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RESUMO  

  

O objetivo desta pesquisa foi avaliar a sistematização de unidades 

fraseológicas idiomáticas (UFIs) no livro didático Panorama Brasil: 
ensino do português do mundo dos negócios (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006a), uma vez que essas unidades léxicas são abundantes 

nesse material. O alicerce teórico construído para identificação e seleção 

da unidade de análise (as UFIs) inclui a taxonomia elaborada por Corpas 

Pastor (1996), assim como outros autores que abordam o ensino desses 

itens à luz das contribuições da Psicolinguística. A pesquisa foi 

realizada a partir da elaboração de uma matriz de análise composta pelas 

contribuições dos referidos autores, que orientou a discussão sobre o 

papel das UFIs nos textos e atividades do livro didático escolhido. Deste 

modo, foi possível tecer considerações sobre os momentos em que a 

apresentação das UFIs e as atividades propostas com a finalidade de 

ensiná-las foram estruturadas de modo a proporcionar os estágios de 

entrada/ compreensão, armazenamento/ retenção e 

recuperação/produção das UFIs selecionadas, conforme propõem García 

(2003) e Lahuerta e Pujol (1993, 1996); sobre se o design é propício à 

memorização dos itens léxicos (DURÃO; ANDRADE, 2009); sobre as 

características fonológicas das UFIs foram exploradas para facilitar a 

compreensão (CHANNEL, 1988); sobre a seleção das UFIs conforme os 

graus de transparência e/ou opacidade (GARCÍA, 2003); sobre se a 

apresentação das UFIs é semanticamente motivada (em uso – textos – 

ou em campos semânticos) de modo a estimular associações no léxico 

mental (AITCHISON, 1987; CHANNEL, 1988; LAHUERTA, PUJOL, 

1993, 1996; McCARTHY, 1990; GARCÍA, 2003), entre outros 

aspectos. Os resultados apontam para a apresentação das UFIs e o 

desenho das atividades como favoráveis ao ensino de UFIs no estágio de 

compreensão, no que diz respeito ao grau de transparência das UFIs e à 

exploração de tópicos recomendados pelos autores da matriz teórica. No 

entanto, foram identificadas lacunas no que diz respeito aos momentos 

de retenção e produção das UFIs. Como contribuição, sugere-se o 

enriquecimento amplo emprego de atividades que favoreçam as etapas 

mencionadas. 

  
Palavras-chave: Português para Estrangeiros. Unidades Fraseológicas 

idiomáticas. Ensino de Vocabulário.  

  

  



  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

  

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

   

The aim of this research was to evaluate the idioms systematization in 

Panorama Brasil: ensino do português do mundo dos negócios 
(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a) material for language teaching, 

as there are many of this lexical units in it. The theoretical framework 

designed for identification and selection of the analysis unit (idioms) 

includes Corpas Pastor (1996) idioms taxonomy as well as researchers 

to whom the Psycholinguistics approach is an important guideline. 

These researchers contributions generated an analysis pattern guiding 

the discussion about idioms presence in the teaching material texts and 

activities. Thus, it was possible to draw considerations about the 

moments in which the idioms presentation and proposed activities 

designed with the aim to teach them, was structured so that the 

input/comprehension, storage/retention and recovery/prduction idioms 

stages were selected according to García (2003) and Lahuerta & Pujol 

(1993; 1996); as well as if the design in favour of idioms memorization 

(DURÃO; ANDRADE, 2009); if the idioms phonological 

characteristics were focused in order to facilitate comprehension 

(CHANNEL, 1988); if the idioms selection was made in accordance 

with the idioms degrees of transparency and/or opacity (GARCÍA, 

2003); if the idioms presentation is semantically motivated (in use – 

texts – or in semantic fields) stimulating mental lexicon associations 

(AITCHISON, 1987; CHANNEL, 1988; LAHUERTA, PUJOL, 1993, 

1996; McCARTHY, 1990; GARCÍA, 2003), among others aspects. The 

results indicated idioms presentation and activities design as useful to 

idioms teaching in the comprehension stage, in what concerns idioms 

tranparency and to explore recomeded topics suggested by the 

researched authors. However, gaps related to idioms retention and 

production stages were found. As a contribution, extensive use of the 

activities favoring the stages mentioned.          

  

Keywords: Portuguese as a Second Language. Idioms. Vocabulary 

Teaching.  

  

  

  

 

 

 



  
 

 

 

 

 

 

 

  

  

  

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

LISTA DE FIGURAS  

  

Figura 1 – Nueva propuesta de clasificación de las unidades 

fraseológicas em Español..................................................................... 47   

Figura 2 – “Panorama Brasil: ensino do português do mundo dos 

negócios” ............................................................................................. 96  

Figura 3 – Texto “Três Cs engordam o Agronegócio” ..................... 103 

Figuras 4 e 5 – Texto “Sabor Tropical” ............................................ 105  

Figura 6 – Texto Atividade 14 .......................................................... 106  

Figura 7 – Atividade com a UFI “ganhar o mundo” ......................... 108  

Figura 8 – Atividade 16 com a UFI “onda favorável” ...................... 109 

Figura 9 – Atividade 19 com as UFIs “ter olho gordo, estar de olho, ser 

um laranja, descascar um abacaxi, ter água de coco na cabeça e ser um 

banana” ............................................................................................. 110 

Figura 10 – Entrevista com o Sr. Tatsuhiko Nishio ......................... 112  

Figura 11 – Atividade 24 com a UFI “altos e baixos” ..................... 114  

Figura 12 – Texto “Compras com Tato” .......................................... 115  

Figura 13 – Texto “Carro à Brasileira” ............................................ 116  

Figura 14 – Texto “A Inclusão da Sucata Eletrônica” ..................... 117  

Figura 15 – Textos biográficos de Rodolfo Rumpf, Marcos Antônio 

Machado e Miguel Nicolelis ............................................................ 118  

Figura 16 – Entrevista com Victor Ghigliazza ................................. 118  

Figura 17 – Atividade 3 com UFI ter pontos fortes e arrumar trabalho 

........................................................................................................... 121  

Figura 18 – Texto da seção “Culinária” ........................................... 123  

Figura 19 – Texto 4 com a UFI “voltar à raiz” ................................ 124  

Figura 20 – Texto “Felicidade Interna Bruta” ................................. 125  

Figura 21 – Atividade 13 com a UFI “enxugar o quadro de pessoal” 

........................................................................................................... 126  

Figura 22 – Entrevista com Raul Arrieta .......................................... 127  

Figura 23 – Atividade com a UFI “olho brilhar” .............................. 127  

Figura 24 – Texto e Atividades “Os gostos e as Escolhas da Geração 

Bossa Nova” ...................................................................................... 129  

Figura 25 – Texto “O Doutor dos Regimes, com Pinta de Galã e 9.000 

Pacientes” .......................................................................................... 130  

Figura 26 – Texto “Como se Livrar das Saias Justas” ...................... 131 
Figura 27 – Texto “Para não Errar” .................................................. 131  

Figura 28 – Entrevista com Michel Rey ........................................... 132  

Figura 29 – Atividade 18 com a UFI “tentar a vida” ........................ 133  



  
 

Figura 30 – Texto “Um Programa Bem Legal com os Índios, em Pleno 

Xingu” .............................................................................................. 134  

Figura 31 – Texto “Você já ouviu falar em ‘Futebolês?’” ............... 135  

Figura 32 – Atividade 7 com as UFIs relacionadas ao futebol ........ 136  

Figura 33 – Seção de “Dicas e Sugestões” ....................................... 137  

Figura 34 – Texto “Agricultura Tenta se Livrar da Fama de Vilão do 

Desmatamento” ................................................................................ 138  

Figura 35 – Texto “Energia Renovável” .......................................... 139  

Figura 36 – Texto “Taxa pelo Uso da Água” ................................... 140  

Figura 37 – Texto “Engenheiro Brasileiro Desenvolve Tecnologia 

Alternativa com Garrafas PET” ....................................................... 141  

Figura 38 – Atividade 10 com a UFI “dizer respeito a” .................. 141  

Figura 39 – Texto “A Arte do Bem-Querer” ................................... 142  

Figura 40 – Atividade 13 com a UFI “ajudar o próximo” ............... 143  

Figura 41 – Texto “Brasileiros no Mundo” ..................................... 144  

Figura 42 – Atividade 8 com a UFI “estar em voga” ...................... 144 

Figura 43 – Atividade 8 com as UFIs “tirar do atoleiro, cortar 

empregos, cortar custos, enxugar a empresa, ser fera, ter jogo de cintura 

e chegar com a tesoura na mão” ...................................................... 145 

Figura 44 – Atividade 9 com as UFIs “chegar com a tesoura na mão, 

enxugar a empresa, ter jogo de cintura e ser fera” Atividade 8 com a 

UFI “estar em voga” ........................................................................ 146  

Figura 45 – Texto “Executivo Brasileiro está em Alta no Exterior” 

Atividade 8 com a UFI “estar em voga” .......................................... 146  

Figura 46 – Atividade 20 com a UFI “dar-se bem” Atividade 8 com a 

UFI “estar em voga” ......................................................................... 147  

Figura 47 – Capa do livro Português para Estrangeiros – Primeiro Livro 

........................................................................................................... 163  

Figura 48 – Capa do livro Português para Estrangeiros – Segundo Livro 

........................................................................................................... 163 

Figura 49 – Lista de Expressões Correntes e Populares ................... 163 

Figura 50 – Capa do livro “Muito Prazer: fale o português do Brasil” 

........................................................................................................... 164 

Figura 51 – Atividade de Ampliação do Vocabulário com “Expressões 

com partes do corpo” 

........................................................................................................... 164  

Figura 52 – Continuação da atividade de Ampliação do Vocabulário 

com “Expressões com partes do 

corpo”................................................................................................ 164 

Figura 53 – Capa do livro “Brasil Intercultural: língua e cultura 

brasileira para estrangeiros – Ciclo Básico 1 e 2” ............................ 165 



 
 

Figura 54 – Capa do livro “Brasil Intercultural: língua e cultura 

brasileira para estrangeiros – Livro de Exercícios – Ciclo Básico 1 e 2” 

........................................................................................................... 165 

Figura 55 – Lista de Expressões idiomáticas compostas por nomes de 

animais .............................................................................................. 166  

Figura 56 – Capa do livro “Tudo bem? português para a nova geração” 

volume 1 ............................................................................................ 166  

Figura 57 – Capa do livro “Tudo bem? português para a nova geração” 

volume 2 ............................................................................................ 166  

Figura 58 – Atividade do livro “Tudo bem? português para a nova 

geração” volume 1 ............................................................................. 167  

Figura 59 – “Bem Vindo: a língua portuguesa no mundo da 

comunicação” .................................................................................... 168  

Figura 60 – “Bem Vindo: a língua portuguesa no mundo da 

comunicação” .................................................................................... 168 

Figura 61 – Seção Psiu! Unidade 20 “Bem Vindo: a língua portuguesa 

no mundo da comunicação” .............................................................. 168  

Figura 62 –  Seção Psiu! Unidade 20 “Bem Vindo: a língua portuguesa 

no mundo da comunicação” .............................................................. 168  

Figura 63 – Seção Psiu! Unidade 20 “Bem Vindo: a língua portuguesa 

no mundo da comunicação” .............................................................. 168  

Figura 64 – Seção Psiu! Unidade 20 “Bem Vindo: a língua portuguesa 

no mundo da comunicação” .............................................................. 168  

Figura 65 – Seção Psiu! Unidade 20 “Bem Vindo: a língua portuguesa 

no mundo da comunicação” .............................................................. 168  

Figura 66 – Seção Psiu! Unidade 20 “Bem Vindo: a língua portuguesa 

no mundo da comunicação” .............................................................. 168  

Figura 67 – Seção Psiu! Unidade 20 “Bem Vindo: a língua portuguesa 

no mundo da comunicação” .............................................................. 169  

Figura 68 – “Avenida Brasil: curso básico de português para 

estrangeiros”- livro texto ................................................................... 169  

Figura 69 – “Avenida Brasil: curso básico de português para 

estrangeiros”- livro de exercícios ...................................................... 169  

Figura 70 – “Avenida Brasil: curso básico de português para 

estrangeiros”- livro texto ................................................................... 169  

Figura 71 – “Avenida Brasil: curso básico de português para 

estrangeiros”- livro de exercícios ...................................................... 169  

Figura 72 – “Tudo Bem: Português do Brasil” - livro do aluno ....... 170 

Figura 73 – “Tudo Bem: Português do Brasil” – segundo livro ....... 170  

Figura 74 – “Diálogo Brasil: curso intensivo de português para 

estrangeiros” ...................................................................................... 170 



  
 

Figura 75 – “Diálogo Brasil: curso intensivo de português para 

estrangeiros” Manual do Professor ................................................... 170 

Figura 76 – “Diálogo Brasil: curso intensivo de português para 

estrangeiros” Livro de Textos e Exercícios de Produção Oral ......... 170  

Figura 77 – “Oi, Brasil” .................................................................... 171  

Figura 78 – “Falando...Lendo...Escrevendo... Português: um curso para 

estrangeiros” ..................................................................................... 171 

Figura 79 – “Falando...Lendo...Escrevendo... Português: um curso para 

estrangeiros” Caderno de Testes ....................................................... 171  

Figura 80 – “Falando...Lendo...Escrevendo... Português: um curso para 

estrangeiros” Respostas aos Exercícios do Livro do Aluno e do Caderno 

de Testes ........................................................................................... 171  

Figura 81 – “Falar... Ler... Escrever... Português: um curso para 

estrangeiros” ..................................................................................... 172  

Figura 82 – “Falar... Ler... Escrever... Português: um curso para 

estrangeiros” Livro de Exercícios ..................................................... 172  

Figura 83 – “Aprendendo o Português do Brasil: um curso para 

estrangeiros” ..................................................................................... 172  

Figura 84 – “Aprendendo o Português do Brasil: um curso para 

estrangeiros” Guia Pedagógico para o Professor .............................. 172  

Figura 85 – “Português Sem Fronteiras” .......................................... 173  

Figura 86 – “Ponto de Encontro: Portuguese as a world language”.. 173 

Figura 87 – “Ponto de Encontro: Portuguese as a world language” 

Brazilian student activities manual .................................................... 173  

Figura 88 – “Você quer aprender português?” Níveis 1 e 2 .............. 174  

Figura 89 – “Você quer aprender português?” Níveis 3 e 4 .............. 174  

Figura 90 – “Fala Brasil: Português para Estrangeiros” .................... 175  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 
 

LISTA DE TABELAS 

  

Tabela 1 – Papel do Léxico no séc XX ................................................ 40  

Tabela 2 – Quadro sobre memória (DURÃO; ANDRANDE, 2009) .. 62 

Tabela 3 – Matriz de Análise – Implicações para o Ensino de 

Vocabulário e UFIs .............................................................................. 91  

Tabela 4 – Presença das UFIs no livro didático Panorama Brasil ....... 98   

Tabela 5 – Presença das UFIs no livro didático Panorama Brasil por 

unidade temática .................................................................................. 99  

Tabela 6 – Classificação de UFIs (CORPAS PASTOR, 1996) ..........  99  

Tabela 7 – Tabela Resumitiva – Unidade 1 ........................................ 101  

Tabela 8 – Tabela de UFIs – Unidade 1 ............................................. 102  

Tabela 9 – Tabela Resumitiva – Unidade 2 ........................................ 114  

Tabela 10 – Tabela de UFIs – Unidade 2 ........................................... 115  

Tabela 11 – Tabela Resumitiva – Unidade 3 ...................................... 119  

Tabela 12 – Tabela de UFIs – Unidade 3 ........................................... 119  

Tabela 13 – Tabela Resumitiva – Unidade 4 ...................................... 125  

Tabela 14 – Tabela de UFIs – Unidade 4 ........................................... 125  

Tabela 15 – Tabela Resumitiva – Unidade 5 ...................................... 128  

Tabela 16 – Tabela de UFIs – Unidade 5 ........................................... 128  

Tabela 17 – Tabela Resumitiva – Unidade 6 ...................................... 133  

Tabela 18 – Tabela de UFIs – Unidade 6 ........................................... 133  

Tabela 19 – Tabela Resumitiva – Unidade 7 ...................................... 134  

Tabela 20 – Tabela de UFIs – Unidade 7 ........................................... 134  

Tabela 21 – Tabela Resumitiva – Unidade 8 ...................................... 137  

Tabela 22 – Tabela de UFIs – Unidade 8 ........................................... 137  

Tabela 23 – Tabela Resumitiva – Unidade 9 ...................................... 142  

Tabela 24 – Tabela de UFIs – Unidade 9 ........................................... 142  

Tabela 25 – Tabela Resumitiva – Unidade 10 .................................... 143 

Tabela 26 – Tabela de UFIs – Unidade 10 ......................................... 143  

  

  

  

  

  

 

 

 

 



  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS 

  

CELPE-Bras – Certificação de Proficiência em Língua Portuguesa para 

Estrangeiros  

Cf. – Conferir   

DiCoPoEs – Dicionário Contrastivo Português-Espanhol  

INEP – Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 

Teixeira  

L1 – Primeira Língua  

L2 – Segunda Língua  

L3 – Terceira Língua  

L4 – Quarta Língua  

LD – Livro didático  

LE – Língua Estrangeira  

MEC – Ministério da Educação  

MRE – Ministério das Relações Exteriores  

NUPLE-UFSC – Núcleo de Pesquisa e Ensino de Português Língua 

Estrangeira da  

Universidade Federal de Santa Catarina  

PLE – Português Língua Estrangeira  

PNLD – Plano Nacional do Livro Didático  

QECR – Quadro Europeu Comum de Referência  

UF – Unidade Fraseológica  

UFI – Unidade Fraseológica Idiomática  

UFSC – Universidade Federal de Santa Catarina.  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

 

 

 

 



  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

SUMÁRIO 

  

1 INTRODUÇÃO ............................................................................... 25  
1.1 JUSTIFICATIVA ........................................................................... 27 

1.2 PORTUGUÊS COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA ................... 27 

1.3 LINGUÍSTICA E AS UFIS ........................................................... 30 

1.4 PSICOLINGUÍSTICA E AS UFIS ................................................ 32 

1.5 O LIVRO DIDÁTICO ................................................................... 33 

1.6 O CORPUS DA PESQUISA ......................................................... 35 

1.7 PROBLEMA GERAL DE PESQUISA ...................................... 35 

1.8 OBJETIVO GERAL ................................................................... 36 

1.9 OBJETIVOS ESPECÍFICOS ..................................................... 37 

2 ALICERCE TEÓRICO .................................................................. 39 
2.1 A RELEVÂNCIA DO LÉXICO NO SÉCULO XX ...................... 39  

2.2 CONSIDERAÇÕES LINGUÍSTICAS SOBRE UFIS .................. 42 

2.2.1 Fraseologia ................................................................................. 43 

2.2.2 Taxonomia de Corpas Pastor (1996) ........................................ 45 
2.2.2.1 Colocações ............................................................................... 47 

2.2.2.2 Locuções .................................................................................. 49 

2.2.2.3 Enunciados Fraseológicos ...................................................... 51 

2.3 CONSIDERAÇÕES PSICOLINGUÍSTICAS SOBRE UFIS ...... 52 

2.3.1 O Léxico Mental e o Processamento de UFIs .......................... 52 

2.3.2 Implicações para o ensino de Vocabulário e UFIs .................. 59 
2.4 MATERIAIS DIDÁTICOS ............................................................ 82 

2.4.1 O Livro Didático de PLE .......................................................... 83 
3 METODOLOGIA ......................................................................... 89 

3.1 TIPIFICAÇÃO DA PESQUISA ................................................. 89 

3.2 O CORPUS DA PESQUISA .........................................................  90 

3.3 PARÂMETROS DE ANÁLISE ................................................... 90 

4 RESULTADOS E DISCUSSÃO .................................................. 95 
4.1 DESCRIÇÃO DO LIVRO “PANORAMA BRASIL: ENSINO DO 

PORTUGUÊS DO MUNDO DOS NEGÓCIOS”................................. 95 

4.2 CLASSIFICAÇÃO DAS UFIS SEGUNDO CRITÉRIOS DE 

CORPAS PASTOR (1996) .................................................................. 99 

4.3 UNIDADE 1 – AGRONEGÓCIOS ............................................. 101 

4.3.1 Texto com as UFIs bola da vez e jogar para escanteio ........... 102  

4.3.2 Texto com as UFIs maré favorável, vender a preço de ouro, dar 

vida a e ganhar o mundo ................................................................... 105 

4.3.3 Atividade com as UFIs maré favorável e vender a peso de ouro 

............................................................................................................ 106 



  
 

4.3.4 Atividade 15 com a UFI ganhar o mundo............................... 108 

4.3.5 Atividade 16 com a UFI onda favorável ................................. 109 

4.3.6 Atividade 19 com as UFIs ter olho gordo, estar de olho, ser um 

laranja, descascar um abacaxi, ter água de coco na cabeça e ser um 

banana ............................................................................................ 110 

4.3.7 Texto 13 com as UFIs: ter um pé atrás, vestir a camisa, ter 

sempre uma desculpa na ponta da língua e dar uma escapadinha 

............................................................................................................ 112 
4.3.8 Atividade 24 com a UFI altos e baixos ................................... 114 

4.4 UNIDADE 2 – TECNOLOGIA ................................................... 114 

4.4.1 Texto 2 com a UFI ter tudo a ver ............................................ 114 

4.4.2 Texto 3 com a UFI vir para ficar ............................................. 116 

4.4.3 Texto 6 com a UFI ser um verdadeiro...  ................................. 117  

4.4.4 Atividade 24 com a UFI ganhar destaque .............................. 117 

4.4.5 Texto 10 com a UFI dominar um idioma ................................ 118  

4.4.6 Atividade 26 com a UFI dominar um idioma ......................... 119 

4.5 UNIDADE 3 – ARTE E CULTURA ........................................... 119 

4.5.1 Atividade 3 com UFI ter pontos fortes e arrumar trabalho 

............................................................................................................. 120  

4.5.2 Atividade referente ao Texto 2 com UFI ponto forte, ganhar as  

mesas e ser uma onda e vir para ficar ............................................. 122 

4.5.3 Texto 4 com UFI voltar à raiz ................................................. 124 

4.6 UNIDADE 4 – SAÚDE ............................................................... 125 

4.6.1 Texto 3 com UFI estar bem na fita .......................................... 125  

4.6.2 Atividade 13 com UFI enxugar o quadro de pessoal ............. 126 

4.6.3 Texto 10, atividade 25 com UFI fazer o olho brilhar ............ 127 

4.7 UNIDADE 5 – ESTILO DE VIDA ............................................. 128 

4.7.1 Atividade 6 com UFI criar um paralelo ................................. 128 

4.7.2 Texto 6 com UFI entrar em forma .......................................... 130 

4.7.3 Texto 7 com UFI saia justa ...................................................... 130 

4.7.4 Texto 8 com UFI correr riscos ................................................. 131 

4.7.5 Texto 11 com UFI tentar a sorte .............................................. 132 

4.7.6 Atividade 18 com UFI tentar a vida ........................................ 132 

4.8 UNIDADE 6 – TURISMO .......................................................... 133 

4.8.1 Texto 6 com UFI caminhar a passos largos ........................... 134 

4.9 UNIDADE 7 – ESPORTES ......................................................... 134 

4.9.1 Texto 7 com as UFIs dar zebra, pimba na gorduchinha, ficar-

deixar para escanteio, pisar na bola, marcar um gol e falar sério 

............................................................................................................ 135 

4.9.2 Atividade 7 com as UFIs comer a bola, tirar o time de campo, 

bater um bolão pendurar as chuteiras, correr para o abraço, marcar 



 
 

um gol, um a zero, ficar-deixar para escanteio, vestir a camisa, pisar 

na bola e entrar de sola .................................................................... 136 

4.10 UNIDADE 8 – MEIO AMBIENTE ........................................... 137 

4.10.1 Texto 3 com a UFI ser vilã .................................................... 137 

4.10.2 Texto 4 com a UFI abrir as portas para ................................ 138  

4.10.3 Texto 5 com a UFI ter impacto .............................................. 138 

4.10.4 Texto 6 com a UFI nada a perder ......................................... 140 

4.10.5 Atividade 10 com a UFI dizer respeito a ............................... 140 
4.11 UNIDADE 9 – TERCEIRO SETOR .......................................... 142 

4.11.1 Texto 7 com a UFI ajudar o próximo .................................... 142 

4.11.2 Atividade 13 com a UFI ajudar o próximo ........................... 143 
4.12 UNIDADE 10 – EMIGRAÇÃO ................................................. 143 

4.12.1 Texto 4 com a UFI estar em voga .......................................... 144 

4.12.2 Atividade 8 com a UFI estar em voga ................................... 144 

4.12.3 Atividade 8 com as UFIs tirar do atoleiro, cortar empregos, 

cortar custos, enxugar a empresa, ser fera, ter jogo de cintura e 

chegar com a tesoura na mão .......................................................... 145 

4.12.4 Atividade 9 com a UFI chegar com a tesoura na mão, enxugar 

a empresa, jogo de cintura, ser fera ................................................ 145 

4.12.5 Atividade 18 com a UFI levar vantagem ............................. 146 

4.12.6 Atividade 20 com a UFI dar-se bem ..................................... 147 

4.13 RESUMO ANALÍTICO ............................................................ 147 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS ....................................................... 149  

REFERÊNCIAS ............................................................................ 151 

APÊNDICE A – Livros Didáticos de PLE ..................................... 163 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



25 
 

1 INTRODUÇÃO 
 
Esta investigação vincula-se à linha de pesquisa Ensino e 

Aprendizagem de Línguas Estrangeiras sob orientação da Profa. Dra. 

Adja Balbino de Amorim Barbieri Durão, cujos campos de atividade 

incluem, dentre outros, os campos que foram acionados neste trabalho: a 

Lexicografia, a Fraseologia e a Análise de Materiais Didáticos. A breve 

trajetória acadêmica e profissional da mestranda em questão envolve, no 

Brasil, o ensino de Língua Portuguesa a estrangeiros (a alemães, 

holandeses, argentinos, colombianos, poloneses, russos, franceses, leste-

timorenses, estadunidenses, canadenses, dentre outras nacionalidades)1 e 

no exterior (a russos e peruanos)2.  
A sala de aula de língua estrangeira envolve indivíduos singulares 

do ponto de vista da língua materna dos envolvidos. Cada uma dessas 

pessoas traz para o ambiente da sala de ensino, entre outras 

características, um olhar mais ou menos consciente sobre o que é 

aprender línguas, uma motivação maior ou menor para conhecer a 

língua-cultura de cada idioma em estudo, uma capacidade cognitiva para 

gerenciar suas faculdades mentais relacionadas a maior ou menor grau 

de memória, maior ou menor habilidade de lidar com críticas, maior ou 

menor autodisciplina para organizar o conhecimento que está 

aprendendo (DURÃO, ANDRADE, 2009, p. 28). Nesse cenário, no que 

se refere ao português como língua estrangeira, o livro didático, muitas 

vezes, é o principal companheiro de trabalho do/a professor/a, que, para 

completar o quadro, nem sempre conta com formação específica para 

lidar com o seu público, mas ainda assim, vê-se na função de 

desenvolver estratégias para adaptar o material didático às 

características de seus alunos (DINIZ et all, 2009, p. 265). 
O contato comprometido com a pluralidade dos sujeitos 

aprendentes suscita reflexões acerca dos fatores implicados nos 

processos de ensino e aprendizagem em geral, de línguas estrangeiras e 

da língua portuguesa a estrangeiros, em específico. É o caso das autoras 

deste trabalho que reunindo interesses investigativos, considerando os 

lugares de pesquisa e atuação, o crescente interesse que o ensino de 

                                                
1 PET-Letras, UFSC, abr-jul, 2011; AIESEC, set-dez, 2011; Floripawave 

Language Center, set, 2012; Global Language, jun-dez 2012; Projeto de 

Extensão no DLLV, UFSC, ago-dez, 2012; Step 1 Idiomas, jan-mar, 2014. 
2 AIESEC-Tomsk, Sibéria, Rússia, set-dez, 2011; Casa do Brasil, Arequipa, 

Peru, jan-mai, 2013.  
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vocabulário tem apresentado nos estudos em língua estrangeira, 

mestranda e orientanda, decidiram caracterizar a presença de um 

elemento do léxico da língua portuguesa - as unidades fraseológicas 

idiomáticas, doravante UFIs - em um material didático voltado a 

estrangeiros que querem aprender o português brasileiro - o livro 

Panorama Brasil: ensino do português do mundo dos negócios.  

À luz de descobertas da Psicolinguística sobre a organização e o 

acesso aos itens lexicais na mente e sobre o processamento de UFIs, 

buscaram conhecer o trabalho de autores que se ocupam de princípios da 

Psicolinguística aplicados à didática do ensino de línguas estrangeiras. 

Nosso posicionamento, assim como o de outros autores que serão 

posteriormente mencionados, é o de que a alta frequência dessas 

unidades léxicas nos gêneros orais e escritos e sua singularidade formal 

justifica uma elaboração didática específica nos materiais de ensino que 

levem em conta as especificidades cognitivas exigidas para a sua 

adequada retenção no repertório léxico mental dos aprendizes. 
Com o intuito de definir o que é UFI, utilizamos uma perspectiva 

linguística: a taxonomia de unidades fraseológicas de Corpas Pastor 

(1996) e, também, uma perspectiva psicolinguística: a posição de que o 

processamento de UFIs é equivalente ao de uma unidade léxica simples. 

Corpas Pastor (1996) constrói sua posição teórica a partir da análise de 

taxonomias anteriormente elaboradas no universo das unidades fixas da 

língua no Espanhol para sugerir uma tipologia própria que leva em conta 

a fixidez e a capacidade de formar um enunciado completo como suas 

características mais relevantes. A Psicolinguística, através da 

experimentação, hipotetiza como se dá o processamento dessas unidades 

fixas da língua, em específico, as idiomáticas (idioms), e a hipótese de 

que há um modo idiomático próprio para a intrepretação de idiomatismo 

será refutada por meio dos experimentos feitos por Swinney e Cutler 

(1979), Cutler (1983) e reforçados por Gibbs e Gonzales (1985). 

As posições dos autores da Linguística e da Psicolinguística 

escolhidos possuem cada qual uma perspectiva singular e um modo de 

olhar para o que é chamado, em geral, de expressões idiomáticas que 

cremos ser pertinente para a consideração deste objeto. 

A fim de contextualizar nosso interesse no estudo do léxico, 

compusemos um subcapítulo que contempla a crescente importância do 

tema nas pesquisas sobre ensino de línguas estrangeiras. Para 

compreender de que maneira o falante nativo constrói o repertório léxico 

de língua materna, foram utilizados estudos elaborados em língua 

inglesa que cobrem parte das reflexões, hipóteses e experimentos feitos 

sobre o léxico mental até mais ou menos metade da década de 80 
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(AITCHISON, 1987). Em seguida, inserimos ressalvas feitas à 

generalização dos dados de língua materna para língua estrangeira, 

assim como conceitos que são interpretados de uma maneira pelo viés 

da Psicolinguística e de outro pelo da Linguística, como a noção de 

“erro”, por exemplo (CHANNELL, 1988).  

Para a composição de um quadro investigativo das UFIs no livro 

didático selecionado, utilizamos, além de resultados de experimentos 

sobre o processamento desses itens lexicais (SWINNEY; CUTLER, 

1979; CUTLER, 1983; GIBBS; GONZALES, 1985), reflexões 

instrucionais direcionadas a professores (CARTER e McCARTHY, 

1988; GAIRNS; REDMAN, 1988; McCARTHY, 1990; LAHUERTA; 

PUJOL, 1993; LAHUERTA; PUJOL, 1996). Também entendemos ser 

necessário desenvolver um capítulo sobre materiais didáticos, no qual 

apresentamos obras destinadas ao ensino do português a estrangeiros3.  

Finalmente, apresentamos as análises conforme o quadro teórico 

composto com a finalidade de servir como um ponto de vista 

circunstanciado em evidências de experimentos da Psicolinguística a 

contribuir para o ensino dessas abundantes formas da língua que são as 

UFIs. 

 
1.1 JUSTIFICATIVA 

 
Elaboramos esta seção de modo a espelhar a totalidade da 

pesquisa. Desta forma, cada tópico corresponde a um tema desenvolvido 

nesta investigação e contém sua justificativa. 

 
1.2 PORTUGUÊS COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA 

 

Sobre o ensino de Línguas Estrangeiras no Brasil, as orientações 

que temos no país estão materializadas em dois conjuntos de 

documentos oficiais: os Parâmetros Curriculares Nacionais, PCNs 

(BRASIL, 1998) e o Programa Nacional do Livro Didático, PNLD 

(BRASIL, 2014). Dentre outros objetivos, 
Os Parâmetros Curriculares Nacionais foram 

elaborados procurando, de um lado, respeitar 

diversidades regionais, culturais, políticas 

                                                
3 O panorama delineado sobre essas obras só nos foi possível construir graças à 

possibilidade de consulta ao acervo do NUPLE-UFSC (Núcleo de Pesquisa e 

Ensino de Português Língua Estrangeira da UFSC). 
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existentes no país e, de outro, considerar a 

necessidade de construir referências nacionais 

comuns ao processo educativo em todas as regiões 

brasileiras. Com isso, pretende-se criar condições, 

nas escolas, que permitam aos nossos jovens ter 

acesso ao conjunto de conhecimentos 

socialmente elaborados e reconhecidos como 

necessários ao exercício da cidadania. (BRASIL, 

1998, p. 05) 

 
O PNLD faz ecoar os pressupostos da LDB 9.394/1996 sobre o 

Ensino Médio, que determina “a formação ética do educando, o 

desenvolvimento da sua autonomia intelectual e do seu pensamento 

crítico, bem como a preparação para o trabalho a sua formação cidadã”. 
No contexto europeu, o Quadro Europeu Comum de Referência, 

QECR, de 2001, define níveis de referência para a proficiência em 

línguas definidos para as várias subcompetências em que se desdobra a 

competência comunicativa – inclusive a competência léxica 

(CONSELHO DA EUROPA, 2001). 
Os documentos anteriormente citados compreendem os aspectos 

não linguísticos associados à performance (desempenho). Consideramos 

que esses objetivos refletem nosso entendimento do que seja ensinar e 

aprender língua estrangeira de um modo geral – a apreensão de um 

conjunto de saberes linguísticos e não linguísticos necessários para o 

uso da língua. 
No âmbito do Português Língua Estrangeira (PLE), o Celpe-Bras4 

está sob responsabilidade do INEP, “órgão da administração indireta do 

MEC, em interface com o Ministério das Relações Exteriores (MRE)”. 

O exame avalia a proficiência em língua portuguesa brasileira por meio 

de tarefas de produção oral e textual e compreende que a língua deve ser 

avaliada em uso (BRASIL, 2015). O instrumento é precursor de uma 

perspectiva sociointeracionista de avaliação de proficiência em língua 

estrangeira e  tem por objetivo identificar o nível de conhecimento 

linguístico discursivo de um indivíduo na variante brasileira da língua 

portuguesa (DELL’ISOLA, 2014 p. 8). Desta forma, não há nivelamento 

nas provas do CELPE-Bras, pois “um único exame conduz a diferentes 

resultados, dependendo do conjunto de habilidade comprovadas pelo 

candidato”. 

                                                
4 É a única Certificação para Estrangeiros outorgada e reconhecida oficialmente 

pelo governo brasileiro (BRASIL, 2015). 
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O desempenho dos candidatos é avaliado analítica 

e holisticamente, a partir de critérios estabelecidos 

para cada tarefa a que o examinando é submetido. 

Ao conjunto de tarefas executadas em cada 

exame, é atribuído um valor que representa o 

nível de proficiência comprovado pelo candidato, 

relativamente ao seu desempenho linguístico na 

variante brasileira da língua portuguesa naquele 

exame (DELL’ISOLA, 2014, p. 8) 

 

Apesar de não haver um documento brasileiro elaborado 

especificamente para embasar os procedimentos relativos ao ensino e à 

avaliação do ensino de PLE de forma geral, como ocorre em países da 

Europa que possuem o QECR, uma linha de estudos no Brasil tem 

apontado que o construto teórico do Celpe-Bras tem gerado efeitos 

retroativos (backwash ou washback) no ensino, na elaboração de livros 

didáticos voltados ao ensino de PLE e na cultura de aprender de 

candidatos que se submetem à preparação para o teste (SILVA, 2006; 

ALMEIDA, 2012; CONRADO, 2013). Esse conceito diz respeito ao 

“impacto ou à influência que exames ou testes e avaliação geral exercem 

potencialmente nos processos educacionais, seus participantes e 

produtos do ensino e aprendizagem” (SCARAMUCCI, 2004, p. 203).  

