds temprano, al pie de la letra,
no pegar ojo). Estas combinacdes permitem descrever o significado das unidades em estudo
e, ao ensina-las, o professor ajuda o aluno a criar relacdes significativas entre as palavras.
Assim, promove-se sobretudo o crescimento qualitativo do léxico mental e a respetiva
organizacao das redes lexicais.

Higueras indica que cada unidade adquire um significado especifico, dependendo da
combinacdo sintagmatica lexical onde esta inserida. A titulo de exemplo, consideremos o
adjetivo ‘duro/a’: material duro (resistente), pan duro (nao esta mole, tenro), persona dura
(forte e resistente ao cansaco, ao trabalho e as contrariedades), criticas duras (severas,
insensiveis), ala dura (del partido) (rigorosa, que nao faz concessbes ou é dificilmente
toleravel), imdgenes duras (violentas, cruéis, insensiveis), (hombre de) facciones duras (estilo
desarmonico, sem suavidade, tracos vincados), cerradura dura (representa a dificuldade ou
esforco que existe ao acionar um mecanismo), estar a las duras (y a las maduras) (aceitar as
desvantagens ou partes desagradaveis de uma situacdo, da mesma forma que se aceitam as
vantagens e partes agradaveis), un/dos/tres...duro(s) (moeda espanhola equivalente a cinco
pesetas).

A autora declara também que, através das combinacbes sintagmaticas, sabemos o
alcance de uma palavra, ou seja, os grupos de vocabulos com os quais pode coligar-se: beber
- liquidos (agua, zumo, vino, champdn, cerveza...). Além desta utilizacdo denotativa da
unidade em analise, poderiamos ainda explorar a sua vertente conotativa: jBebamos a la
salud! (brindar: levantar um copo ou outro recipiente com bebida, para manifestar um desejo
ou festejar algo), Bebio sus conocimientos de los antepasados. (obter ou aprender ideias,
conhecimentos de alguém (ou sobre algo)), Le admira tanto que bebe sus palabras. (escutar
ou ler com avidez), e El juego le bebe los sentidos. (transtornar ou confundir o

entendimento).
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As combinacdes sintagmaticas lexicais ajudam igualmente a perceber as metaforas.
Quando o falante entende o exemplo aparicion divina, esse saber deve-se ao conhecimento
das combinacdes habituais do primeiro vocabulo: de Jesucristo, del Salvador, de la Virgen
Maria, etc. Ainda relativamente a este género de construcoes, ha casos em que a presenca de
uma palavra implica a existéncia da outra. Como afirma Higueras, “es un caso extremo de
alcance Unico”?®. Tal situacdo é visivel, por exemplo, nas frases ‘El gato maulla.’ e ‘Las
ovejas y los corderos balan.”*®.

O ponto 7 - El registro -, diz respeito a adequacdo comunicativa (situacional e
discursiva) das unidades lexicais. O seu conhecimento é essencial para a orientacao linguistica
do falante, uma vez que lhe permitira fazer atualizacdoes da lingua ajustadas ao contexto
pragmatico em que esta inserido. Apoiado nessa informacao lexical, ele tera capacidade para
adequar o uso das unidades a uma situacdo, interlocutor, tema, etc. especificos e saber se
aparecem mais na lingua falada ou escrita. Vocabulos como acobardar (acoquinar), bautizar
((a)cristianar), comer (papear), gafas (antiparras), tacafio (amarrete/-ta) e tranquilo,
satisfecho e reposado (pancho/-cha) ilustram bem as variantes lexicais proprias de contextos
linguisticos diferentes.

Relativamente ao bloco 8 - El contenido cultural -, a autora destaca a importancia de
estudar as unidades lexicais tendo em atencdo toda a comunidade hispanofalante. Aponta
como possivel conteldo de investigacdo os significados que se associam as cores, dentro de
cada cultura. Universalmente, a cor castanha representa a Terra, elemento e Planeta, a
estabilidade e seguranca®. Contudo, para la desta significacdo, os colombianos associam-na
também a falta de estimulo para realizar vendas®®. Destacamos uma area plurisignificativa
que é a das bandeiras nacionais. Neste caso, se a cor amarela € sindnimo de ouro e riqueza na

287 ' j4 no Equador simboliza a abundancia das colheitas e a fertilidade da

Argentina e Espanha
terra’®,
Quotidianamente, Los usos metaforicos (9) de algumas unidades lexicais sao utilizados
pelos falantes nativos ndo como recurso literario, mas representando apenas outros
significados dessas unidades. As frases ‘Los cimientos de sus teorias estan seguros.’ e ‘Fuimos

hasta el pie de la montafa.’ ilustram de forma explicita a afirmacédo da linguista. O bloco 10 -

283 HIGUERAS, M., ibidem, p. 116.

284 A semelhanca de Marta Higueras, também sublinhamos que, nos dois exemplos frasicos indicados, nao
ha a mesma coesdao nas duas direcoes: maullar e balar implicam a aparicao de gato/a e oveja/
cordero/carnero, respetivamente, mas ao contrario ja ndo se verifica essa obrigatoriedade, uma vez
que tanto gato/a como oveja, cordero ou carnero podem combinar-se com muitos outros verbos (comer,
salir, dormir, saltar, etc.).

85 Fl significado del color marron, [online], Acedido em: novembro, 16, 2011, URL: http://www.euro
residentes.com/horoscopos/colores/significado-color-marron.htm.

28 The meaning of colours, [online], Acedido em: novembro, 16, 2011, URL: http://www.sibagraphic
s.com/colour.php.

27 Verdadero significado de los colores de la bandera Argentina, [online], Acedido em: novembro, 16,
2011, URL: http://espanol.answers.yahoo.com/question/index?qid=20080107140702AAJm4Ty, e
Bandeira de Espanha - Significado, cores e histéria da bandeira espanhola [online], Acedido em:
novembro, 16, 2011, URL: http:// www.suapesquisa.com/paises/espanha/bandeira_espanha.htm.

28 Fcuador, Bandera del Ecuador, [online], Acedido em: novembro, 16, 2011, URL: http://www.in-
quito.com/uio-kito-gito-kyto-qyto/spanish-uio/bandera-ecuador/ecuador-bandera. htm.
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La frecuencia de uso - esta consagrado a utilizacdo rotineira da unidade lexical; coloca em
relevo a importancia de saber se ela é basica e muito ou pouco frequente no ato
comunicativo. Desta forma, o falante podera diferenciar pedir de solicitar ou hablar de
dialogar.

Em relacao ao ponto 11 - La pertenencia a expresiones institucionalizadas -, Higueras
declara que, utilizando, por exemplo, os vocabulos DIOS e palabra, o falante nativo tem a
total consciéncia de poder integra-los em expressdes institucionalizadas, cujo fim
comunicativo/pragmatico é agradecer os desejos de boa sorte: j(Qué) DIOS te (le, etc.) oiga!
ou ;DIOS lo quiera!, no caso da primeira unidade lexical, e prometer, no da segunda: Te doy
mi palabra. ou Palabra de honor. Ao serem apresentadas expressoes desta natureza, o
docente procura que o aluno de L2 ou LE ganhe a referida consciéncia lexical e, com base
nesse conhecimento, faca atualizagdes instantaneas, a semelhanca das efetuadas na LM.

Complementando a exposicdo dos aspetos indispensaveis ao conhecimento de cada
unidade vocabular nas segundas linguas, a linguista refere ainda dois pontos salientados por
Ronald Carter (1987): “Saber usarla productivamente, como consecuencia de la suma de toda

99289

esa informacion, aunque para algunos fines sea necesario solo entenderla e “Conocer las

9290

relaciones que tiene con unidades de su lengua materna Tendo nocao da grande

quantidade informativa que, intuitivamente, possui sobre as unidades lexicais, o falante
entendera com mais facilidade a causa de alguns erros cometidos ao atualiza-la®’.

Apos a exposicdo das sugestoes didaticas de Molina e Higueras, debrucamo-nos agora
sobre o contributo metodologico de Michael Lewis. O linguista encontra-se entre varios
autores (Willis, Nattinger, DeCarrico) que consideram as unidades lexicais e o vocabulario, em
geral, essenciais para o ensino-aprendizagem de idiomas. Ao defender a Abordagem Lexical
(cujas caracteristicas e elementos basicos explicamos anteriormente), Lewis encara a
linguagem como um conjunto de segmentos pré-fabricados (chunks) de multipalavras que, em

articulacdo, produzem enunciados coerentes?”.

289 HIGUERAS, M., ibidem, p. 117.

20 Ibidem.

1 As concecdes sustentadas por Gomez Molina e Marta Higueras relativamente aos pontos que o
aprendente deve dominar para obter o conhecimento pleno das unidades lexicais sao partilhadas, na
generalidade, por Isabel Leiria. Esta autora refere como aspetos integrantes do conhecimento que o
falante nativo adulto tem de uma palavra os possiveis significados, as extensdes metaforicas, as
restricoes pragmaticas, a categoria a que pertence e as restricdes sintaticas a que esta sujeita numa
frase ou enunciado, as caracteristicas fonético-fonoldgicas, a estrutura morfoldgica, formas derivadas e
flexao, relacoes paradigmaticas e sintagmaticas e saber escrevé-la, no caso de individuos escolarizados.
De acordo com Isabel Leiria (2006: 88), embora a riqueza do conhecimento lexical varie segundo a
unidade em questao e de falante para falante, a sua aprendizagem esta relacionada, além dos pontos ja
indicados, com a frequéncia de uso e um conjunto de fatores intralexicais que podem afetar “a sua
‘aprendibilidade’”: ser mais ou menos dificil de pronunciar, os tracos semanticos e apresentar maior ou
menor complexidade flexional.

22 partilhando da exposicdo de Gomez Molina (2008a: 502), consideramos que os segmentos lexicais
pertencem a diversas classes e encontram-se organizados em diferentes tipos. Entre eles, destacamos as
palavras (escuela, arroz); multipalavras (de un lado/de otro; por una parte/por otra; pasado manana,
de esa manera, etc.); colocacdes (cometer una falta, llover torrencialmente, oportunidad de oro, etc.);
expressoes fixas, como formulas sociais ou rotinas (buenos dias, felicidades, etc.), enunciados de
cortesia (por favor, muchas gracias, etc.), ou frases hechas (le importa...; puede decirme como ir a...).
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O ensino da segmentacao lexical (pedagogical chunking) assume grande relevo para o
autor. Ele acredita que na memodria ndo se armazenam vocabulos isolados, mas sim unidades
significativas mais amplas. Este pressuposto nao deve ser subestimado, pois facilitara a
recuperacao lexical do aprendente e conduzira ao uso adequado das unidades lexicais
necessarias numa situacdo comunicativa concreta. Dai a importancia concedida a “training in

pegagogical chunking, and particularly the identification of multi-word items”?”

, enquanto
atividade fundamental para o desempenho docente no ensino e aprendizagem do léxico.

Como ja assinalamos, o investigador (1993, 1997) valoriza as atividades relacionadas
com a compreensdao auditiva, pois considera de extrema importancia a presenca das
capacidades recetivas. Além disto, o seu contributo metodolégico realca o valor do co-text e
context. Para ele, a aprendizagem descontextualizada de palavras € uma estratégia valida,
sobretudo nos niveis iniciais, uma vez que a maioria do léxico refere-se a objetos concretos,
cujo significado podera ter pouco ou nada a ver com o contexto em que aparecem®”; o aluno
podera contextualizar por si so, através da sua experiéncia de vida ou imaginacao.

O principiante nao tem a preparacado necessaria, nem a informacdo suficiente para
realizar associacoes complexas entre as diferentes unidades lexicais. Dai, o conselho de Lewis
para uma aprendizagem descontextualizada da lingua em estudo durante esse periodo. No
entanto, destaca a necessidade do aluno dispor de um léxico abundante, inclusive nos niveis
iniciais. Por outro lado, exige que se tenham em conta as caracteristicas pragmaticas das
unidades lexicais, facto importante para a explicacao e entendimento das expressoes
institucionalizadas; recomenda que haja equilibrio entre as palavras que possuem um
significado consideravel e outras com baixo significado de contelido e introduz um conceito
metodoldgico baseado em tarefas e capacidades, relegando para segundo plano os critérios
linguisticos.

Sublinha ainda que a simples colocacdo de palavras numa frase pode nao
contextualiza-las, sendo provavelmente necessario realizar essa contextualizacdo num
enunciado especifico - ndo apenas numa frase - e coerente, possibilitando aferir as suas
caracteristicas discursivas. Ao longo do processo, mais do que conhecer a situacdo em que
aparecem os vocabulos, o fundamental é proporcionar o cotexto, as palavras com as que
costuma surgir. Ideia bem patente nas suas palavras: “It is the co-textual rather than
situational elements of context which are of primary importance for language teaching”?%.

O autor (1993) coloca em evidéncia o principio das restricdes sintagmaticas,
realcando a utilidade do ensino vocabular a partir da informacao horizontal. Segundo ele,
trata-se de introduzir unidades lexicais em lugares adequados, em vez de proceder apenas a
sua extracdo ou analise isolada, correndo o risco frequente de aniquilar o respetivo

significado. O ensino lexical torna-se mais eficaz ao centrar-se no estudo de unidades lexicais

23 | EWIS, M., ibidem, p. 120.
24 Nas primeiras etapas do ensino lexical, o linguista sugere a apresentacdo do vocabulario por temas,
destaca a importancia de técnicas como a projecao de imagens (desenhos ou fotos, por exemplo).
5 LEWIS, M., ibidem, p. vii.
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e, sobretudo, nas construcées onde estas podem aparecer, em detrimento do ensino de
palavras isoladas.

Com este procedimento didatico, ndo s6 o aluno aprende a combinar as diversas
unidades lexicais, mas também sao favorecidas as estratégias para deduzir os significados,
caso aparecam unidades desconhecidas nas mesmas posicoes frasicas. Lewis considera que
“this kind of horizontal, collocational awareness is not ‘advanced’ language; it can be

introduced from the earliest stages”?*

, promovendo assim, desde o inicio, uma aprendizagem
através da gravacao mental de patterns lexicais. Contudo, o investigador tem a perfeita
consciéncia de que nem sempre é facil identificar colocacdes, recomendando, por isso, “both
teachers and students need practice in identifying patterns of this kind in naturally occurring
text. It is the gradual perception of pattern which underlies the development of
competence”?”’.

Outros dos principios-chave enquadraveis na Abordagem Lexical e defendidos por
Lewis para a aprendizagem de linguas sao a invalidade da dicotomia gramatica/vocabulario,
atendendo ao facto de a linguagem ser constituida por segmentos (chunks) de multipalavras;
a sensibilizacdo dos alunos para desenvolver a capacidade de segmentar a lingua com sucesso;
os padroes estruturais sdao reconhecidos como Uteis, mas os lexicais e metaféricos tém um
estatuto mais apropriado; as collocations sao integradas como um principio de organizacao
dentro dos programas; a linguagem é reconhecida como um recurso pessoal e ndao uma
idealizacdo abstrata; e as descobertas da Linguistica Computacional e da Analise de Discurso
influenciam o conteldo e a sequéncia do curriculo.

Ainda no universo daqueles principios, o investigador considera que a linguagem
eficaz € um conceito mais abrangente do que linguagem correta (precisa); a linguagem é
holistica, funciona como um organismo, nao é atomistica - uma maquina; reconhece a
primazia do discurso oral sobre a escrita, sendo esta encarada como uma codificacao
secundaria; a competéncia socio-linguistica, enquanto poder comunicativo, precede e é a
base, ndo o produto, da competéncia gramatical; da maior énfase as ideias subjacentes a
frase, em detrimento da anterior concentracdo na sua gramatica e no sintagma verbal; a
gramatica esta subordinada ao léxico; a tarefa e o processo sdo valorizados, em vez do
exercicio e do produto; o paradigma present-practise-produce é rejeitado, a favor de um

baseado no ciclo observe-hypothesise-experiment.

5. Conclusoes

Ao longo deste capitulo, procedemos a exposicdo de diversas investigacoes e das

bases teoricas e metodoldgicas do ensino-aprendizagem do léxico em LE e L2, e muito

26 | EWIS, M., op. cit.
7 |dem, ibidem.
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particularmente no E/LE, procurando introduzir os contributos metodoldgicos mais recentes
e, em nossa opinido, proficuos neste campo da Linguistica Aplicada. Com as diretrizes
apresentadas, julgamos ter demonstrado claramente que o processo de transmitir (ensinar) e
aprender léxico ndo é um acontecimento simples e linear, mas antes repleto de
complexidade. A apresentacao das unidades lexicais com todas as possibilidades
classificativas e de associacdo que lhe sdo inerentes constituem um o6timo exemplo dessa
longa e dificil tarefa.

De acordo com as sugestdes metodologicas enunciadas, o processo de ensino-
aprendizagem lexical implica o conhecimento de informacao multifacetada, necessaria para
alcancar um saber estruturado, efetivo e apto a ser usado como base comunicativa. O cotexto
e contexto discursivos em que o aluno esta inserido sao alguns dos aspetos determinantes na
construcao desse amplo saber, e mais tarde na respetiva atualizacao das unidades lexicais. Ao
proporcionar-se uma contextualizacdo refletida e trabalhada, o aprendente ira seguramente
desenvolver a sua capacidade de comunicar e, em simultdneo, aumentar os niveis de
conhecimento lexical.

Procurando desenvolver a competéncia semantico-lexical, o vocabulario deve ser
apresentado de forma organizada, procedimento que facilitara ao estudante a criacdo de
redes associativas na aprendizagem linguistica. A elaboracdo de campos semantico-lexicais
sera uma forma proveitosa de mostrar o Mundo e atribuir-lhe designacdes. Com esta conduta
metodoldgica, ha a vantagem de acompanhar a gradual descoberta da realidade circundante
através da compreensao e uso do vocabulario ja consolidado. Desta forma, a disponibilidade
lexical é potenciada e o aluno, ao progredir no dominio do espanhol, comeca a construir
redes autonomas de associacao.

Finalizando, julgamos oportuno referir que, no decorrer do processo de ensino-
aprendizagem lexical, devem ser adotadas as mais variadas técnicas por parte do docente e
estratégias no que concerne ao aluno. Deste modo, realizar-se-a, seguramente, uma
aprendizagem mais eficaz e objetiva, que contribuirA em absoluto para o verdadeiro
desenvolvimento comunicativo do aprendente. A utilizacdo adequada de diferentes
metodologias para apresentar, experimentar e avaliar os conteldos lexicais auxiliara a
retencao e fixacdo do léxico, o que levara ao crescimento, ndo so6 quantitativo, mas também
qualitativo do vocabulario mental. Assim, promovendo um cenario didatico rico em praticas
pedagogicas diferenciadas e multifacetadas, é possivel conduzir o discente ao conhecimento

pleno de cada unidade lexical.
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Capitulo Ill - Proposta metodolégica para
o ensino, aprendizagem e consolidacao
lexicais do E/LE

3. A importancia das metodologias no estudo de segundas
linguas

Qualquer metodologia devera resultar de uma simbiose perfeita entre professor,
aluno e todo o contexto envolvente (objetivos, conteldos, materiais, meio escolar, aspetos
culturais, etc.). E imprescindivel atender as caracteristicas dos elementos que integram o
processo de estudo e, so6 depois, delinear qual(is) a(s) conduta(s) didatica(s), eventualmente,
mais adequada(s) a cada situacao educativa. Como se sabe, o conhecimento abrangente da
generalidade daqueles fatores permite evitar, por exemplo, a contradicao entre o que os
docentes fazem na aula e o que afirmam querer fazer.

A identificacdo dos elementos a ter em conta na hora de eleger certa metodologia ha
de partir de uma analise prévia que auxilie e fomente a preparacdo didatica da aula, o seu
desenrolar e posterior reflexao. Por isso, sempre que haja alteracdées nas circunstancias
existentes, sob as quais gravita o estudo do E/LE, sera necessario proceder a um
reajustamento de atuacdo. Atender as particularidades do contexto e agir de acordo com a
sua natureza constituem dois pontos essenciais que o docente, ao querer otimizar todo o
processo, nao podera ignorar.

O ensino, aprendizagem e consolidacdo linguisticos apresentam-se como diferentes
etapas de um sistema aglutinador onde é exequivel, caso a caso, adotar acées metodologicas
proprias. Ao utilizar determinada conduta pedagogica, segue-se um caminho, entre tantos
outros, possivel e valido para aperfeicoar a competéncia linguistica. Decerto, a escolha nao
sera facil e nem sempre dara garantias de eficacia didatica ao iniciar o estudo de uma lingua,
contudo a sua adequacao podera ser fundamental. Dai, considerarmos esta selecdo como um
dos aspetos fulcrais para o bom desempenho na pratica letiva.

Com o intuito de tomar uma decisao ajustada aos seus objetivos, o professor necessita
de ter em conta preceitos didaticos que lhe permitam realizar a ja referida selecdo com
eficacia, sabendo quais sdo as vantagens e os inconvenientes da metodologia adotada. A
escolha assente na ponderacdao e no rigor contextual revela-se como sendo de extrema

utilidade, uma vez que atende as necessidades concretas de qualquer circunstancia. Esta é a
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atuacdo didatica atil e desejavel para conseguir uma verdadeira harmonia entre o que
docente planeia realizar e o que realmente faz.

A busca constante pela adequacdo metodoldgica requer uma atitude profissional
dinamica e criativa, em que o professor nao se conforma com as condutas e recursos didaticos
existentes, mas, em vez disso, organiza o proprio método e elabora ou utiliza materiais
auténticos. Através desta pratica, sera possivel facultar ao aprendente uma experiéncia
pedagogica adicional, a medida das necessidades individuais e de grupo. Além do mais, torna-
se essencial tracar uma conduta exigente e atenta as circunstancias onde ela se desenvolve,
para assim motivar linguisticamente o aluno e aumentar a sua competéncia comunicativa.

A realizacao coerente e eficaz de tarefas dedicadas ao E/LE, ou a qualquer outra
segunda lingua, solicita ao professor o conhecimento apurado de varias técnicas
metodolodgicas. E indispensavel que o docente esteja apto a interpretar, por detras da
programacdo de conteldos, execucao de exercicios e apresentacdo de mostras linguisticas,
diferentes aspetos proprios do ensino-aprendizagem de uma lingua ndo materna. Entre muitos
outros, é essencial ter presente os objetivos que o estudante podera conseguir com o material
selecionado, que competéncias vai exercitar, quais os conhecimentos prévios requeridos, e
que processos cognitivos e estratégias subjazem aos diversos contelidos.

Parece-nos evidente que o facto de o professor aderir a um método especifico nao
pode ser interpretado como sinénimo de resultados idénticos ao de outro que aderiu a mesma
metodologiam. Sem dlvida, os fatores intervenientes no processo em analise sao muito
complexos e variaveis’®, o que se traduz numa grande responsabilizacdo tanto para o
professor, como para o aluno. Se ao primeiro é confiada a missdao de desenvolver no
aprendente a capacidade de entendimento e utilizacdo adequada e correta de um novo
codigo linguistico, além de manté-lo continuamente motivado para a aprendizagem, ao
segundo solicita-se a consciencializacdo do processo, usando estratégias de maneira flexivel,
de acordo com as circunstancias*®.

Quando apresenta uma unidade lexical ou conjunto de unidades, o docente pode
utilizar variadissimos recursos, contudo deve escolher a(s) técnica(s) que lhe pareca(m) ser
mais ajustada(s) ao contexto especifico, obtendo assim maior proveito didatico. Na
abordagem a forma, significado e uso linguisticos, € indiscutivel o valor contido numa sele¢ao

metodoldgica adequada, que permita efetuar aprendizagens onde se estabelecam relacoes

2% 0Os resultados a que fazermos alusdo dizem respeito ndo apenas as classificacdes/notas qualitativas
ou quantitativas dos alunos, mas também ao seu grau de satisfacao, assim como do professor, tendo em
conta o desempenho de ambos.

29 Entre os diversos fatores que afetam a aprendizagem das segundas linguas, Diane Larsen-Freeman e
Michael H. Long (1994: 187-190) destacam a memodria (Cook, 1979), a consciéncia (Gattegno, 1976), o
desejo (Leontiev, 1981; Strevens, 1978), o interesse (Henning, 1983), o sexo (Farhady, 1982; Eisenstein,
1982; Lakoff, 1973; Zimmerman e West, 1975; Gass e Varonis, 1986), a ordem de nascimento
(Rosenblum e Dorman, 1978; Seliger, 1984), as experiéncias anteriores (Strevens, 1978; Cummins, 1978;
Cummins et al., 1984; Rivers, 1979; Nation e McLaughlin, 1986; Farhady, 1982), e a incapacidade
linguistica. De acordo com Larsen-Freeman e H. Long (1994: 188), este Ultimo fator é visivel “cuando los
estudiantes padecen de alteraciones especificas del lenguaje tales como la dislexia o la estrefosimbolia,
o tienen defectos de vision o de oido”.

30 Este sera o tipo de aluno que se enquadra no perfil do bom aprendente (cf. capitulo I, p. 70).
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formais ou semanticas, por exemplo. Ao eleger determinada conduta, havera sempre o intuito
de aperfeicoar o processo de ensino e aprendizagem lexical, facilitando a consolidacao e
posterior atualizacao da lingua.

Mesmo utilizando um leque variado de técnicas, exercicios ou atividades instrutivas,
estratégias de aprendizagem e materiais inovadores, o estudo dos idiomas ndo maternos®' é
um fenomeno complexo, norteado por distintos fatores, que “nadie sabe exactamente como
se [efectua] (...), a pesar de todas las investigaciones y todas las teorias formuladas sobre el
tema”*2. Todavia, embora se depare no seio de uma intrincada realidade, o professor deve
apetrechar o aluno com os recursos essenciais ao desenvolvimento da competéncia
comunicativa®®, primordial nas distintas situacées discursivas em que este se encontre.

Em geral, a forma de abordar o processo de ensino, aprendizagem e consolidacao de
um idioma (LE ou L2) determinara substancialmente o seu éxito. Como é evidente, nao
existem solucdes metodologicas estaticas e Unicas, ha sim ajustamentos polivalentes que,
embora respeitem principios analogos, funcionam mediante adequacdes especificas. A
utilizacao, por parte do professor ou do aluno, de uma conduta em vez de outra justifica-se
por si sO, uma vez que, tanto a esséncia das unidades lexicais, como o contexto onde sao

estudadas, varia naturalmente.

3.1. Consideracoes sobre a abordagem didatica ao E/LE

A nossa proposta engloba os aspetos mais positivos de varias sugestoes metodoldgicas
que nos antecedem e apresenta novas linhas de orientacao para o ensino lexical do E/LE. Na
sua esséncia, procura estabelecer uma visao didatica que nao se baseie inexoravelmente
numa Unica concecdo metodologica, pois na aprendizagem de um idioma é possivel atuar de
diversas formas, ainda que, as vezes, contraditorias vistas de fora, mas todas elas igualmente
validas. A liberdade de execucdo pedagogica é seguramente resultado do carater
multifacetado inerente a este processo e representa um contributo muito positivo.

N&o acreditamos que alguma tendéncia da Linguistica Aplicada tenha estado na posse
da verdade absoluta, da mesma forma que ndo cremos no método pelo método. O professor
deve contar com as possibilidades que tem ao seu alcance, mas também com toda a sua
autoridade e talento para criar as situacoes mais adequadas a aprendizagem da lingua alvo de

estudo. Isto porque a aprendizagem consiste, antes de mais, em adquirir a capacidade de

30" Apenas fazemos referéncia as segundas linguas, porque nao é objeto da tese estudar a LM.

302 CASTRO VIUDEZ, F., “Elaboracion de una unidad didactica”. In: Problemas y métodos en la ensefianza
del espariol como lengua extranjera, Actas del IV Congreso Nacional de ASELE, edicdo de Jesus Sanchez
Lobato e Isabel Santos Gargallo, Madrid, 1994, p. 187.

303 Os recursos visados neste paragrafo nao dizem respeito apenas a fontes linguisticas (livros, jornais,
powerpoints, etc.), mas referem-se, sobretudo, as estratégias de aprendizagem e consolidacdo que o
docente podera ensinar.
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compreender um idioma e servir-se desse codigo linguistico para comunicar, oralmente ou por
escrito, com os sujeitos que o utilizam.

De todas as maneiras, podemos analisar o vasto conjunto de investigacdes produzidas
até entdo e valorizar tanto as ideias exequiveis como as menos conseguidas. Nunca é demais
advertir que, em principio, a Unica forma de conceber uma metodologia sera associar a
determinada conduta varios elos orientadores dispostos em graus de dificuldade, partindo
sempre do mais facil. A nossa proposta didatica assenta nestes designios, explicitando
claramente qual a atuacdo desejavel na abordagem aos varios niveis (fonético, fonologico,
sintatico, semantico, etc.) da unidade lexical do E/LE.

Todo o sistema linguistico tem como principal finalidade a comunicacado, facto que
subentende a conjugacao ativa de variados elementos e, consequentemente, o envio e/ou a
rececdo de mensagens. Partindo desta base empirica, fazemos, desde ja, uma referéncia
genérica aos objetivos considerados na sugestao metodoldgica a apresentar. Assim, com a sua
aplicacao, ambicionamos desenvolver ao maximo as competéncias fundamentais (ouvir, falar,
ler e escrever) e atender aos fatores pedagodgico, socioldgico, psicoldgico e motivacional;
aspetos significativos no momento de projetar a atuacdo didatica.

Desejamos também integrar os conhecimentos inter e intraculturais®® na
aprendizagem vocabular do E/LE, pois a simples enumeracao lexical fica muito aquém da
abrangéncia significativa de cada unidade. Assim sendo, é necessario englobar todos os
parametros caracteristicos da sociedade cuja lingua estamos a aprender. Outro dos objetivos
centrais sera desenvolver uma metodologia progressiva; tem que existir conexao entre os
contelidos novos e os aprendidos anteriormente, promovendo, desta forma, a sincronizacao
adequada entre progressao lexical e situacao discursiva.

E igualmente Gtil ter presente os fatores extralinguisticos que intervém no ensino,
aprendizagem e consolidacdo da lingua em estudo: aluno (idade, formacao e interesses),
professor, material didatico e organizacdo curricular da escola onde o processo acontece.

Também se revela fundamental proceder a um estudo contrastivo do E/LE com a lingua

304 A cultura ocupa um lugar primordial no saber linguistico de qualquer aprendente, uma vez que o
ajuda a aproximar-se efetivamente da realidade socio-linguistica que envolve o idioma em estudo. Na
nossa otica, o docente de E/LE deve promover um ensino lexical utilitario e analitico-comparativo dos
factos, produtos, saberes e comportamentos socio-culturais nao apenas existentes em Espanha e paises
hispano-americanos ou Portugal, ou entre estes, mas também dentro dos referidos territérios onde a
lingua oficial é o espanhol. A formacao de consciéncias inter e intraculturais assenta na perspetiva de
construir bases plurilinguisticas e pluriculturais conhecedoras das semelhancas e diferencas entre o
mundo de origem e os das comunidades espanholas e latino-americanas, assim como entre e dentro
destas. Em resumo, pretendem desenvolver-se as competéncias inter e intraculturais que conduzirdo a
“una ampliacion de la personalidad [sociolingiiistica] del alumno, que puede desarrollar una capacidad
de adaptarse y desenvolverse con éxito en distintas situaciones en las que se relaciona con personas de
comunidades diferentes a la suya o interpreta hechos y productos culturales propios de estas
comunidades”. In: Plan curricular del Instituto Cervantes, Niveles de referencia para el espafiol, A1 -
A2, Carmen Caffarel Serra (dir.?), Instituto Cervantes, Biblioteca Nueva, Edelsa, Madrid, 2008, pp. 447-
448. Neste contexto, consideramos que € extremamente importante que o professor ative de forma
estratégica o “intercambio de informacion para abarcar la comprension, la aceptacion, la integracion,
etc., de las bases culturales y socioculturales comunes que comparten los miembros de las comunidades
a las que accede el alumno: la memoria histérica, las formas de vida, los valores, las creencias, etc.”
(In: Idem, p. 447), pois, s6 assim, havera um auténtico e total conhecimento linguistico.
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portuguesa, a fim de apresentar e analisar coincidéncias e divergéncias, segundo se avanca na
aprendizagem linguistica; e atualizar a lingua, realizando exercicios de substituicao, permuta
e transformacdo, atividades produtivas e ndo meramente repetitivas, sempre que possivel
baseadas em contextos discursivos reais da lingua alvo de estudo e nao a partir da LM.

Para conseguir um dominio utilitario do E/LE, é essencial recorrer a exercicios que
apresentem situacdes comunicativas reais, pois a ligacdo continua entre lingua e realidade
estimula e favorece a aprendizagem. Quanto mais estreita seja a relacao entre o contexto
linguistico criado na sala de aulas e uma situacdo especifica, que retrate o quotidiano
comunicativo dos falantes, maior proveito obtera tanto o professor, como o aluno®®. O
primeiro motivara os estudantes®® e despertara o seu interesse, o segundo podera comprovar
que as estruturas vocabulares e respetivos contelidos abordados num contexto particular sao
necessarios para comunicar em circunstancias reais.

As explicacoes lexicais devem ser claras e concisas, razées que nos levam a sugerir
uma proposta metodoldgica apoiada em esquemas sindpticos. E indispensavel que o docente
estruture a pratica letiva de forma a proporcionar aos alunos a interiorizacao gradual do
léxico®”. Com esse intuito, o aproveitamento de atividades reprodutivas, de transformacao,
substituicdo, correspondéncia, selecao ou legendagem, usando sempre um léxico atual e
suscetivel de emprego nos diversos atos de comunicacdo, assume-se como tarefa didatica
essencial. Depois, a partir do conhecimento lexical interiorizado, existira a capacidade
necessaria a realizacdo de verdadeiras abordagens criativas e produtivas, onde os alunos

podem utilizar o aprendido de forma auténoma.

395 Com o objetivo de motivar o aluno na sua aprendizagem lexical e, em simultaneo, dota-lo de uma
habilidade linguistica que permita comunicar nos mais diversos contextos discursivos, o professor deve
proporcionar-lhe oportunidades de trabalhar com materiais reais e praticar o léxico em situacoes
comunicativas reais ou que simulem a realidade na sala de aula.
3% Na aprendizagem do E/LE, assim como de qualquer outra lingua, o professor desempenha um papel
basilar no aumento motivacional dos estudantes; ele € o anel de conexado entre a realidade socio-
linguistica e o aluno. Essa motivacao deve conseguir-se através da metodologia adotada pelo docente,
dai a importancia didatica que encerram as suas praticas. Uma atuacao multifacetada, que se baseie na
abordagem de diferentes areas (fonética, morfologia, traducdo, semantica, genolexicalizacao, cultura,
expressoes fixas, etc.), despertara certamente maior interesse pela aprendizagem linguistica e
favorecera a sua consolidacéo.
D. Larsen-Freeman e M. H. Long (1994: 158), baseando-se na investigacao de R. Gardner e W. Lambert
(1959), fazem referéncia a dois tipos de motivacao: a integradora e a instrumental. Assim, os autores
declaram que “Se dice que un aprendiz esta motivado integradoramente cuando desea identificarse con
otro grupo etnolinguistico. (...) segln [el concepto de motivacion instrumental] las motivaciones que
tiene el aprendiz para aprender la L2 son de tipo utilitario, por ejemplo estudiar una carrera, mejorar
su estatus social o cumplimentar un requisito educativo”. Na mesma linha de ideias, Pedro Benitez
Pérez (2009: 11) afirma que “La motivacion integradora es propia del individuo que quiere o necesita
incorporarse a una nueva sociedad y tiene, por tanto, una actitud interesada en asimilar otra cultura
distinta a la suya. En la motivacion instrumental, el individuo no se propone la incorporacion a una
sociedad distinta, su meta tiene poco que ver con su actitud personal hacia el pais o la cultura que
representa la lengua en cuestion, es la actitud propia de los que estudian la lengua para conseguir un
mejor empleo o para pasar un examen”. Ora, face ao exposto, indubitavelmente se depreende que, ao
longo da nossa investigacdo, temos no horizonte didatico, sobretudo, a motivacdo instrumental dos
alunos. Contudo, ha casos em que estes aprendem o E/LE para, mais tarde, rumarem a Espanha e ai
construirem um futuro pessoal e profissional, situacdo em que se verifica ndo apenas a motivacao
instrumental, mas também a integradora.
37 Como afirma Santamaria Pérez (2006: 13) “el aprendizaje del vocabulario no es algo inmediato, sino
que se hace de forma gradual”.
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O método de ensino deve permitir ao professor uma vasta aplicacdo de técnicas
instrumentais (projecao e analise de curtas metragens, traducdo de textos jornalisticos,
exploracdo de imagens e textos online, estudo de folhetos/formularios reais, etc.) que se
convertam num complemento eficaz a atuacdo pedagogica. Desta forma, o estudante sera
auxiliado na aprendizagem e consolidacao do léxico espanhol mediante praticas que, pela sua
natureza, nao s6 imprimem uma dindmica realista ao objetivo principal, aperfeicoar a
competéncia comunicativa, mas também conseguem ‘aprisionar’ com mais facilidade a
concentracao/ interesse do aluno ao longo do processo.

Nesta linha de ideias, ao apresentar o léxico, o professor devera seguir uma
metodologia bem definida, de forma a agilizar o seu trabalho. A exposicao organizada dos
contelidos revela-se essencial para delimitar habilmente qual a abordagem do léxico,

3% Quando se delineia o

porventura, mais Util e adequada a um grupo especifico de alunos
processo de ensino e aprendizagem, reveste-se de extrema importancia o esboco
metodoldgico eleito. Dai considerarmos indispensavel respeitar a sua gradacdo, isto &, o
trajeto didatico que ele sugere, enquanto guia autonomo, quer na atuacdo docente, quer na
aprendizagem e consolidacao lexicais do aluno.

