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2. Sobre o vocabulario no ensino de lingua estrangeira

Este capitulo é dedicado a uma reflexdo preliminar sobre o ensino de
lingua estrangeira, principalmente em nivel vocabular. Buscaremos aqui justificar
de forma mais detalhada a relevancia do estudo proposto e a adequagdao do
caminho que escolhemos para realiza-lo, para 0 que nos apoiaremos bastante no
caminho aberto pela pesquisa de Scherer (2002). Comecaremos com breves
consideragdes gerais sobre o ensino de lingua estrangeira, para em seguida
tematizar especificamente a questdo do trabalho com o nivel lexical e o tipo de

pesquisa aqui proposto.

2.1. Sobre o ensino de lingua estrangeira

Conforme Richards e Rodgers (1986) esclarecem, a proliferacio de
abordagens e métodos € uma caracteristica proeminente do ensino nao sé de uma
segunda lingua como também do ensino de linguas estrangeiras. Professores e
coordenadores t€ém a disposicao uma série de op¢des metodoldgicas e materiais de
acordo com as necessidades dos aprendizes, das suas preferéncias, e das restri¢oes
da escola ou do préprio contexto educacional.

Porém, se para muitos a existéncia de um método causa segurancga, para
outros a multiplicidade deles causa uma certa confusdo. Com efeito, de acordo
com Prabhu (1990:161),

Nao € incomum nos dias atuais haver discussdes sobre o ensino de linguas sem
que alguém em determinado momento declare que nao ha um método perfeito ou
utilize palavras com tal efeito.

Seja como for, conforme observam Richards e Rodgers (1986), os
métodos  disponiveis para o ensino de lingua estrangeira parecem estar
fundamentados em diferentes concepcdes a respeito do verdadeiro escopo da
linguagem, de seu funcionamento e de como ela é aprendida. No entanto, muitas
das praticas pedagdgicas concernentes ao ensino de lingua estrangeira vistas hoje
sd0 nada mais nada menos do que reflexos de praticas ja apropriadas por
professores de linguas e lingiiistas do passado, os quais fizeram uso desses

mesmos métodos disponiveis ja naquela época..
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De acordo com Murcia (2001), desde muito antes do inicio do século XX,
a questdo metodoldgica relativa ao ensino de inglés ja oscilava entre dois tipos de
abordagens: ensinar os aprendizes a usarem a lingua (falarem e entenderem a
mesma) versus ensinar os aprendizes a analisarem a lingua (aprenderem
basicamente as estruturas gramaticais subjacentes na lingua). Tanto o periodo do
grego cldssico quanto do latim medieval foi caracterizado por uma grande énfase
no ensino de linguas estrangeiras, em um enfoque prioritariamente estrutural. Foi
com o aumento do prestigio e da utilidade das linguas européias, devido ao
Renascimento, que o foco dado a lingua mudou, passando de uma anélise mais
estrutural para uma priorizagdo utilitiria desta.

Martins (2004), referindo-se a mesma oscilagdo histérica aludida por

Murcia, registra uma tendéncia contemporanea:

teorias avancadas sobre o ensino de linguas estrangeiras desde a década de
setenta tém defendido, em diferentes versdes, a rentincia ao paradigma da lingua-
objeto, em beneficio do que se poderia chamar de paradigma da lingua-em-uso. A
lingua-objeto seria, digamos, uma “coisa”’, um sistema abstrato de regularidades a
ser adquirido, descoberto ou construido no processo de aquisicio da lingua
estrangeira. A lingua-em-uso representaria, por sua vez, o que hia de mais

N

proximo a realidade fenoménica “em si mesma”, aquilo que é por defini¢do
dindmico, voldtil e dependente de fatores supostamente extralingiiisticos
(Martins, 2004:1)

O paradigma da lingua-em-uso tende naturalmente a vincular-se a uma
perspectiva de linguagem de orientacio pragmdtica’. Sob essa perspectiva,
conforme esclarecem Scherer e Martins (2004:3),

Uma lingua ndo é um sistema abstrato de correspondéncias entre
significantes e significados, mas uma forma de vida — um conjunto de
praticas humanas determinadas historica e culturalmente. As expressoes
significam ndo porque representam algo por si sés, ndo por possuirem
qualquer sentido imanente, mas antes porque, jamais dissociando-se dos
assuntos humanos de que tomam parte, inscrevem-se circunstanciadamente
no fluxo dessas préticas, com efeitos possiveis muito variados, efeitos que
podem talvez ser estimados mas nunca garantidos de antemao. Aprender
uma lingua ndo €, sob esse angulo, adquirir um sistema de descricdo, nao €
aprender a estabelecer associacdoes fixas e objetivas entre palavras e
conceitos, mas antes aprender a tomar parte nessa soma de priticas e
relagdes humanas.

