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RESUMO 

 
 

O léxico é um dos componentes básicos que distingue as línguas umas das outras, comportando 

as palavras, que, por sua vez, comportam a essência da comunicação, que é o significado, sem 

o qual é impossível construir os sentidos e compreender uma simples sentença. Nesse sentido, 

como contribuição nas pesquisas que enfatizam a importância do léxico em sala de aula e as 

práticas mais eficazes para uma comunicação efetiva na língua, este trabalho aborda a 

importância do domínio lexical no desenvolvimento da competência comunicativa dos falantes 

de PLE, a partir da análise de textos de apoio da prova escrita do exame Celpe-bras. O objetivo 

geral é investigar a forma como as relações lexicais são exploradas e as competências que o 

texto requer dos candidatos no que diz respeito à compreensão textual e à adequação dos 

sentidos à linguagem em uso. A partir disso, adotamos os seguintes objetivos específicos: a) 

observar a ocorrência das relações semântico-lexicais da língua nos textos de apoio do exame 

Celpe-bras desde o primeiro ano de aplicação até o ano de 2019; b) Analisar as relações lexicais 

utilizadas como recurso linguístico para garantir o sentido pretendido no texto e direcionar a 

compreensão do candidato; c) refletir sobre os diferentes efeitos de sentido gerados a partir das 

relações lexicais presentes no texto, destacando o que se espera do aprendiz de PLE diante das 

construções que influenciam na compreensão e produção de sentidos na língua por meio do 

texto. Quanto aos estudos que norteiam a análise, discutimos: a) as abordagens metodológicas 

no ensino e aquisição de línguas estrangeiras, amparadas principalmente em Corder (1967), 

Almeida Filho e Cunha (2007), Leffa (2002), destacando a abordagem comunicativa 

introduzida por Hymes (1970), Canale e Swain (1980) e seguida por outros autores; b) 

Aspectos semântico-lexicais, alinhados principalmente com os estudos de Lyons (1979), 

Cançado (2008), Abrahão (2018) e Ilari (2011). O corpus de análise é composto pelos textos 

de apoio das tarefas III e IV do exame Celpe-bras, das edições de 1998 até 2019, totalizando 

83 textos, dos quais serão quantificadas as ocorrências de relações lexicais mais significativas 

no todo textual. Uma vez que o nosso objetivo não é apenas quantificar as ocorrências das 

relações lexicais, mas também propor uma análise qualitativa, foi feito um recorte de 8 textos, 

nos quais aprofundamos a análise. Na análise dos dados, verificamos que os textos das edições 

iniciais do exame apresentam um número maior de ocorrências de relações lexicais, 

destacando-se a ambiguidade, justificada na análise pela essência metafórica e polissêmica da 

língua. Quanto as demais relações, identificamos que se distribuem ao longo do texto e 

também desempenham um papel importante na construção de sentidos. As discussões 

levantadas e os resultados obtidos nesta pesquisa contribuem para a formação do professor de 

PLE, no sentido de direcionar o aluno na compreensão de que as palavras se moldam e se 

adequam conforme as relações que estabelecem com outras e as situações em que se 

apresentam, ultrapassando o significado contido nos dicionários. 

 

 
PALAVRAS-CHAVE: Ensino de PLE; Semântica lexical; Relações lexicais; Celpe-bras. 



 
 

ABSTRACT 
 
 

The lexicon is one of the basic components that distinguish languages from one another, 

comprising words, which, in turn, comprise the essence of communication, which is meaning, 

without which it is impossible to construct meanings and understand a simple sentence. In this 

sense, as a contribution to research that emphasizes the importance of the lexicon in the 

classroom and the most effective practices for effective communication in the language, this 

work addresses the importance of lexical domain in the development of communicative 

competence of PFL speakers, from the analysis of support texts for the written test of the Celpe- 

bras exam. The general objective is to investigate the way in which lexical relations are explored 

and the competences that the text requires from the candidate with regard to textual 

comprehension and the adequacy of the senses to the language in use. From this, we adopted 

the following specific objectives: a) observe the occurrence of the semantic-lexical relations of 

the language in the supporting texts of the Celpe-bras exam, from the first year of application 

until the year 2019; b) Analyze the lexical relations used as a linguistic resource to ensure the 

intended meaning of the text and guide the speaker's understanding; c) reflect on the different 

meaning effects generated from the lexical relations present in the text, highlighting what is 

expected from the PFL learner in view of the constructions that influence the understanding and 

production of meanings in the language through the text. Concerning the studies that guide the 

analysis, we discuss: a) the methodological approaches in teaching and acquiring foreign 

languages, supported mainly by Corder (1967), Almeida Filho and Cunha (2007), Leffa 

(2002), highlighting the communicative approach introduced by Hymes (1970), Canale and 

Swain (1980) and followed by other authors; b) Semantic-lexical aspects, mainly aligned with 

the studies Lyons (1979), Cançado (2008), Abrahão (2018) and Illari (2011). The analysis 

corpus is composed of support texts for tasks III and IV of the Celpe-bras exam, from the 1998 

to 2019 editions, totaling 83 texts, of which the occurrences of the most significant lexical 

relations in the textual whole will be quantified. Since our objective is not only to quantify the 

occurrences of lexical relations, but also to propose a qualitative analysis, a selection of 8 

texts was made, in which we deepened the analysis. In the data analysis, we verified that the 

texts of the initial editions of the exam present a greater number of occurrences of lexical 

relations, highlighting the ambiguity, justified in the analysis by the metaphorical and 

polysemic essence of the language. Concerning the other relations, we identified that they are 

distributed throughout the text and also play an important role in the construction of 

meanings. The discussions raised and the results obtained in this research contribute to the 

formation of the PLE teacher, in the sense of directing the student to understand that words are 

molded and adapted according to the relationships they establish with others and the situations 

in which they present themselves, surpassing the meaning contained in the dictionaries. 

 

 
KEY WORDS: Teaching PFL; Lexical semantics; Lexical relations; Celpebras. 



 

 

LISTA DE FIGURAS 

 

Figura 1: Relação de hiponímia ................................................................................................ 48 

Figura 2: Decomposição lexical da palavra cachorro ............................................................... 49 

Figura 3: Construção de textos a partir das relações de hiperonímia e hiponímia ................... 51 

Figura 4: Enunciado da tarefa quatro. ano 2010, edição 1. ...................................................... 67 

Figura 5: Texto de apoio da tarefa 4. ano 2010, edição 1......................................................... 68 

Figura 6: Quantidade de ocorrências por categoria .................................................................. 70 

Figura 7: Texto de apoio da tarefa 3. ano 1998 ........................................................................ 75 

Figura 8: Texto de apoio da tarefa 4. ano 1998. ....................................................................... 75 

Figura 9: Enunciados das tarefas iii e iv. ano 1998. ................................................................. 80 

Figura 10: Texto de apoio da tarefa 3. ano 1999, edição 1 ....................................................... 81 

Figura 11: Categorização das palavras do texto de apoio da tarefa 4. fonte: elaboração própria 

.................................................................................................................................................. 83 

Figura 12: Texto de apoio da tarefa 3. ano 2007, edição 2 ....................................................... 85 

Figura 13: Texto de apoio da tarefa 3. ano 2010, edição 1 ....................................................... 89 

Figura 14: Texto de apoio da tarefa 3. ano 2014, edição 1 ....................................................... 94 

Figura 15: Campos semânticos de "biblioteca" e "viagem". fonte: elaboração própria ........... 95 

Figura 16: Texto de tarefa apoio da tarefa 4. ano 2017, edição 2............................................. 98 

Figura 17: Escala gradativa da antonímia. fonte: elaboração própria .................................... 100 

Figura 18: Texto de tarefa apoio da tarefa 4. ano 2019, edição 2........................................... 102 

Figura 19: Escala gradativa da antonímia das palavras “pouco” e “muito”. .......................... 104 



 

LISTA DE QUADROS 

 

 
Quadro 1: Recorte dos dados .................................................................................................... 69 

Quadro 2: Recorte dos dados .................................................................................................... 72 

Quadro 3: Trechos com ocorrências ......................................................................................... 73 

Quadro 4: Trechos analisados nos textos de apoio 3 e 4. ano 1998 ......................................... 77 

Quadro 5: Trechos analisados no texto de apoio da tarefa 3. ano 2014, edição 1 ................... 96 



 

LISTA DE ABREVIATURAS 
 

 
 

Celpe-Bras – Certificado de Proficiência em Língua Portuguesa para Estrangeiros 

PLE – Português como Língua Estrangeira 

L2 – Segunda Língua  

IL – Interlíngua 

LE – Língua Estrangeira 

LM – Língua materna 

SIPLE – Sociedade Internacional de Português Língua Estrangeira 

QECRL – Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas 

GT – Gramática da Tradução 

AL – Audiolingual 
 

AC – Abordagem Comunicativa 
 

MRE – Ministério das Relações Exteriores 

MEC – Ministério da Educação 



 

SUMÁRIO 

 
 

1 INTRODUÇÃO ............................................................................................................................... 10 

2 ENSINO DE PLE E ABORDAGENS METODOLÓGICAS NO ENSINO E AQUISIÇÃO DE 

LÍNGUA ESTRANGEIRA ................................................................................................................. 14 

2.1 Breve percurso histórico da Língua Portuguesa no Brasil ............................................. 15 

2.2 Abordagens metodológicas em aquisição de L2 ........................................................... 17 

2.1.2 Gramática-Tradução (GT) ............................................................................................. 17 

2.1.3 Audiolingual (AL) ......................................................................................................... 19 

2.1.4 Análise Contrastiva e Interlíngua .................................................................................. 21 

2.1.5 Abordagem comunicativa (AC) na aquisição de L2 ...................................................... 23 

3 SEMÂNTICA E LÉXICO .............................................................................................................. 31 

3.1 Semântica e concepções de significado ........................................................................... 31 

3.2 Estudos lexicais em LE .................................................................................................... 36 

3.2.1. Sinonímia e Antonímia................................................................................................. 42 

3.2.2 Hiperonímia e Hiponímia .............................................................................................. 48 

3.2.3 Ambiguidade lexical ...................................................................................................... 53 

3.2.4 Ambiguidade gerada por metáfora ................................................................................ 55 

3.2.5 Ambiguidade lexical: polissemia e homonímia ............................................................. 58 

4 OBJETO DE INVESTIGAÇÃO E CONFIGURAÇÃO DO CORPUS ...................................... 63 

4.1 O exame Celpe-Bras ..................................................................................................................... 63 

4.2 Configuração do Corpus ............................................................................................................... 66 

5 ANÁLISE DOS DADOS ................................................................................................................. 71 

5.1 Ocorrências das relações lexicais por categoria ............................................................................ 71 

5.2 Análise dos textos de apoio ......................................................................................................... 74 

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS ....................................................................................................... 110 

REFERÊNCIAS ................................................................................................................................ 114 

ANEXOS ............................................................................................................................................ 121 

ANEXO I . Textos de apoio do exame Celpe-Bras ...................................................... 121 

ANEXO II. Ocorrências das relações lexicais destacadas nos textos de apoio ............ 209



10 
 

 
1 INTRODUÇÃO 

 

 
O léxico é um elemento essencial na identificação e diferenciação das línguas, pois está 

presente em todas as tarefas que envolvem a comunicação em uma língua, de modo que esta 

pode ser definida pelo arcabouço lexical e pela estrutura organizacional que a compõem. É 

através do conhecimento lexical que o falante seleciona as palavras que mais se adequam às 

suas intenções e contextos comunicativos, revelando o seu nível de competências linguística e 

comunicativa. 

Neste trabalho, focaremos no léxico como fator primordial para a construção e para o 

desenvolvimento do conhecimento linguístico e da competência comunicativa do falante de 

Português como Língua Estrangeira (PLE), já que é impossível usar a língua sem o 

conhecimento e domínio do seu léxico. 

A palavra, unidade básica do léxico, tem sido objeto de estudos de gramáticos, filólogos, 

lexicógrafos e linguistas desde a antiguidade clássica até os dias atuais. Câmara (2011) explica 

que os primeiros trabalhos envolvendo o léxico reconheciam a palavra como primeira unidade 

a ser instituída, daí surgiram os primeiros trabalhos que envolviam listas de palavras. Na 

antiguidade clássica, as discussões filosóficas em torno da linguagem buscavam identificar se 

havia relação entre as palavras e as coisas no mundo. Nesse contexto, também se estabeleceram 

as primeiras distinções entre substantivos e verbos, com a contribuição de Platão e Aristóteles, 

e as primeiras classes de palavras divididas em substantivo, verbo, conjunção e artigo, com a 

contribuição dos estoicos, escola filosófica helênica responsável por muitas contribuições nos 

estudos da linguagem (CÂMARA, 2011) 

Com o passar do tempo, o léxico deixou de ser apenas uma lista de palavras no repertório 

lexical de um falante para dialogar com outros campos de estudo na linguística, entre eles, a 

semântica, nos estudos do significado. Considerando o valor que o léxico ocupa nos estudos 

linguísticos, principalmente no que diz respeito a uma língua estrangeira, enfoque desta 

pesquisa, é importante que seja abordado em salas de aula de PLE, já que este se comporta 

como um dos pilares no desenvolvimento da competência comunicativa do falante de PLE. 

Dessa forma, este trabalho apresenta os estudos lexicais aplicados ao ensino de PLE 

como instrumento essencial no processo de desenvolvimento da competência comunicativa do 

aluno. A análise não se restringe ao conhecimento que se espera dos candidatos sobre os 
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significados das palavras em si, mas chama a atenção para um olhar sobre as diversas 

possibilidades de uso desse conhecimento em um contexto de interação. Em outras palavras, 

não é nosso objetivo afirmar que o conhecimento do significado das palavras, por si só, garante 

a fluência de um falante em uma língua, pois somos cientes de que há diversos fatores e 

capacidades individuais que entram em jogo durante o processo de aprendizagem de uma 

língua. Mas sim buscamos apontar para a importância de um ensino que trabalhe o domínio 

lexical do aluno, considerando o uso autêntico da língua, explorando-a como instrumento de 

interação e prática discursiva por meio do texto. Este tipo de abordagem possibilita um estudo 

mais profundo do léxico, que vai além da superficialidade do significado e respeita os fatores 

contextuais e culturais que envolvem a construção de sentido na comunicação. 

Nesta pesquisa, defendemos o pressuposto de que quanto maior o domínio lexical do 

aluno, melhor serão suas estratégias no momento de construir e produzir sentidos por meio da 

língua. Somos cientes de que fatores (linguísticos e/ou extralinguísticos) como vocabulário 

insuficiente, a relação entre cognatos não cognatos, nível de conhecimento da língua, palavras 

que possuem pouca relação com outras, influência da língua materna, entre outros também 

podem influenciar no processo de domínio de uma língua estrangeira, já que podem afetar a 

compreensão correta do significado e, consequentemente, o uso adequado da língua. Tais 

aspectos, embora importantes, não serão o foco deste trabalho, pois consideramos que a 

capacidade de o aluno se comunicar de forma efetiva na língua implica uma não recorrência na 

interferência desses fatores. 

O objetivo geral deste trabalho, portanto, é investigar a forma como as relações lexicais 

são exploradas nos textos de apoio do exame Celpe-Bras e, consequentemente, o que se espera 

do candidato quanto à compreensão de texto e à construção de sentidos a partir destes. 

Nossos objetivos específicos são: a) observar a ocorrência das relações semântico- 

lexicais da língua (sinonímia, homonímia, antonímia, hiperonímia e ambiguidade) nos textos 

de apoio do exame Celpe-Bras, b) analisar as relações pontuais, utilizadas como recurso 

linguístico para garantir o sentido pretendido do texto e c) refletir sobre os diferentes efeitos 

de sentido gerados a partir das relações lexicais presentes nos textos, destacando o que se 

espera do aprendiz de PLE, diante das construções que influenciam na compreensão e na 

produção de sentidos dos textos. A essência desses objetivos é a adequação do léxico 

conforme o contexto de uso e os fatores extralinguísticos que compõem a construção de 

sentidos na língua. 

A importância deste estudo no campo de PLE se dá pela necessidade de se estabelecer, 

na posição de professor, um conhecimento mais profundo a respeito da aquisição de vocabulário 

e domínio lexical dos alunos aprendizes de português como língua estrangeira, o que provoca 

um redirecionamento no estudo da língua, partindo de abordagens que envolvem as 
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competências linguísticas e comunicativas do aluno. A respeito disso, os estudantes de PLE 

comumente se veem com perguntas sem respostas sobre questões da língua que não se 

justificam por regras apenas de ordem estrutural, como as diferenças de uso e sentido de ser e 

estar, os verbos no pretérito perfeito e imperfeito e o modo subjuntivo, por exemplo. 

Há, ainda, situações em que o uso adequado de uma palavra não se restringe ao uso mais 

canônico de seu significado, mas também considera a adequação ao contexto comunicativo e 

os acordos linguísticos convencionados entre os falantes nativos. Esses aspectos nos ajudam a 

entender, por exemplo, porque os falantes nativos optam por utilizar determinada palavra em 

detrimento de outra, a depender do contexto comunicativo, mesmo que sejam sinônimas. Em 

outras palavras, uma vez que algumas questões da língua são determinadas por fatores que 

envolvem o domínio do léxico, mais do que conhecer o significado e regras de uso de uma 

determinada palavra, o falante não nativo precisa adequar-se ao contexto discursivo e 

situacional, caso deseje alcançar um elevado nível de fluência. 

A posição do professor de PLE, nesse sentido, não se restringe a dominar os aspectos 

teóricos da linguagem e transmitir esse conhecimento de modo sistematizado, mas também ser 

um aprendiz real da língua, assumindo a tarefa de pesquisador e conhecedor dos problemas de 

aprendizagem de uma língua estrangeira (CORDER, 1967). Isso ressalta a importância dos 

subsídios disponibilizados em trabalhos sobre aprendizagem de L2 e domínio lexical. 

O estudo também é favorável no que tange ao ensino de PLE pelo fato de a Língua 

Portuguesa vir crescendo vigorosamente nos últimos anos, expandindo-se em instituições de 

ensino superior nos diversos continentes. No Brasil, essa expansão ocorre devido à quantidade 

de estrangeiros que vêm ao país a trabalho ou a estudos. Essa demanda suscita à necessidade 

de ampliação do conhecimento por parte dos professores para um trabalho mais eficiente, que 

contribua com a expansão do conhecimento e ensino da língua portuguesa no Brasil e no 

mundo. 