Inicialmente, o método dispensara maior cuidado a comunicacdo oral, para depois
promover a escrita. Tal como acontece entre os falantes, ha uma precedéncia inata, em
primeiro lugar aprende-se a falar e depois a escrever. Além disso, a conduta didatica tera que
suscitar o fenomeno comunicativo através de situacdes naturais e, nao menos relevante,
apresentar o caudal do E/LE a partir das estruturas mais basicas. Em relacao a este uUltimo
aspeto, é conveniente que a apresentacao do vocabulario seja feita partindo do menor para o
maior grau de dificuldade e da maior para a menor frequéncia®*®, como se evidencia na figura

da pagina seguinte.

398 Ao preparar qualquer momento do processo de ensino lexical, é imperioso que o docente tenha um
cuidado particular com o publico que o integrara. A idade, o nivel linguistico ou a LM sdo fatores de
extrema importancia, devendo, por isso, toda a organizacao didatica girar a sua volta.

39 A frequéncia com que se atualizam as unidades lexicais na sala de aula é um fator determinante e a
ter sempre em conta ao longo do processo de ensino-aprendizagem do E/LE, ou de qualquer outro
idioma.

M. de Greve e F. Van Passel (1971: 106-124) propdem trés métodos para dar resposta a necessidade de
limitar o vocabulario que se ensina nas aulas: o método de selecdo subjetiva, limitacao objetiva e
limitacao objetiva corrigida. Se o primeiro apenas sugere uma atuacao baseada “exclusivamente en el
azar y en la fantasia del profesor o del autor de materiales”. In: Pedro Benitez Pérez, ibidem, p. 10; o
segundo e terceiro métodos sustentam “la necesidad de ensefar el vocabulario mas til, aquél que el
aprendiz va a tener que usar mas frecuentemente tanto de forma activa como pasiva, es decir, aquel
vocabulario que va a tener que actualizar en la conversacion y que en esa misma conversacion va a
tener que descifrar al ser utilizado por el interlocutor”. In: Idem, ibidem, pp. 10-11. Ou seja, &
essencial fazer uma selecao cuidada das unidades lexicais que se podem utilizar num maior nimero de
situacoes comunicativas diferentes. Além do exposto, o modelo de limitacao objetiva corrigida nao se
centra somente na frequéncia da aparicado do léxico, mas também atenta na sua eficacia e
produtividade, dois fatores determinantes no estudo do E/LE. As unidades mais eficazes oferecem a
possibilidade de emprego em muitos contextos (se falamos de futbol, jugador ou futbolista seria mais
eficaz do que portero ou delantero); as produtivas sao aquelas que podem dar lugar a outras ao
juntarmos, por exemplo, certos sufixos (luna, lunar, lundtico).
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Grau de dificuldade Frequéncia

Maior
Figura 8 - Bidimensionalidade da apresentacao do vocabulario

Embora defendamos o vocabulario como principal agente de aprendizagem do E/LE,
temos a perfeita nocdo de que, para utilizar de forma mais rigorosa este idioma, também é
essencial conhecer a sua gramatica. No ambito da comunicacao linguistica, o ato de
memorizar listas de palavras isoladas nao é suficiente, ha que procurar combina-las e usa-las
em contextos reais ou representantes da realidade comunicativa. Dai que, em determinados
enunciados, ao combinar e utilizar o vocabulario, seja tdo necessario conhecer as unidades
lexicais, como as estruturas gramaticais adequadas.

Qualquer metodologia que considere a lingua como meio de comunicacédo, realidade
absolutamente plasmada na nossa proposta, nao pode esquecer o principio ja referido: o da
frequéncia®'’. A sua utilidade é capital para fazer a selecdo e conseguir um vocabulario basico
que ajude o aprendente a comunicar com habilidade. No entanto, o critério da frequéncia,
pese embora o incontestavel valor que lhe esta associado, ndo é imperiosamente o Unico na
apresentacdo lexical do E/LE. Ao critério da oportunidade, por exemplo, também deve ser
dispensada uma atencao especial, pois, como bem sabemos, ha unidades lexicais que, pelo
facto de corresponderem a objetos ou agdes relacionadas com a circunstancia atual onde se
insere o falante, podem ser tanto ou mais Uteis do que outras que integram as listas de
unidades frequentes.

O ensino do léxico, enquanto processo vasto e complexo, deve ser realizado de
maneira a abranger e, em simultaneo, aprofundar diferentes areas linguisticas. No desenrolar
do processo em analise, é necessario que o professor recorra continuamente aos usos mais
frequentes da norma culta, para evitar distanciamentos e incorrecées linguisticas, fazendo,
para tal, uso de diversos recursos extralinguisticos. E neste contexto que as técnicas de
ensino e as estratégias de aprendizagem e consolidacao desempenham um papel de extrema

relevancia didatica quer para o professor, quer para o aluno, respetivamente.

319 Demonstrando o interesse e proficuidade da frequéncia lexical no ensino linguistico, existe um vasto
conjunto de estudos dedicados ao uso do léxico espanhol. Entre eles, destacamos o de V. Garcia Hoz
(1953), J. Chang-Rodriguez (1964), L. Marquez Villegas (1975), J. J. Bustos Tovar (1989), C. Diaz
Castafon (1990), J. R. Alameda e F. Cuetos (1995) e A. Sanchez Pérez et al. (1995).
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3.2. Aplicacdes didaticas para o estudo do E/LE - Técnicas e estratégias

Embora nao exista um método ideal para estudar o E/LE, acreditamos que a nossa
concecdo metodoldgica pode ser um auxilio importante em duas vertentes. Por um lado, ao
procurar aplica-la, o docente encontrara a orientacao necessaria para transmitir com rigor os
conteldos lexicais objeto de estudo. Através do seu aproveitamento, tera maior facilidade
em sequenciar e organizar todas as atividades vocacionadas para o ensino do léxico. Por outro
lado, quando o aluno a utilizar, vai ter ao seu dispor uma ferramenta extremamente Util que
lhe permitira consolidar de forma autéonoma e efetiva o vocabulario em aprendizagem.

A nossa finalidade consiste em apresentar opcdes didaticas mentoras de um trabalho
proficuo e coerente, onde o docente consiga encontrar o auxilio indispensavel a prossecucao
dos objetivos delineados ao iniciar o ensino do E/LE. Em paralelo, também desejamos
responder a necessidade de existir uma metodologia que outorgue ao aluno maiores quotas de
responsabilidade na aprendizagem e consolidacao lexicais. Maior responsabilidade identifica-
se, frequentemente, com maior autonomia e maior grau de motivacao intrinseca, factos que
favorecerao o desenvolvimento linguistico do aluno.

Com esta proposta, ansiamos apresentar uma estrutura organica adequada para
realizar a selecdo, organizacdo e consolidacdo do léxico espanhol. Ao compararmos a lingua
portuguesa com a espanhola, verificamos um conjunto de caracteristicas fonéticas,
morfoldgicas, semanticas, culturais, entre outras, que aproximam intensamente os dois
idiomas. Os tracos linguisticos comuns sdo a génese de uma dicotomia que, de certa forma,
deixa antever um estudo mais acessivel, mas que, no fundo, pode exibir uma realidade bem
diferente, onde as afinidades existentes sao sinonimo de muita dedicacdo para ultrapassar os
obstaculos lexicais.

A adocdo metodologica prevé um trabalho bastante delicado, regido pela organizagao
didatica tanto do professor, como do aluno. Ela sera a base instrumental colocada ao servico
do léxico com a intencao de potenciar as capacidades dos intervenientes em todo o processo
formativo. Através do método eleito, é possivel fazer uso de diversas técnicas de ensino e
estratégias de aprendizagem e consolidacdo linguisticas®'', cujo funcionamento adequado
dependera sempre da experiéncia docente, das caracteristicas dos alunos e condicoes
existentes.

Procurando consubstanciar a conduta didatica que sugerimos na presente tese,
efetuar-se-a uma exposicdo formada por trés partes distintas, mas pertencentes a um todo
funcional e harmoénico. As duas primeiras indicacdes pedagdgicas - o diagrama de regulacao
graduada e o modelo em espiral - visam orientar o professor na pratica letiva, quanto a

terceira proposta - o método reflexivo-projecional - dirige-se ao labor do aluno. Através deste

311 Algumas dessas técnicas e estratégias foram anteriormente referidas (cf. nota de rodapé 279, p.
132).
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instrumentarium e convictos da complexidade inerente ao estudo das segundas linguas,

qgueremos apresentar uma hipdtese valida e exequivel na abordagem ao E/LE.

3.2.1. O diagrama de regulacao graduada

A sequenciacdo metodologica de objetivos e conteldos funciona como um apoio
organizacional das atividades a desenvolver no processo de ensino-aprendizagem do E/LE.
Além disso, facilita a experimentacao de exercicios, a reflexao teorica sobre o vocabulario
estudado e a forma como é efetuado esse estudo. Ao sequenciarmos gradativamente o ensino
da lingua espanhola, desenvolvemos uma estrutura de ciclos articulados temporalmente que
regula o ensino lexical e tem em atencdo o nivel linguistico do aluno, assim como a natureza
da sua LM, o portugués.

Bem sabemos que, no momento de arquitetar a pratica pedagogica dedicada ao
estudo de um idioma, nao deve haver descriminacdes lexicais, ou seja, é conveniente a
abertura total do professor para acolher na sala de aula o vocabulario espontaneo e, nao

apenas, o selecionado antecipadamente®'?.

Contudo, a pensar numa aprendizagem mais
eficaz, torna-se imprescindivel delimitar o léxico alvo de maior ou menor atencao, quando
duas linguas partilham inimeras semelhancas (morfoldgicas, semanticas, etc.), como € o caso
do portugués e do espanhol.

0 aperfeicoamento da competéncia linguistica do aluno requer uma atuacdo docente
objetiva e coerente, capaz de estabelecer linhas de trabalho ajustadas ao contexto
educativo. Um bom dominio do idioma a ensinar e a estruturacdo adequada da conduta
pedagogica garantem a clareza e funcionalidade necessarias ao processo. Neste ambito,
vemos a projecao estrutural e gradativa de conteldos como parte elementar da base didatica
em que assenta a pratica letiva, contribuindo em absoluto para o alcance dos objetivos
delineados ao iniciar o estudo do E/LE.

Na busca da objetividade e coeréncia mencionadas e conscientes do valor subjacente
a um ensino capacitado para responder as necessidades linguisticas do aprendente de E/LE,

apresentamos um procedimento didatico Gtil e funcional: o diagrama de regulacédo graduada.
[ l ! : ! ! II ' i ] :
Y Y Y Y Y Y | Unidade Didatica

CicloA CicloB CicloC CicloD CicloE Ciclo..

Figura 9 - Diagrama de regulacao graduada

32 No ensino-aprendizagem do vocabulario, Gomez Molina (1997: 77) sublinha a importancia do
professor fazer a distincao entre éxico ocasional e planificado, assim como de estabelecer os critérios
reguladores do segundo. Isto é, determinar as unidades lexicais que os alunos trabalharao de forma mais
exaustiva na sala de aula em consonancia com a disponibilidade requerida, a frequéncia de uso, o grau
de processamento verbal, etc.
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Recorrendo a este instrumento, o professor tem disponivel uma ferramenta base a
partir da qual orientara a planificacao lexical, ou seja, no momento de preparar o ensino do
léxico espanhol, o diagrama desempenhara o inegavel papel de diretriz metodologica, que
facilita o delineamento da(s) atuacdo(des) a eleger®'. Subdividindo cada unidade didatica em
ciclos dedicados ao ensino do vocabulario, fatores como a seletividade, a gradacdo e a
normalizacdo permitem agilizar todo o processo. A criacdao dos ciclos pressupde a existéncia
de véarios campos semantico-lexicais®™, representados no diagrama pelo conjunto de tracos
verticais abrangidos por cada chaveta, que serado alvo de estudo durante um periodo temporal
concreto.

Ao colocar em pratica o diagrama de regulacdo graduada e mais especificamente
quando se pretende delimitar um ciclo, guia do trabalho docente, é necessario estabelecer os
objetivos a atingir e qual o vocabulario em que sera focada maior atencao. Na escolha dos
contelidos lexicais, assume-se como indispensavel ter a verdadeira consciéncia de que a
lingua espanhola apresenta, entre outras, semelhancas formais e de significado relativamente
a lingua portuguesa que nao se verificam comparando esta com LE diferentes daquela,

resultando dai vantagens e inconvenientes proprios de tal afinidade linguistica®".

33 Esta sera a primeira etapa da nossa proposta metodoldgica para o ensino, aprendizagem e
consolidacdo do E/LE. Os préximos dois pontos explicitardo as restantes etapas (duas) com a
apresentacao do modelo em espiral e do método reflexivo-projecional.
3™ Ao refletirem sobre o conceito de campo semantico, Ana Cristina Macario Lopes e Graca Rio-Torto
(2007: 33-34) afirmam que esses “territorios lexicais encontram-se delimitados e organizados em funcao
das relacoes que aquilo que as palavras denotam estabelecem entre si nos mundos reais ou ficcionais em
que ocorrem. Ou seja, as areas lexicais, cujos conteludos e contornos sdo muitas vezes variaveis, sao
determinadas ontologico-referencialmente, e paralelamente também pelas representacdes mentais que
fazemos do modo como os objectos e os seres se encontram organizados. Porque se trata de concepcoes
formuladas com base nas situacoes experiencialmente e ancoradas nas redes de relacoes internas dessas
situacoes, alguns campos lexicais tém geometria variavel, que é tanto mais intensa quanto mais largo é
o universo dos seus termos”. Deste modo, as investigadoras elucidam-nos perfeitamente da abrangéncia
nocio-funcional e consequente importancia que o estudo organizado em campos semantico-lexicais tem
na didatica das linguas.
315 Tanto para o docente, como para o aluno, os beneficios lexicais que resultam desta circunstancia sdo
evidentes. No primeiro caso, nao havera a necessidade de dispensar longos periodos temporais para o
ensino de cada unidade lexical, por exemplo. Em relacdo ao segundo, a aprendizagem realizar-se-a mais
rapidamente, criando uma motivacdo e interesse continuos. Quanto aos inconvenientes, podemos
assinalar o facto de o professor acreditar na competéncia linguistica que o aprendente desenvolveu na
aquisicdo da LM - realidade volatil e, muitas vezes, enganadora -, diminuindo assim a dedicacao
temporal ao ensino do léxico estrangeiro. Relativamente ao estudante, destacamos a possibilidade de
fossilizacao lexical*, caso este nao se empenhe no aprofundamento gradativo da sua aprendizagem nas
diversas areas linguisticas. Assim, uma das areas sobre a qual deve recair a atencao cuidada do
professor é a semantica, pois o vocabulario da LM pode influenciar os significados da LE e a semelhanca
lexical levara o estudante a classificar esses significados “primeramente segun su lengua materna y se
opera un movimiento de significados que puede dar lugar a las interferencias”. In: GOMEZ MOLINA, J.
R., ibidem, p. 499. Neste contexto, os denominados falsos amigos constituem um 6timo exemplo do
léxico causador de dificuldades a evolucao da aprendizagem lexical. Mais a frente, ao explicitarmos a
esséncia teorico-didatica do modelo em espiral, abordaremos novamente os falsos amigos, efetuando
uma classificacdo propria referente a este conteldo.
*Larry Selinker e Usha Lakshmanan consideram fenomenos linguisticos fossilizaveis “(Of a linguistic
form, feature, rule, etc.) to become permanently established in the interlanguage[*'] of a second-
language learner in a form that is desviant from the target-language norm and that continues to appear
in performance regardless of further exposure to the target language”. In: “Language Transfer and
Fossilization: The Multiple Effects Principle”. In: Susan M. Gass e Larry Selinker (ed.s), Language
Transfer in Language Learning, vol. 5, John Benjamins Publishing, Amsterdam, 1994, pp. 197-198.
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Assim, embora consideremos relevantes todos os fatores de aprendizagem®®, a
referida proximidade leva-nos a sublinhar a importancia das experiéncias linguisticas vividas
pelo aluno de LM portuguesa antes de aprender uma segunda lingua®"’. Elas devem estar bem
presentes na mente do professor de E/LE, pois sao determinantes nas aprendizagens daquele,
uma vez que partilham inUmeras construcdes lexicais e gramaticais. Neste caso, o dominio
funcional de um idioma que precedeu a aprendizagem de outro codigo linguistico, detentor
de estruturas e unidades lexicais analogas, funcionara como suporte de apoio e modelo
refletor da nova lingua.

A titulo de exemplo, quando prepara o ensino do vocabulario referente ao campo
semantico-lexical ‘el cuerpo humano’, o docente podera identificar prontamente quais as
unidades lexicais que apresentarao mais dificuldades ao aluno de LM portuguesa. Assim,
concedera para cada unidade a estudar um periodo temporal diferente, de acordo com a
existéncia ou ndo de semelhancas entre o E/LE e a LM, o portugués®'®. Esse trabalho didatico
podera ser organizado, desde o inicio do processo, com o apoio do diagrama de regulacdo
graduada. Com certeza que o esforco tanto do professor, como do estudante, ndo sera o
mesmo ao ensinar e aprender, respetivamente, as palavras mano, dedo ou pierna e tobillo,
codo ou talon.

No inicio das unidades didaticas, é necessario projetar qual o investimento lexical a
ser realizado durante a sequéncia em causa. Embora saibamos que se apresenta como uma
tarefa quase impossivel ou, pelo menos, bastante complicada, uma vez que a
heterogeneidade dos alunos e turmas € a regra e nao a excecao, torna-se fundamental fazer a
planificacdo ou seguir diretrizes que regulem a pratica letiva do ensino lexical. Ainda neste
contexto e também como exemplo, podemos aludir ao vocabulario da ‘ropa’. Certamente, as
unidades lexicais jersey, guantes ou bufanda requererao maior tempo de estudo do que
corbata, camisa ou gabardina.

0 nosso diagrama podera clarificar essas diferencas relativamente a necessidade de
escalonar o vocabulario. Apoiados na sua disposicdo organizacional, deparamo-nos com uma
estrutura metodoldégica harmoniosa e bem elucidativa dos procedimentos a seguir pelo
docente ao abordar os diferentes campos semantico-lexicais do E/LE. Nos diversos ciclos de

orientacdo, ha tragos verticais que destacam a importancia de outorgar periodos temporais

*! De acordo com Barbieri Durdo (2007: 23), a interlingua “es, sintéticamente, un sistema lingiiistico en
construccion que esta entre una lengua y otra(s)”.

316 Anteriormente, fizemos referéncia a alguns desses fatores (cf. nota de rodapé 299, p. 141, e p. 143).
37 A este propésito, Strevens refere que “el dominio que tiene el aprendiz de su lengua materna -
incluso si procede de una familia culta - influird en los progresos que haga en la SL”. In: LARSEN-
FREEMAN, D. e LONG, M. H., Ibidem, p. 189. Também W. Rivers considera que a aprendizagem de uma
lingua é extremamente beneficiada se o aprendente aproveitar as semelhancas existentes entre um
idioma ja conhecido e aquele que deseja aprender. Este autor destaca o seu caso, afirmando que “para
el aprendizaje de su sexta lengua, el espaiol, se apoyé mucho en la segunda, el francés, aprovechando
el parecido que hay entre ambas”. In: Idem, ibidem, p. 190.

38 De acordo com o diagrama de regulacdo graduada, no momento de preparar o estudo do vocabulario,
o professor organizara o seu desempenho atendendo, sobretudo, as caracteristicas morfologicas das
unidades lexicais. A partir dai, fara a seriacao lexical e regulara temporalmente o ensino.
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com duracao variavel e, em consequéncia, realizar um estudo mais ou menos aprofundado,

segundo as particularidades linguisticas da unidade lexical®>'°.

El cuerpo humano Las prendas de vestir
TTITITITITIT LU B LLLL LU W LLLLILL LU
\| | sy \I L
v <
l Ciclo A l Cidlo A
camisa corbata Jjersey
dedo mano COdP gabardina guantes
pierna talon gorro bufanda
tobillo calcetines

Figura 10 - Regulacao graduada em campos semantico-lexicais especificos

Preocupado com a eficacia do ensino lexical e ansioso por garantir uma aprendizagem
geradora de interesse para o estudante de E/LE, o professor tem assim a oportunidade de
seriar o vocabulario, promovendo a verdadeira consolidacao das unidades lexicais. O facto de
haver divergéncias longitudinais nas linhas conduz-nos a um paralelismo logico-didatico que
permite organizar e agilizar o ensino do vocabulario. Assim, ao preparar o estudo de um
campo semantico-lexical, o docente associara os tracos mais curtos ao vocabulario detentor
de grandes semelhancas com a lingua portuguesa®”’. Naturalmente, este sera mais facilmente
aprendido e consolidado em qualquer nivel de estudos.

Para ensinar o léxico em questdo, sera necessario um periodo temporal menor
comparativamente ao utilizado no momento de transmitir outras unidades, que nao
apresentem as referidas semelhancas. Além do mais, com o objetivo de manter viva a
curiosidade e desassossego linguisticos iniciais do aprendente, reveste-se de extrema
importancia que o tempo dedicado ao ensino e aprendizagem do vocabulario, diriamos,

comum as duas linguas, nao seja muito extenso. Embora a duragdo considerada ideal para

319 A figura apresentada nesta pagina apenas faz mencdo a unidades lexicais simples ou univerbais, mas
o diagrama de regulacdo graduada visa também as unidades compostas e pluriverbais, funcionando
exatamente da mesma forma.

320 As afinidades mencionadas fazem alusdo, sobretudo, as caracteristicas formais da unidade lexical,
que coincidem na totalidade com a lingua portuguesa. Contudo, o docente também podera adotar como
critério regulador os aspetos fonético-fonoldgicos, sintaticos, semanticos, pragmaticos ou
sociolinguisticos. No inicio da aprendizagem do E/LE, o aluno apercebe-se de imediato que o novo
idioma possui inUmeras unidades morfologicamente iguais (homadgrafos) as existentes no vocabulario da
sua LM. Tal facto, permite-lhe, desde logo, elaborar enunciados curtos, corretos e adequados a
contextos discursivos triviais do seu quotidiano. Entre as varias situagcdes comunicativas comuns ao dia a
dia, podemos destacar as apresentacdes pessoais (Yo me llamo..., Vivo en..., Tengo... afos.), o0s
cumprimentos (¢Qué tal?, ;Qué tal estd usted?), as saudacOes (Buenos dias., Buenas tardes/noches.,
jHasta mafana/luego!), Pedir (;Puedes darme...?, Queria un/a...), etc.

151



estudar determinadas unidades lexicais constitua uma realidade envolta em diversos
fatores®”, parece-nos indiscutivel que ela deve servir, sobretudo, o interesse do aluno, dai
ser vital fazer o seu ajustamento de acordo com a heterogeneidade da turma®*.

As linhas verticais intermédias representam o vocabulario espanhol com um grau
médio de afinidades em relacdo ao portugués®?®. O seu comprimento traduz a necessidade de
utilizar uma carga horaria maior do que a usada com o vocabulario figurado pelos tracos mais
curtos. Tal realidade exige um desempenho bastante meticuloso nao sé da parte do professor,
mas também do aluno, para evitar a existéncia de erros motivados, sobretudo, pela
proximidade formal das unidades lexicais. Neste contexto, é fundamental que o docente
tenha a perspicacia necessaria de proceder a regulacdo organizada do vocabulario, seguindo,
por exemplo, os critérios de selecao aqui definidos.

O léxico espanhol goza de um corpus muito vasto, onde encontramos, além das
palavras com graus variaveis de semelhanca em relacdo a lingua portuguesa, unidades que

324

morfologicamente® nao partilham qualquer analogia. Quando o professor de E/LE prepara a

aula recorrendo ao diagrama de regulacao graduada, essas unidades lexicais sao

321 Cf. nota de rodapé 299 da p. 141, e p. 143.

322 A semelhanca da maioria das linguas, o universo lexical espanhol é muito vasto. Dentro deste cenario
linguistico, é indispensavel ter em consideracdo os conhecimentos dos aprendentes e atender a
existéncia de imensas unidades que, devido as suas caracteristicas (fonoldgicas, morfologicas,
semanticas...), apresentam diferentes graus de dificuldade ao aluno portugués de E/LE no momento de
aprendé-las. Como pudemos constatar nas respostas do questionario (Anexo 5), o aluno de LM
portuguesa que aprende E/LE entende com facilidade, por exemplo, as unidades lexicais “boca”,
“vestido”, “camisa” e “pato”, realizando algumas atualizagdes na lingua espanhola sem nunca a ter
estudado. Exemplos: Mi (*kMy)* boca es (*kés) normal. (7° ano); Uso la boca para comer.; (*La) Tu
(ktd) boca es muy (kmui) grande. (10° ano); (7° ano); Usted tiene (*<tem) un (*uno) vestido bonito.
(7° ano); Yo visto el vestido. (10° ano); Yo tengo un vestido. (10° ano); La camisa es bonita. (10° ano);
Yo tengo una camisa amarilla. (10° ano); (*Las) Tu (*ktu) camisa es muy (kmui) bonita (*gira). (10°
ano); Me gusta el (*kdel) pato. (7° ano); Me (*Mi) gusta (*adora) [el] pato y [el] bacalao (*bacalhdo).
(7° ano). Porém, com o mesmo nivel de conhecimentos linguisticos, sera complicado, por exemplo,
apenas traduzir as unidades “perejil”, “sandia” ou “lechuga” (cf. questionario - Anexo 1).

*As unidades lexicais entre paréntesis e acompanhadas de asterisco (*) apresentam os erros
ortograficos cometidos pelos alunos. Precedendo esses erros, acrescentamos a forma correta respetiva.
32 Entendemos que o grau médio de afinidades subdivide-se com dois tipos de unidades lexicais: as
detentoras de variacées morfoldgicas pontuais - acentuacao, ditongacao e/ou situacées em que diverge
apenas uma letra - relativamente a lingua portuguesa (ex.: “pierna”, “higado”, “pie”, “sardina”,
“patata”, “pimiento”, etc.) e as unidades com varias diferencas formais - tém um conjunto de letras
que divergem do portugués -, mas que, no computo geral, mantém determinadas caracteristicas
fonologicas comuns as duas linguas ibéricas (ex.: “corbata”, “corazén”, “rifnon”, “chuleta”, “queso”,
etc.). Em ambos os tipos lexicais, os restantes aspetos linguisticos sdo, no geral, coincidentes. Por
associacao com a LM, o aluno facilmente consegue deduzir os significantes e significados destas
unidades e, nado raras vezes, fazer a sua atualizacao escrita e/ou oral correta. Além do mencionado, é
essencial referir que existem os falsos amigos - matéria abordada mais a frente no modelo em espiral -,
visiveis em unidades lexicais que, devido sobretudo as suas particularidades fonologicas e morfologicas,
poderao induzir em erro o estudante portugués de E/LE (ex.: “muieca” - *kboneca (7° e 10° anos),
“cadera” - *kcadeira (7° e 10° anos), “rodilla” - *rodilha, >*kroda (7° ano), “cuello” - *coelho (10° ano),
“falda” - >fralda (7° e 10° anos), “calzoncillos” - *kcalcoes (7° e 10° anos), “guisante” - *guisado (7° e
10° anos), etc.). A estas unidades atribuimos a designacao de falsos amigos imperfeitos.

As unidades lexicais acompanhadas de asterisco (k) e do(s) ano(s) de escolaridade sao producoes
escritas dos alunos inquiridos na ESF e a frequentar o ano indicado (cf. questionarios - Anexo 5).

324 Ao propormos o diagrama de regulacido graduada como instrumento de auxilio para o ensino do E/LE,
entendemos que a seriacdo lexical deve atender, sobretudo, as caracteristicas morfologicas das
unidades lexicais. O aspeto formal constitui muitas vezes a primeira etapa do processo de ensino,
aprendizagem e consolidacdo vocabular, que posteriormente sera enriquecido com a exploracdo dos
restantes dominios (fonético-fonologico, sintatico, semantico, etc.).
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representadas pelos tracos verticais mais extensos, particularidade indicadora do maior
tempo de estudo a que devem estar sujeitas. Geralmente, a sua natureza formal antecipa-se
a todas as outras e, de imediato, solicita aos agentes - professor e aluno - do processo de
ensino-aprendizagem lexical um trabalho redobrado comparativamente as restantes unidades.

Com o diagrama sugerido, queremos auxiliar o professor de E/LE a organizar
gradualmente o vocabulario, de forma a conseguir um desempenho eficaz. Uma atuacédo
metodoldgica coerente permitir-lhe-a transmitir com mais objetividade os elementos que
conduzem ao conhecimento pleno de cada unidade lexical, além de fomentar o interesse e
satisfacdo pessoais ao longo do fenomeno didatico. Ao defendermos o ensino graduado e
progressivo do espanhol, temos em especial atencao o processamento linguistico do aluno de
LM portuguesa, na medida em que os seus conhecimentos representam uma base de apoio
indispensavel a aprendizagem da LE.

Estabelecer condutas apoiadas em campos semantico-lexicais morfologicamente
regulados orienta o docente no ensino do vocabulario especifico, permitindo-lhe criar
sequéncias graduadas que facilitardao a aprendizagem do estudante e, em simultaneo, o
alcance dos objetivos delineados. Com todo este labor onde, evidentemente, se incluem
diversas atividades e técnicas - referidas no Capitulo Il - de auxilio as tarefas psicolinguisticas
de rececado, armazenamento na memoria e evocacao para o uso produtivo da lingua, surge um
contexto didatico importante e pensado em funcao do desenvolvimento linguistico do aluno.

Durante a aprendizagem lexical, o aperfeicoamento da competéncia comunicativa
do aprendente é o principal objetivo a alcancar. Dai que a referida aprendizagem, embora
detentora de grande importancia, nao seja um fim, mas antes uma forma de conseguir prover
o aluno da capacidade linguistica necessaria a realizacdo de atualizacbes discursivas em
espanhol. Assim sendo, no momento de contactar com falantes de LM espanhola, ou que
utilizem o espanhol como idioma de comunicacao, ainda que nao seja a sua LM, o estudante
portugués, com certeza, s6 entrara em dialogo, mesmo que sincopado, se possuir essa
capacidade, ou seja, uma certa disponibilidade vocabular.

As escolhas metodologicas do professor e a sua atitude ante as questdes colocadas
pelo aluno, relacionadas ou ndo com o vocabulario em estudo, terdo uma influéncia
consideravel na aprendizagem deste. Com o intuito de tornar o aprendente num falante
linguisticamente autonomo, capaz de comunicar nos mais variados contextos discursivos, o
docente deve, numa fase prévia ao ensino na sala de aula, consciencializar-se de que o

vocabulario espontaneo®? fara, seguramente, parte das aprendizagens mais significativas®2.

325 Em nossa opinido, o vocabulario espontaneo ou ocasional é o que surge de forma instintiva ou natural
no decorrer do processo de ensino e aprendizagem do E/LE. Ele podera resultar de associacoes com o
vocabulario programado ou, simplesmente, de ideias isoladas; num e noutro caso, as unidades lexicais
podem nao fazer parte do(s) campo(s) semantico-lexical(is) em estudo. Como é bem evidente, o
vocabulario espontaneo aparecera, com mais facilidade, em contextos de aprendizagem acidental (cf.
capitulo Il, pp. 104-105).

Um aspeto importante a ter em conta é que a espontaneidade vocabular constitui um facto pertencente
tanto ao desempenho do aluno, como do professor.
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Por esse motivo, € indispensavel que ele também seja integrado no conteldo lexical em
analise, efetuando uma regulacao graduada exequivel.

O procedimento didatico eleito pelo docente sera um reflexo da arquitetura mental a
que este procede quando prepara o ensino do léxico; por outras palavras, a sua conduta
apresenta-se como resultado da projecao interior que antecede a explanacao e comunicacao
lexicais, € a estrutura orientadora. Na adocdo dessa metodologia, reside parte da
responsabilidade do professor, agente determinante no processo de aprendizagem lexical dos
estudantes. Cabe-lhe a ele tomar decisdes centrais para a consecucao dos objetivos
estabelecidos. Através das suas praticas letivas, da forma como explora o potencial

metodoldgico do(s) modelo(s) selecionado(s)*?’

, € possivel fazer adequacdes didaticas
indispensaveis a heterogeneidade do publico existente na sala de aula.

O modelo de ensino lexical deve ser entendido e utilizado nao apenas como um
conjunto de orientacdes tedricas, mas sobretudo como ferramenta operante e ajustavel as
necessidades e interesses linguisticos dos alunos. Estes sao a matéria-prima em que deve
estar centrado o processo de ensino-aprendizagem, dai a extrema importancia que deve ser
concedida ao fator utilidade do vocabulario em estudo. Para bem harmonizar teoria e pratica
metodoldgicas, em busca do aperfeicoamento linguistico-comunicativo dos alunos, exige-se
ao docente uma formacdo ampla promotora de varias tarefas que incluem a tomada de
decisoes, a avaliacao do processo, a construcao de materiais educativos, entre outras.

A perspicacia e clarividéncia docentes sao fatores que desempenham um papel basilar
no momento de estabelecer qual(is) o(s) procedimento(s) mais adequado(s) ao ensino do
léxico. Com certeza, o progresso quantitativo e qualitativo do aluno saira a ganhar se existir
um discernimento pedagogico coerente e ajustado ao contexto em causa. A formacao didatica
do professor tem que permitir-lhe compreender as razdes de adotar certa(s) conduta(s)
metodologica(s) para ensinar uma LE, em vez de constituir um simples repositorio de
concecoes teoricas, aplicadas de forma maquinal e irrefletida.

O facto de eleger determinado modelo de ensino lexical pressupde uma atencao e
cuidado didaticos, por parte do docente, que refletem a sua responsabilidade e empenho
pedagodgicos. Compreender, descrever e analisar o processo de ensino-aprendizagem deve ser
uma atuacédo frequente, procurando realizar as adaptacdées metodoldgicas Uteis, sempre com
o intuito de aperfeicoar quer a atuacdo do professor, que a competéncia comunicativa do
aluno. Tal procedimento assenta numa base de pesquisa-atividade-reflexao-reajuste e
desenvolve-se como pratica exploratoéria de um trabalho comprometido.

Usando o diagrama de regulacdo graduada, percorre-se o trajeto metodologico
adequado e necessario para colocar em pratica o modelo em espiral. O conjunto de ciclos

orientadores, que compdem aquele instrumento didatico, sdo constituidos por tracos

326 Quando fazemos referéncia a ‘aprendizagens mais significativas’, aludimos a maior capacidade de
reter, atualizar e criar enunciados a partir do vocabulario estudado.

327 Entre os varios contributos metodolégicos (cf. capitulo Il, p. 125), destacamos o modelo didatico de
Gomez Molina (1997, 2004), o heptagono, e o modelo em espiral, proposto por nés no ponto 3.2.2. deste
capitulo.
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verticais, de onde partira o referido modelo com vista ao conhecimento integro da unidade
lexical. Num processo tdo complexo como o ensino-aprendizagem do léxico E/LE respeitante
a alunos de LM portuguesa, consideramos indispensavel regular gradativamente o vocabulario
e preparar o seu estudo por etapas, tendo em atencao as afinidades partilhadas entre as duas
linguas ibéricas.

Ao ensinar o léxico espanhol, o professor tem a obrigatoriedade de refletir na sua
conduta, procurando utilizar na pratica letiva diferentes ferramentas - diagrama de regulacao
graduada e modelo em espiral - para atingir um fim especifico: o conhecimento total de cada
unidade integrada no processo de ensino-aprendizagem. O facto de a nossa proposta
metodoldgica defender fases de trabalho ordenadas, tendo inicio na regulacdo graduada, e
respetivos escalonamentos de vocabulario, e terminando nas atualizacées linguisticas (Gltimo
ponto) do modelo em espiral, contribui ativamente para que os objetivos linguisticos pré-
estabelecidos pelo docente sejam alcancados.

Como nos parece evidente, o ensino do léxico espanhol auxiliado pelos instrumentos
metodologicos atras referidos supde uma cuidada organizacdo didatica, fruto de um labor
focado nas caracteristicas socio-linguisticas do aprendente. Tais objetos de trabalho nao
constituem um fim, mas um meio de transformar o ensino-aprendizagem lexical num processo
coerente, ponderado e eficaz. O éxito da sua aplicacdo dependera sempre de inUmeras
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variaveis exteriores ou nao a lingua em estudo°, que, no entanto, se apresentam apenas

como obstaculos naturais, facilmente ultrapassaveis.

3.2.2. O modelo em espiral

Uma parte elementar da nossa proposta metodoldgica para o ensino-aprendizagem do
léxico E/LE é o modelo em espiral®”’. Esta designacdo surgiu com base na forma estética da

linha que lhe d& o nome: a espiral’*

. Realizamos tal associacao uma vez que, em nosso
entender, o formato da espiral partilha varias analogias com o percurso dedicado ao estudo
de uma segunda lingua, seja LE ou L2. Acreditamos que recorrendo a figura conica,
representada por uma linha em rotacdo, é possivel ilustrar com evidéncia a trajetoéria a

efetuar até conseguir o objetivo linguisticamente pretendido.

38 Do vasto leque de variaveis que seguramente poderdo condicionar o emprego do diagrama de
regulacao graduada, e do modelo em espiral, aludimos a existéncia, na sala de aula, de alguns alunos
que ja conhecam/utilizem o idioma; ao nimero excessivo de discentes por turma; a caréncia de
materiais dedicados ao estudo do léxico; etc.

32 O0s pontos de analise do modelo que sugerimos tém como referéncia, sobretudo, a proposta de Marta
Higueras (1996), o heptagono de Gomez Molina (1997, 2004) e a investigacao de Isabel Leiria (2006).