Assim sendo, no que tange ao ponto que nos interessa mais de perto aqui —

a significacao dos itens lexicais — a ado¢do dessa orientacdo nos leva a crer que “o

! Sobre essa propensdo, ver Scherer, 2002, cap. 2, se¢do 2.2.
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significado ndo estd na associacdo da expressdo lingiiistica com um referente nao-
linguistico, mental, concreto ou abstrato, mas sim no uso que fazemos das
palavras” (cf. Scherer, 2002:22).

Adotando essa perspectiva de linguagem de orientagdo pragmatica, este
trabalho ndo se situa, contudo, em qualquer dos dois pdlos da dicotomia lingua-
em-uso vs. lingua-objeto no que tange ao campo do ensino de LE. Isso porque,
como veremos agora, a ascensdo do paradigma da [ingua-em-uso, mais
naturalmente ligado a perspectiva pragmadtica de linguagem que julgamos
pertinente, “fomentou a rendncia a qualquer trabalho explicito com vocabulério”
(cf. Scherer e Martins, 2004: 6). E isso obviamente entra em conflito com o tipo

de pesquisa aqui proposta.

2.2. O lugar do léxico no ensino de lingua estrangeira

A questdo lexical vem atraindo mais e mais a atencdo de estudiosos do
ensino de linguas estrangeiras. Para Calvez (2000), por exemplo, o maior
problema em niveis avangados de aprendizagem de lingua estrangeira estd na area
semantico-lexical. Ainda, segundo Born (1985), a maior fonte de erros muda do
componente gramatical nos niveis mais elementares para o componente léxico-
semantico nos niveis mais adiantados. Percebemos, no entanto, que apesar de
notarmos uma crescente preocupagdo com a questio lexical de meados da década
de 80 para c4, este crescimento se mostra, paradoxalmente, muito assimétrico se
comparado a outras dreas da investigacdo em lingiiistica aplicada. Conforme
esclarece Scherer (2002:10), até mesmo os mais otimistas como Maiaguasha
(1993) reconhecem que apesar de o vocabuldrio ser, por vezes, considerado o
“convidado de honra” do ensino de lingua estrangeira, ainda ndo € dado a ele o

tratamento e a atencao necessaria.

N

Infelizmente, devido a escassez dos estudos voltados para a area
semantico-lexical do ensino de linguas, a nossa pesquisa se encontra também
relativamente limitada. Ainda hoje hd uma grande preocupacgao, segundo Phabhu
(1990), no que tange ao descobrimento do melhor método a ser adotado. E como
se tal pritica pudesse dar cabo de todos os problemas relacionados a

aprendizagem da lingua. No entanto, a questdo vocabular é posta de lado.
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Vejamos como essa situacao se instituiu, a partir de uma breve reflexdo sobre o
que tem sido (ou ndo tem sido) o ensino vocabular de lingua estrangeira, a luz de
dois dos ultimos paradigmas metodolégicos historicamente mais influentes, a

saber, 0 método dudio-lingual e o método comunicativo.

2.2.1 O tratamento vocabular a luz do Método Audio-Lingual

Em meados do século XX, surgiu o Método Audio—Lingual, fomentado em
grande parte pela necessidade crescente de se aprenderem linguas estrangeiras,
especialmente depois da segunda guerra mundial. O Método Audio-Lingual
desistiu do foco no vocabuldrio ao assumir a complexidade de significacdo das
palavras. O significado era posto de lado ndo por ser irrelevante, mas pelo fato de
que este ndo era observavel e, portanto, ndo era passivel de descri¢ao objetiva. Tal
método surgiu, entre outras coisas, como uma rea¢do a Abordagem de Leitura
(Reading Approach) e a falta de €nfase nas habilidades orais e aurais. O Método
Audio-Lingual tornou-se amplamente dominante nos Estados Unidos nas décadas
de 40, 50 e 60. Apesar de este método apresentar caracteristicas do Movimento de
Reforma e do Método Direto, a ele sao também somadas caracteristicas da
lingiifstica estrutural de Bloomfield e da psicologia comportamentalista de
Skinner. O ensino de linguas, entdo, passa a priorizar o observavel, excluindo o
vocabuldrio da sua lista de prioridades por ser este muito complexo. A respeito

disto, nos diz Bloomfield (apud Kroll: 1990):