 Desta forma, o Celpe-Bras tem servido como notável influência 

na cultura de aprender, de ensinar e de avaliar em língua estrangeira 

fazendo o papel de um documento oficial que regimenta potencialmente, 

como os vestibulares, o ENEM e o outros exames que também agem 

com a força invisível do efeito retroativo (SCARAMUCCI, 2004, p. 

204). É importante salientar que “uma das justificativas para a 

implementação do Celpe-Bras foi o efeito potencial que o exame 

poderia ter como instrumento redirecionador do ensino de PLE no Brasil 

e no exterior” (DELL’ISOLA et al, 2003, p. 162). Esta posição é 

assumida por integrantes da equipe que elaborou o exame solicitado 

pelo governo brasileiro em 1993, quando a Comissão para Elaboração 

do Exame de Proficiência de Português para Estrangeiros foi constituída 

pelo MEC5 (DELL’ISOLA et al, 2003). 

 A existência de ações oficiais que buscam estimular a 

reorientação do ensino de PLE por vias que se consideram mais 

“alinhadas com as tendências contemporâneas” (DELL’ISOLA et all, 

                                                
5 http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/um-pouco-de-historia 
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2003) não deve nos fazer cegar no sentido de enfocar nossas pesquisas 

sob estas perspectivas, muito menos, de ignorá-las. Como bem apontou 

Popper (1980, p. 27), o cientista teórico ou empírico “promove 

declarações, ou sistemas de declarações, e os testa passo a passo. No 

campo das ciências empíricas, mais particularmente, ele constrói 

hipóteses, ou sistemas de teorias, e os testa contra a experiência pela 

observação e experimentação”6.  

Nosso procedimento nesta investigação sobre um livro didático 

singular da área de PLE não é o de generalizar cisnes7, agindo 

indutivamente, sobre os achados de nossa pesquisa – depreendendo dela 

o que “deve ser feito” – de outro modo, é o de contribuir para o que 

pode, também, ser feito a partir do que nos foi possível observar deste 

campo com o tempo que tivemos e de acordo com o propósito 

investigativo de uma Dissertação de Mestrado. Desse modo, 

acreditamos justificar-se o nosso olhar por sobre a questão de pesquisa 

escolhida.   

 

1.3 LINGUÍSTICA E AS UFIS 
 

A Fraseologia é um campo científico para o qual distintos autores 

têm chamado a atenção, em especial sobre questões relacionadas ao 

conhecimento léxico e ao ensino de línguas estrangeiras (DURÃO, 

2004, 2011a, 2011b; DURÃO, EL-HASANI, 2005; DURÃO, ROCHA, 

2005, 2009; DURÃO, ANDRADE, 2009; ROCHA, DURÃO, 2008; 

MONTEIRO-PLANTIN, 2014; ROCHA, DURÃO, 2009; ÁLVAREZ, 

2010; GUALDA, 2008; PENADÉS MARTÍNEZ, 1999; GARCÍA, 

2003, RUIZ GURILLO, 2003).  

A Lexicografia – área destinada à confecção de dicionários – é 

também favorecida por investigações no campo da Fraseologia. É o caso 

do projeto de pesquisa Dicionário Contrastivo Português-Espanhol 

                                                
6 “A scientist, whether theorist or experimenter, puts forward statements, or 

systems of statements, and tests them step by step. In the field of the empirical 

sciences, more particularly, he contructs hypothesis, or systems of theories, and 

tests them against experience by observation and experiment” (POPPER, 1980, 

p. 27). 
7 Referência à discussão sobre o Problema da Indução em Popper (1980, p. 27), 

em que o autor afirma “no matter how many instances of white swans we may 

have observed, this does not justify the conclusion that all swans are white” 

(POPPER, 1980, p. 27). 
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(DiCoPoEs) composto por pesquisadores que defendem a concepção de 

uma Lexicografia Bilíngue Contrastiva e a elaboração de dicionários 

bilíngues contrastivos. As reflexões de uma série de investigadores 

coordenados pela Profa Dra Adja Balbino de Amorim Barbieri Durão, 

ancorados epistemologicamente na Análise de Erros – vertente mais 

recente da Análise Contrastiva – formará um banco de dados de acordo 

com o projeto lexicográfico que deu origem ao Dicionário de Falsos 

Amigos Português-Espanhol (DiFaPE) (DURÃO, 2014).  

Apesar de haver, como a Profa Dra Adja Balbino de Amorim 

Barbieri Durão e outros autores citados, especialistas em Fraseologia e 

Lexicografia no país, que lideram projetos da alçada do DiCoPoEs, 

ainda há pouca visibilidade para projetos deste tipo. Monteiro-Plantin 

(2014) chama atenção para a ausência de disciplinas de Lexicografia nos 

cursos de Letras oferecidos nas universidades brasileiras, condição que 

prejudicaria a formação de professores. Ao tratar do ensino, Monteiro-

Plantin (2014, p. 115) afirma que “há uma marginalização das UFIs no 

ensino de língua materna [e também no de português como língua 

estrangeira] e que esse é o principal desafio para os estudos 

fraseológicos no Brasil”. A autora acredita que  
[...] faz-se necessário encurtar a distância entre a 

pesquisa e o ensino, através da formação de 

professores e da produção de material didático 

pertinente, para a inserção das UFs como formas 

pertencentes ao sistema linguístico, que devem ser 

descritas e analisadas, tais quais as formas livres 

(MONTEIRO-PLANTIN, 2014, p. 115). 

 
Além dos problemas elencados, Monteiro-Plantin (2014, 

p. 115) julga que:  
[...] é preciso preencher a lacuna existente no 

estabelecimento do mínimo pareológico 

brasileiro, que diz respeito à fixação de um 

conjunto prioritário de parêmias que devam ser 

ensinadas em língua materna e em português 

como língua estrangeira (MONTEIRO-

PLANTIN, 2014, p. 115). 

 
Além disso, também prejudica a consolidação de uma 

nomenclatura que seria necessária, pois seria “imprescindível a 

definição, exemplificação e explicitação das características de tais 

unidades, bem como o papel que desempenham em nossa língua 
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materna”. Das várias maneiras de referir-se às unidades fraseológicas, 

encontramos:  
[...] fraseologismos, unidades fraseológicas, 

frasemas, formas fixas, expressões cristalizadas, 

idiomatismos, expressões idiomáticas, fórmulas 

de rotina, fórmulas conversacionais, pré-

fabricados linguísticos, frases proverbiais, 

colocações e pragmatemas (MONTEIRO-

PLANTIN, 2014, p. 115). 

 

Consideramos que as reflexões propostas por Monteiro-Plantin 

(2014) são pertinentes e na ausência de uma nomenclatura brasileira que 

supra a lacuna de nomenclaturas existentes, escolhemos para a nossa 

análise conceitos que foram definidos com relação ao Espanhol, língua 

que, apesar das suas particularidades, guarda semelhanças com a nossa 

língua.  
Acreditamos que o ensino-aprendizagem das UFIs da língua 

portuguesa brasileira, pela compreensão metafórica que pressupõem, 

pode favorecer o desenvolvimento de competências linguísticas, 

comunicativas e socioculturais, uma vez que seu adequado emprego 

pressupõe conhecimentos de mundo, sintáticos, semânticos, 

pragmáticos, fonológicos, discursivos, dentre outros. Deste modo, 

justifica-se tratar deste aspecto em relação ao livro destinado ao ensino 

de Português a Estrangeiros utilizado como objeto de estudo nesta 

pesquisa. 
 

1.4 PSICOLINGUÍSTICA E AS UFIS 
 

 O conceito de léxico mental tem sido utilizado para 

indicar como os seres humanos armazenam e acessam palavras em sua 

mente (AITCHISON, 2012, p. IX).  
O léxico mental designa aquela parte da memória 

semântica (onde se armazenam os conceitos) que 

processa, de forma interactiva e paralela, a 

informação fornecida por cada palavra (ao nível 

gráfico, fonológico, morfológico, sintático e 

semântico), durante a recepção e produção 

linguística (BERNARDO, 2010, p. 29). 

 
O léxico mental seria um “lugar” no sistema cognitivo em que as 

palavras se associam a conceitos de maneira dinâmica, cujas associações 



33 
 

estão constantemente disponíveis para novas conexões e novas 

significações.  
A imagem abstrata que melhor vem representando o léxico 

mental é a de uma rede mutável e fluida à qual sempre é possível 

adicionar informações novas assim como modificar informações 

existentes e estabelecer relações distintas. Essa rede é configurada como 

um sistema de associações cujas informações podem ser: fonéticas, 

gráficas, semântico-enciclopédicas, categoriais, situacionais, etc. O 

valor de cada uma das unidades léxicas reside nas relações que 

estabelecem com outras, sendo essas relações variáveis em quantidade e 

tipo de associações.  
Diferentes tipos de experimentos psicolinguísticos sobre o 

processamento de UFIs (idioms) têm fortalecido a hipótese de que a 

interpretação de UFIs é mais rápida que nos contextos em que essas 

unidades são induzidas a um contexto literal, ou seja, reafirmam a 

hipótese da representação lexical. Por exemplo, em “João chegou sujo 

da chuva em casa e Maria pediu para que ele batesse as botas”, “bater as 

botas” tem um significado literal e em “João já estava moribundo e 

Maria não sabia se apaziguaria mais seu sofrimento se ele batesse as 

botas” tem sentido idiomático. Na segunda frase, o tempo de 

processamento do conjunto de palavras “batesse as botas” seria mais 

rápido que na primeira, o que sustentaria a hipótese linguística de as 

UFIs formarem um bloco unitário de sentido, como veremos mais 

adiante em seções específicas. 

Consideramos que conhecer como se dá a organização das 

palavras na mente de adultos e de crianças pode fornecer pistas sobre 

como falantes estrangeiros as organizam e as acessam, desde que 

relativizados o tempo de maturação e a experiência de vida díspares 

entre os dois grupos de indivíduos. Além disso, verificar as hipóteses 

sobre o processamento cognitivo de UFIs pode nos auxiliar a 

compreender a natureza dessas unidades léxicas. Daí, o interesse em 

associar descobertas do campo da Psicolinguística e Taxonomias da área 

da Fraseologia para delinear melhor o objeto em observação e seu 

armazenamento e acesso na mente humana (ainda que os estudiosos em 

geral disponham de poucos dados para representar a cena final da 

situação em riqueza de detalhes). 

 
1.5 O LIVRO DIDÁTICO 

 

O livro didático não é um instrumento indispensável para o 

ensino, porém pode ser facilitador tanto para professores quanto para 



34  
 

alunos. De acordo com Verceze e Silvino (2008, p. 85), o material 

didático ideal é aquele elaborado com o propósito de organizar e graduar 

conteúdos de acordo com as especificidades do aluno. Nele, ocorre a 

divisão de uma quantidade de informações em um espaço (material ou 

virtual) situado em sequência, cujos dados prévios e conseguintes, regra 

geral, sempre podem ser consultados pelo professor e pelo aluno. A 

linearidade dos materiais didáticos dá um sentido de continuidade e 

progressão, diminuindo as expectativas do aluno sobre o que irá 

aprender e do professor que não precisa sempre criar sequências para as 

aulas dadas.  

Em um ambiente pedagógico ideal, o professor estaria “para 

além” do material didático. Munido de uma consciência sobre as 

orientações metodológicas historicamente desenvolvidas e seus 

pressupostos epistemológicos, seria ele capaz de utilizar a seu favor os 

conhecimentos de que dispõe para perceber em seus alunos uma 

predisposição a tal ou qual método ou abordagem, escolhendo aquele 

que melhor se encaixaria para cada um.  

Considerando que o material didático ideal, o professor ideal e o 

ambiente pedagógico ideal inexistem, restam-nos, de um lado, materiais 

que nos são disponíveis, elaborados em torno de uma ou mais 

metodologia, por vezes conflitante, que nunca respondem 100% ao que 

professores e alunos anseiam, e, do outro lado, professores que nem 

sempre estão cientes do que subjaz ao construto teórico do livro em 

mãos, mas que precisam encenar em meio a uma negociação entre os 

seus conhecimentos prévios e as propostas do livro didático frente a uma 

turma de indivíduos complexos e ávidos por palavras finais sobre esta 

matéria amorfa que é a língua (BROWN, 1980; WILSON, 2008; 

LEFFA, 2008). 

De todo modo, o que se pode afirmar sobre esse contexto é que 

materiais didáticos, mesmo imperfeitos, são uma das principais 

ferramentas utilizadas por professores de línguas e, por este motivo, 

devem ser investigados quanto ao que propõem para ser ensinado e 

como (VERCEZE; SILVINO, 2008). 

A sistematização dos conteúdos sobre língua em materiais 

didáticos nem sempre é cientificamente respaldado e a história dos 

materiais didáticos é repleta de exemplos sobre materiais e abordagens 

metodológicas sustentados apenas pelas hipóteses de seus idealizadores. 

Um exemplo é a posição do Método Audiolingual de que o órgão da 

aprendizagem seria o ouvido. Para o idealizador, a simples visão de uma 

palavra grafada poderia retardar o desenvolvimento do aprendiz 

(PAIVA, 2009). 
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Por acreditar que a reflexão científica é transformadora e, como 

tal, pode auxiliar no refinamento de nossas práxis, justifica-se 

caracterizar o modo como materiais didáticos apresentam e compõem 

atividades sobre as UFIs da língua. 

 

1.6 O CORPUS DA PESQUISA 

 

O livro didático escolhido para análise, “Panorama Brasil: ensino 

do português do mundo dos negócios” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 

2006a), diferencia-se bastante da maioria dos livros de PLE pesquisados 

(CARVALHO, 2011). Esse LD oferece grande variedade de textos 

autênticos e uma organização de unidades com enfoque temático (não 

gramatical), voltada a um público com um interesse em específico: 

aprender o português do “mundo dos negócios”. Nesse livro há 

abundante uso de textos que têm UFIs. Este objeto visa a orientar, 

portanto, a materialidade da pesquisa que se delineia nos tópicos 

previamente justificados. 

Em seguida, definiremos o Problema Geral de Pesquisa e os 

Objetivos Geral e Específicos. 
 

1.7 PROBLEMA GERAL DE PESQUISA 
 
Esta pesquisa partiu de dois pressupostos: 1. As UFIs são itens 

léxicos correntes na língua oral e escrita e, como tais, seu conhecimento 

é fundamental para aqueles que desejam ter domínio da língua que estão 

a aprender (VARGAS, DURÃO, 2010, p. 1); 2. A maioria dos materiais 

didáticos de ensino de língua estrangeira parece abordar as UFIs 

esparsamente e sem sistematização.  

Considerando a primeira pressuposição um a priori deste 

trabalho, decidiu-se verificar dentre os materiais disponíveis no Núcleo 

de Pesquisa e Ensino de Português Língua Estrangeira da UFSC - 

NUPLE-UFSC8 se a segunda pressuposição era verdadeira ou falsa. Foi 

feito um levantamento da presença das UFIs nestes livros didáticos e 

chamou a atenção o livro didático “Panorama Brasil: ensino do 

português do mundo dos negócios” que apresenta, em todas as 10 

unidades temáticas textos (dois ou mais) e atividades que têm UFIs. 

Com o segundo pressuposto desafiado, o livro foi escolhido para figurar 

                                                
8 https://nuple.wordpress.com/ 



36  
 

como central na pesquisa e uma primeira pergunta foi elaborada: como 

se dá a sistematização destas UFIs?   

Após esse momento, a pesquisa orientou-se para a constituição de 

uma bibliografia de pesquisa que pudesse dar suporte à análise destes 

itens léxicos no material didático em questão. Em primeiro lugar, 

buscou-se definir no que consiste unidade fraseológica idiomática à luz 

da Fraseologia, subdisciplina da Linguística. Em seguida, partiu-se para 

a busca por metodologias de ensino que contemplassem esses itens 

lexicais. Neste percurso, reflexões sobre memória, aprendizagem léxica 

e léxico mental em Durão e Andrade (2009) e Lahuerta e Pujol (1996), 

que se referem às contribuições da Psicologia Cognitiva para melhor 

circunstanciar o ensino de vocabulário, marcaram o encaminhamento da 

pesquisa que se decidiu pela compreensão sobre O que é o léxico 

mental? Como os itens lexicais são armazenados e acessados neste 

dicionário da mente? Como as UFIs são processadas?  

Seguindo este viés teórico, compreendeu-se que seria interessante 

analisar as potencialidades cognitivas – ainda que se tratasse de uma 

pesquisa não experimental – relacionadas ao processamento, 

armazenamento e acesso às unidades de modo a ter uma justificativa 

plausível, embasada em procedimentos científicos, dando suporte às 

metodologias de ensino destinadas ao ensino de vocabulário e de UFIs. 

A partir desse momento da pesquisa, buscaram-se respostas finais sobre 

como o aparato cognitivo apreende as unidades léxicas e, a partir disso, 

como é possível favorecer condições em materiais didáticos de língua 

estrangeira para que este conhecimento seja apropriado pelo aprendiz. 

Por fim, procuramos por orientações fornecidas por outros autores que 

também refletem sobre o ensino de vocabulário e de UFIs através de 

uma visão cognitivista.  

Finalmente, o problema de pesquisa formulado ao longo desta 

busca motivou a composição da matriz teórica analítica a partir da 

bibliografia encontrada que o delineou. Pretende-se, pois responder à 

primeira pergunta de pesquisa sobre como é feita a sistematização das 

UFIs no livro didático escolhido e as demais perguntas, secundárias, 

cujas respostas nos encaminharam para compor a resposta à primeira.  

 
1.8 OBJETIVO GERAL 

 
Avaliar a sistematização de UFIs no livro didático “Panorama 

Brasil: ensino do português do mundo dos negócios” (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006a) conforme metodologias de ensino embasadas em 

parâmetros cognitivistas. 
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1.9 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 

● Identificar e classificar as UFIs no livro didático 

“Panorama Brasil: ensino do português do mundo dos 

negócios” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a) utilizando a 

taxonomia de Corpas Pastor (1996);  
● Analisar as estratégias utilizadas para seleção e 

exposição das UFIs nos textos e atividades do Panorama 

Brasil: ensino do português do mundo dos negócios; 
● Avaliar o potencial didático dessas estratégias no que 

diz respeito ao ensino das UFIs; 
● Contribuir para reflexões sobre o ensino de vocabulário 

em geral e UFIs em específico. 
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2 ALICERCE TEÓRICO 
 
Esta seção está subdivida em três. A primeira intitula-se “A 

relevância do léxico no século XX” e pretende estabelecer uma visão 

sobre o aumento de interesse nas pesquisas e no ensino sobre o léxico, a 

segunda “Considerações linguísticas sobre unidades fraseológicas 

idiomáticas” e a terceira “Considerações psicolinguísticas sobre 

unidades fraseológicas idiomáticas” que pretendem embasar linguística 

e psicolinguisticamente, respectivamente, a discussão sobre as UFIs. 

 

2.1 A RELEVÂNCIA DO LÉXICO NO SÉCULO XX 
 
Vallejo (2005, p. 11-36) traçou um panorama que abrange três 

momentos distintos de valorização do léxico no século XX. Esse 

panorama mostra o vocabulário em um lugar periférico no ensino-

aprendizagem e nas pesquisas, passando por um momento 

intermediário, em que lacunas de estudo nessa área começaram a ser 

apontadas, para chegar a ocupar um ponto central no debate. Neste 

movimento, a concepção de língua também passa por revisões.  
Até a década de 1970, na primeira etapa, considera-se a língua 

como um sistema no qual a estrutura determina a forma, portanto a 

formação da sentença é enfatizada, isto é, a estrutura. A ênfase do 

estudo da língua está na Gramática, especificamente, na Sintaxe. O 

léxico não é considerado nem como objeto de ensino, nem como objeto 

de pesquisa. Gramática e Léxico são domínios distintos. Saber uma 

língua, nesta etapa, implicava conhecer todas as suas combinações 

possíveis. Nessa abordagem, aprender uma língua é repetir estruturas 

corretamente. 
Na década de 80, na segunda etapa, surgem trabalhos que 

apontam para a importância das palavras na compreensão da sentença e 

começa-se a considerar o léxico como necessário, mesmo que Gramática 

e Léxico ainda sejam entidades vistas separadamente e sejam 

consideradas interdependentes, porém não indissociáveis. Saber uma 

língua era ter a competência de se comunicar, utilizando-a. Aprendê-la 

envolvia conectar palavras de acordo com a sua função no texto. 
Na terceira etapa, a distinção entre Gramática e Léxico se desfaz, 

pois se percebe que são indissociáveis, interdependentes e 

desconectáveis. O vocabulário passa a ocupar papel central nas 

pesquisas que chamam atenção para a necessária mudança de foco no 

ensino de línguas. Saber uma língua passa a ser desenvolver a 

habilidade de utilizar unidades lexicais conforme os propósitos 
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desejados para a adequada atuação no mundo. Aprendê-la passa a ser 

associar matrizes cognitivas a unidades léxicas (palavras ou unidades 

maiores que uma palavra) em um processo contínuo, preparando a rede 

que forma o léxico mental para agir no mundo em língua estrangeira. 
Todas as concepções citadas vigoram até então, pois não há 

respostas definitivas sobre o funcionamento do cérebro ou sobre a 

constituição das línguas. Apesar disso, é importante conhecer trabalhos 

que marcaram a transição entre os momentos referidos. Com esta 

intenção, Vallejo (2005, p. 12) cita três etapas que foram 

esquematizadas na Tabela 1: 
 

Tabela 1 - Papel do Léxico no Século XX 

 

 PRIMEIRA 

ETAPA:  
Estruturas 

Linguísticas e 

Listas de Palavras 

SEGUNDA 

ETAPA: 
Rumo à 

Valorização 

do Léxico.  

TERCEIRA 

ETAPA:  
Os aspectos 

qualitativos do 

desenvolvimento 

do Léxico.  

Período Até a déc de 1970 De 1970 a 

1983 
De 1983 até então 

(2005) 

Teorias 

Linguísticas 

de Referência 

Abordagem 

Estruturalista;  
Primeira Etapa dos 

Estudos 

Contrastivos. 

Linguística 

Textual; 

Linguística 

Cognitiva; 

Etnografia da 

Comunicação.  

Linguística 

Textual; Análise 

do Discurso; 

Pragmática; 

L    exicografia 

Explicativa ou 

Combinatória.  

Concepção do 

léxico 
Léxico é uma lista 

de palavras 

organizada por 

paradigmas 

flexivos. O 

conceito de 

estrutura não se 

relaciona com o 

léxico, só com a 

sintaxe. Foco na 

Gramática. 

Necessidade de 

dar ao léxico 

status de 

habilidade 

autônoma. 

Produzir língua 

não é 

simplesmente um 

processo sintático 

regido por regras, 

pois envolve  

também a 

recuperação de 

unidades 

sintagmáticas 

maiores na 

memória. 

Considera-se a 

existência de 

unidades léxicas 
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maiores que as 

palavras. 

Concepção do 

processo de 

aprendizagem 

O processo de 

aquisição de 

vocabulário não é 

estudado.  

Aprender 

vocabulário é 

considerado 

um processo 

complexo, pois 

demanda o 

conhecimento 

de todas as 

combinações 

forma-

significado e 

sua 

distribuição. 

O papel do léxico é 

indicado como 

sendo 

fundamental para 

a aprendizagem. 

Para a 

compreensão do 

conhecimento 

léxico é necessário 

analisar a 

organização do 

léxico mental e os 

mecanismos de 

processamento da 

linguagem.  

Método de 

Ensino 
Memorização de 

listas de palavras 

descontextualizad

as. Uso de 

frequência para 

seleção do 

vocabulário e 

repetição para o 

ensino. 

Enfoque 

comunicativo 

prioriza a 

fluidez à 

precisão. 

Enfoque 

Natural ensina 

estratégias para 

preencher os 

vazios léxicos.  

Quatro tendências 

distintas na 

aprendizagem a 

partir: 1. Do 

contexto; 2. Do 

desenvolvimento 

de estratégias; 3. 

Da instrução 

explícita; 4. De 

tarefas em sala de 

aula.  

 

Pressupondo que a concepção de língua subjaz à concepção de 

léxico, observamos a partir da tabela acima que essas visões aliadas à 

compreensão sobre como se dá a aprendizagem, repercute diretamente 

no método de ensino. Pensar a língua como estrutura e possuir uma base 

behaviorista para a compreensão da aprendizagem pode levar à 

confiança de que a repetição de estruturas e a correção das formas no 

momento do erro são elementos que por si só bastam à aprendizagem. 

Na primeira etapa apresentada no quadro, não existe preocupação com a 

maneira com a qual aprendemos vocabulário. 

A abordagem behaviorista aplicada à linguagem por Skinner foi 
fortemente criticada por Chomsky (1959), por transferir conclusões de 
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experimentos realizados com animais não humanos9 para a compreensão 

da interação humana. No primeiro caso, os experimentos se deram em 

ambientes controlados com poucas variáveis, situação incomparável à 

interação humana que, além de possuir uma série de motivações que 

estão fora do controle do observador, não poderia ser simplificada ao 

ponto de assumirmos que a previsão de reações é possível. Chomsky 

(1959) acusou a obra de reducionista e absurda.  

O impacto do ensaio de Chomsky sobre o livro de Skinner foi 

também intenso no meio linguístico, uma vez que chamou atenção para 

a necessária consideração da complexidade inerente à mente humana e 

para o pouco que ainda se conhecia sobre ela. Essa visão influenciou 

definitivamente o olhar para a linguagem humana e a mudança de 

paradigma, a partir dos conceitos de competência e desempenho 

(CHOMSKY, 1985). 

Uma das consequências dessa crítica foi o questionamento sobre 

as capacidades mentais do indivíduo para a aprendizagem, preocupação 

que direcionou o olhar dos pesquisadores da psicolinguística, fortemente 

influenciada pelo cognitivismo e pela teoria gerativista. 

Na segunda etapa, há uma modificação do olhar da sentença para 

o texto; o produtor e o receptor do texto começam a ter uma valorização 

e o léxico é considerado relativo, ou seja, pode variar sua funcionalidade 

de um texto a outro. Nesse momento, começa-se a desenvolver um olhar 

por sobre o sujeito em interação e os efeitos de linguagem começam a 

ser observados de modo criterioso.  

Já na terceira etapa, entende-se como necessária a investigação 

sobre como se dá o processamento da linguagem para analisar a 

organização do léxico. Nesse sentido, a produção e recepção linguística 

não estão mais associadas a um automatismo. O olhar para o léxico 

refina-se ainda mais. 

Das três etapas citadas, a terceira, que tem influenciado o debate 

científico sobre o ensino e a aprendizagem de vocabulário nas últimas 

décadas, interessa-nos sobremaneira.  

 

 
2.2 CONSIDERAÇÕES LINGUÍSTICAS SOBRE UFIS 

 

Nesta seção, apresentamos a discussão sobre UFIs situada no 

campo da Fraseologia e a Taxonomia de Corpas Pastor que auxiliaram a 

                                                
9 Ratos e macacos. 
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composição de uma definição para o que denominamos UFI, a unidade 

de análise desta pesquisa. 

 

2.2.1 Fraseologia 

 

De acordo com Penadés Martínez (1999, p. 11), historicamente, a 

concepção e o estabelecimento da Fraseologia foram desenvolvidos por 

dois linguistas russos, Polivanov, que concebeu o estudo dos 

significados individuais das expressões fixas como disciplina em 1928, 

e Vinogradov, que estabeleceu os conceitos centrais, o âmbito e o 

escopo da Fraseologia na década de 1940. Ainda de acordo com Penadés 

Martínez (1999, p. 12), Casares exerceu papel pioneiro, em 1950, ao 

publicar “Introducción a la lexicografia moderna”. No contexto 

espanhol, Corpas Pastor vem a ser nome de destaque nesse meio em 

função da publicação, em 1996, do “Manual de Fraseología”.  

O processo de reprodução, em outras palavras, de repetição sem 

alteração da forma material, conduz à institucionalização ou 

convencionalização das estruturas e compõe a fixação – traço 

constitutivo e definidor dessas unidades, autônomas do ponto de vista 

semântico-sintático (ZULUAGA, 2001, p. 51).  Essas “frases mínimas” 

da língua cristalizam-se na memória coletiva dos indivíduos de 

determinada comunidade de fala (XATARA, 1997, p. 220).  
Para Dubois et al (1973, p. 330), expressão idiomática é 

“qualquer forma gramatical cujo sentido não pode ser deduzido de sua 

estrutura em morfemas e que não entra na constituição de uma forma 

mais ampla”. Xatara (1988, p. 170), ao afirmar que é uma unidade 

locucional ou frasal, adiciona ao conceito maior densidade. Esse tipo de 

lexia complexa tem significação estável no seio de uma tradição 

cultural, ou seja, é cristalizada em um contexto cultural específico, 

possui combinatória única ou bastante restrita, o que a torna 

indecomponível e é conotativa, pois sua interpretação semântica não é 

derivada da soma dos significados individuais dos elementos que a 

constituem. 
Durão e El-Hassani (2005, p. 114) afirmam que as expressões 

idiomáticas, do ponto de vista morfológico, funcionam como blocos de 

significado unitário que podem ser ou transparentes, ou seja, a dedução 

do seu significado é possível a partir da dedução das unidades léxicas 

(palavras) integrantes separadas, ou opacas, quando os significados dos 

blocos de significado unitário não podem ser deduzidos a partir da 

decodificação das unidades léxicas que o constituem. Nas palavras de 

Álvarez (1998, p. 103), expressão idiomática é:  
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[...] uma combinação (sintagma) metafórica que 

se cristalizou pelo uso e frequência de emprego 

(passando do individual para o social) numa 

determinada língua apoiada na sua tradição 

cultural. Do ponto de vista semântico, numa 

expressão idiomática o significado dos seus 

elementos constituintes não corresponde ao 

sentido geral do todo, o sentido global do 

conjunto não é igual à soma do significado das 

partes, isto é, sua interpretação semântica não 

pode ser calculada a partir da soma de seus 

elementos (ÁLVAREZ, 1998, p. 103). 

A intenção deste trabalho não é aprofundar a discussão dos 

limites conceituais que distinguem as expressões idiomáticas de outros 

tipos de UFIs, mas consideramos pertinente apresentar esse conceito por 

ter emprego abundante na literatura em língua portuguesa. Em geral, as 

definições apontam para a formação de blocos de significação unitária 

com dois ou mais elementos, os quais pressupõem para o uso adequado, 

conhecimento sociocultural universal ou compartilhado por uma cultura 

em específico (VARGAS, DURÃO, 2010, p. 7). As UFIs, em 

específico, são parte importante do léxico de uma língua e o ensino-

aprendizagem dessas unidades pode servir tanto para o desenvolvimento 

da competência cultural (GUALDA, 2008, p. 59) quanto comunicativa 

(ORTIZ ÁLVAREZ, 2010, p. 158) da língua-alvo. 
Duas características essenciais das unidades fraseológicas são 

ressaltadas por Gualda (2008, p. 81), a sua fijación, ou seja, a sua 

construção sintagmática rígida (mais ou menos rígida, como veremos 

adiante) e a sua idiomaticidad, isto é, a propriedade semântica de 

algumas unidades pluriverbais de não possuírem um significado total 

como resultante da soma dos significados individuais dos elementos que 

as compõem (VARGAS, 2011, p. 63). Frequentemente, a fixação é 

acompanhada da propriedade léxico-semântica conhecida como 

idiomaticidade, ou seja, a característica de formar um bloco de sentido 

único. 
Vários autores destacam o potencial das UFIs para a 

aprendizagem de Português como Língua Estrangeira ou Segunda 

Língua, porque dentre as unidades que compõem o léxico de uma 
língua, as UFIs favoreceriam “maior conhecimento da língua-alvo” 

(BALDO, 2014, p. 376). E isso seria possível porque é necessária a 

percepção deste bloco estrutural dentro de cada contexto específico, o 

que geraria uma gama de conhecimentos para atingir a capacidade de 
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usar essas unidades léxicas (ÁLVAREZ, 2010; ÁLVAREZ, 

MACHADO, 2010).  

Frente à falta de consenso sobre a tipologia de unidades 

fraseológicas do espanhol, Gualda (2008, p. 82) propõe uma 

classificação a partir de exemplos – que, segundo a autora, “é o que 

sempre serve aos professores”10 – a partir dos traços que permitem isolar 

cada tipo:  
1. “De alto valor expressivo, de validez quase universal, [...] não são 

restritas a apenas uma comunidade linguístico-cultural11” (GUALDA, 

2008, p. 82) (ex.: “Una golondrina no hace verano” (espanhol), “Una 

rondina no fa primavera” (italiano), “Uma andorinha só não faz verão” 

(português)); 

2. “Que constituem uma inserção no discurso, sem função sintática 

delimitável”12; 

3. “Os provérbios: formas muito ligadas à cultura que exigem o 

conhecimento de um estado de coisas e, por isso, servem para dar a 

conhecer formas de ser, de sentir e de se expressar em uma dada 

comunidade”13 (ex.: “Lo que la naturaleza no da, Salamanca no presta” 

(espanhol), “Quem desdenha quer comprar” (português)). 

 Na próxima subseção, apresentaremos a proposta de Corpas 

Pastor (1996), a qual utilizaremos neste trabalho. 
 

2.2.2 Taxonomia de Corpas Pastor (1996) 
 

Corpas Pastor (1996, p. 50), após analisar diversas classificações de 

unidades fraseológicas (UFs) (cf. Corpas Pastor, 1996, p. 32-50), 

julgou-os incompletos ou incapazes de abranger o sistema fraseológico 

                                                
10 “Convendrá comprovar con ejemplos, que son los que siempre sirven al 

profesor de lenguas, los rasgos que permitem aislar cada tipo” (GUALDA, 

2008, p. 82). 
11 “Valor muy alto de expresión general, de validez casi universal. No todas son 

lo que se conoce como refrán, pero todas se podrían aplicar a situaciones de 

rasgos comunes ligadas a una comunidade linguístico-cultural concreta” 

(GUALDA, 2008, P. 82). 
12 “Constituyen inserciones em el discurso, sin función sintáctica claramente 

delimitable a diferencia de las locuciones” (GUALDA, 2008, p. 83) A autora 

não fornece exemplos. 
13 “Las parêmias son formas muy ligadas a la cultura, exigen conocimiento de 

un estado de cosas, y por ello mismo sirven para dar a conocer formas de ser, 

de sentir y de expressarse de una comunidad dada” (GUALDA, 2008, p. 83) 
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do espanhol. Os vários esforços que fez no sentido de delimitar, 

classificar, caracterizar e sistematizar essas UFs resultaram em distintas 

tipologias que mesclam elementos de tipo semântico, pragmático, 

sintático (CORPAS PASTOR e MORAY, 2002) utilizando como base 

os seguintes critérios ou definições (CORPAS PASTOR, 1996, p. 50): 
1. Elemento oracional ou oração completa; 

2. Fixação no sistema, na forma ou na fala; 

3. Fragmento de enunciado ou enunciado completo; 

4. Restrição combinatória ou limitada ou total; 

5. Grau de motivação semântica. 

 Em contrapartida à insuficiência teórica dos modelos, essa 

mesma autora propôs um sistema no qual dois critérios dos 

anteriormente expostos são combinados: 
1. O critério de constituição de enunciado (ato de fala); 

2. O critério de fixação (na norma, no sistema ou na fala). 

 Por enunciado, Corpas Pastor (1996, p. 50) compreende uma 

unidade de comunicação mínima, produto de um ato de fala, que 

corresponde geralmente a uma oração simples ou composta, mas que 

também pode constar de um sintagma ou de uma palavra (CORPAS 

PASTOR, 1996, p. 51). A partir desta definição são estabelecidos dois 

grupos de unidades fraseológicas: 
a. Grupo das UFs que não constituem enunciados completos; 

b. Grupo das UFs que constituem enunciados completos. 

 Em relação ao tipo de fixação, três seriam os tipos: 
a. Fixação pela norma (colocações); 

b. Fixação pelo sistema (locuções); 

c. Fixação pela fala (enunciados fraseológicos). 

 Desta maneira, as colocações seriam UFs que não constituem 

enunciados completos e que têm fixação pela norma da língua, i.e., pela 

tradição; as locuções seriam UFs que também não são enunciados 

completos, cuja fixação se dá pelo sistema, ou seja, pelas regras 

subjacentes à língua e os enunciados fraseológicos seriam enunciados 

completos fixados pela fala (CORPAS PASTOR, 1996, p. 51). 
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A proposta encerra a seguinte distribuição: 

 
2.2.2.1 Colocações 

 
Segundo Corpas Pastor (1996), o conceito de colocação foi 

introduzido por Firth, em 1957 (WELKER, 2004, p. 140), e responde à 

combinação de duas ou mais palavras que aparecem usualmente juntas. 