3%0 Espiral é uma “linha gerada por um ponto que se desloca sobre uma semi-reta, que sofre um
movimento de rotacdo em torno da sua origem”. In: Diciondrio Universal da Lingua Portuguesa, Texto
Editora, Lisboa, 1999. Em nossa opinido, esta atividade ciclica reproduz fielmente a interacao dos varios
pontos de analise que integram o percurso didatico referente ao processo de ensino-aprendizagem
lexical.
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Figura 11 - A espiral

A imagem espiriforme parece ter vida, nao se apresenta com um aspeto estatico ou
desconectado entre setores, mas, em vez disso, ostenta o dinamismo, a continuidade
sistematica, a interacdo e a envolvéncia proprios do processo linguistico de ensino-
aprendizagem®'. Associando-se ao estudo de um idioma, a espiral reflete o intenso e
permanente funcionalismo articulatorio-complementar presente na cadeia formada pelos
diferentes pontos de andlise®*? que, tanto professor, como aluno, devem explorar com o

objetivo de conhecerem as unidades lexicais.

Figura 12 - A imagem espiriforme

A medida que se prolonga a espiral, esta vai-se estreitando, circunstancia que nos
leva a comparar o referido fechamento com a objetividade exigivel ao processo de ensino-

aprendizagem do léxico. A constricao da figura evolui, representando uma atuacao que busca

331 As caracteristicas funcionais da nossa proposta, assim como a totalidade dos pontos de analise, levam
a que se destaquem tanto as investigacoes referidas na pagina anterior, como o tridngulo semantico de
S. Ullmann (1965) - ponto de partida para a elaboracdao do héptagono de Gomez Molina -, que
representava o esquema triangular de C. K. Ogden e I. A. Richards criado em 1920.

332 Estes pontos orientadores da atuacdo docente para a analise lexical serdo referidos neste capitulo,
quando apresentarmos o modelo didatico em espiral.
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333 reflexo do trabalho didatico

continuamente a aprendizagem de um saber especializado
intrinseco ao progresso lexical. Este movimento descendente e os varios pontos de analise
revestem-se de um carater perfetivo e traduzem a natureza reguladora do processo que o
professor orienta.

Com a espiral, ambicionamos fazer uma representacao explicativa da conduta
metodologica a seguir pelo docente de LE e/ou L2. Os diferentes pontos de analise surgem
como indicadores didaticos que determinam os aspetos linguisticos e possiveis atividades a
desenvolver ao longo do ensino-aprendizagem lexical. Através do modelo em espiral,
facultamos um instrumento de trabalho modelizante, mas nunca limitador da acao do
professor. Este, ao adotar a nossa proposta, usufrui de uma orientacao metodoldgica util para
alcancar os objetivos delineados, que lhe permite efetuar um ensino lexical integro.

Os pontos diretores existentes na linha espiral funcionam como agentes operativos
que regulam o processo de ensino do léxico, favorecendo-o através da sua flexibilidade e
abrangéncia. Com base nesta disposicdo metodoldgica, o docente elege o procedimento
didatico que julgue ser mais adequado ao contexto onde esta inserido, podendo modificar o
seu curso e reorienta-lo ndo so no sentido descendente, mas também ascendente. A hipotese
de recuar a um ou varios pontos de analise constantes no modelo permite fazer uma nova
abordagem lexical, evitando, por exemplo, a realizacao de aprendizagens incorretas ou o
esquecimento a curto prazo.

De acordo com a nossa experiencia docente, as unidades lexicais apresentadas na aula
sao facilmente esquecidas, dai a importancia do professor usar o modelo nos dois sentidos -
descendente e ascendente -, tentando evitar o esquecimento lexical e controlar a sua
passagem da memoria a curto prazo, para longo prazo. Assim, ao preparar as atividades
letivas, torna-se fundamental desenvolver exercicios que, pela sua natureza, ajudem o aluno
a estabelecer relacoes entre as unidades lexicais novas e as que ja conhece. Esta conduta
supde a repeticao de atividades e respetivo controlo, a criacao de redes de significados, a
procura das unidades estudadas em contextos diferentes, entre outros procedimentos®**.

Por iniciativa do professor, o aluno é conduzido a realizacdo de uma aprendizagem

assente nos diversos pontos orientadores®, avancando sempre no sentido de conseguir a

333 Em nosso entender, o saber lexical especializado é um conjunto amplo e consolidado de informacées
que o falante tem sobre determinada unidade lexical e consegue adequar as necessidades linguisticas
mais especificas/técnicas. Esse conhecimento, assente numa base lexical consistente, permite-lhe fazer
atualizacdes corretas nos diversos registos e contextos discursivos.

334 A pensar em formas de evitar o esquecimento lexical, M* José Gelabert, Isabel Bueso e Pedro Benitez
(2002: 57) propdéem as denominadas post-actividades. Os autores sugerem diversos exercicios como
“pedir al alumno que escriba frases con las nuevas palabras que ha aprendido en clase. También pueden
preparar tarjetas con la palabra por delante y la definicion y una frase que contextualice el término por
detras”. Eles (2002: 58) fazem ainda referéncia a utilizacao de jogos didaticos como sendo instrumentos
“muy productivos [que] motivan muchisimo”. Como bem sabemos, a realizacdo de atividades ludicas
(loto, sopas de letras, palavras cruzadas, entre outras) € uma fonte de motivacdo que prende o
interesse e atencao dos estudantes.

335 0s pontos de orientacdo analitico-lexical merecem a atencdo do professor dependendo do elemento
nuclear/estimulo e da unidade lexical a ensinar. Embora nem todos os elementos facultem um
desenvolvimento completo da espiral didatica, o importante é selecionar os pontos mais adequados para
alcancar os objetivos delineados, dar resposta as necessidades dos alunos e realizar as atividades
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especializacdo lexical supramencionada. Além disso, a dinamica facultada pelo modelo em
espiral possibilita uma ampla interacdo didatica (vertical: professor-aluno; e horizontal:
aluno-aluno), onde o aprendente assume um papel ativo. Com a aplicacao desta metodologia,
pretendemos levar o discente a ser o protagonista ou agente/guia da propria aprendizagem
lexical.

Desta forma, a flexibilidade metodologica representa um todo funcional e
globalizante com influéncia substancial nos fatores que pré-condicionam o processo de
ensino-aprendizagem do léxico. O facto de haver movimentos ascendentes e descendentes
implica um ensino promotor de mais experiéncias linguisticas e, naturalmente, uma
aprendizagem usufruidora de maior enriquecimento lexical. O processo em causa vai, assim,
vivendo uma transformacao qualitativa e quantitativa que contribui para o aperfeicoamento
da competéncia comunicativa do aluno.

E a pensar nesse progresso que, através do modelo em espiral, propomos uma
abordagem sistematica do léxico espanhol, implicando uma intervencao pedagodgica tanto ao
nivel metodoldgico como do conteldo. O professor ndo deve limitar-se apenas a apresentacao
de diversos contextos discursivos e, em simultdneo, a um nimero extenso de unidades
lexicais ai possiveis. A promocdo de uma aprendizagem significativa®*, centrada no aluno®?,
baseada em regras e modelos adequados a compreensao, uso e consolidacdo, e onde o

38 constitui a esséncia da

estudante aprenda a trabalhar o vocabulario autonomamente
metodologia implementada pelo docente.

A confluéncia de saberes intrinseca ao nosso modelo para o ensino e aprendizagem do
léxico faz desta proposta um todo operante aglutinador que ndo exclui a gramatica e explora
os aspetos formais, funcionais, semanticos e pragmaticos da lingua espanhola. Ele apresenta
relacoes com a Linguistica (formacao de palavras, estruturas lexicais, etc.), com a Linguistica
Aplicada (ensino-aprendizagem do |éxico espanhol), com a Lexicologia (estudo das unidades
lexicais), com a Linguistica Cognitiva (processos cognitivos, estratégias de armazenamento e
atualizacao do vocabulario, etc.), com a Psicolinguistica (auxilio a superagao da interlingua),
com a Etnolinguistica (dimensoes inter, intra e transculturais), e com a Sociolinguistica
(adequacao aos contextos comunicativos, etc.).

Ao apresentar o modelo em analise, ambicionamos fornecer um paradigma didatico

proficuo para o docente no momento de ensinar o léxico. Através do seu auxilio, a abordagem

possibilitadas pela unidade alvo de estudo. Além do mais, todas as unidades que surjam motivadas pelo
elemento nuclear nao devem ser desvalorizadas, mas antes estudadas, desenvolvendo assim a espiral
didatica. No aproveitamento destas unidades lexicais, o professor deve ter em consideracao fatores
como a frequéncia, a polivaléncia e a produtividade, com o intuito de aperfeicoar as competéncias
linguisticas do aluno de forma integrada e realizar operacdes de descoberta, categorizacao,
sistematizacao e conceptualizacao.

3% Na aprendizagem lexical, é importante proporcionar ao aluno o estabelecimento de relacdes entre o
vocabulario novo e o ja conhecido.

37 po longo do processo de ensino-aprendizagem do léxico, as caracteristicas do aluno, assim como
todos os fatores relacionados com este, sdao elementos indispensaveis a ter em consideracao pelo
professor no momento de preparar o ensino lexical.

3% 0 aluno ganhara autonomia através da adocdo de estratégias especificas, indicadas pelo professor e
desenvolvidas no espaco de sala de aula com independéncia.
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linguistica feita a cada unidade lexical é preparada integrando distintas areas de estudo
(relacbes semanticas, genolexicalizacdo, informacdo cultural, entre outras). Tais saberes
enformam uma orientacdo metodoldgica plurifacetada que permite ao professor arquitetar
organizadamente a conduta a seguir, além de configurarem uma ferramenta Util ao
desenvolvimento das capacidades cognitivas do aprendente, a sua organizacao conceptual e
aos mecanismos de processamento linguistico®®.

Através da utilizacdo deste instrumento de trabalho**

, 0 docente pretende levar o
aluno a obter o conhecimento pleno da unidade lexical, que, por natureza, abrange uma
vasta informacao®*'. Perante tao amplo universo, é importante saber proporcionar o léxico**,
evitando mostras excessivas de conteudos lexicais ao analisar cada unidade, facto que levaria
certamente a dispersdoes e auséncia de qualquer aprendizagem. Com o intuito de evitar
semelhante realidade, oferecemos uma conduta pedagdgica que facilita a exploracdo
progressiva dos conteldos lexicais, permitindo ao estudante um armazenamento vocabular
através de significados e relacoes.

Seguindo tal metodologia, a aprendizagem lexical deve atender a diversas fases:
exposicdo (ao elemento nuclear), percecdo (compreensdo e processamento), pratica e
retencao (memdria a curto prazo), e uso/atualizacao e aperfeicoamento (memoria a médio e
longo prazo). Todo o processo, devido a complexidade que lhe esta inerente, requer um labor
continuo, onde a experimentacdo e o contexto desempenham um papel essencial. Como
veremos ao desenvolver o modelo em espiral, é importante conhecer e aplicar varios meios
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de transmissao do significado® para, assim, ser proporcionado ao aluno um processo de

aprendizagem mais diversificado e apelativo.

3% Consideramos que é fundamental desenvolver as capacidades cognitivas do aluno em todos os niveis
de aprendizagem, sendo de realcar essa importancia sobretudo nos iniciais. Ao principiar o estudo do
E/LE, torna-se imperioso criar habitos de trabalho que levem a configuracao de habilidades mentais
indispensaveis ao desenvolvimento linguistico do estudante. Entre elas, podemos destacar a capacidade
de memorizacao, relacionamento e producao criativa.
30 Como veremos, o modelo em espiral é, em primeiro lugar, um instrumento de organizac&o para o
professor ensinar o léxico espanhol, mas no ponto 3.2.3., incrementado no método de reflexivo-
projecional, apresenta-se também como mecanismo Util que o aluno devera utilizar para desenvolver a
sua autonomia, enquanto falante de E/LE, e conseguir a desejada consolidacao lexical.
341 Santamaria Pérez (2006: 13) considera que o dominio de uma unidade lexical “constituye un proceso
cognitivo complejo en el que se aprende no sélo la forma y el significado sino también una intricada red
de relaciones formales y semanticas entre esa unidad y otras palabras, asi como su uso”.
Outros investigadores (Gairns e Redman, 1986; Carter, 1988; McCarthy, 1990; Nation, 1990; Higueras,
1996; Gomez Molina, 1997, 2004; Leiria, 2006) defendem que o conhecimento integral de uma unidade
lexical pressupde o dominio de varios aspetos, entre eles, saber pronuncia-la e escrevé-la, possuir a
informacao gramatical e funcional (estrutura, categoria, propriedades, frequéncia de uso) que permita a
sua atualizacao discursiva, saber como se relaciona com outras unidades que podem aparecer em vez
dela (relagbes paradigmaticas) e como se combina no enunciado (relagbes sintagmaticas), conhecer a
informacao cultural que transmite, etc. Nés concordamos com esta abordagem multisetorial e tentamos
evidenciar o seu funcionalismo didatico através do modelo em espiral - instrumento pedagogico
desenvolvido mais a frente neste capitulo.
342 No ensino do léxico, é imperativo atender sempre aos diversos fatores que temos vindo a mencionar
nesta investigacao (cf. nota de rodapé 299, p. 141, por exemplo).
33 A este respeito, Gomez Molina (2008a: 498) afirma que “Ante una unidad léxica nueva se puede ir del
significado a la forma o de la forma al significado. En esta Ultima direccion existen varios medios de
transmision del significado: por mostracion o dibujos (objetos, gestos fotografias, acciones, etc.) y por
mostracion verbal (definicion o parafrasis, contextualizar la palabra por medio de frases o por medio de
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Ao propormos o nosso modelo, queremos auxiliar o docente de E/LE a sistematizar o
ensino e aprendizagem do vocabulario, pois estamos convictos da utilidade e necessidade que
essa tarefa representa. A selecio e regulacdo do léxico*** apresentam-se como dois
procedimentos fulcrais a concretizar através da elaboracao de atividades facilitadoras quer
da compreensao, quer da retencdo e uso das unidades lexicais. Também indispensavel é o
desenvolvimento de técnicas e estratégias que conduzam o aluno a realizacdo de uma
aprendizagem auténoma, promotora de atualizacdes lexicais em diferentes contextos
discursivos.

0 modelo em espiral representa uma proposta didatica suscetivel de utilizacdo com
qualquer uma das atuais Abordagens Comunicativas*®®, além de permitir adotar condutas
intrinsecas a outras Abordagens e Métodos empregues no ensino das linguas**. Assim, ao
seguir a nossa sugestdo didatica, o professor beneficia dos principios e procedimentos que
integram as diversas concecoes metodoldgicas enunciadas e, sobretudo, tem ao dispor uma

nova orientacao para ensinar vocabulario. A sua natureza abrangente e multifacetada permite

situaciones, traduccion a otro lenguaje, etc.)”. Partilhamos da opinido do autor quando este menciona
um vasto leque de meios transmissores do significado passiveis de utilizacdo pelo docente ao iniciar o
ensino da unidade lexical. Porém, ao apresentar o seu modelo didatico (1997, 2004), a simples
designacao de Palabra (nuclear o estimulo) parece-nos extremamente redutora e incongruente com a
exposicao que faz relativamente aos meios de transmissao do significado.

344 Cf. diagrama de regulacdo graduada.

3 Jack C. Richards e Theodore S. Rodgers (1998) indicam como abordagens comunicativas
presentemente dedicadas ao ensino de idiomas o Ensino Comunicativo da Lingua, a Abordagem Natural,
a Aprendizagem Cooperativa da Lingua, a Instrucdo Baseada em Conteudos e o Ensino da Lingua Baseado
em Tarefas.

346 530 varios os Métodos e Abordagens dedicados ao ensino de idiomas que partilham alguns principios e
procedimentos com o modelo em espiral. O carater integrador da nossa proposta metodoldgica convoca
pontualmente certas atuacdes que, através de uma extensa multiplicidade de técnicas e estratégias,
orientam, facilitam e enriquecem o ensino-aprendizagem do léxico. Entre os diversos Métodos e
Abordagens, e respetivas caracteristicas, que mantém especificidades comuns ao nosso modelo,
destacamos o Método de Gramatica e Traducdo (memorizacdo do vocabulario; traducao de enunciados
para e desde a lingua objeto de estudo..), o Método Direto (ensino do vocabulario através da
demonstracao, objetos e imagens; exploracao de compreensao e expressao orais...), a Abordagem Oral e
o Ensino Situacional da Lingua (inclui os principios sistematicos da selecao, graduacao e apresentacao;
na aula, a lingua de expressio é preferencialmente a lingua objeto de estudo..), o Método
Audiolinguistico (ensino auditivo, seguido da pronunciacdo; valoriza o ato da fala, a leitura e a
escrita...), a Resposta Fisica Total (coordenacdo da fala com a acdo; ensino da lingua através da
atividade fisica/movimentos ludicos...), o Método Silencioso (o aluno descobre ou cria o que devera
aprender; aprendizagem acompanhada por objetos..), a Aprendizagem Comunitaria da Lingua
(orientacdo através de conselhos e ajudas; as emocdes e os sentimentos (0 mundo afetivo) auxiliam a
resolucdo de problemas e colmatacdo de necessidades; ha interacao dinamica entre os agentes...), a
Sugestiopédia (criacao de um ambiente agradavel, relaxante e estimulante; conseguir um estado de
harmonia entre o racional, o cognitivo, o fisico, o analitico, o volitivo, o emocional, o artistico, o
criativo, o intuitivo...), a Lingua Total (aprender a ler e escrever de forma natural, atendendo a
comunicacao real e a leitura e escrita por prazer; importancia do significado; experiéncias e atividades
relevantes para a vida e necessidades dos alunos...), as Inteligéncias Multiplas (formacédo e exercitacao
dos tipos de inteligéncias do cérebro (Gardner, 1993); atividades de aprendizagem baseadas nos dons e
talentos dos alunos...), a Programacédo Neurolinguistica (desenvolvimento do sentido de autorrealizacao
e da propria consciéncia, enquanto pessoa..), o Ensino de Idiomas Baseado em Competéncias
(valorizacao do output em detrimento do input; a instrucao baseia-se no rendimento linguistico...), o
Método Cognitivo (construcdo do conhecimento sobre a conceptualizacao explicita dos elementos alvo
de aprendizagem; o aluno descobre as categorias em que se organiza o Mundo exterior, a
conceptualizacao de tais categorias e o estabelecimento de relacdes entre elas..) e a Abordagem
Cultural (os aspetos culturais integram-se totalmente no sistema de comunicacdo; a componente
cultural é o que da sentido pleno a conceptualizacdo do mundo que cada falante construiu na sua
mente...) (Richards e Rodgers, 1998; Sanchez Pérez, 2009).
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fazer uso de um vasto universo de técnicas e estratégias Uteis a transmissao e aprendizagem
lexicais e, em consequéncia, ao enriquecimento vocabular do aprendente.

Com a apresentacao do modelo espiriforme, desejamos sensibilizar, motivar, instruir
e orientar o professor de E/LE. Ao ilustrar os nossos fundamentos teoricos e conceptuais,
queremos dar um contributo metodoldgico util e versatil a introducdo ou ajustamento de
atuacoes em cada intervencdo pedagogica, de forma a criar a flexibilidade e dinamismo
indispensaveis. Este instrumento de trabalho, enquanto modelo didatico, representa um
trajeto dinamico de auxilio a planificacao lexical e a pratica letiva que, ao ser interiorizado e
explorado de acordo com a sequenciacdo dos varios pontos de analise e correspondentes
areas de estudo, facilita o ensino do léxico.

Elemento nuclear ou estimulo

Som - Gesto - Odor - Unidade lexical - Imagem - Objeto

r

Unidade lexical

1 - Designativo referencial

2 - Pronunciacao e ortografia
3 - Traducao

4 - Categorizacao, estruturas
sintaticas e conexdes
operantes

5 - Relagdes semanticas

6 - Genolexicalizacao

7 - Dimenséo pragmatica

8 - Variedades e variacao
linguisticas

9 - Valor cultural

10 - Atualizacao discursiva

r

Conhecimento pleno da unidade lexical

Figura 13 - O modelo em espiral

A espiral, imagem visivel no modelo didatico que propomos, desenvolve-se a partir de
um elemento nuclear que podera ser uma determinada unidade lexical, um som, gesto, odor,
imagem e/ou objeto (ou produto: bolacha, cha, gelado, incenso, mel, perfume, etc.). Esse
agente/base estimulante, a excecado do referido em primeiro lugar, sera a pista que conduz o
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aluno a descoberta de uma ou varias unidades lexicais, a analisar, de forma gradual e
sistematica, em fases posteriores*¥. Nas situacdes em que o professor decida apresentar
diretamente a unidade como elemento nuclear, o ensino lexical realiza-se tendo por base
essa palavra ou conjunto de palavras.

Desempenhando uma funcao inicidtica, o diagrama de regulacdo graduada integra
naturalmente este raciocinio de cariz metodoldgico, permitindo selecionar e organizar o
vocabulario que, depois, sera estudado a luz do modelo em espiral. Assim, ao propormos o
referido modelo, sdo duas as atuacdes didaticas que o professor pode adotar com o objetivo
de conduzir o aluno ao conhecimento pleno da unidade lexical eleita: a explicita e a indutiva.

38 a unidade®”

No primeiro caso, o docente apresenta sonora e graficamente , enquanto na
segunda atuacéo, o aluno é convidado a descobri-la e atualiza-la.

A metodologia indutiva constitui um ato produtivo para o qual o docente deve
contribuir ativamente fornecendo dados pertinentes e objetivos, dotados de caracteristicas
sonoras, kinésicas, olfativas, visuais, gustativas e/ou tateis que auxiliem o aluno na tarefa de
descobrir a unidade lexical desejada. Tendo o propdsito de seguir esta conduta, assume-se

como tarefa indispensavel do professor fazer uma previsdo assente no interesse dos alunos e

37 A cada fase de ensino-aprendizagem, corresponde um dos dez pontos de analise. Neste contexto, é
importante sublinhar que o estudo de certa unidade lexical nao obriga a realizacao de uma abordagem
atenta a todos os pontos. A atuacdo do professor, orientada pelo modelo em espiral, dependera sempre
das caracteristicas da unidade em estudo. Se, por exemplo, a nivel morfoldgico, houver uma total
correspondéncia (espanhol - boca, cintura; portugués - boca, cintura), certamente nao ha necessidade
de recorrer com detalhe ao ponto de analise respeitante a Traducao (3). Porém, tal conduta seria
impensavel no estudo de outras unidades, desprovidas de qualquer semelhanca morfoldégica com o
portugués (espanhol - jersey, bufanda; portugués - camisola, cachecol).

38 A metodologia explicita leva o professor, num primeiro momento, a apoiar a sua conduta, sobretudo,
na apresentacao sonora e grafica da unidade lexical; estas sdao, decerto, as formas mais usuais para
expor o vocabulario numa segunda lingua. Assim, o aluno conhece, desde o inicio da aprendizagem, o
significante na sua dimensao fisica (articulatoria, aclstica - expressao fonica da lingua - e percetiva -
fenomeno fisico capaz de ser percebido pelos ouvidos e olhos) e psicologica (abstracao das
caracteristicas importantes da dimensao fisica independentemente da sua variabilidade, representacao
escrita). Em relacdo a primeira dimensdo, o significante manifesta-se a partir de um conjunto de
movimentos articulatorios realizados pelos 6rgaos do aparelho fonador humano, movimentos esses que
produzem vibragoes acUsticas que, por sua vez, sdo captadas sob a forma de sensacdes auditivas pelo
ouvido humano. Esta dimensao fisica do significante comporta assim o plano segmental ou fonético da
cadeia fonica (sequéncia de fonemas que compdem as palavras (por exemplo: [fatu] - <fato>)) e o plano
prosodico ou suprassegmental que se associa ao segmental acrescentando-lhe os parametros da
entoacdo, da duracdo e da intensidade. Este é o significante em toda a sua materialidade, como objeto
sonoro, momentaneo, quase impossivel de ser realizado exatamente da mesma forma numa segunda vez
e suscetivel de ser analisado em laboratério por programas de analise de fala. Quanto a segunda
dimensao, o significante apresenta-se como uma imagem audio-articulatoria dos movimentos produzidos
e identificados para realizar os sons refletidos na mente dos falantes. A esta imagem, pode associar-se
uma imagem visual grafica, a representacao escrita da palavra ou do segmento em causa (silabas,
grupos tonais, frases, enunciados, etc.). A imagem psiquica do significante nao reproduz, porém, o
objeto fisico do significante em toda a sua possivel variacao (timbre, sotaque, estado de espirito
associado, etc.). O objeto fisico nao é percebido pelo recetor exatamente como é realizado, mas sim
como representante do modelo abstrato que nele se atualiza. Isto porque ainda que o mesmo falante
repita a mesma palavra dez vezes, havera sempre um parametro acUstico diferente entre atualizacoes,
nem que seja a duracdo total ou parcial da palavra, a intensidade com que é dita, a entoacao com que é
pronunciada, a emocao que lhe esta associada, etc.

349 Este procedimento didatico &, em nosso entender, menos significativo para o aluno. Certamente, a
memoria a curto prazo saira beneficiada em detrimento da memoéria a longo prazo, que nao tera
capacidade para realizar atualizacoes temporalmente afastadas do contacto com a unidade lexical
apresentada.
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na frequéncia e utilidade das unidades lexicais alvo de estudo para, através do diagrama de
regulacdo graduada, planificar com rigor, adequacdo e objetividade o vocabulario do
ciclo/campo semantico a analisar.

O docente dispde assim de uma metodologia integracionista que desenvolve o
raciocinio sistematico e propicia o ensino lexical apoiado nas capacidades intrinsecas a
natureza do estudante, entre elas, destacam-se a audicao, o olfato, a visao, o paladar e o
tato®. Ao preparar a sua tarefa, o professor nunca pode esquecer as caracteristicas dos
alunos com quem vai trabalhar. Este € um principio basico a ter em consideracdo, pois o
ensino-aprendizagem de cada unidade lexical requer procedimentos especificos, adaptados a
realidade educativa onde se desenvolve todo o processo*".

Na conduta indutiva, a descoberta apresenta-se como fase determinante do trajeto
necessario a construcao do processo de ensino-aprendizagem. O procedimento indutor, além
de facultar atuacdes de natureza diversa®?, possibilita que o aluno obtenha um saber
cotextual extremamente (til para compreender o léxico. Os indicios particulares relativos ao
elemento nuclear/estimulo sdo determinantes para que o aprendente, num primeiro
momento, identifique a unidade lexical e, em seguida, dé continuidade a uma aprendizagem
solida, onde a auséncia de motivacéo esteja presente.

Ao longo deste processo, o docente executa um labor que se reveste de enorme
importancia. Ele ndo apenas seleciona e oferece pistas, mas € também o auxilio didatico que
estabelece limites e metas a considerar e atingir, respetivamente. Através da associacao de
indicios (sonoros, visuais...) com os seus referentes e posterior analise, o professor, leva o
aluno a desenvolver a competéncia comunicativa, em harmonia com os objetivos
programaticos, tornando-o num agente ativo da aprendizagem lexical. Com esta pratica,
desperta-se o espirito de iniciativa, indispensavel a construcdo de um saber sistematico e
disponivel para atualizar o léxico nas diversas circunstancias discursivas.

Em relacdo a conduta explicita, o professor apresenta oralmente e/ou por escrito a

unidade lexical ao aluno para, em seguida, explorar os pontos de analise da espiral didatica.

30 Ainda que numa atuacéo didatica em concreto seja privilegiado determinado sentido, é fundamental
complementa-lo, recorrendo, sempre que possivel, ao apoio dos restantes e assim enriquecer o processo
de ensino-aprendizagem lexical.

31 Ao apresentar o elemento nuclear, o docente deverd realizar um ajustamento didatico as
especificidades do contexto educativo. Neste ambito, ¢ fundamental estar preparado para ensinar o
léxico nas mais diversas circunstancias: trabalhar com aprendentes portadores de certas deficiéncias
(auditivas, visuais...) e usufruir de um espaco de sala de aula mais ou menos apetrechado com as novas
tecnologias (quadro interativo, computador, radio, gravador, etc.) serao algumas das condicionantes a
ter em atencao.

%2 0 professor tem a oportunidade de utilizar um vasto e diversificado conjunto de atividades didatico-
pedagogicas pré-verbais. Entre elas, podemos enunciar a queima de incenso e aspersao de perfume
(olfato); vendagem do aluno e palpacao de objetos de sala de aula, pecas de roupa, acessorios pessoais
ou frutos (tato); visualizacao de fotografias e utilizacao de powerpoints (visao); auscultacao de cancoes
e sons variados (imitadores de meios de transporte, por exemplo) (audicao); vendagem do aluno e prova
de alimentos (paladar); realizacdo de exercicios fisicos (imitadores de acbes habituais: comer, cantar,
saltar, ler, escrever, varrer, etc.; simular uma refeicao, por exemplo) (motricidade). A variedade e
realismo destes procedimentos sao uma excelente fonte de interesse e motivacao lexical para o aluno;
eles sdao dotados, por ineréncia, de um cariz didatico fascinante que leva os agentes do processo de
ensino-aprendizagem a embrenhar-se intensamente no trabalho a desenvolver. Tal conclusao é fruto da
minha reflexao e experiéncia profissional.
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A exposicao direta da(s) palavra(s) nao contempla o momento de descoberta, facto que
desfavorece o aperfeicoamento do raciocinio associativo, além de omitir uma excelente
estratégia motivacional. Porém, esta conduta é aconselhavel quando se pretende trabalhar
em especial um ponto de analise especifico (pronunciacdo, relacdes semanticas, valor
cultural, etc.), que possa representar dificuldades acrescidas para o aluno. Ao ser realizado
um ensino dirigido, economiza-se tempo e evitam-se possiveis dispersdes resultantes da
exposicao a um numero consideravel de unidades lexicais.

Neste ambito, a focalizacdo didatica controlada tem a virtude de possibilitar ao

docente a execucdo de procedimentos centrados num léxico restrito’>

, permitindo-lhe
orientar com mais justeza o processo de ensino-aprendizagem, desde a aplicacao do diagrama
de regulacao graduada aos pontos que constituem o modelo em espiral. Perante um
determinado campo semantico-lexical, ha assim a oportunidade de planificar o ensino de
unidades lexicais com mais objetividade e desenvolver a competéncia comunicativa do aluno
de E/LE num periodo temporal menos extenso, comparativamente ao necessario na conduta
indutiva.

Através da nossa proposta didatica, queremos facultar e aperfeicoar o dominio
lexical ou qualidade do vocabulario do estudante de E/LE. Tal enriquecimento visa o reforco
da capacidade do estudante para usar o léxico, estabelecendo relacdes entre as unidades
lexicais, quer ao nivel semantico e pragmatico, por exemplo, quer na habilidade combinatdria
que elas permitem. Além do mais, as atividades realizadas pelo aluno devem contemplar as
variedades significativas de cada unidade e o seu uso em diferentes niveis e registos. Do
mesmo modo, o léxico que o discente aprende deve ser atualizado periodicamente nos
enunciados produzidos.

Saliente-se ainda que a aprendizagem da LE contribui para o processo de formacao
integral do aluno e representa muito mais do que uma mera aprendizagem de formas e
estruturas linguisticas num codigo diferente da LM. Em simultaneo com o aumento da
compreensao da linguagem e respetivo funcionamento, ele também desenvolve uma maior
consciéncia da propria LM. Por meio da LE, ampliam-se as suas capacidades de agir
discursivamente no Mundo e compreender outras manifestacdes socio-culturais e linguisticas
proprias de outro(s) povo(s).

Ao aplicar o modelo em espiral, o professor deve atender a diversos principios

354

metodologicos™ de extrema utilidade para a sua atuacdo didatica e, em consequéncia, para

33 Quando aludimos & restricdo lexical, ndo defendemos uma conduta metodolégica que prive os
discentes de produgdes livres, apenas queremos esclarecer que ha a necessidade do professor ensinar o
vocabulario mais frequente, ativa e passivamente, mais Util, eficaz e produtivo, sem nunca ignorar as
unidades circunstanciais. Desta forma, com base no estudo de M. de Greve e F. Van Passel (1971: 106-
124), podera adotar-se o método da limitacao lexical objetiva em conjunto, ou ndo, com o da objetiva
corrigida, (vide nota de rodapé 309, p. 145).

34 Anteriormente, ja fizemos referéncia a variadas técnicas de ensino lexical (cf. nota de rodapé 279,
p. 132, por exemplo), que poderao utilizar-se tendo em conta diferentes principios como a auséncia ou
presenca do contexto - defendemos a realizacdo, sempre que possivel, de uma pratica letiva
contextualizada -, a observancia da analise contrastiva (O seu valor reside na descoberta das
semelhancas e diferencas entre a LM e a lingua objeto de estudo. Do ponto de vista descritivo, é
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a aprendizagem lexical do estudante®?®

. Com a reflexdao dispensada a esses preceitos e
correspondente projecao no complexo processo de ensino-aprendizagem do léxico espanhol,
havera, com certeza, um desenvolvimento mais qualificado das competéncias do aluno. Neste
sentido, é necessario ndo esquecer uma atitude didatica muito relevante: o ensino usando, de
forma predominante, a lingua em aprendizagem; dai o interesse em preparar atividades
orientadas tanto para o conhecimento - explicacdo de regras, exercicios controlados, etc. -,
como para a habilidade comunicativa - pratica dirigida e/ou livre da producao linguistica.

Consubstanciando os diversos pontos de analise que compdéem o modelo em espiral e
enformam a nossa proposta didatica, apresentamos agora uma justificacdo metodologica para
cada um deles®. No ponto 1 - Designativo referencial -, pretende-se que o aluno conheca ou
recorde a(s) relacao(des) da(s) unidade(s) lexical(is) apresentada(s), através da conduta
explicita ou indutiva, com o Mundo®”’. E fundamental dar ao aprendente liberdade expressiva,
a fim de permitir a enunciacdo de unidades que partilhem vinculos contextuais com o
elemento nuclear/estimulo.

No horizonte didatico do professor, estara presente continuamente a necessidade do
aluno evidenciar a compreensao da(s) unidade(s) estimulante(s) ou da(s) que surgiu(ram) a
partir de outro ou varios elementos nucleares (som, gesto, odor, imagem e/ou objeto),
atualizando-a(s) ou indicando contextos discursivos onde pode(m) ser usada(s). A intervencao
docente assume um papel decisivo, pois, através de questdoes objetivas ou mostras
sequenciadas de imagens, por exemplo, instiga o exercicio e desenvolvimento do léxico

mental e consequente producéo linguistica do aluno®®.

interessante o contributo da linguistica contrastiva ja que ao analisar a comparacéao interlinguistica, no
ambito do léxico, permite fazer uma reflexao substancial que corresponde a determinacao dos
significados utilizados em linguas diferentes para designar a mesma realidade. Também é fundamental
considerar os valores pragmatico e contextual e, por isso, incluir na comparacao interlinguistica as
relacbes de variacdo pragmatica funcional e textual. As possibilidades didaticas baseadas na analise
contrastiva, e especialmente na textual, sdo sugestivas: caracteristicas da tipologia textual basica,
procedimentos de coeréncia e coesdo, o vocabulario de organizacdo textual - conetores -... (Gomez
Molina, 1997: 75)), o desenvolvimento progressivo do léxico mental (o seu processamento gradual é
necessario para facilitar a compreenséo e atualizacao das novas unidades lexicais), entre outros.

355 partindo da informacéo lexical fornecida pelo docente, cabe ao aluno a tarefa de enriquecer esse
saber através da analise auténoma de manuais, dicionarios, compéndios, revistas, sites especificos,
programas televisivos, etc.

3% A explicacdo metodoldgica dos varios pontos de analise apresenta extensdes diferenciadas, facto
justificavel por diversos motivos. Entre eles, consta o aprofundamento pessoal ja realizado ao expor os
modelos didaticos de Gomez Molina e Marta Higueras e onde os exemplos lexicais sao, na quase
totalidade, da nossa autoria (cf. capitulo Il, p. 127 e ss); a auséncia, ou ndo, nos modelos atras
referidos, dos pontos de exploracao lexical que propomos; e, mais especificamente, a inexisténcia de
sugestoes didaticas no ambito do ensino-aprendizagem do E/LE, tendo em conta alunos de LM
portuguesa. E importante destacar que, ao expor as referidas explicacdes/orientacdes metodoldgicas,
também procederemos a conceptualizacdes sucintas e objetivas da area lexical em analise.

37 A funcdo denotativa da lingua revela-se indispensavel para evitar distorcées entre a unidade lexical e
a referéncia (ideia, pessoa, objeto...).

38 A este proposito, no ambito da psicologia da aprendizagem, Buzan (1974) salienta a importancia de
desenvolver um mapa mental -mindmapping-, que assenta nas aprendizagens significativas, como forma
possivel de pensar e registar os dados -input- em redes associativas. Nesta linha de pensamento, Gémez
Molina (1997: 78) enfatiza a importancia de “activar el mapa conceptual, averiguar la estructura del
lexicon mental y actualizar los conocimientos esquematico, contextual y pragmatico”, ideia que volta a
defender mais tarde (2004: 504) ao afirmar que o objetivo do professor, quando faz perguntas
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Ao permitir que o aprendente realize, de forma autéonoma e instintivo-associativa,
uma representacao lexical daquilo que o circunda, consegue obter-se o diagndstico Util para o
estabelecimento posterior de objetivos e atuacdes didaticas®®. Desta forma, o processo de
ensino-aprendizagem € metodologicamente agilizado, pois verifica-se uma delimitacao
organizativa inicial baseada em competéncias lexicais ja existentes**. O docente usufrui,
assim, de um auxilio orientador que enquadra e harmoniza o ensino lexical, respeitando o
nivel de conhecimentos do aluno.

3%'e ortografia (2) - parte da gramatica normativa que ensina a

Quanto a Pronunciacdo
escrever corretamente as palavras de uma lingua®? -, sustentamos uma analise lexical
realizada com pertinéncia diferenciada, isto €, tendo em consideracao o grau de afinidade

33 Entre o

oral e/ou escrito da unidade em estudo com a homoéloga na LM do estudante
portugués e o espanhol, ha unidades lexicais que partilham varias caracteristicas fonético-
fonologicas e ortograficas, facto que merece uma analise atenta e rigorosa.