A terminologia com a qual atualmente tentamos falar das atividades humanas-
... consciéncia’, ‘mente’, ‘percep¢do’, ‘idéias’, e assim por diante- ... serd
descartada... e serd substituida... por termos proprios da lingiiistica... Os nao-
linguistas constantemente se esquecem de que um falante faz barulho, e lhe
atribuem, no entanto, crédito pela posse de ‘idéias’ impalpdveis. Resta ao
lingiiista mostrar, com detalhes, que o falante ndo possui ‘idéias’ e que o barulho
¢ suficiente.

O Método Audio-Lingual estava fortemente enraizado na teoria lingiifstica
e psicologica, uma vez que tal método defendia uma anélise cientifica e descritiva
da lingua juntamente com a postulacdo de que a aprendizagem se dava por meio
de formacao de habitos e condicionamento (estimulo e resposta) da aprendizagem.

Nessa perspectiva, o material lingiiistico novo € apresentado em forma de

didlogos. H4 uma dependéncia muito grande de gestos, memorizagao de estruturas
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frasais e hd, de igual modo, uma énfase na aprendizagem extremada. Padrdes
estruturais sdo ensinados por meios de repeticdes (drills) e hd pouquissima
explicitacdo gramatical. No que tange ao vocabuldrio, este € estritamente limitado
e “aprendido” em um contexto. Podemos dizer também que o uso de fitas e
laboratdrios de lingua prevalece e o uso da lingua materna dos aprendizes nédo é
permitido.

Apesar dos grandes questionamentos acerca do Método Audio-Lingual, o
qual teve Rivers (1964) como um dos seus perseguidores, tal método teve o seu
periodo de apogeu e ainda hoje nos deparamos com varios cursos de idiomas que
adotam essa visdo estrutural de ensino de lingua estrangeira, fazendo com que os
aprendizes se tornem meros repetidores de estruturas e do vocabuldrio desta
lingua; vocabulério este o qual € considerado como sendo internalizado através de
um processo de “aprendizagem” voltado para habitos do discurso e resposta ao
discurso.

Seja como for, o método &dudio-lingual deu um passo importante na
direcdo da rendncia a tematiza¢do e ao tratamento explicitos do nivel lexical no
ensino de linguas, contribuindo para reverter uma situacdo dominante até o inicio
do século XX, na qual a predomindncia do Método de Traducdo Gramatical (ou
Meétodo Cldssico) disseminava um enfoque no ensino do vocabulério, ainda que,
conforme observa Scherer (2002: 12), “priorizando-se um vocabulério obsoleto e
literario, descontextualizado e memorizado em listas de palavras organizadas em
campos semanticos e traduzidos para a lingua do aluno”.

Um passo ainda mais importante nessa mesma dire¢do foi dado quando da

emergéncia e ascensao do comunicativismo, de que passamos a tratar agora.

2.2.2 As proposicoes do Comunicativismo

Segundo Murcia (2001), o comunicativimo ou a abordagem comunicativa
do ensino de linguas teve sua ascendéncia com o crescimento do trabalho de
lingiiistas antrop6logos, como Hymes (1972) e de lingiiistas Firthianianos, como
Halliday (1973), os quais viam a lingua primordialmente como um sistema de
comunica¢do. Segundo Hymes (apud Richards & Rodgers 1986: 69/70), o
objetivo do ensino de linguas deve ser o desenvolvimento da competéncia

comunicativa, a qual se distancia totalmente da competéncia lingiiistica proposta
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por Chomsky. Como se sabe, segundo este autor, a competéncia lingiiistica
concerne primordialmente a um falante-ouvinte ideal, em uma comunidade
homogénea, e o qual ndao é, em hipdtese alguma, afetado por condicdes de
producdo. Isto €, sem duvida, algo rejeitado por Hymes no seu ‘communicative
approach’.