Segundo Welker (2004, p. 140), na combinação noite escura, um dos 

significados de noite é sua colocabilidade com escuro. Nessa 

combinação, há uma base ou nódulo, que é a parte qualificada ou 

detalhada pelo colocado que é, por sua vez, o qualificador da base. Em 

noite escura = noite é a base e escura é o colocado; em chove 

torrencialmente, chover é a base e torrencialmente é o colocado; em 

fumante inveterado, fumante é a base e inveterado é o colocado. Corpas 

Pastor (1996) entende por colocação a propriedade das línguas que os 

falantes têm de produzir certas combinações de palavras entre uma 
quantidade de combinações teoricamente possíveis (CORPAS 

PASTOR, 1996, p. 66). Do ponto de vista do sistema da língua, são 

sintagmas completamente livres, gerados a partir de regras, mas que ao 

mesmo tempo, apresentam certo grau de restrição combinatória 

determinado pelo uso. Assim como as locuções, as colocações não se 

Figura 1 - Nueva Propuesta de Clasificación de las Unidades Fraseológicas en 

Español (CORPAS PASTOR, 1996, p. 52) 
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constituem atos de fala em si mesmos. A diferença entre elas é a de que 

as colocações são unidades estáveis, combinações “pré-fabricadas” na 

norma, não no sistema. A mesma autora também denomina colocação as 

combinações assim resultantes (CORPAS PASTOR, 1996, p. 53). É, 

portanto, uma propriedade (colocabilidade) e uma unidade 

fraseológica14, um conceito e uma unidade léxica complexa. A 

taxonomia que Corpas Pastor (1996, p. 66) apresenta diz respeito à 

categoria gramatical, à relação sintática e certos aspectos semânticos 

relevantes existentes entre os colocados. De acordo com essa estudiosa, 

as colocações podem ser compostas por: 
1. substantivo (sujeito) + verbo = correr um rumor; desabar o 

mundo. Neste tipo de colocação, o verbo denota uma ação característica 

da pessoa ou coisa designada pelo substantivo (CORPAS PASTOR, 

1996, p. 67). 

2. verbo + substantivo (objeto) = preencher uma lacuna; 

desempenhar um cargo. Os verbos destas combinações apresentam 

extensões colocacionais de proporções variáveis: desde praticamente 

ilimitados a praticamente fixos, com categorias intermediárias. Ao 

primeiro tipo correspondem colocações cujos colocados e bases 

compartilham o mesmo campo semântico: desempenhar um cargo, uma 

função, um papel. No outro extremo, estão aquelas colocações que 

apresentam um padrão combinatório muito limitado como conciliar o 

sono. E entre os casos intermediários, ex.: assumir uma 

responsabilidade, formam um grupo bastante homogêneo as colocações 

formadas por um verbo deslexicalizado (cujo significado não está 

presente) e a carga semântica fundamental é dada pelo substantivo. 

Tratam-se de verbos altamente polissêmicos dar, tomar, fazer ou pôr 

cuja carga semântica só adiciona determinados aspectos verbais, como 

                                                
14 É importante salientar que a posição de Corpas Pastor (1996, p. 66) não é a 

que foi adotada no Projeto Banco de unidades colocações léxicas (BanCo), do 

qual faço parte como colaboradora junto à orientadora deste projeto, Profa Dra 

Adja Balbino de Amorim Barbieri Durão. Colocações são unidades semi-

fraseológicas e não fraseológicas. Durão defende que “se o componente léxico 

que ocupa a posição de núcleo semântico de cada colocação é selecionado de 

forma regular e não restringida, enquanto que o colocativo, isto é, o outro 

componente léxico de cada colocação é selecionado de forma irregular e 

restringida, as colocações não são unidades fraseológicas como alguns 

estudiosos do léxico postulam, mas unidades semi-fraseológicas, considerando 

que apenas parte de cada colocação é selecionada livremente do conjunto léxico 

de cada língua”.  
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começo, final, duração e causatividade. Distinguem-se neste aspecto dos 

verbos simples equivalentes do tipo tomar uma decisão/decidir, dar um 

começo/começar e ter repercussão/repercutir. Segundo Corpas Pastor 

(1996, p. 70), a proliferação deste tipo de colocação pode ser devida a 

que os substantivos, em claro contraste com os verbos, apresentam 

maiores possibilidades de modificação. Frequentemente, tratam-se de 

especificações qualitativas combinadas entre si, como em tomar várias 

decisões acertadas. Também ocorrem colocações em que o substantivo 

é o núcleo preposicional de características semelhantes, como em pôr 

em funcionamento e pôr à prova; 

3. adjetivo + substantivo = fonte fidedigna; importância capital; 

erro garrafal; relação estreita. Os adjetivos têm status de colocativos 

nestas combinações. Às vezes, o valor é compartilhado por uma série de 

substantivos, por ex.: olfato apurado, paladar apurado, visão apurada; 
4. substantivo + preposição + substantivo = tablete de chocolate; 

dente de alho. As colocações deste tipo indicam a unidade que forma 

parte uma entidade menor ou um grupo ao qual pertence um 

determinado indivíduo. De outro tipo, também ocorrem as que se 

referem a função Mult (conjunto de), como ciclo de conferências, 
enxame de abelhas (CORPAS PARTOR, 1996, p. 74); 

5. verbo + advérbio = faz pouco (há pouco), há muito, falar 
abertamente. Os advérbios que entram neste grupo são os de modo e 

intensidade como afirmar veementemente, pedir encarecidamente; 

6. adjetivo + advérbio = redondamente enganado, muito batido, 
profundamente adormecido. Aqui, a tipologia dos advérbios também é 

de modo e intensidade como nas combinações anteriores 

diametralmente oposto. Em todas essas situações, há uma intensificação 

da base (o adjetivo) pelo colocado (o advérbio).  

 

2.2.2.2 Locuções 

 
Segundo Corpas Pastor (1996, p. 88), as locuções são unidades 

fraseológicas do sistema da língua que não constituem enunciados 

completos e, em geral, funcionam como elementos oracionais. A divisão 

tradicional das locuções é segundo o critério oracional que 

desempenham, independentemente de serem comutáveis por palavras 

simples ou por sintagmas e é este o critério seguido por Corpas Pastor 

(1996, p. 93). Assim, esta autora distingue locuções nominais, adjetivas, 

adverbiais e verbais, que podem constituir o núcleo de sintagmas 

nominais, adjetivos, adverbiais ou verbais, respectivamente. Tratam-se 

de construções cujos núcleos ou elemento principal do sintagma poderia 
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substituir, desde um ponto de vista estritamente formal (não semântico), 

a estrutura inteira e desempenhar suas mesmas funções:  
1. locuções nominais - formadas por sintagmas nominais de 

distintas complexidades: substantivos + adjetivos, ex.: vacas magras, 

golpe baixo, mosca morta. O segundo grupo são zero à esquerda, pés de 

galinha (rugas); outro padrão frequente é o formado por dois 

substantivos (ocasionalmente dois verbos) unidos pela conjunção ‘e’, 

como a flor e a nata, morde e assopra. Os padrões sintáticos mais 

produtivos são os formados por substantivo + adjetivo e por substantivo 

+ preposição + substantivo = lágrimas de crocodilo. As locuções 

nominais podem exercer a mesma função que um substantivo ou que um 

sintagma nominal;  

2. locuções adjetivas - assim como os adjetivos, desempenham as 

funções oracionais básicas de atribuição e predicação. Geralmente estão 

constituídas de adjetivo/particípio + preposição + substantivo = são e 

salvo; além de muitas comparações estereotipadas = forte como 
Hércules, mais realista que o rei; 

3. locuções adverbiais - as unidades fraseológicas de estrutura 

muito diversa. Em geral, tratam-se de sintagmas prepositivos que, por 

questões de índole semântica ou funcional parecem ter certa relação com 

a categoria gramatical de advérbio = de improviso, a bordo, a princípio; 
4. locuções verbais - expressam processos formando os 

predicados com ou sem complementos. Apresentam grande diversidade 

morfológica. Podem ser compostos por um binômio formado por dois 

núcleos verbais unidos por conjunção que levam complementos do tipo 

ir e vir, revolver céus e terra, custar os olhos da cara. Também podem 

ser compostas de verbo e pronome dar com (alguém/algo); tomar 
(algo/alguém) por. Também abundam as locuções verbais que 

apresentam padrões sintáticos mais complexos, formadas por verbo + 
copulativo + atributo: ser o retrato vivo de alguém; por verbo + 

complemento e, fundamentalmente, por verbo + objeto com 

complementação opcional; 

5. locuções prepositivas - denominam-se aquelas unidades 

fraseológicas suscetíveis de constituir o núcleo de um sintagma 

prepositivo. Estão formadas por um advérbio (ou substantivo 

adverbializado) seguidos de uma preposição e precedidos por outra = 

com vistas a, em cima de; 
6. locuções conjuntivas - são caracterizadas por não poder formar 

sintagmas completos, nem poder ser deles núcleo, são coordenadas ou 

subordinadas, ainda que não haja uma separação taxativa entre uma e 

outra. Entre as coordenadas = ora… ora, ainda que. Entre as 
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subordinadas = por... que, enquanto isso, tão logo quanto, para que (a 

fim de que); 

7. locuções clausais - locuções formadas por vários sintagmas 

dos quais ao menos um deles é verbal. Tratam-se de frases com um 

sujeito e um predicado que expressam um juízo, uma proposição = como 

manda o figurino. 
 

2.2.2.3 Enunciados Fraseológicos 

 
Os enunciados fraseológicos são unidades fraseológicas que 

constituem enunciados completos em si mesmos. Caracterizam-se por 

constituírem atos de fala e por apresentarem fixação interna (de forma e 

de conteúdo) e externa. Corpas Pastor (1996, p. 132) as divide em 

parêmias e fórmulas rotineiras. As parêmias são unidades fraseológicas 

fixas que possuem significado referencial e autonomia textual enquanto 

nas fórmulas rotineiras o significado é do tipo social, expressivo ou 

discursivo e seu significado está condicionado pelo contexto (situações e 

circunstâncias concretas). 
As parêmias denominam uma situação ao relacionar o comentado 

a uma classe de situações. Muitas delas têm, além disso, valor de 

verdade geral, independente da situação a qual se aplicam. As que não 

cumprem esse critério, são consideradas enunciados de valor específico. 

Corpas Pastor (1996, p. 163) chama atenção para a característica de 

denotarem de forma indireta por analogia, por seus significados não se 

esgotarem em nenhum princípio semântico apresentado por estudiosos. 

Isto porque “a interpretação standard do significado nunca se dá de 

forma literal, nem a soma do significado de seus componentes” 

(CORPAS PASTOR, 1996, p. 163). As paráfrases não conseguem 

atingir o significado de tais unidades fraseológicas. “A compreensão do 

significado standard das parêmias depende exclusivamente da 

competência do falante” (CORPAS PASTOR, 1996, p. 163). A autora 

enumera uma série de recursos necessários para atingir essa 

compreensão, segundo ela, condicionada pela interação de diversos 

parâmetros, como a ativação de mecanismos de inferência embasados 

em conhecimento enciclopédico do falante, a atenção ao contexto 

situacional e o desencadeamento de operações cognitivas (abstração, 

generalização, inferências analógicas, etc.). As parêmias podem ser: 

1. Enunciados de valor específico: não cumprem o critério de 

verdade geral independentemente da situação à qual se aplicam, por isso 

intitulam-se de valor específico (CORPAS PASTOR, 1996, p. 138). 

Para aplicar o teste do valor específico, faz-se uma pergunta à parêmia: 
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“É uma verdade em si mesma?”. Ex.: As paredes ouvem; Uma 

andorinha só não faz verão; 

2. Citações: Tem uma origem conhecida. Meu reino por um 
cavalo (Shakespeare). Toda unanimidade é burra.  

3. Refrãos: Possuem origem desconhecida. “Pelos frutos se 

conhecem as árvores” 

4. Fórmulas rotineiras: Correntes na língua cotidiana: “Tudo 

certo?”, “Como vai?”. 

Apesar das evidentes semelhanças entre as locuções e os 

enunciados fraseológicos, é importante ressaltar algumas diferenças 

(CORPAS PASTOR, 1996, p. 134): 

1. as parêmias oferecem alto grau de generalização frente às 

locuções, que se referem à situações precisas; 

2. as parêmias constituem enunciados introduzidos como tais no 

discurso e não permitem modificações, salvo de concordância, enquanto 

as locuções permitem certas transformações e inserções, funcionando 

como elementos sintáticos das orações nas quais se integram; 

3. as locuções formam parte do sistema da língua, enquanto as 

parêmias são unidades de fala. Trata-se mais de um fenômeno cultural 

que um fenômeno linguístico em sentido estrito. 

Utilizaremos o conceito de UFIs para fazer referência às unidades 

fraseológicas que apresentam idiomatismo. 

 

 

2.3 CONSIDERAÇÕES PSICOLINGUÍSTICAS SOBRE UFIS 

 

Nesta seção, exporemos o conceito de léxico mental, 

experimentos sobre o processamento de UFIs e, em seguida, as 

implicações para o ensino de vocabulário. 

 

2.3.1 O Léxico Mental e o Processamento de UFIs 

 

O conjunto de palavras de uma língua, o léxico, é composto de 

“milhares de palavras que se ampliam constantemente” (DURÃO, 

ANDRADE, 2009, p. 24). Ao lugar na mente no qual se armazenam os 

itens léxicos denomina-se léxico mental. Cotlheart et ali (2001, p. 208) 

supõem que o conceito de léxico mental foi inserido na Psicolinguística 

com Anne Treisman em sua tese doutoral de 1961. De acordo com 

Coltheart et ali (2001, p. 208), as hipóteses feitas por Treisman 

envolviam a postulação de um léxico mental (ela usava o termo 

“dicionário” ao invés de léxico) com entradas únicas para o 
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reconhecimento de palavras, presumindo que compunham a 

correspondência entre sinais com algum tipo de dicionário 

(COLTHEART et ali, 2001, p. 28). Estudos posteriores serviram para 

delinear com mais eficácia o termo. 

Aitchison (1987), a partir do procedimento comum à 

Psicolinguística de geração de hipóteses e modelos para desenhar 

experimentos, elaborou uma obra que reuniu informações em torno do 

funcionamento do léxico mental, na tentativa de fornecer um esboço 

geral sobre o seu funcionamento. Os dois questionamentos indicados na 

sequência orientaram o seu percurso de pesquisa: 
1. como os seres humanos conseguem armazenar tantos itens 

lexicais?; 
2. como conseguem encontrar aqueles itens lexicais que buscam? 
A quantidade surpreendentemente grande de itens lexicais que 

um adulto culto é capaz de conhecer suscita a primeira reflexão e a 

velocidade de acesso a eles, a segunda. As observações da autora 

(AITCHINSON, 1987, p. 8) sugerem tratar-se de um aparato altamente 

organizado. O armazenamento de palavras no cérebro humano, 

comumente referido como “dicionário mental” - ou utilizando a palavra 

grega para dicionário (lexikón) “léxico mental” – porém as diferenças 

entre o dicionário natural (mental) e os dicionários não naturais (em 

livro ou virtuais), guardam dessemelhança extrema de organização e 

conteúdo. A análise de escorregões da língua materna (slips of the 

tongue) cometidos por adultos levam a supor que não é a ordem 

alfabética que motiva a organização do léxico mental (AITCHISON, 

1987, p. 09). Confusões como: “He told a funny antidote”, com 

“antidote” no lugar de “anectode”, entre as exemplificadas pela autora, 

sugerem uma proximidade entre esses pares de palavras motivada por 

critérios de organização que parecem levar em conta não só o início dos 

itens lexicais, mas também aspectos de sua estrutura sonora, como o fim 

do item lexical, o padrão entoacional e a vogal tônica (AITCHISON, 

1987, p. 10; FAY e CUTLER, 1977, p. 505). 
Enganos como o citado, de acordo com a autora (AITCHINSON, 

1987, p. 10), mostram que o léxico mental provavelmente não deve ser 

organizado apenas com base nos sons. Segundo Aitchison (1987, p. 10), 

o significado também é levado em consideração, já que de acordo com 

registros encontrados em bancos de erros, os seres humanos confundem 

com frequência palavras de significados similares, como em “Please, 

hand me the tin opener” quando o falante queria quebrar uma noz e, 

portanto, mais acertadamente, deveria ter dito “nutcracker” em vez de 

“tin opener” (AITCHISON, 1987, p. 10). 
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Segundo Aitchison (1987, p. 10), a maioria dos dicionários gerais 

não utilizam critérios morfológicos ou semânticos em sua organização. 

Destaque-se que a autora refere-se exclusivamente aos dicionários gerais 

de língua, não fazendo referência a dicionários temáticos e de 

sinônimos, por exemplo, que utilizam o critério semântico em sua 

sistematização. 
Aitchison (1987, p. 11) chama atenção também para o conteúdo 

que costuma aparecer nos dicionários gerais. Os dicionários gerais, 

muito especialmente os impressos, possuem uma quantidade limitada de 

entradas e, portanto, um conteúdo fixo, já que os dicionários eletrônicos 

e abertos são modificados constantemente, tendo não só o número de 

seus lemas modificados, mas também o seu conteúdo no geral. Já o 

dicionário mental pode ser aumentado indefinidamente sem limite, sem 

fixidez e é muito difícil precisar, senão, impossível, a quantidade exata 

de itens lexicais que uma pessoa é capaz de conhecer. Novas unidades 

léxicas são adicionadas constantemente, a pronúncia pode ser alterada e 

também o significado das que já existem.  
A maior diferença indicada pela referida estudiosa no que se 

refere ao conteúdo do dicionário mental em relação ao dicionário físico 

é a quantidade de informações sobre cada entrada, muito maior no 

primeiro que no segundo, por exemplo, sobre frequência de uso, 

adequação às situações, norma, possibilidades sintáticas, colocabilidade, 

indicações sobre pronúncias variadas de um mesmo item etc.  
Com o intuito de providenciar um modelo para o funcionamento 

do léxico mental, Aitchison (1987, p. 15-36) apresentou resultados de 

investigações que serviram como pistas para a construção de seus 

argumentos, a partir do modo como as pessoas se comportam. Essas 

pistas são oriundas de quatro fontes distintas: 
1. Casos de procura por palavras e desvios da língua cometidos por 

pessoas normais (sem disfunções do sistema cognitivo) - quando ao 

querer dizer x, diz y; 
2. Problemas para encontrar palavras que pacientes afásicos apresentam; 
3. Experimentos psicolinguísticos ("word association"; experimentos 

evolvendo o fenômeno "tip of the tongue" (TOT); lexical decision taks; 
"phoneme monitoring"; "priming"; word-learning,dentre outros); 
4. Trabalhos de linguistas teóricos (cf. AITCHISON, 1987, p. 23-25). 

A partir da investigação desses elementos, a autora propôs 

esquemas voltados para a compreensão do armazenamento e acesso de 

palavras no dicionário mental de adultos e crianças. 

Uma das hipóteses levantadas pela autora sobre como as palavras 

são organizadas na mente é a de uma rede de palavras – a maneira como 
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os seres humanos conectam as palavras em sua mente. De acordo com o 

ponto de vista da autora, as palavras se organizam em campos 

semânticos. Nesses campos semânticos haveria dois tipos de ligações 

que, segundo a autora, parecem ser particularmente fortes: as conexões 

entre coordenados (palavras de uma mesma categoria, como sal, 

pimenta e mostarda) e ligações colocacionais (por exemplo, água 

salgada). A referida autora chegou a essas conclusões a partir de 

diferentes fontes de evidências. Por exemplo, de testes de associação em 

que são apresentadas listas de palavras para as quais o sujeito tem que 

dizer a primeira palavra associada àquela que vem à mente e de erros de 

falantes normais que corroboram o resultado dos testes de associação e 

análise da língua do vocabulário de pacientes afásicos que apresentam 

perda em toda uma categoria, mas mantém a capacidade de associar 

colocações e oposições, indicando a fixidez dessas relações no léxico 

mental mesmo após traumas cognitivos severos. A teoria de redes até 

então é a que tem se mostrado mais plausível (AITCHISON, 1987, p. 

72-85). 

Aitchison (1987, p. 175) afirma que tanto na produção oral 

quanto no reconhecimento das palavras são ativados mais itens lexicais 

do que o necessário. Na produção, os desvios dizem respeito a escolhas 

malsucedidas. A esse modelo de ativação simultânea de múltiplos itens 

a autora denominou “spreading activation” (AITCHISON, 1987, p. 

189). 

Uma das evidências de que há uma instabilidade na organização 

do léxico mental oferecida pela autora é o fenômeno de regressão do 

conhecimento da criança. Resultados de experimentos sugerem que as 

crianças adquirem o significado das palavras a partir de três 

procedimentos básicos: rotulação, agrupamento e formação de uma rede. 

Segundo Aitchison (1987, p. 96), a rotulação desenvolve-se lentamente, 

entre um e dois anos de idade. Provavelmente, nesta fase não se pode 

falar ainda de um léxico mental. A tarefa de agrupamento, a 

classificação de certo número de objetos sob um mesmo rótulo 

particular envolve dois tipos de erros: a subgeneralização e a 

supergeneralização. Neste momento, a classificação dos objetos, de 

acordo com a autora, é condicionada à experiência de mundo. Em sendo 

limitada, é fácil que a criança incorra em erros como denominar 

“cachorro” a todo quadrúpede, caso de supergeneralização, ou comona 

situação em que a criança se recusava a aplicar “white” à“folha branca”, 

porque no seu entendimento, essa unidade léxica referia-se somente à 

neve, provavelmente porque aprendeu o termo nesse contexto e levou 

algum tempo para que ela associasse a unidade léxica a outros contextos 
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(AITCHISON, 1987, p. 90). A explicação dada pela estudiosa para isso 

seria um erro de análise: as crianças, assim como os adultos, parecem 

trabalhar a partir de protótipos, mesmo que costumem analisar os 

protótipos de maneira diferenciada. Já a formação de redes ocorre 

gradualmente e pode continuar indefinidamente durante a vida do 

indivíduo. Quando começam a ser aprendidos, os itens léxicos simples 

são aplicados a um contexto limitado. Então, as ligações colocacionais 

têm prioridade no início da infância. Gradualmente, os itens léxicos 

simples são integrados em redes e ligações que são construídas entre 

coordenados (itens de um mesmo grupo), talvez parcialmente como uma 

consequência da aquisição da sintaxe e parcialmente para permitir um 

rápido acesso à medida que o vocabulário aumenta (AITCHISON, 1987, 

p. 6-7).  

A experiência com crianças em fase de aquisição e com 

aprendizes de língua estrangeira L2, L3 ou L4, de acordo com a autora, 

levanta a suspeita de haver analogia entre o processo de aquisição de L1 

em crianças e o processo de aquisição de L2, L3 ou L4 em adultos. 

Parece haver uma relação muito próxima entre os erros (linguísticos) 

cometidos pelos dois grupos no que diz respeito, por exemplo, à 

regularização de normas de verbos regulares e à afixação inadequada, 

por exemplo. Estas reflexões suscitam a hipótese de que ocorrem 

procedimentos similares com a mente de um aprendiz de L2, L3 ou L4, 

ou seja, que há reestruturação do léxico mental na aquisição de 

conceitos da língua-alvo de acordo com a ampliação dos conhecimentos 

de mundo do falante nesta língua. Assim, da mesma maneira que os 

experimentos citados anteriormente sugerem que há um dinamismo na 

formação do léxico mental exemplificando a categorização não estável 

em crianças adquirindo L1, pondera-se que o mesmo pode ocorrer com 

o dicionário mental de aprendizes de L2, L3 ou L4. Segundo Aitchison 

(1987, p. 140), “crianças e adultos têm entradas muito similares, ainda 

que as crianças aparentem ter características proeminentes na 

armazenagem, em particular, os padrões rítmicos e a sílaba tônica”.  

A conexão aparentemente grande entre as categorias de classes de 

palavras e o sentido abstrato de uma unidade léxica (semântica) reforça 

a proposta de um módulo que leve em conta a associação integradas 

dessas duas características em um mesmo componente no léxico mental. 

O outro módulo estaria relacionado aos sons, já que evidências apontam 

que há partes das unidades léxicas mais suscetíveis de serem 

memorizadas que outras, como os sons do começo e do final e o padrão 

rítmico dos itens lexicais.  
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Além de saber como o léxico mental é formado e de dar a 

conhecer algumas de suas peculiaridades, é interessante saber como se 

dá a ampliação do conhecimento de uma unidade léxica já existente no 

léxico mental e a criação de novos itens lexicais. Abaixo, segue um 

breve resumo de como Aitchison (1987, p. 198-199) desenha o perfil do 

léxico mental com sua flexibilidade e capacidade de criação 

características. 

O léxico mental é composto por itens lexicais. Cada um deles 

assemelha-se a uma moeda com dois lados: um para o significado e a 

classe de palavras e outro para a estrutura sonora. Cada lado dessa 

“moeda-item lexical” tem suas particularidades codificadas pelo sistema 

e associa-se a outros itens lexicais que compartilham as mesmas 

características. Desta forma, os critérios de análise dos itens léxicos para 

a formação de redes dizem respeito ao significado, à classe de palavras, 

aos sons e à estrutura morfológica. 

Cada lado da moeda representaria um módulo. Assim, pode-se 

afirmar que o layout do dicionário mental é formado por dois módulos 

principais: o semântico-sintático (para o significado e a classe de 

palavras) e o fonológico (para os sons). Esses módulos associam-se a 

outros (relativos à sintaxe e a habilidades cognitivas gerais), não 

possuem barreiras rígidas, são redes complexas de conexões 

relativamente fixas e estrutura fluida. Novas conexões podem ser 

adicionadas e as antigas permanecem sempre passíveis de modificação. 

O modelo semântico-sintático serve especificamente para a produção – 

itens lexicais de mesmo campo semântico são dispostos proximamente – 

e o módulo fonológico, para a compreensão – com itens lexicais de sons 

similares agrupados.  

O processamento é feito em paralelo, ou seja, a partir da ativação 

simultânea de múltiplas conexões. Enquanto a rede está em uso, os 

processos de ativação e inibição ocorrem de modo corrente, refinando a 

pesquisa. 

A análise e a comparação de itens lexicais é o que permite a 

criação de novos itens lexicais através da percepção de partes que se 

repetem na formação de palavras: os morfemas. A partir desse 

conhecimento, é possível criar novos itens lexicais. 

Sobre como as UFIs são armazenadas no léxico mental, uma série 

de pesquisas objetivaram fornecer um modelo de performance para o 

processamento de sentenças. Swinney e Cutler (1979), por exemplo, no 
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intuito de preencher uma lacuna sobre a compreensão de significados 

não literais, elaboram um experimento sobre o processamento de UFIs15. 

Para os autores, a grande abundância desse tipo de unidade lexical na 

língua justificaria a consideração dos processos envolvidos na 

compreensão das UFIs em qualquer modelo de processamento de 

sentenças que se queira completo. As UFIs são definidas por Swinney e 

Culter (1979, p. 523) como “frase com dois ou mais itens lexicais cujo 

significado não pode ser depreendido a partir da compreensão dos 

significados unitários de seus itens componentes”16. Nesse sentido, as 

UFIs “desafiam os conceitos tradicionais da análise sintática e 

semântica”17 (SWINNEY; CUTLER, 1979, p. 523). Esses problemas 

são agravados pela contradição de algumas UFIs à “boa formação 

sintática” ao violarem ambas as restrições selecionais e subcategoriais 

que existem na gramática teórica. Por exemplo, na frase “problemas 

sanitários jogaram para escanteio os principais concorrentes do país” 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 13), é improvável que o verbo 

“jogar” selecione uma outra nação e menos improvável ainda que um 

agente do verbo “jogar” possa ser algo como “problemas sanitários”.  
Além destes problemas, há o caso da ambiguidade quando o 

sentido literal também é possível, como no caso de “chutar o balde” que 

respeita as delimitações gramaticais para seleção e subcategoria, porém, 

também contém o sentido figurado nas possibilidades de significação a 

ele associadas. O problema, então, seria desenvolver uma teoria que 

abrangesse ambos os tipos de construções - as amenas (amenable) e as 

não amenas (nonamenable) - para a análise tradicional de composição. E 

foi este desenho o escolhido para a experimentação (SWINNEY; 

CUTLER, 1979), que pudesse verificar o processamento de sentenças 

que permitiam a ambiguidade em comparação com aquelas cujo sentido 

poderia ser literal, no caso de “ser um banana”, por exemplo. Os autores 

desafiariam, com esse experimento, a hipótese vigente no momento que 

se posicionaram a favor de um modo de processamento idiomático, ou 

seja, os resultados da experimentação desta linha apontavam para um 

tipo de processamento singular para UFIs que diferia do processamento 

                                                
15idioms, para os autores. 
16“An idiom is a string of two or more words for which meaning is not derived 

from the meanings of the individual words comprising that string” (SWINNEY; 

CUTLER, 1979, p. 523). 
17“Thus, by and large, idioms defy traditional concepts of syntactic and 

semantic analysis” (SWINNEY; CUTLER, 1979, p. 523). 
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de unidades lexicais simples (individuais, por exemplo). Esta 

perspectiva denomina-se Idiom List Hypothesis. 

Criticando partes obscuras dos resultados dos experimentos que 

favoreciam a Idiom List Hypothesis, bem como os resultados 

considerados insatisfatórios por Swinney e Cutler (cf. SWINNEY; 

CUTLER, 1979), estes autores alcançaram dados que se voltaram para 

outra perspectiva: a de que não há um modo específico de 

processamento de unidades fraseológicas idiomáticas, do contrário, as 

UFIs seriam processadas de modo similar a qualquer item lexical 

simples (composto por uma unidade léxica apenas). Esta perspectiva 

denominou-se Lexical Representation Hypothesis e foi confirmada por 

experimentos posteriores (cf. SWINNEY; CUTLER, 1983; GIBBS; 

GONZÁLES, 1985).  

Desta forma, compreendemos que devemos considerar as UFIs 

como unidades léxicas singulares no que diz respeito ao armazenamento 

e acesso ao léxico mental. A peculiaridade na estrutura desses itens 

lexicais complexos repercutirá no posicionamento didático dos 

pesquisadores que indicam os meios mais adequados para o ensino 

dessas formas lexicais, como veremos na próxima seção. 

 

2.3.2 Implicações para o Ensino de Vocabulário e UFIs 

 
Críticas têm sido feitas a abordagens que entendem língua como 

um produto (LAHUERTA; PUJOL, 1996; VALLEJO, 2005). No que 

tange ao ensino do léxico, em específico: 
[...] atitudes pedagógicas tais como a apresentação 

de listas de palavras descontextualizadas, a 

proposição de atividades com lacunas para 

preenchimento, a repetição de modelos, a 

exposição de um grande número de unidades 

lexicais por encontro reflete uma concepção de 

aprendizagem, de língua e de ensino do 

vocabulário que confunde mostrar com ensinar, 

ensinar com aprender e repetir modelos com 

produzir língua (LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 

123). 

Como discutido anteriormente, pesquisas desenvolvidas no 

contexto da Psicolinguística, em contrapartida, têm apontado para o 

elemento processual da aprendizagem do léxico. Consequentemente, 

conceitos oriundos das ciências cognitivas têm servido para identificar 

de forma mais circunstanciada os processos mentais inerentes à 

aprendizagem de qualquer L2, assim como implementar estratégias mais 
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eficazes, de acordo com o comportamento dos sistemas cognitivos 

(BERNARDO, 2010, p. 28).  
O ensino do léxico compreendido como um processo seria 

cumulativo, dinâmico, pretende chegar gradualmente de um objetivo a 

outro, não ensina a imitar modelos, ensina a elaborar os produtos 

(LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 123). Esta perspectiva exige a 

reformulação de alguns conceitos para pensar na unidade mínima que 

compõe as formas do léxico mental. O conceito de palavra não seria 

considerado o mais adequado. Primeiro, por possuir difícil definição, e 

também, por referir-se a uma unidade delimitada que não abrange as 

ocorrências fixas e usuais de palavras que costumam coocorrer na 

língua, como as locuções, as colocações e as frases feitas.  
Esta condição descaracterizaria como parte do léxico unidades 

como “bom dia”, “cachorro que late não morde”, “muito embora”, 

“chutar o balde”, “ao acaso”, entre outras, que possuem um sentido 

quando combinadas diferente do sentido que apresentam quando 

isoladas, “es muy probable que ‘por favor’, ‘oveja negra’ o ‘a quien 

Dios se la dió’ funcionen como una unidade léxica y no como un 

conjunto de palabras” (LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 122).  
Nas frases (1) “Ele é um bom menino” e (2) “Bom dia!”, a 

unidade “bom” tem certas limitações para o uso. Podemos dizer que em 

(1), “bom” é um adjetivo que poderia ocorrer em outra posição: “Ele é 

um menino bom” e, ainda assim, continuaria a ter o mesmo sentido. 

Porém, o mesmo não ocorre em (2), cuja acepção de “cumprimento de 

chegada ou despedida que se faz a alguém de manhã” (PRIBERAM, 

2013), associada a essa combinação quando aparece na ordem “bom” + 

“dia”, seria modificada caso fosse construída a frase “Dia bom!”. A 

unidade “bom” não deixaria de ser um adjetivo, porém, “dia bom!” 

deixaria de ter função de cumprimento na comunicação, ou melhor, de 

fórmula rotineira, e passaria a ser uma combinação não fixa de unidades 

léxicas simples da língua.  
Além da ordem, a fixidez também é característica da estrutura de 

duas (ou mais) palavras em coocorrência, como exposto em capítulo 

anterior. Dizer “Bom dia!” pela manhã, como um cumprimento, não é o 

mesmo que dizer “Ótimo dia!” na mesma situação. A unidade “bom” 

parece perder o caráter de adjetivo que possui quando em geral se 

associa a um nome, uma vez que não é intercambiável para a 

composição da fórmula rotineira e passa a fazer sentido apenas em co-

ocorrência com “dia”, em uma posição específica.  
Portanto, como o exemplo citado, a denominação unidade léxica 

faz referência às unidades monoverbais e também às estruturas fixas da 
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língua, pluriverbais, compostas por mais de uma palavra, como as 

unidades fraseológicas (colocações, locuções e enunciados 

fraseológicos). Este conceito (unidade léxica, item lexical, item léxico 
ou unidade lexical) por ser dinâmico, por ser pessoal, por poder conter 

mais informações que o conceito “palavra” e superar os limites desse 

conceito é apontado como o mais adequado para denominar os 

componentes do léxico mental que o conceito de “palavra” 

(LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 122): 
Léxico mental puede definirse como el conjunto 

de unidades léxicas que un hablante tiene 

atesoradas y que es capaz de reconocer y/o es 

capaz de utilizar en mensajes orales o escritos 

(LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 121). 

A formação do conhecimento léxico está relacionada com o 

conhecimento de mundo, uma vez que é esse conhecimento o 

responsável pela carga significativa das unidades léxicas do sistema. O 

conhecimento de mundo não é estático, já que se modifica a cada nova 

experiência, da mesma maneira o conhecimento léxico também se 

modifica. À medida que novas situações são apresentadas, vamos 

adaptando nosso aparato conceitual para adaptá-las a esses novos 

conhecimentos. Em um primeiro momento, é necessário um esforço de 

compreensão que minora conforme nos familiarizamos com a unidade 

em questão, a partir do contato com alguns dos contextos em que pode 

ocorrer. Depois de feitas associações suficientes que possibilitem o 

acesso à unidade no léxico mental é possível utilizar as novas unidades 

léxicas. Lahuerta e Pujol (1996) e García (2003) apresentam três 

estágios necessários para que ocorra a apreensão das unidades léxicas no 

léxico mental. Discorreremos sobre este assunto mais adiante ainda 

neste capítulo. 

A visão sobre o léxico mental como um “local” abstrato de 

armazenamento e de acesso sugere um novo olhar para o quadro de 

ações didáticas exigidas para a estruturação de uma metodologia de 

ensino, dentre elas, a concepção de materiais didáticos que nos interessa 

nesta investigação. Em outras palavras, ao nos aproximarmos de 

explicações coerentes sobre o armazenamento e o acesso a essas 

unidades no sistema é possível delinear uma metodologia cujo objetivo 

seja “dotar o aluno com instrumentos que lhe permitam compreender e 
gerar mensagens com o fim de se comunicar no maior número de 

situações possíveis” (LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 118) [tradução 

nossa]. No entanto, é necessário fazer ressalvas quanto à aplicação dos 

conhecimentos oriundos de pesquisas experimentos em Psicolinguística 
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no ensino. Os autores relacionados abaixo posicionam-se no entre-lugar 

entre evidências de pesquisas sobre o léxico mental e o ensino de 

línguas apresentando sugestões sobre como fazer uma conexão sobre 

esses conhecimentos que possam dirigir-se ao contexto de ensino e de 

aprendizagem de vocabulário. 