Outro fator que determina esta pesquisa como relevante é o fato de os estudos voltados 

para a semântica lexical, especialmente aplicada ao ensino de PLE, serem ainda muito escassos, 
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o que constitui esta análise como mais um material de apoio para as pesquisas futuras. Além 

disso, os resultados deste estudo podem ser aplicados ao ensino e sugerirem produções de 

materiais didáticos voltados para a aprendizagem do português como língua estrangeira, 

especialmente no que diz respeito à construção do conhecimento semântico-lexical. 

Após essas discussões de caráter introdutório, as quais esclarecem os objetivos a serem 

alcançados e as razões que motivam a escrita desta dissertação, nos parágrafos seguintes, 

finalizamos nossa introdução apresentando os capítulos nos quais a pesquisa se organiza. 

Para a abordagem dos objetivos propostos na pesquisa, no primeiro capítulo, refletimos 

sobre o ensino de PLE e as abordagens metodológicas no ensino e aquisição de língua 

estrangeira, discutindo sobre a trajetória dessas abordagens até se chegar ao que conhecemos 

hoje como abordagem comunicativa, a qual surge dos estudos interacionistas para apresentar o 

ensino sob uma visão autêntica da língua. 

O segundo capítulo apresenta as discussões sobre semântica e léxico, as relações lexicais 

de sinonímia, antonímia, hiperonímia, hiponímia e ambiguidade, enfatizando as 

particularidades de tais estudos aplicados ao ensino de PLE, os quais ressaltam a possibilidade 

de ressignificação do léxico conforme o contexto de uso e os fatores extralinguísticos que 

compõem a natureza polissêmica da língua. 

No terceiro capítulo, apresentamos algumas considerações sobre o exame Celpe-Bras, 

nosso objeto de estudo, enfatizando o caráter avaliativo do exame, sua configuração e visão de 

proficiência. Em seguida, apresentamos a configuração do nosso corpus, explicando o processo 

de obtenção dos dados e os procedimentos da análise. 

No quarto capítulo, introduzimos a análise dos textos selecionados, com o intuito de 

atingir os objetivos previamente propostos. Primeiramente, apresentamos uma análise 

quantitativa dos textos, destacando as ocorrências de relações lexicais desde a primeira edição 

do exame (1998). Em seguida, destacamos os itens lexicais e as relações que estabelecem entre 

si, bem como suas funções na construção e efeitos de sentidos do texto. 

O último capítulo traz as considerações finais da pesquisa, apresentando uma visão geral 

de tudo o que foi abordado, tais como objetivos, base teórica e análise dos dados. Por fim, 

apresentamos sugestões de trabalhos futuros e a utilidade dos resultados deste estudo nas aulas 

de PLE. 
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2 ENSINO DE PLE E ABORDAGENS METODOLÓGICAS NO ENSINO E 

AQUISIÇÃO DE LÍNGUA ESTRANGEIRA 

 

Antes de prosseguir com as bases teóricas da pesquisa, é válido esclarecer algumas 

terminologias aqui utilizadas para um direcionamento mais claro na compreensão dos estudos. 

Os termos língua estrangeira (LE) e segunda língua (L2), embora comumente utilizados como 

sinônimos, conduzem, conforme alguns autores, a compreensões distintas. Estudiosos como 

Moreira e Pimenta (1999) defendem que a segunda língua possui um peso sociopolítico dentro 

de uma comunidade linguística (língua oficial, língua de ensino, língua dos meios de 

comunicação etc.), enquanto o termo “língua estrangeira” não carrega esse peso. Leffa (1988) 

afirma que o termo “segunda língua” se refere a uma língua aprendida sob imersão, com relação 

à língua alvo, e um exemplo disso seria um norteamericano aprendendo português no Brasil. 

Já o termo “língua estrangeira” (LE) refere-se a uma língua aprendida dentro de uma 

comunidade que não utiliza essa língua estudada, seria o caso de um americano aprendendo 

português nos Estados Unidos. 

Por outro lado, Brumfit e Roberts (1983) entendem por língua estrangeira a língua falada 

no âmbito externo ao lugar onde a pessoa vive (o lugar onde a pessoa nasceu e cresceu). São 

línguas usadas na comunicação com outros falantes que não fazem parte da comunidade 

linguística da pessoa. Conforme Almeida Filho e Cunha (2007), este é o termo utilizado pela 

Sociedade Internacional de Português Língua Estrangeira – SIPLE: “O uso é uma referência a 

partir do ‘Outro’, o não falante do português, para quem a língua é ‘estrangeira’” (ALMEIDA 

FILHO; CUNHA, 2007, p. 21). Tendo em vista a abrangência desses termos e a preferência do 

uso de “segunda língua” nas teorias de aquisição de linguagem, será utilizado, nesta pesquisa, 

o termo “língua estrangeira” para se referir à língua do ponto de vista dos falantes aprendizes, 

e “segunda língua” quando discutidas as teorias de aquisição de linguagem. 

Outra distinção importante diz respeito aos termos “aprendizagem” e “aquisição”. Leffa 

(1988, p. 212) entende por aprendizagem o “desenvolvimento formal e consciente da língua, 

normalmente obtido através da explicitação de regras”, enquanto a aquisição “é o 

desenvolvimento informal e espontâneo da segunda língua, obtido normalmente através de 

situações reais, sem esforço consciente. Nesta pesquisa, utilizaremos o termo “aprendizagem” 

quando nos referirmos à língua em sala de aula, já que é um contexto formal de ensino, e o 

termo “aquisição” quando discutirmos de forma mais abrangente as teorias de aquisição de 
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linguagem. Após esclarecidas as terminologias aqui utilizadas, prosseguiremos com os estudos 

propostos, a partir da seção seguinte. 

 
2.1 Breve percurso histórico da Língua Portuguesa no Brasil 

 

O Português como Língua Estrangeira foi inicialmente ensinado no Brasil a partir da 

chegada dos portugueses, os quais trouxeram consigo os jesuítas com o intuito de catequizar os 

índios. O objetivo era ensinar a língua, a religião, a moral e os bons costumes, utilizando a 

língua portuguesa como ferramenta. 

O ensino era baseado principalmente nos aspectos gramaticais, na retórica, utilizando 

recursos de tradução de textos, e nos conhecimentos humanísticos dos grandes autores gregos 

e latinos (ALMEIDA FILHO; CUNHA, 2007). Embora pareça que houve uma relação de troca 

nesse sentido, a educação se dava com base no medo e na desconfiança, impondo a língua e a 

cultura europeia aos povos indígenas, inibindo totalmente sua autonomia. 

Nesse contexto, começaram a surgir as primeiras escolas brasileiras fundadas pelos 

jesuítas, onde ensinavam os habitantes não só a falar, mas também a ler e a escrever em 

português. Do mesmo modo, alguns padres foram trazidos, nessa mesma época, para aprender 

as estruturas da língua indígena com o intuito de facilitar a comunicação do ensino do português 

(ALMEIDA FILHO, 2012). 

Até o português se consolidar como língua oficial, destacava-se o ensino da gramática 

e da literatura das línguas clássicas, e o latim era a principal língua utilizada no ensino geral. 

Com o passar do tempo, a língua portuguesa passou a disputar espaço com o latim, de modo 

que o ensino de gramática era principalmente voltado à língua portuguesa, e o latim era usado 

para manter as tradições. Isso perdurou até o início do século XX, quando o latim perdeu 

completamente o seu valor nas escolas. A partir da década de 50, do século XVIII, com as 

reformas pombalinas, o português se tornou língua obrigatória no Brasil, sendo proibido o uso 

de outras línguas (PIETRI, 2010). 

Com a chegada da família real, em 1808, do século XIX, o ensino de línguas 

estrangeiras teve grande impulso e o universalismo contribuiu para a disseminação de novas 

línguas, culturas e ideologias, destacando-se no ensino as línguas inglesas, francesas e italianas. 

Nessa época, a própria língua portuguesa era vista como inferior às demais ensinadas no Brasil 

(SILVA; SOARES, 2011). Na década de 1940, do século XX, o sentimento nacionalista se 

afirmou na população, o que influenciou o ensino de língua. Assim, o português começou a ser 

instituído 
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como disciplina escolar e, a partir da década de 50, o ensino foi democratizado e pessoas de 

camadas mais baixas passaram a ter acesso às escolas. 

Esse sentimento nacionalista também influenciou as produções de gramáticas e 

dicionários do português brasileiro, de modo a refletir não apenas as estruturas linguísticas 

especificamente brasileiras, com as misturas das línguas indígena, africana e portuguesa, mas 

também uma descolonização linguística (ORLANDI, 2001). Há uma relação direta entre a 

história da criação de dicionários e a colonização, de modo que os primeiros trabalhos 

lexicográficos produzidos pelos jesuítas eram compostos por listas de palavras em língua 

indígena, o tupi, e a língua portuguesa, dando origem aos primeiros dicionários. Conforme 

Ferreira (2010, p. 267), 

Os primeiros dicionários brasileiros são bilíngues português-tupi, elaborados pelos 

jesuítas nos séculos XVI-XVII. Antes disso, porém, há uma produção de relatos de 

viajantes e missionários que pode ser considerada precursora das práticas lexicográficas. 

Nessa produção há palavras indígenas que são transcritas, comentadas, explicadas, 

dispostas em listas temáticas. 

 

A partir de 1970, começaram a surgir no Brasil estudos direcionados ao ensino e 

aprendizagem de português como língua estrangeira e programas de pós-graduação com 

pesquisas sobre a leitura de PLE em sala de aula (DEL RÉ, 2013), bem como o oferecimento 

de cursos de PLE para estrangeiros na USP e na Unicamp (ALMEIDA FILHO, 2012). Também 

emergiram estudos sobre interlínguas, com base na análise do erro. 

Em 1992, foi criada a Sociedade Internacional de Português como língua estrangeira – 

SIPLE, em uma reunião de Linguística Aplicada na Unicamp, o que contribuiu com a 

visibilidade do PLE em eventos internacionais e impulsionou as pesquisas na área em 

universidades brasileiras (ALMEIDA FILHO, 2012). 

Em 1994, foi criado o exame de proficiência em Língua Portuguesa, o Celpe-Bras, 

através do qual é possível garantir a entrada de estrangeiros em universidades públicas e 

possibilitar a validação de diploma de profissionais estrangeiros. Mas foi a partir de 1998 que 

houve a primeira aplicação do exame. Atualmente, é aplicado em vários países e, além de 

nivelar a proficiência de falantes de PLE, funciona como um instrumento norteador do ensino 

e das práticas metodológicas nas salas de aula de PLE. 

O objetivo desse breve percurso histórico foi destacar a consolidação do português como 

língua nacional brasileira e a expansão do PLE, que vem ganhando reconhecimento no Brasil e 

no mundo ao longo dos anos. Uma vez inserido na temática LE, o português também se apropria 

dos métodos e abordagens relacionadas a aquisição de L2. Por essa razão, discutiremos esses 

tópicos nas sessões seguintes. 
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2.2 Abordagens metodológicas em aquisição de L2 

 

 
O processo de aquisição de linguagem teve influência de várias teorias ao longo dos 

anos, principalmente entre as décadas de quarenta e sessenta do século XX, as quais 

contribuíram com o desenvolvimento de diversos modelos teórico-metodológicos no que diz 

respeito à aquisição de uma segunda língua. 

Nesta seção, discutiremos as abordagens teóricas sobre o processo de aquisição de uma 

segunda língua, bem como as abordagens metodológicas mais conhecidas e utilizadas quando 

falamos de aprendizagem de uma língua estrangeira. Apoiando-se nas palavras de Leffa (1988, 

p. 1), “o que se pretende com uma revisão histórica dos métodos é fazer com que o professor 

comece onde os outros pararam, sem necessidade de reinventar a roda ou repetir os erros do 

passado. Sem uma visão histórica a evolução se torna impossível”. 

Nesse sentido, refletiremos em linhas gerais sobre a influência dessas teorias no ensino 

de L2, reconhecendo o papel e contribuições de cada uma. Dentre elas, destacam-se o método 

gramática-tradução, o método da memorização e repetição, denominado áudio-lingual, e 

abordagens que focam na interação, como o método da abordagem comunicativa, que surge das 

teorias interacionistas, com o objetivo de promover um ensino com base nas situações reais de 

uso da língua. 

Enfatizamos que tanto os aspectos gramaticais da língua quanto as práticas de ouvir e 

repetir são válidos na abordagem comunicativa, porém com um direcionamento que explora 

além desses aspectos, favorecendo uma comunicação mais autêntica. Além disso, discutimos a 

importância dos estudos da análise contrastiva e interlíngua para que o erro cometido pelo 

falante ao tentar se comunicar em uma língua estrangeira não seja tratado apenas como barreiras 

do aprendizado. Tais perspectivas tratam o erro como um processo natural, psicológico e 

complexo que continua sendo investigado, até os dias atuais, como um instrumento que fornece 

dados sobre o processo de aprendizagem do falante e sobre como podemos explorá-lo nas aulas 

de línguas estrangeiras de modo a impulsionar a aprendizagem. 

 
2.1.2 Gramática-Tradução (GT) 

 

 
Nos anos 1940 a 1950, os métodos de abordagem da língua quanto à aquisição eram 

fortemente influenciados pelo estruturalismo de Saussure. Nesse período, predominou no 

ensino de línguas estrangeiras o método gramática-tradução, que, conforme Leffa (1988), 
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consiste em ensinar a língua com ênfase na escrita. O professor apresenta a estrutura da língua- 

alvo, utilizando-a como comparação com a língua materna, esclarecendo o sentido e, em 

seguida, traduzindo o texto. Consiste na memorização de palavras e no ensino de regras 

gramaticais para construções de frases e traduções. Além disso, o padrão de correto ou 

incorreto era estabelecido pela literatura em língua estrangeira, a qual também espelhava os 

valores intelectuais e culturais pertencentes à língua aprendida (NEUNER; HUNFELD, 1993). 

Segundo Leffa (1988), a língua-alvo tinha pouco espaço nas salas de aula, já que as 

explicações e informações eram dadas através da língua materna do aluno. Os passos 

importantes para a aprendizagem de uma língua eram: “a) memorização prévia de uma lista de 

palavras, (b) conhecimento das regras necessárias para juntar essas palavras em frases e (c) 

exercícios de tradução e versão (tema)” (LEFFA, 1988, p. 4). O autor ressalta que essas são 

abordagens dedutivas, em que primeiro se apresentam as regras para o aluno e, em seguida, são 

apresentados os exemplos. 

A presença do vocabulário e do léxico no contexto da GT de ensino consistia em 

memorizar listas de palavras e suas respectivas traduções, organizando-as de acordo com o 

campo semântico. Uma vez que a visão de língua era um conjunto de estruturas (gramática), o 

vocabulário funcionava como uma peça a ser encaixada nessas estruturas (RICHARDS; 

RODGERS, 2001). A etimologia da palavra também ocupava um espaço primordial, pois 

acreditavam ser uma prática de preservação da língua (ZIMMERMAN, 1997). 

Há pouco tempo, deixamos de considerar certificados de cursos de línguas e 

conhecimento gramatical como sinônimos de proficiência, e isso nos ajuda a entender o quão 

forte foram os princípios desse método e os rastros que deixou na trajetória do ensino e 

aprendizagem de línguas. É possível que essa prática seja um reflexo do próprio ensino de 

língua materna, que sempre se amparou na visão elitista das línguas clássicas. O desafio ainda 

é se distanciar do ensino com enfoque apenas na descrição gramatical e se apoiar nas 

abordagens de natureza interacionista, reflexiva e sócio-discursiva. Por outro lado, embora o 

método GT não fosse eficiente para desenvolver a fluência do aprendiz, ao considerarmos o 

contexto histórico da época, entendemos que o objetivo não era necessariamente fazer o aluno 

se comunicar oralmente na língua-alvo, mas desenvolver habilidades de leitura e escrita 

(LARSEN-FREEMAN, 2000). Conforme Leffa (1988, p. 1): 

O objetivo final da GT é - ou era - levar o aluno a apreciar a cultura e a literatura da L2. 

Na consecução desse objetivo, acreditava-se que ele acabava adquirindo um 

conhecimento mais profundo de seu próprio idioma, desenvolvendo sua inteligência e 

capacidade de raciocínio 

 

Após anos de estudos na área de aquisição da linguagem, é unanime entre os teóricos e 

pesquisadores a ideia de que os princípios da GT não são muito eficazes no desenvolvimento 
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da comunicação oral na língua-alvo. Embora as comparações com a língua-alvo, traduções e 

explicações gramaticais possam fazer parte do ensino de LE, desde que atenda aos objetivos do 

professor e do aluno, a ausência de recursos e estratégias que explorem outras habilidades de 

domínio da língua, tais como oralidade, gera uma aprendizagem deficiente. Tais deficiências 

foram alvo de preocupação por parte dos intelectuais da época, os quais defendiam que o 

aprendizado de uma língua estrangeira não deveria se dar por comparação com a língua 

materna. Pelo contrário, a comparação deveria ocupar o menor espaço possível no processo de 

aprendizagem. Discutia-se que o foco não deveria ser o estudo do sistema da língua em si, mas 

realmente saber utilizá-la em situações reais do dia-a-dia, o que direcionou o foco do 

aprendizado para as produções orais. Foi a partir daí que surgiu o método áudio-lingual. 