No comunicativismo (que € amplamente predominante hoje), o objetivo
central do ensino constitui-se em dar ao aprendiz a habilidade de se comunicar na
lingua-alvo. Assim, o conteido de um curso de linguas precisa ser voltado para
no¢des semanticas e fungdes sociais, € ndo apenas estruturas gramaticais. A
abordagem comunicativa €, com efeito, um dos desenvolvimentos de maior peso
na ja mencionada mudanca do paradigma da lingua-objeto para o paradigma da
lingua em uso.

Nessa abordagem, os alunos regularmente trabalham em grupos ou duplas,
de forma a transferirem ou negociarem significados lingiiisticos. Para tanto, é
necessario o uso de materiais auténticos, os quais reflitam situa¢des da vida real
dos aprendizes. No que concerne as habilidades, estas sdo trabalhadas de forma
integrada, ou seja, as atividades propostas em sala devem envolver a leitura, a
escrita, a fala e a audicdo. Quanto ao professor, este apenas ‘“facilita” a
aprendizagem e a corre¢ao se da de forma secunddria.

Por razdes Obvias, a abordagem comunicativa, de uma maneira geral,
rejeitou e rejeita ainda hoje o ensino de um vocabuldrio limitado
descontextualizado. Antes, tal abordagem subordina o vocabuldrio a funcgdes
comunicativas.” A necessidade de aquisicio do 1éxico em sua dimensdo real é
reafirmada e, por conta disso, um ensino direcionado é repudiado; o aprendizado
passa a ser incidental, através de exposi¢do intensa ao vocabuldrio
contextualizado. Em outras palavras, a aquisi¢do fica a cargo do aluno, com o uso
de estratégias para inferir o significado das palavras numa abordagem global.
Porém, com isto, o 1éxico atingiu um estado precério de existéncia, ou seja, passou
a ser apreendido sem que um estatuto especial lhe fosse atribuido. Talvez isto se
dé pela propria problemadtica do ensino gramatical nessa abordagem. Conforme

esclarece Scherer (2002:15),

2 Ver a este respeito Almeida Filho (1998), e Perini (2001).
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a abordagem comunicativa (para alguns autores somente em sua versido mais
radical, para outros de uma maneira geral) renegou o ensino gramatical e com ele
a instrugdo explicita do vocabuldrio, advogando uma aprendizagem incidental, ja
que os significados das palavras estdo intrinsecamente relacionados ao uso.

No que diz respeito ao trabalho com a modalidade escrita da lingua, que
nos interessa mais de perto aqui, 0 mesmo descaso com o vocabuldrio pode ser
observado. Segundo O’Malley & Chamot (1990), ao estruturar informacgdo, o
escritor utiliza diversos tipos de conhecimento, entre eles o conhecimento
discursivo, o conhecimento do vocabuldrio, o entendimento acerca do publico
leitor e também regras sociolingiiisticas. Ainda, segundo o autor, esses processos
ndo sdo nada triviais e precisam ser muito bem trabalhados em sala de aula,
principalmente no que concerne ao emprego lexical. No entanto, a luz de Raimes
(1983), ao trabalharem processos de escrita em sala de aula de lingua estrangeira
os professores tendem a priorizar mecanismos ou estratégias que simplesmente
excluem o tratamento vocabular, ou seja, quando ao vocabuldrio 4 dada alguma
atencdo, isto ocorre na tentativa de ‘“‘coisifica-lo”, de restringir os seus usos e
estabelecer uma conexdo entre ele e o contexto imediato.

Nessa abordagem incidental, quanto mais informagao for “transmitida” aos
alunos melhor. O professor é aquele que precisa possuir proficiéncia na lingua,
porém cujo papel central € o de facilitador da “aquisicao”; ele se passa por um
mero conduit, cuja fungdo é fazer valer algo, uma idéia gerada por outras pessoas
e “transmitir” aos alunos o méaximo de informacdo em um periodo de tempo
minimo. Tal pratica € severamente criticada por estudiosos como Bordieu,

Passeron e Martin (1994):

Pedagogy loses all its meaning unless it reflects the intention to communicate
rationally, and thus to completely rationalize the means of communication.
Teaching is at its most effective not when it succeeds in transmitting the greatest
quantity of information in the shortest time (and at the least cost), but rather when
most of the information conveyed by the teacher is actually received’