Durão e Andrade (2009, p. 26-28) apresentam fatores relevantes 

sobre a aprendizagem do léxico relacionados à memória. Estudos de 

Durão (2007) aplicados à aprendizagem levam em conta três tipos de 

memórias descritos pelos estudos científicos da área (cf. Tabela 2) 

Os estímulos externos são captados ininterruptamente pelos 

órgãos da visão, da audição, do olfato, do tato, do paladar e 

transformados em padrões de imagens, sons, odores, percepção de 

formas e de sabores e é a memória sensorial a responsável por recebê-

los. Porém as informações coletadas só são capazes de permanecer 

disponíveis por breves períodos de tempo, salvo se forem ‘selecionadas’ 

para entrar na memória de curto prazo (DURÃO, ANDRADE, 2009, p. 

27). Neste caso, se não forem recodificadas na memória de longo prazo, 

vinculando-se a informações pré-existentes, perder-se-ão. De outro 

modo, uma vez recodificadas e associadas ao conteúdo prévio, seu 

conteúdo semântico passará a fazer parte do esquema de conhecimento 

do indivíduo (DURÃO, ANDRADE, 2009, p. 27). Portanto, o que 

constitui aprendizagem para Durão (2007) é “a associação de novas 

informações às já existentes na memória de longo prazo, daí que se 

possa afirmar que o que determina a aprendizagem de unidades léxicas é 

a sua associação com unidades léxicas já aprendidas” (DURÃO, 

ANDRADE, 2009, p. 28). Daí a importância de estimular no aprendiz o 

resgate de seus conhecimentos prévios sobre o conceito ou a unidade e 

auxiliá-lo na construção do novo conceito ou item léxico. 

 
Tabela 2 – Quadro sobre Memória (DURÃO, ANDRADE, 2009) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Memória Sensorial 

Memória de curto prazo 

- memória imediata 

-memória operativa 

Memória de longo prazo 

- memória declarativa 

- memória não-declarativa 
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A aprendizagem de novas unidades léxicas ocorre (pode ocorrer) 

durante todo o período de vida de um indivíduo, independentemente de 

sua língua materna. Porém, 
A tarefa de dominar o vocabulário de LE 

constitui-se como um exercício muito mais árduo, 

afinal, para desenvolvê-lo, o aprendiz deve 

absorver e sedimentar em seu léxico mental uma 

nova rede de relações paradigmáticas e 

sintagmáticas específicas da LE em questão, que 

ainda por cima quase sempre não está disponível 

como input falado e/ou escrito em seu contexto 

vivencial (DURÃO, ANDRADE, 2009, p. 28). 

ou, por outras palavras, um esforço maior é necessário para aprender 

uma língua estrangeira, pois conceitos novos terão de ser aprendidos ou 

reestruturados para alargar o conhecimento prévio sobre a relação entre 

unidades léxicas, sobretudo quando não houver equivalência entre as 

unidades da L1 e da LE (PAVLENKO, 2009). 

Channel (1988, p. 84) contribui para o campo ao fazer algumas 

ressalvas necessárias sobre conceitos que não têm significação 

equivalente nos campos da linguística e da psicolinguística. A intenção 

da autora é colocar-se na posição intermediária entre psicolinguistas 

interessados na natureza do léxico mental em L1 e as pessoas que 

trabalham com aquisição lexical em L2. A noção de erro (speech error), 

por exemplo, para a Psicolinguística não é a mesma encontrada para a 

Análise de Erros da Linguística. Para a Psicolinguística, ‘erro’ significa: 

um desvio inconsciente da língua resultado de um processamento mental 

errado, enquanto para a Análise de Erros Linguística, significa: desvios 

sistemáticos da norma padrão da língua-alvo, observáveis, a partir dos 

quais podemos notar que partes da língua-alvo o aprendiz ainda não 

sabe totalmente ou adquiriu parcialmente. Então, erros de L1 são 

utilizados como evidência sobre o que o falante sabe e erros de L2 sobre 

o que ele ainda não sabe. Este ponto de vista deve ser relativizado.  

Pesquisas feitas por Durão (2004) na área de Análise de Erros na 

Interlíngua de aprendizes de L2 apontam para uma definição de ‘erro’ 

em L2 que difere da posição de Channel (1988, p. 84). Segundo Durão 

(2004, p. 51), após a subdivisão feita por Corder (1981) entre erros 

sistemáticos e erros não sistemáticos, as definições sobre ‘erro’ que se 

seguiram não satisfizeram a pesquisadora. Segundo Durão, “tanto 

hablantes nativos como personas educadas que tienen um discurso 
aparentemente fluido [...] exhiben producciones linguísticas com falsos 

comienzos, cláusulas incompletas, titubeos etc”. Ou seja, de acordo com 
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essa pesquisadora, a concepção de erro na terminologia linguística 

assemelhar-se-ia ao conceito em psicolinguística apresentado por 

Channel (1988, p. 84) – a de que também diz respeito ao que o aprendiz 

de L2 sabe. Em suma, após examinar propostas de definição do termo e 

frente à dificuldade de lançar uma definição sem limitações, Durão 

(2004, p. 52) conclui que 
[...] de modo independiente al concepto de error 

que cada investigador o profesor tenga, um mejor 

entendimiento de las emisiones producidas por 

aprendentes de LE sirve para la comprensión de 

lo que el alumno sabe y de lo que el alumno no 

sabe en cada momento de aprendizaje (DURÃO, 

2004, p. 52). 

Channell (1988) elabora um resumo das descobertas de pesquisas 

e suas implicações para o ensino e a aprendizagem de vocabulário em 

L2. Porém, antes de iniciá-lo, apresenta uma série de ressalvas. A 

primeira, relativa à diferença entre aquisição e aprendizagem.  

Channell (1988, p. 84) sustenta que em se falando de L2, ela 

considera que aprendizagem é o processo e a aquisição é o resultado 

final deste processo. Ela entende que uma unidade lexical pode ser 

considerada como adquirira por um aprendiz quando a) seu significado 

pode ser reconhecido e compreendido (ao invés de apenas inferido), 

ambas as situações dentro e fora de contexto e b) quando ela pode ser 

utilizada naturalmente e com propriedade em uma situação. Aprender 

unidades lexicais demandaria estratégias conscientes empregadas com a 

finalidade de levar à aquisição. Além desta distinção, é apresentada a 

oposição entre uso produtivo e uso receptivo de vocabulário. Em geral, 

aprendizes adquirem controle receptivo de unidades léxicas antes do 

controle ativo (Channel, 1988, p. 84). Em sala de aula, muitas vezes, o 

aluno é solicitado a proferir unidades léxicas sem que estejam 

totalmente seguros do seu significado – especialmente quando 

vocabulário novo é introduzido através da leitura. Segundo Channell 

(1988, p. 84), este tipo de produção não representa de nenhuma maneira 

evidência alguma de aquisição. Conforme a definição de aquisição dada 

anteriormente, a aquisição receptiva precede a produtiva. Isso é válido 

tanto para aquisição em L1 quanto em L2. Uma questão importante é 

que muito do vocabulário receptivo nunca vem a tornar-se parte da 
capacidade produtiva, mas permanece parte da competência receptiva. 

Então, a compreensão de itens lexicais consiste primeiro em 

compreensão (apenas para alguns itens) e só depois em compreensão 

mais produção. 
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Outra ressalva feita é a necessidade que a autora vê em levantar 

uma hipótese de trabalho ou um modelo sobre como o processamento da 

fala acontece. Fay e Cutler (1977) propõem que um dispositivo para a 

produção deve criar uma forma gramatical para um significado 

desejado, marcada com as categorias sintáticas das unidades lexicais, 

que são depois encontradas no léxico mental e colocadas na fôrma 

gramatical para o processamento em curso. Um dispositivo de 

compreensão, em oposição, decodifica sons em segmentos que possuem 

o comprimento de unidades léxicas e procura no léxico mental por 

significados para emparelhá-los. Tal visão implicaria que tanto para o 

usuário de L1 quanto o de L2, os dois processos distintos de produção 

(seja na fala ou na escrita) e compreensão (seja na audição ou na leitura) 

fazem usos diferenciados do armazenamento das unidades léxicas na 

mente (CHANNELL, 1988, p. 85). 

 Parte do processo de produção consiste em selecionar unidades 

léxicas apropriadas de acordo com o significado a ser transmitido. A 

forma da unidade léxica é, então, convertida em uma forma fonológica 

para o processamento subsequente em fala. Logo, a direção do 

mapeamento é significado  som. Na compreensão, a direção é som  

significado (CHANNELL, 1988, p. 85; FAY; CUTLER, 1977). Essas 

diferenças podem sugerir que o arranjo ideal para o armazenamento de 

unidades léxicas para produção seria de acordo com o significado, 

enquanto, para compreensão, seria de acordo com o som.  

A terceira questão preliminar envolve três relações correlatas 

ligadas às relações entre os léxicos mentais em diferentes falantes e no 

mesmo falante que tem mais de uma língua. A primeira questão é o 

quanto o léxico mental da L2 pode ou não refletir o léxico mental da L1 

de um mesmo indivíduo. Essa é parte de uma questão mais ampla sobre 

a organização geral da mente de uma pessoa que fala mais de uma 

língua (CHANNELL, 1988, p. 85). Evidências de estudos apontam para 

a relação similar entre unidades léxicas de línguas distintas e seu 

conceito (quando existe correlação), ser análoga a relação entre unidades 

léxicas sinônimas de uma mesma língua (CHANNELL, 1988, p. 86). A 

segunda questão colocada por Channell e também relacionada diz 

respeito a se a organização linguística mental do léxico bilíngue é 

similar à do monolíngue ou se é qualitativamente diferente – ou seja, se 

o léxico bilíngue é só mais do mesmo ou se há diferenças substanciais. 

Channell (1988, p. 86) afirma que no momento ainda não se sabia 

realmente.  

Channell (1988) cita os estudos de Fay e Cutler (1977) sobre 

erros de processamento e o léxico mental de L1 que sugerem a 
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existência uma quantidade ínfima de erros aleatórios de processamento. 

A pesquisa analisou uma extensa quantidade de dados que apontou para 

motivação semântica, fonológica e pragmática quando do erro de acesso 

às unidades léxicas no dicionário mental, o que sugere uma organização 

que privilegie essas condições para a formação de redes. Fay e Cutler 

(1977) concluíram que é improvável que haja duas listas – uma para a 

produção e outra para a compreensão – pois, se o léxico fosse 

organizado de acordo com a fonologia, não haveria erros semânticos e 

do contrário, se o critério de organização fosse semântico, não haveria 

erros fonológicos. A partir desta reflexão, os autores argumentam que 

deve haver um único léxico, fonologicamente organizado e acessado por 

duas redes diferentes, uma fonológica e outra semântica. Além disso, 

98% dos erros apresentaram motivação fonológica e possuem o mesmo 

número de sílabas que as unidades léxicas alvo (as que se queria dizer) e 

98% desses erros apresentaram o mesmo padrão entoacional. Isso leva a 

crer que as palavras são primeiramente organizadas de acordo com o 

número de sílabas e/ou padrão entoacional e só depois em sons 

específicos.  

Sobre a similaridade entre o léxico mental de falantes nativos e 

aprendizes de L2 de uma língua em particular, uma semelhança que 

Channell (1988, p.88) localiza no “comportamento lexical” diz respeito 

à natureza dos erros para os dois grupos. Channell (1988, p. 88) aponta 

que até o momento, não haveria evidências suficientes que sustentassem 

o fato de haver mais similaridades entre o léxico mental de L1 e o de L2, 

portanto, mais pesquisas deveriam ser feitas sobre o assunto.  

A partir dessas conclusões teóricas, Channell (1988, p. 93) 

propõe que:   
1. Para L1 há somente um léxico mental, 

fonologicamente organizado, com tonicidade 

da palavra, estrutura da sílaba e sintaxe 

atuando como organizadores de alto nível. 

Este léxico é acessado por redes distintas de 

produção e percepção, mas que estão 

interligadas. 

2. Os léxicos de L1 e L2 de um mesmo falante 

estão claramente conectados, 

fonologicamente, semanticamente e 

associadamente. Falantes podem fazer 

conexões conscientes entre eles. 

3. A evidência de que o léxico mental de 

falantes de L2 de uma dada língua se 

assemelha Ao léxico mental de falantes de L1 
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é esparsa. Há semelhanças e diferenças no 

comportamento lexical (CHANNELL, 1988, 

p. 93)18. 

As implicações para o ensino de vocabulário a partir da discussão 

apresentada por Channell (1988, p. 94) seriam as seguintes: 
1. Uma vez que o léxico mental parece ser 

uma entidade independente no processamento, 

justificam-se abordagens de ensino que optam 

por ensinar o vocabulário separadamente. Não 

é sempre necessário integrar vocabulário com 

a comunicação geral; 

2. A apresentação do vocabulário deveria 

prestar atenção especificamente à pronúncia, 

em particular à sílaba tônica. Então, a 

apresentação visual e a leitura podem não ser a 

melhor maneira de introduzir novo 

vocabulário; 

3. Os aprendizes deveriam ser encorajados a 

fazer suas próprias associações lexicais 

quando eles estão aprendendo novo 

vocabulário efetivamente. (Porém, até então 

não sabemos que tipos de associações são 

mais úteis para auxiliar a retenção). 

4. As conexões semânticas têm um papel 

importante na produção. Isso sugere o uso de 

métodos de apresentação baseados em campos 

semânticos (CHANNELL, 1998, p. 94).19 

                                                
18 “1. For L1 there is only one mental lexicon, phonologically arranged, with 

word stress, syllabe structure and syntax acting as high level organizers. This 

lexicon is accessed by distinct but interlinked networks for production and 

perception; 

2. L1 and L2 lexicons within the same speaker are clearly linked, 

phonologically, semantically associationally. Speakers can make conscious 

links between them; 

3. Evidence that the L2 user´s mental lexicon of a given language resembles the 

L1 user´s mental lexicon is sparse. There are both similarities and diferences in 

lexical behavior.” (CHANNELL, 1998, p. 93) 
19 “1. Since the lexicon appears to be an independent entity in processing, there 

is justification for teaching approaches with make vocabular work a separate 

learning activity. It is not essential always to integrate vocabulary with general 

communication; 
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Evidências de que os desvios na interlíngua de aprendizes 

também não são aleatórios são apresentadas em trabalhos de linguistas 

que sustentam essa proximidade. Ligados à Análise de Erros de Corder 

(1981), suas pesquisas identificaram sistematicidade nos erros tanto na 

produção escrita (DURÃO, 2004) quanto na produção oral (GÓES, 

2011). Apesar de não estarem circunscritos no âmbito da pesquisa 

experimental situada na psicolinguística, os autores também se valem de 

conceitos oriundos do cognitivismo para respaldar seus achados.  

Outros autores também concordam com o fato de haver dois 

processos que devem ser levados em conta para o ensino de vocabulário 

– um para a percepção e outro para a produção. Estes autores são 

Lahuerta e Pujol (1996), que também compreendem como importante a 

atenção aos avanços em Linguística Cognitiva para melhor 

circunstanciar as escolhas metodológicas feitas por professores de 

línguas. 

Segundo Lahuerta e Pujol (1996), a formação do conhecimento 

léxico está relacionada com o conhecimento de mundo, uma vez que é 

esse conhecimento o responsável pela carga significativa das unidades 

léxicas do sistema. Uma vez que o conhecimento de mundo não é 

estático, modifica-se a cada nova experiência, da mesma maneira ocorre 

com o conhecimento léxico. À medida que novas unidades léxicas são 

apresentadas nosso aparato conceitual vai se modificando para adaptá-

las a esses novos conhecimentos. Em um primeiro momento, é 

necessário um esforço de compreensão que minora conforme nos 

familiarizamos com o novo conteúdo, a partir do contato com alguns 

dos contextos em que pode ocorrer. Em seguida, leva um tempo até que 

o aparato se acostume com as unidades léxicas em questão. E por fim, 

somente depois de feitas associações suficientes que possibilitem o 

acesso à unidade no léxico mental é possível utilizar as novas unidades 

léxicas (LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 121). Esses três estágios 

                                                                                                    
2. Presentation of vocabulary should pay specific attention to pronunciation, in 

particular word stress. So visual presentation and reading may not be the best 

ways to introduce new vocabulary; 

3. Learners should be encouraged to make their own lexical associations when 

they are actively learning new vocabular. (Howerever, at present we do not 

know what kind of associations are the most useful in aiding retention); 

4. Semantic links play an important role in production. This suggests the use of 

semantic field based presentation methods on the lines of that exemplified” 

(CHANNELL, 1988, p. 94). 
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envolvidos no processo de aprendizagem lexical são denominados por 

Lahuerta e Pujol (1996, p. 125) como: 

1. Estágio de Compreensão ou reconhecimento de elementos 

constitutivos da linguagem; 

2. Estágio de Retenção dos aspectos relevantes desses elementos; 

3. Estágio de Produção ou utilização de tais elementos. 

Para ilustrar os três estágios, os autores utilizam um exemplo 

concreto: o aparecimento da palavra vírus informático. Em um primeiro 

momento, na primeira vez em que se ouviu, uma série de interpretações 

veio à mente das pessoas através de seus elementos constitutivos ao 

ponto de se chegar a pensar que se tratava de uma doença que afetava 

todos os computadores. Porém, havia informações em periódicos e 

informativos de que não era uma doença de contágio natural, mas sim 

um programa cuja finalidade era danificar outros programas do 

computador. A primeira interpretação foi errônea e seguiu sendo por 

certo tempo até que o conteúdo das informações esclareceu de que se 

falava. Os autores salientam também que levou certo tempo até que 

reconhecêssemos essa unidade léxica como algo familiar que não 

exigisse um esforço de compreensão cada vez que aparecesse. Agora, 

somos capazes de utilizar “vírus informático” em certas ocasiões como a 

presente porque a unidade léxica já forma parte do nosso vocabulário 

produtivo (LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 113). Segundo as reflexões 

recém vistas de Channell (1988), poderíamos acrescentar que a unidade 

léxica em questão faria parte do nosso vocabulário produtivo e 
receptivo.  

Neste sentido, estes seriam os três estágios de apreensão de uma 

unidade léxica no vocabulário produtivo: 

1. O primeiro momento, é o estágio de compreensão ou interpretação 

das unidades léxicas. Frente a um enunciado qualquer, o indivíduo 

utiliza uma série de recursos que lhe permitem interpretar a mensagem a 

partir de seus elementos (inferências). A compreensão pode ser de novas 

unidades léxicas ou de unidades já compreendidas e memorizadas 

anteriormente. No exemplo anterior, uma série de interpretações eram 

feitas sobre o conteúdo de “vírus informático”, unidade antes 

desconhecida. Não é tão importante o fato de que as interpretações 

estavam erradas quanto o fato de ter-se estabelecido uma relação forma-

significado. De fato, quando entendemos corretamente seu conteúdo, 

não estamos criando uma nova unidade léxica, senão reinterpretando-a e 

ampliando a informação que tínhamos sobre ela (LAHUERTA; PUJOL, 

1993, p. 119).  
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2. O segundo momento seria o estágio de retenção das unidades 

léxicas, que só é possível se tiver havido um estágio prévio de 

compreensão. Compreensão não é sinônimo de retenção. Voltando ao 

caso de “vírus informático”, as primeiras vezes eram compreendidas 

como unidades novas, pois a unidade lexical não estava retida. Foram as 

sucessivas aparições e a sua popularização os fenômenos que 

provocaram a retenção. Esta é uma parte central porque permite a 

interpretação de mensagens que contém palavras já compreendidas em 

mensagens anteriores e permite sua utilização em enunciados do próprio 

falante (LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 119).  

3. O terceiro momento seria o estágio de produção de unidades léxicas, 

quando já estão disponíveis para uso. Este só pode ocorrer quando tiver 

havido compreensão e retenção dos itens lexicais. É o último estágio 

que foi apresentado no exemplo de “vírus informático”. Uma vez 

estabelecida e retida a relação conceito-forma, é possível fazer uso dela 

(LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 120).  

 Lahuerta e Pujol (1993, p. 120) também citam o fenômeno de 

compreensão como fonologicamente motivado e o de produção como 

semanticamente motivado, a partir das evidências apontadas por 

Aitchison (1987) já amplamente discutido. Quando uma palavra não é 

compreendida porque não foi retida, seriam feitas interpretações a partir 

do contexto da comunicação e do texto anterior e posterior a essa 

unidade léxica, com a finalidade de dar sentido à mensagem. Quando a 

unidade léxica já foi retida previamente, o contexto seria o principal 

detonador que ativa o léxico mental (LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 

20). O contexto, o texto anterior e, em menor medida o posterior, 

permitiriam interpretar corretamente as palavras. Por isso a incoerência, 

a troca de temas e a polissemia dificultariam a compreensão 

(LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 20). 

A produção seria um sistema inverso em que se ativa um valor e 

se seleciona entre distintos candidatos (LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 

20). Assim como Channell (1988), Lahuerta e Pujol reforçam: 
Sólo se retiene lo que se compreende (aunque se 

haya comprendido mal) y sólo se utiliza lo que se 

retiene. Ésta es la causa de que el vocabulário 

receptivo no incluya todas las unidades que en 

alguna ocasión há comprendido un hablante y de 

que el vocabulario receptivo (también llamado, 

cada vez menos, pasivo) sea mayor que el 

productivo (también llamado activo) 

(LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 20). 
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Vê-se que, a partir da perspectiva até então explorada, o processo 

de ensino/aprendizagem ganha complexidade tal que não é possível 

fazer afirmações definitivas sobre uma unidade léxica, uma vez que 

possuir uma unidade léxica no léxico mental, neste paradigma, não 

significa possuir informações fonéticas, gráficas, sintáticas, semântico-

enciclopédicas, pragmáticas, categoriais e situacionais sobre ela, mas 

compor associações significativas que façam com que elas estejam 

disponíveis em momentos posteriores de interação. Uma vez que o 

conhecimento é entendido como dinâmico e acumulativo, não se 

aprende tudo de uma só vez. Assim, é possível falar de graus de domínio 

ou de conhecimento de uma língua, mas não de desconhecimento 

(LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 121).  
Para o processo de produção da língua, Lahuerta e Pujol (1996, p. 

121), analogamente à Scaramucci (1995), afirmam que, de maneira 

geral, o ensino/aprendizagem deve seguir pautas adequadas aos 

processos associados ao uso da linguagem. 

A partir das premissas expostas anteriormente, Lahuerta e Pujol 

(1993; 1996) citam três procedimentos segundo os quais se poderia 

trabalhar o léxico: 
1. Explicar as palavras, mas ensinar a compreender mensagens e a 

inferir significados, apesar de haver palavras desconhecidas na 

mensagem (LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 121); 

2. Não pedir que as unidades léxicas sejam meramente memorizadas, 

mas sugerir meios que favoreçam sua interiorização (LAHUERTA; 

PUJOL, 1996, p. 121); 
3. Pedir que se incorpore a utilização das novas unidades, indicando 

meios adequados para favorecer o uso significativo (LAHUERTA; 

PUJOL, 1996, p. 121); 

4. Favorecer marcos que ativem o léxico mental a partir do contexto 

(LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 126); 

5. Em exercícios de compreensão, as imagens podem auxiliar a produzir 

hipóteses sobre o texto verbal (LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 127); 

6. O ensino de unidades léxicas prévio à leitura pode ser útil para certos 

níveis, quando se conhece o grau de dificuldade que um texto pode 

apresentar para uma determinada turma (LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 

127); 

7. Para a apresentação de vocabulário podem ser utilizados outros 

estímulos como: a mímica, a onomatopeia, o gesto, a sinonímia, a 

antonímia, a exemplificação por meio de frases, a exemplificação por 

meio de situações e a explicação (LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 128-

129); 
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8. A associação fonética de uma unidade léxica da L2 a uma da L1 

através de uma imagem que combina elementos significativos de ambas 

as unidades. Ainda que, segundo a interpretação dos autores do 

funcionamento do léxico mental, o tipo de associação mais valiosa seja 

a de tipo semântico (LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 130). 

9. O ensino de itens lexicais por meio de listas deve ser evitado porque o 

conhecimento de uma unidade lexical não se resume a uma informação 

apenas sobre ela, a oportunidade de conhecer contextos nos quais ela 

ocorre, outros itens léxicos que se associam a ela e associações próprias 

do aluno favorecem melhores condições para a sua apreensão 

(LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 130).  

McCarthy (1990, p. 102) afirma que as informações contextuais 

são essenciais para o discurso e o autor refere-se aos campos de 

aplicação da unidade léxica (ex.: esportes, finanças), na caracterização 

entre os participantes, (formal/informal; hierárquico/igualitário) e na 

caracterização do modo (por exemplo: falado/escrito, palestra/carta de 

amor). Portanto, adequação ao discurso é uma importante informação 

sobre a unidade léxica. 

Assim, subentende-se que o professor de línguas, elaborador de 

materiais ou de programas de ensino, deve ter conhecimentos sobre a) 

como inferir significados a partir de contextos/como compreender 

mensagens apesar das unidades desconhecidas, b) o funcionamento da 

memória e c) os meios de pedir a produção do aluno, modos de 

estimulá-la e favorecer o uso significativo destas unidades.  
Para que o aluno possa compreender uma unidade léxica, é 

necessário que tenha tempo de acomodá-la ao seu sistema cognitivo. Ao 

receber conteúdo desconhecido, ele realizará um esforço para associá-la 

a informações preexistentes em seu sistema. Por este motivo, não se 

recomenda a exposição a um grande número de unidades novas de uma 
vez, caso contrário, corre-se o risco de não deixar tempo para que ocorra 

a compreensão dos itens léxicos apresentados. Esta é uma das razões 

pelas quais se sugere que as unidades sejam apresentadas em contexto, 

já que nesta situação, é possível criar um ambiente de associações que 

prepare a rede para a nova unidade. O contexto orientaria os sentidos, 

limitando a ocorrência dos conceitos relativos às unidades, dando maior 

possibilidade para a compreensão de novas unidades. 
Gairns e Redman (1986) apontam que nas primeiras 24h após o 

primeiro contato com uma informação nova compreendida, ela está 

bastante disponível mentalmente, e se for repetida, ela poderá ser retida 

por mais tempo, mas se não for, depois disso, poderá ser esquecida e só 

relembrada em um novo contato (LAHUERTA; PUJOL, 1993, p. 126). 
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A repetição (de uma notícia, piada que se ouve em situações 

significativas) também aqui é apontada como uma estratégia 

fundamental para a aprendizagem, pois possibilita que uma informação 

disponível na memória de curto prazo esteja disponível na memória de 

longo prazo. Uma grande quantidade de informação é perdida nas 

primeiras 24h e, se não é utilizada, a perda é ainda maior após uma 

semana (LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 127).  
Além da apresentação esparsa de unidades, com respeito às 

características individuais (conhecimento prévio, características de 

aprendizagem) dos aprendentes, é importante que não se dê informação 

sobre as unidades, mas que seja criado um ambiente favorável ao 

processamento das mesmas. Isso quer dizer que falar sobre as 

características de uma palavra – fonológicas, morfológicas, sintáticas, 

semânticas e pragmáticas não necessariamente ativa meios de apreensão 

no sistema cognitivo do aluno. Para que seja estabelecida uma 

predisposição para a apreensão do conteúdo, é necessário que os 

próprios aprendizes busquem relações das novas unidades com as 

prévias, a partir do fomento a associações. O professor passa a ser um 

estimulador de associações, de modo a favorecer a autonomia do 

aprendiz, ao invés de ser mero produtor de conteúdos que devem ser 

repetidos. O aprendiz, uma vez que é estimulado a tomar a frente do seu 

processo de aprendizagem, passa a ser agente do seu aprendizado, torna-

se responsável por apropriar-se dos conteúdos ao relacioná-lo com seu 

conhecimento de mundo. Essa situação favorece um encontro 

significativo com as novas unidades. Lembrando que, conforme sugere 

Channell (1977) este primeiro contato seja mais adequado se a 

apresentação estiver focada no caráter fonológico da unidade léxica. 
García (2003) afirma que falta coerência epistemológica na 

discussão e no tratamento dessas unidades entre os teóricos sobre o que 

sugere o QECR – Quadro Europeu Comum de Referência. A 

inexistência de indicadores precisos sobre que unidades léxicas devem 

ser ensinadas, assim como, a partir de que níveis, faz com que cada 

teórico tome posição a partir da própria interpretação. Critérios 

inadequados sobre o nivelamento no QECR são apontados por Penadés 

Martínez (1999, p. 23) como resultado de uma falta de investigação 

sobre o tema, condição que agrava a disparidade de opiniões sobre a 

questão. Para que houvesse uma indicação adequada sobre que unidades 

fraseológicas ensinar em cada nível, deveria haver pesquisas sobre “a 

que níveis pertencem essas unidades, com que frequência elas aparecem 

na língua e quais as condições de uso” (PENADÉS MARTÍNEZ, 1999, 

p. 24) [tradução nossa]. 
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Porém, sobre o nivelamento, Penadés Martínez (1999, p. 33) 

chama atenção para a falta de estudos sobre sequenciação em sala de 

aula, situação que transferiria ao professor a responsabilidade de seleção 

das unidades léxicas. Esta autora sugere que o dicionário seja o 

instrumento de pesquisa para a seleção. Penadés Martínez (1999, p. 33) 

crê que é possível a inserção das UFIs desde os primeiros níveis, desde 

que sejam de fácil compreensão, ou seja, transparentes. Posição com a 

qual concordam Gualda (2008, p. 79-80) e García (2011). 

 Sobre o ensino-aprendizagem das UFIs, Penadés Martínez 

(1999, p. 35), após analisar livros didáticos de ELE e dicionários, 

propõe uma série de critérios para o ensino dessas unidades:  

1. O professor deve apresentar ao alunado as características das UFIs: a 

idiomaticidade, a fixação e conteúdos pragmáticos;  

2. Em seguida, o professor deve formular um exemplo-base, uma forma 

abstraída da UF;  

3. Sobre a reunião em listas, a autora cita um critério unificador como 

uma palavra, referida a áreas temáticas, como em “cabeça”, por 

exemplo, que pode gerar “não ter pés nem cabeça”, “estar com a cabeça 

nas nuvens” ou “procurar chifres em cabeça de cavalo”.  

Após a fase de apresentação, seguir-se-ia a prática, através de 

exercícios elaborados de modo a verificar se o aluno “captou o 

significado e o uso da unidade, [...], ou seja, se é capaz de voltar a 

utilizá-la em outras práticas e se as memorizou”20 (PENADÉS 

MARTINEZ, 1999, p. 36). 
Sobre a memorização das UFIs, Penadés Martinez (1999, p. 36) 

afirma que a Linguística teórica e a Psicolinguística têm comprovado 

que os signos linguísticos podem estar ligados a outros signos por 

antonímia, ou seja, ao ouvir um estímulo como a palavra “bom”, a 

próxima mais frequente que qualquer outra palavra seria “mau”. Ou que 

ao adicionar traços ao hiperônimo fruta, chegar-se-ía à maçã, ou 

adicionando traços ao hipônimo maçã, alcançaríamos o hiperônimo 

fruta. Essas regras de associação e supressão de traços explicariam as 

associações entre palavras quase sinônimas aroma-cheiro. Segundo 

Penadés Martinez (1999, p. 43), isso significaria que os signos 

                                                
20 “Concluida la fase de apresentación, se iniciaria la práctica a través de 

ejercicios encaminhados, como se há dicho, a comprobar que el alumno ha 

captado el significado y uso de las unidades fraseológicas, que es capaz de 

volver a utilizarlas em otras sesiones de trabajo y en otras prácticas y que, por 

último, las ha memorizado” (PENADÉS MARTINEZ, 1996, p. 36). 
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linguísticos que estão em relação de antonímia, hiponímia-hiperonímia e 

sinonímia, associam-se e constituem séries mnemônicas virtuais que 

podem ser de grande utilidade para memorizar e aprender unidades 

linguísticas com traços especiais como a fixação formal e semântica 

característica das UFIs (PENADÉS MARTINEZ, 1999, p. 43). 
A partir de outro ponto de vista, Ruíz Gurillo (2000, p. 04) 

entende que as UFIs não devem ser ensinadas a alunos em nível básico, 

pois “as dificuldades inerentes à compreensão exigem um conhecimento 

abundante de espanhol” e por sua aprendizagem “supor a aquisição de 

esquemas culturais às vezes ainda não aprendidos, referentes à história 

da Espanha, à religião, etc” (RUIZ GURILLO, 2000, p. 04). 
A autora aponta ainda para a falta de aporte contextual sobre uso 

e ausência de definição sobre estas unidades léxicas, chamando a 

atenção para que, apesar de contarmos com o trabalho do professor, “o 

livro de texto deveria constituir um apoio mais firme das salas de aula” 

(RUÍZ GURILLO, 2000, p. 02). Um dos exemplos citados refere-se à 

inserção de atividades em um livro-texto que agrupava UFIs motivadas 

por uma das unidades léxicas individuais que dela fazem parte, o que, 

segundo a autora, resulta em contra senso se considerarmos que as 

combinações fixas constituem-se como “uma combinação de unidades 

simples que se reproduz no falar de forma unitária, nunca segmentada”, 

as UFIs, em específico, resultam em caso mais grave, justamente por 

serem um bloco unitário de sentido, que não pode ser deduzido a partir 

das suas partes componentes (RUÍZ GURILLO, 2000, p. 04). Algumas 

das conclusões da autora sobre a análise dos livros didáticos no contexto 

de ensino do Espanhol como Língua Estrangeira em 2000: 
1. A fraseologia não tem sido tratada com a profundidade devida; 
2. Os exemplos nos quais as unidades fraseológicas se incorporam às 

unidades temáticas tomando um de seus componentes como base a 

classificação, sem levar em conta as diferenças que esse componente 

causa na em tal unidade, transmitem-nos, geralmente, uma ideia 

equivocada da realidade, já que essa expressão, devido à sua fixação, 

forma um bloco unitário e, por isso, não pode ser tratada como uma 

combinação livre de palavras; 
3. A falta de indicação dos contextos de uso adequados nos quais 

empregar as unidades fraseológicas poderia dificultar sua assimilação 

por parte do estudante; 
4. Dever-se-ia ter presente na exemplificação que algumas combinações 

que aparecem nos manuais atuais já caíram em desuso. (RUIZ 

GURILLO, 2000, p.04) [grifo nosso] 
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García (2003, p. 37) opõe-se ao critério de escolha de um item 

léxico temático, uma vez que UFIs que contém uma mesma palavra 

podem possuir significados tão distintos que passam a dificultar as 

associações requeridas para a aprendizagem. Desta maneira, mais 

adequado seria partir de uma relação semântica entre as unidades, 

reunindo as que possuem palavras distintas, mas significados similares, 

como exemplo: “chutar o balde” e “tirar o cavalo da chuva”, ambas 

denotando “desistir”.  

De acordo com os autores nos quais se embasa: 
There is no sense in grouping them [idioms] 

on the basis of the individual words as they 

normally give little indication of the sense of 

the unit; and idioms rarely come in suficiente 

number at respective levels to warrant being a 

self-contained lexical set (GAIRNS; 

REDMAN, 1986, p. 36). 

E prosseguem afirmando que as UFIs deveriam ser tratadas como 

itens individuais, ensinadas à medida que aparecem e enfatizadas de 

acordo com a sua utilidade (GAIRNS; REDMAN, 1986, p. 36). 

Também notam que é comum o interesse dos alunos por este tipo de 

unidade léxica, porém usualmente, preferem as menos úteis. Neste caso, 

os atores sugerem que o professor aproveite o momento para incluir as 

UFIs que possam ser úteis para os alunos. 

Garcia (2003, p. 33) sugere a utilização de conceitos oriundos do 

cognitivismo para a elaboração de glossários nivelados. Deste modo, 

utiliza a hipótese de que o léxico mental se organiza em torno de redes 

semânticas, de acordo com associações variadas (de natureza 

morfológica, léxica ou temática) (GAIRNS; REDMAN, 1986; 

AITCHISON, 1987; McCARHTY, 1990). Assim, seria possível afirmar 

que haveria uma relação diretamente proporcional entre as relações 

associativas e a retenção de léxico (maiores relações associativas = 

maior retenção de léxico). 
Desta maneira, García (2003, p. 34) conclui que seria de grande 

utilidade a apresentação das UFIs de maneira semanticamente 

agrupada, de maneira a favorecer a criação de esferas de significado. 