 
2.1.3 Audiolingual (AL) 

 

 
Fortemente influenciado pela teoria behaviorista/comportamentalista de Skinner, 

Bloomfield e Pavlov, esse método propunha uma definição de linguagem como comportamento 

adquirido, de modo que a aquisição de uma língua estrangeira se daria por associações 

estímulo/resposta reforçadas em situações sociais (VASSEUR, 2013). Nesse sentido: 

O ensino/aprendizagem de uma língua é assim considerado como um processo 

mecânico de formação de hábitos com a ajuda de estímulos e de respostas visuais e 

sonoras (como, por exemplo, as frases de um diálogo e as imagens correspondentes em 

um manual ou tela). Aprender é adquirir uma conduta de reflexo como faz o cão de 

Pavlov que saliva ao ouvir a campainha ou o rato que aprende a abrir a armadilha do 

alimento. (VASSEUR, 2013, p. 86) 

 

A base teórica do AL vem do estruturalismo americano, tendo como grande nome 

Leonard Bloomfield, que via como preocupação da linguística descrever as estruturas das 

línguas, destacando-se a língua falada como a mais importante. A participação de Skinner 

(1957), grande nome behaviorista, foi fundamental no estabelecimento das “regras” da fala, as 

quais se davam por meio da imitação e repetição de frases e expressões em situações específicas 

de comunicação. Conforme Leffa (1988, p. 11-13), as premissas que sustentavam o método 

eram as seguintes: 

a) Língua é fala e não escrita: a ênfase era dada à oralidade. O aluno deveria primeiro 

ouvir e falar, depois ler e escrever. Os diálogos eram o principal instrumento de ensino, 

já que representava a língua viva do cotidiano. 

b) Língua é um conjunto de hábitos: A língua era adquirida através de um processo 

mecânico de estímulo resposta. Nesse processo, as respostas certas deveriam ser 

reforçadas pelo professor. Havia uma forte preocupação em falar exatamente como os 

nativos, por isso, reproduções incompatíveis com as dos nativos deveriam ser corrigidas 

e evitadas. Quanto mais repetições, menos erros e mais aprendizado. 
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c) Ensine a língua e não sobre a língua: uma língua deveria ser aprendida através da 

prática, e não de explicações de regras. A língua é o que os falantes dizem, e não o que 

alguém acha que eles deveriam dizer. O que a gramática diz é diferente do que os falantes 

nativos dizem. 

d) As línguas são diferentes: havia uma defesa forte da análise constrastiva. A tarefa 

primordial do planejador de cursos era detectar as diferenças entre a primeira e a segunda 

línguas e concentrar aí as atividades, evitando assim os erros que seriam causados pela 

interferência da língua materna. 

 

As premissas defendidas pelo método AL eram de base estruturalista e fortemente 

influenciadas pelo behaviorismo, as quais repetiam mesmos padrões dos métodos anteriores, 

no que diz respeito à observação de certas regras para se aprender uma língua, porém com 

ênfase na oralidade. 

O léxico e o vocabulário eram praticamente descartados, pois o método AL não 

considerava o vocabulário importante de ser trabalhado nas aulas de LE, pelo contrário, poderia 

funcionar como um entrave na formação de hábitos na língua-alvo, caso recebesse uma atenção 

demasiada (ZIMMERMAN, 1997). O aluno deveria apenas reproduzir as expressões já prontas 

utilizadas pelos falantes nativos e o significado das palavras era aprendido de forma intuitiva, 

por meio da repetição excessiva. 

O método AL se distancia do anterior por valorizar as habilidades de escuta e fala, em 

detrimento da leitura e escrita. Da mesma forma, a utilização de textos literários já não se faz 

tão presente nesse método, cedendo espaço para textos com assuntos do cotidiano, os quais 

refletiriam, com maior clareza, a cultura de uma determinada língua (NEUNER; HUNFELD, 

1993). Por outro lado, segundo Leffa (1988, p. 15), embora fosse um método aparentemente 

eficaz, já que faziam os alunos falarem em uma língua estrangeira, havia problemas sérios pois: 

os alunos que aprenderam pela abordagem audiolingual pareciam apresentar as mesmas 

falhas de aprendizes de métodos anteriores: No momento em que se defrontavam com 

falantes nativos, em situações reais de comunicação, pareciam esquecer tudo o que tinham 

aprendido na sala de aula. 

 

Embora tenha alcançado sucesso, o método AL não foi suficiente para solucionar as 

dificuldades do processo de aprendizagem de uma língua e desenvolver uma habilidade 

comunicativa por parte dos aprendizes. Dessa forma, assim como os métodos anteriores, ele 

considerava os alunos como uma “tábula rasa”, desconsiderando os aspectos socioculturais 

como parte do aprendizado, na qual a linguagem era inserida no aluno “sem passar pelo filtro 

da interpretação”, uma vez que, no discurso, “as regras dependem única e exclusivamente do 

momento histórico-social” (CORACINE; BERTOLDO, 2003, p. 216). 



21 
 

 

 

 

Nesse sentido, entendemos que, embora tenha sua parcela de contribuição, o método 

AL se mostra pouco eficiente no ensino de uma língua estrangeira, já que foca na memorização 

e repetição de palavras e expressões, desconsiderando o caráter interativo da língua, que é 

orientado para a comunicação e necessidades linguísticas específicas de um determinado 

público que se comunica com outro em uma situação específica. 

 
2.1.4 Análise Contrastiva e Interlíngua 

 

 
Uma outra proposta vinda do estruturalismo e que também se utilizou de ideias 

behavioristas foi a Linguística contrastiva, definida por Lado (1957) como resultado de 

“comportamentos verbais”. De acordo com esse pensamento, a aquisição de uma língua se dava 

a partir da construção de hábitos criados por meio de exaustivos exercícios de repetição, e tais 

hábitos eram gerados sob a influência da língua materna no aprendizado de uma nova 

(FIGUEIREDO, 1997). 

A partir da noção de que o erro era uma interferência da língua materna na língua 

estrangeira, o professor, ao realizar a análise contrastiva (de caráter científico e descritivo dos 

sistemas das línguas), comparando as semelhanças e as diferenças entre a língua materna e a 

língua alvo, seria capaz não apenas de prever as dificuldades e problemas (leia-se ‘erros’), mas 

evitá-los (LADO, 1957). A intenção seria prever os erros dos falantes e, consequentemente, 

suas dificuldades, com base nas transferências que faziam da sua língua materna. Ao mesmo 

tempo, haveria o benefício das transferências positivas que facilitavam o aprendizado do aluno. 

Teóricos dessa linha de pesquisa afirmavam que a “aprendizagem de uma tarefa é tanto 

facilitada (transferência "positiva") quanto impedida (transferência "negativa") pela 

aprendizagem prévia de outra tarefa, dependendo, entre outras coisas, do grau de similaridade 

ou diferença entre elas” (SRIDHAR, 1981, p. 211). 

Embora este seja um método útil e muito utilizado até os dias de hoje nas aulas de 

idiomas, não se pode usá-lo como método padrão para todas as situações, uma vez que nem 

sempre é possível prever todos os casos de erros a partir do contraste entre as línguas. Além 

disso, há outros fatores que podem interferir no aprendizado de uma língua, tais como idade, 

nível de escolaridade, interesses pessoais, entre outros. 

Seguindo essa mesma perspectiva, Vasseur (2013) afirma que a análise contrastiva se 

apresenta um tanto falha e simplista, fundada em condutas descritivas e prescritivas, já que 

apenas compara e descreve o sistema linguístico de uma língua “fonte” com uma língua “alvo, 
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ao mesmo tempo em que tenta prevenir e evitar os erros por parte dos aprendizes, por meio de 

exercícios adaptados às suas línguas nativas. Além disso, segundo essa corrente, as 

interferências são fenômenos normais e naturais na aprendizagem de uma língua, e o erro é 

um fenômeno positivo que não deve ser impedido, pois “é vestígio de um processo cognitivo 

que nos orienta em direção às hipóteses do aprendiz e, portanto, para seu trabalho ativo de 

apropriação” Vasseur (2013, p. 92). 

Para Corder (1967), o erro sugeria que o input era mentalmente processado, o que 

reforçava a tese racionalista de Chomsky do ser humano ser dotado de uma faculdade da 

linguagem que o capacita a gerar enunciados, e não a apenas repeti-los. Corder também 

recorreu a Chomsky ao considerar a oposição “performance-competência” como fator 

importante na aquisição da língua, de modo que a performance do aprendiz daria acesso à sua 

competência linguística. Essa associação entre o que o aprendiz já conhece e a situação na qual 

está inserido se dá porque “a gramática (em termos de sistema de regras) que o aprendiz 

constrói para si depende dos modelos com os quais este último está em contato, logo, depende 

das situações e modos de comunicação que ele encontra” (CORDER, 1981 apud VASSEUR, 

2013, p. 88). 

Os pesquisadores da teoria de Corder decidiram analisar não a ocorrência acidental do 

erro, mas o erro regular e sistemático. Entendia-se que o importante não era apenas identificar 

o erro de interferência linguística como a única justificativa para as dificuldades apresentadas, 

mas identificar as diferentes origens dos erros e encontrar justificativas para o caráter 

sistemático e variável das formas, uma vez que muitas dessas formas não estavam relacionadas 

nem com a língua materna nem com a língua alvo. 

Selinker (1972) notou que a língua produzida pelos alunos diferia tanto da língua 

materna quanto da estrangeira, denominando-a, assim, de Interlíngua, que é a língua de 

transição criada pelo aprendiz, durante o processo de assimilação da língua alvo.  Os artigos 

de Corder (1967) e Selinker (1972) intitulados ‘The significance of errors’ e ‘Interlanguage’, 

respectivamente, foram os marcos seminais desta nova área de investigação. Ao valorizar os 

erros e desvios cometidos, como pistas para a compreensão do processo cognitivo em 

andamento, Corder dá início à corrente chamada Análise de erros e corrobora com a tese de 

uma mente pensante que manipula informações, faz associações, gera enunciados e age sobre 

as informações fornecidas. 

A interlíngua ultrapassa, então, a análise contrastiva, uma vez que estuda os processos 

psicolinguísticos que envolvem as produções do falante aprendiz. Tais processos se dão por 

meio de uma estrutura psicológica latente, determinada por fatores genéticos, na mente dos 
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falantes, os quais são ativados no momento em que o falante tenta compreender ou produzir as 

sentenças da língua estrangeira que está aprendendo (SELINKER, 1972). A análise de tais 

estruturas psicológicas se dá por meio da observação das produções dos falantes originadas a 

partir de produções do aluno pertencentes à sua língua materna, à interlíngua e à língua 

estrangeira que está aprendendo. Entretanto, não se pode afirmar que todos os apontamentos de 

Selinker sobre as estruturas psicológicas teriam validade empírica, de modo que seria 

necessário um trabalho muito rigoroso para identificar as reais fontes das produções dos 

falantes, por exemplo, se uma dada produção seria fruto de uma IL, LM ou LE, o que torna a 

teoria um tanto complexa (SRIDHAR, 1981) 

 
2.1.5 Abordagem comunicativa (AC) na aquisição de L2 

 

Para suprir as lacunas do método AL, que trazia um enfoque no código linguístico, 

surgiu a necessidade de um método que enfatizasse a semântica da língua e as noções de funções 

que se expressam a partir desta (LEFFA, 1988). Os estudiosos discutiam que na 

aprendizagem de uma LE, o mais importante é a comunicação, é o que podemos realizar por 

meio da língua, e não a memorização de regras gramaticais ou expressões prontas. 

Assim, na década de 1970, criou-se uma nova perspectiva no tocante à aquisição de uma 

língua estrangeira chamada “abordagem comunicativa”, com o intuito de preencher as lacunas 

do método behaviorista e apresentar uma visão interacionista da linguagem. Em vez de enfatizar 

o código linguístico, como na linguística estruturalista, a ênfase era dada ao sentido, 

considerando o aspecto comunicativo e utilizando a situação comunicativa como referência 

para todas as atividades a serem desenvolvidas durante a aprendizagem da língua. A abordagem 

comunicativa considerava/considera a possibilidade de adequarmos os enunciados à cada 

situação. O objetivo é ensinar a língua partindo das situações reais de comunicação, ou seja, 

fazer com que o uso da língua se aproxime o máximo possível de uma situação real. Essa é a 

perspectiva que norteia as aulas de LE atualmente, e o exame Celpe-Bras segue a mesma linha 

na sua concepção de proficiência e métodos avaliativos (assunto que será discutido 

posteriormente, no nosso objeto de estudo e metodologias). 

O conceito de abordagem comunicativa foi desenvolvido por Hymes (1970), o qual 

afirma que ter competência comunicativa não se restringe ao conhecimento linguístico 

adquirido pelo indivíduo, mas possuir habilidades de competências culturais, sociolinguísticas, 

discursivas e estratégicas. Dessa forma, o ensino baseia-se nas situações de uso e nos contextos 
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reais de comunicação. A AC foi fortemente influenciada pela teoria dos atos de fala de Austin 

(1965) e Searle (1979), o que induziu às afirmações de que a língua existe em virtude de suas 

funções comunicativas e que dizer é fazer. Mais tarde, a teoria recebeu grandes contribuições 

de estudiosos como Canale e Swain (1980) e Canale (1983). 

Richards e Rodgers (2001) afirmam que a intenção de Hymes com o uso do termo 

competência comunicativa é contrastar a visão comunicativa da linguagem com a teoria da 

competência comunicativa de Chomsky, o qual explora a teoria da linguagem com enfoque na 

habilidade dos falantes em produzir sentenças gramaticalmente corretas. Os autores discorrem 

que, para Hymes (1972), essa seria uma visão estéril da teoria linguística, a qual deveria ser 

tratada como algo mais amplo, unindo comunicação e cultura. Nesse sentido, a teoria de Hymes 

viria ampliar a teoria linguística de Chomsky (1965), ao dizer que a língua não é só habilidade, 

mas também o uso dessas habilidades em uma dada situação. Richard e Rodgers (2001, p. 40) 

afirmam que para Hymes (1972), competência também é desempenho. Apoiando a perspectiva 

do autor, afirmam que: 

A teoria da competência comunicativa de Hymes era uma definição do que um falante 

precisa saber para ser comunicativamente competente em uma comunidade de fala. Na 

opinião de Hymes, uma pessoa que adquire competência comunicativa adquire 

conhecimento e habilidade para uso da linguagem com respeito a: I) se (e em que grau) 

algo é formalmente possível; II) se (e em que grau) algo é viável em virtude dos meio de 

implementação disponível; III) se (e em que grau) algo é apropriado,: adequado, feliz, 

sucesso) em relação a um contexto em que é usado e avaliado; IV) se (e em que grau) 

algo é de fato feito, realmente executado, e o que isso acarreta. 

 

Canale e Swain (1980) discorrem sobre a controvérsia que pode ser gerada pelo uso do 

termo competência comunicativa, quando este, na verdade, diz respeito ao desempenho 

(performance), já que foca no uso que o falante faz do seu conhecimento gramatical, 

sociolinguístico e das estratégias de comunicação. Por outro lado, os autores reconhecem que o 

termo criado por Hymes (1970) traz a noção de uso de um conhecimento em uma dada situação, 

ou seja, refere-se tanto ao conhecimento quanto ao uso que o falante faz dos aspectos 

comunicativos da língua. A título de esclarecimento para o leitor, Canale e Swain (1980, p. 7) 

citam a explicação dada por Hymes (1970, p. 283): 

Certamente, pode ocorrer de indivíduos diferirem no que diz respeito a habilidade de usar 

o conhecimento para interpretar, diferenciar etc. A especificação da habilidade de uso 

como parte da competência permite a inclusão de fatores não-cognitivos, tais como 

motivação, como parcialmente determinantes na competência. Em se tratando de 

competência, é especialmente importante não separar fatores cognitivos de afetivos e 

volitivos, pelo menos no que refere a teoria da prática educacional. 

 

Assim, Canale e Swain (1980, p. 7) sugerem que a competência comunicativa envolve 

três principais competências: competência gramatical, competência linguística e estratégias 
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comunicativas. Leffa (1988) sugere que “o desenvolvimento de uma competência estratégica - 

saber como usar a língua para se comunicar - pode ser tão ou mais importante de que a 

competência gramatical”, já que a estratégia utilizada revela o nível de conhecimento 

gramatical do falante. Entretanto, Canale e Swain (1980) afirmam que esses três aspectos não 

são organizados de modo hierárquico, ambos são igualmente importantes para uma 

comunicação bem sucedida, de modo que o objetivo principal abordagem comunicativa é 

favorecer esses três aspectos de modo integrado para o falante. Além disso, a abordagem 

comunicativa deve responder às necessidades comunicativas do aprendiz, as quais envolvem 

competência gramatical, competência sociolinguística e competência comunicativa. Nas 

palavras dos autores (tradução nossa): 

essas necessidades devem abranger a competência gramatical (isto é, os níveis de acurácia 

gramatical que são exigidos em uma comunicação oral ou escrita), competência 

sociolinguística (isto é, necessidades relacionadas ao ambiente, tópico e funções 

comunicativas), e estratégias comunicativas (isto é, a compensação de estratégias 

comunicativas a serem usadas quando há uma irregularidade em um das outras 

competências) (CANALE; SWAIN, 1980, p. 27). 

 

Segundo Venturi (2013, p. 121), a abordagem comunicativa apoia-se nas teorias 

interacionistas, pois parte de fatores inatos e ambientais para explicar a aquisição de uma língua, 

exercendo um poder explicativo maior, porém complementar, em relação ao “inatismo” de 

Chomsky, uma vez que incorporam uma quantidade maior de “fatores, variáveis, causas e 

processos”. Nesse sentido, a abordagem comunicativa possui os seguintes princípios, conforme 

Canale (1983): 

i. a centragem no aluno: o ensino aprendizagem deve ser orientado em função das 

necessidades comunicativas do aluno; 

ii. o uso dos atos de fala; 

iii. a gramática integrada: a explicação de itens gramaticais ocorre quando essa necessidade 

é sentida por parte do aprendiz; 

iv. o papel do Professor: o professor é um facilitador um orientador, um moderador 

intercultural; 

v. o uso de documentos autênticos: ao fazer uso de textos, esses devem ser autênticos; 

vi. ter as habilidades de compreensão oral, a compreensão escrita, a expressão oral e a 

expressão escrita; em outras palavras, as quatro habilidades (ouvir, falar, ler, escrever) 

são vistas de maneira integrada e fazendo parte das competências gramatical, 

sociolinguística, discursiva e estratégica 

 

Nessa perspectiva comunicativa da língua, a aprendizagem não depende exclusivamente 

de fatores cognitivos, mas também fatores de ordem social, cultural e linguísticos e fazem parte 

da interação entre os interlocutores. Dessa forma, podemos fazer uma breve relação com a visão 

funcional e interativa da língua sustenta por Bakhtin (1981), que afirma que a língua é o próprio 

lugar de interação entre os interlocutores). Segundo Germain (1993), na AC, a língua é vista 

como um instrumento de interação e comunicação social. Consoante a isso, Savignon (1983) 

afirma que a competência comunicativa envolve fatores como: 
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i) as variáveis do aprendiz, tais como: sexo, idade, nível de escolarização, competência 

em outras línguas, nível cognitivo, necessidades, atitudes e personalidade; 

ii) os contextos ou situações de aprendizado de L2, que compreende o nível de 

formalidade em que se dá o processo de instrução, a quantidade de tempo que o aprendiz 

realiza o estudo da língua, modelos e tipo de acesso à L2; 

iii) as estratégias e processos que permeiam o processo de aprendizagem. 