Assim, conforme colocado acima, mais uma vez o ensino de vocabulario é

renegado e deixado para um segundo plano. E como se o léxico fosse um

? Gostariamos de deixar claro o nosso entendimento acerca da situagdo sobre a qual os autores
estao refletindo, ou seja, o ensino académico. No entanto, acreditamos que tal critica apresentada
pelos autores seja perfeitamente cabivel também na drea de ensino de inglés como lingua
estrangeira, pois, além de nossas leituras, nossa experiéncia de sala de aula faz evidente a assergdo
levantada pelos mesmos.
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elemento neutro dentro da visdo macro de aprendizagem de uma lingua
estrangeira. Ademais, os resultados obtidos nessa abordagem no sentido de
desenvolver a desenvoltura vocabular estdo longe de serem considerados
satisfatorios. A respeito disto, nos diz Scherer (2002: 15):

Virias pesquisas mostraram que apenas a exposicao intensiva ao léxico de uma
lingua ndo € suficiente para a compreensdo de certos aspectos do vocabuldrio e a
aquisi¢do de um vocabuldrio ativo e que hd um ganho considerdvel quando
combinadas aprendizagem implicita e instrucdo explicita (cf. Laufer 1990,
Paribakht & Wesche 1997, Lewis1997, Nation & Newton 1997).

Tendo explicitado tais problemas subjacentes ao ensino do vocabulério,
acreditamos, entdo, que a nossa pesquisa seja bastante relevante, uma vez que
procuramos tematizar, especificamente, o emprego lexical em redagdes de

aprendizes de inglés como lingua estrangeira.

2.3 Sobre a relevancia da pesquisa aqui proposta

Assumindo-se a relevancia de pesquisas que tematizem o léxico com
horizonte no ensino de linguas estrangeiras, resta justificar a relevancia do estudo
especifico que se propde aqui. Conforme anunciamos na introdu¢do, nosso
objetivo geral € investigar a interferéncia do portugués no aprendizado do inglés
como lingua estrangeira, com foco no emprego lexical, em modalidade escrita,
sendo o nosso proposito mais especifico testar a hipdtese de que o cardter ndo
isomorfico das relacdes de sentido entre o portugués e o inglés tem relacdo com a
incidéncia de problemas de emprego lexical encontrados em redagdes de
aprendizes de inglés como lingua estrangeira. Para justificar a relevancia deste
estudo, portanto, duas perguntas precisam ser respondidas: (a) Por que um estudo
sobre o emprego lexical na modalidade escrita com foco na interferéncia da lingua
materna? (b) Por que um estudo com foco na nao-isomorfia das relagcdes de
sentido entre as duas linguas? Vejamos.

De acordo com Myles (2002), formular novas idéias em ambito escrito
pode ser muito dificil mesmo em lingua materna. No entanto, tal dificuldade pode
ser ainda maior uma outra lingua, pois isto envolve transformar e reinterpretar
informacdes. Para muitos autores, formular novas idéias em uma lingua
estrangeira envolve despir-se de uma identidade ja mais ou menos estruturada e

adquirir uma outra totalmente nova e fragil. Segundo Vereza (2002), a producao
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discursiva em LE pode ser caracterizada como um tipo de discurso que “coloca o
falante frente a frente com a indeterminacdo do sentido”, tendo, por esse motivo,
efeitos importantes na relacdo “discurso, subjetividade e identidade”. Os conflitos
identitarios caracteristicos deste tipo de discurso, segundo a autora, “sdo
evidentes quando h4 um hiato perceptivel entre o que se diz e o que se quer dizer”.
Para alguns autores, como Rajagopalan (1998), tal fator pode ser explicado porque
“a identidade de um individuo se constréi na lingua e através dela”. Isso significa,
segundo o autor, que o individuo ndo tem uma identidade fixa anterior e fora da
lingua. A linguagem ¢é vista como “meio primordial de evocagdo”; logo, aprender
uma lingua é construir uma realidade para si mesmo, € “impor alguma forma a
experiéncia, € a0 mesmo tempo, € ser construido e se construir para essa mesma
realidade que s6 € acessivel ao sujeito via lingua”. Nesse sentido, conforme reitera
Revuz (apud Cavallari: 2005), o aprendizado de uma lingua “perturba e até
mesmo questiona’ aquilo que internalizamos em nossa lingua materna.