O autor propõe o nivelamento através do critério da transparência para 

os níveis mais básicos, pois quanto maior for a transparência, maior 
seria a facilidade de apreensão da unidade e, consequentemente, maior a 

suscetibilidade de incluir a unidade em níveis iniciais. O autor também 

lamenta a falta de glossários e dicionários que agrupem semanticamente 

essas unidades e sugere, assim como Penadés Martínez (1999, 24-25) 
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que o professor é que deve escolher as unidades que considera mais 

necessárias para os aprendizes-alvo. 
Segundo García (2003, p. 36-37), sobre o ensino de UFIs, não é 

suficiente a escolha da unidade pelo critério da adequação lexical, pois a 

palavra núcleo pode ser adequada ao nível do aluno, mas a estrutura 

pode ser de sintaxe complexa. Neste sentido, admite-se a suscetibilidade 

à gradação e, por este motivo, ficariam evidentes, segundo o autor, as 

contribuições que a Linguística Contrastiva poderia vir a fornecer em 

turmas monolíngues. Em suma, o critério básico seria a junção dos 

critérios lexical e sintático - concomitantemente. Como resumo de sua 

proposta, poderíamos enfocar três aspectos de importância: 
1. Integrar UFIs na programação didática ligada aos campos 

semânticos na mente dos nossos alunos, por mais principiantes que 

sejam; 

2. Não ensinar palavras, mas recorrer ao mapa conceitual evocado por 

elas; 

3. Procurar levar o aluno à formação de conceitos, superando os 

significados ou usos nas frases, ainda que também possam ser úteis, 

principalmente, nas fases iniciais. 

 A introdução das UFIs, uma vez elaborado um corpus adequado 

para o ensino, deve respeitar as fases de: 
a. Entrada; 

b. Armazenamento; 

c. Recuperação. 

Estas fases seriam equivalentes aos três estágios já citados e 

explanados em Lahuerta e Pujol (1996): estágio de compreensão, de 

retenção e de produção. 

Experimentos mais recentes sobre representação lexical bilíngue 

levam a crer que esta hipótese faz sentido, pelo menos em L2. Segundo 

Pavlenko (2009, p. 141), estudos focados na relação entre palavras e 

seus referentes no mundo real revelaram diferenças linguísticas 

profundas em todos os domínios, incluindo categorias linguísticas 

ligadas a unidades léxicas concretas. Essas descobertas sugerem que 

bilíngues precisam desenvolver diferentes categorias parcialmente, se 

eles querem utilizar a língua-alvo apropriadamente. A segunda 

descoberta importante envolve a existência de dois tipos de 

representações completamente compartilhadas que têm diferentes 

implicações para a performance bilíngue: (1) no caso da equivalência 

conceitual, eles refletem seus léxicos monolíngues e os direcionam à 

performance na língua-alvo e (2) no caso de (não)equivalência parcial, 

as representações são estabelecidas como resultado de uma transferência 
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conceitual, convergência ou reestruturação parcial e podem levar a 

desvios na performance em L2. E a terceira e mais dramático das 

descobertas envolve a natureza da aprendizagem de segunda língua. 

Anteriormente, era comumente assumido que o objetivo de um adulto 

aprendiz de L2 era não aprender novos conceitos, mas aprender novos 

mapeamentos entre os conceitos e as unidades léxicas da L2. De 

maneira oposta, as descobertas revistas por Pavlenko (2009, p. 140) 

revelam que no centro da aprendizagem de vocabulário em L2 estão os 

processos de reestruturação conceitual, que consiste no reajuste da 

estrutura categorial e das suas fronteiras de acordo com as restrições da 

categoria linguística alvo e o desenvolvimento conceitual que é o 

desenvolvimento de novas representações multimodais que permitem 

aos falantes o mapeamento de novas palavras em referentes do mundo 

real similares ao de falantes nativos da língua-alvo (PAVLENKO, 2009, 

p. 140).   

Estes processos manifestam-se distintamente nos vários estágios 

de desenvolvimento bilíngue. Nos estágios iniciais, aprendizes de L2 

podem adquirir uma definição explícita ou uma tradução de uma 

unidade léxica em particular. No caso de equivalência conceitual, esta 

unidade lexical será então conectada a sua tradução equivalente e a uma 

categoria linguística pré-existente. No caso de não-equivalência parcial, 

no entanto, essa ligação poderá levar à performance errônea. No caso de 

não equivalência conceitual, uma definição explícita deve existir, na 

ausência de uma representação conceitual multimodal, o que significa 

que os aprendizes não estarão habilitados a usar as unidades léxicas nos 

contextos apropriados (PAVLENKO, 2009, p. 140). Tanto a 

reestruturação conceitual quanto o desenvolvimento de novas categorias 

linguísticas parecem ser processos graduais. No caso da reestruturação 

conceitual, estudos demonstraram que com o aumento da experiência de 

língua (medidos como tempo de ensino formal e tempo de imersão), os 

usuários de inglês como segunda língua ficaram melhores em acertar os 

nomes adequados dos aparelhos domésticos e apresentaram mais 

concordância entre os julgamentos de objetos típicos. Assim, com tempo 

e input adequado, alguns usuários de L2 são bem-sucedidos na 

reestruturação conceitual e no desenvolvimento de fluência conceitual, 

que seria a performance de acordo com as restrições das categorias da 

língua-alvo. Como resultado, esses usuários podem ter uma performance 

à maneira da língua-alvo nas duas línguas. Inclusive, bilíngues que 

experimentam uma alteração no domínio, podem eventualmente exibir a 

influência de categorias da L2 na sua performance em L1.  
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Pavlenko (2009, p. 125) aponta que, com exceção do Distributed 

Feature Model, de de Groot (1992 apud PAVLENKO, 2009, p. 125), a 

maioria dos modelos de representação e processamento bilíngues 

assumem que enquanto as formas morfossintáticas e fonológicas 

diferem de uma língua para outra, os significados e os conceitos são 

largamente, se não completamente, compartilhados (PAVLENKO, 

2009, p. 125). As implicações para o ensino de línguas resultantes das 

evidências apresentadas por Pavlenko (2009) são as seguintes: 

a) A equivalência conceitual facilitaria a aprendizagem do vocabulário 

em L2 através da transferência positiva; a maior tarefa neste caso seria o 

estabelecimento de ligações entre as unidades léxicas da L2 e conceitos 

pré-existentes (PAVLENKO, 2009, p. 152).  

Seria necessário ao professor o conhecimento da língua materna 

do aluno para identificação de equivalências conceituais entre as 

línguas. Em uma turma heterogênea, é bastante difícil que um professor 

domine todas as línguas maternas dos alunos, porém, em alguns 

contextos, aprendizes de português do Brasil já possuem outras línguas 

em seu conhecimento. Em geral, o inglês, por ser a língua da economia 

hegemônica, é conhecido dos alunos aprendizes de PLE, caso no qual a 

preparação de um repertório léxico com equivalência conceitual seria 

possível e relevante. Como demonstram as pesquisas, por ser esta 

estratégia própria de estágios iniciais do desenvolvimento linguístico 

bilíngue (aqui, generalizamos para L3 e L4), inferimos que pode ser 

interessante utilizar esse recurso nos primeiros momentos de 

aprendizagem, valendo-se do conhecimento que o aprendiz já possui 

sobre língua. O repertório léxico com equivalências seria, portanto, um 

instrumento do professor para preparar materiais e não necessariamente 

expor listas com as equivalências, uma vez que a inferência, importante 

processo cognitivo, seria desestimulado. 

b) (não) equivalências parciais facilitariam a aprendizagem através de 

sobreposição parcial (transferência positiva: quando se tenta traduzir 

uma palavra literalmente da L1 para a L2 – transferência –, sem tê-la 

adquirido, e obtém-se resultado positivo), ainda, isso complica quando 

um aluno assume completa equivalência e apresenta uma transferência 

negativa (quando a sobreposição da L1 para L2 não é bem-sucedida); a 

principal tarefa aqui é a reestruturação conceitual. 

Podemos citar como exemplo o caso do item lexical “janela” que 

no inglês teria equivalência parcial com “window”. A equivalência é 

parcial porque a palavra “window” também faz referência à “vitrine”. Se 

um falante do inglês aprendiz de português generalizasse o conceito, 

incorreria em erro (GAIRNS; REDMAN, 1988, p. 14).  
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c) não equivalências simultaneamente complicariam a aprendizagem, 

pois os aprendizes têm que desenvolver novas categorias, e a 

facilitariam no caso da ausência de representações em competição; a 

tarefa de aprendizagem de L2 aqui envolve o desenvolvimento de uma 

nova categoria linguística que permite aos aprendizes mapear uma nova 

unidade léxica em referentes do mundo real; esta tarefa pode ser mais 

fácil no caso de novos objetos e mais desafiadora no caso de categorias 

abstratas ou emocionais. 

Como pode ser observado, alguns dos critérios são consensuais, 

outros não são. Para unificar o instrumento de análise foi necessário 

optar pela discussão dos momentos de incongruência.  

Channel (1988) dá ênfase ao critério fonológico para 

apresentação das unidades léxicas, pois está embasada no modelo de 

Fay e Cutler (1977) que caracterizam a compreensão como 

fonologicamente motivada. A perspectiva é bastante coerente com os 

pressupostos do modelo de Fay e Cutler (1977), porém, também 

encontramos vários autores que sugerem que a apresentação seja feita 

através do critério semântico de várias formas possíveis: por associações 

a conceitos prévios, em campos semânticos, através da mímica, de 

onomatopeias, através do ensino de unidades léxicas previamente à 

leitura e inclusive através da explicação do sentido da UFI 

(McCARTHY, 1990; LAHUERTA; PUJOL, 1993,1996; GARCÍA, 

2003; PAVLENKO, 2009; DURÃO, ANDRADE, 2009). 

Fundamentados em Aitchison (1987) cuja teoria de rede prevê 

importância semântica e fonológica na organização dos itens lexicais – 

para produção e recepção, respectivamente, - é possível perceber a 

coerência no que estes autores sugerem. Frente a este impasse, 

compreendemos que todos os modos são possíveis, pois não foram 

encontradas evidências de experimentos que indicassem que um método 

era melhor ou pior que outro, portanto, os vários métodos seguem 

válidos e coerentes para apresentação de unidades léxicas.  

 Outro critério controverso foi o de selecionar uma unidade 

léxica singular comum a várias UFIs para formar grupos de fraseologias 

a serem ensinadas contrário ao tratamento destas unidades léxicas como 

itens individuais não desmembráveis. Para esse aspecto foi preciso que 

houvesse uma escolha de nossa parte, pois não foram encontradas 

evidências de que as unidades léxicas são organizadas no léxico mental 

de acordo com os itens léxicos componentes de UFIs. Do contrário, as 

pesquisas expostas no capítulo sobre o processamento das unidades 

fraseológicas expõem vários experimentos que direcionam a 

interpretação para o fenômeno como sendo um item unitário, um bloco 
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único de significado, que não ativa necessariamente o conteúdo literal 

dos itens léxicos componentes, considerando o tempo de reação a estas 

unidades e outras variáveis já amplamente demonstradas. Além disso, o 

componente semântico exerce um papel aglutinador e organizador de 

força notável, como mostram os resultados das pesquisas relatadas por 

Aitchison (1987), oriundas de diferentes fontes. Neste caso, sugerimos 

que o critério semântico é o que deve ser respeitado, até que seja 

indicado o contrário quanto à organização de itens léxicos na mente.  

 Quanto ao que sugere Penadés Martínez (1990) sobre a 

formação de listas de UFIs motivadas por áreas temáticas utilizando um 

item lexical componente comum às UFIs, vários autores oferecem 

oposição a este critério (GAIRNS; REDMAN, 1986; LAHUERTA; 

PUJOL, 1993, 1996; RUIZ GURILLO, 2000; GARCÍA, 2003). Esses 

autores consideram que os critérios que pressupõem um 

desmembramento da UFI não são os mais adequados à aprendizagem. 

Isto porque, como já amplamente discutido, a introdução dos 

significados individuais das unidades léxicas componentes não 

auxiliaria na retenção do significado total das UFIs, pois a soma dos 

significados final não será semelhante entre as UFIs, causando um 

desserviço ao léxico mental que requer associações. Deste modo, não 

faria sentido, por exemplo, apresentar em uma lista as UFIs comer a 
bola, bola da vez, por exemplo, que apresentam a mesma unidade 

lexical bola, pois os sentidos sair-se bem (SILVEIRA, 2010, p. 164) e 

ser o alvo (SILVEIRA, 2010, p. 757-758) não são compatíveis. Porém, 

faz sentido considerar os apontamentos de Penadés Martínez (1990), 

caso a motivação para a reunião de UFIs motivada por um item léxico 

comum tiver como critério anterior o semântico, por exemplo, ao 

escolher comer a bola com a UFI bater um bolão, que são sinônimos 

(SILVEIRA, 2010, p. 164).  

Quanto à reunião em listas, segundo o que apontam vários 

teóricos, pode ser útil se for em uma atividade, se, como já dito, estiver 

semanticamente motivada, se as unidades já estiverem retidas na 

memória dos aprendizes. Como forma de apresentação, vários autores 

discordam desta como sendo uma forma favorável à aprendizagem, 

dentre eles Lahuerta e Pujol (1993, 1996) e García (2003). 

 Pelo exposto, acreditamos que poderá confundir o aprendiz se, 

além do significado total, ele tiver que aprender significados totalmente 

distintos que em nada se associam ao significado-alvo a ser apreendido. 

Desta forma, segundo outros autores apontam, concordamos que os 

sentidos que devem ser explorados são os que se referem ao significado 

total da unidade. Consideramos, ainda, que a reunião em listas de UFIs e 
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as seleções motivadas por um item léxico comum dever ser analisadas 

caso a caso. 

Com base na análise crítica das teorias e pressuposições 

levantadas até então foi composta uma diretriz de análise apresentada no 

capítulo de Metodologia que foi utilizada para reflexão sobre os dados 

investigados. 

 
2.4 MATERIAIS DIDÁTICOS 

 

A sala de aula, na década de 1990, firma-se como lugar de 

pesquisa. A partir de então, “o professor, os materiais de ensino, 

planejamento, aulas, todos são objetos de investigação dentro do 

processo de aprender” (ALMEIDA FILHO, 1996, p. 16). O material 

didático, em específico, apresenta um conjunto de conhecimentos 

selecionados para uma finalidade instrucional e também formativa. A 

fragilidade da formação do professor de PLE foi ressaltada por inúmeros 

pesquisadores no início (ALMEIDA FILHO, 1992; DINIZ, 

STRADIOTTI, SCARAMUCCI, 2009; JÚDICE, 1997, 

VASCONCELOS, 2006; SILVEIRA, 2009) apesar da crescente oferta 

de cursos de formação para professores de PLE no país nos níveis de 

graduação e pós-graduação. Esta debilidade reflete-se na produção de 

materiais didáticos, que nem sempre é feita por profissionais da área 

(DINIZ, STRADIOTTI, SCARAMUCCI, 2006). O resultado é uma 

escassez de materiais embasados em pesquisas sobre o ensino-

aprendizagem de língua estrangeira. 
A abordagem comunicativa influencia sobremaneira o ensino e a 

pesquisa em línguas estrangeiras (MEARA, 1980), inclusive o PLE, 

questão que influenciou o desenho de materiais didáticos e neles, o 

papel do léxico. Pesquisas apontam que certos materiais de ensino de 

PLE têm contemplado o aspecto de forma adequada a uma proposta 

comunicativa, por instrumentalizar o aprendiz para uso da língua – ao 

utilizar estratégias de ampliação do léxico (conhecimento abstrato) e do 

vocabulário (conhecimento de uso) (NEVES, VILLELA, COURA-

SOBRINHO, 2011).  

Sobre a pesquisa em torno do ensino-aprendizagem dos 

idiomatismos (das UFIs), em específico, Alvarez (1998) lamenta que o 

tema esteve durante muito tempo ausente das pesquisas por 

pertencerem, a priori, à fala. A autora complementa que a abordagem 

comunicativa em relação à metodologia precedente:  
[...] trouxe formas inovadoras dentre elas: 1) a 

utilização de documentos autênticos visuais e 
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sonoros muito variados; 2) uma tentativa de 

respostas mais acabadas para os interesses, 

necessidades e motivações dos alunos; 3) uma 

redefinição do papel do professor dentro da sala 

de aulas (1998, p. 107). 

Em trabalho posterior, a mesma autora apresenta uma 

investigação sobre o potencial do insumo que os textos jornalísticos 

possuem para sua utilização como materiais didáticos de ensino de PLE, 

levando em consideração que muitas das expressões idiomáticas neles 

contidas são constantemente usadas na mídia (ALVAREZ, 

MACHADO, 2010).  
Lembramos que os objetivos de ensino-aprendizagem de 

Português Língua Materna são distintos dos de PLE, pois o aprendiz 

nativo já está inserido na língua portuguesa-cultura brasileira, enquanto 

o aprendiz estrangeiro não necessariamente, não dispondo do 

background cultural que dá sentido às formas gramaticais, ou seja, a 

questão pragmática da língua. Apesar de ambos serem dotados de uma 

faculdade de linguagem, desde que não possuam nenhuma característica 

biológica que os impeça de desenvolvê-la. O aprendiz estrangeiro, por 

outro lado, não possui tantos elementos linguísticos e não-linguísticos 

quanto o nativo para realizar uma performance favorável à socialização 

nas várias esferas nas quais circula a linguagem no contexto brasileiro. 

Em outros termos, é necessário que ele aprenda elementos que dizem 

respeito não só a língua escrita culta, mas também, elementos do 

contexto, da história, da formação e organização social, em suma, de 

distintas instâncias que atravessam língua para que possa agir 

linguisticamente no mundo de maneira consciente. 
Neste cenário, os materiais didáticos que enfatizam a relação da 

língua com o uso, que utilizam textos autênticos, que potencializam o 

debate em torno dos costumes, da cultura, que estimulam o uso de 

dicionários para a aprendizagem do léxico, têm sido os mais indicados 

por pesquisadores para o desenvolvimento da competência comunicativa 

em geral e da competência lexical, em específico (ALVAREZ, 

MACHADO, 2010; ALVAREZ; SANTOS, 2010; NEVES; VILLELA, 

COURA-SOBRINHO, 2011). 
 
2.4.1 O livro didático de PLE 

 

Almeida Filho (1996, p. 13) salienta o caráter estrangeiro da 

produção de conhecimentos no Brasil tanto no que diz respeito às ideias 

de vanguarda copiadas nos materiais didáticos quanto aos esforços de 
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pesquisa que seguem os mesmos temas e parâmetros irrefletidamente. O 

autor desenha um cenário que abrange três décadas de ensino de línguas 

e salienta em cada uma delas o conjunto mais ou menos harmônico e 

coerente de pressupostos e crenças sobre a linguagem e sobre ensinar e 

aprender uma língua estrangeira que influenciaram três períodos de 

pesquisa e ensino em PLE. A esse conjunto de pressupostos e crenças, 

Almeida Filho denomina “abordagem de ensino” (1996, p. 15). Na 

década de 70, na pesquisa qualitativa na área, a perspectiva positivista 

dominou, com o surgimento do cognitivismo e do humanismo 

alternativos ao behaviorismo, ainda se encontravam poucos mestres 

iniciados em pesquisa e o objetivo de ensino era ensinar o aluno; o foco 

estava no professor e a preocupação era em melhorar a instrução. Na 

década de 80, o foco estava no aprendiz, procurava-se melhorar o 

professor através da formação, o cognitivismo e o humanismo foram 

absorvidos pelo movimento comunicativo, houve um aumento de 

mestres e a pesquisa qualitativa se iniciou como alternativa. Já na 

década de 1990, o aluno era visto como um ser em desenvolvimento, 

modelos abrangentes de aquisição aprofundaram a complexidade das 

diferenças individuais e do contexto, a sala de aula passou a ser um 

lugar de pesquisa, ensinava-se a aprender, o professor procurava ter 

consciência de como e porque ensinava e as aulas, os planejamentos, os 

professores e os materiais de ensino passaram a ser possíveis objetos de 

investigação dentro do processo de aprender (ALMEIDA FILHO, 1996, 

p. 13). 
No cenário apresentado, verifica-se uma autonomia reflexiva 

crescente que ganhou destaque na década de 1990 quando a sala de aula 

se firmou como lugar de pesquisa. Neste âmbito, a pesquisa sobre 

materiais didáticos de ensino de línguas estrangeiras ganhou corpo nos 

programas de Linguística Aplicada. Uma das consequências esperadas 

foi o impacto retroativo das pesquisas na elaboração de materiais. 

Um número considerável de pesquisas sobre o enfoque 

comunicativo dominou o quadro de investigações a partir da década de 

80. A crítica de Canale e Swain, em 1983, dirigida ao conceito de 

competência de Chomsky causou grande impacto no ensino de línguas 

estrangeiras. O resultado pôde ser visto nos temas de pesquisas sobre o 

ensino de PLE. Autores chegaram a afirmar que a abordagem 

comunicativa é quase que um consenso no meio, pois seria a perspectiva 

da maioria dos núcleos de ensino e pesquisa ligados a instituições de 

ensino superior cujo tema é o PLE: 
As bases pedagógicas do ensino de Português 

como língua estrangeira, com vistas à 
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competência comunicativa, estão firmadas e 

percebe-se uma sintonia grande de 

abordagem entre os diferentes programas de 

ensino das universidades brasileiras; cabe-nos, 

agora, uma atuação mais vigorosa no sentido 

de produzir e publicar o material didático 

apoiado nesses pressupostos (TROUCHE, 

1997, p. 48) (grifo nosso).  

Segundo aponta Batista (2012), em um contexto típico de LE a 

tendência é “buscar uma abordagem de ensino comunicativa ou pelo 

menos gramatical comunicativizada”. O desafio que se colocava no 

momento era o desenvolvimento de materiais adequados ao ensino de 

base comunicativa. 
No que tange ao ensino de unidades fraseológicas no ensino de 

PLE, pesquisas apontam que o tratamento a elas destinado nos livros 

didáticos de PLE “ainda é muito superficial e não colabora para um 

aprendizado efetivo destas por parte do estudante” (CARVALHO, 2011, 

p. 7). Carvalho (2011) analisou nove livros didáticos de português para 

estrangeiros: “Estação Brasil”, “Diálogo Brasil”, “Português Básico para 

Estrangeiros”, “Tudo Bem?”, “Aprendendo o Português do Brasil”, 

“Sempre Amigos”, “Bem Vindo!”, “Avenida Brasil”, “Falando, lendo, 

escrevendo Português” e concluiu que as expressões idiomáticas e as 

fórmulas de rotina são as que mais apresentam atividades, porém a 

maior parte das unidades fraseológicas ainda é apresentada sem 

contexto, em listas (CARVALHO, 2011, p. 85). Dos 38 tipos de 

atividades pesquisados, 12 são apresentadas em lista enquanto apenas 05 

contam com a presença de um texto com UF (CARVALHO, 2011, p. 

86). Após a análise das atividades, a autora conclui que: 
Uma forma de estudo das UF no decorrer 

do ensino de português para estrangeiros é 

o uso de textos autênticos nos quais estas 

expressões sejam utilizadas. A partir da 

leitura destes textos, estas expressões 

podem ser exploradas da melhor forma 

em sua relação com a cultura, em 

situações de uso real por falantes nativos. 

(CARVALHO, 2011, p. 94). 
O livro que estamos investigando não foi analisado pela 

pesquisadora acima.  
Diniz, Stradiotti e Scaramucci (2009) realizaram uma análise 

panorâmica de livros didáticos do Português para Estrangeiros. No 

texto, comentam sobre a forte influência dos livros didáticos no ensino, 
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sendo às vezes, considerado o elemento central do curso. Segundo os 

autores, essa influência acaba “ afetando o planejamento, os objetivos da 

aprendizagem, as competências a serem priorizadas, os conteúdos a 

serem trabalhados e os tipos de atividades a serem propostas” (DINIZ, 

STRADIOTTI, SCARAMUCCI, 2009, p. 265). No panorama traçado, 

os autores também citam o caráter estrangeiro que dominava a atmosfera 

de ensino de PLE na década de 50, por exemplo, quando um dos únicos 

materiais de referência era o “Português para Estrangeiros” de Mercedes 

Marchant, que apresenta uma forte base estruturalista-bevahiorista (cf. 

DINIZ, STRADIOTTI, SCARAMUCCI, 2009, p. 272). Em seguida, 

fazem referência às três décadas citadas anteriormente, desta vez, em 

relação à produção de materiais nacionais de PLE: 
Em 1970 – é bastante reduzida; 
Em 1980 – passa a aumentar gradativamente; 
Em 1990 – cresce de maneira expressiva. 

É no período posterior que aparecem publicações para públicos 

específicos. Os autores citam os livros “Tudo Bem? Português para a 

nova geração”, voltado ao público adolescente, “Diálogo Brasil: curso 

intensivo de português para estrangeiros”, pensado para o mundo dos 

negócios, e o que escolhemos analisar “Panorama Brasil: ensino do 

português do mundo dos negócios”, para funcionários de empresas. 
Ao analisar os critérios de análise de livros didáticos de PLE, 

levantados por distintos teóricos, esses autores citam, ao longo do artigo, 

inúmeros aspectos relevantes neles salientados por distintos 

pesquisadores. Selecionamos alguns critérios de análise de livros 

didáticos para enriquecer o debate: 
Critérios de Ur (1995 apud DINIZ, STRADIOTTI, SCARAMUCCI, 

2009, p. 268): 
● Explicitação dos objetivos de aprendizagem numa introdução, 

assim como sua operacionalização no material; 
● A adequação educacional e social da abordagem em relação ao 

público-alvo; 
● A qualidade do layout e da impressão; 
● A presença de materiais visuais apropriados, assim como de 

tópicos e tarefas interessantes;  
A variedade de tópicos e tarefas, de forma a atender alunos de 
diferentes interesses, níveis de proficiência e estilos de 

aprendizagem; 
● Clareza das instruções, da organização do conteúdo e de sua 

gradação, conforme o nível de dificuldade; 
● A abrangência do conteúdo de ensino; 
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● A existência de revisões periódicas e de seções de testes; 
● A autenticidade dos materiais; 
● A explicação e a prática da pronúncia, do vocabulário e da 

gramática; 
● A prática nas quatro habilidades; 
● O desenvolvimento de estratégias a fim de tornar os aprendizes 

mais autônomos; 
● A adequação da orientação dada ao professor, de maneira a não 

sobrecarregá-lo na preparação das aulas;  
● A existência de materiais de áudio acompanhando o livro;  
● A facilidade de adquirir o livro.  
 

Critérios de Bohn 
(1988 apud DINIZ, STRADIOTTI, SCARAMUCCI, 2009, p. 

270): 
● Nível de proficiência e faixa etária do público-alvo do material; 
● Forma de organização do conteúdo e competências priorizadas; 
● Aspectos técnicos do material: 
o Apresentação; 
o Durabilidade; 
o Preço. 
● Como são trabalhados no livro: 
o A compreensão oral; 
o A leitura; 
o A expressão oral; 
o A expressão escrita; 
o O vocabulário; 
o A gramática. 
Diniz, Stradiotti e Scaramucci (2009, p. 271), apesar de 

considerarem importantes os aspectos citados, apontam para uma 

fragilidade nessas propostas analíticas: “a consideração desses critérios 

como uma lista de aspectos isolados e independentes”. Na opinião dos 

autores, “ocorre pela falta de uma reflexão relativa à concepção de 

língua(gem) que fundamenta os livros didáticos” [grifo nosso]. Segundo 

os autores, em uma análise que levasse em conta a concepção de 

língua(gem) subjacente à sua materialização, aspectos como conteúdo, 

exercícios, texto, gramática e até mesmo layout avaliá-los-ia como 

aspectos diretamente relacionados à visão de linguagem norteadora dos 

materiais. 
Por concordarmos com os autores, levamos em conta a concepção 

de linguagem, de léxico, de aprendizagem e o método de ensino 
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explícito ou implícito no livro didático analisado. Ainda que tenhamos 

feito um recorte – as UFIs da língua portuguesa brasileira – isso não nos 

permitiu ignorar que a presença de textos autênticos, a seleção de temas, 

a apresentação do vocabulário em listas ou em contexto, as atividades 

elaboradas, enfim, as decisões tomadas pelo produtor do material 

didático veiculam uma abordagem de ensino (uma concepção de língua, 

de aprendizagem e de ensino na visão do produtor do livro), como nos 

ensina Almeida Filho (2013, p. 07) em vários de seus textos.  
Outra singularidade relacionada ao livro didático é o fato de ser 

destinado a um público-alvo que não leva necessariamente em conta o 

professor, que muitas vezes o tem como único guia (DINIZ, 

STRADIOTTI, SCARAMUCCI, 2009, p. 271). É necessário, portanto, 

levar em conta nas análises dos livros didáticos a visão de linguagem 

que o livro didático veicula. Pois, uma vez que todos os agentes 

envolvidos no processo de ensinar-aprender línguas possuem explícita 

ou implicitamente uma abordagem de ensino (a instituição de ensino, os 

diretores da instituição, os professores, os alunos, os que produtores de 

materiais), a divergência ou convergência de abordagens implica em 

maior ou menor sucesso no ensino e na aprendizagem de línguas 

(ALMEIDA FILHO, 2013, p. 07). 

Pesquisas no acervo do NUPLE-UFSC viabilizaram a elaboração 

de um painel sobre os materiais instrucionais dirigidos a estrangeiros 

que querem aprender a língua portuguesa. Com o objetivo de escolher o 

material para investigação e de circunstanciar a presença de UFIs em 

livros didáticos de PLE, foi feita uma análise desse aspecto nos 

seguintes títulos, dos quais, apenas nos interessou analisar a fundo o 

Panorama Brasil pela preocupação de inserir as UFIs em textos, em 

abundância, poucas por vez e com atividades que remetem ao seu uso. 

Como maneira de ilustrar parte do acervo do NUPLE-UFSC, imagens 

representativas com breves comentários sobre as obras – e sobre UFIs 

quando pertinentes – encontram-se no APÊNDICE 1.  
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3. METODOLOGIA 
 
Neste capítulo, apresentaremos a tipificação da pesquisa, o 

corpus e os parâmetros de análise em três subseções. 

 
3.1 TIPIFICAÇÃO DA PESQUISA  

 

 Esta investigação é de abordagem qualitativa, em função da 

natureza de suas variáveis (FORTE, 2004, p. 9). Trata-se de uma 

dissertação monográfica por partir da exploração de um único objeto em 

um único livro didático de Português para Estrangeiros, sob um viés 

teórico específico (ECO, 1977, p. 10). Os contornos da pesquisa 

referem-se a um estudo de caso por escolhermos para análise um 

fenômeno singular – a abundância da unidade de análise. “O interesse, 

portanto, incide naquilo que ele tem de único, de particular, mesmo que 

posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhanças com outros 

casos ou situações” (LUDKE, ANDRÉ, 1986, p. 17).  

Dentre as características fundamentais do estudo de caso, Ludke e 

André (1986, p. 18) salientam que visam à descoberta, enfatizam a 

“interpretação em contexto”, buscam retratar a realidade de forma 

completa e profunda, usam uma variedade de fontes de informação. 

Distingue-se de outros tipos de pesquisa por ser “a compreensão de uma 

instância singular” (LUDKE, ANDRÉ, 1986, p. 17). Isto significa que o 

objeto estudado é tratado como único, uma representação singular da 

realidade que é multidimensional e historicamente situada”.  

A abordagem para tratamento dos dados foi a análise documental 

de material instrucional com a criação de categorias a partir da discussão 

sobre as implicações do modelo sobre o léxico mental para a 

metodologia de ensino de vocabulário em L2. 

O primeiro passo da pesquisa foi a determinação da unidade de 

análise: UFIs. Em seguida, realizou-se uma pesquisa no acervo do 

NUPLE-UFSC com o intuito de sondar a presença desta unidade 

mínima de análise no universo de livros didáticos de português para 

estrangeiros. Ao ser verificada presença abundante da unidade de análise 

no livro didático “Panorama Brasil: ensino do português do mundo dos 

negócios”, decidimos utilizá-lo como objeto singular da pesquisa. Para 

sua caracterização, foi utilizada a Taxonomia de Unidades Fraseológicas 

de Corpas Pastor (1996). 

Para compor o quadro teórico de investigação sobre a presença e 

potencial didático dessas unidades lexicais no livro analisado, partimos 

do referencial bibliográfico de autores que se referiam ao funcionamento 
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do léxico mental como fundamento a ser levado em consideração 

quando da elaboração de metodologias de ensino de vocabulário em 

geral e de UFIs em específico.  

Em seguida, geramos um quadro matriz para análise. Frente às 

posições contraditórias apresentadas pelos teóricos, optamos por aquelas 

que seguem a discussão apresentada na seção sobre Implicações 

Metodológicas para o ensino de UFIs. Por vezes, favoreceremos uma 

posição dentre duas conflitantes – como no caso de escolher uma 

unidade lexical singular como motivação para aglutinar várias UFIs. Em 

outras, as opiniões divergentes foram integradas, pois consideramos 

tratar-se de ênfase distinta sobre dois aspectos de mesmo peso segundo a 

teoria de rede de Aitchison (1987) – como os aspectos fonológicos e 

semânticos. 

Não buscamos solapar a realidade intencional que subjaz ao 

construto teórico analisado por compreender que, a partir da construção 

de um arcabouço teórico situado na Linguística Cognitiva, não seria 

coerente julgar um material didático que se posiciona no contexto da 

abordagem comunicativa. Portanto, o desejo desta investigação não foi 

outro senão o de ampliar as perspectivas sobre o fazer didático a partir 

de elementos oriundos de outras perspectivas que não a comunicativa, 

esta, já largamente pesquisada no contexto de pesquisas sobre ensino e 

aprendizagem de PLE.   

 

3.2 O CORPUS DA PESQUISA  

 

O critério de escolha da amostra, como já foi dito, partiu da 

constatação da presença abundante da unidade de análise no livro 

didático de ensino de português a estrangeiros “Panorama Brasil: ensino 

do português do mundo dos negócios”. Frequente em inúmeros textos e 

atividades, em todas as unidades do material, o mesmo não ocorreu com 

outros livros didáticos analisados, cuja unidade de análise, em geral, 

aparecia agrupada em listas, de modo pontual, às vezes, apenas em uma 

unidade e, outras vezes, sem nenhuma informação adicional ou 

atividade relacionada no livro-texto.  

 

3.3 PARÂMETROS DE ANÁLISE 

 
Aplicamos o critério de Corpas Pastor (1996) para seleção das 

UFIs, que foram classificadas de acordo com sua estrutura.  



91 
 

Para a aplicação dos princípios metodológicos sugeridos pela 

teoria no capítulo Implicações para o ensino de unidades 

fraseológicas idiomáticas, formulou-se a seguinte tabela 
  

Tabela 3 - Matriz de Análise – Implicações para o Ensino de Vocabulário e 

de UFIs 

Durão; 

Andrade 

(2009) 

 A atenção ao conteúdo novo deve ser estimulada de 

várias maneiras (auditiva, oral) para que haja condições 

de o estímulo ser retido na memória de curto prazo; 

 As novas unidades léxicas devem ser associadas ao 

conhecimento prévio para que possa haver retenção na 

memória de longo prazo. 

Channel 

(1988) 

 

 Momentos específicos para ensino de vocabulário; 

 Enfoque no aspecto fonológico (pronúncia e sílaba 

tônica); 

 Encorajamento dos alunos a fazerem as próprias 

associações; 

 Conexões do tipo semântico (apresentações baseadas 

no uso de campos semânticos).  

Lahuerta; 

Pujol (1993; 

1996) 

 Ensinar a compreender mensagens e a inferir 

significados; 

 Não pedir a memorização, sugerir meios que a 

favoreçam; 

 Incorporar a utilização das novas unidades léxicas, 

indicar meios para favorecer o uso significativo; 

 Favorecer marcos que ativem o léxico mental a partir 

do contexto/criar um ambiente de associações que 

prepare a rede para a nova unidade léxica; 

 Em exercícios de compreensão: as imagens podem 

auxiliar a produzir hipóteses sobre o texto verbal; 

 Ensino de unidades léxicas previamente à leitura é 

uma alternativa; 

 Utilizar estímulos vários para a apresentação do 

vocabulário: mímica, onomatopeia, gesto, sinonímia, 

antonímia, exemplificação com frases ou situações e a 

explicação; 

 Utilizar a associação fonética de um item da L1 a 

outro da L2 através de imagens; 

 Fazer associações semânticas; 

 Evitar o uso de listas de itens léxicos; 

 Evitar a exposição de um grande número de unidades 

léxicas novas por vez; 

 Estimular a utilização da unidade léxica nas primeiras 
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24h, para favorecer a retenção; 

McCarthy 

(1990) 
 Propiciar a apresentação da unidade léxica em meio a 

informações contextuais necessárias para o uso 

adequado das unidades. 