Ao nivel grafico, existem diversas unidades lexicais que sao integralmente
coincidentes e, ao nivel sonoro, muito semelhantes. Podemos observar essas afinidades em
<cama>: portugués - [Keme], espanhol - [Kama] (a vogal <a> -tonica e pos-tonica- € média ou
central, semifechada, oral em portugués e média ou central, oral em espanhol, registando-se
maior abertura do que na lingua portuguesa); <boca>: portugués - [boke], espanhol - [boka]
(difere o som da vogal <o>, que é posterior ou velar, semifechada, oral, em portugués, e
média, posterior ou velar, oral em espanhol; difere também a vogal <a> em silaba final, pois

€ média ou central, semifechada, oral em portugués e central, aberta, oral em espanhol);

relacionadas com as unidades lexicais estimulo, para que surjam outras, “es activar el mapa conceptual
y actualizar los conocimientos previos: esquematico, contextual y pragmatico”.

3 Como é normal, a heterogeneidade das turmas influencia o desempenho docente e a aprendizagem
dos alunos, dai ser primordial a diagnose, a fim de tomar decisbes metodolodgicas ajustadas as
especificidades de cada situacao. Salientar/rever contelidos ja estudados; focalizar a analise didatica
em aspetos fonoldgicos, semanticos, culturais, entre outros; utilizar materiais genuinos (realia) e/ou
elaborados, assim como promover o trabalho individual, em pares ou grupos alargados sao condutas
possiveis, depois de conhecer as necessidades linguisticas reais dos aprendentes.

3% Tendo uma base concreta baseada no dominio lexical que o aluno possui da lingua em aprendizagem,
o professor consegue estabelecer mais facilmente, desde o inicio do processo, metas e atividades
ajustadas ao conhecimento de cada aluno ou turma.

' Nesta parte do segundo ponto de anlise, o objeto de estudo - o som das unidades lexicais -
relaciona-se com a Fonética e com a Fonologia, uma vez que diz respeito aos “factos sonoros, realidades
fonéticas apreensiveis, produzidas na e pela fonacado (...) e a unidades abstratas, que se materializam
através da fala. (..) essas unidades que configuram o sistema fonico da lingua tém um correlato
concreto, que sao os sons que produzimos e captamos. O nivel fonético funciona, assim, como suporte
da organizacao fonoldgica e ao mesmo tempo como nivel de realizacdo fisica das unidades fonologicas”.
In: Rio-Torto, Graca Maria, Fonética, Fonologia e Morfologia do Portugués, Edicoes Colibri, Faculdade
de Letras da Universidade de Coimbra, 1998, p. 33. Ao ensinar o léxico do E/LE, nao analisamos os sons
da linguagem apenas de um ponto de vista fisico, articulatorio ou acuUstico, mas também do ponto de
vista do seu funcionamento linguistico, ou seja, tendo em consideracao as caracteristicas que os
distinguem uns dos outros nos atos comunicativos, - na sua funcao -, e as relacdes estabelecidas entre
eles e auxiliadoras da identificacao do sistema que conformam.

%2 A ortografia define, por exemplo, quais os conjuntos de simbolos (letras e sinais diacriticos)
existentes numa lingua, a forma como devem ser atualizados e a pontuacao.

33 Ao ensinar o léxico espanhol a alunos de LM portuguesa, o professor de E/LE deve ter em atencdo as
semelhancas, neste caso, fonético-fonoldgicas e graficas, dispensando a cada unidade maior ou menor
tempo de estudo, de acordo com essas analogias linguisticas. Para a concretizacao de tal procedimento
didatico, podera fazer-se uso do diagrama de regulacao graduada (cf. p. 148 e ss).
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<cintura>: portugués - [Siture], espanhol - [Bitura] (difere o som da consoante <c> - é
fricativa, linguodental, surda em portugués e fricativa, linguointerdental, surda em espanhol;
difere ainda o som da vogal <a>, que é média ou central, semifechada, oral em portugués e
central, aberta, oral em espanhol); <dedo>: portugués - [dedu], espanhol - [dedo] (difere o
som da vogal <e>, uma vez que, em portugués, € anterior ou palatal, semifechada, oral,
enquanto que em espanhol é média, anterior ou palatal, oral; quanto a vogal <o>, é posterior
ou velar, fechada, oral em portugués e média, posterior ou velar, oral em espanhol);
<garganta>: portugués - [ger¥éte], espanhol - [gar¥ata] (difere o som da vogal <a> em todas
as posicées (pré-tonica, tonica e pods-tonica) - € média ou central, semifechada, oral na
primeira e ultima posicdes, e nasal, quando € tonica, em portugués; em espanhol, € central,
aberta, oral, quando é pré-tonica e pos-tonica, e nasalada em posicdo tonica, embora menos
do que na lingua portuguesa; a consoante <g> apresenta diferencas em silaba ténica - é
fricativa, velar, sonora em portugués e é aproximante, velar, sonora em espanhol;); <amigo>:
portugués - [emiyu], espanhol [ami¥o] (difere o som da vogal <a> - média ou central,
semifechada, oral em portugués e central, aberta, oral em espanhol; a consoante <g> - é
fricativa, velar, sonora em portugués e é aproximante, velar, sonora em espanhol; a vogal <o>
€ posterior ou velar, fechada, oral em portugués e média, posterior ou velar, oral em
espanol); <bonito>: portugués - [bunitu], espanhol [bonito] (ha diferenca no som da vogal <o>
em posicao pré e pos-tonica entre o portugués e o espanhol - na primeira lingua é uma vogal
posterior ou velar, fechada, oral, enquanto na segunda é média, posterior ou velar, oral);
<respirar>: portugués - [Rifpirar], espanhol - [respirar] (difere o som da vogal <e>, que é
central, fechada, oral em portugués e média, anterior ou palatal, oral em espanhol).

Estes sdo apenas alguns dos inimeros exemplos de unidades lexicais que o professor
luso de E/LE deve ter em conta, a fim de despertar o discente para as caracteristicas orais e
escritas existentes entre o portugués e o espanhol, prevenindo desta forma erros por
associacao linguistica. O aluno deve conhecer os dois codigos linguisticos, com o intuito de
agilizar e fortalecer a sua competéncia comunicativa para, recorrendo, por exemplo, ao
estudo contrastivo ultrapassar as mais diversas dificuldades.

Neste ambito, o docente tem a obrigacdo de proporcionar ao aluno de E/LE a
realizacdo de contrastes entre a sua LM - o portugués - e a lingua em aprendizagem. Assim,
este tera mais facilidade em estabelecer relacoes de semelhanca - ambos os idiomas provém
da mesma origem - e, em consequéncia, melhorar o nivel linguistico. Isabel Santos Gargallo

(1993: 35) ilustra claramente a proficuidade desta metodologia ao afirmar

“El Analisis Contrastivo se fundamenta en la creencia de que el aprendizaje de una
segunda lengua es la formacion de un habito. Un habito viejo (el de la lengua nativa) facilita la
formacion de nuevos habitos (los de la lengua meta) dependiendo de las similitudes y
diferencias entre los viejos habitos y los nuevos. Esta hipdtesis deriva del behaviorismo

psicologico, teoria que describe los fenomenos lingliisticos a través del binomio estimulo-
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respuesta (E-R) en la que se apoya el estructuralismo norteamericano de L. Bloomfield. La idea
esta intimamente ligada al concepto de distancia interlingiiistica: la distancia que media entre
la lengua nativa (L1) y la lengua meta (L2); y se afirma que cuanto mayor sea la distancia,
mayor sera la dificultad en el aprendizaje y mayor también la posibilidad de interferencia. Es
obvio que no sera igual, en términos cualitativos, la dificultad de un estudiante espafol para
aprender francés [0 de un estudiante portugués para aprender espanol] que para aprender
ruso, pues siendo el espanol (...) [,] el francés [y el portugués] (...) lenguas pertenecientes a la
misma familia linglistica, la distancia entre (...) [ellas] sera menor que la existente entre una
lengua romance, el (..) [portugués], y una lengua eslava, el ruso. El estudiante espaiiol de
francés [0 el estudiante portugués de espanol] tendra mas posibilidades de establecer
relaciones de similitud y con ello ayudarse en su aprendizaje (al menos, en las primeras

etapas), que si por el contrario, su lengua meta fuera el ruso”.

As expressoes oral e escrita, juntamente com a compreensao, formam um conjunto de
habilidades a dominar pelo falante em cada ato comunicativo. Dai ser indispensavel que o
trabalho do professor incida invariavelmente na producao de enunciados orais e escritos, uma
vez que a realizacao adequada dos elementos segmentais (a pronunciacao dos sons) e
suprasegmentais (0 acento, a entoacao, a velocidade da elocucao, as pausas e o ritmo), assim
como da grafia correta, é uma componente basilar na atualizacdo lexical®**. Neste contexto, o
docente nao pode desvalorizar a imitacdo e a repeticdo, procedimentos didaticos
extremamente Uteis para melhorar a diccao e corrigir erros (Cuervo e Diéguez, 1991).

Na aprendizagem do E/LE, o aluno deve interiorizar as especificidades proprias deste
codigo linguistico®. Saber que uma unidade lexical se escreve com <b> ou com <v>; utilizar
com correcado as letras <j> e <g> ou <z> e <c> consoante as vogais contiguas; diferenciar os
sons /s/, /c/ e /z/; e conhecer as restantes diferencas fonicas ou graficas em relagdo a
lingua portuguesa (<ch>, <i>, <ll>, <j>,..) sdo alguns dos exemplos do idioma espanhol a
analisar com detalhe. Ao aprender a lingua, a interiorizacdo destas particularidades,
discrepantes da LM, reveste-se de grande valor, pois significa a realizacao de novas

aprendizagens e o seu dominio sera determinante para o aperfeicoamento lexical do aluno*.

364 Consideramos que os dois tipos de ensino, um baseado na lingua falada, outro na escrita, podem e
devem utilizar-se simultaneamente. Contudo, é provavel, e a nivel pedagdgico mais adequado, que as
primeiras aulas, com principiantes, se iniciem utilizando a expressdao oral, para depois passar a
componente escrita. Ao ter em atencao as caracteristicas espaciais que envolvem o processo de ensino-
aprendizagem do E/LE, queremos sublinhar que é fundamental que as salas de aula estejam
adequadamente preparadas para efetuar o processo de formacdo. A pensar na construcao de um
ambiente auténtico de ensino-aprendizagem do E/LE numa aula, sera imprescindivel a utilizacdo de
folhetos, pequenos filmes, fotos, musicas, posters, quadros, mapas, etc., instrumentos que a convertam
num local com caracteristicas idénticas as dos paises onde se usa o espanhol.

365 No desenvolvimento deste ponto de analise, sera oportuno trabalhar o léxico atendendo a fenémenos
fonético-fonoldgicos e graficos como a homofonia, homonimia, homografia, paronimia, siglas, acronimos
e abreviaturas.

36 Como ja tivemos oportunidade de ilustrar e, na continuacao da tese, voltaremos a fazé-lo, entre o
espanhol e o portugués existem muitissimas afinidades linguisticas. Tal facto, leva-nos a realcar a
necessidade imensa do professor de E/LE dedicar uma atencao especial as diferencas que impedem uma
maior aproximacao fénica e grafica entre as duas linguas ibéricas. Em nossa opinido, a medida que o
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A nossa proposta metodoldgica dirige-se sobretudo a professores e estudantes
portugueses de E/LE. Assim, os exemplos lexicais e correspondentes explicacdes pretendem
ser Uteis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem onde estes agentes
intervém. Com o intuito de auxilia-los, ilustramos as situacdes enunciadas, comecando por
referir que, em espanhol, o som oclusivo, bilabial, sonoro, oral, faz-se representar por duas
consoantes <b> e <v> (<balon>, <vaso>), facto que nao acontece em portugués, onde temos o
som oclusivo, bilabial, sonoro, oral para a consoante <b> (<baliza>) e o som fricativo,
labiodental, sonoro, oral, para a consoante <v> (<vizinho>). Neste contexto, é essencial que o
aluno alcance um nivel linguistico que lhe permita conhecer as unidades lexicais escritas com
<b> e <v>, caso contrario a tendéncia sera escrever com <b> todas as palavras, erro
resultante da associacdo fonica com a LM. Se, em unidades como <beso>, <ballena> ou
<balon>, o estudante nao tera dificuldades, o mesmo ndo acontecera em <palabra>, <estaba>
ou <escoba>.

Quanto ao uso das letras <j> e <g> - fricativas, velares, surdas, orais - ou <z> e <c> -
fricativas, interdentais, surdas, orais -, torna-se indispensavel explicar as diferencas fonicas e
os contextos onde ellas surgem. Aquelas sao facilmente confundidas com o som vibrante
multiplo, uvular, sonoro, oral (/r/ - <carro>, <rato>) portugués, embora sejam atualizadas
com a grafia correspondente a consoante vibrante simples, alveolar, sonora, oral (/r/ -
<caro>, <barato>). Assim, teremos >ramon em vez de jamén; *kritano em vez de gitano; ou
*ruzgar em vez de juzgar. O som interdental do <z> e <c>, caracteristica fonica do espanhol,
ndo acontece em portugués, contudo o aluno deve ser alertado para a sua utilizacdo na
unidade em posicao inicial (<zapato>, <zopas>, <zumo>) ou intervocalica (<cazar>, <cabeza>,
<comenzar>), tendo em conta, por exemplo, a inexisténcia da letra <¢> em espanhol.

No que respeita a diferenciacdo de sons, nomeadamente, aqueles que mostram
disparidades fonicas com o portugués, € fundamental proceder a sua producdao em aula,
realizando imitacGes posteriores. Assim, destacamos a consoante fricativa, alveolar, surda,
oral em posicao intervocalica (<casa>, <cosa>), que em portugués é fricativa, linguodental,
sonora, oral (<casa>, <coisa>). A titulo de exemplo, também sublinhamos a necessidade de
transmitir que a consoante fricativa, linguodental, surda, oral ([s]) portuguesa, em espanhol,
poucas vezes € representada graficamente por <ss> (Picasso), mas por um <s> (consoante
fricativa, alveolar, sorda, oral - [s]) apenas (<pasado>).

Por ultimo, dar a conhecer ao estudante, além dos varios sons, as grafias que nao
existem na sua LM é outra das tarefas ndo menos importante. Deste modo, o <ch>, atualizado

como consoante africada, palatal, surda, oral ([tf]), (<ocho>, <chocolate>, <chico>); a
consoante palatal, sonora, nasal ([n]) <h>, (<afo>, <sueno>, <ciguiefa>); ou o <ll> (consoante
lateral, palatal, sonora, oral - [A]), sdo bons exemplos das diferencas graficas e fonicas entre

o portugués e o espanhol.

aluno dominar essas diferencas, aprofundara o conhecimento lexical, aproximando-se do nivel
linguistico do falante nativo.
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Tais situacoes levam o aluno de LM portuguesa a demonstrar dificuldades na
atualizacdo de diversas unidades lexicais espanholas, realidade linguistica que requer um
trabalho exigente e continuo, tanto da sua parte, como do professor. A associacao entre o
som e a grafia, consagrada neste ponto de analise (Pronunciacdo e ortografia (2)), ndo é
contemplada no modelo didatico de Gdmez Molina (1997, 2004). O autor refere (1997: 76)

“esta asociacion fonética la trabajamos en el enriquecimiento del léxico espanol como
lengua materna, en la ensefianza de ELE la mayoria de las palabras no ha posibilitado una gran
recurrencia fonica, lo que evidencia que la proximidad fonética tiene menor importancia que la
proximidad semantica en el fendmeno de la generalizacion. Por ello nos planteamos anular esta
actividad, aunque si el texto lo permite, pueden trabajarse las onomatopeyas presentes o

inducidas, u otras tareas que el profesor estime oportunas”.

Tal opcao metodologica, além de desajustada ao processo de ensino-aprendizagem do
E/LE, parece-nos ser redutora, estabelecendo graus de importancia entre areas distintas
como a fonética e a semantica, mas complementares e necessarias a um conhecimento lexical
integro.

Com o ponto de analise dedicado a Traducdo (3), damos énfase a utilidade que
encerra esta acao, quer seja como estratégia, quer seja como técnica, no estudo do léxico
espanhol. Através da traducéo, o aluno podera (re)construir os significados lexicais utilizados
na segunda lingua e passar a interpreta-los de acordo com seus conceitos e conhecimentos do
Mundo. No campo da didatica, a tarefa de traduzir ndo se limita apenas a transposicao
linguistica de um idioma para o outro, pois envolve todo um conjunto de caracteristicas
(sociais, culturais, economicas, etc.) inerentes a comunidade que o usa.

O ato de traduzir representa uma ferramenta eficiente para o ensino-aprendizagem
do léxico, que auxilia o estudante a praticar e aperfeicoar o E/LE. Pedagogicamente, a
traducao pode ser explicativa, isto &, abrange todos os casos em que o professor recorre a LM

do aprendente (LE-LM ou LM-LE)*’ ou utiliza a lingua em estudo (LE-LE)**® para esclarecer

37 A traducdo realizada nas duas direcdes sera sempre Gtil, uma vez que o estudante, de uma forma ou
de outra, encontrara um apoio linguistico solido na sua LM. Com base nesse auxilio determinante,
aperfeicoa-se a compreensao e expressao e, em simultaneo, surge a confianca indispensavel a producao
lexical.

Embora a traducdo da LM para a LE ou L2 seja muito proficua, consideramos que, em qualquer nivel de
estudos, o contrario (LE ou L2 - LM) sera mais adequado a aprendizagem lexical. O docente podera
desenvolver, por exemplo, atividades a partir de um enunciado que é traduzido apos a explicacdo dos
elementos lexicais novos. Neste caso, a traducao pode ser oral ou escrita, feita em casa ou na sala de
aula, individualmente, em grupos ou pela turma em conjunto. Se, por seu lado, o texto nao apresentar
elementos novos importantes para a compreensao geral, pode partir-se para a traducao oral logo depois
de uma primeira leitura. Assim, o professor fornecera unidades lexicais equivalentes, fazendo-se a
traducao do que foi entendido. Nestas situacdes, o aluno conhece o contexto e o cotexto, a situacao
comunicativa do enunciado. Contudo, para a traducao de inimeras frases o conhecimento do contexto
nao é necessario. Efetuando exercicios como os mencionados, o estudante aprende também a traducédo
de frases isoladas, ou seja, de frases que poderiam ser compreendidas e traduzidas mesmo que faltasse
o contexto. A traducao destes enunciados descontextualizados deve ser forcosamente evitada ao longo
de todo o processo de ensino-aprendizagem lexical. As hipoteses de traducao que expusemos inserem-se
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aspetos linguisticos - perspetiva tedrico-pratica -, e exercitadora, quando sao realizadas
atividades de traducao - perspetiva pratica -. Ao apresentar o significado lexical, o docente
estabelecera a producéo linguistica como sendo o principal objetivo a alcancar, assumindo,
para isso, grande importancia a exposicao de chaves contextuais linguisticas (enunciados de
cariz onomastico, parafrases, relacbes semanticas, etc.) e/ou extralinguisticas (imagens -
desenhos, fotografias, videos... -, gestos, objetos, etc.)’.

Ao incluirmos a traducao no modelo em espiral, nao a defendemos nos moldes do
Método da Gramatica e Traducao, segundo o qual o vocabulario era apresentado em listas de
palavras, com as respetivas traducdes, que o aluno deveria memorizar. E sempre que o aluno
perguntava ao professor o significado de uma unidade lexical, o problema era resolvido com a
respetiva e imediata traducdo. Nos enquadramos a tarefa de traduzir num ambito
comunicativo, ou seja, tendo em vista a aprendizagem do léxico em conexdo com a realidade
socio-comunicativa e, além disso, para conhecer as possiveis relacoes entre unidades lexicais.

Deste modo, sera o contexto discursivo a proporcionar o léxico alvo de traducao
pontual e nao os enunciados, traduzidos previamente, a construir uma dada realidade
comunicativa. E essencial perceber que a LE ou a L2 ndo é apenas o objeto de estudo, mas
também o meio de comunicacdo. Com a traducao, o aluno tera ao seu dispor uma estratégia
cognitiva rapida e de confianca, que lhe permite compreender melhor a mensagem lexical,
diminuindo as possiveis lacunas (semanticas ou pragmaticas, por exemplo) e, em
consequéncia, aumentar os niveis de concentracdo, motivando-o para aprender®’.

No ensino-aprendizagem do E/LE a alunos de LM portuguesa, a traducao extensa e
exaustiva nao se justifica. Tal facto € motivado pelas afinidades visiveis entre os dois idiomas.
Vejamos alguns enunciados onde se pode comprovar o que afirmamos: Tus zapatos estdn en la
sala.; El gato es grande.; Me gusta la escuela.; Mafana, lloverd mucho.; El Dia de Reyes se
celebra en toda Espaha.; ou José tiene una camisa amarilla. Tendo em consideracao estes
exemplos, no nivel A1, podera haver algumas dificuldades com o artigo definido (El), por
exemplo, que, no entanto, nao impedem a compreensao global de cada frase e a respetiva
assimilacao da mensagem transmitida.

Todavia, é importante sublinhar que o professor deve atender sempre ao nivel
linguistico dos alunos e a cada enunciado, analisando as diferencas e semelhancas, sobretudo

fonicas e graficas, que existem comparativamente com o portugués. Este trabalho justifica-se

na traducao interlingual ou traducao propriamente dita, que consiste na interpretacao dos signos verbais
por meio de outra lingua.

%8 Neste caso, utilizar-se-a a traducdo intralingual ou reformulacdo; ha uma interpretacdo dos signos
verbais por meio de outros signos da mesma lingua.

39 De acordo com o apresentado, o docente pode recorrer a traducdo intersemiética ou transmutacéo,
ou seja, procura a interpretacao dos signos verbais por meio de sistemas de signos nao-verbais.

370 O facto de o aprendente conhecer, na LM, a forma e significado correspondentes a unidade lexical da
segunda lingua, permite-lhe adquirir mais seguranca e autonomia nos atos comunicativos. Além disso,
sente-se capaz e tem a oportunidade de aprender que nem sempre ha uma equivaléncia de significados,
podendo existir diferentes possibilidades lexicais para o mesmo contexto. Estas sao algumas das
vantagens que a traducao outorga ao aluno na assimilacdo do vocabulario, fazendo com que aprenda de
maneira mais célere e proficua.
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e € necessario, porque embora haja inUmeras afinidades entre a LM do aprendente e o
espanhol, que dispensam o ato tradutor, surgirdo producdes linguisticas onde essas paridades
nao se verificam, como ilustramos de seguida: ;Usted suele poner el jersey rojo?; El yerno le
rife a menudo.; ou En mi finca, cosecho setas y guisantes.

A traducédo € util e estd sempre presente no processo de ensino-aprendizagem de
segundas linguas, pois, como afirmam Ballester Casado e Chamorro Guerrero (1991) “la
ruptura total con la lengua materna no existe [Bouton, 1974; Ellis, 1985; Bley-Vroman,

1989]”%"". As autoras referem

“(...) aunque el profesor prohiba la traduccion en voz alta, a la hora de asociar
a un objeto o a una accion un determinado significante de la L2, se produce ademas en
el aprendiz otra asociacion mental con un significante de la lengua materna. En otras
palabras, aunque eliminemos la traduccion explicativa, no podemos suprimir lo que

Hurtado Albir denomina "traduccion interiorizada”, y por lo tanto, si la traduccion es

un proceso mental dificilmente controlable, es absurdo intentar evitarla”*’2.

Gallison (1980) e Lavault (1986) fazem alusao ao carater reabilitador que a LM tem,
enquanto filtro obrigatorio presente em todas as aprendizagens lexicais da segunda lingua.
Sem duvida alguma, a presenca constante da LM incorpora um procedimento natural que o
aluno adota na expectativa de realizar paralelos linguisticos. Mas, se, por um lado, essa
conduta, quase instintiva na sua totalidade, auxilia de forma construtiva o aperfeicoamento
da lingua em estudo, através das hipdteses conseguidas por associacao, por outro, pode
favorecer a interlingua®® e, em consequéncia, levar o aprendente a fazer atualizacdes

lexicais inexistentes no idioma objeto de estudo, mas proprias deste fenomeno.

371 BALLESTER CASADO, A. e CHAMORRO GUERRERO, M. D., “La traduccién como estrategia cognitiva en
el aprendizaje de segundas lenguas”. In: El espafiol como lengua extranjera: de la teoria al aula, edicao
de S. Montesa Peydro e A. Garrido Moraga, Actas del Ill Congreso Internacional de ASELE, Malaga, 1993,
p. 395.

72 |dem, ibidem, p. 396.

33 E importante esclarecer que nao temos como objetivo destacar as virtudes ou os defeitos da
interlingua - fendmeno individual e transitorio, referente a um sistema linguistico em construcao - ou
realizar extensas consideracoes. Apenas queremos explicar este conceito através do nosso entendimento
- ja exposto - e do de alguns estudiosos com investigacdes no campo em analise. Com este intuito,
apresentaremos a perspetiva de trés autores (W. Nemser, 1971; L. Selinker, 1972; S. Pit Corder, 1981)
que dedicaram os seus estudos a tentativa de compreender a interlingua em termos psicolinguisticos. O
primeiro, Nemser (1991: 52), caracteriza a interlingua como sendo um “sistema aproximado al sistema
lingiiistico desviante empleado por el alumno que intenta utilizar la lengua objeto. Estos sistemas varian
su caracter de acuerdo con el nivel de dominio de la lengua objeto; también varian en funcion de la
experiencia de aprendizaje (que incluye el ser expuesto al sistema escrito de la lengua objeto), la
funcion comunicativa, las aptitudes personales para el aprendizaje, etc.”. Para ele, a interlingua
funciona “como um sistema linglistico hibrido que utiliza elementos de la LM y de la LO y que, por
tanto, difiere tanto de una como de otra, variando rapida y progresivamente en el sentido de
reestructurar los elementos introducidos en los procesos de aprendizaje”. In: Barbieri Durao, A. B. de A,
La interlengua, Arco/Libros, Madrid, 2007, p. 25. Por seu lado, Larry Selinker (1991: 83-84),
investigador responsavel pela introducdo do conceito em 1969, tendo-o reelaborado em 1972, a
interlingua é “un sistema lingiiistico independiente: sobre la base de los datos observables que resultan
de los intentos del alumno en la produccion de una norma de la LO”. Segundo o investigador, a
interlingua resulta das tentativas de atuacao significativa do aprendente ao procurar expressar, na
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Assim, queremos alertar o docente de E/LE para este produto - a interlingua -
inerente a aprendizagem do aluno de linguas nao nativas. Ele abrange todas as concecoes
linguisticas produzidas desde que se inicia o contacto com o idioma meta, até ser alcancada
uma etapa em que, teoricamente, a LM e a segunda lingua coexistem. Neste ambito, a
consciéncia didatica do professor é um fator essencial e determinante ao processo de ensino-
aprendizagem, pois ha que fomentar as experiéncias de uso como Unica ou principal forma de
consolidar as novas incorporacdes lexicais aos conhecimentos prévios, respeitantes a LM*"“.

Incluimos a traducao no modelo em espiral, pois consideramo-la uma atividade
através da qual o estudante pode descodificar e codificar as unidades lexicais, de forma a
conseguir producdes linguisticas idénticas as do falante nativo. Ao propor o ato tradutor,
ambicionamos que este constitua uma tarefa aliciante e de extrema utilidade quer para o
docente, quer para o aluno de E/LE. O contacto entre LM e LE, desde uma perspetiva

375

dinamica e integracionista®’”, representara uma técnica e estratégia cognitiva determinantes

na superacao de dificuldades linguisticas.

lingua alvo de aprendizagem, significados previamente conhecidos. Ele parte do conceito de estrutura
psicoldgica latente - nocdo introduzida por Lenneberg (1967) para fazer alusdo a um componente
mental, apresentado como contrapartida biologica a Gramatica Universal. - com o objetivo de propor a
existéncia de uma estrutura mental diferenciada que seria ativada pela maioria dos alunos para
desencadear a aprendizagem da LE. Na otica de Pit Corder, a interlingua é constituida pelos “‘relatos
personales de las propiedades estructurales de la lengua objeto’, creados a partir de los datos a los que
los aprendices estan expuestos (...); [ellos] casi siempre de forma inconsciente, formulan hipotesis sobre
la LO y van constituyendo gramaticas personales y transitorias que requieren confirmacion”. In: Barbieri
Durao, A. B. de A, ibidem, p. 27. Corder (1985: 74) entende a interlingua como uma mistura de sistemas
linguisticos que se aperfeicoam a medida que o aluno avanca na aprendizagem da segunda lingua. O
reflexo desta opinido é bem evidente quando o estudioso afirma que “the nature of the interlanguage
grammar a learner creates for himself is to a considerable extent determined by the knowledge of
language the learner already possesses and how elaborate or sophisticated that knowledge is. We can
explain this informally by saying that the ‘sense’ we can make of any new experience is conditioned by
the knowledge acquired from previous experience. In the case of second language learning, the more
about language we know, or the more languages we know something of, the richer the repertoire of
heuristic hypotheses available to us about the structural properties of the second language data will be.
This would account for the similarities which interlanguages regularly show, not only to the mother
tongue, but to other second languages known to the learner”. Em sintese, para Pit Corder, o fenémeno
da interlingua ndao é apenas um processo reestruturante, como defende W. Nemser (1971), ou
simplesmente uma lingua com regras proprias, segundo L. Selinker (1972), mas antes “un continuum de
complejidad creciente”. In: Barbieri Durao, A. B. de A, op. cit., p. 28.
374 Também Barbieri Durdo (2007: 30-31) sustenta que “Es importante tener en cuenta que la (nica
forma de que las nuevas incorporaciones se sumen a los conocimientos previos es acumulando
experiencias de uso. Son muchos los especialistas que advierten sobre la necesidad de que se produzcan
varias exposiciones para que los nuevos elementos lingiisticos entren a la memoria de largo plazo”. A.
Sokmen (2009: 241-242), por exemplo, refere que “Various studies create a range of 5-16 encounters
with a word in order for a student to truely acquire it”. A mesma linha de pensamento reflete-se nas
palavras de I. S. P. Nation (1990: 43): “If the learning is poor, the word will need to be repeated for
learning to occur. There is evidence to show that there is a relationship between learning and
repetition”.
375 Defendemos o uso da traducdo de forma ativa e integrada, ou seja, a sua aplicacdo deve ser feita
tendo em conta o carater funcional da lingua como instrumento de comunicacao. Ao longo do processo
de ensino-aprendizagem, o ato de traduzir deve ser considerado uma atividade didatica a realizar
pontualmente numa perspetiva comunicativa e nunca como tarefa isolada e continua. Esta pratica
metodologica leva a execucao de analises lexicais muito Uteis, variadas e extremamente motivadoras,
pois, além de possibilitar aferir a compreensao e significados inerentes aos materiais utilizados (realia
em geral: textos, imagens, objetos, etc.), proporciona ao aluno a construcao de uma visao mais critica
referente a sociedade que usa a lingua em estudo e a todos os aspetos com ela relacionados (culturais,
sociologicos, etc.).
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0 ponto 4 - Categorizacdo®’

, estruturas sintaticas e conexdes operantes - aparece na
sequéncia da informacao lexical obtida nas etapas anteriores e subdivide-se em trés partes
interrelacionadas. A primeira é a categorizacao das unidades lexicais conhecidas e das que
vao surgindo ao estabelecer conexdes sintagmaticas®’ e paradigmaticas®’®; conduta que ajuda
a desenvolver a capacidade cognitiva do aluno®”’. No plano categorial, serd muito 0til
elaborar grelhas, mapas semanticos, arvores ou agrupar entradas lexicais que constituem
séries fechadas de elementos, por exemplo, e apresentar varias das habituais interpretacoes
associadas a cada unidade, promovendo um conhecimento alargado dos possiveis significados.
Seguindo as referidas estratégias, pretende-se que o aluno desenvolva uma visdo
utilitaria e abrangente sobre as unidades do vocabulario estudado. Ao ser explicada uma
entrada lexical como poner, o docente nao deve fornecer apenas os seus significados*®, mas
ir mais longe e referir que o verbo em causa faz parte de estruturas sintaticas diferentes
(‘verbo poner no imperativo + CD + CC de lugar’ (orden); ‘CC de tempo + sujeito + verbo no
pretérito perfecto do indicativo + preposicao + verbo poner no infinitivo (perifrasis de
infinitivo) + preposicao + CC de modo’; ‘verbo no infinitivo em oracao final’; ‘verbo reflexivo
(ponerse) + CD + conjuncao copulativa (y) + verbo reflexivo’, por exemplo). Por outras
palavras, é necessario que o estudante aprenda a realizar atualizagdes linguisticamente
corretas, ou seja, a ganhar capacidade para elaborar sequéncias frasicas, orais ou escritas,
transmissoras de uma significacao especifica e adequada a cada situacdo comunicativa.
Partindo das relacdes sintagmaticas (Fraseologia: locuciones, formulas rutinarias,
colocaciones, régimen preposicional de los verbos, etc.) apresentadas pelo docente, através
dos mais variados recursos, deseja-se que o aluno tente descobrir e realizar outras

combinacdes e as utilize corretamente. O seu ensino é fundamental, porque, além de auxiliar

376 No ambito da categorizacdo, o significado das palavras é baseado numa estrutura de atributos

necessarios e suficientes para se constituir a esséncia da entidade ou do conceito com os quais
associamos a unidade lexical. Tal modelo associativo permite considerar que os falantes de uma lingua
se referem as entidades, utilizando determinados conceitos, por reconhecerem nelas os atributos
essenciais que as definem; esses atributos pertencem ao significado das categorias na linguagem.

377 De acordo com Xavier Frias Conde (2000: 10), “Las relaciones sintagmaticas son las que se producen
entre varios signos que unidos realizan una misma funcion, a través, precisamente, de un sintagma (en
el plano morfosintactico y semantico) o una silaba (en el plano fénico)”.

378 Quanto as relacdes paradigmaticas, Frias Conde (2000: 10) define-as como “las que se dan entre
iguales. Cuando alguien dice la casa, la podria ser sustituido por otro determinante (y sélo por un
determinante): mi casa; aquella casa; esa casa. Lo mismo ocurre con los chicos jévenes, donde chicos,
nucleo de un SN, solo puede ser sustituido por otros nicleo de SN, que debe ser forzosamente otro
sustantivo”.

379 As unidades lexicais e as estruturas onde aquelas sdo atualizadas ndo funcionam como entidades
auténomas, mas como manifestacoes das capacidades cognitivas em organizar conceitos, de mecanismos
de processamento e da experiéncia cultural, social e individual do falante.

380 Os dicionarios da lingua espanhola consultados (Clave (SM), Intermedio (SM), etc.) apresentam cerca
de trés dezenas de significados para esta unidade lexical. Entres eles, destacamos os seguintes: “1
Colocar o situar en un lugar o en una situacion determinados, o disponer en la forma o en el grado
adecuados: ‘Pon los libros en la estanteria. Este invierno el termémetro ha llegado a ponerse a quince
grados bajo cero.’ 2 Introducir, incluir o anadir: ‘Pon un poco de vinagre a la ensalada.’ 3 Disponer o
preparar con lo necesario para algun fin: ‘Pon la mesa, que ya vamos a comer.’ 4 Suponer o dar por
sentado: ‘Pongamos que no voy, ;pasaria algo?’ 5 Vestir o cubrir el cuerpo o una parte de él con una
prenda: ‘No tengo ropa limpia para poner al nifio. Se puso el sombrero y se fue.’”. In: Diccionario de
uso del espanol actual, Proyecto Editorial y Direccion: Concepcion Maldonado Gonzalez, SM, Madrid,
2001, p. 1452.
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a criacao de relacoes significativas entre unidades lexicais, permite descrever o significado da
palavra ou expressao objeto de estudo. Isto é, ao ter contacto com determinada estrutura
sintagmatica, serao apresentadas as virtudes combinatorias das unidades ai existentes:
aprendizagem de um significado concreto; grupos de palavras que permitem combinacoes;
implicacdes lexicais; ou percecdes metaforicas.

Na apresentacdo das unidades lexicais, o aprendente também deve conhecer as
combinacbes paradigmaticas, ou seja, saber porque se escolhe uma palavra especifica, em
vez de outra, num conjunto de hipdteses exequiveis para um contexto particular®®'. Assim,
enquanto nas relacdes sintagmaticas ha possibilidades de combinacao, nas paradigmaticas
existem contrastes funcionais. Ambas as conexdes determinam o valor de um enunciado nao
so pela estrutura, cujos elementos vao criando um sentido, mas também por serem formas
estruturais que facultam aos signos organizarem-se em codigos.

Tendo em consideracao a natureza relacional dos componentes (Categorizacao,
estruturas sintaticas e conexdes operantes) deste ponto de analise, € imperioso estabelecer,
sempre que possivel, uma ligacdo entre o vocabulario ja aprendido e o exposto como novo.
Com o intuito de trabalhar tais relacbes e, em simultaneo, desenvolver no aluno a capacidade
de criacao associativa, o docente pode elaborar campos semantico-lexicais onde apresenta
unidades desconhecidas referentes a areas tematicas bem delimitadas, tendo, no entanto, o
cuidado de evitar fazer listas extensas.