 

A centralidade no aluno não se restringe ao campo do conteúdo, mas envolve também 

as técnicas de ensino e a relação entre professor e aluno. Na AC, a relação se torna mais 

efetiva, uma vez que os fatores internos do indivíduo também são levados em consideração, 

possibilitando a diminuição dos bloqueios de informações. O professor deixa de ser o único 

detentor de conhecimento e figura de autoridade para atuar como orientador, que se mostra 

mais sensível às necessidades de aprendizagem do aluno. Conforme Almeida Filho (1993, p. 

52), o professor “levanta as expectativas do grupo, codifica seus tópicos e temas, prepara o 

momento e formas de contato com a nova língua, e acima de tudo, mantém ou imprime um 

ritmo justo de busca de aprendizagem por parte dos alunos”.  

Nesse caso, o erro não é considerado como o principal problema, principalmente nos 

casos de interferência com a língua materna, mas como componente do processo de 

aprendizagem, proporcionando ao aluno a capacidade de elaborar hipóteses sobre a língua 

(CORACINE; BERTOLDO, 2003). 

A concepção de aprendizagem na AC também parte de uma perspectiva voltada para a 

ação, em que o sujeito usa a língua para agir no mundo e ocupar seu papel de ator social. O 

Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECRL), sustenta sua política 

educativa de línguas nos princípios da abordagem comunicativa: 

A abordagem aqui adoptada é, também de um modo muito geral, orientada para a acção, 

na medida em que considera antes de tudo o utilizador e o aprendente de uma língua como 

actores sociais, que têm que cumprir tarefas (que não estão apenas relacionadas com a 

língua) em circunstâncias e ambientes determinados, num domínio de actuação 

específico. Se os atos de fala se realizam nas actividades linguísticas, estas, por seu lado, 

inscrevem-se no interior de acções em contexto social, as quais lhes atribuem uma 

significação plena. Falamos de 'tarefas' na medida em que as acções são realizadas por 

um ou mais indivíduos que usam estrategicamente as suas competências específicas para 

atingir um determinado resultado. Assim, a abordagem orientada para a acção leva 

também em linha de conta os 30 recursos cognitivos, afectivos, volitivos e o conjunto das 

capacidades que o indivíduo possui e põe em prática como actor social. (QECRL, 2001, 

p. 29) 

 

Esse processo de natureza interna e externa ao indivíduo também se fragmenta em um 

contexto dialógico e ideológico, já que, ao usar a língua, o falante também exprime sua 

ideologia. A língua deixa de ser um sistema vazio de sentido e transforma-se em interação e 

discurso, “ela traz consigo, à revelia do aprendiz, uma carga ideológica que o coloca em 

conflito permanente com a ideologia da língua materna, o que é explicitado pela maneira 
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diferente de configurar as cores, os objetos, os fatos, o sistema dos tempos verbais” (CORACINI, 

2003, p. 153). 

 

Nesse sentido, comunicação passa a ser um produto social resultante dos sentidos e 

experiências que o falante exterioriza por meio da língua. Conforme Venturi (2013), a inscrição 

do sujeito na enunciação se torna um fator a ser considerado, para que a construção da imagem 

que o falante faz de si no momento do uso da língua possa ser notada. A respeito dessa 

construção que o sujeito faz da língua, de si mesmo e do outro a autora faz a seguinte colocação, 

citando Serrani-Infante (1997): 

Para Serrani-Infante, “a relação dialógica é uma relação em si, ao mesmo tempo em que 

é uma relação com os dizeres do outro e com seus próprios dizeres”. Também, segundo 

o autor, a troca feita de práticas de linguagem implica em um trabalho interpretativo e, ao 

mesmo tempo, de defesa e reconstrução da imagem de si. Focaliza-se aqui o 

funcionamento de fatores não cognitivos que a rigor situam-se antes do processo de uma 

LE. (VENTURI, 2013, p. 122) 

 

Esse dialogismo assume um papel fundamental na comunicação, uma vez que constitui 

o uso da língua como algo dinâmico, de modo que o sujeito não se coloca apenas como passivo 

no processo de aquisição da língua, recebendo e produzindo informações, mas age sobre ele e 

o transforma (BAKHTIN, 1981). É dessa forma que a AC funciona, respeitando todos os 

aspectos (internos e externos da pessoa) que podem influenciar na comunicação em uma LE. 

Essa concepção de aprendizagem funciona a partir de um processo ativo, partindo do interior 

de cada indivíduo e se propaga pelo meio externo. 

Segundo Leffa (1988), no trabalho de escolher os termos que se adequam às situações, 

as características intelectuais do falante, a relação entre os participantes e o contexto de 

comunicação definem a escolha do expoente linguístico. Isso corrobora com o pensamento de 

que as palavras não possuem um significado imediato, fixo, como registrado nos dicionários, 

mas podem adquirir diferentes valores a depender do contexto em que são usadas. 

Dessa forma, a gramática passa a ter um papel comunicativo, ou seja, não há mais espaço 

para aulas descontextualizadas de gramática sem apresentar um contexto e um propósito 

comunicativo, mas seu uso ganha espaço apenas diante da necessidade que surge no momento 

do uso da língua. Nas palavras de Germain (1993, p. 203), “o conhecimento das regras e 

estruturas gramaticais e do vocabulário é uma condição necessária, mas não suficiente para 

comunicar”. Uma vez que o foco das aulas seriam os atos de fala e as funções comunicativas, 

a recorrência à estrutura era/é feita quando necessário, mas nunca é colocado como principal 

objetivo da aula. 
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O vocabulário é aprendido de forma natural, por meio da exposição à língua, assim como 

ocorre na aprendizagem de língua materna. Tal perspectiva é compreensível e coerente com o 

que os princípios da AC, já que o objetivo é a comunicação em si, e não explicitação de regras. 

Entretanto, conforme Scherer (2002), essa abordagem incidental e global da aprendizagem 

subordina o vocabulário apenas às funções comunicativas, desconsiderando a aquisição lexical 

direcionada, estrutura gramatical e a instrução explícita que também faz parte do processo de 

aprendizagem. Isso porque, segundo o autor, nem sempre apenas a instrução implícita é 

suficiente para uma compreensão mais profunda. 

Várias pesquisas mostraram que apenas a exposição intensiva ao léxico de uma língua 

não é suficiente para a compreensão de certos aspectos do vocabulário e a aquisição de 

um vocabulário ativo e que há um ganho considerável quando combinadas aprendizagem 

implícita e instrução explícita (SCHERER, 2002, p. 15) 

 

O ideal é que haja uma combinação de ensino implícito e explícito do léxico, pois se o 

aluno apenas se detém em compreender os significados de uma palavra apenas pelo contexto, 

não conhecerá a forma, pois o foco está apenas no sentido comunicativo. As chances de o 

falante lembrar de uma palavra incidentalmente exposta novamente em um contexto diferente 

são menores. Segundo Huckin e Coady (1999, p. 183), embora alguns autores afirmem que a 

aquisição vocabular se dá pela atenção dada ao sentido, “muitos teóricos hoje argumentam que 

o aprendizado de vocabulário requer tanto atenção no sentido como na forma”. Scaramucci 

(1995, p. 60), ao discutir sobre os seguidores da abordagem indireta de vocabulário, os quais 

afirmam ser possível aprender muitas palavras, mesmo sem dedicar atenção direta, aponta que 

para que a aprendizagem no modo incidental ocorra, é preciso que algumas condições sejam 

atendidas: 

[...]a quantidade de palavras desconhecidas deve ser baixa, o aprendiz precisa ter interesse 

no assunto. Este, por sua vez, precisa conter alguns itens que estão apenas levemente 

acima do nível atual de rendimento do aprendiz que, por sua vez, devem ser entendidos 

através do contexto em que ocorrem, incluindo o contexto lingüístico e não lingüístico. 

 

A autora explica que as duas abordagens podem e devem ser consideradas, pois são 

modelos que se complementam, de modo que o propósito determina. Além disso, fatores como 

o nível de proficiência do falante também devem ser considerados, já que, nos níveis iniciais, o 

ensino direto pode ser mais eficiente, pois é quase impossível para o falante realizar inferências 

sem o mínimo de conhecimento linguístico. Já nos níveis mais avançados, o enfoque ensino 

indireto, ou seja, por meio de inferências a partir do contexto, pode se apresentar mais 

significativo e eficiente (SCARAMUCCI, 1995). Por outro lado, o propósito da aula é um fator 

preponderante em relação ao nível de proficiência, já que em todos os níveis haverá situações 
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que requerem uma abordagem mais direta ou indireta da língua. Além disso, um ensino mais 

direto não implica um ensino descontextualizado, como listas de palavras isoladas, pois o 

contexto estará presente em ambos os tipos de abordagem. A respeito disso, Finger-Kratochvil 

(2010, p. 63) afirma que: 

Embora a instrução explícita (ou direta) de vocabulário não deixe de ter sua valia e não 

deva ser excluída do trabalho de sala de aula – especialmente, para domínios de conteúdo 

específico – sua maior contribuição e ênfase devem estar no desenvolvimento do 

conhecimento procedimental (saber como) e condicional (saber quando e por quê) do que 

no declarativo (saber o quê). 

 

As pesquisas sobre o assunto ainda não são suficientes para oferecer um veredito, porém 

é fato que a instrução vocabular incidental e contextualizada é mais efetiva do que uma 

instrução sistemática e descontextualizada, por outro lado, 

o processo pelo qual a aquisição incidental ocorre é, entretanto, demorado, e não há 

maneiras de prever quais palavras serão aprendidas, e em que grau de aprendizado. A 

questão que permanece é se a intervenção instrucional pode auxiliar no processo e torná- 

lo mais direto e eficiente. (PARIBAKHT; WESCHE, 1997, p. 175) 

 

Por essa razão, os principais estudos que ressaltam a importância dos estudos lexicais, 

como os estudos que deram início a outra perspectiva de aquisição de L2, que foi a abordagem 

lexical (LEWIS, 1993), apontam a importância de se combinar a instrução incidental com a 

instrução explícita, dando espaço para o vocabulário tanto na leitura de textos como nas 

atividades desenvolvidas a partir destes. Os estudos da abordagem lexical amparam-se nos 

princípios da AC, porém, enfatizando e dando espaço aos aspectos lexicais (LEWIS, 1993). 

Dessa forma, visando a uma abordagem mais completa e profunda do léxico por falantes 

de português como língua estrangeira, a proposta aqui apresentada busca analisar o domínio 

lexical seguindo uma instrução implícita e explícita do léxico, as quais podem ser usadas 

conforme a necessidade comunicativa. Isso implica dizer que ensinar a partir de uma abordagem 

comunicativa não significa que o professor não pode em hipótese alguma apresentar uma 

explicação puramente gramatical para o aluno, mas que esta pode ser usada quando cabível, 

como ferramenta para justificar determinados usos da língua. Da mesma forma, o espaço do 

léxico deve ser encorajado nas aulas de línguas estrangeiras para garantir uma abordagem mais 

ampla e completa da língua, pois trabalhar a interpretação de um texto, por exemplo, sem atentar 

às possibilidades significativas das palavras para a construção de sentidos no texto é explorar a 

língua de forma incompleta. 

Nesse sentido, entendemos que a visão de língua e de domínio lexical ultrapassa os 

aspectos estruturais da língua, mas sem se limitar ao aspecto estrutural ou ao aspecto 

comunicativo (quando este foca apenas na aprendizagem intuitiva e incidental da língua), mas 
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ambos trabalhados em conjunto a partir do objeto base, que é a situação de interação, seja na 

oralidade ou na escrita. Dessa forma, ao apostar numa abordagem interacional, cujo foco é a 

compreensão (ler, ouvir) e produção (escrever, falar), é necessário o conhecimento da estrutura 

organizacional da língua, como também a aquisição vocabular. No entanto, não basta 

memorizar vocabulário, e sim ter uma compreensão do comportamento lexical da língua, como 

as relações lexicais de aproximação, de oposição, de ambiguidade etc, atreladas ao contexto de 

interação. Sem isso, não há compreensão e nem autonomia na escolha lexical no momento da 

produção. 

Por essa razão, promovemos o presente estudo para investigar as relações lexicais na 

construção de sentidos do texto e o que se espera do falante estrangeiro a partir de tais 

ocorrências, amparados na abordagem interacionista da língua, intercambiando o caráter 

orgânico e polissêmico da língua aos recursos de uso previstos em sua estrutura composicional. 

A respeito dos métodos discutidos neste capítulo, resta-nos dizer que o papel de professor vai 

além da aplicação de técnicas e modelos de planejamento.  

É preciso ter sensibilidade às particularidades de aprendizagem de cada aluno, pois as 

características pessoais de cada indivíduo sempre irão interferir na forma como este aprende. 

Assim, o papel do professor é conhecer e explorar as melhores estratégias de ensino, 

combinando umas com as outras e adequando-as às especificidades e necessidades do aluno, 

para atingir o objetivo 

maior, que é o aprendizado. 

No capítulo seguinte, aprofundaremos nossos estudos evocando a semântica lexical e 

sua aplicabilidade ao ensino de PLE 
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3 SEMÂNTICA E LÉXICO 

 

 
Neste capítulo, abordaremos os conceitos de Semântica e Léxico, buscando apresentar 

os estudos basilares desta pesquisa. Nosso objetivo não é tratar dos diversos estudos semânticos 

e lexicais que envolvem a língua, mas apresentar o objeto de estudo da semântica, a definição 

de léxico e sua importância no ensino e aprendizagem de PLE. Embora direcionemos nossa 

atenção à definição de semântica, semântica lexical e léxico, compreendemos o quão difícil é 

traçar uma direção homogênea para os estudos a que essas áreas se dedicam. O objetivo com 

essas discussões é justamente mostrar que os próprios estudos que lidam com o significado são 

complexos de serem definidos, já que abarcam uma série de outros fatores complexos da língua. 

Do mesmo modo, lidar com os estudos do significado em sala de aula ou em estudos teóricos 

não é uma tarefa tão simples e homogênea. Entender esses aspectos na abordagem do léxico é 

explorar a língua em sua organicidade. 

Inicialmente, tratamos das relações entre significado e sentido, bem como as 

controvérsias em torno desses estudos, a relevância das propriedades pragmáticas e de outas 

áreas da linguística nos estudos semânticos, já que estes não devem ser analisados apenas do 

ponto de vista do significado das palavras. Em seguida, discutimos as várias definições de 

léxico e a importância de um domínio vocabular e lexical atrelados às estratégias comunicativas 

individuais do falante no processo de aprendizagem e aquisição do PLE. Por último, 

enfatizaremos as relações lexicais, nossa base de análise, explicando os fenômenos de 

sinonímia, antonímia, hiperonímia, hiponímia e ambiguidade, relacionando-os com os estudos 

de PLE. 

 

3.1 Semântica e concepções de significado 

 

 
O sentido e o significado das palavras e as relações entre elas sempre foram uma 

preocupação do homem nos estudos da linguagem, estabelecendo-se oficialmente no decorrer 

da história como um campo de estudo da linguística denominado de semântica. Embora o 

interesse dos estudiosos nesse campo exista desde os primeiros tempos, segundo Lyons (1979, 

p. 425), “o termo semântica é de origem relativamente recente: foi criado no século XIX, a 

partir de um verbo grego que quer dizer “significar”. Assim, o termo semântica pode ser 

definindo, em termos mais gerais, como “o estudo do significado”. 

Quanto à abrangência desse estudo e sua importância em outras áreas do conhecimento, 

o mesmo autor afirma que é um campo um tanto intrigante para muitos estudiosos desde os 

primórdios, seja pela dificuldade em se estabelecer um estudo objetivo e rigoroso, como 

acontece com a Gramática e a Fonologia, seja por sua grande contribuição em áreas que lidam 
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diretamente com o significado, como a Filosofia, a Lógica, a Psicologia, a Antropologia e a 

Sociologia, como detalha no seguinte trecho: 

Os filósofos, especialmente, sempre se interessaram pelo significado, uma vez que que 

ele está necessariamente envolvido em questões filosóficas vitais e notoriamente 

controvertidas, tais como a natureza da verdade, o status de conceitos universais, o 

problema do conhecimento e a análise da “realidade” (LYONS, 1979, p. 426) 

 

As controvérsias em torno da relação entre realidade e significado marcam o debate 

sobre as relações entre linguagem e mundo estabelecido na Grécia antiga. Os filósofos 

tentavam compreender se o significado dado às coisas no mundo era arbitrário ou motivado 

naturalmente. Assim, tais especulações levaram à divisão dos estudiosos gregos da 

antiguidade em convencionalistas e naturalistas. Os primeiros defendiam que a língua era 

concebida de forma convencional, ou seja, fruto do “costume e da “tradição”, enquanto os 

naturalistas defendiam que o significado das coisas estava, de fato, relacionado “por natureza 

às coisas que elas significavam” (COSTA, 2008, p. 117).  

As discussões vão mais adiante ao se questionar se o significado seria um “conceito” 

ou uma “ideia”, ao que Lyons (1979) acrescenta questionamentos sobre se faz ou não sentido 

afirmar que é possível alguém usar uma palavra com um significado diferente do verdadeiro, 

ou ainda, se é possível estabelecer o significado de uma palavra como “verdadeiro” ou 

“correto”. Ferrarezi (2019, p. 61), ao citar o filósofo Ernst Tugendhat, responde a essa 

problemática da seguinte forma: 

Não existe uma coisa tal como o significado correto de uma palavra. É claro que quando 

se fala sobre “filosofia” se quer dizer o que corresponde à concepção preliminar comum. 

Não há nada sagrado nisso, no entanto, e cada um está livre para introduzir um outro 

significado, se for capaz de distingui-lo claramente do significado usual. É realmente 

absurdo polemizar sobre o significado correto de uma palavra. 