Penadés 

Martinez 

(1990) 

 Dicionário como instrumento de seleção de unidades 

léxicas; 

 Inserção das unidades fraseológica idiomáticas desde 

os primeiros níveis; 

 Professor deve apresentar as características das UFIs, 

a idiomaticidade, a fixação e conteúdos pragmáticos; 

 O professor deve formular um exemplo-base simples, 

forma abstraída da unidade fraseológica idiomática; 

 Formação de listas de UFIs motivada por áreas 

temáticas: utilizando um item lexical componente 

comum às UFIs21; 

 Aplicar exercícios para verificar a compreensão das 

unidades léxicas. 

Ruiz Gurillo 

(2000) 
 As UFIs não devem ser inseridas nos primeiros 

níveis; 

 O livro-texto deveria constituir um apoio mais firme 

na sala de aula; 

 Evitar a inserção de atividades motivadas por um 

item lexical comum a todas as UFIs;  

 Não tratar as UFIs como uma combinação livre de 

palavras; 

 Indicar os contextos de uso adequados nos quais 

empregar as UFIs; 

 Mencionar nos materiais de ensino que unidades 

léxicas idiomáticas estão em desuso. 

García (2003)  Não se deve escolher um item léxico temático; 

 A relação a ser enfatizada deve ser semântica; 

 Tratamento de unidades léxicas como itens 

individuais não desmembráveis; 

                                                
21 Não aplicado, cf. discussão sobre a Matriz de Análise na seção 1.3.2 

Implicações para o Ensino de Vocabulário e UFIs. 
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 Direcionar a aprendizagem para itens que sejam úteis 

ao aprendiz; 

 Elaboração de glossários nivelados; 

 Agrupamento de UFIs semanticamente motivado; 

 Escolher as UFIs mais transparentes para os níveis 

mais baixos e as mais opacas, para os mais altos; 

 Junção dos critérios lexical e semântico para a 

elaboração de glossários nivelados; 

 Integrar as UFIs em campos semânticos; 

 Recorrer ao mapa conceitual evocado pelos itens 

léxicos; 

 Utilizar frases-tipo, apresentação do significado e 

usos são importantes em um primeiro momento, mas 

deve-se enfocar no encaminhamento do aluno à 

formação de conceitos; 

 A introdução das unidades léxicas deve respeitar as 

fases de entrada, armazenamento e recuperação. 

Gairns; 

Redman 

(1986) 

 Tratamento de unidades léxicas como itens 

individuais não desmembráveis; 

 Direcionar a aprendizagem para itens que sejam úteis 

ao aprendiz. 

Pavlenko 

(2009) 
 Equivalência conceitual facilita a aprendizagem 

através da transferência positiva; 

 Estabelecer ligações entre as unidades léxicas da L2 e 

conceitos pré-existentes; 

 Estimular a reestruturação conceitual para não 

equivalências; 

 Desenvolver novas categorias linguísticas que possam 

permitir ao aprendiz o mapeamento conceitual de 

unidades léxicas novas. 

 

 O procedimento analítico que teve como objetivo avaliar a 

sistematização de UFIs de acordo com metodologias de ensino 

embasadas em parâmetros cognitivistas seguiu as seguintes etapas:  

 

 Descrição do LD “Panorama Brasil: ensino do português do 

mundo dos negócios”; 

 Identificação e quantificação das UFIs do LD; 

 Aplicação dos critérios taxonômicos de Corpas Pastor (1996) a 

cada uma das UFIs analisadas; 
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 Análise das UFIs em textos e atividades de cada uma das 

unidades do LD à luz dos critérios da Matriz de Análise, dentre 

os quais: 

o Se os momentos em que a apresentação das UFIs e as 

atividades propostas com a finalidade de ensiná-las 

foram estruturadas de modo a proporcionar os estágios 

de entrada/ compreensão, armazenamento/ retenção e 

recuperação/produção das UFIs selecionadas, conforme 

propõem García (2003) e Lahuerta e Pujol (1993, 

1996);  

o Se o design é propício à memorização dos itens léxicos 

(DURÃO; ANDRADE, 2009);  

o Se as características fonológicas das UFIs foram 

exploradas para facilitar a compreensão (CHANNEL, 

1988);  

o Seleção das UFIs conforme os graus de transparência 

e/ou opacidade (GARCÍA, 2003);  

o Se apresentação das UFIs é semanticamente motivada 

(em uso – textos – ou em campos semânticos) de modo 

ao estimular associações no léxico mental 

(AITCHISON, 1987; CHANNEL, 1988; LAHUERTA, 

PUJOL, 1993, 1996; McCARTHY, 1990; GARCÍA, 

2003), dentre outros aspectos. 

 Resumo analítico. 

 
Cada uma das etapas citadas acima encontra-se descrita e discutida 

no capítulo de Resultados e Discussão a seguir. 
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4. RESULTADOS E DISCUSSÃO 
 
Neste capítulo, apresentamos a descrição do livro didático 

“Panorama Brasil: ensino do português do mundo dos negócios” com as 

UFIs quantificadas por unidade temática.  

Em seguida, apresentamos uma tabela de classificação das UFIs 

segundo os critérios de Corpas Pastor (1996).  

Para analisar as UFIs em textos e atividades, foram construídas, 

na sequência, dez subseções temáticas de acordo com as unidades do 

LD. A Matriz de Análise (cf. Tabela 3 – Matriz de Análise) composta 

para verificar como foi feita a apresentação (em listas, em textos, em 

frases) e a sistematização das UFIs (se aparecem mais de uma vez, se há 

algum critério para a escolha das unidades) foi aplicada e os aspectos 

linguísticos (sintáticos, semânticos, fonológicos) e extralinguísticos 

(conhecimento de mundo, vivências e experiências pessoais) foram 

enfatizados tanto nas propostas de atividades que têm UFIs quanto no 

material complementar ao LD no site da editora. Cada texto ou atividade 

com UFIs gerou um subtópico do subcapítulo referente à unidade 

temática do LD, a partir do qual discutimos os elementos supracitados. 

Utilizamos como critério os lugares em que as UFIs mais se mostraram 

recorrentes no LD: em textos e atividades. No início de cada subcapítulo 

há duas tabelas, uma “Tabela Resumitiva” representando a presença de 

textos e atividades totais em relação com os textos e as atividades 

relacionadas com UFIs e outra “Tabela de UFIs” da unidade, 

apresentando todas as UFIs constantes da unidade. No texto 

interpretativo da “Tabela Resumitiva” há o número total de UFIs que 

serão analisadas e discutidas no subcapítulo em questão e no referente à 

“Tabela de UFIs”, uma breve discussão sobre o vínculo semântico entre 

as UFIs ao tema geral da unidade e sobre o grau de 

transparência/opacidade de cada uma delas. 

Finalmente, apresentamos um resumo analítico que sintetiza as 

observações feitas ao longo de todo a investigação sobre a 

sistematização e o potencial pedagógico das escolhas de apresentação de 

UFIs em textos e atividades feitas pelas autoras do material didático em 

análise, bem como apresenta sugestões sobre como o material poderia 

ser complementado para proporcionar um ambiente mais propício à 

aprendizagem de UFIs. 

 

4.1 DESCRIÇÃO DO LIVRO “PANORAMA BRASIL: ENSINO DO 

PORTUGUÊS DO MUNDO DOS NEGÓCIOS” 
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Figura 2 

O livro didático “Panorama Brasil: ensino do português do 

mundo dos negócios” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a) (Figura 
2), ao ser adquirido, acompanha uma fita de pulso do Senhor do Bonfim 

e um “Guia Panorama Brasil”. Neste guia, em tamanho A2, há um mapa 

do Brasil com os Estados da nação e com breves textos informativos 

com os seguintes temas: Litoral Brasileiro, Brasil Ecológico, Festas 

Folclóricas, Culinária Brasileira, Informações Gerais (área total, 

habitantes, capital, etc.), informações sobre as estações do ano e as 

respectivas temperaturas, telefones úteis e uma tabela que indica o 

tempo de voo entre as principais capitais brasileiras.  
No site da editora22 há uma seção com dicas e sugestões, 

respostas aos exercícios e o índice e a 1ª unidade disponibilizados, bem 

como uma faixa para quem se interessar pela compra dos 2 CDs que 

trazem os principais textos do livro através dos diferentes sotaques 

brasileiros. A seção Dicas e Sugestões oferece textos complementares 

para cada uma das unidades do livro texto com orientações detalhadas 

sobre como o professor pode conduzir sua aula. 
O propósito do livro didático, doravante LD, “Panorama Brasil” 

(PB), enfatiza aspectos relacionados à uma área de atuação bastante 

específica, o mundo dos negócios. Na apresentação do livro, salienta-se 

uma preocupação com o vocabulário associado a essa esfera de 

atividade humana: 
Procuramos abordar temas que fazem 

parte da realidade brasileira, de seu dia-a-dia 

e, muito em particular, do modo como o povo 

                                                
22 http://editoragalpao.com.br/catalogo-livro-panorama.php 



97 
 

brasileiro lida com os negócios. Além disso, 

buscamos salientar o vocabulário utilizado 

nos diversos ambientes de trabalho 

representados neste livro (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006a, p. 7). 
 

 O livro está dividido em dez unidades temáticas selecionados 

para figurar como dez ambientes de trabalho: Agronegócios, 

Tecnologia, Arte e Cultura, Saúde, Estilo de Vida, Turismo, Esportes, 

Meio Ambiente, Terceiro Setor e Emigração. Cada uma das unidades 

temáticas está composta por textos adaptados de gêneros variados e 

fontes várias, em geral, revistas e jornais de grande circulação. Os dados 

que complementam os textos são retirados de fontes diversas.  
 O LD é considerado Intermediário/Avançado e está destinado 

“a estrangeiros que visitam o Brasil ou que têm contato com o nosso 

País” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 09). Não há indicações 

explícitas sobre a faixa etária, mas parece indicar que está direcionado a 

adultos, considerando que os temas abordados se relacionam ao mundo 

dos negócios. O material foi elaborado, segundo as autoras, a partir de 

um “acurado levantamento de necessidades” que apontaram aquele 

momento como propício para o desenvolvimento de um material 

específico para estrangeiros interessados no “português do mundo dos 

negócios” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 09).  
Chama a nossa atenção ter sido concebida uma esfera específica 

de circulação de textos associando a língua não somente a uma 

nacionalidade, mas a um campo de atuação econômico: o mundo dos 

negócios, direcionado a um público com necessidades específicas.  

Como o material foi desenhado em torno de um tema específico, 

deduz-se que as autoras levaram em consideração que um interesse 

específico seria aglutinador de sujeitos interessados e motivados na 

aprendizagem de um tema em específico, é possível que esse “momento 

propício” tenha sido o de uma projeção da imagem no Brasil e da 

Língua Portuguesa variante brasileira no exterior23.  

                                                
23 Na mídia brasileira, vários jornais noticiaram o caso. Em 01/07/2013, “Cresce 

número de brasileiros em cursos de português no Rio” <http://g1.globo.com/rio-

de-janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-estrangeiros-em-cursos-de-

portugues-no-rio.html>; Em 06/02/2015 “Estrangeiros estão cada vez mais 

interessados em aprender português” <http://g1.globo.com/rio-de-

janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-estrangeiros-em-cursos-de-

 

http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-estrangeiros-em-cursos-de-portugues-no-rio.html
http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-estrangeiros-em-cursos-de-portugues-no-rio.html
http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-estrangeiros-em-cursos-de-portugues-no-rio.html
http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-estrangeiros-em-cursos-de-portugues-no-rio.html
http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-estrangeiros-em-cursos-de-portugues-no-rio.html
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 Na apresentação, as autoras não explicitam a abordagem 

utilizada para a composição do livro, nem justificam o modo como 

foram propostas as atividades. Isso também não ocorre no site da 

editora, onde podemos encontrar mais informações para o professor e 

para o aluno sobre o material.  

A constatação da presença abundante da unidade de análise 

levou-nos à uma definição mais precisa do que seja unidade fraseológica 

idiomática. No princípio, optou-se pela perspectiva linguística que 

classifica morfologicamente as partes componentes, mas também utiliza 

critérios sintáticos – a partir de evidências de experimentos em 

psicolinguística que apontam para o processamento em bloco destas 

unidades léxicas. Em seguida, explicitamos as pesquisas em 

psicolinguística que levam à esta concepção. Posteriormente, refinamos 

a busca e chegamos ao seguinte quadro que reflete a investigação sobre 

a presença da unidade de análise nos textos autênticos ou adaptados e 

nas atividades do LD: 
 

  Tabela 4 - Presença das UFIs no LD Panorama Brasil 

Unidad

e 
Tema Qtd. 

Textos
24 

Texto

s com 

UFIs 

Texto

s sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividade

s 

A. 

com 

UFI

s 

A. 

sem 

UFI

s 

1 Agronegóci

os 
14 3 11 24 5 19 

2 Tecnologia 10 5 5 27 - 26 

3 Arte & 

Cultura 
9 2 7  19 2 17 

4 Saúde 10 4 6 25 2 23 

5 Estilo de 

Vida 
11 1 10 18 - 18 

6 Turismo 10 1 9 18 - 18 

7 Esportes 17 2 15 20 - 20 

8 Meio 

Ambiente 
10 4 6 19 1 19 

9 Terceiro 

Setor 
20 1 19 22 1 21 

                                                                                                    
portugues-no-rio.html>; “O português na opinião de quem vem de fora” 

<http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-

estrangeiros-em-cursos-de-portugues-no-rio.html> entre outras reportagens. 
24 Textos autênticos ou adaptados. 

http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-estrangeiros-em-cursos-de-portugues-no-rio.html
http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-estrangeiros-em-cursos-de-portugues-no-rio.html
http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2013/07/cresce-numero-de-estrangeiros-em-cursos-de-portugues-no-rio.html
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10 Emigração 10 5 5 23 4 19 

Qtds Totais: 131 28 103 215 15 199 

 
Durante o processo de identificação, dos 131 textos presentes no 

material didático, foram encontrados 28 textos com UFIs e 103 textos 

sem ocorrência de UFIs. Das 215 atividades, foram encontradas UFIs 

em 15. Ao total, foram contabilizadas 69 UFIs, distribuídas nas tabelas 

abaixo por unidade temática:  

 
Tabela 5 - Presença das UFIs no LD Panorama Brasil por unidade temática 

Unidade Temática Quantidade de UFIs em Textos e Atividades 

01 – Agronegócios 19 

02 – Tecnologia 5 

03 - Arte & Cultura 5 

04 – Saúde 3 

05 - Estilo de Vida 6 

06 – Turismo 1 

07 – Esportes 14 

08 - Meio Ambiente 5 

09 - Terceiro Setor 1 

10 – Emigração 10 

Total: 69 

 

Ao longo do livro há atividades de compreensão, de retenção e de 

produção, porém, nem todas as atividades pressupõem as três etapas. As 

UFIs são apresentadas em contexto25 e as atividades a elas relacionadas 

são variadas. Cada uma delas será detalhada quando da análise dos 

dados. 

 

4.2 CLASSIFICAÇÃO DAS UFIS SEGUNDO CRITÉRIOS DE 

CORPAS PASTOR (1996) 

 

 
Tabela 6 - Classificação de UFIs (CORPAS PASTOR, 1996) 

Abrir as portas para Locução verbal 

Ajudar o próximo Colocação  

                                                
25 Por “contexto” queremos dizer conteúdo que está inserido em um texto e por 

“texto”, uma unidade de sentido verbal ou não-verbal que possui uma fonte. A 

fonte pode ser um indivíduo ou uma instituição. 
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Altos e baixos Locução nominal 

Arrumar trabalho Colocação  

Bater um bolão Colocação  

Bola da vez Locução nominal 

Caminhar a passos largos  Colocação  

Chegar com a tesoura na mão Colocação  

Comer a bola Colocação  

Correr para o abraço Colocação  

Correr riscos Colocação 

Cortar custos Colocação  

Cortar empregos Colocação  

Criar um paralelo Colocação  

Dar uma escapadinha Colocação 

Dar vida a Locução verbal 

Dar-se bem Locução verbal 

Dar zebra Locução verbal 

Descascar um abacaxi Colocação 

Dizer respeito a Locução verbal 

Entrar de sola Colocação  

Entrar em forma Colocação  

Enxugar a empresa Colocação  

Enxugar o quadro de pessoal Colocação  

Estar em voga Colocação  

Estar bem na fita Colocação  

Estar de olho Colocação  

Falar sério Colocação  

Fazer o olho brilhar Colocação 

Ficar-deixar para escanteio Colocação 

Ficar um a zero Locução verbal 

Ganhar as mesas Colocação  

Ganhar destaque Colocação  

Ganhar o mundo Colocação  

Jogar para escanteio Colocação  

Levar vantagem Colocação  

Marcar um gol Colocação 

Maré favorável Colocação  

Não ter nada a perder Locução verbal 

Na marca do pênalti Locução adverbial 

Onda favorável Colocação  

Pendurar as chuteiras Colocação 

Pimba na gorduchinha Enunciado fraseológico  

Pisar na bola Colocação  

Saia justa Locução nominal 

Ser fera Locução verbal 
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Ser vilã Locução verbal 

Ser uma onda Locução verbal 

Ser um banana Locução verbal 

Ser um laranja Locução verbal 

Ser um verdadeiro ______ Locução verbal 

Tentar a sorte Locução verbal 

Tentar a vida Locução verbal 

Ter água de coco na cabeça Locução verbal 

Ter domínio do idioma Locução verbal 

Ter impacto Locução verbal 

Ter jogo de cintura Locução verbal 

Ter olho gordo Locução verbal 

Ter pontos fortes Locução verbal 

Ter sempre uma desculpa na ponta da 

língua 

Locução verbal 

Ter tudo a ver Locução verbal 

Ter um pé atrás Locução verbal 

Tirar do atoleiro Locução verbal 

Tirar o time de campo Locução verbal 

Vender a peso de ouro Locução verbal 

Vender a preço de ouro Locução verbal 

Vestir a camisa Colocação 

Vir para ficar Locução verbal 

Voltar à raiz Locução verbal 

 

4.3 UNIDADE 1 – AGRONEGÓCIOS 

 
 

Tabela 7 – Tabela Resumitiva – Unidade 1 

Unidad

e 
Tema Qtd. 

Textos

* 

Texto

s com 

UFIs 

Texto

s sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividade

s 

A. 

com 

UFI

s 

A. 

sem 

UFI

s 

1 Agronegócio

s 
14 3 11 24 5 19 

 
Na primeira unidade há 14 textos, dos quais 3 contam com a 

presença de UFIs. Dentre as 24 atividades da unidade, 5 possuem UFIs 
como temática. Dentre estas atividades com UFIS, 4 têm relação com 

algum texto da unidade.  
No total, foram identificadas 19 UFIs abaixo elencadas, 

contextualizadas e discutidas.  
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Tabela 8 – Tabela de UFIs – Unidade 1 

Unidade Temática Relação de UFIs 

 

 

 

 

 

 

 

 

AGRONEGÓCIOS 

Bola da vez;  

Jogar para escanteio;  

Maré favorável; 

Vender a preço de ouro; 

Ganhar o mundo; 

Dar vida a; 

Vender a peso de ouro; 

Onda favorável; 

Ter olho gordo; 

Estar de olho; 

Ser um laranja; 

Ser um banana; 

Ter um pé atrás; 

Vestir a camisa; 

Ter sempre uma desculpa na ponta da língua; 

Dar uma escapadinha; 

Altos e baixos. 

 
De uma certa forma, considerando que todas as UFIs foram 

apresentadas em textos cujas temáticas estavam vinculadas ao 

Agronegócio, pode-se julgar como adequadas a sua escolha. Salvo as 

UFIs “ser um laranja” e “ser um banana”, todas as outras UFIs têm um 

grau de transparência considerável, segundo García (2003) adequadas 

para as fases iniciais de contato com esse tipo de unidade léxica. Dentre 

as 19 UFIs, três pares possuem relação de sinonímia: vender a preço de 

ouro/vender a peso de ouro, maré favorável/onda favorável e ser um 
laranja/ser um banana/ter água de coco na cabeça, tipo de vínculo 

semântico recomendado por García (2003), Channel (1988) e Lahuerta e 

Pujol (1993, 1996). A forma como foi feita, em atividades distintas, é 

recomendada por Durão e Andrade (2009), quando indicam que as 

novas unidades devem ser associadas a conteúdos prévios, neste caso, 

reforçando a atenção a um conhecimento novo de modo a propiciar 

momentos de retenção da unidade na memória de longo prazo. 

Escolhendo a exposição das unidades em momentos distintos, a 

memorização é favorecida, pois o mesmo conceito deve ser acessado e 

ampliado quanto ao referente. 

 
4.3.1 Texto com as UFIs bola da vez e jogar para escanteio 
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Figura 3 

 
O primeiro texto com UFIs intitula-se “Três Cs Engordam o 

Agronegócio26”. Para a apresentação junto ao texto foi escolhida uma 

imagem que sugere a temática em questão. Esta estratégia auxilia a 

ativação do campo semântico do leitor. Este texto trata de três produtos 

– café, cana-de-açúcar e a carne – que passariam a ser os principais do 

agronegócio. Para designar esta previsão, utiliza-se a UFI “bola da vez” 

(linha 02):  

  

“Nos últimos anos, a soja reinou quase absoluta no mundo do agronegócio, 

mas analistas dizem acreditar que, a partir de 2005, a bola da vez serão o café, 

a cana-de-açúcar e a carne” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 13). 

 
Em seguida, utiliza-se a expressão jogar para escanteio para 

complementar que um determinado problema em certas empresas as 

                                                
26 Texto adaptado do artigo de Lucia Kasai para a revista Forbes Brasil, 

janeiro/2005. (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006, p. 13) 
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eliminou da concorrência, favorecendo uma terceira empresa em 

específico: 
 

“No caso das carnes, problemas sanitários jogaram para escanteio os 

principais concorrentes do País e ajudaram a popularizar marcas como x”. 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 13). 

  
Não há atividades relacionadas diretamente à essas UFIs nem no 

livro texto nem nas Dicas e Sugestões do site da editora. Não há um 

momento específico para o ensino dessas unidades léxicas. O estímulo 

que se dá é unicamente textual. Não há um planejamento para que novas 

associações sejam feitas a fim de que as UFIs sejam retidas na memória 

de longo prazo, como apontam Durão e Andrade (2009). Neste tipo de 

situação, a aprendizagem deve partir unicamente do aluno que, frente a 

uma determinada quantidade de palavras novas pode não perceber que 

estas unidades léxicas se tratam de blocos unitários de significado com 

idiomatismo. A escolha por duas UFIs para figurar em um texto 

representa uma quantidade favorável ao ensino, segundo Lahuerta e 

Pujol (1996), que recomenda ser evitada a apresentação de grande 

número de UFIs por vez. O critério de McCarthy (1990) é atendido, pois 

a apresentação da unidade léxica foi feita de modo a “propiciar 

condições contextuais adequadas para o uso das unidades”. Neste caso, 

em específico, o livro não consiste em apoio firme para o ensino das 

unidades. 

Uma alternativa para o ensino das UFIs neste texto, seria a 

apresentação destas unidades léxicas previamente à leitura 

(LAHUERTA; PUJOL, 1996), o que poderia auxiliar na interpretação 

do texto como um todo e na apreensão das unidades léxicas na memória 

do aprendiz. Por exemplo, ao saber que bola da vez pode significar 

“alguma coisa prestes a ser pivô de um acontecimento” (ROCHA, 

ROCHA, 2011, p. 59), será mais fácil interpretar que o café, a cana de 

açúcar e a carne passaram a ser o foco de atenção do agronegócio, 

alterando uma realidade no cenário brasileiro. Do mesmo modo, se 

obtiverem a informação de que jogar para escanteio refere-se a “deixar 

de lado” (SILVEIRA, 2010, p. 536), também serão favorecidos por este 
sentido ao estabelecer uma relação entre “problemas sanitários” e 

“principais concorrentes”, o que facilitaria a interpretação do texto. 

A UFI bola da vez, na sinuca, “refere-se à bola [...] que deve ser 

encaçapada em primeiro lugar”, no sentido metafórico significa “ser o 

alvo; ser o próximo” (SILVEIRA, 2010, p. 757-758) e jogar para 
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escanteio em cuja construção, escanteio refere-se, no futebol, à “falta 

em que a bola é lançada para fora do campo, pela linha de fundo, por 

jogador da equipe que defende essa linha” (HOUAISS, 2001, p. 1201). 

Nos dois casos, por serem transparentes, uma vez que a ação literal tem 

relação semântica com a metafórica, consideramos que seria apropriado 

ativar a informação literal.  

 
4.3.2 Texto com as UFIs maré favorável, vender a preço de ouro, dar 

vida a e ganhar o mundo 

O segundo texto intitula-se “Sabor Tropical27” e aborda o 

crescimento das exportações brasileiras. O uso da ilustração do café, 

considerado bebida tipicamente brasileira, junto ao título “Sabor 

tropical” que reforça o estereótipo, aparece novamente como recurso 

que favorece a ativação do campo semântico. A UFI ganhar o mundo 

(linha 5) aparece na seguinte passagem: 

 
“O crescimento das exportações brasileiras e a popularização da imagem do 

                                                
27 Texto adaptado da revista ISTOÉ Dinheiro, n. 382, dezembro/2004. 

Figura 4 Figura 5 
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País fizeram com que produtos desconhecidos ganhassem o mundo” (PONCE; 

BURIM; FLORISSI, 2006, p. 18). 

 

São apresentadas empresas de outros produtos que estão 

exportando seus produtos também extraídos dos recursos naturais 

brasileiros. Como exemplo: 

 
“A flora da região também dá vida aos cosméticos” (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006, p. 18). 

  
O enunciado anterior é complementado pelo seguinte: 

 
“Os produtores de café também aproveitam a maré favorável” (PONCE; 

BURIM; FLORISSI, 2006, p. 18). 

 
Em seguida, é citada uma empresa produtora de café para ilustrar 

a frase e a segunda UFI aparece logo em seguida: 
 

“A marca [do produtor de café] também é vendida a peso de ouro... na 

Dinamarca, Inglaterra, Japão” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 18). 

 
4.3.3 Atividade com as UFIs maré favorável e vender a peso de ouro 

 

 
Figura 6 

 

 Duas UFIs do texto “Sabor Tropical” aparecem na atividade 14 

(Figuras 48 e 49) que também contempla outros itens lexicais. No 

enunciado, pede-se que o texto seja lido com atenção e que o significado 

seja explicado pelo aluno. Ao solicitar que o aluno empregue seus 

recursos atencionais na decodificação do vocabulário empregado de 

acordo com o texto, as produtoras do material estão solicitando que o 

aprendiz utilize suas próprias capacidades cognitivas para associar 

elementos do texto que sirvam de inferência para que possa associar 
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maré ao fluxo de acontecimentos favorável. O grau de opacidade desta 

UFI é baixo, ou seja, ela pode ser considerada bastante transparente, o 

que atenderia aos critérios de García (2003), por exemplo, que indica 

serem as mais adequadas para os níveis iniciais – considerando esta ser a 

primeira unidade do livro e não um livro básico, já que é 

intermediário/avançado. Do mesmo modo, a UFI “vender a preço de 

ouro” também pode ser facilmente decodificada a partir de seu sentido 

literal, atendendo aos mesmos requisitos que a primeira sobre adequação 

a níveis iniciais. Para que o aluno esteja apto a explicar as UFIs, 

primeiro é preciso que se decodifique o sentido, ou seja, que haja um 

momento de compreensão da UF. Para que haja a produção, é 

necessário, conforme indica Lahuerta e Pujol (1993, 1996), um 

momento de retenção das informações previsto durante a atividade de 

compreensão. Uma vez que o aprendiz elaborará um projeto de 

enunciação, pressupõe-se que ele precise levantar recursos linguísticos e 

associativos para a explicação efetiva da unidade. Apesar de ele estar 

falando sobre língua, estará realizando uma atividade do mundo real, 

qual seja a de explicar algo, elucidar o seu entendimento sobre algum 

aspecto da realidade, neste caso, da materialidade verbal a qual acabara 

de ser exposto. A demanda desta atividade responde aos critérios de 

Durão e Andrade (2009) sobre os requisitos para a fixação na memória 

de curto prazo; responde a alguns critérios de Lahuerta e Pujol (1993, 

1996) sobre não pedir a memorização, mas sugerir meios que 

favoreçam, sobre uso significativo e exposição a um número reduzido 

de UFIs novas por vez; responde ao critério de McCarthy (1990) sobre 

propiciar a apresentação da unidade léxica em meio a informações 

contextuais necessárias para uso adequado; a critérios de García (2003) 

sobre a escolha de itens lexicais mais transparentes e o respeito às fases 

de entrada, armazenamento e recuperação. Além disso, no material 

Dicas e Sugestões (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 3) há 

orientações sobre como proceder com relação aos itens léxicos desta 

atividade. As autoras sugerem que algumas perguntas sejam dirigidas ao 

aluno referentes às unidades léxicas da atividade após a explicação do 

aluno sobre cada uma delas. No caso desta atividade, consideramos que 

o material indica possibilidades para o professor que são favoráveis à 

aprendizagem de duas das quatro UFIs apresentadas no texto “Sabor 

Tropical”, podendo ser considerado um apoio firme para o trabalho com 

essas UFIs. Além disso, na resposta sugerida à UFI maré favorável, as 

autoras indicam “onda propícia, que favorece”. Neste caso, já 

introduzem uma unidade léxica monoverbal onda que servirá em 

atividade mais adiante como item léxico componente da UFI sinônima a 
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esta: onda favorável, planejamento que está de acordo com García 

(2003) sobre introduzir unidades léxicas previamente ao trabalho com 

elas. Ainda que se possa argumentar que figurar como sugestão de 

resposta não é protagonismo suficiente para se dizer que houve um 

planejamento por parte das autoras, uma vez que o professor pode nem 

sequer considerá-la, ainda assim, entendemos que uma vez munido de 

teorias que o favoreçam, o professor pode valer-se dessas dicas do 

material para preparar sua aula. 

 

4.3.4 Atividade 15 com a UFI ganhar o mundo 

 

 
Figura 7 

Nesta atividade, o aprendiz é solicitado a responder 

(“Responda”), ainda sobre o mesmo texto: 

 
“b. Por que esses produtos começaram a ganhar o mundo?” (PONCE; 

BURIM; FLORISSI, 2006a, P. 18) 

 

Para que a resposta seja possível, é necessária a compreensão da 

UFI, sem a qual, a resposta ficará sem sentido. Portanto, assume-se que 

deve haver um trabalho prévio que auxilie o aluno a construir uma 

compreensão sobre a unidade léxica em questão. De forma indireta, o 

aluno é solicitado a utilizar estratégias semelhantes às que foram 

indicadas pelo exercício imediatamente anterior, quais sejam as de 

inferência a partir do contexto, a partir da frase “ainda sobre o mesmo 

texto”. As mesmas sugestões dadas no excerto de Dicas e Sugestões 
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para o professor sobre a atividade 14 são dadas para esta (atividade 15), 

a saber, que construa perguntas com as unidades léxicas imediatamente 

vistas para fixar a compreensão e estimular o uso pelo aluno. Deste 

modo, as mesmas considerações que fizemos quanto às estratégias 

recomendas pelos teóricos da matriz de análise no subcapítulo anterior 

servem a esse com relação à UFI que aparece nesta atividade no que diz 

respeito à apresentação (auxiliar à compreensão) e à fixação (atividade 

auxiliar à retenção). Concluímos, portanto, que há um campo propício 

para o trabalho com a UFI no planejamento feito.   

 
4.3.5 Atividade 16 com a UFI onda favorável 

 

 
Figura 8 

Na atividade 16, em que a UFI onda favorável reaparece 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 19), o aluno é levado a se 

imaginar em uma situação de diálogo, na qual é estimulado a utilizar as 

“novas palavras e expressões” do texto: 

 
“Imagine ser um empresário exportador de açaí, conversando com outro 

empresário...” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 19). 
 

Em seguida, o diálogo é fornecido com a variação da UFI maré 

favorável, recentemente vista: 

 
“A: Ouvi dizer que você está colhendo bons dividendos com a exportação do 

açaí. É verdade? 

B: É sim. Posso dizer que aproveitei a onda favorável e resolvi tentar. 

A: Em quanto tempo você conseguiu tal façanha?” (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006a, p. 19). 
 
Neste caso, o conhecimento que acabara de ser exposto no texto e 

trabalhado em atividade é retomado. Considerando que grande parte das 

informações que recebemos são perdidas após 24h se não forem 

utilizadas – repetindo-as para alguém ou para nós próprios e que 

perdem-se ainda mais significativamente após uma semana 
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(LAHUERTA; PUJOL, 1993, 1996, p. 127; DURÃO, ANDRADE, 

2009, p. 27), a solicitação para repeti-las em outros contextos auxilia as 

solicitações feitas pela memória. Considerando que estes tenham sido os 

primeiros contatos com a UFI, uma vez que o aluno é convidado a 

utilizar um conhecimento que ainda não está necessariamente disponível 

em sua memória de longo prazo, é possível que ele tenha mais chances 

de incluir essa unidade em seu léxico mental para posterior utilização. 

Por estar em novo contexto, o aprendiz é convidado a fazer novas 

associações, formando novas redes de significado. Parece-nos que este é 

um momento propício para a retenção de UFIs, necessitando é claro, 

para que se verifique, de atividades que demonstrem essa retenção 

(LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 126). Se o aprendiz é capaz de realizar 

adequadamente as atividades de compreensão, somos conscientes de que 

ele entendeu a unidade léxica em ensino – se ele não corta a 

comunicação, se é capaz de relacionar forma a significados, forma a 

ilustrações, se é capaz de explicar ou parafrasear o conteúdo a um 

companheiro etc (LAHUERTA; PUJOL, 1996, p. 126). Pelos motivos 

explicitados, a proposta da repetição neste exercício é considerada 

favorável à memorização da UFI. 

 
4.3.6 Atividade 19 com as UFIs ter olho gordo, estar de olho, ser um 

laranja, descascar um abacaxi, ter água de coco na cabeça e ser um 

banana 

 

 
Figura 9 

 
 Na atividade com as UFIs ter olho gordo, estar de olho, ser um 

laranja, descascar esse abacaxi, ter água de coco na cabeça, ser um 
banana (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 20), as autoras 

referem-se a elas como “expressões idiomáticas” e comentam sobre seu 



111 
 

uso corrente. Em seguida, solicitam que o aluno “tente decifrar” o 

significado das expressões.  

 A disposição das UFIs na atividade é feita em uma sucessão de 

frases topicalizadas. À primeira vista, parece que elas são desconexas, 

porém ao lê-las, é possível perceber uma linha que as atravessa 

conferindo coesão aos enunciados como um texto, compondo uma 

unidade de sentido: 

 
“a. De uma hora para outra, as vendas caíram consideravelmente. Não entendo 

o porquê. Só pode ser “olho gordo”. 

b. ‘Estão de olho’ na sua fazenda. Fique atento para evitar surpresas 

desagradáveis. 

c. O novo funcionário era apenas o “laranja”. Você nem imagina quem estava 

por trás das falcatruas. 

d. Não sei quem errou, mas quero os nomes dos que vão “descascar esse 

abacaxi” agora. 

e. Já cansei de falar, mas ele não entende o processo. Só pode “ter água de 

coco na cabeça”. 

f. Ele é um “banana”, pode passar o problema para outro funcionário, porque 

ele não vai resolver nada” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 20). 

 

De uma certa forma, as frases acima elaboradas referem-se a 

situações dentro de uma empresa apresentando-se como úteis ao 

aprendiz, segundo critérios de García (2003) e Gairns e Redman (1986). 

A escolha por contextos negativos poderia ser ressaltada, o professor, 

então poderia apresentar que há “um problema” a ser resolvido em cada 

uma dessas situações, esta atitude poderia ativar o campo semântico dos 

aprendizes para estes casos de modo a estimular associações. As 

sugestões oferecidas na seção Dicas e Sugestões do site da editora, 

indicam que o professor, antes de apresentar o texto, proponha aos 

alunos que completem as seguintes frases: 
 

“Minha empresa (ou a empresa para a qual eu trabalho) está de olho em/na... 

Eu estou de olho... (no cargo de chefia, na promoção prometida, na nova 

política salarial...) 

Meu chefe está de olho... 

Meu país está de olho...” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 20) (grifo 

nosso). 
 