Ao explorar o vocabulario agrupado tematicamente, o professor tem um vasto nimero
de opcoes lexicais a que pode recorrer. Entre elas, destacamos o estudo das combinacoes
mais frequentes (oferta de empleo, ver la television, coger un taxi, de cabo a rabo, sala de
espera, recién nacido, cortina de bafo, ida y vuelta, tener una buena nota, etc.); a
enumeracao de advérbios, pronomes, substantivos, adjetivos, verbos, etc.; a analise do
regime preposicional dos verbos (El rio se abastece de las aguas de pequefios afluentes.;
Luchar por la libertad.; Luchar con ufias y dientes.; Renuncié a una posible reeleccion., etc.);
a identificacao da unidade exterior/intrusa a um dado conjunto lexical; a associacao de
verbos com substantivos (encontrar solucién, rechinar dientes, dar soporte, etc.), com
advérbios (encontrar fdcilmente, depender exclusivamente, decir abiertamente, etc.); a
associacao de adjetivos com substantivos (persona encorvada, equipo defensivo, rueda
dentada, etc.), com advérbios (ligeramente encorvado, sumamente desagradable,
verdaderamente desastroso, etc.), com verbos (andar/estar/permanecer/trabajar/
mantener(se)/quedar(se) encorvado); etc.

O ponto seguinte - Relagdes semanticas (5) -, destina-se ao estudo do significado das

unidades lexicais e as relacdes de associacdo que mantém entre si**2. Neste campo de acdo, é

381 Ao explorar as relacdes paradigmaticas, tanto o professor, como o aluno, podem recorrer a

sinonimia, antonimia, hiperonimia e hiponimia.

382 Nas palavras de Ana Cristina Macario Lopes e Graca Rio-Torto (2007: 13), a Semantica envolve “o

conhecimento intuitivo do significado das palavras de uma lingua, das regras que presidem a construcao

de predicacdes e dos mecanismos que garantem a sequencializacao de enunciados no plano discursivo/
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indispensavel trabalhar o significado literal ou denotativo - o que é apresentado no dicionario
- e contextual ou conotativo - o resultante da colocacdo num texto concreto e das
experiéncias/vivéncias de vida -, pois, assim, torna-se mais facil proporcionar um
conhecimento abrangente da unidade lexical e desenvolver a capacidade associativa do
aprendente.

Tal labor é necessario uma vez que o significado das palavras esta inevitavelmente
relacionado, por um lado, com “aquilo que elas representam, ou seja com o universo dos
objetos, de entidades, de propriedades, de situacoes, de eventos, de accoes, de processos e

de estados que elas verbalizam”3#

e, por outro, com “as representacoes mentais que fazemos
dos objetos e das situacdes, com os cenarios ou com os esquemas que numa dada comunidade
identificamos como estando tipicamente associados a tais objetos e a ocorréncia de tais
situacoes”*,

Ao ensinar o significado lexical que uma unidade possui - conteldo informativo por ela
veiculado -, o docente pode recorrer a exercicios de holonimia, meronimia, sinonimia,
antonimia, polissemia, vagueza, hiperonimia, hiponimia, etc*®. A utilizacdo destas relacées
lexicais permite, por exemplo, demonstrar inclusées (cuerpo - brazo, cabeza; volante,
neumadtico - coche), estabelecer equivaléncias (cordial - afectuoso, amable) e oposicoes
(claro - oscuro), apresentar variantes de conteldo (buen profesional - buen médico, profesor
(competente, capaz); buen chico - buena persona (bondadosa, comprensiva)); caracterizar
unidades de modo aproximado (El periodista no confirma ni desmiente la noticia., Lo que
dices no es ni bueno ni malo.); classificar (sustantivos/nombres, adjetivos, verbos) e
hierarquizar significados (animal - perro, ballena, pavo, nutria; movimentarse - andar,
correr, caminar).

Ainda neste apartado do modelo em espiral, sera oportuno estudar os denominados

falsos amigos®*® no plano semantico-lexical e, posteriormente, efetuar uma analise fonético-

textual. A explicitacdo desse conhecimento é feito no ambito da Semantica enquanto disciplina
linguistica, que assim se ocupa da descricao do significado das palavras, das frases e do texto”.

383 MACARIO LOPES, A. Cristina e RIO-TORTO, G., Semdntica, Caminho, Lisboa, p. 22.

384 idem, ibidem.

38 Atendendo aos valores expressivos do significado, também sera muito Gtil realizar a exploracéo
lexical com base em figuras de estilo como o eufemismo, a metafora, a sinédoque, etc.

3% Ferreira Montero (1996: 190) define os falsos amigos como “aquelas palavras que, pela igualdade ou
semelhanca ortogréfica e/ou fonética parecem a olho nu faceis de serem entendidas, traduzidas ou
interpretadas, mas que acabam por ser auténticas armadilhas para leitores e tradutores”. In: “La
incidencia de los falsos amigos en la ensefanza del portugués a hispanohablantes”, Actas del Congreso
Internacional Luso-Espafol de Lengua y Cultura en la Frontera, Tomo ll, edicao de Juan M. Carrasco
Gonzalez e Antonio Viudas Camarasa, Universidad de Extremadura, Caceres, apud Ceolin, R., «Falsos
amigos estruturais entre o portugués e o castelhano~. In: lanua, Revista Philologica Romanica, nimero
4, Instituto de Estudios Romanicos "Romania Minor", 2003, p. 40. E classifica-os do seguinte modo:
“Falsos amigos ortograficos: palavra[s] que coincidindo em ambas as linguas na ortografia, nao
coincidem ou podem nao coincidir na pronincia; falsos amigos fonéticos: palavras que nao coincidindo
na ortografia, coincidem ou podem coincidir (por uma prondncia errada) na fonética. Incluidos aqui
aqueles que possuem diferentes acentos e falsos amigos aparentes: aquelas palavras que sem coincidir
na escrita nem na prondncia, lembram, pela forma aproximada e devido a associacdes lexicais varias,
outros significados e sentidos diferentes”. In: idem, ibidem.

No ambito das linguas portuguesa e espafiola, estudiosos como Feijoo Hoyos e Hoyos-Andrade (1996:
137) definem os falsos amigos como “expresiones que podrian aplicarse a aquellas palabras de la lengua
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fonoldgica, morfologica e gramatical®®’. A nossa sugestdo justifica-se em absoluto, uma vez
que o aluno portugués de E/LE se depara com um codigo linguistico muito semelhante ao seu,

facto que propicia a existéncia de falsos amigos. Como afirma Roberto Ceolin (2003: 39)

“Varios sdo os factores que podem contribuir para a existéncia de falsos
amigos entre duas linguas, mas parece ser que um dos mais decisivos € a afinidade
entre elas. Uma maior ou menor afinidade pode determinar o seu
numero/percentagem: como é o caso do portugués e do castelhano que além de serem

linguas romanicas sao linguas ibéro-romanicas”.

Devido a importancia que os falsos amigos representam no processo de ensino-
aprendizagem das segundas linguas, e em especial do E/LE, sugerimos uma classificacao
diferente das existentes. Assim, entendemos que, nos ambitos semantico, fonético-fonoldgico
e morfologico, entre o portugués e o espanhol, ha os falsos amigos perfeitos (unidades que
em ambas as linguas coincidem totalmente na ortografia, sdo muito parecidas na pronuncia,
mas tém significados diferentes) - ex.: berro (esp.), berro, grito (port.); bolso (esp.), bolso
(port.); cena (esp.), cena (port.); imperfeitos (unidades que nao coincidem na ortografia, na
fonologia, distanciam-se em graus variaveis, permitem fazer associacoes (com a lingua
portuguesa) e apresentam significados diferentes) - ex.: baca (esp.), vaca (port.); taller
(esp.), talher (port.); escritorio (esp.), escritorio (port.) - estes exemplos enquadram-se nos
imperfeitos unissildbicos (diferem graficamente dos vocabulos portugueses apenas numa
silaba); existem também os imperfeitos bissildbicos (diferem graficamente dos vocabulos

portugueses em duas silabas) - ex.: asignatura (esp.), assinatura (port.); billetera (esp.),

espafola que, aunque escritas o pronunciadas del mismo modo que en portugués o de modo muy
semejante, enganan al lector u oyente descuidado”.
I. Carita (1998: 31) define os falsos amigos como “aquelas palavras que, sob uma forma grafica idéntica,
muito semelhante ou foneticamente proxima induzem frequentemente em erro ao utilizador por, apesar
dessa proximidade, terem significados completamente diferentes, em cada uma das linguas em
analise”. In: «Portugués e espanhol: «falsos amigos~. In: Para acabar de vez com Tordesilhas, Feytor
Pinto e Judice N. (coord.), Edicdes Colibri, Associacdo de Professores de Portugués, Sociedade
Internacional de Portugués-Lingua Estrangeira, Lisboa, apud Eced Minguilldn, L., “Falsos/verdaderos
amigos: reflexiones a ambos lados de la frontera”. In: Aula ibérica: Actas de los congresos de Evora y
Salamanca, Angel Marcos de Dios (coord.), Universidad de Salamanca, Salamanca, 2007, p. 638. A autora
apresenta uma classificacao igual a proposta por Ferreira Monteiro (1996).
De acordo com o exposto e apenas como mera sintese/referéncia conceptual, parece-nos relevante
mencionar o facto de alguns investigadores (Nair F. Andrade Neta, Fabio Marzano, Maria de Lourdes
Carita, Marilei Amadeu Sabino, etc.) utilizarem as designacdes falsos cognatos e heterossemadnticos
como sinénimos de falsos amigos. Nao procederemos a definicao e caracterizacdao daqueles conceitos,
pois nao é essa a finalidade desta investigacao.
%7 Como bem ilustra Alvar Ezquerra (2003: 42-43), os ‘verdaderos’ falsos amigos sdo palavras com
“formas parecidas que poseen sentidos diferentes, incluso opuestos en alguna ocasion. Unas veces se
trata, efectivamente, de palabras emparentadas en su origen, pero que en la evolucion en las distintas
lenguas o en el paso de unas a otras se pronuncian y escriben de distinta manera [ejemplo: libro -
espaniol, livro - portugués] (...) En otras ocasiones, las diferencias ni siquiera son formales, y son tan solo
gramaticales, de modo que en una lengua un sustantivo es de un género, mientras que en (...) [otra] lo
es de otro [ejemplos: la sal - espaiol, o sal - portugués; el aula - espanol, a aula - portugués]”.
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bilheteira (port.); cuello (esp.), coelho (port.); a sequéncia (trissildbicos, tetrassildbicos,
etc.) continua de acordo com o niimero de silabas em causa.

O terceiro grupo de falsos amigos que sugerimos sao os dissimulados (unidades que
em ambas as linguas coincidem na ortografia, aproximam-se em graus variaveis na pronincia
e apresentam, pelo menos, dois significados, um coincidente nas duas linguas (portugués e o
espanhol) e outro diferente em espanhol) - ex.: abrigo, alargar, rico, planta e volante. Outro
grupo, o quarto, é integrado pelos falsos amigos dissimulados imperfeitos (unidades que em
ambas as linguas nao coincidem na ortografia, aproximam-se em graus variaveis na pronuncia
e apresentam, pelo menos, dois significados, um coincidente nas duas linguas (portugués e
espanhol) e outro diferente em espanhol) - ex.: amasar, detalle, galeria, puerto e virulencia.

Ao nivel gramatical, classificamos os falsos amigos simplesmente como perfeitos (el
arma -s.f.-, el aula -s.f.-, el ave -s.f.- ou -s.m.-, la nariz -s.f.-, la sal -s.f.-...) e imperfeitos
(el agua -s.f.-, el aguila -s.f.-, el drbol -s.m.-, el paisaje -s.m.-, el puente -s.m.-, la leche -
s.f.-, la miel -s.f.-, la radio -s.f.- (ou -s.m.-)...), atendendo a variacao do artigo determinante
e do género, relativamente a lingua portuguesa.

0 estudo do conteldo em analise parece-nos essencial, pois um “mal empleo de estas
palabras no sélo delata un conocimiento defectuoso de la lengua, sino que puede hacer
incomprensible el mensaje, sea el que le llega al estudiante sea el construido por él

388

mismo”>**. Comparando a lingua portuguesa com a espanhola, Alvar Ezquerra (2003: 45)

apresenta unidades lexicais (“asa en espanol es el ‘asidero de un recipiente’ [y] asa en

¢

portugués es ‘ala’, y también ‘asa’ (..) [;] rato en espaiol es ‘espacio de tiempo,
especialmente cuando es corto’ [y] rato en (...) portugués es ‘raton’”), que podem levar o
aluno a efetuar atualizacdes incorretas. Seguramente, através de uma abordagem objetiva e
contextualizada, isto é, rica em exemplos lexicais utilizados em situacdes discursivas
naturais, o professor conseguira instruir o aprendente, de forma a evitar que este caia nas
“trampas y celadas de los falsos amigos” ¥,

Em seguida, o nosso modelo didatico apresenta o ponto de analise consagrado a
Genolexicalizacdo (6). O conhecimento do sistema de formacdo de palavras da lingua objeto

de estudo, o E/LE, é basilar para o aluno, que deve alcancar e desenvolver “um solido

38 ALVAR EZQUERRA, M., ibidem, p. 43.
3% FEIJO0 HOYOS, B. Lorenzo e HOYOS-ANDRADE, R. Eugenio, ibidem, p. 138.
Em nossa opiniao, essas armadilhas e ciladas sao mais frequentes no tipo de falsos amigos que os autores
referidos no paragrafo anterior consideram como sendo um dos mais comuns, relativamente ao
portugués e espanhol: o constituido pelas “palabras que poseen algun o algunos significados comunes y
otros diferentes”. In: Ibidem, p. 137. Estas unidades lexicais sao, certamente, aquelas que colocam mais
dificuldades ao aluno de LM portuguesa no momento de usa-las. Hoyos e Hoyos-Andrade (1996: 137-138)
ilustram a sua posicdo com o adjetivo torpe que, em espanhol, € mais usado com o valor de ‘falto de
habilidad, agilidad o destreza’ e, em portugués, com o de ‘desonesto, infame, repugnante’, sendo que,
nas duas linguas, pode assumir o significado de ‘impudico’. Tal facto € um bom exemplo da existéncia
de casos em que a unidade lexical, além dos valores divergentes, contém significados coincidentes entre
o portugués e o espanhol. Outras palavras elucidativas deste tipo de falsos amigos sao, por exemplo,
chulo, salsa, esposas, general, prensa e raro.
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mapeamento dos recursos e dos mecanismos genolexicais”**. O principal mébil é levar o
estudante a conhecer os mecanismos de criacao linguistica a partir das possibilidades internas
que a lingua oferece. Desta forma, criam-se oportunidades de ampliacéo lexical e promove-se
a compreensao dos valores intrinsecos as diversas componentes morfologicas.

De acordo com Graca Rio-Torto, o sistema de formacao de palavras tem uma esséncia
atuacional multifacetada, ou seja, “assenta num conjunto de procedimentos de natureza
morfo-léxico-semantico-sintatica que, a partir de determinado niimero de elementos de base,

constréem outros destes decorrentes”®!

. Tais procedimentos, refere a estudiosa, sao os
processos*”? e os paradigmas®”® de producdo lexical. A interiorizacdo desta mecanica
linguistico-organizacional despertara a capacidade de fazer associacdes, atendendo tanto ao
significante como a relacao significante-significado.

As unidades presentes nos enunciados eleitos pelo docente nao serao apenas objeto
de reconhecimento, mas também de criacao lexical. Assim, havera espaco para efetuar um
trabalho recetivo, por um lado, e interventivo-produtivo, por outro, através do qual o
aprendente recorda/conhece, descobre e consolida o léxico, utilizando, por exemplo,

relacdes associativas entre palavras com lexemas®** ou morfemas®” comuns (realizar,

3% RIO-TORTO, G., «Mecanismos de producdo lexical no portugués europeu». In: Alfa, Revista de
Lingiiistica, O estado da arte nas ciéncias do léxico: lexicologia, lexicografia e terminologia, nimero
especial, v. 42, Editora Unesp, Sao Paulo, 1998b, p. 16.

31 |dem, ibidem.

32 Rio-Torto (1998b: 17) considera que os principais tipos de processos de formacdo de palavras do
portugués europeu assentam numa tipologia de operacdes agrupadas em trés conjuntos: operacbes de
adicao: por afixacao (prefixacao, sufixacao, circunfixacdo e infixacao), por reduplicacao e por
composicao; operacdes de subtracao, supressao, reducao ou abreviacao; e operacées de modificacao:
apofonia, metatese). Considerando que a nossa investigacao esta dedicada ao ensino-aprendizagem do
E/LE, exporemos a classificacdo proposta por Alvar Ezquerra (1993) relativamente a lingua espanhola.
(Vide p. 180 e ss).

3 Quanto aos paradigmas de formacdo lexical, Rio-Torto (1998c: 84) afirma que em torno de “cada
relacao paradigmatica de natureza semantico-categorial e dos afixos e/ou das bases que nela operam
emerge aquilo que designamos por regra de formacéo de palavras. Porque assenta numa organizacao
paradigmatica, que envolve igualmente uma dimensao morfoléxico-semantica-sintactica, as regras de
formacao de palavras sao frequentemente identificadas como paradigmas genolexicais”.

34 Em relacdo ao conceito de lexema, Luisa Azuaga (2005: 220) declara que “o lexema é uma unidade
lexical abstracta que rene em si todas as flexdes (...) de uma dada palavra”. Concretizando, a autora
afirma que “podemos considerar sou e fui a mesma palavra, pois a forma de palavra sou e a forma de
palavra fui sao formas do lexema SER, ou seja, sou e fui sao formas de palavra que realizam o mesmo
item vocabular abstracto, sao diferentes manifestacées dessa unidade lexical”. In: Idem, ibidem.

35 Explicitando o conceito de morfema, Azuaga (2005: 223-224) baseia-se na definicdo de Bloomfield
(1933) e refere que “o morfema é, por um lado, uma combinacdo de sequéncias fonoldgicas, e, por
outro, uma unidade de sentido, ou seja, «uma forma linguistica que nao apresenta semelhancas
fonético-semanticas com qualquer outra forma» (Bloomfield, 1933: 161). Sao estas unidades indivisiveis,
de contelido semantico (ou de funcao gramatical) que constituem as palavras, neste quadro teorico. O
morfema é geralmente também definido como a unidade minima significativa que, (...) tem uma forma
fisica (i. e., fonoldgica e fonética) e um sentido, ou funcdo, no sistema gramatical”. Na mesma linha de
pensamento, Aitchison (1978) considera que o morfema é a mais pequena unidade sintatica; devendo
ser adotado como guia para a sua identificacdo, o critério da impossibilidade segmental em unidades
sintaticas menores.

Para um entendimento conceptual e funcional mais completo da unidade de analise em questao, o
morfema, consideramos ser pertinente expor o esclarecimento que Maria Helena Mira Mateus e Alina
Villalva (2006: 56) nos transmitem: “Um dos exemplos classicos de discordancia entre linguistas, no que
diz respeito a identificacdo das unidades de analise, é o da definicao do conceito de morfema: para os
linguistas da escola norte-americana, ‘morfema’ identifica a menor unidade portadora de significacao (a
palavra livros, por exemplo, é formada por trés morfemas: livr-, -0 e -s); para os linguistas da escola
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realizacion, irrealizable, realizable, realizado, realizador, correalizador, autorrealizacion,
correalizacién, correalizar, prerrealizable, posrealizable, etc.).

A formacao de palavras novas, através dos varios processos que lhe estao subjacentes,
constitui uma excelente fonte genolexical. Dai que seja importante desenvolver um trabalho
didatico assente na sua aplicacdo, com o intuito de levar aluno a entender melhor as
mudancas de significado, as caracteristicas distintivas das palavras e a relacionar as unidades
em estudo com classes e funcoes |éxico-gramaticais diferentes.

Nas palavras de Alvar Ezquerra (1995: 20), a formacao de palavras “consiste en la
ampliacion del conjunto de voces del idioma con mecanismos de tipo morfologico, y
partiendo de elementos ya presentes en el lenguaje, o con otros tomados de fuera”.
Relativamente aos processos que estao subjacentes a formacado de palavras, o autor (1995:
20-21) refere que os dois meios a disposicao da lingua para a construcao de unidades lexicais

sao

“la composicion y la derivacién. En la composicion participan dos o mas unidades
léxicas que pueden aparecer libres en la lengua, mientras que en la derivacién hay un
elemento (gramatical) que no. [Indica ademas la] parasintesis [que] es la combinacion de

elementos de la composicion y de la derivacion, o de la prefijacion y de la sufijacion”.

Como processos de composicao, Ezquerra (1995: 21 e ss) indica a sinapsia (traje de
luces), a disyuncion (guerra civil), a contraposicion (quimico-fisico), a yuxtaposicion
(aguardiente), os prefijos vulgares (predecir, acientifico, incapaz, desamparar, reajustar,
interbancario, encerrar, etc.), e o acortamiento (abreviamiento: foto - fotografia;
abreviatura simple: dr.- doctor; acronimia: informdtica - informacién automadtica;
abreviatura compuesta: 0. c¢. - obra citada; abreviaturas complejas o siglas: la sigla
transparente: TVE; la sigla opaca: deletreada: PC; leida secuencialmente: AVE; mixta: PSOE).

Quanto a derivacao, Alvar Ezquerra (1995: 21 e ss) refere que esta pode ser efetuada
mediante prefijos cultos (biografia, cronologia, fotogrdfico, television, videojuego,
bacteriologia, narcotraficante, superlight, infravalorar, etc.), sufijos (creacién, creador,
creativo, humanidad, humanistico, alegremente, mordedura, tolerancia, vassallaje,
arbitraje, aburrimiento, invalidez, perrito, cochazo, peatonal, etc.), e interfijos (escobilla,
librito, carnicero, vivaracho, etc.). Como exemplos de formacdes parassintéticas, temos as
unidades lexicais (1995: 64) antibacteriano, multipartidista, descafeinado, ingobernabilidad,

repavimentacion e precocinado.

europeia (particularmente francesa) ‘morfema’ identifica apenas as unidades minimas que representam
relacoes gramaticais (como o -o e o -s finais de livros)”.
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Além dos processos de formacao de palavras, sera também muito proficuo explorar na

sala de aula recursos linguisticos como a producdo onomatopeica®*

ou a incorporacao de
estrangeirismos, pois constituem modos relevantes de criacdo e empréstimo lexicais,
respetivamente, que ajudardao o aluno a aperfeicoar e ampliar a sua competéncia
sociolinguistica. A titulo de exemplo, repare-se que um estudante portugués de E/LE utiliza,
na sua LM, a onomatopeia cocorocé para imitar ou fazer alusdao ao canto de um galo, contudo
0 mesmo nao acontece em espanhol ou noutras linguas, em que a sensacao fonica percebida é
diferente: quiquiriqui (espanhol); chicchirichi (italiano); cocorico ou coquerico (francés); etc.

Quanto a incorporacdo de estrangeirismos ou voces ajenas, Alvar Ezquerra (1995: 16)
considera tratar-se de um empréstimo linguistico que consiste num “proceso mediante el cual
una lengua cuyo léxico es finito y fijo en un momento dado toma de otra lengua (cuyo léxico
es también finito y fijo en un momento dado) una voz (en su forma y contenido) que no
poseia antes”. O autor (1995: 16) refere ainda que as “palabras tomadas directamente de
otra lengua, sin ninguna alteracién, son las palabras-cita, como graffiti, goal-average, (...)
etc.”.

Por sua vez, os empréstimos lexicais podem sofrer algumas modificacdes linguisticas
graficas e fonético-fonoldgicas (triller (inglés) - trdiler), extensivas (boutique (francés) -
boutique del pan), e morfologicas (to scratch (inglés) - escrachar: ‘retirar un caballo de una
carrera’; basketball (inglés) - basket (apocope); croissanteria (o lexema pertence ao francés
e o morfema gramatical ao espanhol), jeanseria (o lexema pertence ao inglés e o morfema
gramatical ao espanhol), etc. As unidades que sofrem alteracdes morfoldgicas, Ezquerra
(1995: 17) classifica-as como préstamos hibridos.

E neste contexto que a organizacdo interna do léxico mental do estudante, através
da criatividade lexical, se exterioriza, surgindo com naturalidade erros resultantes do
contacto entre idiomas e, em simultaneo, da indisponibilidade vocabular. Ao produzir
enunciados novos e, nao raras vezes, distintos da norma linguistica estabelecida, desenvolve-
se a designada interlingua e cimenta-se o processo criador’”’. Assim, tal como no estudo de
qualquer idioma (L2 ou LE), em geral, também no processo de ensino-aprendizagem do E/LE,
em particular, se mantém a dinamica proépria das linguas, enquanto organismos vivos, sujeitos

a variacao e consequente mudanca.

3% A onomatopeia é “la conversion de los sonidos naturales en una palabra cuyo significante imita la
realidad extralingiistica”. In: ALVAR EZQUERRA, M., La formacién de palabras en espaiiol, Cuadernos de
Lengua Espanola, Arco/Libros, Madrid, 1995, p. 15. Tictac e zigzag sao exemplos de criacoes
onomatopeicas de reforco ou duplicacao.

¥7 No que respeita a criatividade lexical ou inovacdo, Marta Baralo (2000: 169) considera-a “una
estrategia comin de los hablantes de LM y de L2 ante un "problema éxico", esto es, ante una situacion
de uso en la que no disponen de la palabra o expresion adecuada en el léxico ya almacenado. Por tanto,
si esa creatividad se basa en las mismas reglas, las creaciones léxicas de los no nativos no variaran
cualitativamente de las de los nativos. Las variaciones que se alejen de la norma nativa se deberan, mas
bien, a una falta de conocimiento suficiente que a peculiaridades de la estructura del lexicon de la IL”.
A opiniao da estudiosa parece-nos um pouco redutora quando afirma que as producoes lexicais
incorretas ou inadequadas, relativamente a norma nativa, se devem sobretudo ao desconhecimento
lexical e ndo a organizacao do léxico mental, desvirtuando assim o processo criador.
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Quanto ao ponto de andlise Dimensao pragmatica®*® (7), o docente deve trabalhar
com os alunos a relacdo dos signos com os seus usuarios ou intérpretes. Saber usar e
interpretar determinada unidade segundo as circunstancias comunicativas e dos
interlocutores constitui uma faceta essencial para conseguir um dominio lexical pleno. O
contexto pragmatico é uma das caracteristicas basicas da competéncia lexical, pois revela ser
um aspeto delimitador do uso de cada unidade lexical, que tem em atencao os participantes
do ato comunicativo e/ou os diferentes espacos onde se efetua a comunicacao, por exemplo.

Ao aprender o E/LE, convém que o estudante conheca e compreenda os atos
linguisticos, para, com base nesse conhecimento, interiorizar que, numa situacao
comunicativa, “o falante tem a possibilidade de comunicar algo diverso ou que vai para além
daquilo que as palavras que usa significam”3®. De acordo com Gutiérrez Ordéfez (2008: 538)

os atos de fala dividem-se em

“a) Locutivos. El puro hecho de hablar conlleva la ejecucion de actividades de
diferente tipo: fonéticas, sintacticas y semanticas [(...)]. b) llocutivos. Mas alla de la ejecucion
lingiiistica, nuestros enunciados alcanzan un valor discursivo. Al hablar realizamos actos como
saludar, presentarnos, felicitar, insultar, agradecer, reconocer, justificar, pedir disculpas, etc.
Son actos intencionales que superan la pura literalidad y que constituyen efectos de sentido de
nuestros mensajes. c) Perlocutivos. Muchas veces, cuando hablamos, emitimos mensajes que
estan destinados a modificar los conocimientos, las actitudes o a influir en nuestros
destinatarios para orientar su conducta en determinada direccion. Hablamos para informar,
para convencer, para alegrar, para humillar, para ensalzar, para mentir, para ilusionar, para

seducir, para enamorar, etcétera”.

Por seu lado, José Pinto de Lima (2007: 29) distingue trés niveis onde enquadra os
atos linguisticos: o nivel da enunciacdo, que “é o mais basico, porque s6 a partir da
manifestacao fisica da enunciacdo € que se podem praticar actos do segundo nivel”. Os atos
de segundo nivel sao os ilocutdrios ou ilocucionarios, que “desempenham um papel central na
comunicacdo humana. Sao de facto os actos ilocutorios como perguntar, pedir, afirmar,
prometer, etc. que realizam a variedade imensa da comunicacdo humana através das
linguas”. E, no terceiro nivel, (2007: 33-34) situa os atos perlocutdrios, que tém sempre na
sua base um ato ilocutorio e “tém a ver com efeitos que o falante causa no ouvinte”, tais
como a surpresa, o medo, a alegria, etc.

Analisando os referidos valores linguisticos, enquadrados em situacdes comunicativas
especificas, podemos constatar, por um lado, a utilizacdo da lingua como sistema de unidades

que tém significados, e que por isso podem ser usadas para comunicar (valor ilocutério), e,

3% José Pinto de Lima (2007: 13-14) entende que a pragmatica linguistica é a “disciplina que trata dos
aspectos da linguagem humana que tém a ver com a accédo e a pratica [(...),] que estuda a linguagem
humana sob o ponto de vista da comunicacao [(...),] 0 modo como as palavras sao usadas pelos utentes
da lingua para atingir os seus fins comunicativos”.
3% LIMA, J. Pinto de, Pragmadtica lingiiistica, Caminho, Lisboa, 2007, p. 14.
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por outro, a comunicacao real, ou seja, o que as pessoas podem querer alcancar ao usar a
lingua (valor perlocutorio). No enunciado jBuenas tardes!, o valor ilocutorio podera ser
saudar, enquanto o valor perlocutorio sera agradar; na frase En tu casa, hace mucho frio., o
valor ilocutorio podera ser informar, enquanto o valor perlocutério sera ordenar a alguém que
forneca algum agasalho ou feche a janela/porta; em ;Tiene usted hora?, o valor ilocutério
podera ser pedir, enquanto o valor perlocutorio sera ter conhecimento da hora, de um
periodo temporal concreto; terminar uma reuniao, etc.

Em conclusdo, julgamos ser indispensavel que, durante o processo de ensino-
aprendizagem lexical, se proceda a um estudo linguistico tanto do valor ilocutério, como
perlocutorio, com o objetivo de transmitir ao aluno a utilidade destes mecanismos
linguisticos. Neste sentido, € essencial que a atuacao do professor tenha sempre em mente a
preparacao do aluno para agir e/ou interagir em contextos comunicativos especificos.

No &mbito do ponto seguinte (8) - Variedades*® e variacdo®' linguisticas -, sugerimos
que o docente trabalhe nao apenas a variedade castelhana do espanhol, mas, embora
dedicando-lhe menos tempo, aborde, sempre que oportuno, as outras variedades existentes
tanto em Espanha como na América. Dito de maneira diferente, é importante que esta
diversidade linguistica nao seja ignorada ou desvalorizada, mas antes, se torne num alvo de
analise, sobretudo comparativo e pontual e nunca exaustivo, ao surgir nas mostras de lingua
levadas para a aula.

De acordo com a classificacao de Pilar Garcia Mouton (1994), em Espanha, existe uma
grande diversidade linguistica. A autora identifica dois dialetos - variedade que define uma

zona - histéricos: o aragonés e o leonés*?; e quatro linguas: o cataldo, o galego, o vasco e o

40 A variedade linguistica pode ser entendida como uma “Manifestacién del lenguaje que se define
como un conjunto de elementos lingliisticos de similar distribucion social (Hudson 1980) [, o, de acuerdo
com Ferguson 1971), como un] conjunto de patrones lingiiisticos lo suficientemente homogéneo como
para ser analizado mediante técnicas lingiiisticas de descripcion sincronica; tal conjunto esta formado
por un repertorio de elementos suficientemente extenso y puede operar en todos los contextos normales
de comunicacion”. In: MORENO FERNANDEZ, F., Las variedades de la lengua espafiola y su ensefianza,
Arco/Libros, Madrid, 2010, p. 235. Além das conceptualizacdes apresentadas, Moreno Fernandez (2010:
15) refere ainda que “Las variedades son manifestaciones lingliisticas que responden a factores externos
a la lengua. Sobre ellas tienen incidencia distintos agentes, como el momento histérico en que se
manifiestan (tiempo), la region en que se usan (geografia), su entorno social (sociedad) o el contexto
comunicativo en que aparecen (situacion)”.
40" Aludindo ao conceito de variacdo linguistica, Maria Helena Mira Mateus e Esperanca Cardeira (2007:
20) afirmam que a lingua “que falamos e escrevemos, durante o periodo limitado da nossa vida, varia
consoante a nossa idade, a regidao, o grupo social ou profissional a que pertencemos e, até, as
circunstancias em que comunicamos. Nao escrevemos como falamos e falamos de forma diferente
conforme as pessoas a quem nos dirigimos. Quer isto dizer que a lingua tem, em cada momento,
variacao”. Visando o mesmo conceito, Moreno Fernandez (2010: 24) afirma que a variacdo linguistica
“consiste en la alternancia y multivocidad de unos elementos que cumplen unas mismas funciones,
responden a una misma intencion comunicativa u ocupan unos mismos espacios lingliisticos, en
cualquiera de los niveles que conforman la lengua”.
402 procurando esclarecer a nocdo de dialeto histérico no contexto espanhol, Garcia Mouton (2002: 16)
declara que recebem esta denominacdo “los dialectos del latin que no han llegado a alcanzar la
categoria de lenguas. El aragonés y el leonés siguen siendo dialectos del latin. Sus hablantes son
herederos del latin que se conservo en esas tierras, un latin vulgar con rasgos propios. Las circunstancias
sociopoliticas y culturales les impidieron alcanzar un uso culto que les diera categoria de lengua, porque
los nucleos histéricos (Aragén, Ledn) que hubieran podido afianzarlos perdieron poder y sus variedades
fueron quedando reducidas al ambito campesino y retrocedieron frente al castellano, que desempeié el
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castelhano ou espanhol, este apresenta variedades internas e dentro destas, quatro
variedades meridionais (0 extremenho, o murciano, o andaluz e o canario). Quanto ao
espanhol da Ameérica, Moreno Fernandez (2010: 52) define como “principales zonas
dialectales americanas: el Caribe, el México y Centroamérica, el area andina (Colombia,
Ecuador, Per( y Bolivia), el area austral (Argentina, Paraguay y Uruguay) y, finalmente,
Chile”. Em Africa e na Asia, o espanhol também apresenta algumas variedades. Em relacdo ao
primeiro caso, essas variedades existem no espanhol usado em Magreb e no da Guiné
Equatorial. Quanto ao segundo caso, o espanhol tem expressao nas ilhas Filipinas e dentro do
continente na variedade histérica denominada judaico-espanhol.

Ao promover o contacto com as variedades do espanhol e a correspondente reflexao,
o docente determinara quais os aspetos que mais lhe interessam analisar, dependendo,
sobretudo, do contexto tematico e do nivel linguistico dos alunos. Neste ambito, entendemos
que o conhecimento das variantes diatopicas (também designadas geolinguisticas ou
dialetais), diafasicas e diastraticas (ou sociais), por parte do estudante, é indispensavel ao
aperfeicoamento da sua competéncia comunicativa, tendo o professor de E/LE uma funcédo
didatica baseada necessariamente na objetividade, pertinéncia e seletividade.

Satisfazendo estes principios, além de trabalhar as variantes lexicais dos enunciados
eleitos (comparar sons, formas e significados em uso), convém apresentar outras variantes
(também de Espanha ou do espanhol da América, por exemplo), igualmente Uteis dentro do
campo semantico em estudo (Partes de la vivienda: trastero (Esp.), baulera (Arg.), bodega
(Chile), tapanco ou cuarto de tiliches (Méx.), deposito (Urug.), e maletero (Venez.)).

No que respeita a variacao diafasica, serdo trabalhadas as variantes mais ajustadas
aos fatores pragmaticos e discursivos de cada situacdo comunicativa, levando o estudante a
conhecer o codigo socialmente estabelecido para o contexto em questdo. A semelhanca do
que acontece na sua LM, o aprendente deve ter a perfeita consciéncia que, numa entrevista
com o diretor de uma empresa, para conseguir emprego, usara um registo de lingua diferente
daquele que utiliza com o grupo de amigos, quando participam num torneio de basquetebol
ou partilham uma esplanada, para tomar um café.

Ainda neste ponto de analise, sugerimos o estudo da variacdo diastratica, pois é
essencial ter em consideracao os diversos grupos de falantes que compdem a sociedade - os
referidos anteriormente sdo exemplos a explorar nas unidades didaticas onde sejam
abordados aqueles temas - e a correspondente situacao social, cultural, profissional,
econdémica, etc. O conhecimento linguistico dessa realidade, tdo diversificada, ajuda a
construir um léxico mental mais abrangente e flexivel, que permite ao aluno atualizar com
maior destreza as variantes do falante nativo.

Assim, entendemos que o docente deve planificar o ensino-aprendizagem do E/LE,

tendo em atencdo, por exemplo, o léxico coloquial, culto, vulgar, jergal (familiar,

papel de lengua culta. Con el paso del tiempo, lo que técnicamente consideramos como dialecto ha
quedado reducido en la realidad a una serie de hablas con mayor o menor vitalidad, muy erosionadas
por la presencia del castellano y, después, del espafol”.
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profissional, ou de grupos marginais), o pertencente a ecoletos, etnoletos, ou ideoletos. Da
mesma forma, € necessario trabalhar os processos expressivos - as figuras de estilo - que
estdo associados aquelas variantes. Através das atividades efetuadas, poderao explorar-se
metaforas (Flor de la edad - *Clavel de la edad; Tus ojos son dos luceros. - *Tus ojos son dos
ldmparas.), frases convencionais (Edad del pavo - *Edad de la rana) ou usos coloquiais*®
(currar - trabajar; sobar - dormir; cabrearse - enfadarse; regafiar - reprender), entre outros.

Em conjunto com o estudo dos significados, propomos uma abordagem atenta aos
significantes que o contexto comunicativo solicita (hipodromo - *caballodromo; velédromo -
*biciclodromo o *ciclédromo; cordillera andina - *andaica; cordillera pirenaica - *pirendina);
também sera relevante explicitar as potencialidades contidas na analise das familias de
palavras e usar os varios étimos lexicais, conforme as necessidades especificas de cada
situacao discursiva (divino, divinizar, divinizacion, divinidad // santo, santiguar, santificar,
santidad, fraile, cura, sacerdote, obispo, cardenal, Papa). Através destes exercicios, o
professor ambicionara desenvolver a sensibilidade linguistica do aprendente em relacao aos
diferentes registos em que é atualizada a lingua espanhola.