Seja como for, € razodvel supor que haja recorréncia a ordem mais
conhecida da lingua materna no processo de aprendizado de uma LE. Segundo
Selinker (1972), a transferéncia lingiiistica €, vista de uma perspectiva cognitiva,
um recurso ao qual o aprendiz recorre sobretudo quando se encontra em estado de
interlingua (um lugar que talvez o aprendiz de uma lingua estrangeira jamais
chegue a desocupar totalmente). Ao recorrer a lingua materna o aprendiz estd a
procura de algo que possa lhe conferir uma maior confianca ao se expressar em
uma outra lingua. Essa estratégia por vezes causa problemas.

Segundo Odlin (1989), o problema da transferéncia lingiiistica em ambito
escrito € uma influéncia resultante de isomorfias e nao-isomorfias, principalmente
de ordem vocabular entre a lingua alvo e a lingua materna, a qual exerce um papel
significativo na instrucdo da escrita em lingua estrangeira. Assim, muitos
estudiosos acreditam que os aprendizes transferem ou sempre transferirdo as
habilidades de escrita, assim como as estratégias de organizacdo vocabular,
independentemente de serem elas boas ou deficientes, de uma lingua para outra®.
Ao escreverem em uma lingua estrangeira, os aprendizes utilizam indmeros

recursos proprios de sua lingua, explorando relacdes lexicais que ndo poderiam

* Cf. Friedlander (1990) a respeito da transferéncia de habilidades e estratégias de escrita da
lingua materna para uma lingua estrangeira.
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ser exportadas para outra lingua e que, por esta razdo, causam tanto estranhamento
em suas redacdes. A luz de Mohan e Lo (1985), sabemos ainda que os aprendizes
cujas estratégias e dominio vocabular sdao deficientes em lingua materna terdo
problemas semelhantes ao escreverem em uma lingua estrangeira. Segundo os
autores, tal deficiéncia é chamada de “developmental” e se apresenta como algo
muito negativo na producdo escrita desses aprendizes de uma lingua estrangeira.

No entanto, se hd aqueles como os autores citados acima para os quais a
interferéncia de lingua materna € algo negativo, também hé aqueles como Edelky
(1982), os quais defendem que o conhecimento voltado para a escrita é transferido
de lingua para lingua. Segundo a autora, os aprendizes aplicam o conhecimento
que possuem sobre a escrita em si € sobre o vocabuldrio em lingua materna a
escrita em lingua estrangeira, para que assim possam formar hipéteses sobre como
se escrever em uma outra lingua. Quanto ao professor, cabe a este auxiliar os
aprendizes-escritores acerca da formacgdo e confirmacao de suas hipdteses.

No que diz respeito a estratégia de se atentar para a interferéncia da lingua
materna no aprendizado de uma lingua estrangeira, pode-se dizer, em face da
discussdo precedente, que € relevante para campo dos estudos sobre o ensino de
LE, quer se considerem os efeitos positivos ou negativos dessa estratégia. Desta
sorte, concordamos com Perini (2001) quando ele salienta a importancia de
estudos que visam a analisar a interferéncia da L1 na LE.

Resta agora, por fim, justificar a pertinéncia da forma especifica como esta
pesquisa pretende contribuir para analisar alguns aspectos dessa interferéncia da
lingua materna, com foco especifico no emprego lexical em lingua escrita.

Em um primeiro momento, gostariamos de salientar o fato de que muitas
s30 as maneiras possiveis de se conduzir uma andlise cujo foco seja a interferéncia
de L1 em LE, ou seja, entendemos que essa possa trilhar inimeros caminhos,
levando em conta, por exemplo, aspectos lingiifsticos, culturais, histéricos,
discursivos, cognitivos, psicolingiiisticos etc.

Entretanto, optamos por uma andlise que incorpora o contraste entre 0s
sistemas de relagdes de sentido do portugués e do inglés. Reconhecemos, no
entanto, que tal escolha talvez possa ser vista como pouco natural, considerando-
se a perspectiva pragmatica de linguagem que anunciamos esposar. Tal fato se da

porque, de um modo geral, a abordagem de lingua como um sistema é, em geral,
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associada ao ja mencionado paradigma da lingua-objeto, que abordagens

pragmadticas tendem a combater. Segundo Martins (2004: 3):

A idéia que se insinua, tanto no campo da Lingiiistica Tedrica quanto no campo
da Lingiiistica Aplicada, €, em resumo, mais ou menos a seguinte: a concentracio
exclusiva na lingua-objeto estd associada a um reducionismo indesejavel, a um
gesto de reificacdo da linguagem que acaba por deixar de fora uma parte
importante dela, possivelmente o que nela hd de mais constitutivo. A
concentracdo alternativa na lingua-em-uso permitiria corrigir essa distor¢do,
evitando o gesto reificante e aproximando-nos mais da realidade das linguas.