Essa tática pode favorecer a memorização, uma vez que o 

indivíduo é levado a fazer associações com a própria experiência, 

apropriando-se do conhecimento e o transformando, segundo sugerem 
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Figura 10 

Durão e Andrade (2009) e Lahuerta e Pujol (1993, 1996) sobre 

memorização e Channel (1988) e García (2003).   

Nesta atividade, consideramos que, seguindo critérios de 

Lahuerta e Pujol (1993, 1996) e Durão e Andrade (2009), seria de 

auxílio a apresentação de imagens que ilustrassem o sentido de algumas 

das UFIs, pois uma vez que apresentam elementos concretos, estes 

poderiam ser facilmente representados. Ex.: na expressão de alguém 

expondo a dificuldade em descascar um abacaxi, ficaria evidente a 

expressão descascar um abacaxi; a presença de água de coco ao invés do 

cérebro, para induzir o significado da UFI ter água de coco na cabeça; 

alguém interessado em algo, com os olhos voltados para o objetivo, para 

ilustrar A UFI estar de olho e alguém com interesse em algo de outrem, 

para ilustrar a UFI ter olho gordo. 

Consideramos que o desenho da atividade é potencialmente 

favorável ao ensino das UFIs e o material didático, portanto pode ser 

considerado um apoio para o ensino dessas unidades léxicas, ainda que 

possa ser enriquecido por táticas que promovam a memorização como a 

do exemplo dado.  

 

4.3.7 Texto 13 com as UFIs: ter um pé atrás, vestir a camisa, ter 

sempre uma desculpa na ponta da língua e dar uma escapadinha 

 

 
Este texto é resultante de uma entrevista realizada com o Sr. 

Tatsuhiko, um executivo japonês a serviço no Brasil (PONCE; BURIM; 
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FLORISSI, 2006a, p. 20). Textos semelhantes estão presentes na página 

final de cada unidade do livro didático abrigando um depoimento de 

estrangeiro residente no Brasil que realiza negócios. A seção, intitulada 

“Brasil de Braços Abertos” serve como um olhar para aspectos 

brasileiros a partir de estranhamentos culturais de indivíduos 

pertencentes a distintos contextos.  

Foram identificadas no texto quatro UFIs. A primeira delas, ter 

um pé atrás aparece como a interpretação da fala do Sr. Tatsuhiko sobre 

uma incapacidade de adaptação total a certos costumes de empresas 

brasileiras, como a falta de atenção às famílias dos funcionários, por 

exemplo, o que não ocorre em seu país de origem, o Japão. Segundo o 

texto, o entrevistado associa essa falta a uma dificuldade do brasileiro de 

vestir a camisa. Neste momento, a segunda UFI é inserida no texto, 

como interpretação para a falta de engajamento do funcionário brasileiro 

reflexo de um desamparo à sua condição emocional. Outro aspecto com 

o qual tem um pé atrás, é com o jeito brasileiro de ter sempre uma 
desculpa na ponta da língua, em vez de desculpar-se por alguma falta 

cometida. É inserida, então, a terceira UFI. Finalmente, a UFI dar uma 

escapadinha refere-se aos momentos em que durante as várias viagens 

de negócios pelo Brasil, conseguiu driblar o trabalho para conhecer a 

região em que estava. 

Deste modo, foram apresentadas quatro UFIs articulando ideias 

importantes do texto que, pela transparência característica, fornecem um 

campo propício para a aprendizagem. 

A sugestão das autoras sobre o trabalho prévio ao texto é a de o 

professor pedir aos alunos que façam perguntas sobre o Sr. Tatsuhiko 

antes mesmo de lerem o texto. As informações que devem ser dadas são 

sobre a origem japonesa e sobre esse senhor estar no Brasil. Há uma 

imagem do rosto dele logo após a entrevista. As perguntas devem ser 

anotadas no quadro, não respondidas antes de o texto ser lido. Após a 

leitura do texto, deve-se voltar às perguntas e verificar se o texto as 

responde, se sim, as respostas devem ser anotadas no quadro e o aluno 

que a responder deverá ter seu nome anotado ao lado da pergunta 

respondida.  

Não foram elaboradas atividades com as UFIs, mas elas estão 

marcadas entre aspas no texto, o que as destaca como blocos unitários 

de sentido e pode ser considerado um tipo de realce. A aprendizagem, 

neste caso, não é planejada para ocorrer conscientemente. Apenas se o 

aprendiz questionar para o professor, em voz alta na turma, a questão 

será abordada para todos. Isso poderá ser pontual. Considerada essa 

estratégia, entendemos que o material didático utilizado oferece apoio 
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deficiente no trabalho com as UFIs que apresenta. Para auxiliar na 

apreensão dessas unidades, atividades de compreensão, retenção e 

recuperação de unidades deveriam estar no planejamento. 

 

4.3.8 Atividade 24 com a UFI altos e baixos 
 

 
Figura 11 

Na atividade 24, ainda sobre o texto 13, o aluno é requerido a 

discutir algumas questões com os colegas ou o professor. Em uma das 

questões, a UFI altos e baixos figura entre aspas: 
 

“c. Que “altos e baixos” internacionais influenciam os negócios de sua 

companhia? De que maneira essas situações são contornadas? Que tipo de 

planejamento é feito com a finalidade de minimizar as flutuações econômicas 

originadas interna ou externamente ao país onde se situa a empresa?” 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 22). 

 

Como podemos ver, a UFI é inserida sem cuidado prévio com a 

explicação ou apresentação do item léxico. Segundo a matriz teórica, 

esta estratégia pode ser positiva, em se tratando de UFIs transparentes, 

para estimular o aprendiz a recorrer a suas habilidades individuais de 

associação para inferir a UFI, considerando estar entre aspas. Faltam 

momentos de repetição desta UFI no restante do livro que estimulem a 

retenção. Se os aprendizes estiverem aptos a adquirir esta unidade 

lexical, provavelmente o farão no sentido da recepção, pois para 

produzi-las, teriam que utilizar essas unidades por conta própria em 

atividades de revisão em casa ou repetindo o conteúdo poucos dias 

depois da aprendizagem para que possam favorecer a entrada da unidade 

léxica em seu léxico produtivo. 

 

4.4 UNIDADE 2 – TECNOLOGIA 
 
 

Tabela 9 – Tabela Resumitiva – Unidade 2 
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Unidad

e 
Tema Qtd. 

Textos

* 

Texto

s com 

UFIs 

Texto

s sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividad

es 

A. 

com 

UFI

s 

A. 

sem 

UFI

s 
2 Tecnolog

ia 
10 5 5 27 0 26 

 
Na segunda unidade há 10 textos, dos quais 5 contam com a 

presença de UFIs. Nesta unidade não há atividades com UFIs.  
No total, foram identificadas 5 UFIs abaixo elencadas, 

contextualizadas e discutidas.  
 

Tabela 10 – Tabela de UFIs – Unidade 2 

Unidade Temática Relação de UFIs 

 

 

TECNOLOGIA 

Ter tudo a ver; 

Vir para ficar; 

Ser um verdadeiro; 

Ganhar destaque; 

Dominar um idioma. 

 

 
4.4.1 Texto 2 com a UFI ter tudo a ver 

 

 
Figura 12 

O texto intitulado “Compras com Tato” aborda empresas e 

empresários que se preocupam em oferecer produtos para deficientes 

visuais. A UFI ter tudo a ver aparece na última linha do texto, em 
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referência à conclusão do designer de joias que lançou em sua coleção 

uma aliança com a inscrição “eu te amo” em braile. Para estabelecer a 

relação entre o amor, os relacionamentos e o tato – sentido que permite a 

leitura do braile: “A ideia é mostrar que o tato é o sentido que tem tudo 

a ver com o amor e os relacionamentos”. (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006a, p. 24) 

Esta UFI, apesar de fazer uma relação com o sentido da visão, 

não pode ser considerada transparente, pois não se pode extrair dela o 

sentido de “ser adequado”, “ter sentido”, “estar em harmonia”, “estar de 

 acordo”, que ela evoca (MELLO, 2009, p. 468). Não há 

atividades de nenhum tipo que abordem esta UFI e ela não está realçada 

no texto. Apesar de aparecer em contexto, pode levar o aluno a 

confundir-se por propor em uma mesma frase a aproximação do sentido 

tato com o verbo “ver” da UFI.  

 

4.4.2 Texto 3 com a UFI vir para ficar 

 

 
Figura 13 
 



117 
 

 O texto 3, intitulado “Carro à Brasileira” apresenta tendências 

do mercado automobilístico. A UFI vir para ficar é dita pelo 

coordenador do curso de mestrado em Engenharia Automotiva da USP: 

“Todas as grandes montadoras estão desenvolvendo carros aqui. É uma 

tendência que veio para ficar” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 

25) (grifo nosso). Nesta atividade, a UFI não é realçada e não há 

atividades que amparem a sua utilização. 

 

4.4.3 Texto 6 com a UFI ser um verdadeiro... 
 

 
Figura 14 

 
 O texto 6 “A Inclusão da Sucata Eletrônica” é sobre o baixo 

percentual de reciclagem da indústria eletrônica que prometera ser limpa 

e ecológica. A UFI ser uma verdadeira... aparece na frase: “os índices 

[de reciclagem] da informática e da telefonia são uma verdadeira 

vergonha” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 29). Não há 

atividades que contemplem essa atividade e a UFI não está realçada. 

 

4.4.4 Atividade 24 com a UFI ganhar destaque 
 

 A atividade 24 contém três biografias de cientistas brasileiros 

que destacaram por seus trabalhos: Rodolf Rumpf, médico veterinário, 

Marcos Antonio Machado, cientista e Miguel Nicolelis, neurocientista 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 31). A UFI ganhar destaque 

aparece na biografia de Miguel Nicolelis ao descrever que o cientista 

“ganhou destaque internacional graças a experiências com macacos que 

movimentam um braço mecânico usando sinais cerebrais”. 

Depois de apresentadas as biografias são feitas duas perguntas 

relacionadas aos textos em específico e uma que pressupõe uma resposta 

pessoal. Nenhuma delas relaciona-se à UFI encontrada no texto. 



118  
 

Consideramos que a transparência dessa UFI permita uma fácil dedução 

de seu sentido bastando para isso que se amplie a aplicação do termo 

“ganhar” com sentido metafórico, já que a colocação é semi-idiomática, 

uma vez que o sentido literal de “destaque” permanece intacto. Mais 

uma vez, a falta de atividades que propiciem a retenção ocasionam a 

condição de uma aprendizagem incidental, não consciente, que pode 

favorecer o léxico passivo, mas não estimula o ativo. 

  

 
Figura 15 

 

4.4.5 Texto 10 com a UFI dominar um idioma 
 

 
Figura 16 
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O texto 10 refere-se à seção “Braços abertos”, já mencionada, que 

abriga depoimentos de estrangeiros que residem no Brasil por motivo de 

trabalho. Victor Ghigliazza é mexicano e administrador de empresas. 

Em seu depoimento, o autor fala da importância de saber a língua 

portuguesa. A paráfrase feita pelas autoras do material as levam a 

utilizar a UFI dominar um idioma: “Ele sente, entretanto, que a falta de 

domínio do idioma português pode gerar muitos problemas”.   

 
4.4.6 Atividade 26 com a UFI dominar um idioma 

 
Na atividade 26 constam várias perguntas problematizando 

aspectos do texto 10 sobre Victor Ghigliazza, dentre elas uma com a 

UFI dominar um idioma: 

 
“c. Quando o senhor Victor diz que a falta de domínio de um idioma pode gerar 

muitos problemas, a que tipo de problemas você acha que ele se refere?” 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 20) (grifo nosso). 

 

O momento de reapresentação da UFI em contexto, diluída em 

uma pergunta que objetiva outro tipo de conhecimento que não o 

metalinguístico pode ser favorável ao uso da língua, considerando que 

também essa UFI tem um grau de transparência considerável e que o 

contexto é favorável à sua compreensão.  

 

4.5 UNIDADE 03 – ARTE E CULTURA 
 

Tabela 11 – Tabela Resumitiva – Unidade 3 

Unidade Tema Qtd. 

Textos* 
Textos 

com 

UFIs 

Textos 

sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividades 

A. 

com 

UFIs 

A. 

sem 

UFIs 

3 Arte e 

Cultura 
9 2 7 19 2 17 

 
Na terceira unidade há 9 textos, dos quais 2 contam com a 

presença de UFIs. Das 19 atividades, 2 têm UFIs.  
No total, foram identificadas 5 UFIs abaixo elencadas, 

contextualizadas e discutidas.  
 

Tabela 12 – Tabela de UFIs – Unidade 3 

Unidade Temática Relação de UFIs 

 

 

Pontos fortes; 

Arrumar trabalho; 
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ARTE E CULTURA Ganhar as mesas; 

Ser uma onda; 

Voltar à raiz. 

 
4.5.1 Atividade 3 com UFI ter pontos fortes e arrumar trabalho 

 

 A atividade 3 apresenta um texto com um planejamento 

elaborado por José Luiz Zagati para alcançar objetivos profissionais. O 

aluno deve analisa-lo e a partir dele, elaborar um texto realçando os 

pontos fortes do candidato que são disponibilizados nos trechos 

disponíveis. Para a realização da atividade, é um pré-requisito saber o 

que são pontos fortes. Nem todas as línguas possuem essa mesma 

combinação. No inglês, por exemplo, a dualidade pontos fortes e pontos 

fracos é feita em termos de strengths and weakenesses. A forma em 

espanhol assemelha-se à do português: puntos fortes e puntos fracos. No 

italiano, punti di forza e punti di debolezza. No francês: les point forts e 

les point faibles. No romeno, punctele forte e punctele slabe. Nas 

línguas neolatinas percebe-se uma semelhança. No inglês, uma certa 

diferença, a ausência da referência a “pontos”, pensa-se em termos de 

forças e fraquezas simplesmente. Essa pequena diferença pode ser mais 

facilmente compreendida por um aluno que conhece línguas neolatinas, 

e deve ser explicitada a aqueles que não a conhecem. Esta orientação é 

sugerida por García (2003) que considera as línguas maternas dos 

alunos, salientando a importância da Análise Contrastiva, cuja 

epistemologia fundamenta a base do projeto DiCoPoEs, coordenado 

pela Profa Dra Adja Durão que preocupa-se em fornecer estruturas que 

funcionem no contexto da língua-alvo (língua que se está aprendendo), 

atentando aos momentos em que a tradução literal pode comprometer a 

comunicação; daí o interesse nas unidades fixas da língua, por tratar-se 

de um campo que requer o conhecimento das combinações estáveis que 

funcionam em determinada língua-cultura.  

A estratégia das autoras, ao colocar em evidência a colocação 

pontos fortes, ‘exige’ para o pleno desenvolvimento da atividade, a 

compreensão do que essa unidade léxica quer dizer.  
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Figura 17 

Neste caso, indiretamente, o aprendiz é colocado na situação de 

ter que desenvolver recursos por ele próprio para que possa fazer a 

atividade. Neste caso, a UFI tem centralidade tal que sua compreensão é 

imprescindível para a realização da atividade. Assim, parece-nos que 

esta condição responde aos critérios de Channel (1988) ao encorajar o 

aluno a afazer as próprias associações; aos de Lahuerta e Pujol (1993, 

1996) ao sugerir um meio de favorecer a memorização sem pedi-la 

explicitamente e ao favorecer seu uso significativo; aos de McCarthy 

(1990), ao propiciar a apresentação da unidade léxica em meio a 

informações contextuais necessárias para o uso adequado da unidade; e 
de Pavlenko (2009) ao estimular o uso de transferências positivas, no 

caso de aprendizes que conheçam línguas neolatinas e possam associá-

las a aprendizagem do português.  
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Na seção “Dicas e Sugestões” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 

2006d, p. 1), as autoras sugerem que após a realização da atividade 

sejam dados exemplos de pessoas famosas que tiveram trajetórias 

difíceis e fornece um link para a história de Sílvio Santos. Em seguida, 

sugere uma outra questão para discussão: “Dar-se bem na vida é questão 

de sorte? O que é dar-se bem na vida?”. Neste momento, a autora 

introduz uma UFI que será retomada na última unidade do livro. 

 

4.5.2 Atividade referente ao Texto 2 com UFI ponto forte, ganhar as 

mesas e ser uma onda e vir para ficar. 

 
 Na atividade referente ao texto 2 “Iguaria Regional Vence 

Barreira Geográfica e Vira Destaque em Restaurantes do Rio e SP” 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 35), a UFI ponto forte figura 

uma vez mais no enunciado de apresentação do texto, na frase: “um 

ponto forte para se conhecer a cultura de um país é sempre conhecer a 

sua culinária” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, P. 35) (grifo 

nosso). Aqui, o emprego da UFI faz referência a algo mais abstrato, a 

uma experiência e não a qualidades individuais, como na atividade 

anterior. O sentido é alargado e, no processo, pode causar dúvidas aos 

aprendizes. Na seção “Dicas e Sugestões” (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006d, p. 2), não há nenhuma sugestão sobre o uso desta 

UFI. Consideramos que a inserção da UFI com o sentido alargado 

mereceria uma atenção por parte do aluno, para que tenham a chance de 

fixar a extensão possível do significado. Apresentar perguntas 

associadas ao tema em discussão que contém essa UFI pode ser uma boa 

alternativa: ex.: “Qual país que você visitou em que o ponto forte era a 

culinária?”. 
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Figura 18 

 Deste modo, parece-nos que o vocabulário de UFI está 

colocado de forma incidental e seu alargamento conceitual dependerá da 

atenção dos aprendizes. Neste caso, consideramos que o material 

didático poderia oferecer melhor apoio ao professor, antecipando a 

escolha feita pelos dois usos possíveis da UFI – em relação a indivíduos 

e a fenômenos. Assim, maiores seriam as chances de favorecer 

aprendizagem efetiva. 

 Já com relação ao texto, a UFI ganhar as mesas aparece 

referindo-se à tapioca e a UFI ser uma onda aparece de modo bastante 

claro, com um aposto explicativo em seguida: “Não é uma onda, uma 

coisa temporária (...)” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 35). A 

UFI vir para ficar aparece em frase similar à encontrada no capítulo 

anterior sobre a indústria automobilística “à brasileira”: “a tendência 

veio para ficar”, referindo-se à presença do produto popular no 

Nordeste que ganha as mesas de restaurantes “chiques” do Sudeste do 

país. 
 Consideramos que o contexto favorece a compreensão das 

UFIs, bem como a escolha das mesmas, pois possuem um grau de 

transparência considerável. Em se falando de comida, dizer que um 

prato ganhou as mesas pode ser compreensível. Dizer que algo não é 
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uma onda e, em seguida, dizer que “não é temporário”, valendo-se da 

sinonímia, também é de entendimento possível a partir de inferências. 

Porém, o que pode ser útil à compreensão, nem sempre é determinante 

na aprendizagem. Como um primeiro passo para a aprendizagem, 

segundo os critérios dos autores pelos quais embasamos esta 

investigação, as situações descritas quanto a essas três últimas UFIs são 

coerentes, porém, para que as unidades léxicas não fiquem apenas no 

vocabulário passivo do aprendiz, será necessário que haja momentos 

outros de retenção do conceito no léxico mental para produção 

(DURÃO; ANDRADE, 2009; GARCÍA, 2003; LAHUERTA; PUJOL, 

1993, 1996).  

 

4.5.3 Texto 4 com UFI voltar à raiz  
 
 No caso do 

texto 4 (Figura 19), 

que se refere a uma 

propaganda de 

restaurante em 

formato de cordel, a 

UFI voltar à raiz 

aparece no sexto 

verso da primeira 

estrofe. Também 

aqui, o contexto 

parece favorecer a 

compreensão da UFI 

transparente voltar à 

raiz, ainda que não 

haja nenhuma 

atividade que 

favoreça o 

aprendizado em 

específico da 

unidade léxica em 

questão. Para maior 

contextualização, as 

autoras sugerem no 

material “Dicas e 

Sugestões” (PONCE; 

BURIM; FLORISSI, 

Figura 18 
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2006d, p. 4) uma série de informações adicionais sobre a região do 

restaurante e sobre a literatura de cordel, o que pode favorecer o 

entendimento do que seja voltar à raiz, ainda que de forma indireta, por 

remeter-se a este aspecto tradicional da cultura popular nordestina. 

 
4.6 UNIDADE 4 – SAÚDE 

 
Tabela 13 – Tabela Resumitiva – Unidade 4 

Unidade Tema Qtd. 

Textos* 
Textos 

com 

UFIs 

Textos 

sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividades 

A. 

com 

UFIs 

A. 

sem 

UFIs 

4 Saúde 10 4 6 25 2 23 

 
Na terceira unidade há 10 textos, dos quais 4 contam com a 

presença de UFIs. Das 25 atividades, 2 têm UFIs.  
No total, foram identificadas 3 UFIs abaixo elencadas, 

contextualizadas e discutidas.  
 

Tabela 14 – Tabela de UFIs – Unidade 4 

Unidade Temática Relação de UFIs 

 

 

SAÚDE 

Estar bem na fita; 

Enxugar o quadro de pessoal; 

Fazer o olho brilhas. 

 
4.6.1 Texto 3 com UFI estar bem na fita 

 

 
Figura 20 

 No texto 3 “Felicidade Interna Bruta” (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006a, p. 45), fala-se sobre índices de felicidade de países 

não ser proporcional ao índice de desenvolvimento econômico. Neste 

caso, nem sempre países ricos são mais felizes. Desta forma, o subtítulo 

do texto apresenta a UFI como forma de equiparar o Brasil, país 

subdesenvolvido na perspectiva econômica, à Holanda, país 

desenvolvido sob essa mesma ótica. O resultado é de que o Brasil tem 

altos índices de felicidade assim como a Holanda e, portanto, está bem 

na fita. A UFI é introduzida em uma relação complexa que precisa ser 
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compreendida pelo aprendiz. Para isso, na página seguinte, há uma 

tabela com índices de felicidade de vários países do mundo e uma frase 

embaixo que desnaturaliza a lógica de que um país economicamente rico 

é um país necessariamente mais feliz que um país economicamente 

pobre. O conceito de pobreza e riqueza, nesta circunstância, é dada pela 

renda per capita. 

 Considerando que o material didático em questão está voltado a 

pessoas interessadas no mundo dos negócios, com nível 

intermediário/avançado na língua portuguesa, esse público já deve estar 

familiarizado com os jargões de sua área, precisando apenas atualizar, se 

necessário, um conceito ou outro. Deste modo, a transparência da UFI 

pode causar uma compreensão instantânea e até a percepção de que se 

trata de uma unidade léxica idiomática.  

Não há momentos específico de atividade com esta UFI nem 

sugestões no material suplementar. 

 

4.6.2 Atividade 13 com UFI enxugar o quadro de pessoal 

 

 
Figura 21 

 Na atividade 13, o aluno é solicitado a colocar-se em uma 
situação com determinadas características. Em seguida, deve planejar o 

que fazer para lidar com a situação e dividir isso com os colegas e o 

professor. A primeira das características é um corte de funcionários na 

empresa na qual trabalha, situação que as autoras optaram por descrever 

como “A empresa está enxugando o quadro de pessoal” (PONCE; 
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BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 48). A UFI escolhida é de certa forma 

transparente e pode favorecer a compreensão a inserção da unidade 

léxica em um contexto que favorece a interpretação de um momento 

negativo. Aliás, todas as atividades da página 48 estão relacionadas a 

fatores de estresse no trabalho, sendo a atividade 48 mais uma em torno 

da mesma questão. Quanto a isso, consideramos que o contexto é 

favorável à compreensão da UFI, mas que, não há continuidade no 

tratamento do vocabulário em momentos específicos para sua 

aprendizagem, o que deixa de favorecer uma aquisição para a produção 

da unidade léxica, como orientam Durão e Andrade (2009), García 

(2003) e Lahuerta e Pujol (1993, 19960). 

 

4.6.3 Texto 10, atividade 25 com UFI fazer o olho brilhar 
 

 
Figura 22 

O texto 10 é mais um testemunho de estrangeiro residente no 

Brasil. A UFI fazer o olho brilhar não aparece nele, mas na atividade 25 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 52) a ele relacionada: 

 

 
Figura 23 

  O enunciado da atividade 25 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 

2006a, p. 52) expõe algo que não está no texto, mas que foi possível de 

ser verificado no momento do testemunho dado às autoras do material 

didático e que é compartilhado com os alunos. A pergunta que se segue 

à imagem dos olhos do Dr. Raul brilhando exige do aluno que se 

coloque nessa mesma condição: a de ter os olhos brilhando sobre algum 

aspecto de sua carreira. Nesse caso, podemos dizer que a ênfase dada à 

situação exige do aluno que saiba o que quer dizer fazer o olho brilhar, 
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além de conhecer a característica singular da língua portuguesa de 

permitir a flexão do infinitivo (fazer os olhos brilharem), condição que 

pode causar estranhamento pelos dois motivos. Uma vez que para a 

realização da atividade, o enunciado deve ser compreendido, certamente 

se não partir dos alunos o questionamento sobre o que é fazer o olho 

brilhar, o professor saberá que não houve compreensão a partir das 

respostas dos alunos. Neste caso, a atividade é bem desenhada para 

compreensão, uma vez que esta é motivada a partir de elementos 

contextuais do livro didático (o texto) ou da sala de aula (o ter de dizer 

uma resposta). Assim como nas atividades anteriores, o ambiente está 

propício para compreensão, porém faltam atividades que favoreçam os 

momentos de retenção e recuperação das unidades no léxico mental 

(GARCÍA, 2003).  

 

4.7 UNIDADE 5 – ESTILO DE VIDA 
 

Tabela 15 – Tabela Resumitiva – Unidade 05 

Unidade Tema Qtd. 

Textos* 
Textos 

com 

UFIs 

Textos 

sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividades 

A. 

com 

UFIs 

A. 

sem 

UFIs 

5 Estilo 

de 

Vida 

11 1 10 18 - 18 

 
Na terceira unidade há 11 textos, dos quais 1 conta com a 

presença de UFIs. Das 18 atividades, nenhum têm UFIs.  
No total, foram identificadas 6 UFIs abaixo elencadas, 

contextualizadas e discutidas.  
 

Tabela 16 – Tabela de UFIs – Unidade 5 

Unidade Temática Relação de UFIs 

 

 

ESTILO DE VIDA 

Criar um paralelo; 

Entrar em forma; 

Saia justa; 

Correr riscos; 

Tentar a sorte; 

Tentar a vida. 

 
4.7.1 Atividade 6 com UFI criar um paralelo 
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Figura 24 

 A atividade 6.d. utiliza a UFI criar um paralelo solicitando ao 

aluno que compare o que o quadro anterior à atividade associa como 

“geração bossa-nova” com o que poderia ser essa mesma geração em 

seu país. São delineados hábitos de consumo, a geração é considerada 

um “nicho de mercado”. Da mesma forma que em outras atividades, a 

realização desta requer a compreensão do que quer dizer criar um 

paralelo. Assim como concluímos para atividades anteriores, o design 

desta é propício para a compreensão, porém não favorece a retenção de 

unidades léxicas no léxico mental. 
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4.7.2 Texto 6 com UFI entrar em forma 

 
Figura 25 

 O texto 6 “O Doutor dos Regimes, com Pinta de Galã e 9000 

Pacientes” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 58) trata de um 

médico cirurgião plástico de sucesso. A frase em que é introduzida a 

UFI entrar em forma é a seguinte: “Nada disso, no entanto, costuma 

intimidar quem quer entrar em forma (...)” referindo-se ao elevado custo 

da consulta que não atende a convênios e à longa lista de espera para 

atendimento. A UFI é transparente e favorece a compreensão estar em 

um texto, atendendo aos critérios de García (2003) sobre a transparência 

das UFIs e de Lahuerta e Pujol (1993, 1996) e García (2003) sobre a 

exposição das unidades léxicas em contexto significativo. Também 

neste caso, não há atividades que favoreçam a retenção da unidade 

léxica como orientam Durão e Andrade (2009), García (2003) e 

Lahuerta e Pujol (1993, 1996). Não há sugestões de trabalho com a UFI 

no material de apoio. 

 

4.7.3 Texto 7 com UFI saia justa 
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Figura 26 

 No texto “Como se Livrar das Saias Justas” (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006a, p. 59), a UFI aparece no título. A primeira frase do 

texto induz a uma interpretação do que seja saia justa, ao repetir o título 

e colocar no lugar da UFI o complemento sinônimo “situações 

embaraçosas”. Esta estratégia é bastante útil à inferência do significado 

da UFI, mas, ainda que responda aos critérios de estar inclusa em um 

contexto e de ser transparente, da mesma forma que a UFI entrar em 
forma, atende aos critérios de compreensão, mas não aos de retenção 

que favoreçam a produção. Não há sugestões de trabalho com a UFI no 

material de apoio.  

 

4.7.4 Texto 8 com UFI correr riscos 

 
Figura 27 

 No texto 8 “Para não Errar” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 

2006a, p. 60), a UFI aparece na primeira linha. A UFI pode significar 

“arriscar-se”, “expor-se a” (SILVEIRA, 2010, p. 185) ou “correr perigo” 

(MELLO, 2009, p. 143). Neste caso, o sentido também é possível de ser 
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apreensível pelo contexto, ainda que não seja essencial para a 

compreensão do texto como um todo, diferente de outras UFIs vistas 

anteriormente que figuravam como elemento central do enunciado, sem 

cuja compreensão, a atividade ficaria comprometida. Neste caso, o 

critério de ser apresentada em contexto é “respeitado” e o de ser 

transparente, uma vez que não há outros elementos que auxiliem na 

compreensão. Ainda assim, vários outros critérios que favoreceriam a 

retenção da UFI não são atendidos, como a inexistência de atividades 

que abordem esta unidade léxica, a sugestão de estratégias de como 

propiciar uma aprendizagem mais efetiva pelo material de apoio entre 

outras já citadas em casos semelhantes. 

 

4.7.5 Texto 11 com UFI tentar a sorte 

 
Figura 28 

 O texto 11 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 62) é sobre 

Michel Rey, estrangeiro residente no Brasil. Nele, a UFI tentar a sorte 

aparece no momento que se comenta sobre o motivo da vinda do 

fotógrafo para o Brasil: o nascimento de sua filha (...) fez com que 

Michel e sua esposa brasileira decidissem vir tentar a sorte no Brasil’ 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 62). Por ser transparente, é 

provável que não cause dificuldade maiores para a compreensão, porém, 

como já salientado, para que a retenção seja efetiva e a produção 

posterior desta unidade léxica seja possível, seriam necessários outros 

momentos de contato com essa UFI, o que ocorre com uma UFI 

sinônima na atividade que analisaremos em seguida. 

 

4.7.6 Atividade 18 com UFI tentar a vida 
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Figura 29 

Na atividade 18 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 62), 

como antecipamos no tópico anterior, a UFI tentar a vida sinônima de 

tentar a sorte é introduzida em uma pergunta que deve levar o aluno a 

falar sobre si próprio, ou seja, associar o conhecimento que acaba de 

aprender a projeções de sua imaginação. De acordo com o que 

apresentamos no alicerce teórico, o mecanismo de associação é, por 

excelência, o modus operandi do funcionamento cognitivo. E quando 

apresentamos o léxico mental uma das associações fortes que se 

apresentaram em experimentos foi a sinonímia. Esta atividade, apesar de 

não haver sugestões para ela no material de apoio online, está desenhada 

de forma a possibilitar essas associações com a UFI tentar a sorte já 

encontrada no texto. Deste modo, consideramos que a atividade tem um 

desenho adequado, porém, mereceria um enriquecimento maior com 

informações ao professor em relação à sinonímia presente, associação 

que poderia favorecer a retenção das duas UFIs considerados os 

contextos específicos a cada uma dessas UFIs que são sinônimas nos 

casos expostos, mas em outras situações, podem ter significados 

diferentes. Por exemplo, “tentar a sorte no amor” não é o mesmo que 

“tentar a vida no amor”. Essas diferenças deveriam ser ressaltadas. 

 
4.8 UNIDADE 6 – TURISMO 

 
Tabela 17 – Tabela Resumitiva – Unidade 6 

Unidade Tema Qtd. 

Textos* 
Textos 

com 

UFIs 

Textos 

sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividades 

A. 

com 

UFIs 

A. 

sem 

UFIs 

6 Turismo 10 1 09 18 - 18 

 
Na terceira unidade há 10 textos, dos quais 1 conta com a 

presença de UFIs. Das 18 atividades, nenhum têm UFIs.  
No total, foi identificada 1 UFI abaixo elencada, contextualizada 

e discutida.  
 

Tabela 18 – Tabela de UFIs – Unidade 6 

Unidade Temática Relação de UFIs 

TURISMO Caminhar a passos largos. 
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4.8.1 Texto 6 com UFI caminhar a passos largos 
 

 
Figura 30 

O texto 6 “Um Programa Bem Legal com os Índios, em Pleno 

Alto Xingu” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 69) refere-se a 

um projeto turístico que enfoca o contato com indígenas. A colocação 

caminhar a passos largos é utilizada para referir-se à velocidade com 

que o projeto está sendo encaminhado: “o turismo caminha a passos 

largos em direção ao Alto Xingu”. Também neste caso, a UFI é 

transparente, mas o material não prevê atividades que contemplem seu 

uso. Estar em contexto favorece a compreensão, mas não 

necessariamente a retenção da unidade léxica. No material de apoio não 

há sugestões sobre como trabalhar essa UFI em específico.  

 
4.9 UNIDADE 7 – ESPORTES 

 
Tabela 19 – Tabela Resumitiva – Unidade 07 

Unidade Tema Qtd. 

Textos* 
Textos 

com 

UFIs 

Textos 

sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividades 

A. 

com 

UFIs 

A. 

sem 

UFIs 

7 Esportes 17 2 15 20 - 20 

 
Na terceira unidade há 17 textos, dos quais 2 contam com a 

presença de UFIs. Das 20 atividades, 1 têm UFIs.  
No total, foram identificadas 15 UFIs abaixo elencadas, 

contextualizadas e discutidas.  
 

Tabela 2 -Tabela de UFIs – Unidade 7 

Unidade Temática Relação de UFIs 

 Dar zebra; 
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ESPORTES 

Pimba na gorduchinha; 

Comer a bola; 

Na marca do pênalti; 

Ficar-deixar para escanteio; 

Pisar na bola; 

Marcar um gol; 

Falar sério; 

Tirar o time de campo; 

Bater um bolão; 

Pendurar as chuteiras; 

Correr para o abraço; 

Um a zero; 

Entrar de sola. 

 
 

4.9.1 Texto 7 com as UFIs dar zebra, pimba na gorduchinha, ficar-

deixar para escanteio, pisar na bola, marcar um gol e falar sério  

 
Figura 31 

 O texto 7 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 81) trata de 

uma especificidade no falar do brasileiro que é o “futebolês”, ou seja, o 

emprego de expressões relacionadas ao futebol. O texto é repleto de 

expressões associadas ao futebol que ganharam significados metafóricos 

que fizeram com que fossem estendidos a outros empregos que não no 
campo do futebol. O contrário também ocorre, expressões de outros 

campos que se estendem ao futebol, como no caso de “dar zebra”, 

“originária do jogo do bicho, transportada para a loteria esportiva e para 

o futebol” que significa “resultado surpreendente, dar errado, ao 

contrário do que se esperava” (SILVEIRA, 2011, p. 281). O texto, 
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Figura 32 

metalinguístico, apresenta uma série de UFIs que abordará em atividade 

analisada no tópico a seguir. 

 

4.9.2 Atividade 7 com as UFIs comer a bola, tirar o time de campo, 

bater um bolão pendurar as chuteiras, correr para o abraço, marcar 

um gol, um a zero, ficar-deixar para escanteio, vestir a camisa, pisar 

na bola e entrar de sola. 

 

 

A atividade 7 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 81) como 

anunciamos, abriga a série de UFIs citadas no texto com as respectivas 

definições ao lado para que o aluno conecte o significado. Segundo as 

autoras, em nota, todas as UFIs foram retiradas do dicionário Aurélio ou 

da pesquisa da professora citada no texto. Esta estratégia, segundo 

critérios de García (2003), não favorece a aprendizagem por reunir de 

uma vez só uma quantidade muito grande de UFIs.  

Além disso, são apresentadas em lista, sem um contexto que 

favoreça a sua compreensão, a não ser o fato de pertencerem a um 

mesmo campo semântico original – o futebol – o que não garante a 

compreensão no contexto idiomático. Apesar de o desenho da atividade 

não ser favorável à compreensão ou à retenção por falta de informações 

contextuais suficientes que relacionem a UFI ao seu sentido idiomático, 

várias UFIs ali presentes já estiveram presentes em textos e/ou 
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Figura 33 

atividades do texto, o que consideramos bastante apropriado, tais como: 

ficar-deixar para escanteio e vestir a camisa.  