 

Concordamos que definir o significado “correto” das palavras é uma tarefa difícil, tendo 

em vista a variedade de contextos em que podem ser aplicadas e a abertura que temos, como 

falantes, de introduzir novos significados às palavras a todo momento. Entretanto, uma 

alternativa para amenizar essa falta de consenso seria pensarmos no conceito de significado 

dentro de cada vertente dos estudos semânticos (FERRAREZI, 2019). Uma vez que nossa 

análise se debruça sobre o significado e o sentido, cabe-nos discorrer brevemente sobre esses 

conceitos e explicitar as vertentes que distinguem tais termos e as que os tratam como uma 

relação sinonímica. Ferrarezi (2019) apresenta a visão de significado a partir das quatro 

principais acepções atuais: referencialista, estruturalista, cognitivista e culturalista. 

Segundo o autor, na visão dos referencialistas, o significado é o próprio referente, ou 

seja, é o objeto em si. Assim, o significado de casa seria a própria casa, e o significado de 

alegria, seria o próprio estado de estar alegre. Entretanto, essa ideia tem sido rejeitada desde o 

Curso de linguística Geral, que defendia o contrário, ou seja, o significado de uma palavra não 

está necessariamente relacionado ao que ela representa. Nesse sentido, o que se entende por 

objeto seria, na verdade, uma representação mental (ou “imagem mental”) que criamos desse 
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objeto. Assim, após apresentar ideias que reprovam a posição referencialista, o estruturalismo 

ganhou força no papel de conceituar o significado. 

Para os estruturalistas, o significado faz parte da estrutura linguística e funciona a partir 

de uma relação de oposição. Uma vez que no estruturalismo tudo é sistema e estrutura, o estudo 

do significado nessa vertente não seria diferente. Assim, têm-se o significado como parte de um 

sistema de significados, marcado pela ausência ou presença de elementos semióticos em uma 

unidade linguística. Segundo Ferrarezi (2019, p. 51), os estruturalistas defendem que há 

“significados nucleares e intrínsecos a uma forma linguística, os significados denotativos ou 

literais, e significados derivados e de acepção mais subjetiva, mais sujeito-dependentes, 

construídos por diversos meios linguísticos, os significados conotativos ou figurativos”. 

Para o autor, essa forma de se enxergar o significado é muito semelhante ao que 

encontramos em dicionários e listas de palavras e favorecem o processo de referenciação, ou 

seja, relacionar uma forma linguística a um objeto do mundo extralinguístico. Esse conceito é 

explorado até os dias atuais, sendo muito comum distinguirmos o significado das palavras em 

literal e figurado, seja nos contextos de pesquisa, de sala de aula ou até mesmo em materiais 

didáticos. Porém, uma vez que enfatiza a estrutura, sem relacionar determinados aspectos 

extralinguísticos, a visão estruturalista abre portas para uma vertente que vê a construção de 

significado como um processo mental, que é a vertente cognitivista. 

Na visão cognitivista, a construção de significado não se limita à estrutura, mas parte de 

experiências vividas e experiências sensoriais que são processadas pelo cérebro. A respeito 

disso, Ferrarezi (2019) aponta que, a partir dos estudos de Lacoff e Johnson (1980), fica 

evidente que boa parte da nossa linguagem não é literal, mas figurativa e metafórica. Essa 

perspectiva serve como ponto de partida para várias teorias dentro da visão cognitivista, dentre 

elas a semântica de frames, a qual defende que o significado das palavras é construído a partir 

das experiências e intuições humanas, considerando fatores contextuais e culturais para definir 

determinada estrutura. 

Nas palavras de Moreira e Salomão (2012, p. 491), frames são “estruturas conceituais 

estabelecidas na memória permanente, frutos de nossa interação com o mundo e da 

consolidação de nossa experiência diária”. A respeito dessa teoria cognitivista, Ferrarezi (2019, 

p. 52) elenca os preceitos fundamentais que regulam o sistema linguística na visão dos 

cognitivistas: 

As palavras não devem ser entendidas como elementos isolados, mas como frames, 

construções que interligam aspectos como cultura, conhecimento de mundo, vivências, 

percepções, comportamentos sociais, estatutos sociais convencionados, etc. [...] Ao invés 

de acreditar que os significados são inerentes às línguas e formam conjuntos no melhor 

estilo dicionarístico, como fazem os estruturalistas, a visão de significado dos 

cognitivistas aponta para um formato enciclopédico (cada significado corresponderia a 

um conjunto de conceitos cognitivamente construídos e bastante complexos, 

“explicativos” do mundo e formados a partir da própria corporeidade, das relações 

sensoriais da pessoa com o mundo e das possíveis analogias que delas decorrem. 
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Essa visão de significado a partir de fatores internos e externos ao indivíduo dá força a 

uma vertente semântica que enfatiza os aspectos culturais para explicar a construção do 

significado, ou seja, os sentidos são construídos a partir de fatores histórico-culturais próprios 

de cada indivíduo, ao mesmo tempo que conta com os comportamentos sensoriais e mentais. 

Ferrarezi (2019, p.54) afirma que, para a perspectiva cultural do significado, “nossa experiência 

no ambiente cultural permite construir significados que ficam armazenados em nossa mente. É 

com esses significados que pensamos e, a partir deles, criamos os conceitos que intermedeiam 

nossa relação com o mundo”. Ou seja, considera-se que o valor dos signos linguísticos ativados 

cognitivamente é resultado do uso que se faz destes dentro de um contexto cultural, é o chamado 

“valor de uso”. 

A perspectiva culturalista faz parte das linhas teóricas que se ocupam em distinguir 

“significado” e “sentido”. Concordamos que tratar “significado” e “sentido” como sinônimos 

não se configura um problema em si, já que há correntes teóricas que não fazem essa distinção, 

como os gerativistas (FERRAREZI, 2019). No dicionário Michaelis Moderno Dicionário da 

Língua Portuguesa, encontramos a seguinte definição: 

i) sen.ti.do 1. acepção. 2. Significação” (Dicionário Caldas Aulete) 3. Linguística 

Valor, sentido ou conteúdo semântico de um signo linguístico. 4. Significado de 

uma palavra ou frase dependendo do contexto onde se insere. 

ii) sig.ni.fi.ca.do adj (part de significar) 1 Que se exprimiu, que se manifestou. 2 

Notificado, declarado. sm 1 Significação, sentido, acepção. 2 Sentido de qualquer 

símbolo, frase ou palavra mais ou menos obscura; interpretação. 3 Valor, 

importância, alcance: Acabou compreendendo o significado de minha atitude.” 

 

Mesmo nos dicionários é possível identificar essa relação sinonímia entre os termos, de 

modo que sentido está ligado à significação, que está ligado a significado/sentido. Dentre as 

correntes que se preocupam em distinguir esses termos é comum encontrar as que, de modo 

genérico, definem que “significado” geralmente é usado para se referir genericamente ao 

significado/sentido e uma palavra, e “sentido” geralmente para situações em que o significado 

é mais carregado de informações extralinguísticas e contextuais. 

Por outro lado, essa distinção não é consensual e pode mudar conforme a corrente 

teórica. A respeito disso, Ferrarezi (2019, p. 56) explicita que “o que consideramos como 

sendo significado e sentido dependerá da vertente de estudos semânticos que escolhermos, de 

como essa vertente os concebe, de como faz deles seus objetos de estudo e da metodologia 

que desenvolveu para os estudos”. Na análise desta pesquisa, trataremos de ambos os termos 

“significado” e “sentido”, porém explicitando: a) quando uso de “sentido” remete à 

significação 
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inserida em um contexto e b) quando “significado” é tratado de forma mais genérica para 

descrever uma palavra a partir da atribuição dos dicionários. 

Assim como ocorre em outros campos de estudo da linguística, na semântica, há vários 

subcampos, os quais se preocupam em estudar o significado sob diferentes perspectivas. 

Segundo Abrahão (2018, p. 9), isso ocorre devido às “idiossincrasias associadas a uma 

percepção do significado, de perspectivas teóricas distintas e da origem das abordagens”. O 

estudo aqui proposto restringe-se aos estudos semânticos que se relacionam com o léxico, já 

que possibilita uma análise mais profunda nos estudos de aquisição e domínio lexical de uma 

língua estrangeira. Além disso, concordamos que as informações contextuais e situacionais em 

que as palavras são usadas podem definir o sentido utilizado em determinada situação a partir 

dos inúmeros significados possíveis dentro do sistema linguístico. 

Um fator importante que precisa ser considerado quando se trata de semântica lexical é 

a sua relação com as propriedades pragmáticas, uma vez que a semântica não lida apenas com 

a interpretação de um sistema abstrato, mas também com a interação com outros sistemas, os 

quais se integram no processo de comunicação e expressão do pensamento dos falantes. 

(CANÇADO, 2008). Além disso, os estudos do significado também interagem com outros 

processos cognitivos e extralinguísticos, de modo que ambos atuam em conjunto para definir o 

significado, em outras palavras, o sistema semântico nem sempre atua sozinho para definir os 

significados, mas é frequentemente influenciado por outros fatores para que haja uma 

compreensão efetiva, o que define a semântica da língua como “o conjunto de fatores variados 

e complexos que garantem a sua significação” (ABRAHÃO, 2018, p. 22). 

Sobre a importância dos estudos semântico-lexicais, Gomes (2003, p. 25) afirma que 

“uma semântica linguística deve abranger o estudo do léxico e os estudos das estruturas 

gramaticais (morfologia e sintaxe)”. Por outro lado, os estudos semânticos não devem se limitar 

à morfologia e a sintaxe, mas “conversar” com outras áreas da linguística. Essa é a direção que 

os estudos mais recentes estão tomando, como por exemplo a associação com a Linguística 

textual, “para trazer uma nova maneira de tratar a expressão e a compreensão tanto na 

modalidade oral quanto escrita” (SOARES, 2002, p. 172). Nos estudos em PLE, Richards 

(1976) afirma que aprender uma palavra não é apenas aprender o seu significado formal, mas 

dominar uma série de conhecimentos para usar uma L2 tal como um nativo. 

Assim como as outras áreas da semântica, a semântica lexical não se apresenta apenas 

sob uma perspectiva de estudo, pois, como afirma Cançado (2013, p. 126, 127), “há vários tipos 

de fenômenos e abordagens que são estudados [sendo possível] afirmar que são muitas as 
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semânticas lexicais”. Entretanto, de forma abrangente, pode-se dizer que a semântica lexical 

estuda “o significado das palavras e sua relação com outros níveis linguísticos – outras palavras 

e sentenças” (WACHOWICZ, 2013, p. 153). Tal afirmação provém da semântica lexical 

clássica, que trata de fenômenos como a sinonímia, a antonímia, a hiperonímia e hiponímia. 

A visão atual da semântica lexical também “explora as relações entre informações 

lexicais e estrutura sintática” (WACHOWICZ, 2013, p. 153), o que nos leva às restrições 

gramaticais impostas pelo léxico, que são de ordem temática e de ordem cognitiva. Nesse 

sentido, chega-se à conclusão colocada por Cançado (2013, p. 128) de que o que há de comum 

entre os diversos estudos semânticos é o fato de terem “como principal objeto a relação entre a 

língua e sua representação mental”. Esse conceito se insere em outra forma de se enxergar o 

léxico, que parte da compreensão/conhecimento que os falantes possuem de sua própria língua 

ou de uma língua estrangeira. 

A seção seguinte discute a importância dos estudos lexicais no desenvolvimento da 

competência comunicativa de um falante de língua estrangeira, mais especificamente o PLE. 

Também serão abordadas as relações semântico-lexicais que precisam ser consideradas durante 

a construção do conhecimento lexical, já que o domínio de um repertório linguístico amplo e 

das variações lexicais possíveis podem contribuir com o desenvolvimento da competência 

comunicativa do falante. 

 
3.2 Estudos lexicais em LE 

 

 
A atenção dada ao léxico nas aulas de LE, embora recente, tem contribuído com um 

ensino de mais significado de LE, o qual fortalece a importância do léxico no aprendizado de 

idiomas. O foco anteriormente dado à morfologia e à sintaxe é direcionado para o léxico, que 

mantém uma relação com esses outros aspectos. Isso porque, genericamente falando, é mais 

fácil compreender uma língua apenas por meio das palavras do que pelas regras sintáticas e 

morfológicas por exemplo. Leffa (2000, p. 17) explica esse papel de destaque do léxico ao 

afirmar que: 

Se alguém, ao estudar uma língua estrangeira, fosse obrigado a optar entre o léxico e a 

sintaxe, certamente escolheria o léxico: compreenderia mais um texto identificado seu 

vocabulário do que conhecendo sua sintaxe. Da mesma maneira, se alguém tiver de 

escolher entre uma gramática e um dicionário, certamente escolherá o dicionário. Língua 

não é só léxico, mas o léxico é o elemento que melhor a caracteriza e a distingue das 

outras. 
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Cossoante a isso, para Clark (1995, p. 393): 

As palavras são indispensáveis. Sem as palavras, os falantes estão de língua presa. Sem 

elas, eles não podem exemplificar os padrões sintáticos, a estrutura morfológica, ou 

mesmo os padrões sonoros de sua língua. As palavras, em resumo, oferecem os meios 

linguísticos primários para veicular o significado. 

 

Embora seja, de fato, um aspecto essencial para distinguir e identificar as línguas, essa 

soberania em relação aos outros aspectos da língua não ocorre de forma tão absoluta no 

momento do uso e da construção de sentidos, pois mesmo compreendendo o significado de 

uma lista de palavras, é necessária a presença de outros fatores para que o sentido seja 

estabelecido. Se considerarmos uma lista de palavras organizada em determinada ordem, 

como no conto “Circuito fechado” (Ricardo Ramos), por exemplo, seremos capazes de 

construir sentidos.  

Chinelos, vaso, descarga. Pia, sabonete. Água. Escova, creme dental, água, espuma, creme 

de barbear, pincel, espuma, gilete, água, cortina, sabonete, água fria, água quente, toalha. 

Creme para cabelo, pente. Cueca, camisa, abotoaduras, calça, meias, sapatos, gravata, 

paletó. Carteira, níqueis, documentos, caneta, chaves, lenço. Relógio, maço de cigarros, 

caixa de fósforos, jornal. Mesa, cadeiras, xícara e pires, prato, bule, talheres, guardanapos. 

Quadros. Pasta, carro. Cigarro, fósforo. Mesa e poltrona, cadeira, cinzeiro, papéis, telefone, 

agenda, copo com lápis, canetas, blocos de notas, espátula, pastas, caixas de entrada, de 

saída, vaso com plantas, quadros, papéis, cigarro, fósforo [...] (RICARDO RAMOS) 

 

Nesse caso, as palavras chegam ao texto com um significado “X” (Ou vários 

significados, ou uma carga semântica “X”), mas conta com outros recursos, como os de 

natureza sintática, textual e discursiva, ou seja, a forma em que foi organizada contribuiu com 

o direcionamento de sentido e progressão textual. Isso explica a importância das informações 

linguísticas e extralinguísticas na construção de sentido das palavras. 

Nesse sentido, o léxico se constitui não como um conjunto de palavras vazio e 

descontextualizado de uma língua, mas sim como um conjunto rico e dinâmico, do qual o 

falante faz uso em seus propósitos comunicativos, como aponta Henriques (2018. p. 13): 

LÉXICO é o conjunto das palavras de uma língua, também chamadas de LEXIAS. As 

LEXIAS são unidades de características complexas cuja organização enunciativa é 

interdependente, ou seja, a sua textualização no tempo e no espaço obedece a certas 

combinações. Embora possa parecer um conjunto finito, o léxico de cada uma das línguas 

é tão rico e dinâmico que mesmo o melhor dos lexicólogos não seria capaz de enumerá- 

lo. Isto ocorre porque dele faz parte a totalidade das palavras, desde as preposições, 

conjunções ou interjeições, até os neologismos, regionalismos, passando pelas 

terminologias, pelas gírias, expressões idiomáticas e palavrões. 

 

O autor destaca a riqueza do “depósito” lexical de cada língua, o que impossibilita tanto 

aos falantes como aos estudiosos quantificá-lo, mas para Jackendoff (2013, p. 138), o léxico 

vai além de um depósito de palavras, o qual o falante consulta sempre que necessário, pois “há 

outras coisas significantes que o falante armazena além de palavras, especialmente as 

expressões idiomáticas”. Consoante a isso, Trask (2011, p. 155) afirma que o léxico é “um 

conjunto de recursos lexicais, que incluem morfemas da língua e mais processos disponíveis na 

língua para construir palavras com esses recursos”. Além disso, o léxico não se configura como 

uma lista de palavras a serviço de relações correspondentes com a verdade, mas representa o 

“nível de realização linguística mais instável, irregular e até certo ponto incontrolável” 
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(MARCUSCHI, 2004, p. 270). 

Dessa forma, o léxico sob essas duas perspectivas leva-nos à compreensão de que é 

preciso mais do que conhecimento de uma lista de palavras, mas compreender o papel deste no 

domínio da linguagem. Como afirma Marcuschi (2004, p. 270), é preciso entender “qual a nossa 

forma de operar com o léxico para produzir sentido”. Assim, a semântica lexical é responsável 

por trabalhar com o léxico mental, ou seja, os significados lexicais e gramaticais da língua e, 

ao mesmo tempo, com o léxico dinâmico, operações realizadas durante a compreensão e 

produção de sentidos da língua, o que estabelece mais dinamicidade e operacionalidade no 

léxico. 

Conforme Vilela (1994), alguns autores costumam distinguir léxico e vocabulário, 

sendo o léxico conjunto das palavras de uma língua, ou o conhecimento linguístico interiorizado 

pelos falantes de uma língua, enquanto o segundo constitui-se como “uma parte do léxico, que 

representa uma determinada área de conhecimento (LEFFA, 2000, p. 22). Consoante a isso, 

Castilho (2010, p. 110) afirma que o léxico é um “inventário pré-verbal”, enquanto o 

vocabulário é um “inventário pós-verbal”, “um conjunto de produtos concretos, ou seja, a 

palavra”. Nesse sentido, enfatiza-se que o léxico possui um conceito mais amplo em relação ao 

vocabulário, de modo que “podemos, ao tratarmos as relações lexicais, prever usos e 

possibilidades de criação, mesmo que uma determinada forma não se encontre ainda 

lexicalizada” (ESCARPINETE; FERRAZ, 2015, p. 80). 