Com o ponto de analise que se segue - Valor cultural (9) -, pretendemos aconselhar o
professor a ensinar o léxico espanhol, explorando os elementos culturais, mais ou menos
visiveis, integrados nas unidades que compdem este idioma. Tais componentes deverao ser
considerados basilares pela forma como impregnam significado(s) as unidades lexicais, pois o
conteldo cultural, muitas vezes diferente do da LM do aluno, quanto a valores, costumes,
habitos e crencas, permite fazer da aula de E/LE um espaco de interacdo e partilha,
necessario a compreenséo e aprofundamento da lexicultura** espanhola.

A riqueza significativo-cultural encerrada nas varias unidades de uma lingua esta bem

explicita nas palavras de Robert Galisson (1991: 119) ao sublinhar a importancia de

“ne pas séparer artificiellement langue et culture, de mener leur approche de pair,
d’accéder a la culture partagée par la langue, spécialement par le lexique. L’ hypothéese étant
que si la langue est toute pénétrée de culture, elle ne U’est pas de maniere uniforme. Les mots,
en tant que réceptacles préconstruits, donc stables et économiques d’emploi par rapport aux
énoncés a construire, sont des lieux de pénétration privilégiés 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”.

“03 Embora, as expressdes coloquiais do espanhol devam ser alvo de analise no ponto 4, e em concreto
na parte dedicada as conexdes operantes, também é fundamental estuda-las nos pontos 5 e 8, fazendo
uma exploracao cuidada ao nivel do seu significado.

404 A definicdo de lexicultura que Galisson (1995: 6) expde é bem elucidativa da capacidade veiculadora
do léxico relativamente aos aspetos culturais nele presentes e por ele transmitidos, e ao lugar da
cultura, que, por si s6, nunca se constitui como objeto de estudo: “la culture mobilisée et actualisée
dans et par les mots de tous les discours dont le but n”est pas | étude de la culture pour elle-méme”.
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Ao explorar, em simultaneo, a lingua e a cultura, convém que o docente de E/LE
apresente uma perspetiva fidedigna da cultura e civilizacao espanholas, afastando qualquer
ideologia ou esteredtipo infundados. Limitar-se a explicacdo de algumas unidades
fraseoldgicas (colocaciones, locuciones, refranes, formulas rutinarias, etc.), atendendo, por
exemplo, apenas a semelhanca existente entre a LM do aluno e a lingua objeto de estudo ou a
graciosidade que possam ter, ndao favorecera em nada a aproximacdo e o conhecimento
lexicultural da nova realidade sociolinguistica*®.

O ensino-aprendizagem do E/LE e, mais especificamente, de conteldos culturais
inerentes ao mundo hispanico, pressupde o desenvolvimento da subcompeténcia

sociolinguistica“®®

na sala de aula. Através desse labor, pretende dotar-se o aluno de uma
~ . . 407 . . .
competéncia sociocultural™ que lhe permita conhecer de forma rigorosa a comunidade
hispanofalante, e assim conseguir interagir com adequacao e correcao linguisticas nas
diversas situacées em que se encontre. No entendimento de E. Areizaga Orube (1995: 158),

opinido por nos partilhada, a referida conjugacao lingua-cultura é indispensavel, pois

“...el lenguaje tiene sentido solo en su contexto (cultural) y [(...)] comunicar
significa negociar significados, a partir de un conocimiento dado del mundo
(culturalmente condicionado) y de unas suposiciones o expectativas (culturalmente
condicionadas). Es por esta razon que hablar de competencia comunicativa supone una
competencia sociolingiiistica, lo cual sitia al componente cultural en el propio centro

de la clase de L2, como parte integrante del contenido que se ensefa y se aprende”.

Lingua, cultura e sociedade formam um triangulo que funciona como um todo, onde
os elementos se implicam mutuamente. Essa realidade sociolinguistica esta bem patente nas

palavras de Jesus Sanchez Lobato (1999: 7) ao afirmar

“La lengua forma parte del sistema cultural y adquiere significado proprio
como expectativa de comportamientos compartidos, como conjunto de técnicas de
comunicacion y estructuras lingliisticas que son parte del conocimiento social

transmitido y heredado a través de procesos de socializacion lingiisticos. La cultura,

45 Mais a frente, neste ponto de andlise, desenvolveremos a hipotese de analisar enunciados
fraseologicos.

46 Como ja verificAmos, Canale e Swain (1980) e Canale (1983) englobam a subcompeténcia
sociolinguistica na competéncia comunicativa (cf. nota de rodapé 193, p. 99).

“7 van Ek (1986) amplia a proposta de Canale e Swain e distingue seis competéncias: discursiva,
sociolingiistica, lingliistica, estratégica, sociocultural e social.

As propostas de Canale e Swain e de Van Ek, ao nivel terminolégico, ndo coincidem totalmente. No
entanto, as areas de estudo que os autores se propdem abranger com as respeticas classificacées sdo as
mesmas. Assim, atendendo ao propésito do ponto de analise em questao - Valor/informacao cultural da
unidade lexical -, apenas esclarecemos que a subcompeténcia socioliguistica de Canale e Swain integra
0s aspetos sociais e socioculturais das competéncias sociocultural e social propostas por Van Ek. Ao
definir a competéncia sociocultural, este investigador (1986: 35) refere que “Every language is situated
in a socio-cultural context and implies the use of a particular reference frame which is partly different
from that of the foreign language learner; socio-cultural competence presuppose a certain degree of
familiarity with the context”.
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por tanto, supone un proceso de interaccion entre los seres humanos, de significados

compartidos, tendente a la configuracion de los sistemas simbolicos”.

Partindo do exposto anteriormente, defendemos que o professor de E/LE tem a
obrigacao moral e profissional de ir mais além e alterar a sua atuacdo didatica baseada no
conceito de competéncia sociocultural, - metodologia em que os aspetos culturais sao
abordados de forma descritiva e explicativa -, adotando os principios da competéncia intra,
inter e transcultural, desenvolvendo assim a capacidade analitica e reflexiva do aprendente.
Nestes moldes, havera uma verdadeira atitude de incorporacdo dialogico-cultural,
indispensavel a comunicacdo com o ‘outro’ e a uma compreensdao mais qualificada acerca
desse ‘outro’.

Dentro da mesma ideologia, Pedro Barros Garcia (2005: 21-22) considera muito
importante a competéncia intercultural. O autor afirma que, uma vez desenvolvida esta

capacidade, ela auxiliara o aluno a

“ser capaz de y estar dispuesto a: - relacionarse con miembros de otras culturas. -
intentar entenderse con ellos. - comportarse de manera positiva con ellos. [(..)] En este
proceso se pasa del etnocentrismo al relativismo cultural e implica una redefinicion de la
propia identidad. Se siente la necesidad de incorporar la perspectiva de la cultura propia para
abordar la cultura meta, puesto que no puede darse la comprension de la segunda sin hacer

antes una reflexién, al mismo tiempo, sobre la primera”.

Para entender melhor a competéncia intercultural, podemos deter-nos nas palavras

de Meinert Meyer (1991: 137), que a considera

“part of a broader foreign speaker competence, identifies the ability of a person to
behave adequately and in a flexible manner when confronted with actions, attitudes and
expectations of representatives of foreign cultures. Adequacy and flexibility imply an
awareness of the cultural differences between one’s own and the foreign culture and the
ability to handle cross-cultural problems which result from these differences. Intercultural
competence includes the capacity of stabilising one’s self-identity in the process of cross-

cultural mediation and of helping other people to stabilise their self-identity”.

Com o objetivo de compreender todo o &mbito cultural de um povo*®, neste caso, o

hispano, o professor deve incorporar objetivos afetivo-comportamentais no processo de

408 A cultura de qualquer povo é um conjunto vasto de legados dificil de caracterizar, dai a existéncia de
inmeras nocdes que o procuram fazer. De entre muitas, atendemos ao contexto que nos interessa: o
ensino de linguas, e elegemos trés definicdes, que nos podem ajudar a entender a riqueza encerrada
neste conceito. Assim, Clifford Geertz (1988: 27) afirma que a cultura é um “sistema de significados
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ensino-aprendizagem do idioma alvo de estudo, favorecendo, desta forma, a
consciencializacao do aluno acerca dos aspetos culturais dessa comunidade. Stern (1992: 218)
defende precisamente essa atuacdao com vista a uma tomada de consciéncia, que se revela
determinante, afirmando que “Culture teaching is to a large extent behavioral and should
lead to cultural proficiency: that is, the learner is acquiring the skills to conduct himself in
socioculturally appropriate ways”.

Consubstanciando o que temos vindo a referir, nao podemos esquecer o facto de o
idioma ensinado ser uma ferramenta poderosa que o docente de linguas, sobretudo de
segundas linguas, tem ao seu dispor para aceder ao universo cultural de uma comunidade.

Nesta linha de pensamento, Galisson (1991: 118-119) refere

“Pour accéder a la culture, quelle qu’elle soit, le meilleur truchement est le langage,
parce qu’il est a la fois véhicule, produit et producteur de toutes les cultures. - Il est leur
véhicule «universel» dans la mesure ou, par U'intermédiaire des signes que sont les mots, il
peut rendre compte, au plus prés, de tout ce qui les concerne, qu’il s’agisse de littératures,
d’arts, de sciences... des mythes, de rites,... ou de comportements. - Il est leur produit, parce
que, pour étre un véhicule fidéle, il doit s’adapter, évoluer avec elles, étre constamment un
porteur approprié des significations, des valeurs, des charges nouvelles qu’elles générent. D’ou
la création continue de néologismes, qu’il y a lieu d’interpréter, dans cette perspective,
comme des marques d’adaptation culturelle. - Il est un producteur de cultures, puisque c’est
par son entremise, par l’échange, par la communication entre individus du groupe, que les
représentations, les attitudes collectives se Font (s’affinent, s’équilibrent, se modélisent)... et
se défont”.

Na aproximacgado a esse todo linguistico-cultural, julgamos ser de grande utilidade,
por exemplo, a exploracao da fraseologia, analisando as expressdoes mais frequentes na
comunicacao escrita e, sobretudo, oral, e procurar relaciona-las com o estilo de vida (forma
de ser e estar) dos espanhois. Em relacdo a proficuidade da fraseologia no desenvolvimento

da competéncia intercultural do aluno, Romero Gualda (1998: 392-393) considera

“La presentacion de los tdpicos que nos acercan a la cultura de un pueblo y la
ensefanza del vocabulario tienen un punto ineludible de encuentro: el aprendizaje de frases

hechas [(...)] porque en ellas se encierra mucho de ese saber compartido de un pueblo que se

sociales que se organizam segun codigos implicitos, pero al mismo tiempo compartidos, por lo que
habria que explicar su funcionamiento para poder llegar a comprenderlos”. A explicacdo do
funcionamento desses ‘codigos implicitos’ é a delicada tarefa que cabe ao professor de segundas
linguas. Por seu lado, Asuncion V. Hermida e Juan C. Benavente (2002: 2) afirmam que a cultura é um
“conjunto aprendido/adquirido socialmente de tradiciones, estilos de vida y modos pautados y repetidos
de pensar, sentir y actuar”. E, por Gltimo, M.® Carmen Alonso (2005: 47) entende que ‘cultura’ é “un
conjunto de conocimientos correspondientes a diferentes disciplinas, principalmente humanisticas, y
centrado, sobre todo, en la acumulacion de datos historicos y de catalogos, a modo de inventarios, de
los varios objetos que constituyen las referidas ciencias”.
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aprende de labios familiares, ese discurso repetido, al decir de Coseriu, que hace al hablante

sentirse perfectamente integrado en una comunidad lingijistica”4°9.

Assim, partindo do estudo da fraseologia e de outras combinacbes sintagmaticas,
abordadas no ponto de analise Categorizacdo, estruturas sintdticas e conexdes operantes (4),
procede-se a uma analise linguistica figurativa e semantico-pragmatica. E importante que o
aluno desenvolva a capacidade associativa-especular relativamente as expressoes analisadas,
conseguindo estabelecer vinculos entre unidades lexicais e entre estas e a realidade
sociocultural a que se reportam. Os dominios da simples designacédo referencial e da analise
expressiva devem ser ultrapassados, pois agora o objetivo é ajustar cada enunciado ao
contexto vivencial do falante nativo.

Neste ambito, consideremos o seguinte refrdn: A cada cerdo le llega su San Martin.
Este enunciado fraseologico, que podera surgir, por exemplo, em unidades didaticas
relacionadas com La gastronomia ou Hdbitos y costumbres, permite abordar diversos
elementos léxico-culturais proprios do estilo de vida de uma identidade coletiva. Além da
exposicao do seu significado conotativo (a cada pessoa chegard a hora de pagar pelos
comportamentos incorretos adotados) - atividade reservada sobretudo ao ponto 5 (Relacoes
semanticas) -, o docente de E/LE tem a possibilidade de analisar conteldos tdo variados como
a festa de Sao Martinho, assinalada no dia 11 de novembro; a matanca do porco; pratos e
alimentos/produtos tipicos (paella, cocido, jamodn...); receitas; dietas alimentares
(mediterranica, entre comunidades...); etc.

A abordagem a semelhantes conteldos sera realizada sempre tendo em vista nao
apenas Espanha, mas também os paises do continente americano onde se usa o espanhol e o
pais do aluno de E/LE, que, neste caso, é Portugal. Assim, atendendo a este conjunto de
fronteiras geograficas e respetivos costumes, rituais, crencas e valores, torna-se exequivel
uma atuacao pedagodgica que contemple a natureza intra, inter e transcultural de uma lingua.
Devido a variedade e complexidade culturais dos povos referidos, consideramos ser mais (til
que, neste ponto de analise, o professor centre a atencdo, sobretudo, nos aspetos comuns a
tais comunidades, evitando encarar a sua missdo como uma tarefa inabordavel e
inacessivel*'’.

Para conseguir a desejada adequacao socio-comunicativa, o professor deve ter em

conta o plano curricular da disciplina e, em seguida, delimitar as varias situacoes tematico-

409 Neste momento, parece-nos importante esclarecer o que a investigadora entende por ‘tépicos’.
Assim, Romero Gualda (1998: 390) declara que, no ambito didatico, os ‘topicos’ sao “aquellas
preocupaciones relevantes desde el punto de vista social que posibilitan establecer una conversacion y
a través de las cuales podemos conocer una determinada cultura y civilizacién”. Outros estudiosos
como, por exemplo, Beltran e Yanez (1996), Gomez Molina (2000) e Serradilla Castafio (2000), também
consideram a fraseologia como uma area lexical extremamente Util ao desenvolvimento da competéncia
comunicativa, e em consequéncia a competéncia sociolinguistica/sociocultural, do aprendente.

“0 Tal como ja menciondmos, a analise estilistico-expressiva (discurso metaforico) e designativo-
referencial (concernente a exploracao de substantivos e verbos, por exemplo) nao sio objeto de estudo
neste ponto de analise.
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411, Além do mais, no momento de preparar os

discursivas facultadas por cada unidade didatica
exercicios respeitantes a essas areas lexicais, € necessario ter em conta os conhecimentos
linguisticos e culturais dos alunos, ou seja, atender ao facto de serem mono ou multilingues e
a similitude ou ndo das suas praticas culturais. Outro aspeto elementar relaciona-se com a
importancia em estabelecer uma conexdo entre a natureza das atividades e a personalidade,
necessidades e interesses dos estudantes*'?.

Com base nas orientacdes pedagogicas mencionadas e cultivando a sua natureza de
intérprete translinguistico e difusor de um verdadeiro fenomeno de transculturacéo - o ensino
de uma segunda lingua -, o professor tem a obrigacdo permanente de conseguir que a cultura
espanhola, em geral, se transforme numa realidade significativa para o estudante. Adquirindo
tal esséncia, as aprendizagens serdo circunstancias efetivas de confluéncia e intercambio
linguistico-cultural e gozardao de um carater pratico-factual, que amplifica solidamente as
perspetivas interacionais em contextos auténticos.

No ultimo ponto do modelo em espiral - Atualizacao discursiva (10) -, pretende-se que

o estudante reGina, mentalmente, os diferentes tipos de informacao lexical trabalhados nos

411 Neste ambito, diversos estudiosos (cf. Lopez Garcia, 2001) assinalam conteldos ou areas lexicais que
podem ser exploradas para ensinar/ transmitir o saber cultural. A classificacao proposta na investigacao
de Maria P. Lopez Garcia parece-nos bastante detalhada e abrangente, facto que permite delinear um
estudo linguistico-cultural rigoroso e diversificado. Na referida investigacao, sugerem-se nove campos
de estudo, que expomos em seguida: “1. Marcas de identidad y grupos sociales: *Marcas de identidad
nacionales, regionales, y sociales: - lengua, variedades dialectales y sociales. - estratificacion social
(grupos y subgrupos). - gastronomia nacional y regional (como marcas de diferenciacién). - humor
(nacional, regional y de grupos). - gustos y aficiones de los diferentes grupos sociales. - ocupacion
social. - problemas sociales (grupos). *Marcas de identidad personales: - sexo, edad, formacion cultural,
onomastica. 2. Interaccién social: *Saludos (diferentes niveles de formalidad verbal y no verbal).
*Grados de formalidad y rituales de la interaccion social. *Tabues sociales. *Interaccion en bares,
restaurantes, etc. *Relaciones laborales. *Relaciones sociopersonales: *Elementos proxémicos, kinésicos
y cronémicos. 3. Socializacion y circulo familiar: *Familia y circulo familiar (diferencias
generacionales, relaciones entre los distintos miembros, etc.). *Vivienda. *Educacion. *Ceremonias y
tradiciones familiares. 4. Creencias, comportamientos y costumbres: *Religion y moral. *Rutinas de
comportamiento cotidiano: horarios, establecimientos comerciales, juegos, moda. *Comportamiento
ante la comida y explicacion de los habitos alimenticios. *Formas de comportamiento. *Buenas y malas
costumbres en diversos contextos. *Fiestas, tradiciones populares, supersticiones. *Actitudes. *Juegos y
aficiones. *Moda. 5. Instituciones sociopoliticas: *Sistema de gobierno y elecciones. *Partidos politicos,
sindicatos, asociaciones. *Sanidad. *Servicios publicos (sociales). *Leyes, orden y seguridad estatal.
*Servicio militar. *Sistema de transportes. *Medios de comunicacion. 6. Historia nacional: *Periodos
historicos. *Acontecimientos historicos y contemporaneos. 7. Geografia nacional: *Distribucion de la
poblacion. *Organizacion territorial. *Diferencias Norte/Sur. *Ciudades y pueblos. *Clima y vegetacion.
8. Herencia cultural: *Arte, literatura, musica. *Artistas clasicos y sus obras. *Artistas contemporaneos
y sus obras. *Museos, bibliotecas... *Personajes famosos de la actualidad. *Cine. 9. Estereotipos y
simbolos de significado cultural: *Nacionales. *Regionales. *De otros paises. *Simbolos y significados
culturales. *Elementos de contraste. *Indicacion de estos fendmenos en una herencia comun”. In:
“Puntos de vista sobre el proceso la delimitacion de campos tematicos en el componente sociocultural
de la lengua”. In: A. Martinez Gonzalez et alii, Ensefianza de la lengua, Universidad de Granada,
G.I.L.A, Granada, pp. 165-174 apud Lopez Garcia, M.? P., “Aspectos didacticos del componente cultural
de la lengua: las unidades didacticas interculturales”. In: Ensefianza de la cultura y la cultura espaiiolas
a extranjeros, edicion de M.? Isabel Montoya Ramirez, Universidad de Granada, Granada, 2005, pp. 33-
35.
“12 Ao nivel metodolégico, com vista a uma maior rentabilidade do ensino-aprendizagem, quase todas as
atividades deveriam desempenhar multiplas funcoes, e os materiais pedagdgicos serem suficientemente
versateis. Assim, a aula de E/LE, e de todas as segundas linguas em geral, pode ser um espaco de
estudo, ainda mais, interativo, dindmico e instrutivo. De igual modo, convém nao esquecer a
incorporacao da experiéncia pessoal do professor em relacdao a cultura da segunda lingua, pois € um
fator de extrema importancia que complementa os materiais utilizados.
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pontos de analise anteriores e use a lingua, oral e escrita, com autonomia, correcao e
adequacao. O recurso a atividades que permitam conceptualizar as unidades lexicais é
fundamental, por isso, em conjunto com os exercicios de correspondéncia, selecao,
preenchimento, substituicao, entre outros, efetuados ao longo do modelo espiriforme,
convém realizar tarefas que espelhem contextos reais do uso linguistico.

O conhecimento do universo conceptual tem grande relevancia para o desempenho
comunicativo de qualquer falante. Através dele, o Ser Humano orienta a vida de acordo com a
ideia que possui da realidade, da sua forma de existir no Mundo. Dai que, ao propormos a
nossa conduta metodoldgica, vinquemos a necessidade de estruturar o modo de pensar (o
léxico mental) e agir, agrupando séries de entidades/fenomenos (linguisticos, sociais,
culturais...) em conjuntos significativos. Neste ambito, os denominados mapas conceptuais*'®
sdo uma ferramenta Util para conseguir projetar, na mente e nas atualizacdes orais e escritas,
tal associacao.

Além dessas atividades, fomentadoras de uma interacdao o mais semelhante possivel
com a realidade socio-comunicativa, podem ser também desenvolvidas outras que exijam o
processamento da lingua (deducdes morfo-fonologicas, genolixalizacdo, relacdes semanticas,
conexodes paradigmaticas, etc.). Como temos vindo a sublinhar, o estimulo lexical constante,
efetuado através de mostras de lingua reais (jogos interativos, fragmentos textuais e
audiovisuais on-line, documentos auténticos em suporte de papel, etc.) ou elaboradas, é uma
conduta necessaria, que faz parte da esséncia organizativa da nossa proposta metodologica.

Facultar ao aluno um contacto genuino, intenso e diversificado com o idioma que
aprende assume-se como postura didatica indispensavel ao desenvolvimento da sua
competéncia comunicativa. Além do mais, a exposicao linguistica continua e reiterada
desempenha a tarefa de provedora do codigo linguistico e € uma condicdo sine qua non para o

sucesso construtivo (retencao e consolidacdo) do léxico mental. Acionando esta proximidade,

413 0s mapas conceptuais sdo ferramentas graficas que visam organizar e representar o conhecimento, e
a sua estrutura é feita a partir de conceitos fundamentais e respetivas relacées. Geralmente, nas
associacoes graficas, os conceitos sao destacados em caixas de texto unidas por linhas ou setas, que tém
associadas a si enunciados de conexao. Nas associacoes orais, utilizam-se palavras de ligacao. De acordo
com o exposto, podemos referir que os mapas conceptuais tém como principal objetivo reduzir,
analiticamente, a estrutura cognitiva subjacente aos elementos basicos de um dado conhecimento. Os
conceitos interligados representam as unidades essenciais do conhecimento, as unidades semanticas que
compoem a estrutura cognitiva.

Na tentativa de continuar a explicar a natureza e funcionamento dos mapas conceptuais, podemos
afirmar que sao esquemas radiais onde se representam conceitos relacionados graficamente, a partir de
um conceito principal (no centro ou na parte superior) do qual surgem raios que o ligam a outros
conceitos (conceitos secundarios). A ligacdo entre os conceitos pode ser grafica, através de una linha,
ou verbal, através de palavras-unido. Eles, através da esquematizacdao, do resumo ou do
desenvolvimento de processos criativos, por exemplo, auxiliam a realizacdo de uma aprendizagem
significativa.

A estrutura hierarquica é uma das suas caracteristicas fundamentais. Normalmente, ela parte dos
conceitos mais gerais posicionados no inicio da estrutura, para os conceitos menos gerais, que poderao
ser a base. Esta ferramenta didatica pode representar a estrutura mental subjacente ao aluno, e ser
utilizavel na avaliacdo da sua aprendizagem linguistica no processo de ensino-aprendizagem, ou o
proprio conhecimento, sendo, neste caso, uma técnica e instrumento de trabalho ao dispor do docente
para apresentar uma area de estudo especifica - um campo semantico-lexical.
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o docente levara o aluno a ganhar confianca e, em consequéncia, a realizar atualizacoes

consistentes que, nao raras vezes, mostram uma execucao idéntica a do falante nativo.

3.2.3. O método reflexivo-projecional

0 éxito conseguido no processo de ensino-aprendizagem lexical reside, em boa parte,
na conduta metodoldgica adotada quer pelo docente, quer pelo aluno. Com a eleicdo de um
trajeto didatico especifico*', assente na cooperacdo, no rigor e nas necessidades linguisticas,
é possivel ativar diversas estratégias de aprendizagem*®, aperfeicoando e valorizando as mais
Uteis. Além disso, também se promove a indispensavel tomada de consciéncia referente
aquela proficuidade instrutiva, facto que leva o estudante a desenvolver a sua autonomia*'®,
aprendendo a aprender.

417

Nesta etapa da nossa proposta™’, sugerimos a participacao ativa do aluno na busca e

consolidacao do saber linguistico, enquanto o docente passa a ser o orientador que motiva e,
pontualmente, ajuda a ultrapassar dificuldades. Ao aprender o vocabulario, o estudante é
conduzido pelo docente a introspecdo, aproveitando unidades lexicais do tema curricular em

#
'.8

estudo e, a partir dai, desenvolver de forma independente o modelo em espiral*'® - elemento

414 Quando aludimos a ‘um trajeto didatico especifico’, referimo-nos a adocdo de uma metodologia
concreta - por exemplo, o método reflexivo-projecional -, direcionada a um aluno ou grupo de alunos,
inseridos num determinado contexto.

“5 Ao fundamentar e expor os principios que enformam o método reflexivo-projecional, visaremos,
sobretudo, a perspetiva do estudante, dai utilizarmos a designacdo ‘estratégias’ e ndo ‘técnicas’ de
aprendizagem. Tal atitude é inteiramente justificavel, uma vez que a ferramenta metodologica
apresentada dirige-se, em exclusivo, ao processo de aprendizagem linguistica a desenvolver pelo aluno.

Neste momento, convém mencionar que, ao delinearmos o método em causa, tivemos em consideracao,
sobretudo, o perfil do bom aprendente (cf. nota de rodapé 144, p. 70), como aluno idéneo para
acompanhar e desenvolver esta estrutura metodologica e atingir os objetivos estabelecidos.

416 Arno Giovannini (1994: 110) afirma que “El concepto de la autonomia quiere subrayar la posibilidad
de aprender un idioma extranjero de modo auténomo, al hacer tomar conciencia a cada alumno de sus
propios recursos y estrategias de aprendizaje subyacentes e intrinsecos”.

“I7 Recordemos que a sugestdo metodologica em causa abraca trés partes concretas e, de certa forma,
complementares. Sao elas o diagrama de regulacdo graduada - instrumento didatico consignado ao
trabalho do professor na preparacao do ensino lexical -, o modelo em espiral - dedicado ao labor
desenvolvido e partilhado entre o docente e o aluno na sala de aula -, e, por Ultimo, o método
reflexivo-projecional, que se destina a pratica linguistica auténoma e individual do estudante, dentro
e/ou fora do espaco de sala de aula. Para consubstanciar este método e a sua esséncia didatica,
podemos focar a nossa atencdo nas afirmacdes de Mora Sanchez (1994: 219) ao referir que “la
autonomia en el aprendizaje es [(..)] la creacion/potenciacion de estrategias de aprendizaje
individuales en el alumno (algo distinto de la ensefanza individualizada). El desarrollo de esta
autonomia ha venido hasta ahora produciéndose dentro del aula como tarea asignada al profesor
encargado de estimularla al maximo. Sin embargo, la autonomia del aprendizaje, traducida en una
“responsabilidad del alumno sobre su propio proceso de aprendizaje” [Holec 1989, 31], es un proceso que
tiene lugar tanto dentro como fuera del aula, que obliga a los profesionales de la ensefanza a
replantearse tanto sus programaciones docentes como las actividades didacticas necesarias para su
correcto desarrollo”.

418 Na aplicacio do método reflexivo-projecional, o desenvolvimento do modelo em espiral inicia-se
tendo como elemento nuclear privilegiado a unidade lexical.
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integrado no método reflexivo-projecional -, como estratégia de aprendizagem*® e, em

simultaneo, atividade de reflexdo metacognitiva®?’. Desta maneira, o aluno e o processo de
ensino-aprendizagem, propriamente dito, - as estratégias utilizadas -, coabitam e unem-se,
constituindo uma simbiose moldada pelo professor*'.

Com o método reflexivo-projecional, apresentamos uma conduta atil ao
desenvolvimento da capacidade reflexiva dos estudantes e da sua autonomia, transformando-
0s em agentes responsaveis pela propria aprendizagem. Ao utilizar esta ferramenta didatica,
o docente de E/LE favorece a progressao autonomica dos alunos, fazendo com que “no solo
aprendan el nuevo idioma, sino que, a la vez, «aprendan a aprender» espafnol, de modo que

el proceso sea lo mas efectivo posible”*?

. O grande objetivo é realmente ensina-los a
aprender a aprender, leva-los a refletir, observar e a ser conscientes dos mecanismos de
aprendizagem*?.

Assim, tendo em linha de conta o exposto anteriormente, concebemos o ja referido
método reflexivo-projecional, que é composto por seis pontos gradualmente interligados: 1.
Sensibilizacao; 2. Consciencializacao; 3. Selecao lexical; 4. Desenvolvimento projetivo; 5. Uso
experimental; e 6. Atualizacao lexical. De acordo com o carater operante que este método

nos oferece, é indispensavel suscitar o interesse do aluno pelas aprendizagens - sensibiliza-lo

419 A nossa proposta tem um cariz integrador e apresenta-se estruturada por etapas. O estudante, ao
desenvolver o método reflexivo-projecional, recorre ao modelo em espiral e, em consequéncia, a
algumas das técnicas de ensino indicadas na nota de rodapé 279, do capitulo I, que agora, na perspetiva
do aluno, se transformam em estratégias de aprendizagem. Repare-se que o método reflexivo-
projecional funciona como uma estratégia-mae relativamente as restantes, que serdo aplicadas pelo
estudante ao adotar o referido método.
420 As palavras de Izquierdo Gil (2004: 133) ilustram bem o crescente destaque dado & necessidade e
importancia do aluno refletir e tomar consciéncia do seu processo de ensino-aprendizagem: “Conviene
sefalar, no obstante, que en estos uUltimos afos la nocién de ensefanza centrada en el alumno ha
evolucionado hacia lo que ha pasado a denominarse, desde una perspectiva cognitiva y psicolingiistica,
la ensefianza centrada en el proceso de aprendizaje. En efecto, esta concepcion de la ensefianza se vio
modificada en dos momentos: a finales de los afos 80 cuando se introdujo la nocion de reflexion
metalingliistica (o practica razonada de la lengua) y en los afos 90 con la reflexion metacognitiva, es
decir, sobre las estrategias de aprendizaje. Estas novedades ponen de manifiesto la importancia y la
necesidad de que el alumno, como principal beneficiario, reflexione y sea consciente de los fenomenos
lingiiisticos y culturales, asi como de su propio proceso de aprendizaje. En esta nueva definicion de la
ensefianza centrada en el alumno como sujeto cognitivo, el docente se convierte en el engranaje
esencial de dicho proceso, ya que a él le corresponde conducir al alumno a descubrir, desarrollar y
explotar sus propias estrategias de aprendizaje convirtiéndolo asi en un sujeto autéonomo”. Neste
contexto, em harmonia com Castro Pinto (2009: 16), realcamos a importancia de adotar uma
metodologia psicolinguistica assente na recolha de dados e correspondente interpretacdo. Como
sublinha Slama-Cazacu (1972: 156-157), tal metodologia tem uma natureza “explicativa em que os dois
aspectos (recolha e interpretacao) nao podem estar dissociados. Desta maneira, nao podemos esperar
da PL uma simples descricao dos fendmenos linguisticos. Observacdo e experimentacdo constituem os
métodos de que esta disciplina se deve socorrer (Slama-Cazacu 1979: 65)”. In: CASTRO PINTO, ibidem.
42 Consideramos, tal como Mora Sanchez (1994: 220), que os requisitos essenciais exigidos a um
professor de linguas para conseguir orientar/moldar o processo de ensino-aprendizagem com vista a
desenvolver a autonomia do aluno assentam no “buen dominio de la lengua [y en] una buena formacion
metodoldgica que le permita aportar respuestas apropiadas y cientificamente justificadas a las
dificultades relacionadas con el aprendizaje de una lengua extranjera”.
422 GIOVANNINI, A., “Hacia la autonomia en el aprendizaje: formulaciones conceptuales y ejemplos
concretos de actividades”. In: Problemas y métodos en la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera, Actas del IV Congreso Internacional de ASELE, edicao de Jesis Sanchez Lobato e Isabel
Santos Gargallo, Madrid, 1994, p. 114.
4B Verdadeiramente, desejamos que, numa primeira etapa, o aprendente consiga entender o como
aprender o saber linguistico, em detrimento do o qué.
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- e fazer-lhe sentir a importancia de refletir nas estratégias que o conduzem a essas
aprendizagens. O despertar da consciéncia assume-se como um ato elucidativo para o aluno,
que o leva a aperceber-se do valor intrinseco a sua atitude didatica, e orientador, pois ajuda-

0 a eleger ou modificar a postura adotada.

Sensibilizacdo —_— Consciencializacdo

Selecdo lexical

Desenvolvimento projetivo

Uso
experimental
— Atualizagdo
lexical

i

Figura 14 - Estrutura organica do método reflexivo-projecional

0 trabalho do professor, relativamente a Selecao lexical (3) e aos pontos seguintes, ja
nao se apresenta como um fator tdao preponderante, comparando com a sua intervencao
didatica no modelo em espiral. Depois de estimulada a motivacao discente e interiorizada a
importancia de reconhecer e ajustar as estratégias aplicadas na aprendizagem lexical, o aluno
facilmente seleciona a(s) unidade(s) lexical(is) que ambiciona conhecer/aprender®*.
Atendendo naturalmente ao(s) tema(s) em estudo, o aprendente selecionara unidades lexicais

relacionadas com os seus interesses e experiéncias de vida, em geral. Esta escolha prender-

“24 No processo de ensino-aprendizagem do bom aprendente, os pontos referentes a Sensibilizacdo (1) e
a Consciencializacdo (2) eliminam-se ou sao pouco relevantes, pois a natureza deste tipo de aluno ja
manifesta o grau necessario de sensibilidade e consciéncia linguisticas, dotando-o de caracteristicas que
lhe facultam um percurso didatico mais auténomo relativamente aos alunos ndo enquadraveis no seu
perfil. Ao desenvolver os restantes pontos do método reflexivo-projecional, o bom aprendente apoiar-
se-a no modelo em espiral e contara somente com as indicacdes curriculares basicas (unidade
didatica/tema(s), campo semantico-lexical a analisar, calendarizacao...) fornecidas pelo docente.

Neste contexto, parece-nos essencial sublinhar que o bom aprendente detém a capacidade necessaria
para organizar o seu proprio processo de aprendizagem, construindo um trajeto auténomo e, em
consequéncia, responsavel. Ele aprende intencionalmente, com a perfeita consciéncia dos atos
praticados. Toma decisdes pessoais sobre a sua aprendizagem (elege, por exemplo, os pontos de analise
do modelo em espiral mais Uteis ao conhecimento pleno da unidade lexical) e, conjuntamente com o
professor, pode negociar diversos aspetos didaticos: a identificacdo das proprias necessidades de
aprendizagem e a definicao dos seus objetivos; a planificacdo das aulas; a selecao dos conteldos e o
estabelecimento da sua sequenciacao; a selecdo dos materiais didaticos adequados; a experimentacao
de técnicas e estratégias variadas; e, finalmente, a realizacao da autoavaliacao.
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se-a, certamente, com a utilidade comunicativa e frequéncia de uso que elas tém no seu
quotidiano linguistico*®.

Apos a escolha da(s) unidade(s) lexical(is) a estudar, entendemos que o aluno deve
fazer uma projecao mental ou desenvolvimento projetivo do modelo em espiral,
anteriormente explorado na sala de aulas. Desta forma, usufrui de uma estrutura sequencial
de areas Uteis a aprendizagem do léxico, que pode organizar segundo a natureza da unidade
em estudo (substantivo, verbo, adjetivo, regime preposicional, frequéncia, interesse,
afinidades com a LM...). Através de semelhante exercicio, o aprendente elege os pontos de

analise que considere necessarios explorar para conhecer cada enunciado*®

4

Conhecimento pleno da unidade lexical

, realizando assim

uma aprendizagem auténoma e ajustada ao seu nivel e ritmo.