Tal dicotomia lingua-objeto vs. lingua-em-uso tem sido considerada
problemadtica por alguns autores. Martins (2004: 5-6), por exemplo, afirma que
“abordagens pragmaticas, na Lingiiistica Teoérica e Aplicada, freqlientemente
adotam uma retérica de desmascaramento ou de revelacdo”. Segundo ela, ao
procurarem mostrar o equivoco dos projetos de inspiracdo estruturalista, segundo
os quais a lingua é um “sistema auto-contido e preservado das pressdes do uso
concreto”, tais abordagens insinuam evitar uma coisificagdo da lingua. Isso, na
verdade, ndo acontece porque, a luz da autora, “uma lingua € uma infinidade nao
inventaridvel e nao redutivel de praticas histdricas e culturais em relacao as quais
jamais temos uma visao de sobrevoo”. Assim sendo, abordagens que se intitulam
pragmadticas sdo, na verdade, igualmente reificadoras, pois ndo nos conduzem
necessariamente a uma abordagem mais realista da lingua.

Entendemos que ndo se pode descrever linguas ou fazer generalizacdes
sobre elas sem reificd-las, ou seja, sem coisificd-las em algum momento. No
entanto, tais generalizacOes se fazem necessdrias e, ainda que parciais, nao podem
ser consideradas ilegitimas no jogo da linguagem Segundo Scherer e Martins

(2004:6):

As palavras ndo tém qualquer sentido imanente e fixo, MAS a explicacdo é um
lance perfeitamente legitimo no jogo da linguagem. Explicacdes nunca sdo feitas
“de fora” do jogo da linguagem, nunca sio absolutas. Toda explicagdo coisifica a
lingua, reduz a sua multiplicidade ininventaridvel — mas nem por isso é
impossivel ou intitil.

Da mesma forma, gostariamos de afirmar a legitimidade das descricdes de
padrdes regulares de relacdes de sentido paradigmadticas e sintagmadticas como

aquelas feitas pela semantica lexical, e utilizadas por nés em nosso estudo. De
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igual modo, subscrevemos a posi¢cdo defendida por Scherer (2002:38), segundo a

qual:

Os padrdes regulares da lingua, explicitados, servem como referéncias para o uso,
mas ndo sdo a explicagdo do uso da lingua em todas as instincias, ou seja, ndo
determinam seu uso, ndo determinam a lingua.

Segundo Scherer (2002), “a explicacdo € uma das formas de se jogar com
a linguagem, quando a praxis lingiiistica requer tal tipo de lance”. Isso equivale a
dizer que, segundo a autora, “sé ha uma lingua, a que usamos, e que se torna
objeto, as vezes, neste uso”. Sob este angulo, ndo ha uma lingua-objeto fora do
uso. Nao hd um apriorismo capaz de prever nosso comportamento lingiiistico.
Assim, resume a autora ao ratificar que:

a divisdo conflituosa entre lingua-objeto e lingua-uso ndo se coloca, ja que
entendemos que a lingua existe apenas no uso, incluindo-se ai a sua capacidade
reflexiva.

Scherer (2002:38).

Finalmente, gostariamos de explicitar que, naturalmente, a escolha de uma
andlise das relacdes de sentido baseada na semantica lexical de autores como
Cruse e Lyons necessariamente trard luz sobre alguns pontos, mas deixard a
sombra outros que ficariam mais bem caracterizados se outras explicacoes fossem
consideradas. Um aspecto importante que ficard subfocalizado, por exemplo, sdo
os padroes metaféricos e metonimicos de extensdo de sentido, aos quais esses
autores ndo dao muita atengao.

Passemos, entdo, as relacdes de sentido tais como explicitadas pelos
autores supracitados e o cardter ndo-isomorfico destas relagdes entre as linguas em

questao.

* %k %
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