Nos estudos em PLE, há uma tendência para considerar o léxico como uma lista de 

palavras às quais são acrescentadas outras palavras aprendidas, ou seja, há um foco maior na 

quantidade de palavras aprendidas, em detrimento de outros aspectos importantes que 

configuram e influenciam o domínio lexical do aprendiz. No entanto, linhas de investigações 

atuais que consideram a construção da gramática interna do falante como determinante no 

processo de aquisição de uma L2 têm se preocupado em investigar, por exemplo, quais fatores 

podem afetar a aquisição de uma palavra, ou seja, quais fatores tornam mais fácil ou mais difícil 

a tarefa de se estabelecer conexões corretas ou incorretas dentro do sistema. LEIRIA (2001, p. 

16) afirma que nesses estudos: 

São investigados certos factores de natureza mais formal, como a pronunciabilidade, a 

ortografia, a extensão, a morfologia, a semelhança com outro ou outros itens lexicais; ou 

de natureza semântica: o facto de serem concretas ou abstractas, o grau de especificidade, 

restrições de registro e idiomaticidade. 

 

Segundo o mesmo autor, os estudos mais relevantes estabelecem relações entre o “nível 

geral de conhecimento da língua, dimensão do léxico e tipos de conhecimento disponíveis para 

cada palavra” (LEIRIA, 2001, p. 16), ou seja, relacionam os aspectos vocabulares com a 
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profundidade do léxico, de modo que quantidade e qualidade estão inter-relacionadas na tarefa 

individual que o falante possui de estabelecer sentido. Por esse motivo, os métodos voltados 

para o ensino vocabular precisam reunir elementos que trabalhem esses dois aspectos. 

Os fatores apresentados por Leiria (2001) são analisados por Leffa (2000) a partir de 

uma divisão de fatores externos e internos no ensino de vocabulário, em que o primeiro enfatiza 

o input, ou seja, o foco é dado aos materiais que são apresentados e oferecidos ao aluno, e o 

segundo enfatiza a postura que o aluno deve ter diante do material apresentado, ou seja, quais 

os passos que ele precisa dar para adquirir e aumentar seu vocabulário. Nesse último ponto, 

destacam-se, entre outros aspectos, o nível de processamento e o estilo de aprendizagem de 

cada aluno, o que se relaciona com o que foi discutido na seção 2.1.5. 

Há, ainda, outros componentes que compõem a competência lexical, conforme 

defendido por Tréville e Duquette (1996, p. 98) são cinco componentes: 

I. componente lingüístico (relativo à palavra e à frase) – constituído pelo conhecimento 

das formas oral e escrita dos itens lexicais, de sua estrutura, de seus diversos sentidos, 

de suas relações morfossintáticas e de seus contextos privilegiados; 

II. componente discursivo – constituído pelo conhecimento da combinação das palavras 

com as séries lexicais que apresentam relações lógico-semânticas entre si (regras de 

coesão, coerência, coocorrência); 

III. componente referencial – conhecimento relativo às experiências pessoais, aos objetos 

do mundo e suas relações e que permite prever, no discurso, as seqüências lexicais 

correspondentes a estereótipos de comportamentos sociais; 

IV. componente sócio-cultural – constituído pelo conhecimento do valor das palavras de 

acordo com os registros lingüísticos, de seus significados culturais e de seu emprego de 

acordo com as situações de comunicação; e 

V. componente estratégico – capacidade de manusear as palavras em suas redes 

associativas com o objetivo de esclarecer, resolver um problema de comunicação e 

capacidade de superar o desconhecimento de palavras por procedimentos de inferência 

a partir de pistas contextuais (compreensão) ou de formulações aproximadas, paráfrases 

e definições (produção) 

 
 

Assim, podemos afirmar que a competência lexical auxilia na compreensão e produção 

de texto do falante, tornando-o capaz de compreender e produzir os recursos comunicativos 

usados para atingir determinado objetivo. Desse modo, tendo justificado que o léxico não é 

apenas uma lista de palavras de uma língua e que seu domínio envolve vários fatores externos 

e internos à língua, reiteramos a respeito da riqueza desse componente linguístico, já que 

carrega em si informações fonológicas, morfológicas, semânticas e sintáticas das palavras de 

uma língua, as quais são projetadas e armazenadas pelos seus falantes. 

Além disso, os aspectos extralinguísticos que são incorporados ao discurso do falante 

também se dão pelos signos linguísticos, que carregam em si um significado para designar as 
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coisas no mundo, o que, segundo Biderman (1996, p. 27), coloca o léxico como “o lugar de 

estocagem da significação e dos conteúdos significantes da linguagem humana”. 

Assim como outras áreas da linguística, o léxico pode ser estudado a partir de várias 

perspectivas, porém, não objetivamos aqui discutir sobre tais aspectos, mas ressaltar a 

importância do léxico na língua, seja ela materna ou estrangeira, considerando, conforme Leffa 

(2000, p. 19), “que este é um elemento decisivo na identificação de uma língua”. 

No caso do ensino de uma língua estrangeira, destaca-se a importância de se trabalhar a 

aquisição vocabular e lexical, oferecendo os inputs adequados e necessários para desenvolver 

o conhecimento lexical do aluno e, consequentemente, sua competência comunicativa na 

língua estrangeira. Por conhecimento lexical, Read (1987) explica que envolve os seguintes 

aspectos: a Pronúncia da palavra; b) Explicação do significado; c) Identificação da área de 

estudo; d) Colocações e associações; e) Conhecimento de outras formas da palavra. Já 

Richards (1976) apresenta as seguintes colocações sobre o que seria uma competência lexical: 

i. O falante nativo de uma língua continua expandindo seu vocabulário da idade 

adulta, embora haja, comparativamente, pouco desenvolvimento da sintaxe; 

ii. Conhecer uma palavra significa saber o grau de probabilidade de encontrá-la na 

fala ou na escrita. Para muitas palavras nós também "sabemos" os tipos de 

palavras mais prováveis de se associarem a ela; 

iii. Conhecer uma palavra implica conhecer as limitações impostas ao seu uso de 

acordo com as variações da função e de situação; 

iv. Conhecer uma palavra significa conhecer o comportamento sintático associado 

àquela palavra; 

v. Conhecer uma palavra pressupõe conhecimento de sua forma subjacente e das 

derivações que podem ser feitas a partir dela; 

vi. Conhecer uma palavra pressupõe conhecimento de uma rede de associações 

entre essa palavra e outras na língua; 

vii. Conhecer uma palavra significa conhecer o seu valor semântico; 

viii. Conhecer uma palavra significa conhecer muitos dos diferentes significados 

associados a ela. 

 

Entender a competência lexical com base nos aspectos citados acima significa “abraçar” 

a ideia de amplitude vocabular, que não se limita nem se finda, mas está em constante expansão. 

Ao trabalhar esses aspectos em sala de aula, é importante que o professor apresente os inputs 

de modo significativo e eficaz. Nas atividades de leitura e escrita, por exemplo, a ênfase deve 

ser dada desde a preparação do texto, auxiliando o aluno tanto a se familiarizar com a 

distribuição das palavras no texto, como a desenvolver estratégias para se apropriar da língua 

alvo. Tais estratégias vão desde a identificação dos diferentes significados de uma palavra à 

adequação desta dentro de um contexto, tarefa extremamente difícil, do ponto de vista de um 

falante estrangeiro, já que determinar o significado de uma palavra implica reconhecer o seu 

caráter polissêmico, reconhecendo que: 
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Não há provavelmente nenhum autor que acredite na identificação de significado que 

uma palavra tem no dicionário com o significado que ela adquire quando está na 

companhia de outras palavras no texto. Há sempre uma diferença muito grande entre 

uma situação e outra, acarretando um desprestígio da palavra como entidade 

independente, quando é vista e analisada à parte das outras. A palavra não pode andar 

sozinha; como já dizia Vygotsky (1934, 1998), ela só adquire significado no contexto 

em que é usada. (LEFFA, 2000, p. 23) 

 

Por outro lado, conforme o mesmo autor, o peso de cada palavra de forma individual 

também não pode ser desprestigiado, já que, de certa forma, ela é introduzida em um 

determinado contexto devido à carga de significado que pode trazer para o texto, uma carga 

retirada e acumulada de situações anteriores em que foi usada. Essa ênfase no contexto pode 

dar a entender que a palavra é uma “embalagem vazia, desprovida de conteúdo, que assume a 

forma do contexto em que se encontra, como um camaleão que se enche de vento e muda de 

cor” (LEFFA, 2000, p. 24). Ou seja, a palavra não entra vazia no texto, o que ocorre é uma 

interação entre palavra e texto, que parte de algumas regras fundamentais, e o papel do texto 

seria privilegiar um dos inúmeros traços semânticos de uma palavra, e não necessariamente 

atribuir-lhe um significado, pois o texto só trabalha com o que a palavra disponibiliza. Em 

outras palavras, o autor do texto não é livre para usar as palavras como quiser, de forma 

aleatória, mas seleciona, dentre os sentidos que a palavra pode oferecer, aqueles que mais se 

aproximam do sentido desejado no texto. A respeito disso, Leffa (2000, p. 24) afirma que: 

O texto só pode exigir da palavra aquilo que ela estiver disposta a dar; como as palavras 

em geral são ricas de significado elas acabam se encaixando em vários lugares do texto. 

Não se trata, portanto, de pobreza, mas de riqueza. Conhecer essa riqueza das palavras 

faz parte do que significa conhecer uma língua. 

 

É nesse sentido de conhecer a língua que o aluno de PLE precisa se envolver. Para tanto, 

é necessário que haja um conhecimento e domínio do léxico da língua, não apenas memorizar 

uma lista de palavras ou aprendê-las de forma descontextualizada. É necessário oferecer ao 

aluno estratégias para saber reconhecer os diferentes sentidos que uma palavra pode oferecer e 

adequá-los ao contexto selecionado, pois “é através do ensino pautado nas questões de cunho 

lexical que se estabelece uma autonomia dos aprendizes com relação ao manejo da língua alvo” 

(ESCARPINETE, 2013, p. 39). 

Desse modo, a competência lexical se configura como um item essencial para a 

ampliação da competência comunicativa dos falantes, seja na compreensão, seja na produção 

de linguagem nos âmbitos orais e escritos. Os processos de aprimoramento dessas competências 

podem ocorrer de forma diferente em cada âmbito, mas é unânime entre os autores a ideia de 

que o vocabulário exerce grande influências nas tarefas de compreensão, sejam orais ou 

escritas, obedecendo às particularidades de cada modalidade. Isso porque, conforme Finger- 
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Kratochvil (2014, p. 144), “quanto mais ampla e profunda é a competência lexical do aprendiz, 

tanto melhor é sua compreensão do texto”. Entretanto, a maneira como a aprendizagem 

vocabular e lexical é vista por professores e alunos ainda deixa um tanto a desejar no quesito 

compreensão, conforme constatado nos resultados da pesquisa de Rodrigues (2007, p. 33), em 

que os professores 

reconhecem a importância do vocabulário, mas dão ênfase maior ao ensino de gramática. 

Eles acreditam que, sem as estruturas gramaticais, os alunos não conseguirão se 

comunicar “corretamente”. Mesmo que trabalhem um pouco o vocabulário o fazem de 

modo rápido, para “não perder tempo”, já que têm vários exercícios gramaticais para 

serem discutidos. Embora acreditem que estejam utilizando estratégias diversas para 

ensinar vocabulário, o que se observou durante as aulas, foi ima supremacia da paráfrase 

e da tradução. 

 

Daí a importância de não apenas reconhecer a importância do conhecimento lexical, 

mas aplicá-lo nas aulas de PLE, de modo a desenvolver a competência comunicativa do aluno, 

que amplia sua compreensão e produção nas modalidades oral e escrita. 

As discussões levantadas nas próximas seções privilegiam a compreensão de textos 

escritos, já que o nosso objeto de estudo são os textos de apoio do exame Celpe-Bras. Assim, 

serão discutidas, na próxima seção, as relações lexicais de sinonímia e antonímia, hiperonímia 

e hiponímia, bem como as propriedades semânticas de ambiguidade, já que o domínio de tais 

conhecimentos é de extrema relevância, tanto no domínio da língua de modo geral, como no 

desempenho do candidato na realização do exame, que é a nossa proposta de análise. 

 
3.2.1. Sinonímia e Antonímia 

 

Conhecer e saber diferenciar as relações de sinonímia e antonímia faz parte do ensino e 

aprendizagem de uma língua, seja ela estrangeira ou materna, sendo uma tarefa aparentemente 

simples de ser dominada pelos falantes. Porém, ao debruçarmo-nos nas teorias que 

fundamentam tais propriedades da língua, o cenário é outro. Deparamo-nos com a dificuldade 

em definir os sinônimos e antônimos das palavras quando analisadas fora de um contexto 

enunciativo, uma vez que, na linguagem em uso, é comum que as palavras possuam variações 

de sentido, com cargas semânticas diferentes e especificidades de cada língua, que podem variar 

de acordo com a situação. Dessa forma, “raramente duas palavras encontram-se com o mesmo 

sentido (sinonímia) ou em oposição (antonímia) em todos os contextos” (ABRAHÃO, 2018, p. 

124), ou seja, não há uma correspondência perfeita de sentidos semelhantes ou opostos. A 

respeito da correspondência perfeita de sinônimos, Lyons (1981) afirma que: 
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Geralmente se reconhece que uma sinonímia completa entre lexemas é relativamente rara 

nas línguas naturais e que a sinonímia absoluta, tal como foi aqui definida, é praticamente 

inexistente. Com efeito, a sinonímia absoluta está provavelmente restrita a um vocabulário 

altamente especializado que é puramente descritivo. (LYONS, 1981, p. 111 - 12) 

 

O desafio se apresenta, portanto, na necessidade de incorporar essa forma de se entender 

os sentidos das palavras no contexto de sala de aula, principalmente no contexto de LE (foco 

desta pesquisa), já que, para um falante não nativo, atribuir sentidos às palavras utilizando o 

conhecimento linguístico, lexical e sócio-cultural é uma tarefa mais difícil do que seria para um 

nativo ou para o próprio aprendiz de uma segunda língua, quando no uso da sua língua materna. 

Assim, afirmar para um falante aprendiz de uma LE que determinada palavra pode ser 

facilmente substituída por outra semelhante sem alteração no sentido da frase é um tanto 

errôneo e resulta em uma aprendizagem deficiente da língua. 

Apesar de, em algumas ocasiões, a troca de palavras não interferir tanto no sentido da 

frase, isso não é uma regra fixa para todas as situações. Até mesmo nos casos em que os 

sinônimos parecem ser perfeitos, é necessário analisar o contexto comunicativo em que a 

palavra está sendo usada. Conforme citado em 3.2 deste mesmo capítulo, analisa-se o peso que 

determinada palavra já carrega em si e tenta, dentre as significações disponíveis, escolher a que 

melhor se adequa ao sentido desejado no enunciado. Dessa forma, ao possibilitar diferentes 

tipos de substituições e respeitando o caráter polissêmico das palavras, estamos, de fato, usando 

a língua na sua forma orgânica e interativa. A respeito disso, Escarpinete (2013) afirma que 

podemos falar de graus de aproximação entre as palavras, em vez de correspondências 

perfeitas, estendendo-se das palavras às frases: 

É importante destacar, também, que essa condição de graus de aproximação de sentido 

não se estabelece apenas entre palavras, mas, de igual modo, entre expressões, ou seja, 

estas também não possuem caráter de perfeição. Logo, não é possível pensar na sinonímia 

de palavras e de expressões fora do contexto de uso em que são empregadas 

(ESCARPINETE, 2013, p. 43) 

 

Segundo Abrahão (2018), os sinônimos e antônimos só existem quando consideramos 

as palavras de forma isolada e no seu sentido denotativo. Nessa mesma linha, Vilela (1994) 

propõe que é possível que dois termos apresentem uma semelhança de sentido, quando do ponto 

de vista denotativo, porém apresentando valores conotativos diferentes, o que pode ser chamado 

de sinonímia relativa. Considerando que a linguagem em uso, por outro lado, apresenta-se com 

valores mais conotativos, Abrahão (2018) sugere pensarmos em palavras com “valor 

sinonímico”, em vez de “palavras sinônimas”. Do mesmo modo, os antônimos podem ser 

identificados nos textos como “palavras colocadas em oposição”. 
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Porém, a mesma autora ainda afirma que os pares sinônimos e antônimos são usados no 

cotidiano para se referir às palavras de “valor sinonímico” e palavras “colocadas em oposição”. 

Assim, podemos entender que não há uma relação absoluta de equivalência ou oposição de 

sentidos entre as palavras, mas é possível haver aproximações de sentido entre elas, algo que 

ocorre não necessariamente pelo significado individual de cada palavra, mas pelo valor que 

cada uma ocupa dentro de um texto, mediante as relações que estabelece com os outros termos 

enunciativos. Para ilustrar isso, vale trazermos alguns exemplos de palavras citados pelo autor, 

as quais possuem um valor sinonímico, mas não são intrinsecamente sinônimas, são elas: 

mesmo e igual; eventual, potencial e possível (ABRAHÃO, 2018, p. 125), inseridas nas 

seguintes frases: 

a) “Tomei água no mesmo copo” e “Tomei água num copo igual a esse”. 

b)  “João é um eventual candidato do partido”; “Paulo é um potencial candidato do 

partido”; “Hermes é o possível candidato do partido”. 

 

Os enunciados contendo tais palavras podem apresentar sentidos diversos, já que, 

embora elas pareçam semelhantes, possuem apenas uma aproximação nas significações em 

alguns contextos, enquanto se diferem bastante em outros. Ainda no campo dos sinônimos, 

podemos citar os pares desejo e pedido em: 

 

c) Você tem direito a três desejos. Disse o gênio da lâmpada. 

d) Você tem direito a três pedidos. Disse o gênio da lâmpada. 

e) Joguei uma moeda no poço dos desejos. 

f) Joguei uma moeda no poço dos pedidos. 

 
Nas sentenças (c) e (d), percebe-se que os termos pedido e desejo, embora não sejam 

diretamente sinônimos, possuem um grau maior de aproximação de sentido no contexto da 

frase, de modo que fica a critério do falante, qual termo escolher. 

Já em (e) e (f), o termo “poço dos pedidos” não é comumente usado pelos falantes para 

se referir ao local específico onde se jogam moedas para que o seu desejo seja realizado. 