Figura 15 - Projecao mental do modelo em espiral

o

10

A projecao do modelo em espiral conduz o estudante, nhum primeiro momento, ao uso
linguistico de indole experimental. Consciente desse carater operante, o aluno tem a
possibilidade de exercitar o idioma alvo de estudo e, em paralelo, reconhecer as estratégias

mais proficuas a sua aprendizagem. Tal processo favorece o desempenho linguistico

25 Tendo em conta o método reflexivo-projecional e o seu intuito de auxiliar o estudante na construcéo
de uma aprendizagem autonoma, propomos a selecédo lexical na perspetiva do aluno e nao do professor.
No entanto, a diversidade de parametros/critérios que podem ser atendidos para fazer essa selecao
coincide, naturalmente, com a generalidade dos considerados pela classe docente. Por exemplo, Nation
(1990) considera importante o indice de estabilidade (denominado anteriormente como indice de
dispersao (Juilland, 1964)), as necessidades linguisticas, a acessibilidade e familiaridade das palavras, a
cobertura, a regularidade e a facilidade de aprendizagem. Por seu turno, Bailly (1997) e Izquierdo Gil
(2004) afirmam que a selecdo lexical, no ambito escolar, deveria obedecer aos critérios da utilidade e
ao grau de facilidade da aprendizagem. E o Marco comun europeo de referencia para las lenguas (2002:
149-150) assinala quatro opcdes de selecao lexical: “a) elegir palabras y frases clave: — en areas
tematicas necesarias para la consecucion de las tareas comunicativas adecuadas a las necesidades de los
alumnos; — que encarnan la diferencia cultural y, en su caso, los valores y creencias importantes
compartidos por el grupo o los grupos sociales cuya lengua se esta ensefando; b) seguir unos principios
léxico-estadisticos que seleccionen las palabras mas frecuentes en recuentos generales y amplios o las
palabras que se utilizan para areas tematicas delimitadas; c) elegir textos (auténticos) hablados y
escritos y aprender o ensefar todas las palabras que contienen; d) no realizar una planificacion previa
del desarrollo del vocabulario, pero permitir que se desarrolle organicamente en respuesta a la
demanda del alumno cuando este se encuentre haciendo tareas comunicativas”. Quanto a Ultima opc¢ao
(d)), ndo a consideramos uma verdadeira forma de selecao lexical.

426 0s enunciados selecionados pelo aluno poderdo ser simples, isto &, constituidos somente por uma
palavra, ou complexos, quando apresentem mais do que uma unidade lexical - varias palavras. Como é
evidente, o grau de dificuldade da unidade escolhida para aprender e consolidar sera reflexo,
sobretudo, da competéncia semantico-lexical que o aprendente ja possui, da sua motivacdo e
necessidades quotidianas.
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espontaneo e autéonomo, indispensavel a obtencao da autoconfianca necessaria em cada ato
comunicativo. Neste ambiente de liberdade didatica, as atualizacdes produzidas e a
correspondente repeticdo-eco auxiliam de forma determinante a consolidacdo lexical
aperfeicoada.

Com base na experiéncia conseguida através da projecao linguistica, o discente tera
maior agilidade - rapidez e correcao (fonoldgica, morfoldgica, semantica...) - na execucao das
atualizagdes lexicais, o que lhe permite responder com celeridade as diversas necessidades
comunicativas e efetuar criagées que se aproximem das do falante nativo. A aprendizagem do
léxico assente na atividade mental explicita no organigrama do método reflexivo-projecional
pode ser desenvolvida, sobretudo, por alunos do ensino secundario®”’, quer do nivel de

iniciacao, quer de continuacao.

3.3. Concretizacao e aplicabilidade da proposta metodologica para o ensino-
aprendizagem do E/LE

Atendendo a base teorico-pratica da nossa proposta didatica, expomos diferentes
atividades realizadas com alunos de LM portuguesa, de uma turma de 8° ano“®, nivel A2, em
duas aulas de E/LE. Estas experiéncias letivas enquadram-se nos pontos 8, Nociones
generales, (2. Nociones cuantitativas - 2.2. Cantidad relativa (1* aula)), 9, Nociones
especificas, (5. Alimentacion - 5.3. Alimentos - 5.4. Recetas - 12. Compras, tiendas y
establecimientos - 12.3. Alimentacién (1* aula) e 14. Viajes, alojamiento y transporte - 14.3.
Sistemas de transporte - 14.3.2. Tipos de transporte (2% aula)), 10, Referentes culturales,
(1.9. Medios de transporte (2* aula)) e 11, Saberes y comportamientos socioculturales,
(1.13. Viajes, alojamiento y transporte - 1.13.3. Aeropuertos, puertos, ferrocarriles y
carreteras - (2% aula)) do Plano Curricular do Instituto Cervantes. Como podemos verificar

através da tematica que sugerem (alimentacdo e viagens e meios de transporte), elas

‘2 Em nosso entender, a aplicacdo do método reflexivo-projecional é uma tarefa (quase) impossivel
para os alunos dos ciclos de estudos anteriores ao secundario (<16 anos). Esta dificuldade prende-se,
certamente, com a débil consciéncia que eles possuem em relacao a importancia de aprender um novo
idioma, e da utilidade que determinadas estratégias tém para fazer essa aprendizagem, por um lado, e
com a falta de habilidade reflexiva, propria da sua juventude, por outro. Como afirma Gordon Cross
(1984: 137), “No es simplemente cuestion de madurez, decir que los niveles de pensamiento mejoraran
naturalmente a medida que los estudiantes se acerquen a la edad de los 16 afos. Por el contrario, es un
proceso estructural lento y no limitado al desarrollo del pensamiento dentro de un curriculum de
estudios estrecho; es interdisciplinar con transferencia e intercambio a todas las asignaturas. Uno oye
frecuentemente expresiones como que al nifo deberia ensefarle a pensar historica, geografica e
cientificamente; estos fines son sin duda valiosos, suponiendo que el nifio sea capaz ya de razonar con
precision al nivel concreto”.

“28 De acordo com a LEY ORGANICA 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, o 8° ano de escolaridade do
sistema educativo portugués corresponde ao 2° curso de la Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO)
espanhola.
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remetem para campos semantico-lexicais distintos, facto que nos ajuda a comprovar a
polivaléncia metodoldgica desta investigacéo.

O nosso objetivo consiste, sobretudo, em demonstrar a exequibilidade da aplicacao do
modelo em espiral e o dinamismo que lhe esta inerente, mesmo quando nao se desenvolve a
totalidade dos pontos de analise. Ao explicar o modus operandi de professor e aluno,
destacamos a conduta inicial - utilizacdo do elemento nuclear ou estimulo para descobrir a
unidade lexical, quando esta ndo desempenha ja aquela funcédo - e a sua importancia. Assim,

‘2% o as experiéncias pré-verbais

consideramos, em especial, dois sentidos (paladar e tato)
como um conjunto determinante no processo de ensino e aprendizagem do éxico.

A concretizacao do modelo em espiral inicia-se com a exposicao dos aprendentes ao
elemento nuclear; esse é o instante da génese didatica na aula. A sua aplicabilidade,
enquanto instrumento pedagogico, surge com o estimulo fornecido pelo docente ao aluno,
despertando a atencao sensorial para a aprendizagem. Tal incentivo deve ser constituido,
sempre que possivel, por realia (fruto, peca de roupa, video, (artigo de) revista ou jornal, cd,
lapis, objeto decorativo...), que sejam oportunos e reflitam as necessidades do aprendente,
criando um elo de aproximacao entre o quotidiano comunicativo onde este se movimenta e a
sala de aulas, espaco singular de aprendizagem orientada.

Nas experiéncias letivas, em geral, - e nas descritas em seguida, em particular -,
desejamos que o aluno tenha a percecao (compreensao e processamento) correta das
unidades lexicais, sobretudo de maior frequéncia, atendendo a situacbes reais de
comunicacao. Para isso, adotamos condutas que fomentam a pratica, a retencao e o uso, com
vista ao desenvolvimento dos varios tipos de meméria. E observando estes principios que
apresentamos as atividades referidas no inicio da seccao (3.3.).

As aulas em que executamos a nossa proposta decorreram numa turma de 8° ano, com
22 alunos, e tiveram a duracao de 45 minutos. Iniciando a primeira aula, formaram-se quatro
grupos (dois de 5 alunos e dois de 6). Constituidos os grupos, elegeu-se um porta-voz por
grupo, a quem foi pedido para se deslocar até junto de nos e fechar os olhos. Posteriormente,
entregamos um rebucado de frutas (realia) a dois porta-vozes e um biscoito/bolacha (realia)
a outros dois; colocamos os alimentos (rebucados e biscoitos/bolachas) na boca dos discentes
eleitos sem que ninguém tivesse visto qual era o objeto em causa. Um dos caramelos tinha
sabor a morango e outro a banana, quanto aos biscoitos/bolachas, um era de chocolate e
outro salgado.

)430

Os referidos produtos alimenticios (objeto constituiram os elementos nucleares

que os aprendentes foram convidados a degustar. Enquanto saboreavam os alimentos,
informamos os porta-vozes de que podiam abrir os olhos, devendo juntar-se aos seus grupos e

fornecer os dados (sabor, forma ...) requeridos pelos colegas sobre os produtos recebidos.

429 A semelhanca do tato e do paladar/gosto, também a visdo, o olfato e a audicdo poderiam ser
utilizados, bastando para tal adotar as condutas e recursos adequados.

430 0s componentes do modelo em espiral (elemento nuclear e pontos de analise) trabalhados nas
atividades agora descritas surgem sublinhados. Desta maneira, queremos fornecer uma percecao mais
evidente do desenvolvimento do modelo em analise.
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Com a formulacdo de varias questdes acerca do objeto e caracteristicas identificadoras

(designativo referencial), pretendemos ativar o mapa conceptual dos alunos.

Os grupos reuniram-se e dialogaram em voz baixa, trocando impressoes acerca dos
vocabulos possiveis. Apos algumas tentativas orais (pronunciacdo), transmitidas pelos porta-
vozes, e respetivas correcoes por nds efetuadas, os alunos identificaram os alimentos,

designativo
referencial). Contudo, € importante referir que, ao tentarem pronuncia-las em espanhol,

pronunciando as unidades lexicais alvo de estudo: caramelo, bizcocho e galleta431 (

sentimos a necessidade de haver mais repeticées orais do vocabulo bizcocho do que das
unidades galleta e caramelo. Tal circunstancia é perfeitamente natural, devido as
semelhancgas entre o portugués e o espanhol. Na realizacdo deste exercicio, os porta-vozes
dos grupos responderam sequencialmente, tendo comecado pelo primeiro a levantar a mao
(critério de atuacao que se manteve até ao final da atividade). A atividade teve a duracao
aproximada de 8 minutos.

Cada grupo estava obrigado a responder apenas na sua vez, caso nao o fizesse, era
penalizado, ficando impedido de tentar descobrir os vocabulos na ronda seguinte. Depois de
indicar uma unidade lexical, nao podia fazer mais tentativas e passava-se ao grupo seguinte.
Assim que os aprendentes desvendaram as palavras a estudar, os grupos foram convidados a
elaborar, com base nas unidades descobertas, mapas conceptuais - um por grupo -,
resultantes de uma chuva de ideias (brainstorming) intragrupal; tarefa efetuada no caderno
diario (ortografia).

O mapa foi constituido, obrigatoriamente, por um minimo de trés palavras e um
maximo de seis. O tempo limite estipulado para a realizacdo do exercicio foi de 5 minutos. Ao
efetuar esta atividade, advertimos os alunos de que era importante incluir no mapa os
sabores dos alimentos degustados - vocabulario que eles ja tinham explorado oralmente ao

tentar descobrir o nome do objeto e respetivas caracteristicas.

431 Ao preparar a aula, elegi as unidades lexicais caramelo, bizcocho e galleta, tendo em consideracéo,
sobretudo, o nivel de aprendizagem dos estudantes - 8° ano, nivel 2 (A2) -, o seu interesse pelo objeto
(elemento nuclear) foco de analise e a utilidade que elas terdao em situacdes comunicativas do
quotidiano. Com base no diagrama de regulacao graduada, fiz a seriacao lexical para esta atividade, -
tal como para a seguinte -, concluindo que as principais unidades alvo de estudo (caramelo, bizcocho e
galleta), no geral, ndao apresentariam dificuldades significativas de compreensao, processamento,
retencdo e uso. Todavia, consideramos que, para alcancar a consolidacédo linguistica da unidade lexical
bizcocho, é necessario pratica-la, oralmente e por escrito, durante um maior periodo temporal,
comparativamente a palavra caramelo. Neste contexto e atendendo a funcionalidade do diagrama de
regulacao graduada, devemos salientar que a unidade bizcocho apresenta um grau médio de afinidades
em relacdo ao portugués, enquanto caramelo - em espanhol, significa qualquer tipo de rebucado e, em
portugués, um género especifico - integra o vocabulario detentor de grandes semelhancas com a lingua
portuguesa. E de salientar também que, ao nivel semantico, o vocabulo bizcocho requer bastante
atencao, uma vez que indica alimentos diferentes, em Portugal (bolo de pequenas dimensées cozido no
forno e feito com farinha, acglcar e, por vezes, ovos) e em Espanha (bolo confecionado, em geral, com
os mesmos ingredientes, mas de dimensdes maiores)*. Relativamente a unidade galleta, esta deve ser
alvo de estudo durante um periodo temporal superior ao das unidades lexicais caramelo e bizcocho,
quando nao seja analisada como expressao coloquial, onde assume grandes afinidades (fonético-
fonolodgicas, morfoldgicas, semanticas, etc.) com a lingua portuguesa: galheta - bofetada (giria); (esp.)
galleta - cachete, bofetada (coloquial). Como pudemos verificar, a analise semantica das unidades
caramelo, bizcocho e galleta, enquanto falsos amigos lexicais, revela-se indispensavel.

*Analisamos apenas os significados referentes a alimentacao, porque este é o campo semantico-lexical
em estudo.
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0 grupo que realizou a atividade em menos tempo foi convidado, através do porta-voz
a reproduzir o seu mapa conceptual no quadro. O aprendente comecou por escrever as
unidades lexicais escolhidas pelo grupo a que pertencia e depois as dos restantes. Nesta
etapa, procedemos sobretudo a correcoes de ortografia (exemplos: caramelo em vez de
*caramello; galleta em vez de *galheta; pasteleria em vez de *pastelaria; bizcocho em vez de
*biscocho; caja em vez de *caixa; bolsa em vez de *saco) e a traducdo e retroversido de
unidades lexicais como morango/fresa, banana/pldtano, loja/tienda, caramelo-
rebucado/caramelo, biscoito/galleta, bombom/bombdn, pastilha/chicle-goma de mascar,
bolo/pastel-tarta, acucar/azucar, farinha/harina; doce/dulce. Todas as unidades do léxico
espanhol foram lidas por nds em voz alta e repetidas pelos alunos (pronunciacado). A atividade
teve a duracao aproximada de 10 minutos.

Com base na anterior partilha lexical, foi solicitado aos grupos que atualizassem as
palavras em enunciados contextualizados. Assim, com a nossa ajuda, cada grupo imaginou
determinada situacdo comunicativa (en la pasteleria; en la tienda de ultramarinos; en el
supermercado; entre amigos...) e elaborou, pelo menos, uma frase onde incluiu a unidade
lexical caramelo, bizcocho ou galleta, podendo escolher outras presentes no mapa conceptual
conjunto. O porta-voz escreveu-a no quadro e leu-a em voz alta (pronunciacao). A atividade
teve a duracao aproximada de 5 minutos.

Continuando a aula, apresentamos um video*?

(realia), que descrevia a preparacao
de um bolo. A audicao e visualizacao da receita permitiram aos alunos o contacto direto com
mostras de lingua reais (realia), facilitando a aprendizagem de mais vocabulario (por
exemplo: esencia de vainilla, harina, sobre de levadura, huevos, mantequilla, bol, batidora,
ahadimos, mezcle, tamizaremos, desmoldamos, hecho esto ou de uno en uno) e novas

relacoes sintagmaticas - (conexdo operante) - (numeral cardinal + substantivo (por exemplo,

unidade de medida de massa: grama) + preposicao + substantivo (por exemplo: 275 gramos de
azucar, 375 gramos de harina, 20 gramos de cacao puro e dos cucharadas de leche) ou
determinante + substantivo (numeral ou nao) + preposicao + substantivo (por exemplo: un
sobre de levadura ou una docena de huevos), (colocaciones)), no ambito do campo semantico-
lexical alimentacién. O (ltimo exemplo relativo as estruturas sintagmaticas, embora nédo
apareca no video, foi explorado na aula, tendo como base o vocabulario exposto no material
audiovisual.

A partir das indicagées de quantidade e peso existentes no video e do vocabulario ja
analisado na aula, pedimos aos discentes que indicassem oralmente outras expressoes por
associacao com a LM e mencionassem recipientes onde os alimentos sao colocados. Perante a
a solicitacao, os alunos deram varias respostas (700/200/400 gramos de bombones/caramelos,
un kilo de pldtanos, una bolsa de gomas/dulces, una caja de galletas...), que nds corrigimos.

Tendo em atencdao a pertinéncia do campo semantico-lexical em estudo, introduzimos

32 \n: Bizcocho de Chocolate vy Vainilla - Bizcocho de Mdrmol Fdcil, [online], Acedido em: janeiro, 10, 2012,
URL: http://www.youtube.com/watch?v=vCncQsGZxPw.
199


http://www.youtube.com/watch?v=vCncQsGZxPw

também as estruturas sintagmaticas: substantivo + contracdo da preposicao ‘a’ e do artigo
determinado ‘el’ + substantivo (caramelos/galletas/cacahuetes al peso) e complemento
circunstancial de lugar + verbo + sustantivo + preposicao + locucao adverbial (En la tienda,
hay comida a granel.), dando exemplos orais.

Através do video, utilizado para o ensino e aprendizagem do léxico espanhol,
procuramos que os alunos contactassem com mostras de lingua reais, onde unidades como
bizcocho, cacao, vainilla ou delicioso fossem ou pudessem ser atualizadas. Atendendo a esta
preocupacédo didatica, trés dos quatro vocabulos (bizcocho, cacao e vainilla) sdo usados na
mostra audiovisual. O Ultimo, embora nao seja empregue, foi associado com facilidade pelos
alunos ao observarem, sobretudo, o inicio e o fim da apresentacdo gastrondmica, que exibe
uma fatia de bolo com excelente aspeto.

De acordo com as nossas indicacdes, antes de visualizarem e ouvirem o video, os
aprendentes escreveram no caderno diario o titulo ‘Cantidades, recipientes y productos’,
tendo como objetivos a posterior identificacao e escrita das expressdoes que fizessem
referéncia ao peso de produtos e alimentos (trescientos gramos de mantequilla...), recipientes
(un sobre de levadura...) e produtos, anteriormente referidos. A atividade teve a duracao
aproximada de 6 minutos.

A grande maioria dos alunos efetuou o exercicio sem dificuldades. Em seguida, para
juntar aos dados obtidos através do video e justificar o titulo redigido no caderno, projetamos
no quadro um powerpoint (Anexo 2) com os enunciados: un paquete de
arroz/harina/levadura/pasta, una caja de cereales/cerillas/galletas/zapatos, dos botes de
fruta/guisantes/ mermelada/pimiento/tomate/zanahoria, una decena de latas de
atun/sardina/tomate, un litro de agua/leche/zumo, una docena de huevos, cien/ciento
cincuenta/doscientos gramos, un cuarto de kilo de nueces, medio kilo de fresas, un kilo de
patatas/pldtanos/manzanas. (Estas expressées continuaram a ser alvo de estudo nas aulas
seguintes.)

Os discentes colocaram duvidas relativamente aos significados de algumas unidades
lexicais (por exemplo: guisantes, cerillas e nueces), que nds esclarecemos, numa primeira

fase, através da traducao e, depois, fazendo atualizacbes orais e escritas em contextos que

retratavam a realidade comunicativa (hacer la lista de la compra, pedir/comprar los
alimentos en una tienda de ultramarinos). A atividade teve a duracao aproximada de 8
minutos. Depois de esclarecidas as duvidas, fez-se uma nova visualizacao do video. Desta vez,
pedimos aos alunos que tivessem em atencao os adjetivos e sabores mencionados.

Com base nessa tarefa e nos sabores degustados ao iniciar a aula, fez-se uma

exploracao oral de anténimos e sindnimos, (relacées semanticas), tendo em conta os gostos

pessoais dos aprendentes. Em seguida, a partir das suas intervencdes, construimos no quadro
duas colunas com anténimos e sindnimos, que foram transcritas para o caderno diario. Os
adjetivos utilizados pelos alunos surgiram por oposicao com o par, semelhanca com a LM ou

por nés introduzidos (exemplos: dulce-dcido/ amargo/ agrio; delicioso/ exquisito/ agradable-
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dcido/ desagradable; bueno/ gustoso/ apetecible/ sabroso/ rico/ magnifico-malo/
desagradable/ asqueroso; salado/ picante-soso/ dulce; salar/ condimentar-endulzar; dura/
blanda; blanca-negra).

Em simultaneo com a construcao das colunas emparelhadas, pedi aos discentes que
fizessem atualizacOes orais. Das varias frases, podemos destacar as seguintes: La fresa es mds
dulce que el pldtano.; La vainilla es muy buena.; La masa del bizcocho es blanca y negra.;

Las galletas son saladas.; Los bizcochos son deliciosos.;... (atualizacdo discursiva). E

fundamental referir que as estruturas comparativas, assim como as expressoes de gosto ja
tinham sido objeto de estudo em aulas anteriores. A atividade teve a duracao aproximada de
6 minutos.

Depois de permitirmos intencionalmente que os aprendentes utilizassem as unidades
lexicais caramelo, galleta e bizcocho, explicamos-lhes de forma concisa as diferencas de
significado entre o portugués e o espanhol. Com esta atitude didatica, ndo quisemos limitar a
criatividade lexical dos alunos ao iniciar o processo de ensino-aprendizagem e, em
simultaneo, pretendemos conceder-lhes autonomia para desenvolver uma consciéncia propria
e verificar se as atualizacOes realizadas foram corretas e adequadas. A atividade teve a
duracao aproximada de 1 minuto.

No final da sessao letiva, informamos os aprendentes da tarefa a realizar para a
proxima aula: construir um breve dialogo que reproduzisse uma situacao real entre comprador
e vendedor, tendo em conta o vocabulario estudado na aula (tiendas, frutas, cantidades,

recipientes...), (atualizacdo discursiva). Além desse trabalho, foram também incumbidos de

procurar uma mostra de lingua em revista, jornal ou video on-line, por exemplo, onde
constem expressdes de quantidade (una docena de (huevos), cien gramos de (almendras), un
cuarto de kilo de...). O conhecimento de situacdes discursivas reais ajudara a compreender,
reter e usar mais eficazmente os conteldos estudados na sala de aulas. A indicacdao do
exercicio escrito e da pesquisa em documentos/materiais auténticos durou aproximadamente
1 minuto.

Quanto a segunda aula, dedicada ao ensino e aprendizagem do E/LE, iniciamo-la com
a distribuicdo de um papelinho dobrado a cada aluno, que foi aberto em seguida. Um dos
papelinhos tinha escrita a frase ‘Tengo que acercarme a mi profesor.’ e os restantes estavam
em branco. O discente que recebeu a mensagem veio até junto de noés. Entao, colocamos-lhe
uma venda nos olhos e pedimos-lhe que ficasse em pé virado para os colegas da turma, que se
mantiveram nos lugares habituais. Solicitamos a turma para continuar no mais absoluto
siléncio e tiramos da pasta meios de transporte em miniatura (avido, autocarro, comboio,
barco, automdvel e moto - objeto) (realia), dispondo-os a frente do aluno que continuava
com os olhos vendados.

Entretanto, dissemos-lhe para esticar os bracos e tatear, com calma, os objetos -

elementos nucleares - que encontrasse. A medida que o aprendente foi realizando a tarefa,

identificou-os oralmente, (designativo referencial e pronunciacdo), e nds corrigimos os erros

201



(comboio-tren; barco-bote...). Em seguida, tirou a venda e escreveu no quadro (ortografia) os
substantivos que indicou para denominar os meios de transporte. Ao iniciar a atividade, o
aluno ficou muito curioso e impaciente, contudo, apos a palpacdo do objeto, respondeu quase
de imediato. Sentimos que o inesperado da surpresa e a originalidade metodoldgica
funcionaram como o6timos fatores de motivacao e interesse didatico para a generalidade da
turma. A atividade teve a duracao aproximada de 8 minutos.

Posteriormente, elegemos um aluno para promunciar e traduzir, em voz alta, as
unidades lexicais espanholas (avion - avido; autobus - autocarro; tren - comboio; bote -
barco; coche - automével; moto - moto) tarefas simples, mas Uteis na pratica, uso e retencao

da lingua (pronunciacédo e traducdo). Com base no vocabulario que ja tinha surgido oralmente

e por escrito, perguntamos aos alunos: ;Qué representan los objetos que estdn encima de la
mesa? e ;Qué nos permiten hacer? As respostas dadas indicaram as unidades a partir das quais
se desenvolveu o estudo do léxico espanhol na sala de aulas: medios de transporte e viajar*>.
A atividade teve a duracao aproximada de 2 minutos.

Através destas questdes, relacionadas com os elementos nucleares, pretendemos que

os discentes ativassem o seu mapa conceptual, estimulando-os para o exercicio da capacidade
esquematico-sindptica e, em simultaneo, com vista a producdo de outras unidades. Neste
ambito, acreditamos que é fundamental recordar os conhecimentos lexicais prévios de modo
a efetuar uma aprendizagem significativa, contextualizada e eficaz.

Continuando a aula, os aprendentes deslocaram-se, em pares, até junto dos meios de
transporte, organizando-se para que um deles escolhesse o objeto e o outro indicasse duas
unidades relacionadas com ele. Em seguida, escreveram-nas no quadro, incluindo-as numa das
seis arvores lexicais referentes aos meios de transporte, e depois no caderno diario. Entre os
vocabulos mencionados pelos alunos, destacamos: avidn - rdpido, ala, billete, asiento, fila,
pasajero, volar; moto: carreras, casco, neumdtico, motor, traje de cuero, soporte; tren:
vagones, estacion, alta velocidad, horario, rail;..). A maioria das unidades lexicais foi
corrigida ou traduzida por nos.

Ao realizar este exercicio, todos os pares adotaram a mesma conduta, variando
apenas quando nao conseguiam lembrar-se de dois vocabulos ou expressdes, situacdo em que

s6 escreviam um, ou nenhum, porque era repetido. Essa falta de vocabulario é

43 Na preparacdo da aula, selecionei estas unidades lexicais - medios de transporte e viajar - atendendo
ao nivel de aprendizagem dos alunos - 8° ano, nivel 2 (A2), abrangéncia do campo semantico-lexical e
utilidade que elas terao em situacoes comunicativas reais. Com base no diagrama de regulacao
graduada, fiz a seriacao lexical para esta atividade, concluindo que as unidades cotextuais e contextuais
alvo de estudo, no geral, nao apresentariam dificuldades significativas de compreensao, processamento,
retencdo e uso. Todavia, consideramos que, para alcancar a consolidacao linguistica das unidades
lexicais medio e viajar, é necessario pratica-las, oralmente e por escrito, durante um maior periodo
temporal, sobretudo a primeira, comparativamente as palavras de e transporte. Neste contexto e
atendendo a funcionalidade do diagrama de regulacdo graduada, devemos salientar que a unidade
medio apresenta um grau médio de afinidades em relacdo ao portugués, enquanto os vocabulos de,
transporte e viajar integram o vocabulario detentor de grandes semelhancas com a lingua portuguesa.
Ao planificar as atividades da aula em analise, procedi a seriacao regulada do restante léxico com o
intuito de agilizar o seu ensino e a aprendizagem, tendo sempre presente a importancia de nao limitar a
liberdade criativa dos aprendentes.
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compreensivel, especialmente nos ultimos pares a realizar a tarefa, uma vez que a
competéncia comunicativa dos aprendentes de 8° ano, (A2), tem as limitacoes proprias do seu
nivel de estudos. A atividade teve a duracao aproximada de 10 minutos.

Posteriormente, distribuimos bilhetes de varios meios de transporte (avido, autocarro,
comboio, metro e barco), (realia - Anexo 3), que foram analisados pelos discentes, através da
leitura atenta das informacdes ai contidas. Todos os alunos tiveram oportunidade de aceder
ao conjunto dos bilhetes, contudo, ao terminarem a referida analise, s6 conservaram um na
sua posse. Durante o exercicio, transcreveram unidades lexicais (simples e pluriverbais®*)
frequentes no campo semantico-lexical transportes, das quais salientamos AVE, bus,
cercanias, doméstico, Iberia, itinerario, linea, llegada, metdlico, Metrobus, MetroMadrid,
pasajero, plaza, precio, regreso, reserva, salida, tarifa, validez, viajero, agencia de viajes,
billete electrénico, billete sencillo, cobro en caja automdtica, dia de salida, ida y vuelta,
regresar a puerto e tarjeta de embarque. A atividade teve a duracao aproximada de 10
minutos.

Neste momento, solicitimos aos alunos que, partindo das unidades lexicais escritas
nas arvores e copiadas dos bilhetes, elaborassem duas frases relativas as Ultimas férias de
verdo. Com o objetivo de fornecer-lhes mais vocabulario e auxiliar o seu desempenho,
projetamos enunciados num powerpoint (Anexo 4) com diversas relacdes sintagmaticas,

(conexdes operantes), (coger el autobus/avién/taxi/tren, comprar el billete, encender el/los

motor(es), enviar una postal, hacer un buen aterrizaje, pasar el equipaje por la aduana,
pilotar un avidn e recoger el equipaje).

Em conjunto, destacamos a importancia e utilidade do regime preposicional dos
verbos, apresentando alguns exemplos (Anexo 4): bajar del autobus/tren/coche/taxi/
caballo/de la moto/bicicleta, subir(se) a una moto/bicicleta/ a un caballo/autobus/al
coche/taxi/tren, viajar-ir en avidon/autobus/bote/metro/moto/tren, ir a pie, embarcar en
avion/bote/barco/tren. Depois de transcritas as combinacdes sintagmaticas para o caderno e

produzidas as frases que solicitamos, os aprendentes leram-nas em voz alta (atualizacdo

discursiva).

De seguida, focamos a atencdo dos alunos no regime preposicional dos verbos
embarcar e viajar, solicitando-lhe que produzissem diversos enunciados orais. Sem grandes
dificuldades, elaboraram frases, realizando hiperligag6e5435, como: Yo embarco en el avion
azul., Tu amigo embarca en el barco grande., Pepe viaja en metro., Me gusta viajar en tren.,

Es muy bueno viajar en coche.; (atualizacao discursiva). A atividade teve a duracao

aproximada de 15 minutos. Nas aulas seguintes, as preposicoes e verbos apresentados
continuaram a ser objeto de estudo, assim como as construcdes aterrizar con seguridad,

montar a caballo e montar en moto/bici.

44 ¢f. capitulo I, pp. 106-107.
43 Cf. pp. 119-121.
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Terminando a aula, indicAmos aos alunos que deveriam elaborar um pequeno texto
com base no titulo: El viaje de mis suefos. Este exercicio seria para realizar fora da sala de
aulas e apresentar oralmente e por escrito na licao seguinte. Com o intuito de motivar os
aprendentes, sugerimos-lhes que desenvolvessem o texto a partir de um postal ou outro
objeto adquirido numa viagem (realia) em que tivessem participado. A sugestao de escrita
criativa teve a duracdo aproximada de 1 minuto. Na aula seguinte, além da leitura em voz
alta e correcao linguistica dos textos elaborados pelos alunos, aproveitamos os realia

(elementos nucleares e bilhetes) ja utilizados para efetuar diversas atividades de ampliacao e

consolidacao lexical.
Entre elas, salientamos a traducao (repetida) de barco e bote, por exemplo, e a
analise semantica de varias unidades lexicais (ala, billete, casco, motor, plaza... - polissemia;

viajero e pasajero - sinonimia; salida e llegada - antonimia), (relacées semanticas). Durante a

unidade didatica, também procedemos ao estudo exemplificativo e pontual de variantes

diatépicas de Espanha, atendendo em particular ao galego e catalao*®

, (galego: viaxe - viaje;
ata - hasta; dos - de los; empregados - empleados; catalao: viatges - viajes; regio - region;
tarifari integrat - integracion tarifaria; transport - transporte) e do espanhol da América
(Argentina: baul, México: cajuela - maletero; Argentina: bocina - claxon; Argentina e México:
estacionamiento - aparcamiento; México: licencia de manejo - carné de conducir; Argentina:
nafta - gasolina; Argentina: pasaje/boleto, México: boleto - billete; Argentina: pinchadura,
México: ponchada - pinchazo; Argentina: tomar el colectivo/dmnibus/micro, México: tomar el

camion/autobus - coger el autobus/bus, (variedades linguisticas).

As condutas didaticas anteriormente descritas evidenciam a natureza interativa da
nossa proposta metodologica. O uso do diagrama de regulacdo graduada, como instrumento
de analise e seriacao lexical, em conjugacdao com o modelo em espiral resultam num todo
operante, que se complementa. Aquele, mesmo quando inconsciente, constitui a base de
trabalho utilizada pelo docente ao iniciar a planificacdo do ensino do léxico. E com base na
sua disposicao metodoldgica que surgem as primeiras conexdes lexicais e o docente organiza a
pratica letiva.

Depois da seriacdo e graduacao lexicais através do referido diagrama, inicia-se uma
nova etapa no processo de ensino-aprendizagem, utilizando o modelo em espiral. A
semelhanca da imagem espiriforme®’, que apresenta um aspeto dindmico, de conexao entre
setores, também este modelo se caracteriza pelo dinamismo sistematico, promotor da
interacao entre o elemento nuclear/estimulo (rebucados e biscoitos/bolachas, na primeira
aula, e meios de transporte em miniatura, na segunda) e os pontos de analise, por um lado, e

entre as areas lexicais que estes representam, por outro.

4% Tanto o galego como o cataldo foram as linguas eleitas para realizar uma analise lexical comparativa,
porque um dos bilhetes utilizados nas aulas foi emitido pela Vitrasa, empresa galega de transportes, e
dois pertencem ao sistema de transportes da Regiao Metropolitana de Barcelona.
437

Cf. p. 156.
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No desenvolvimento desta conjugacao didatica, que propomos como atividade
reiterada, evidencia-se o movimento de rotacdao efetuado quer pelo docente, quer pelo
aluno. Por outras palavras, analisar os realia ou a(s) unidade(s) lexical(is) - apresentados ao
iniciar o processo de ensino-aprendizagem -, estabelecendo conexdes verticais (elemento
nuclear-ponto de analise) e paralelas/diagonais (ponto de analise-ponto de analise), adota-se
uma conduta pedagogica (inter)ativa, que circunda as unidades em estudo - eixo a partir do
qual se desenvolve o estudo linguistico.

O funcionalismo articulatério-complementar refletido pelo modelo em espiral e a sua
natureza ativa tornam-se evidentes quando, no decorrer do estudo do léxico em sala de aula,
o professor ou o aluno utilizam, em conjugacao, o elemento nuclear e determinados pontos
de analise, voltando a fazé-lo posteriormente e de forma alternada ou nao. Nas condutas
didaticas que descrevemos, é possivel constatar esse funcionalismo e dinamica, por exemplo,
no uso repetido da traducdo intercalada com a pronunciacao e relacdes sintagmaticas (12
aula) ou na dupla utilizacao dos elementos nucleares (realia: meios de transporte e bilhetes
de viagem), primeiro na respetiva identificacdo e depois na ampliacdo lexical, através da
indicacdo de vocabulos e registo no quadro (2* aula). Estas atuacdes comprovam a
flexibilidade paralelo-vertical do modelo em questao e demonstram como se move a espiral
didatica.

Ao integrar na nossa proposta metodologica para o ensino-aprendizagem do E/LE
experiéncias pré-verbais utilizando, por exemplo, o tato (maos e lingua), o paladar ou o odor,
seguidas da espiral didatica e respetivos pontos de analise, tencionamos envolver o
aprendente através de praticas lexicais que o vinculem definitivamente a lingua em
aprendizagem. Nesta perspetiva, apresentamos uma sugestao mais abragente e desenvolvida
do que as existentes. Contribuindo também para uma proposta de maior amplitude e inovacao
didaticas, delineamos o método reflexivo-projecional, que, de acordo com a fundamentacao
realizada (3.2.3.), concede ao aluno a hipdtese de experimentar com autonomia a dinamica
do processo em que esta inserido.

Ainda relativamente as experiéncias pré-verbais, enquanto utensilios de apoio ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa, € essencial sublinhar a extrema utilidade que
tém na construcdao de uma aprendizagem mais efetiva e eficaz. Ao coloca-las em pratica, o
docente proporciona ao aluno a atualizacao da(s) unidade(s) lexical(is) objeto de estudo,
antes de surgir(em) de forma explicita por iniciativa daquele. Com esta atuacado didatica, o
aprendente assume funcoes de ator linguistico, uma vez que € sempre agente veiculador
(recebe e produz) da lingua que aprende. Tal facto representa, como ja evidenciamos, um
dos aspetos que conferem o dinamismo e a natureza ativa da proposta metodologica, em

geral, e do modelo em espiral, em particular.
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4. Conclusoes

Ao apresentar a nossa sugestao metodoldgica (diagrama de regulacdao graduada,
modelo em espiral e método reflexivo-projecional), ndo queremos anular ou menosprezar as
condutas e interpretacoes pedagdgicas existentes, mas antes fazer um aproveitamento dos
aspetos relevantes e desenvolver outros para construir uma proposta mais integra e eficaz. A
atuacao didatica plasmada em cada um dos instrumentos acima indicados fundamenta-se na
pratica letiva comprometida e na experiéncia dai resultante, adquirida enquanto professor de
E/LE em Portugal.

Com a exposicao organico-funcional desta abordagem pedagogica triforme, desejamos
facultar ao docente de E/LE orientacées que o levem a utilizar técnicas/procedimentos
coerentes e objetivos no processo de ensino-apredizagem do léxico. Para a consecucao de
semelhante tarefa, ele deve apoiar a sua pratica, sobretudo, em duas dimensdes da proposta
didatica: a seletiva (diagrama de regulacdo graduada) e a operativa (modelo em espiral), mas
nunca ignorando o desempenho autonomo do aluno assente nas dimensbes projetiva e
interpretativa (método reflexivo-projecional).