Como complemento, nas “Dicas e Sugestões” (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006h, p. 3), as autoras recomendam a leitura de outro 

material que fala sobre expressões oriundas do futebol de um autor que 

elenca mais um número de UFIs: 

 
 

4.10 UNIDADE 8 – MEIO AMBIENTE 
 

Tabela 21 – Tabela Resumitiva – Unidade 8 

Unidad

e 
Tema Qtd. 

Textos

* 

Texto

s com 

UFIs 

Texto

s sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividade

s 

A. 

com 

UFI

s 

A. 

sem 

UFI

s 

8 Meio 

Ambient

e 

10 4 6 19 1 18 

 
Na terceira unidade há 10 textos, dos quais 4 contam com a 

presença de UFIs. Das 19 atividades, 1 têm UFIs.  
No total, foram identificadas 5 UFIs abaixo elencadas, 

contextualizadas e discutidas.  
 

Tabela 22 – Tabela de UFIs – Unidade 8 

Unidade Temática Relação de UFIs 

 

 

MEIO AMBIENTE 

Ser vilã; 

Abrir as portas para; 

Ter impacto; 

Nada a perder; 

Dizer respeito a. 

 
4.10.1 Texto 3 com a UFI ser vilã 
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Figura 34 

No texto 3 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 85), a UFI 

ser vilã aparece no título e na primeira frase do texto. Neste caso, para 

compreensão desta UFI, é necessário o conhecimento da expressão ser 

vilã para uma generalização metafórica. Com a ajuda de um dicionário 

ou do professor, o aluno facilmente conseguirá compreender o que quer 

dizer, ainda a unidade léxica em questão, ainda que não haja estratégias 

específicas para a retenção desta UFI. No texto 5 (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2006a, p. 87), a UFI aparecerá novamente em contexto, 

mais uma vez referindo-se à indústria da agricultura. 

 

4.10.2 Texto 4 com a UFI abrir as portas para 

  
O texto 4 “Energia Renovável” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 

2006a, p. 86) trata de energias renováveis. A UFI abrir as portas para é 

introduzida na frase: “O Brasil está abrindo as portas para outras fontes 

renováveis”. Por ser transparente, é de fácil compreensão. Não há 

atividades que planejem a utilização da UFI e a conclusão é a de que o 

material fornece condição contextual e de transparência propícia para a 

compreensão, mas falta apoio necessário ao momento de retenção da 

UFI com vias à assimilação da unidade léxica no dicionário mental do 

aprendiz. 

 

4.10.3 Texto 5 com a UFI ter impacto 
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Figura 35 
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Figura 36 

 O texto 5 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 87) é sobre 

o planejamento de taxação da água no Brasil. A UFI ter impacto é 

inserida na frase: “A medida terá impacto nas indústrias, empresas e no 

bolso do consumidor doméstico” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, 

p. 87). Também transparente, a UFI aparece apenas nesta situação, é 

facilmente compreensível e sua presença pode favorecer o dicionário de 

recepção do aprendiz. Para que a unidade léxica figure no dicionário 

para produção, seriam necessários outros momentos de trabalho com a 

UFI. É interessante verificar que, novamente, a UFI ser vilã aparece 

relacionada à indústria da agricultura. Esta situação permite ao aluno 

que relembre a unidade léxica vista no texto anterior.  

 

4.10.4 Texto 6 com a UFI nada a perder 

 



141 
 

 
Figura 37 

 O texto 6 “Engenheiro Brasileiro Desenvolve Tecnologia 

Alternativa com Garrafas PET” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, 

p. 88) trata de uma inovação tecnológica feita por um brasileiro. A UFI 

nada a perder aparece na frase: “[...] a roupa em cujo tecido há garrafas 

PET nada perde em termos de conforto, caimento, beleza e 

durabilidade” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 88). Neste caso, 

a UFI relaciona-se com outro exemplo dado, desta vez, da indústria 

têxtil que, assim como o engenheiro, desenvolve novos materiais com a 

reutilização de garrafas PET.  

A UFI é transparente e facilmente compreensível. O contexto é 

favorável à compreensão. Porém, como outras unidades léxicas que 

constam no livro, também exigiriam maior tempo e variedade de contato 

para que fosse possível uma apreensão efetiva. 

 

4.10.5 Atividade 10 com a UFI dizer respeito a 
 

 
Figura 38 

A atividade 10 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 89) 

relaciona-se com o texto anterior que trata de uma solução ecológica 

desenvolvida por um engenheiro. No enunciado deste exercício 
encontramos uma UFI que pode tornar problemática a compreensão do 

que é exigido para o aluno nesta atividade caso não esteja clara para o 

aluno do que se trata. A UFI dizer respeito a não é de todo transparente 

e seu grau de opacidade exigiria que ela fosse explicitada. Como 

comentamos sobre outros exercícios, a exigência de ter que 
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compreender a atividade para sua resolução pode fazer com que o aluno 

pergunte no que consiste ou pesquise em um dicionário no seu celular, 

por exemplo. Se ela for inferida a partir do contexto, é improvável que 

vá para o grupo de unidades léxicas disponíveis para produção. 

 

4.11 UNIDADE 9 – TERCEIRO SETOR 
 

Tabela 23 – Tabela Resumitiva – Unidade 9 

Unidade Tema Qtd. 

Textos* 
Textos 

com 

UFIs 

Textos 

sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividades 

A. 

com 

UFIs 

A. 

sem 

UFIs 

9 Terceiro 

Setor 
20 1 19 22 1 21 

 
Na terceira unidade há 20 textos, dos quais 1 conta com a 

presença de UFIs. Das 22 atividades, 1 têm UFIs.  
No total, foi identificada 1 UFI abaixo elencada, contextualizada 

e discutida.  
 

Tabela 24 – Tabela de UFIs – Unidade 9 

Unidade Temática Relação de UFIs 

TERCEIRO SETOR Ajudar o próximo. 

 
4.11.1 Texto 7 com a UFI ajudar o próximo 

 
Figura 39 

 No texto 7 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 98), 

dedicado a expor a ação de artistas que, mesmo com tempo escasso, 

dedicam-se a ajudar os necessitados. A UFI ajudar o próximo aparece 

na seguinte frase: “Ligam-se [os artistas] a campanhas beneficentes para 

ajudar o próximo”. Neste caso, a UFI é transparente e pode ser 

facilmente compreendida, é possível que para a retenção, sejam 

necessários outros momentos de atividade com a unidade léxica em 

questão, como na atividade seguinte, por exemplo. 
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4.11.2 Atividade 13 com a UFI ajudar o próximo 

 
Figura 40 
Na atividade 13 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 99) a 

UFI ajudar o próximo aparece na letra e. É ressaltado o sentido da UFI, 

em atividade ambígua, que tanto pode ser compreendida como 

metalinguística como uma solicitação por exemplos do que seria ajudar 
o próximo. Na atividade, a UFI é apresentada entre aspas, o que 

realçaria a interpretação metalinguística que requer a exposição do 

significado da UFI. Segundo critérios de García (2003), este é um 

recurso favorável à compreensão de UFIs. Na sequência desenhada pelo 

material didático em questão, em que a UFI primeiro ocorre em um 

texto e em seguida seu conceito é colocado em questão, podemos dizer 

que o conjunto de atividades pode ser favorável à retenção. Se o 

professor explorar as duas possibilidades que a interpretação da questão 

permite – a metalinguística, sobre o que é ajudar o próximo e sobre 

como fazê-lo – aumentarão ainda mais as chances de a unidade léxica 

ser retida na memória dos aprendizes. 

 
4.12 UNIDADE 10 – EMIGRAÇÃO 

 
Tabela 25 – Tabela Resumitiva – Unidade 10 

Unidad

e 
Tema Qtd. 

Textos

* 

Texto

s com 

UFIs 

Texto

s sem 

UFIs 

Qtd. 
Atividade

s 

A. 

com 

UFI

s 

A. 

sem 

UFI

s 

10 Emigraçã

o 
10 5 5 23 4 19 

 
Na terceira unidade há 10 textos, dos quais 5 contam com a 

presença de UFIs. Das 23 atividades, 4 têm UFIs.  
No total, foram identificadas 10 UFIs abaixo elencadas, 

contextualizadas e discutidas.  
 

Tabela 26 – Tabela de UFIs – Unidade 10 

Unidade Temática Relação de UFIs 
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EMIGRAÇÃO 

Estar em voga; 

Tirar do aloteiro; 

Cortar empregos; 

Cortar custos; 

Enxugar a empresa; 

Ser fera; 

Ter jogo de cintura; 

Chegar com a tesoura na mão; 

Levar vantagem; 

Dar-se bem. 

 
 

4.12.1 Texto 4 com a UFI estar em voga 

 
Figura 41 

O texto 4 “Brasileiros no Mundo” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 

2006a, p. 106) trata de brasileiros no campo empresarial exterior e as 

características culturais destes cidadãos que favorecem os negócios, 

como a capacidade de adaptar-se a qualquer cultura e às oscilações da 

economia. A UFI estar em voga aparece na última frase do texto que 

afirma: “O jeitinho brasileiro nunca esteve tão em voga” (PONCE; 

BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 106). A UFI pode não ser transparente 

para todos os aprendizes, pois requer o conhecimento da palavra voga. 

Apesar de a expressão não estar realçada, a atividade seguinte a 

reapresenta, estimulando a compreensão.    
 

4.12.2 Atividade 8 com a UFI estar em voga 

 

 
Figura 42 
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 Nesta atividade (Figura 85) (PONCE; BURIM; FLORISSI, 

2006a, p. 106), como salientamos, a expressão estar em voga aparece 

destacadamente. Assim, o aluno precisará, como em outras atividades, 

relacionar essas expressões ao contexto do texto e preparar uma 

explicação para cada uma delas. Esta ativide, segundo critérios de 

García (2003), Channel (1988), Lahuerta e Pujol (1993, 1996) e Durão e 

Andrade (2009) pode ser favorável à compreensão e à retenção, pois 

estimula associações a conhecimentos prévios, uma vez que será 

necessário que compreenda para que explique. 

 
4.12.3 Atividade 8 com as UFIs tirar do atoleiro, cortar empregos, 

cortar custos, enxugar a empresa, ser fera, ter jogo de cintura e 

chegar com a tesoura na mão. 

 
Figura 43 

Ainda sobre o mesmo tema “Brasileiros no Mundo”, apresenta-se 

um segundo caso (Figura 86) recheado de UFIs: tirar do atoleiro, cortar 

empregos, cortar custos, enxugar a empresa e chegar com a tesoura na 
mão referem-se a ações feitas por Carlos Ghosh, brasileiro em uma 

empresa japonesa; ser fera e ter jogo de cintura, às qualificações a ele 

atribuídas pelo texto. Algumas dessas UFIs serão protagonistas da 

próxima atividade que explorará seus sentidos, outras, mais 

transparentes, como cortar custos e cortar empregos, não serão, apesar 

de que, no texto, essas unidades léxicas figurarem como aporte à 

interpretação das menos transparentes enxugar a empresa e chegar com 

a tesoura na mão, por exemplo. 

  

4.12.4 Atividade 9 com a UFI chegar com a tesoura na mão, enxugar 

a empresa, jogo de cintura, ser fera. 

 

Como dito sobre o texto anterior, a atividade 9 (PONCE; 

BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 107) envolve a maioria das UFIs nele 

presentes. Senão toda a UFI, ao menos parte, como é o caso de tirar do 
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atoleiro, cuja unidade léxica atoleiro é abordada em separado. Por ser 

transparente, é possível deduzir seu significado a partir da construção do 

sentido a unidade léxica atoleiro.  

De forma diferente ao texto sobre as expressões futebolísticas, 

neste texto, perguntas sobre o texto devem ser respondidas com as 

respectivas unidades léxicas que as respondem. Desse modo, além de 

ser requerida a interpretação, o aluno vê-se na necessidade de ir ao texto 

e utilizar seus próprios recursos cognitivos para associar o significado 

mais plausível de acordo com o contexto. Segundo os critérios de 

autores utilizados em nosso embasamento teórico, este desenho de 

atividade propiciaria momentos de compreensão e poderia favorecer a 

retenção das unidades léxicas (GARCÍA, 2003; LAHUERTA; PUJOL, 

1996, 1993, DURÃO; ANDRADE, 2009; CHANNEL, 1988, 

McCARTHY, 1990). 

 

 
Figura 44 

 

4.12.5 Atividade 18 com a UFI levar vantagem 

 
Figura 45 

 A atividade 18 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 111) é 

uma revisão e requer o preenchimento das formas verbais no tempo 

adequado. A UFI levar vantagem aparece na frase “O brasileiro 

____________ (levar) vantagem no processo de seleção internacional 
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por sua conhecida flexibilidade” (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, 

p. 111) (grifo nosso). Nessa atividade, a UFI está inserida em uma 

atividade com foco na forma, cujo emprego do verbo “levar” é 

pressuposto. É possível que, mesmo se a UFI não seja conhecida, o 

aluno possa inferi-la a partir do contexto, pois a palavra “vantagem” 

aparece em outros momentos deste mesmo capítulo favorecendo a 

compreensão. De um modo ou outro, chega-se à mesma conclusão à 

qual chegamos sobre outros textos deste livro didático: a possibilidade 

de compreensão é facilitada pela transparência, porém a retenção não, 

devido à escassez de recursos que sirvam suporte favorável à apreensão 

dessa unidade léxica no léxico mental do aluno. 

 

4.12.6 Atividade 20 com a UFI dar-se bem 

 
Figura 46 
 A atividade 20 (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a, p. 112) 

requer que sejam elencadas as características do povo de origem do 

aluno que façam com que “as pessoas se deem bem fora de seu país”. O 

aluno é convidado a enumerar as características positivas de seu povo, 

porém, não sem antes compreender que é isso que é requerido a ele que 

faça. Dar-se bem é uma UFI que já foi apresentada na atividade 3 da 

unidade 3. Desta forma, parece propícia a utilização desta uma outra 

vez, ainda que o aluno a tenha esquecido, é provável que quando ele a 

veja, consiga reconhecê-la, pois ela estaria no seu vocabulário receptivo. 

Para que entre em seu vocabulário produtivo, há que haver estratégias 

mais eficazes para memorização de unidades, segundo nos orientam os 

autores de nosso aporte teórico. 

 

4.13 RESUMO ANALÍTICO 

 

A partir do que apresentamos como análise é possível generalizar 

que no material há inúmeros momentos favoráveis à compreensão de 

UFIs e o material parece apoiar a aprendizagem segundo orientam os 

critérios apresentados e discutidos pelo aporte teórico. Não conseguimos 

identificar o critério aplicado à distribuição das UFIs por unidade 

temática no material didático, levando em conta que a quantidade é 

variável. Podemos apenas afirmar que as autoras do material didático 
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possuem um olhar atento para esse tipo de unidade léxica da língua, uma 

vez que optam por inseri-lo nos textos e atividades do LD. 

Não encontramos uma sistematização explícita que abranja o 

ensino das UFIs, apesar de que há uma sensibilidade muito grande no 

desenho das atividades no que diz respeito a proporcionar ao aluno 

oportunidades para que busque associações por si próprio. Segundo 

Channel (1988), Durão e Andrade (2009), Lahuerta e Pujol (1993, 

1996), McCarthy (1990), essa estratégia é amplamente recomendável. 

Apesar disso, sobre a escolha das UFIs, pudemos constatar que um 

número expressivo de UFIs apresenta transparência favorável à 

compreensão em contexto. E as autoras do material, quase sempre 

optaram pela apresentação das UFIs inseridas em textos. O grau de 

coerência entre as unidades temáticas e os respectivos textos dos 

capítulos do livro didático analisado chamaram bastante atenção. 

Consideramos que esse fator também favorece a compreensão. Um fator 

criticável é a falta de atividades que proporcionem os três momentos 

salientados por García (2003) e Lahuerta e Pujol (1993, 1996). Apenas o 

primeiro deles é contemplado – o momento de compreensão. Como nos 

orientam Durão e Andrade (2009), Channel (1988), García (2003), 

Lahuerta e Pujol (1993, 1996), seria necessária uma variedade de 

estímulos que favorecesse a apropriada retenção na memória de longo 

prazo para que fosse possível a produção posterior das UFIs 

apreendidas.  

Consideramos que o material didático tem um desenho 

potencialmente favorável ao ensino das UFIs e que pode ser melhorado 

a partir da revisão de seus materiais de apoio ou da criação de momentos 

adicionais de ênfase nas UFIs que ele já apresenta, de modo que possam 

estar de acordo com os variados temas que o livro propõe. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O objetivo desta pesquisa, a saber: avaliar a sistematização de 

UFIs no livro didático Panorama Brasil: ensino do português do mundo 

dos negócios (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2006a) conforme 

metodologias de ensino embasadas em parâmetros cognitivistas, foi 

alcançado parcialmente. Não há indícios claros de equilíbrio 

quantitativo na presença de UFIs nas unidades temáticas do livro, ou 

seja, a presença de número variável de UFIs levou à não identificação 

exata dos critérios de escolha dessas unidades léxicas para figurar no 

livro. Uma das dificuldades pode ter sido o critério definidor de UFI. 

Neste trabalho, utilizamos uma taxonomia determinada, porém, para as 

autoras do material didático, pode ser que esse tipo de unidade léxica 

tenha outra concepção, fazendo com que não tenha sido possível e nem 

seja coerente sobrepor uma taxonomia alheia à da idealização do 

material para analisá-lo. Assim, consideramos essa uma das dificuldades 

de atingir o objetivo proposto. Além disso, produtores de materiais 

didáticos podem sofrer pressões editoriais sobre número de páginas, de 

figuras e quantidade de texto que podem ser utilizadas no produto, 

portanto, não podemos afirmar com segurança que se trata de uma 

diferença meramente conceitual sobre o que sejam UFIs. 

No que diz respeito à grade apresentada no capítulo sobre a 

mudança de enfoque do ensino e da pesquisa, na sessão 1.1 A 

Relevância do Léxico no Século XX, em que apresentamos uma terceira 

etapa de preocupação com o vocabulário, com os processos cognitivos 

que favorecem a apreensão de unidades léxicas, dentre outras questões 

concernentes à valorização do léxico, nossa investigação apresentou um 

material didático que, conforme avaliamos, possui uma tendência a 

assumir uma postura favorável ao ensino dessas unidades léxicas do 

ponto de vista da consideração cognitiva dos aprendizes. Essa afirmação 

pode ser observada a partir das escolhas feitas pelas autoras de 

apresentar UFIs em contexto (em textos) e de incentivar a busca de 

sentido pelos próprios aprendizes, ou seja, há uma valorização do uso de 

seus recursos atencionais. Porém, o LD deixa a desejar no que diz 

respeito a momentos favoráveis a uma apreensão efetiva das UFIs, pois 

o estágio de retenção, como visto, exige repetição, ressignificação 

individual no léxico mental dos aprendizes e tempo para assimilação. 

Aqui, também relativizamos as escolhas feitas pelas autoras pelos 

mesmos motivos que o fizemos sobre a sistematização das UFIs, ou 

seja, as pressões editoriais podem ter levado a redução de atividades. 
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Sinal de que isso pode ter sentido é a disponibilização de material 

complementar no site da editora para cada uma das unidades. 

No que diz respeito aos materiais de PLE, em específico, ainda 

refletindo sobre a terceira etapa de valorização do léxico no ensino e na 

pesquisa em LE, consideramos que o LD “Panorama Brasil: ensino do 

português do mundo dos negócios” é um material diferente, no que diz 

respeito à utilização de UFIs. Esse tipo de unidade léxica que guarda 

uma memória cultural e que é importante de ser ensinada por “dizer 

sobre um povo”, por ser abundante na expressão oral e escrita do 

brasileiro, tem presença constante e privilegiada no LD. Apesar de a 

forma de apresentação das UFIs ser favorável ao ensino dessas unidades 

léxicas, as atividades, em geral, não promovem a retenção, portanto, 

mais momentos de fixação e exercícios seriam necessários para o 

fortalecimento das conexões entre o conhecimento novo e o 

conhecimento prévio dos aprendizes, como já foi salientado. 

Quanto aos objetivos específicos desta pesquisa, estes sim 

puderam ser atingidos. As UFIs foram identificadas e classificadas 

segundo Taxonomia de Corpas Pastor (1996), as estratégias para seleção 

e exposição das UFIs nos textos e atividades do LD foram analisadas e o 

potencial didático dessas estratégias no que diz respeito ao ensino das 

UFIs foi avaliado satisfatoriamente.  

Sobre a pertinência do aporte teórico, consideramos que o 

levantamento da Matriz de Análise foi essencial para nortear a 

observação das UFIs no LD, já que o desenvolvimento de uma 

perspectiva de ensino voltada à consideração sobre a aprendizagem 

efetiva das UFIs deve levar em consideração especificidades do 

processamento cognitivo dessas unidades léxicas.    

Em relação à formação de professora, em última análise, é 

necessário repetir que nenhum material é perfeito e que o resultado de 

um ambiente favorável de aprendizagem também está ligado à boa 

preparação do professor que saberá mobilizar o conteúdo do LD para 

complementá-lo e aprimorá-lo, conforme as necessidades cognitivas de 

seus alunos. Por esse motivo, insistimos que a prática docente deve ser 

incentivada, discutida e oportunizada desde os anos iniciais de 

formação, para que a teoria tenha a possibilidade de ser utilizada para o 

que serve: a lapidação das práxis e vice-versa.  
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Figura 47 Figura 48 

APÊNDICE A – Livros Didáticos de PLE 

 
“Português para Estrangeiros” (MARCHANT, 1988; 1989): 

     

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

O livro “Português 

para Estrangeiros” 

(MARCHANT, 1988) 

(Figura 2, 3), produzido no 

Brasil, conta com prefácios 

em 8 idiomas distintos, 

segundo a autora, ela não 

teve o intuito de realizar 

“um trabalho muito 

profundo”, pois “quis 

somente proporcionar aos 

estrangeiros uma 

oportunidade de 

aprenderem português, 

como se fala no Brasil, de 

uma maneira fácil, simples 

e correta” (MARCHANT, 

1998, p. 7). No livro 

primeiro, há um apêndice 

com “Expressões Correntes 

e Populares” (Figura 4) e 

Figura 49 – Lista de Expressões 

Correntes e Populares (MARCHANT, 

1988, p. 231) 
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seus significados organizado alfabeticamente.  

 

“Muito Prazer: fale o português do Brasil” (FERNANDES et ali, 

2008):  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O livro didático “Muito 

Prazer” (FERNANDES et ali, 

2008) (Figura 5) tem como 

objetivo “capacitar o aluno, de 

qualquer nacionalidade, que 

deseja aprender o português do 

brasil a comunicar-se com 

precisão e fluência” 

(FERNANDES et ali, 2008, p. 

17). Afirma estar munido de uma “abordagem nova (..) que combina as 

melhores características das abordagens mais modernas de ensino de 

língua estrangeira, sem deixar de lado o estudo das estruturas que 

formam a língua portuguesa”. Também se compromete com a 

linguagem em uso na comunicação dos brasileiros. Sobre o vocabulário, 

possui em cada unidade três lições, cada qual com uma subseção 

denominada “Ampliação do Vocabulário”, nela, informações e 

atividades sobre vocabulário contido na unidade são fornecidas. Além 

disso, ao final de cada unidade há uma seção intitulada “Consolidação 

Lexical”, segundo as autoras, mais um recurso à fixação do vocabulário. 

Figura 50 – Capa do livro 

“Muito Prazer: fale o 

português do Brasil” 

(FERNANDES, 2008) 

Figura 51 – Atividade de Ampliação do 

Vocabulário com “Expressões com 

partes do corpo” (FERNANDES, 2008, 

p. 285) 

Figura 52 – Continuação da atividade 

de Ampliação do Vocabulário com 

“Expressões com partes do corpo” 

(FERNANDES, 2008, p. 286) 
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Figura 53 Figura 54 

Encontramos UFIs em uma destas seções de Ampliação de Vocabulário 

com “expressões com partes do corpo” (Figuras 6, 7). Nela, são 

fornecidos exemplos-base de uso e, em exercícios, propõem-se 

exercícios de completar lacunas. 

 

“Brasil Intercultural: língua e cultura brasileira para estrangeiros” 

(MOREIRA et all, 2013)  

 

 

 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

O livro “Brasil Intercultural: língua e cultura brasileira para 

estrangeiros” (Figuras 8, 9) foi publicado pela editora Casa do Brasil, 

escola de línguas. Elaborado para hispano-falantes aprendizes de 

português compõem-se de 4 volumes organizados em dois níveis. As 

autoras afirmam adotar “abordagem intercultural”, por estar “centrada 

em uma visão de língua como lugar de interação, como dimensão 

mediadora das relações que se estabelecem entre sujeitos e mundos 

culturais diferentes” (MOREIRA et all, 2013). As autoras afirmam ainda 

que desta forma língua “não significa apenas forma ou sistema, mas um 

conjunto de possibilidades de interação e vivência que inclui não só 

estruturas formais e suas regras, mas também todos os significados 

sociais, culturais, históricos e políticos que a constituem” (MOREIRA et 

all, 2013). A organização das unidades é feita a partir de temas 

contemporâneos visando à formação linguística, cultural e humana. 

Sobre a presença de UFIs, encontramos na unidade 5 do ciclo básico, 

uma seção que traz imagens de animais agrupados sob seus respectivos 

hiperônimos legendados com seus respectivos nomes (ex.: Aves: 
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Figura 55 - Lista de Expressões idiomáticas compostas por nomes de 

animais (MOREIRA et all, 2013, p. 91). 

Figura 56 Figura 57 

cegonha, coruja, pica-pau, andorinha, águia etc.). Na página seguinte, 

entre os grupos de imagens de insetos, animais aquáticos e répteis e 

anfíbios e encontramos uma lista de expressões idiomáticas compostas 

com nomes de animais e seus respectivos significados (Figura 10). Em 

seguida, são propostos exercícios com o uso das UFIs presentes na lista.  

 

 

 

 

“Tudo bem? Português para a nova geração” (PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2000). 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

  



167 
 

O livro “Tudo 

bem? Português para a 

nova geração” 

(PONCE; BURIM; 

FLORISSI, 2000) 

(Figura 11, 12) está 

voltado para jovens a 

partir de 11 anos que 

querem aprender o 

português falado por 

adolescentes 

brasileiros. As autoras 

comprometem-se a 

enfatizar a “linguagem 

coloquial, com as 

necessárias referências 

à gramática 

normativa”. A série é 

composta por 3 

volumes e afirma 

apresentar no primeiro 

volume “estruturas 

básicas da língua, 

vocabulário e 

expressões coloquiais 

úteis ao dia-a-dia, 

objetivando, 

principalmente a 

comunicação natural e 

espontânea” em 20 unidades (PONCE; BURIM; FLORISSI, 2000). 

Além desse material, o aluno e o professor contam com um link para o 

site da editora em que podem dispor “de explicações gramaticais mais 

detalhadas e de exercícios para um aprofundamento e uma prática mais 

efetiva dos tópicos gramaticais apresentados no livro” (PONCE; 

BURIM; FLORISSI, 2000). Sobre UFIs, encontramos em seções 

“Psiu!” como “Expressões/Gírias” (Figura 13) associadas ao uso do CD 

que acompanha o material. 

 

“Bem Vindo: a língua portuguesa no mundo da comunicação” 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2004). 

 

Figura 58 
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Figura 61 

Figura 60 

Figura 62 Figura 63 

Figura 64 Figura 65 Figura 66 

 

O livro didático “Bem Vindo: a língua portuguesa no mundo da 

comunicação” PONCE; BURIM; FLORISSI, 2004) (Figuras 14 e 15) 

está direcionado a quem quer aprender o “português falado como ele é, 

sem deixar de lado as necessárias referências à Gramática Normativa” 

(PONCE; BURIM; FLORISSI, 2004). Subdividido em 20 unidades, as 

autoras comprometem-se em apresentar “as expressões coloquiais mais 

usadas, dialetos regionais e muito vocabulário útil a situações diversas”. 

Além de procurar levar “um pouco da História, da cultura e da 

sociedade brasileiras”, afirma que o foco central é a 

“COMUNICAÇÃO”. Neste livro foi feita uma busca acurada por UFIs e 

encontramos no livro-texto na unidade 20 listas de provérbios ao final 

da página, também em seção intitulada “Psiu!” (Figuras). Nenhuma 

atividade relacionada a essas UFIs foi encontrada, salvo no manual do 

professor em que há sugestões de tarefas a serem desenvolvidas com os 

alunos. 

 

Figura 59 
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Figura 67 

Figura 71 Figura 70 
25 

Figura 68 Figura 69 

 

 

 

 

 

 

“Avenida Brasil: curso básico de português para estrangeiros” 

(LIMA et ali, 1992)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

A coleção de livros “Avenida Brasil” destina-se a “estrangeiros 

de qualquer nacionalidade, adolescentes e adultos que queriam aprender 

o português para poderem comunicar-se com os brasileiros e participar 

de sua vida cotidiana” (LIMA et ali, 1992, p. 3). Os autores afirmam 

utilizar o método “essencialmente” comunicativo, mas também 

organizar e explicar as “aquisições gramaticais” em determinadas partes 

da lição. E, seguida dizem que optaram por um método “digamos, 

comunicativo-estrutural”. Para segundo os autores “levar o aluno através 

de atividades ligadas às suas experiências pessoais, a envolver-se e a 

participar diretamente do processo de aprendizagem” enquanto isso, os 

autores asseguram a “compreensão e o domínio da estrutura da língua”. 

No segundo volume (Figuras 25 e 26), os autores seguir o mesmo 

método e dar prosseguimento à marca intercultural que, segundo eles, já 

existe no primeiro volume, “dando ao aluno a possibilidade de conhecer 

melhor e refletir sobre as diferenças culturais existentes entre os 

brasileiros e ele próprio”. 

 

“Tudo Bem: Português do Brasil” (RAMALHETE, 1984) 
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Figura 74 Figura 75 Figura 76 

Figura 72 Figura 73 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

A coleção “Tudo Bem” (RAMALHETE, 1984) conta dois 

volumes, acompanha um CD e um manual para o professor. Na 

apresentação do livro aos alunos, a autora discorre sobre metodologia. 

Afirma que a maior parte do trabalho será oral e justifica indicando seus 

pressupostos: “o falar é o aspecto mais difícil de uma língua”; “você 

será mais capaz de escrever se souber dizer que o contrário”; escrevendo 

menos que falando, “sua leitura vai avançar muito rapidamente”; “os 

textos previstos para compreensão são muito mais complexos do que os 

que você poderá produzir no mesmo nível”. Além disso, oferece ao 

aluno uma série de estratégias para que aprenda com maior eficácia: 

“não espere [...] que seu professor pratique por você”; “espera-se que 

você, adulto, consciente e com vontade de aprender, procure suas 

oportunidades de se expressar em português”; “crie suas próprias frases, 

teste suas hipóteses”; “se tiver uma ideia nova, traga-a para sala”; 

“ninguém nasceu sabendo e se você não mostrar a seus ‘erros’ eles 

nunca serão corrigidos”.  

 No livro segundo, a autora explica que a base das atividades 

continua sendo oral e repete as orientações sobre as estratégias de 

aprendizagem citadas anteriormente e acrescenta outras como “você 

pode até mentir – mas em português”.         

 

“Diálogo Brasil: curso intensivo de português para estrangeiros” 

(LIMA et all, 2003) 
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Figura 78 Figura 79 Figura 80 

Figura 77 

 

 

A coleção “Diálogo Brasil” (LIMA et all, 2003) (Figuras 29, 30, 

31) está destinada a adultos, profissionais de áreas distintas “que 

necessitem de um aprendizado seguro e relativamente rápido”, mas que 

“também se aplica a um público jovem por sua estrutura clara e 

maleável”. O método não está claramente definido, porém, os autores 

afirmam que “visa a transmitir ao aluno competências linguísticas que 

correspondam à sua necessidade de comunicar-se corretamente em 

linguagem coloquial, em situações cotidianas, tanto profissionais quanto 

sociais, no campo oral – compreensão e expressão – e também no da 

escrita – leitura e redação”.  

 

“Oi, Brasil!” 

 

O livro didático “Oi, Brasil!” 

(SOMMER; WEIDMANN, 2014) (Figura 

32) acompanha um CD e é direcionado a 

aprendizes autodidatas. Segundo as autoras, 

o material foi elaborado para 5 ou 6 

semestres e aborda temas variados do 

cotidiano como viagem, trabalho, compras e 

saúde. 

 

 

 

 

 

“Falando...Lendo...Escrevendo... Português: um curso para 

estrangeiros” (LIMA; IUNES, 1981) 
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Figura 81 

Figura 84 Figura 83 

Figura 82 

 

O conjunto de materiais didáticos “Falando... Lendo... 

Escrevendo... Português: um curso para estrangeiros” (LIMA; IUNES, 

1981) é formado por um livro texto, um caderno de testes. O método é 

considerado ativo, situacional e suas autoras afirmam oferecer ao aluno 

estrangeiro um “grande número de exercícios estruturais, de 

complementação, repetição, substituição e transformação, além de 

exercícios de redação dirigida e livre, elaborados a fim de auxiliarem na 

fixação das estruturas gramaticais” (LIMA; IUNES, 1981, p. XIII) 

 

 “Falar... Ler... Escrever... Português: um curso para estrangeiros” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 O livro didático “Falar... Ler... Escrever... Português: um curso 

para estrangeiros” (LIMA; IUNES, 1999) é uma reelaboração do livro 

“Falando...Lendo...Escrevendo...Português: um curso para estrangeiros”. 

A obra possui um livro texto (Figura 33) e um livro de exercícios 

(Figura 34). A intenção do livro é a de oferecer a um público estrangeiro 

um “método situacional para aprendizagem da língua portuguesa, 

visando à compreensão e expressão oral e escrita em nível de linguagem 

coloquial correta” (LIMA; IUNES, 1999, p. IX).  

 

“Aprendendo o Português do Brasil: um curso para estrangeiros” 

(LAROCA; BARA; PEREIRA, 1992) 
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Figura 86 Figura 87 

Figura 85 

O conjunto “Aprendendo o Português do Brasil: um curso para 

estrangeiros” (LAROCA; BARA; PEREIRA, 1992) (Figuras 38 e 39) 

consta de um manual do professor (Figura 39), um livro de atividades, 

um Livro do Professor e uma fita cassete. Destina-se ao uso em sala de 

aula, promete favorecer a aprendizagem rápida das estruturas 

linguísticas. A aplicação do conteúdo gramatical é feita a partir de 

exercícios que visam à compreensão e fixação dessas estruturas por 

meio da produção escrita.  

 

 “Português Sem Fronteiras” (LEITE; COIMBRA, 1997) 

 

 O livro “Português Sem Fronteiras” (LEITE; 

COIMBRA, 1997) (Figura 35) é voltado a 

estrangeiros que desejam aprender o Português 

continental.   

 

 

 

 

 

 

“Ponto de Encontro: Portuguese as a world language” 

(KLOBUCKA et al., 2007) 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O livro “Ponto de Encontro: Portuguese as a world language” 

(KLOBUCKA et al., 2007) (Figuras 41 e 42) é direcionado a aprendizes 

estrangeiros norte-americanos que desejam aprender o português 
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Figura 88 Figura 89 

brasileiro e continental. Ao longo do livro há tópicos que contemplam as 

duas línguas culturas e muito do seu conteúdo está escrito em inglês.   

 

“Você quer aprender português?” (VERANI, 2007) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

A coleção “Você quer aprender português?” (VERANI, 2007) 

(Figura 43 e 44) está dirigido a hipano-falantes. Na apresentação as 

autoras afirmam não ter a intenção de se aprofundar nos regionalismos 

ou expressões, apesar de reservarem espaço para “algumas expressões 

idiomáticas e gírias mais úteis”. O objetivo é auxiliar o aprendiz “a 

formar seu próprio universo temático de expressão, tanto falada quanto 

escrita, segundo sua ocupação, interesses, gostos, meio social e cultural 

de onde provém”. 
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“Fala Brasil: Português para Estrangeiros” (COUDRY; 

PATROCÍNIO, 1989) 

 

 
Figura 90 

 

 O livro “Fala Brasil: Português para Estrangeiros” (COUDRY; 

PATROCÍNIO, 1989), segundo os autores, dispensa o manual do 

professor. O método é composto por fitas K7 pode ser utilizado pelo 

aluno individualmente ou por grupos de alunos. Segundo os autores, o 

livro destaca-se pela sistematização feita com base no uso efetivo da 

língua e a dramatização dos diálogos do livro é um ótimo recurso para 

ampliar o vocabulário e aprender o uso de expressões idiomáticas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