Embora a significação do ato seja idêntico, jogar a moeda e fazer um pedido/desejo, o termo 

mais adequado para tal situação é “poço dos desejos”, já que é o modo como este é conhecido 

e usado pelos falantes. Dessa forma, tais palavras, embora não tenham uma equivalência direta 

de sentidos, ora podem se aproximar, ora podem se distanciar. 
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Esses graus de aproximação são definidos pelos falantes, de acordo com o peso que 

determinada palavra apresenta no enunciado e, ainda, de acordo com a carga cultural e social 

que esta carrega. Isso, porque, em termos de compreensão, por exemplo, “os leitores têm uma 

intuição para identificar o uso de sinônimos no contexto, [...] baseada em conhecimentos 

linguísticos, na experiência, na percepção e, no discurso, é ativada conforme o caso” 

(CAMBRUSSI; HOFFMANN, 2015, p. 45). Em outras palavras, é a partir do uso concreto da 

língua que conseguimos atribuir sentidos específicos às palavras, julgando quais palavras e 

expressões mantêm relações de sentido entre si. 

Na antonímia, segue-se a mesma linha de raciocínio da sinonímia, porém no âmbito das 

relações de oposição, enfatizando-se a não existência de antônimos perfeitos e a necessidade de 

um contexto para se chegar a um sentido específico. Isso, porque a definição de que antônimos 

são palavras de sentidos opostos não é suficiente para conceituar essa relação, já que “os 

sentidos das palavras podem se opor de várias formas, ou mesmo, que existem palavras que 

nem têm um oposto verdadeiro” (CANÇADO, 2008, p. 45). Segundo a autora, não podemos, 

por exemplo, opor perfeitamente quente e frio ou alto e baixo, mas opomos vender e comprar, 

ou morto e vivo. Em outras palavras, não conseguimos estabelecer oposição total em todos os 

casos. Picoche (1977) e outros autores concordam que tais relações se caracterizam como de 

reciprocidade (vender/comprar), em que um termo não existe sem o outro, 

complementariedade (morto/vivo), em que não há termos intermediários entre os pares de 

palavras, e antonímia simples (quente/morno/frio), em que há termos intermediários entre os 

pares. 

Na tentativa de delimitar algum padrão para as relações de oposição, Cançado (2008) 

sugere a existência de três tipos de antônimos: binários, inversos e gradativos. O antônimo 

binário, a igualdade entre duas coisas, implica a diferença entre elas e vice-versa, como os pares 

homem/menino e mulher/menina, os quais ainda podem se combinar entre si e formar um 

antônimo complexo, em que as palavras não se opõem em apenas dois sentidos, mas em quatro, 

como homem/mulher, menino/menina. 

O antônimo inverso ocorre quando as relações de oposição se dão também de forma 

inversa ou “de trás para frente”, como acontece em pai/filho, pois Maria é filha de João estaria 

inversamente oposta a João é pai de Maria. 

O antônimo gradativo seria a oposição de termos em uma escala contínua de valores, ou 

seja, a distância de sentido entre eles ocorre de forma gradual, de modo que a negação de um 

não implica necessariamente a afirmação do outro, como ocorre em quente/frio e alto/baixo. 
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Nesse sentido, algo que é quente pode estar morno, além disso, as definições de quente e frio, 

alto e baixo, podem variar de acordo com o contexto de uso. 

As delimitações acima apresentam apenas algumas das facetas em que os antônimos 

podem se mostrar, sendo sempre sujeitas ao filtro do uso, como podemos perceber em 

homem/rato e homem/animal (Pare de ser fraco. Você é um homem ou um rato?; Ele não é um 

homem, é um animal). Além disso, a colocação de alguns termos citados acima como 

antônimos, são contraditórias com o que apontam outros autores, como Câmara (1981), que 

afirma que homem/mulher, quente/frio não são antônimos, mas apenas apresentam conceitos 

diferentes, segundo um caráter de qualidade ou quantidade. Martinet (1976) estende os estudos 

da antonímia pensando em termos de polissemia, já Lyons (1979) entende como antonímia 

apenas as oposições graduais, enquanto os demais contrastes representam relações 

complementares, inversas e direcionais. Assim, na intenção de tentar padronizar ou se 

aproximar ao máximo do que seria uma delimitação da antonímia, muitos autores se utilizam 

de diversas classificações, muitas delas se contradizendo entre si, como afirma Abrahão 

(2018), 

 
Muitos autores, observando que nem sempre os termos se encontram em oposição, utilizam- 

se de classificações variadas e nem sempre congruentes entre si: opostos escalares e polares, 

contraditórios, contrários e recíprocos (GREIMAS; COURTÉS, 1979, p. 22); 

complementares, contraditórios e recíprocos (DUBOIS, 1986, p. 97-98); em 

complementaridade, antonímia e reciprocidade (LYONS, 1980, p. 489-515); entre tantas 

classificações, variáveis de autor para autor, com exemplos que se contradizem 
(ABRAHÃO, 2018, p. 121). 

 

 

A variedade de propostas teóricas coloca a antonímia como uma relação ainda mais 

complexa do que a sinonímia e mais difícil de se definir, uma vez que, segundo Perini (1996, 

p. 249-250), “não há uma relação semântica (e/ou lógica) que se aplique a todos os casos”. 

Após analisar cinco pares de palavras, o autor conclui que, diante da heterogeneidade 

encontrada nos pares analisados, a noção de antonímia se mostra um tanto inútil. Nas palavras 

dele, “Aqui a situação é de tal heterogeneidade que me parece conveniente abandonar, pelo 

menos por ora, a noção de “antonímia”. Enquanto não se obtiver uma conceituação muito 

melhor do que a atual, essa será uma noção sem utilidade nenhuma”. 

A afirmação do autor, embora incisiva, não implica necessariamente a invalidade dos 

estudos da antonímia (até porque isso também implicaria a invalidade de outros estudos 

linguísticos, dada a complexidade da língua), mas enfatiza que delimitar com precisão suas 

fronteiras é uma atividade tão complexa que coloca o pesquisador em uma situação de 

impotência. Entender esse nível de complexidade da antonímia ajuda o professor de línguas a 

conhecer “o terreno em que está pisando”, a inteirar-se dessa natureza desafiadora da antonímia 
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e elaborar a forma mais didática e significativa possível de explorar esse fenômeno em sala de 

aula. 

Após analisar as diferentes colocações feitas pelos teóricos que se desafiam a estudar a 

antonímia, Abrahão (2018) afirma que todos são unânimes na afirmação de que não há palavras 

necessariamente opostas, mas que estabelecem relações de reciprocidade (nascer/morrer) e 

escala (grande-médio-pequeno). 

Assim, a conclusão a que podemos chegar até aqui é a de que há uma diferença entre os 

sentidos de determinadas palavras, porém a regra para essa oposição não é muito lógica do 

ponto de vista gramatical, pois depende muito mais de como a natureza das coisas é vista pelas 

pessoas. Em outras palavras, as regras (para se definir o que é ou não antônimo) ultrapassam as 

barreiras linguísticas, sendo fortemente influenciadas pelo conhecimento natural de mundo dos 

falantes. Consoante a isso, Ferrarezi (2010, p. 226), afirma que “a construção de uma concepção 

antonímica para os referentes exige a construção de escalas e definições de polos, com base em 

valores culturais”. 

Assim, não faz sentido afirmar a existência de sinônimos e antônimos perfeitos, mesmo 

em palavras isoladas e com sentido denotativo, uma vez que o uso da língua é um fator 

predominante na identificação de tais relações. Ainda podemos introduzir as características 

próprias das relações de antonímia com base nos seguintes fatores: 

i. é uma relação contextual, assim como a sinonímia, o que desfaz a ideia de se trabalhar 

com listas prontas de antônimos perfeitos em situações didáticas; 

ii. não é uma relação estritamente linguística, pois depende de aspectos referenciais e 

culturais, o que reforça o fato de que a influência dos aspectos culturais na criação de 

relações opostas deve ser discutida em sala de aula; 

iii. as oposições não são todas de mesma natureza, o que impossibilita uma definição única 

e fechada para o termo “antonímia”. (ESCARPINETE; FERRAZ, 2015, p. 95) 

 

As discussões levantadas até aqui são elementos basilares para refletirmos quanto ao 

ensino do léxico em sala de aula de PLE, uma vez que, quanto maior a compreensão do aluno 

sobre os diferentes aspectos de uma unidade lexical, seja no âmbito de relações de aproximação 

ou oposição de sentidos entre os lexemas, maior será o seu domínio lexical e, 

consequentemente, sua competência comunicativa. Isso significa que conhecer o 

funcionamento do léxico nas suas diferentes faces e se apropriar desse conhecimento, 

considerando sua funcionalidade dentro de um contexto de uso, é crucial para a ampliação do 

conhecimento lexical do falante. 

Para o professor de PLE, é importante pensar nas relações de sinonímia e antonímia 

como formas de construção de sentido que ultrapassam os limites linguísticos. Assim, é sua 

responsabilidade a tarefa de ajudar o aluno a entrar em contato com as diferentes formas de se 
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enxergar tais fenômenos e as particularidades de cada um, para que este não faça generalizações 

que prejudiquem o seu aprendizado. É fundamental que o aluno compreenda que tanto as 

relações de sinonímia como as de antonímia são fenômenos que exigem um conhecimento 

extralinguístico, o qual inviabiliza a substituição perfeita de palavras, em todas as situações, 

sem que haja alteração no sentido. 

Desse modo, a memorização de extensas listas de palavras como meio para ampliar a 

competência lexical é uma tarefa inútil e limitante no manejo de algo funcional, vivo e 

abrangente como é a língua. 

Com o intuito de abranger as principais relações lexicais importantes de serem 

trabalhadas no ensino de PLE, bem como a importância do domínio de tais fenômenos na 

realização do exame Celpe-Bras (explicado no capítulo subsequente), na seção seguinte, serão 

apresentadas as relações de hiperonímia e hiponímia 

 

3.2.2 Hiperonímia e Hiponímia 

 

 
Segundo Lyons (1979), a hiponímia diz respeito às palavras de sentido mais específico, 

dentro das de sentido mais genérico, enquanto a hiperonímia diz respeito às palavras de sentido 

mais genérico. O lexema mais específico é subordinado, e o mais genérico é superordenado. 

Em outras palavras, pode-se dizer que a hiperonímia funciona como uma espécie de 

categoria em que as palavras de sentido mais específico (hiponímia) podem se encaixar. Assim, 

a hiperonímia seria o nome da categoria, e a hiponímia as ramificações desta. Exemplificando 

isso, poderíamos dizer que “animal” exerce uma relação de hiperonímia em relação a “gato”, 

seu hipônimo. Os vários termos específicos são chamados de co-hipônimos, conforme aponta 

Abrahão (2018, p. 134) na figura 1: 

 
 

Figura 1: Relação de hiponímia 

 
Já a relação de hiperonímia ocorre no sentido inverso, primeiro o termo mais genérico, 

depois, os termos mais específicos, como em ANIMAL – AVE – GAIVOTA. Neste caso, 

animal é hiperônimo de ave, que é hiperônimo de gaivota. Conforme Abrahão (2018, p. 134), 
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ave e pássaro não podem ser chamados de co-hipônimos porque não estão em um “mesmo 

nível argumentativo”, ou seja, o significado de ave está em um nível hierárquico acima de 

pássaro. A respeito disso, Pietroforte e Lopes (2011, p. 128) afirmam que a hiperonímia e a 

hiponímia são componentes de classificação do sistema lexical que se organizam de forma 

hierárquica, de modo que “há significados que, pelo seu domínio semântico, englobam outros 

significados menos abrangentes”. 

Desse modo, podemos dizer que algumas palavras podem se aproximar de outras em 

termos de sentido, devido ao domínio semântico em que se enquadram, ou ainda, pensando em 

termos hierárquicos, poderíamos dizer que o significado de algumas palavras pode estar incluso 

no significado de outra (CANÇADO, 2008). A título de exemplo, podemos pensar que moradia 

é um termo mais abrangente, enquanto casa, apartamento, tenda etc. são termos mais 

específicos, mas todos os termos co-hipônimos estão inclusos em moradia, o que os torna 

próximos entre si, compartilhando o domínio semântico deste hiperônimo. 

Essa relação normalmente ocorre de forma unilateral, de modo que toda casa é uma 

moradia, porém, nem toda moradia é uma casa (ILARI; GERALDI, 1987), ou seja, um termo 

hiperônimo não implica, necessariamente, o seu hipônimo. Cançado (2008, p. 26), aponta essa 

relação como assimétrica, de modo que o hipônimo está contido no seu hiperônimo, porém o 

hiperônimo não está contido no seu hipônimo, assim, “todo cachorro é um animal, mas nem 

todo animal é um cachorro. O sentido da palavra animal está contido na palavra cachorro, mas 

o inverso não é verdadeiro”. A decomposição lexical dos possíveis sentidos para a palavra 

cachorro, conforme apontado pela autora, seria: 

 
 

Figura 2: Decomposição lexical da palavra cachorro 

 

 
No exemplo acima, percebemos que cachorro implica animal, quadrúpede, mamífero 

etc, porém, tais termos não implicam, necessariamente, o item lexical cachorro. Se 

acrescentássemos, ainda, a palavra gato, ao lado de cachorro, diríamos que ambos estabelecem 

uma relação entre si, já que fazem parte do mesmo domínio semântico (animal, quadrúpede, 

mamífero), já a palavra canário, não estaria tão próxima, em termos de sentido, a cachorro e 

gato, já que compartilham apenas o hiperônimo animal. 
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Nesse sentido, considerando a ideia de graus hierárquicos de Pietroforte e Lopes (2011), 

diríamos que essa decomposição evidencia os possíveis conteúdos presentes em um 

determinado campo lexical, destacando os sentidos que os itens compartilham entre si, bem 

como as especificidades de cada um. Essa hierarquia é criada a partir do grau de proximidade 

entre os sentidos dos termos, criando campos lexicais mais ou menos abrangentes. Sobre esta 

relação de inclusão para a constituição de um campo lexical, Pietroforte e Lopes (2011) 

afirmam o seguinte: 

O significado de animal é englobante dos significados de réptil, aves e mamíferos, cujos 

significados são englobados por ele. O significado de mamíferos, por sua vez, é 

englobante em relação aos significados de roedor, cetáceo, felino canídeo, marsupial e 

primata, seus englobados, O termo englobante é chamado de hiperônimo dos demais e, 

os englobados, hipônimos seus. Ser um ou outro depende de como é enfocada a sua 

posição na taxonomia, pois mamífero é hiperônimo de primata, mas é hipônimo de 

animal (PIETROFORTE; LOPES, 2011, p. 129). 
 

Embora essas relações ocorram de forma unilateral, o contexto situacional ou a 

modificação sintagmática pode interferir em tais construções, como é o caso do uso de 

hiperônimos e hipônimos em posição anafórica para garantir a progressão textual (ABRAHÃO, 

2018). Nessas situações, é possível que um termo hiperônimo passe a exercer relação de 

equivalência de sentido com seu hipônimo, não havendo mais uma relação típica, de 

hiperonímia-hiponímima, mas uma relação de sinonímia contextual entre esses termos 

(LYONS, 1979). Para exemplificar essa ocorrência, observemos um texto extraído por e 

Cambrussi e Hoffmann (2015) de um artigo da revista Super Abril, usado para demonstrar a 

relação hiperônimo-hipônimo como retomada anafórica: 

A vida depois do câncer: o comportamento das pessoas curadas. Em cerca de metade 

dos cancerosos, o tumor maligno desaparece para sempre, após o tratamento. Mas o ex- 

paciente pode ser prejudicado pelo medo de a cura não ser completa e pela 

discriminação, já que muita gente ainda encara a doença como sentença de morte [...]. 

Quando se trata de um ex-paciente de câncer, é comum um menino gostar de bronca, 

garante o oncologista Sidney Epelman, um dos responsáveis pelo atendimento das 

crianças, no hospital. Segundo o médico, o desejo número um dessa garotada é, na 

medida do possível, esquecer a doença, levando uma vida normal, com direito até a 

eventuais puxões de orelha paternos (CAMBRUSSI; HOFFMANN, 2015, p. 51) 
 

As autoras afirmam que, embora o item lexical doença possa ser usado não apenas para 

se referir a câncer, mas a várias outras enfermidades, no texto acima, ele deixa de ter um caráter 

superordenado (deixa de ser mais genérico), para se referir a apenas um de seus hipônimos 

(tornando-se mais específico). Aqui, percebemos que a palavra câncer implica também doença, 

que também implica câncer, ou seja, não há mais uma relação unilateral, mas bilateral de 

sentido. 
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É importante pensarmos na construção dos fenômenos hiponímia-hiperonímia dessa 

forma, já que são estratégias textuais usadas como ferramentas de uso da língua, seja para 

produzir ou compreendê-la, em contextos orais ou escritos. A respeito da hiponímia como 

retomada anafórica, Abrahão (2018) afirma que 

A hiponímia estabelece uma relação argumentativa indispensável à clareza do texto ou 

discurso. Uma ideia ou conceito sempre acarreta outra, e, se essa relação não estiver bem 

organizada no texto, o leitor demora a compreender o que está sendo dito. Além disso, ela 

traz envolvimento, prendendo o leitor na construção argumentativa (ABRAHÃO, 2018, 

P. 136) 
 

Cabe ressaltar que a relação acontece geralmente partindo dos termos mais específicos 

para o mais geral (hiponímia-hiperonímia), porém, isso não é uma regra, pois o uso de um ou 

outro vai depender da intenção do texto e nas reações que pretende provocar no leitor. Segundo 

Abrahão (2018), quando optamos pela progressão textual partindo dos termos mais específicos 

para os mais gerais, focamos no cumprimento do objetivo final do texto, quando optamos pelo 

contrário (termos mais gerais seguidos de termos mais específicos), além de uma progressão 

textual, pretende-se causar um certo suspense no leitor ou prendê-lo ao texto. Vejamos os 

seguintes textos apresentados pelo autor. 

 

Figura 3: Construção de textos a partir das relações de hiperonímia e hiponímia 
 

A autora aponta que, no primeiro texto, optou-se pela relação hiponímia-hiperonímia, ou seja, 

partindo do termo mais específicos para o mais geral: Uno Mille branco → Fiat → veículo, com 

os co-hipônimos muitos outros carros e caminhonete Fiat Estrada. Se construído dessa forma, o 

foco do texto seria a multa recebida pelo carro Uno Mille. Por outro lado, caso a intenção fosse 

prender ou criar suspense no leitor, a construção poderia ser feita no sentido inverso, pela 

relação hiperonímia-hiponímia: Veículo → automóvel → carros → Fiat → Uno Mille. 