Assim, o docente tem a ocasiao de realizar o seu trabalho de forma organizada,
partindo de um leque variado de possibilidades didaticas, o que reflete a inteligente e
indispensavel abertura profissional para efetuar um ensino eficaz e gerador de interesse quer
para ele, quer para o aprendente. Tendo como base essa disponibilidade metodoldgica, é
conveniente que o professor promova momentos especificos de exercitacao, levando o aluno
a reconhecer a utilidade de certas estratégias, a observar as adotadas pelos companheiros e a
experimentar outras. Deste modo, ambos - docente e aluno - beneficiarao da dinamica
inerente a todo o processo: o primeiro comprovara a eficiéncia de cada conduta e o segundo
dar-se-a conta de como aprende e o que pode fazer para aprender.

Visando em concreto o aluno, através da proposta metodologica desenvolvida na tese,
pretendemos fomentar trés aspetos importantes: - a capacidade de descoberta através da
observacao, analise e inducao; - a habilidade produtiva, adotando rotinas auténomas de
hipotese, criacdo e ensaio; e - a competéncia para efetuar atualizagdes lexicais, recorrendo a
sistematizacdo e a conceptualizacdo, momento em que terdo lugar exercicios de cariz
dedutivo, de recapitulacao e sintese. No fundo, ha uma procura til, ansiosa e imprescindivel
em desenvolver no discente diferentes tipos de saberes (contextual, sinoptico...), necessarios
para alcancar o conhecimento pleno da unidade lexical.

O principal objetivo é conseguir que o aluno incorpore novas unidades no seu léxico
mental, mediante a compreensao e a exercitacao do vocabulario até entdo desconhecido. Ele
deve ser capaz de estabelecer as mais diversas relacées entre a nova unidade lexical e as que
ja conhece, atualizando-as de maneira apropriada, ou seja, conjugando a(s) variedade(s) e
o(s) registo(s) adequados a cada situacao comunicativa. Neste sentido, sublinhamos a

necessidade e o interesse que ha em desenvolver a competéncia semantico-lexical de forma
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sistematica dentro e fora da sala de aula, pois o dominio do léxico tem uma influéncia muito
significativa na competéncia linguistica (ou socioliguistica)*®.

Em sintonia com a Abordagem Lexical, destacamos a importancia do armazenamento
e organizacao das unidades lexicais na mente do aluno. O ato de relacionar o estudado antes
com a nova informacao constitui um pilar essencial ao desenvolvimento da sua autonomia e
desempenho linguisticos*. Dai que as técnicas adotadas pelo docente e as estratégias usadas
pelo estudante assumam uma preponderancia determinante no dominio lexical e, em
paralelo, na disponibilidade contextual do vocabulario. A metodologia utilizada convém que
seja variada, evitando cingir o trabalho do professor ou do aluno a um conjunto limitado de
atuacoes didaticas.

A estruturacdo mental do léxico deve ser efetuada adotando uma perspetiva
comunicativa, isto é, a conduta metodologica empregue visara sempre a inclusao e
correspondente atividade do aluno num ambiente hispano, onde convergem diferentes tracos
linguistico-culturais. Através da nossa sugestao didatica, pretendemos cultivar a referida
perspetiva, desenvolvendo as capacidades e conhecimentos necessarios para que o aluno seja
independente em pensamento e acao; interventivo nas diversas situacdes; e melhore a
comunicagao, com vista a mobilidade e ao contacto direto com os falantes.

Neste ambito, é essencial que o processo de ensino-aprendizagem da lingua forneca
ao aluno um propdsito, uma intencdo comunicativa, uma necessidade de transmitir
informacdo, de estabelecer vinculos e conviver em sociedade. Em conjunto com a referida
preocupacdo motivacional, convém atender as inUmeras variaveis/fatores que afetam o
contexto didatico*®, de modo a realizar os ajustes metodoldgicos adequados a superacdo das
dificuldades circunstanciais. Atentos a tal realidade, delineamos a proposta apresentada ao
longo deste capitulo, onde cada agente - professor e aluno - encontra orientagdes Uteis,
flexiveis e adaptaveis as suas necessidades e ritmos de trabalho.

No entanto, como é natural, partilhamos da opinido de varios autores (Prahbu, 1990;
Brown, 2002; etc.) ao considerar que a conduta pedagodgica perfeita ndo existe. Além disso,
temos a consciéncia de que o desenvolvimento de novas metodologias no ensino-
aprendizagem de LE nao significa o fim dos problemas e obstaculos relacionados com este

processo. Acreditamos antes que o sucesso didatico de qualquer metodologia reside na sua

4% Tal como a Abordagem Lexical, também nds reconhecemos a importancia da semantica, que
representa um dos pontos de partida no ensino e aprendizagem lexicais. Como bem sabemos, esta
posicao afasta-se da sustentada pela gramatica tradicional, que relegava o nivel semantico para
segundo plano e concedia toda a prioridade as relacoes gramaticais.

43 Ao longo da aprendizagem lexical, é importante levar o aluno a refletir (exercitar o pensamento)
sobre a execucao das suas atividades. O docente deve promover o desenvolvimento da capacidade
meditativa do aprendente, conduzindo-o a realizacdao de conexdes entre o léxico ja conhecido e as
novas unidades. Desta forma, construir-se-a uma base psicolinguistica, em nosso entender, indispensavel
a atualizacao lexical.

“0 Entre os diversos fatores que infuenciam o processo de ensino-aprendizagem, destacamos os aludidos
na nota de rodapé 299, p. 141.
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adequacao situacional ou ajuste/flexibilidade pedagogica, isto €, ao conjunto de
possibilidades didaticas que ela oferece nos varios contextos educativos*'.

Consubstanciando o supramencionado, entendemos que o triangulo formado por
docente, aluno e contexto de trabalho representa o esquema fulcral do processo de ensino-
aprendizagem e deve ser convenientemente valorizado. E essencial que o professor, ao fazer
as suas opcoes metodologicas, avalie fatores como a necessidade e a coeréncia dessas
escolhas, tendo em vista o contexto, onde desempenhara a sua atividade, e a
heterogeneidade dos estudantes com quem trabalhara. Tal atuacdo configura uma capacidade
metodoldgico-procedimental que, ndo raras vezes, se afasta de condutas padronizadas e
idealizadas*?, mas respeita as diferencas contextuais e individuais, fomentando o sucesso
linguistico.

Com a nossa sugestdo metodologica, acreditamos ter elaborado um procedimento
didatico ajustavel as especificidades processuais do estudo do E/LE, facilitando, por um lado,
a transmissao do saber lexical e auxiliando, por outro, a aprendizagem desse conhecimento.
Através da sua utilizacdo, o docente conseguira preparar o ensino e posterior aprendizagem
do léxico de forma gradual, permitindo que, progressivamente, o aluno armazene os
contelidos, atendendo aos seus significados e relacdes, os conceptualize e execute

atualizacdes reveladoras de um conhecimento amplo, Util e eficaz de cada unidade lexical.

4“1 A adocdo de uma postura didatica eclética leva o docente a desenvolver uma atuacdo onde a
flexibilidade lhe permite responder as diferentes necessidades do processo de ensino-aprendizagem e
nao a uma conduta pautada pela completa auséncia metodolégica. De acordo com Larsen-Freeman
(2003) e Brown (2001), o método eclético deve proporcionar uma atuacao “coerente e plural” (In:
Corréa Vilaca: 82) no ensino das linguas, sendo conveniente utilizar grande variedade de atividades com
o intuito de “facilitar, acelerar ou otimizar o processo de ensino”. In: Idem, ibidem.

4% As condutas ou procedimentos metodologicos a que fazemos referéncia sédo os defendidos pelos
diversos Métodos e Abordagens (Tradicional, Direto, Audio-oral, Silencioso, Lexical, Comunicativo...)
dedicados ao ensino de linguas.
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Conclusao

Desde ha varios séculos, o Homem tem sentido a necessidade de conhecer e utilizar
linguas diferentes da LM. Se, por um lado, a urgéncia em usar um segundo idioma possa
dever-se a razoes de indole exclusivamente cultural, comercial ou politica, por outro,
relacionar-se-a, seguramente, também com um enorme interesse em cultivar o intelecto. A
abertura a novos horizontes através da lingua tem-lhe permitido aceder a uma enorme
quantidade de informacao, facto determinante ao desenvolvimento da sua formacao,
enquanto ser social e falante ativo.

Foi visando este contexto sociolinguistico, em que o aluno - individuo falante - atua
nas mais diversas situacdes comunicativas, que elaboramos a presente tese. A apresentacao
de uma nova proposta metodologica aplicavel ao processo de ensino e aprendizagem de
segundas linguas, em geral, e do E/LE, em particular, resulta da nossa experiéncia como
docente de E/LE, e respetivas reflexdes pos-aula, de um vasto conjunto de leituras, que
integram a investigacao, e da constante preocupacao em dotar o aprendente de uma base
psicolinguistica que lhe permita realizar atualizacdes adequadas e eficazes.

Optar por determinada orientacdo metodologica em detrimento de outra nao é
propriamente uma necessidade, nem tao-pouco possivel em todos os contextos educativos.
Contudo, a investigacdo agora efetuada assenta nos principios de um ensino de cariz
comunicativo uma vez que, em geral, o objetivo de todo o processo é o de conseguir
desenvolver a competéncia comunicativa do aluno. Neste ambito, defendemos que o ensino
do espanhol tem que ser realizado utilizando a lingua espanhola desde as primeiras aulas e de
forma contextualizada, para que os alunos se adaptem, paulatina e gradualmente, ao novo
idioma.

A sugestado didatica exposta na tese junta-se a uma extensa producdo de orientacoes
metodoldgicas elaboradas ao longo dos tempos. Como bem sabemos e ilustramos
anteriormente (vide Capitulos | e Il, sobretudo), em todas as épocas tém existido didatas e
pedagogos que, a margem, ou ndo, da metodologia mais adotada, defenderam condutas
proprias e, nao raras vezes, bastante distanciadas da predominante. Porém, ainda que
seguindo atuacdes metodologicas menos utilizadas ou pouco conhecidas, sempre partilharam
o mesmo objetivo: levar o aluno a aperfeicoar a sua competéncia comunicativa, através da
aprendizagem da nova lingua.

Atualmente, embora existam varias tendéncias metodoldgicas, ha principios didaticos
gerais que sao aceites sem reservas ou censuras. De acordo com tais premissas, a lingua é um
instrumento de comunicacao, utilizado para transmitir ideias, sentimentos, valores, etc.,; ao
ser descrito o seu funcionamento, devem integrar-se contributos da pragmatica e da analise
do discurso; e, por ultimo, também é ponto assente que as atividades facilitadoras da

aprendizagem sao as que levam o aluno/falante a sentir necessidade de transmitir um
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determinado significado. Neste caso, devido a sua natureza significativa, a aprendizagem é
realizada em situacdes consideradas motivadoras.

Por meio da nossa proposta metodoldgica, apresentamos um utensilio didatico que
respeita e promove os principios supramencionados em conjugacdo com o0s conceitos
fundamentais defendidos pela Perspetiva Comunicativa e pela Abordagem Lexical. Ao seguir
as suas diretrizes no ensino do léxico espanhol, como LE, atendemos a diversidade dos
contextos educativos e as motivacdes e necessidades comunicativas do aluno. Além disso,
contribuimos também para a atuacdo docente, atitude justificavel pela importancia que
dispensamos a existéncia de uma intervencao didatica coerente, proficua e eficaz.

Na pratica pedagogica, é indispensavel que o professor organize a atividade letiva, de
maneira a facilitar a aprendizagem lexical. Ao ensinar uma LE ou L2, a metodologia adotada
sera decisiva na tomada de consciéncia do aluno relativamente as estratégias (teis ao
desenvolvimento da sua competéncia comunicativa. Tao importante como selecionar e
planificar conteldos lexicais € a realizacdo de um ensino explicito dos procedimentos que o
aluno pode eleger para descobrir o(s) significado(s) de cada unidade lexical, interpreta-lo(s) e
atualiza-lo(s) nas mais diversas situacoes discursivas.

Para que o processo de ensino-aprendizagem seja mais eficaz, deve ser levada a cabo
uma reflexao continua sobre a metodologia (técnicas e estratégias) utilizada e as experiéncias
dos agentes educativos (individuais e em grupo, dentro e fora da sala de aulas). Desta forma,
havera, seguramente, maior autodesenvolvimento, um verdadeiro trabalho colaborativo e as
aulas serao espacos de interacao efetiva entre docente e aluno. Tal conduta didatica deve ser
fomentada pelo professor, elemento dinamizante, a fim de serem superadas as dificuldades
inerentes tanto ao ensino, como a aprendizagem lexical.

O ato de ensinar nao se confina a transmissdao ou simples esclarecimento de
conteldos, mas antes a orientacdo pedagodgica, estimulo e relacionamento das matérias em
estudo. Neste ambito, acreditamos que uma atuacao onde o professor marque a diferenca
pela forma como encara o processo de ensino-aprendizagem ajuda a promover a realizacao de
uma aprendizagem auténtica. Ao eleger determinada metodologia, é essencial estabelecer
como fatores basicos a interacao vertical e horizontal e os desafios didaticos, que conduzem o
aluno a descobrir e aprender o léxico autonomamente. Além disso, o docente deve procurar
atrair a atencdo do aprendente para os conteludos essenciais, estimulando mudancas
continuas nas suas estruturas mentais.

Concluindo, ha a salientar a utilidade e polivaléncia da nossa proposta metodologica.
Através da sua aplicacdo, nao pretendemos apenas colocar ao dispor do professor de segundas
linguas, e em especial de E/LE, um instrumento pedagogico (til a organizacéo e efetivacao do
ensino lexical, mas desejamos também apresentar ao discente uma orientacdo didatica
estimulante e proveitosa. Se o trabalho docente representa uma parte fundamental do
processo em analise, o desempenho do aluno ndo é menos relevante para o aperfeicoamento

da sua competéncia comunicativa.
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Incrementar principios didaticos que ativem as estruturas cognitivas internas do
aprendente constitui um dos objetivos inerentes a presente investigacdo. Ao longo do trajeto
de aprendizagem, é necessario sensibilizar e consciencializar o aprendente do valor das
tarefas a efetuar, assim como dos respetivos beneficios. O desenvolvimento de capacidades
como observar, analisar, teorizar, sintetizar, aplicar e transferir o aprendido reflete a
importancia e necessidade de formar individuos falantes dotados de uma base psicolinguistica

iddnea a realizacao de qualquer ato comunicativo.
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Anexo 1

- Modelo do questionario aplicado a alunos portugueses de E/LE.

< Lea atentamente los enunciados y responda de manera objetiva.

ENCUESTA

| PARTE

1. Indique los datos personales solicitados a continuacion.

1.1. Nacionalidad

1.2. Sexo

1.3. Edad

1.4. Lengua materna

1.5. Vinculos familiares con hispanohablantes

(padre/madre, abuelo/a, novio/a ...)

2. ;Ha residido de manera habitual en algin pais de habla hispana?

- No

- Si ;Cual/es?:

;Cuanto tiempo?:

3. ;Ha estudiado en algln pais de habla hispana?

- No

- Si

Il PARTE

utilizandola, forme una frase.

1. Traduzca al portugués las siguientes unidades léxicas, después elija una vy,

a) Campo léxico-semantico ‘el cuerpo humano’

1) la mano 13) el talon
2) la garganta 14) el higado
3) el corazon 15) el pelo

4) el dedo 16) la muneca
5) el hombro 17) el pie

6) la pierna 18) la espalda
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7) el estomago

19) la cadera

8) el rifion 20) la rodilla
9) el tobillo 21) la ceja

10) el codo 22) el brazo
11) el cuello 23) respirar
12) la boca 24) estornudar
Frase:

b) Campo léxico-semantico ‘las prendas de vestir’

1) las botas

13) las bragas

2) el sombrero

14) la chaqueta

3) la camisa

15) el sujetador

4) los guantes

16) el gorro

5) los calzoncillos

17) los calcetines

6) el jersey

18) el chaleco

7) la corbata

19) el chandal

8) el bolso

20) la falda

9) la bufanda

21) el panuelo

10) el pijama

22) el vestido

11) los pantalones

23) poner

12) la gabardina

24) coser

Frase:

c) Campo léxico-semantico ‘los alimentos’

1) el pavo

13) el queso

2) el pollo

14) la lechuga

3) la chuleta

15) la patata

4) la trucha

16) la remolacha

5) la sepia 17) el pimiento
6) el calamar 18) el tomate
7) el pato 19) la sandia

8) el bacalao

20) el melocoton

9) la sardina

21) la naranja

10) el guisante

22) el perejil

11) el té 23) beber

12) la haba 24) tragar

Frase:
NUmero do questionario: Ano letivo:
Ano de escolaridade: Turma:

Nivel de referéncia para o ensino de E/LE de acordo com o Plano Curricular do Instituto

Cervantes: A1
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Cantidades, recipientesyproductos

- un paguete de // - una caja de
arroz cereales

harina ceriflas
levadura galletas
pasta Zapatos

- dos botes de /7 - una decena de latas de
fruta atun
guisantes sardina
mermelada fomate
pimiento
fomate
Zanahoria

Cantidades, recipientesy.productos

- un litro de agua
leche
zumo

- una docena de huevos
cien/ciento cincuenta/doscientos gramos

un cuarto de kifo de nueces

medio kilo de fresas

un kifo de.  patatfas
platanos
manzanas




Anexo 3

Billetes de los medios de transporte

<& MetroMadrid oo
&= Sencillo -

I Viaje i
VALIDO EN MetroMadrid
Utilizacian segun tarifas. Incluidos VLA .y S.0V
C.LF. Q-7850003 J (Consérvese hasta la salida)

MADRID XXX TRANSPORTES 045760

LO1 EC116 VOI

4= METROBUS -

10 Uialjes 2522%8
VALIDO EN METROMADRID Y EMT.
liizaLibn seotiafiies! icliGos iVAYSON, 2 2, ~01/10/83

CIF.0-7850003 J (Consérvese hasta la salida) 17:30

Sistema tarifari integrat LOTTH3

Regié Metropolitana de Barcelona

<

Tl i -

TITOL MULTIPERSONAL, 18 UIATGES INTEGRATS AMB

_DRET A TRﬁNSBDRDﬁMENT DURANT TH 1SMIN. 41983 211888 2266

s © =

bus i metro lmmbaux renfe Aulonlaldel Transport Metropolita

Sistema Regié Metropolitana
de Barcelona

tarifari integrat LOT DB1

T-10 12084

T£TOL MLLTIPERSDN = 10 vzmﬁss ZNTFF?A% AME DRET
# TRANSBORDEMENT %ﬁfw&r AN e P"Of!— BG7 0% 1559

4« @®l0 P ®

Bus i Metro Tram Renfe

0., Autoritat
’- del Transpork

Metropolita
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00ogo1 - 06737

'225 EMT

£ 1.F. . A-28/046316
Fecha : 07-10-2010 Hora :

BILLETE SENCILLO

11:42

1.00 Euros
Autobus: 0GB
Linea: 14 Viaje: 4
N. Billete: B737
IVA v SOV incluides.

Conservese a dmﬁnsi;iﬁn de los
emoleados que lo soliciten,

0. 350

P Pl P 1 ¥ o o P i o e i

VA!.IDEZ: 6 MESES / VALIDITY: 6 MONTHS / VALIDITE: 6 MOIS

l 'R( )! nes; JUUA CUPON/COUPON * g
VIAJERO
e v ’ INTERNACIONAL | BN 1108814 :
e N.° RESERVA e ik
NOMke Tl | | 7 ) ¢ ~@“Wﬂ§ﬁ3@&@~wulﬁo
N f o oy == ACENCIA DE VIAJES GRUPO ATITULO 494
e e ort, 244 ".«Tel.:ﬁuggs
SERVICIO | TTINERARIO DIA SAUDA HORA - . |Emojcock| |NOMIE AENCI VTCREMAON. Eay: g () 7850
service | INERAIRE S5k DeeaALt FRRE | seoinomiee | |ow oe tacence er oaTe mission Co
DE: TS — =
[ FROM ¢ \ oA ANy W (2 a5t 0}( L3 ] | LY . A
( AckanvA | HIAR 4 || SRR A W )
Lo o~ P ) ‘ | INLad] g dS L !
10 5 2 B A L ¢ \/‘(z / { /-f . e | | SUPLEMENTOS “
, i3 SUPPLEMENT ¢
oo VAR A A L/ ) <7 {
4 ~i s y .96 3
M. ! (/ it - z RDET&JZTION X
A 7
(e} ; | P =
J/ s / % 4 ﬁni.;nsovgmonf
A : S TOTAL o
10 LYl AMOUNT L/(» CD
CQINTRA BONO CAMBIO N.* COD. NOMBRE EMISOR \ : i i
N SXCHANGE OF VOUCHER AGENCY CODE NAME ATH R ;
cd‘{ms BONDECHANGEN® = . . CODE NOM EMETTELR \/ € LI/ \"‘/A &L 53
i ALIDI LV.A INCWUIDO ) =5
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TN W

e o o 0 © o 0 o

Dl AL
S W —— T Vo T

W~ -
- .

S — b b s B
E LT - ey as L —

e o o o o ®

e 1 B gprasarin
HADK LD V 1LLAFSANC | ALsa eruew
— —— LT L - thee | || comarete EIIIENSS
Higs 1s oz e dex \ | Teraim]l  QWIGEET 3813 |
et R Y — et A e —
ITHICFURUANY DPE AUTUCARES 3.4l A=ZBEIEDLL ) = Jar it
HALHID-3ANT 1AUU SAZI0OLEIONN FIyvl .
v s Ui lletes o 0N
LN, lecluiac. | florigenianl I EBRALY
2010 ruras | .
v INA | VENIA
Visieros TRV . [y ar——
HADRID: SALIDAS ¥ LLEUROSS 8 Al sty | L famfou dneso | @
‘ DARSENAS 32 A &Y | }] v
| e e .
| | *3.34% Fis
[
| | : Al=a fagn 19 .
Hum.Biilete QOO~0 L=0571—0O00LES10 { i- e o b 1
(R BRSPS TR 7] § A s o l [y2epiar oara ol slisomsl
| Sr/a.Lu1s Alga Madr 1 .

[y

Transporles Urbanos
de Jaragosa, S AL

Lot a2 = oaw

09-10-2010 00 :56

Linea NO?  Bus 1057

Num. 7301-40100-30157

Billete Gratuito

0,00 €

Conserve el billete hasta fin de tragecto.
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VITRASA

Viguosa de Transportes, S.L
CA). B- 893778

cb/05/2010 Mie 16:59,59

N® 772090186
to L.: 11

[ Ordinario
116 Euros(IVE Incl.)

193 Ptas

Conservar ata a fin da
viaxz a disposicion dos
empregados

ST 3.L.
OUPLG: 102

TITOL DE VIATGE

Bitllet : 0355-11619-34920
Tipus  : Bitllet ANADA/TORNADA
DUPLOD

Linea : AEROPORT

Dest. : PL CATALUNYA-AEROPORT
Data ;1470272012 12:18
Caducitat 23/02/2012 12:19

IMPORT : 3,15€ INCLOS IVA 1 AW
CIF:BB5122517

TITOL VALID PER VIATJAR, CONSER-
Y1 AQUEST BITLLET PER AL SEU
VIATGE DE TORNADA

AQUEST TITOL TE UNA VALIDESA DE
9 DIES DES DE LA SEVA EXPEDICIO

TITULD VALIDO PARA VIAJAR, CON-
SERVE ESTE BILLETE PARA SU VIAJE
DE YUELTA

ESTE TITULD TIEWE UNA VALIDEZ DE
9 DIAS DESDE SU EXPEDICIOM

THIS IS YOUR BUS TICKET, PLEASE
KEEP IT UNTIL YOUR JOURNEY BACK
THIS TICKET IS VALIO FOR 9 DAYS
FROM ITS EXPEDITION DATA
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oA e Cooolode AT

CONDICIONS GENERALS
EQUIPATGE: amuw-mwhmma
30 Kgs. d'equipatge. L'eq: sipaige no va 9 la seva pérdua o

doteroracio, sense prévia di 4 de valor, d inard I'ob
dabonar s un mdodm de 1.500 ples. per Kg. do pes factural
ANULLACIONS: La peticié danuliacié del bistet porta el descompte del 10%
de Fimpor del matoix quan 0 demani 48 horos abans de la sortida. Si
Fanullacid es demana entre les 48 hores | les dues hores anteriors a la
sorida, el descompie serd del 30 %. No es realitzari fanullacid, | per tant,
tampoc la devolucid del seu import, dins de les 2 hores inmediatament
anteriors & la sortida de Mautecar, La no presentacié a la sortida, suposard la
pérdua total de Mmport.
RESPONSABILITAT: Existelx un llibre de reclamacions a les nostres
agministracions. Per moliy davanes on ruta, o altres evertualitats, ol viasger
solament tindra dret a la continuital def viasge en un alre vehicle,
gﬁuammwwmwussswwoamTMu
VIATG

CONDICIONES GENERALES
EQUIPAJE: E! viajoro Sone dorocho a 9 huuun
maximo de 30 kgs. de eguipae. El equipa) no va do, su pérdida o

0, 5in provia & & dovwwummlaoblwoa
abonar hasta un limite mdxdmo de 1.500 ptas. por Kg de peso facturade,
ANULACIONES: La peticién de anusacidn cel bilets Beva ol descuento del
10% del imporie del mismo cuando s@ solicite 48 horas antes de la safida, S
la anulacién se pide entre las 48 y 2 horas m!mornahuma. el
descuento serd del 30%. No se p derd a su lacién, ni por
consiguiente a la devolucién de su importe dentro de las 2 horas
nmediatamente antericees a Lo salida dol autocar
La no presentacén a hmwumwam
RESPONSABILIDAD: Existe un libro de
mmmumﬁnnmuqud
vigjero solamente tendrd derecho a la continuedad del viaje en otro vehiculo,
E! ular de este bitete esta amparado por el SEGURO OBLIGATORIO DE

Servel:

Seevicio:
25 Ago 94 HORA:  7.30
Andana: 33 Seient: 1

LINIA: Barcelona-Pont Rei

DE: Barcelona BN-0001

A: Valencia

P80§ Pts in.50V I TuA

CIF A-25000050 Taquiller : 2099

Data Exp @ 17-8-1994, 11:15:2
LE.A. INCLOS, S| PROCEDEIX LV.A. INCLOS
LE.A. INCLUIDO, S| PROCEDE LV.A. INCLUIDO

T NeE 001716%

a
REGIONALES e §
RENFE v

BILLETE + RESERVA

EU

0052 CPPEO314

CONSERVESE PARA LA VUELTA EOOODDOOO 1878
VALIDEZ DE REGRESO: 15 DIAS

£07/04/00 21.21

Tafa 816 IDA Y VUELTA RGNAL.

Fomadepae yaRJ. CREDITO 4160812303092056

g
—H ) @ ke <D | .
g § DE A |ous riom | womisuon | mwovemer | cooe NS PAZA | CEPMATAVENTD | NS TREN
S
89 | ALMERIA | GRANADA T . D8.04 09.00  TRD 1 | 73V FUMADOR 3951
% | HORA DE LLEGADA ->: 11.08 CLIMATIZ. | /.
" T RK=--= VUELTRA 1
38 | | |

EgR D¥X*16,14
****2685@@

Inctuto 8.0.% « LVA
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S REAFE

TBEN JARIFA Olanrg £
VUELTA

- = (Véase dorso) - -

S. - ES-ARE
MANHESA

Kos. 60

NO ES NALPO.SIN IMRRESION DE
MAQUINA, Entréguese a la llegada

FECHA  BILLETE N.°

21078 348

Mod.0150.8089

PROHIBIDO FUMAR FUERA DE LA ZONA RESERVADA

© CIT 1996

CONSERVESE HASTA EL FINAL DEL VIAJE
C.LF. G28016749

illete + Reserva

o B'
(" CONSERVESE PARA LA VUELTA

VALIDEZ DE REGRESO: 60 DIAS

574210420673 86113

«« R

SQBA5742 2068
14ABRGS 12.01

Fecha: 15ABRO5 Coche: 5 TURISTA 4
Salida: BARN.SANTS 16.30 |Plaza: Q3A NO
Llegada: REUS 17.32

Producto: Al TARIA 1669

Fecha: Cierre del acceso |Coche: -
Salida: al tren 2 minutos |Plaza:

Llegada: antes de la salida

s - , U1
216 IDA Y VUELTA

TARJ. CREDITO 4508507529741012
s Precio ¥%%15,50
Tasa de seguridad gmp(iyamo .,UNuevo ClF G84144161

sogundad s.o.v, e LVA incluidos
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! @

!_/.A%aecom

N2Q

PR LEL S i
UJoJlLiaB1o5LUON

849377

4
ﬁ

v
GoL6D

BILLETE + RESERVA

Eg c#

uyvoe

i [FIFIS I RPN o)

3
$ v/10797

LLEBARA==2:

!

27.170

u'ij'."/'i

LU CLINRTIZ.}

_— i €D | [ [ l(
BARN.SANTS ! PERPIGNAN 12 (29.12:08.45;TALBU uu7se lJ'/..'iJsi‘iU FUra juuG73
HORA DE LLEBABA =21 :11.47 CLIMRILIZ.
1
FERPIBNAN 30.12(12.281ALBO GB771U34PINO FUMA

PROHIBIDO FUMAR FUERA DE LA ZONA RESERVADA
CONSERVESE HASTA EL FINAL DEL VIAJE

Tarifa Lt
Forma depago

iariFa

=
4ioUdlisualiy

WRJ. UREDITU

Pesetas *»»rasiUbau

ust

Inchuide SOV e LYA.

EMITIOO POR:

L RbH Ley

" |BiLieTes en conexion

TR lncluudo Transporte dentro de Territorio
Peninsular espafiol e Islas Baleares

NOMURE DIEL PASAJERO.

‘Suleto 8 las condiciones del contre

BALLETE DE PASAJE Y TALON OF EQUIAS.

coGUPON:

: ,P“AﬁAJERQ{

VI D WOIn PRI FOID

Vidg o wRLD PULN NURD

W FAGTUR.

S T [ L wn,ln.'wuus_rm

S cA .
amous] BoN 1R
(uuw TARIFA PAGADA
wruesTos —
LS GATRS
WEaTos
EE T oseav
IMPUESTOS i !ﬁfﬁrﬁﬁf 7 :;;‘ ‘71 [CODIGO DE VIAJE
P ;’4.;0. Inelufao). copon | comraia | FORMNGU. SERIE Toc
Hit
(0] 3996568437 1 ©
NO MARGAR NI ESCRIBIA EN ESTE RECUADRO

% |uusrzs EN CONEXION

1.V.A. Incluido Transporte dentro de Territorio

BSP/ES

Peninsular espai ﬁol ¢ Islas Baleares

%‘fiﬁ’“ﬁﬁcu SITI

S Tow

6|

PARA VIAJAR ——

SLLLTE DEPASAR Y TALOH D GO0
Sufeto a 133 condicionss del contrato

EMTIO6 A CAMBIO OF

B F"E ¥

[VOID

VRHLTR]

RO FACTUR. [N+

§
-3
.5
=
i
3

VY4 R0 TEOOTIITEE TR

BeE - sEpsy
Y9EET  w7nH
CTREBOLGAY

T
O ©756085150206 2 O

NO MARCAR NI ESCRIBIR EN ESTE RECUADRO

curon | cowpania | FORMUNUA, SERIE
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PASSENGER TICKET AND BAGGAGE CHECK

e Zf;/;njE'AN s R IELEL AR 1A Toum ocoe
2;NQT URL ID FORXFEZXURETATN THIS RECETPTREE ™ "
“¥¥TRANSPORTATION THROUGHOUT YOUR JOURNEY®

“NONHEF /VALID ON LG ONLY

o OPATB 2

e A

ORGNAL t55UE [SSUED I EXCHANGE FOR

|70 "D LG 'LUXIS1.74L5 MROTS1 . 74NUC303. 48END ROEO.BZ372TXTI.330V2. 48LUA . 501

| 250007770 EECGRRCOGRAKIO0eA Cos i D
. 3.95RS T ‘ :
“EUR" 30 00Y
“EURT 4.31x[r95415335561802 I 0 149 8370865614 0
Fun  2ra 2k

@ IBERMI TARJETA DE EMBARQUE (Bbb¥diAfiPass)

MAAS/JEANMR
MAD
LUX
LG 3834 G 25NOV 164
1B0O7750 25NOVO4 ES MADRID 027

CONSERVE ESTA TARJETA HASTA SU DESTINO
(KEEP THIS CARD UP TO YOUR FINAL DESTINATION)
POR FAVOR CONFIRME PUERTA DE EMBARQUE
(PLEASE CONFIRM BOARDING GATE)

CICICIC]

MCO EXC FM RESID

"""""" o TGNGY veq PPSSEN'ER RECEIPT o7 rac 4
Lugate 7808 "LV 3 soTo “BEt LUK LG3534 b Z5NOVGSSDiH §
EL /1000 BRUSSELS 0520234‘ MAD L[ 2537 © 2BNOVRSEDIN i

cooe
"2"5“1/153 |

PASSENGER COUPON

L
T o
\
|

CARFIERFUGHT CLASSTATE wE

DOARDTIME SEAT

ADOMONALSEAT  INFORMATION

W PCE CAWE UMK WT 0K

UNOT® VALID FOR TRAVEL!
49 2370865614 03

0. FC5 . CXWT oK

TARJETA DE EMBARQUE (Boarding Pass)
]
o MA S/JEANMR

" MADRID
LUXEMBOURG

LUXAIR

VURLOf FUGNT  CUSE-CLASS  FECHA / OATE SAUDA / fiaf

LG 3834 G 25N0OV13:20
PUIRTA /| QATT EMBASCUS / BOARDING ASINIO | S2AT

wgmu“wgszoo 16

027

LLERENA

www.delcampe.net

General Ida

GUADALCNAL Valido: 19—-FEB - 12
g wm O O [
N'TREN TREN SALIDA LLEGADA CLASE COCHE PLAZA
13430 MO  07:05 07:31 UNICA 000 000

PRECIO: ** ¥ 2 _ §5¢
NA;s'cs‘cs‘co > _1_9€

7ZPNPPSZD

F.Pago:META
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Mod. D1S0.8056

CONSERVESE HASTA EL FINAL DEL VIAJE

HUM

0 O 2994

re"fe Billete + Reserva

: AQBUB499 8920
© N. billete: 849910489182 01116 13ABRO8 12.37

©CIT1996

: 14ABRO8 Coche: 2 PREFERENTE
i Salida: PTA.ATOCHA 06.30 [Plaza: 08C
i |Uegada: SEVILLA SJ 09.05
¢ i [|Producto: AVE 2260 DESAYUNO
. ¢ | Cierre de acceso a tren 2min. antes de la salida
: £ : Coche:
: ' Salida: Plaza:

= |Llegada:

: Producto:
© 416 IDA / VUELTA Precio: %*X%X94 ,80
: . TARJ. CREDITO Gastos gestion: XXXX3,30
Y - 42730602X%KXXXXX64 MAL: *%%98,10
¥} el TX: s ie wgorios, 00, W81 3D
f en[e Billete + Reserva Loc. : czanilll FQBE6159 1820
Cercanias MAD y VAL incluidas: 1120381511516 15DIC10 11:20
VALIDEZ DE REGRESO 60 DIAS VCX FQBE6159 1820 Fecha: 19DIC10

7724300120 15DIC10 11:20 Tren: 05080 ==

: 19DIC10 Coche: 7 TURISTA PTA-VAL =
Salida:  PTA.ATOCHA 08.40 |[Plaza: 54  SENTADA Coche: 7 =
Llegads: VALNCIA JS 10.18 Plaza: 5p
[Producto:  AvE 05080

C.I.F: Q2801659 d
Fecha: Cierre del acceso |goche: Fecha:
Salida: al tren 2 minutos |Plaza: Tren:
|Llegada: antes de la salida
IProducto: TRANSP: 1071 Coche:
Plaza:

016 IDA Y VUELTA Precio : XKX77,70
METALICO Gastos gestion: ¥X%%X%2,670 Tarifa: 016

WTAL: XXX80,40 Total  XX%X80,40
8% %X5,93 @@

.- Z5TH
BALEARIA

El1lote Electronicd |
Cupdn Mo Validh pars ol Estorge

JEGNBG
Nebro - . . - (IS f
oL ... -
W Billete . - R

Fecha Enlsion: 12/03/08 »
Luger Emlsitn: TAD, iBI2A {
Forms do Pegy: CUERD EN CAM AUTCHA A
Boniflcaion = N |

Rsta  Fecks  tors § Aco A\ [ B Imorte |
182/PaL 2770408 M3 P 1 .5
Subtotel Tarifs..,...: 13.50 ER
Sototal Corg Eais,: 7,00 EWR - ‘
Total {1V Incluide) - 20.50 OR j
bonificasitn , , . , * 0,00 BR {
Entroge . . ....: 20.% BB ’
|
PARECE VASASUNDO 4
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| IDA Y VUELTA 25< wa iNcLuipo
‘ momgmquem incuido. NOTA: Este billste caduca en el mismo dia de

| Gblgatoy tave pompdue 0gresar s puorto, no habr derscho do reclamcion,

, day of purchase. If you need to return to -ni»b,ppnt::y m.ﬁ%’i@fﬂ’mﬁm

1 WWWWOWM%MW&Q,:@MMW S 2 y
' ' i ""Wywww.todocolecclon.nef,'
. . |

—=rnoy
|
|
1
!
1
!
|
|
|
|
|
[
i
|
1
|
|
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Transportes y-viajes

- coger el autobus
avion
taxi
fren

comprar el billete
encender el/los motor(es)
enviar. una postal
hacer un buen aferrizaje
- pasar: €/ eguipaje por la aduana
- pilotar un avion
- recoger: el eguipaje

El regimen preposicional

de los verbos

- bajar del/ autobus
fren
coche
ftaxi
caballo
de [a moto/ bicicleta

- subir(se) a  una mofo/bicicleta
un caballo/autobus
al. coche
faxi
fren




El regimen preposicional

de los verbos

- viajar/ir en avion // - ir_a pie
autobus
bote
mefro
moto
fren

- embarcar en avion
bote
barco
fren
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