Organizando o texto nessa sequência, o foco do texto não é mais a multa do carro, mas nos fatos 

que sucederam esse acontecimento, ou seja, na narrativa. Abrahão (2018) ainda ressalta que é 

importante que essa relação sempre parta do mais específico para o mais genérico ou o inverso, 

pois uma mescla aleatória entre tais termos pode gerar uma falta de progressão textual e, 

consequentemente, uma falta de compreensão por parte do leitor. 
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Outro aspecto da hiperonímia/hiponímia que se aplica especificamente ao ensino de LE 

é o fato de, no uso rotineiro da língua para a comunicação diária, é mais benéfico que o 

estrangeiro conheça os hipônimos, pois têm mais carga semântica, mais especificidade. Por 

exemplo, para um falante de PLE, não adianta apenas pedir refrigerante (hiperônimo), mas 

precisa pedir coca, guaraná, fanta etc. (hipônimos), pois, do contrário, a comunicação não se 

realiza. 

As discussões aqui levantadas servem para enfatizarmos a importância do conhecimento 

e domínio desses fenômenos lexicais no contexto de ensino de PLE, já que o objetivo é 

possibilitar ao aluno estrangeiro dominar, a partir do léxico, as estratégias de compreensão e 

produção, sensibilizando seu olhar para a situação, o objetivo e a prática social ali inseridos. 

Esse conhecimento é, de certa forma, facilitado pelo conhecimento que o falante 

estrangeiro já possui de sua língua materna, pois, nela, o reconhecimento destes campos ocorre 

de forma natural, devido ao conhecimento lexical que o falante detém, e o uso estratégico e 

consciente desses fenômenos nos textos ocorre a partir do ensino ou da exposição a este tipo de 

construção. Em outras palavras, embora o aluno já domine tais conhecimentos em sua língua 

materna e tenha capacidade de transportá-lo para a língua alvo, é necessário um ensino mais 

direcionado e específico sobre as relações de hierarquia de sentido entre as palavras e seus 

respectivos campos lexicais, com o objetivo de obter sucesso, principalmente nas produções 

textuais, já que, na oralidade, é mais comum e aceitável a repetição de palavras e expressões, 

pois a interação com o interlocutor é também guiada por fatores extralinguísticos, como gestos, 

entonação etc. 

No que se refere ao exame Celpe-Bras, é imprescindível que o candidato conheça os 

conteúdos que compõem o sentido de uma palavra ou expressão, observando seu nível de 

pertencimento a determinado domínio semântico, já que esse tipo de conhecimento contribui 

não apenas com uma construção textual coesa e coerente, mas também com uma direção 

argumentativa construída de forma estratégica. Daí a importância de atividades direcionadas de 

ampliação vocabular e que explorem os campos lexicais nas suas diversas possibilidades, 

observando o contexto, a intenção e a força argumentativa do texto. 
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3.2.3 Ambiguidade lexical 

 

 
Conforme Ilari (2011, p. 56), a etimologia da palavra ambiguidade provém das palavras 

latinas ambo e agere, as quais favorecem, simultaneamente, duas direções distintas, as quais 

são solucionadas eliminando a “continuidade”, como nas sentenças citadas pelo autor: 

g) As velas queimaram antes da partida do barco. 

 
h) O banco quebrou. 

 
Como podemos observar nos exemplos acima, as palavras vela e banco, direcionam os 

enunciados para duas alternativas de sentido. Esse trabalho de “solução da continuidade”, 

mencionado pelo autor, consiste em desfazer essa duplicidade de interpretação inserindo as 

frases em um contexto. Esse é um dos aspectos da ambiguidade que faz com que este fenômeno 

geralmente seja visto como um problema de linguagem, porém nosso cotidiano está repleto de 

ambiguidades presentes nos diversos contextos enunciativos e gêneros textuais, como os textos 

publicitários e os humorísticos, por exemplo. 

Conforme Abrahão (2018), os estudos tradicionais de retórica reconhecem a 

ambiguidade sob o termo anfibologia, em que geralmente estudam-se as frases ambíguas de 

forma isolada do contexto, a fim de encontrar o elemento provocador da ambiguidade e 

desambiguizá-las. Entretanto, no contexto de sala de aula, os estudos da ambiguidade não 

podem se limitar apenas à identificação e à solução do “problema”, como acontece quando 

tratamos de textos de caráter explicativo ou informativo, os quais precisam de uma organização 

clara e precisa das ideias. É importante explorar, sob vários olhares, os caminhos que o texto 

pode percorrer, já que nem sempre a indeterminação de sentidos é, de fato, um problema, mas 

uma estratégia de linguagem, até mesmo porque o “problema”, em si, é fácil de ser solucionado 

pelos próprios falantes, já que o contexto auxilia nesse processo, como afirma Abrahão 

(2018): 

A desambiguização pelo contexto comunicativo ocorre naturalmente, pois o falante é 

capaz de identificar o sentido exato das palavras homônimas e polissêmicas quando em 

situações de uso. Uma frase do tipo “esperei muito tempo no banco”, se isolada, deixaria 

dúvidas se o banco é de assentar ou uma agência bancária, mas, dentro de condições 

normais de comunicação, o falante compreenderia exatamente de que banco se trata 

(ABRAHÃO, 2018, p. 147). 
 

Por essa razão, tratar o fenômeno da ambiguidade de forma isolada, fora do contexto, 

só tem utilidade quando para encontrar qual o elemento gerador da multiplicidade de sentidos, 

entretanto, para além disso, há a importância de se trabalhar o fenômeno em todas as suas 
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formas de apresentação, bem como observar as relações que os elementos apresentam entre si 

para gerar o sentido pretendido pelo locutor e, como consequência, as reações que pretende 

causar no interlocutor, como podemos observar na ironia, no texto publicitário e no humor. Isso 

implica, nas palavras de Sinhorin (2017, p. 44), ao tratar da ambiguidade no humor, enxergar a 

ambiguidade como “recurso linguístico expressivo e estilístico, dentro de uma intencionalidade 

discursiva que será governada pelo contexto, ou seja, pela intencionalidade discursiva do gênero 

textual no qual está inserida e sua função”. Abrahão (2018, p. 146) nos traz exemplos de como 

a ambiguidade pode se apresentar em campanhas publicitárias: 

i) Você pode falar bem do Brasil, você tem a Telesp. (Telesp – companhia telefônica 

do estado de São Paulo) 

j) Nokia 6120. O mundo todo só fala nele. (Campanha publicitária em revista 

impressa) 

k) Elas estão por um fio. (Campanha publicitária do Governo Federal para o cuidado 

com o coração) 

Em i), “falar bem do Brasil” podemos interpretar como “falar de coisas boas sobre o 

Brasil” ou “Ligar para outro país estando no Brasil”, porém o contexto direciona o sentido da 

frase para este último, já que se trata de uma propaganda de uma compainha telefônica. 

Em j), temos a ambiguidade gerada pelo termo “só fala nele”, expressão comumente 

conhecida como a ação de falar muito de alguém, porém, a partir do contexto podemos 

identificar que o termo “só fala nele” está sendo usado no seu sentido literal, ou seja, utilizar 

apenas este aparelho para se comunicar (comunicar-se apenas através deste modelo). 

Já em k), entendemos que o termo “por um fio” se refere ao fato de que as pessoas que 

sofrem de problemas cardíacos correm risco de morte. A partir desses exemplos, entendemos 

que a desambiguização garante que o discurso siga o seu fluxo, ou seja apresente continuidade. 

Depois disso, resta-nos observar os outros recursos que orbitam essa ambiguidade, mesmo 

após esta ser desfeita, com o intuito de observar e explorar o fenômeno em sua completude, 

como afirma Abrahão (2018, p. 149), “mais importante que olhar a ambiguidade como erro é 

analisa-la como estratégia discursiva” e “ler as ambiguidades significa ampliar as condições de 

leitura para textos diversos”. Consoante a isso, Ullmann (1964, p. 374) vê a ambiguidade como 

“um excelente artifício de estilo”. E não só colabora no texto literário e no 



55 
 

 

 

 

de propaganda, para ampliar o leque de sugestões de leitura, como também serve a textos 

populares que têm interesse no equívoco da palavra, para o desvio da direção argumentativa”.  

Explicadas as múltiplas formas de se trabalhar a ambiguidade e a importância de 

enxergá-la como recurso linguístico, aprofundaremos nossos estudos no universo da 

ambiguidade, começando pela abordagem de seus conceitos e dos processos que a constituem. 

De um modo geral, a ambiguidade pode ser definida como a presença de mais de um 

sentido em um único enunciado, a possibilidade de um enunciado apresentar mais de uma 

interpretação (Abrahão, 2018).  

Segundo Cançado (2008, p. 62), a ambiguidade “é um fenômeno semântico que aparece 

quando uma simples palavra ou um grupo de palavras é associado a mais de um significado”. 

Segundo a autora, a ambiguidade pode ser gerada a partir de diferentes fenômenos da 

língua, inclusive pelo seu uso. Por essa razão, na literatura semântica, podemos encontrar 

vários tipos de ambiguidade: a ambiguidade sonora(fonológica), a ambiguidade 

sintática(estrutural), a ambiguidade de escopo, a ambiguidade referencial e a ambiguidade 

lexical. Neste trabalho, a título de coerência com nossa análise, discutiremos a ambiguidade 

lexical e os fenômenos que a constituem. 

Na ambiguidade lexical, a multiplicidade de sentidos recai sobre um item lexical que, 

devido ao seu caráter polissêmico, confere ao enunciado mais de uma interpretação ao mesmo 

tempo (ABRAHÃO, 2018). Segundo Ferraz (2014), a ambiguidade lexical pode ser vista dentro 

do quadro de indeterminação de sentidos, e os processos de indeterminação semântica 

envolvem, além da polissemia e homonímia, que são tipos de ambiguidade lexical, também a 

vagueza. Discutiremos esses fenômenos mais adiante, pois é importante destacarmos, 

primeiramente, dentre os fenômenos geradores de ambiguidade, a metáfora, já que em muitos 

casos, a multiplicidade de sentidos é gerada quando utilizamos uma palavra no sentido figurado. 

 
3.2.4 Ambiguidade gerada por metáfora 

 

 
Na metáfora, temos uma transposição do sentido da palavra para outro, ou seja, ela 

adquire um novo sentido sem perder o original (ULLMANN, 1977). Para alguns autores, esse 

deslocamento de sentido pode ser entendido como uma comparação de significado, em que há 

ou como uma relação concreto-abstrato, em que se utiliza uma palavra no sentido concreto para 

transmitir uma ideia abstrata. 

Como comparação, a metáfora seria “o emprego de um símbolo por outro, mas de ordem 

diferente. Não está em comparar símbolo com símbolo, mas no fato de empregar um símbolo 
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tão fora do seu meio natural que, através dele, seja a mente humana levada a evocar o outro” 

(BUENO 1960, p. 167). Já como uma relação entre o concreto e o abstrato, a metáfora seria o 

“emprego de uma palavra concreta para exprimir uma noção abstrata, na ausência de todo 

elemento que introduz formalmente uma comparação.” (DUBOIS ET AL. (1978, p. 411) 

A posição dos dois autores se complementa, e ambas são válidas, já que o uso de uma 

metáfora remete a uma comparação, embora sem a necessidade de elementos linguísticos que 

explicitem essa comparação, como em “A vida é chuva de verão”, que quer dizer “A vida é 

como chuva de verão”. Além disso, o que Bueno (1965) afirma sobre o “meio natural” da 

palavra pode facilmente ser entendido como o seu uso no sentido concreto. Assim, quando o 

falante se depara com o uso de uma palavra absurdamente fora do seu sentido concreto, é 

automaticamente impulsionado a adaptar o seu uso ao sentido figurado. 

Cançado (2008, p. 97) afirma que “existem muitas explicações de como as metáforas 

funcionam, mas a mais comum é que a metáfora é uma comparação, na qual há uma 

identificação de semelhanças e transferências dessas semelhanças de um conceito para o outro”. 

Assim, há conceitos e discussões sobre metáforas a partir de várias vertentes, cujo detalhamento 

não se insere no nosso propósito, que é trazer informações gerais que colocam a metáfora como 

elemento de destaque na formação da ambiguidade. 

É importante considerarmos a ambiguidade gerada por metáfora, uma vez que é o modo 

predominante em que a linguagem figurada ocorre. Embora seja um fenômeno muito 

característico da linguagem literária, encontramos muitos exemplos de usos metafóricos das 

palavras nos diálogos do cotidiano ou até mesmo em textos científicos, jornalísticos e 

publicitários (CANÇADO, 2008). 

Em situações cotidianas, algumas metáforas são tão frequentes ou já fossilizadas que 

não são vistas com o mesmo peso de sentido metafórico que em textos poéticos e literários, 

como em “Amor é fogo que arde sem se ver” (CAMÕES), por exemplo, mas como algo 

natural e parte do cotidiano. Podemos evidenciar isso com alguns exemplos apresentados por 

Lakoff & Johnson (1980 p. 14, 21), quando explica à luz da Linguística cognitiva, as 

metáforas relacionadas a espaço e experiências corpóreas: 

Feliz é para cima; triste é para baixo: 

Eu estou para cima hoje. Eu estou de alto astral. 

Hoje eu estou me sentindo para baixo. Eu estou de baixo astral. 

 

Virtude é para cima; depravação é para baixo: 

Ela é uma cidadã de alta categoria. Ela é uma pessoa de alto valor. 

Ele é um cidadão de baixa categoria. Ela é baixa em seu comportamento. 

 

Ter controle é para cima; ser paciente do controle é para baixo: 
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Ele tem controle sobre ela. Ele está no topo do mundo. 

Ele está sob o controle dela. Sua posição social é inferior. 

 

Como podemos perceber a partir dos exemplos acima, o nosso cotidiano está repleto de 

metáforas. Isso se dá porque a língua é naturalmente metafórica, ou seja, utilizamos metáforas 

constantemente ao nos comunicarmos. Segundo Lakoff e Johnson (1980, p.45), “as pessoas 

acham que vivem perfeitamente sem metáfora, porém a metáfora está infiltrada na vida 

cotidiana”. Na visão dos autores, a metáfora reflete nossas experiências e percepções no mundo, 

ao mesmo tempo que influencia na forma de pensar do ser humano. Acrescentamos a isso o 

fato de a língua estar em constante (re)construção, acrescentamos, mudamos e construímos 

novos sentidos o tempo todo. 

Além dos exemplos citados por Lakoff e Johnson (1980), podemos citar as metáforas 

encontradas em expressões populares tais como “falar pelos cotovelos”, “bater perna”, “ser pão 

duro”, “ser dedo duro”, “ter jogo de cintura, “engolir sapo” entre outras. Há também os casos 

em que o uso metafórico de uma palavra passa a ocupar o sentido principal desta, como em “pé 

de mesa” e “pé de cadeira”, por exemplo. Nesses casos, essa transformação já passa a ser um 

caso de polissemia, como explica Leffa (1996) sobre a palavra “braço”: 

A palavra braço, por exemplo, pode adquirir o sentido de afluente na expressão o braço 

do rio. Quando isso acontece, e principalmente se a expressão ficar de uso corrente na 

língua, o que era inicialmente uma metáfora uma transposição quase consciente de uma 

palavra para um outro âmbito semântico passa a ser, na realidade, mais um caso de 

polissemia (LEFFA, 1996, p. 3). 

 

Essa relação entre metáfora e polissemia é muita estreita, já que ambas se utilizam da 

similaridade, ao compartilhar sentidos bases e, e uma transposição do sentido da palavra para o 

figurado não deixa de ser um caso de polissemia gerada por uma metáfora. Ullmann (1964) 

reforça esse pensamento ao afirmar que a polissemia pode surgir de várias formas, uma delas é 

pela linguagem figurada. Para o autor, “esta possibilidade de transposição metafórica é 

fundamental para a actividade da língua” Ullmann, (1964, p. 338). 

Diante do exposto até aqui, concluímos que a metáfora é um fenômeno presente na 

linguagem humana em todos os seus âmbitos e funciona como um recurso importante na 

formação de ambiguidade. Tais aspectos colocam a metáfora como algo intrínseco à língua, 

que é em si metafórica, polissêmica e está em constante movimento. Esse aspecto da língua 

deve ser realçado nas salas de aula de PLE, principalmente ao se explorar o léxico para 

desenvolver a competência comunicativa dos alunos, uma vez que essa natureza metafórica 

também permeia os aspectos lexicais da língua. No nosso capítulo de análise, apresentaremos 
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exemplos de ambiguidade gerada por metáfora, o que pode contribuir com a abordagem desse 

fenômeno em salas de aula de PLE. 

Nos parágrafos a seguir, trataremos de outros fenômenos que englobam a ambiguidade, 

como a polissemia e a homonímia, bem como compararemos a ambiguidade à vagueza. 

 
3.2.5 Ambiguidade lexical: polissemia e homonímia 

 

 
Uma vez que a ambiguidade pode ser gerada pelo englobamento dos processos de 

homonímia e polissemia, faz-se necessário distinguir, aqui, o funcionamento de cada um, bem 

como suas participações na construção da ambiguidade. É importante distinguirmos tais 

processos, ao tratarmos do fenômeno da ambiguidade, porque, conforme explica Ferraz (2014), 

primeiro: os termos polissemia e ambiguidade são ambos comumente usados para indicar 

“multiplicidade de sentidos”, porém não podem ser tratados como termos equivalentes, já que 

a ambiguidade abrange a polissemia, esta que, por sua vez, deve ser tratada no seu sentido 

restrito no quadro da semântica lexical. Em Almeida (1990), vemos que “a polissemia e a 

homonímia são fenômenos linguísticos diferentes de origem, mas que acabam confluindo para 

o mesmo resultado: a ambiguidade da frase”. Sobre a importância de se diferenciar homonímia 

e polissemia, a autora justifica que 

ao inserir um termo ambíguo no dicionário, uma das decisões a ser tomada diz respeito 

ao número de entradas lexicais, isto é, deve-se optar por uma única entrada lexical, 

quando não se caracteriza a homonímia, ou mais de uma entrada lexical, considerando a 

homonímia entre elas (ALMEIDA, 1990, p. 1). 
 

Quanto à vagueza, faremos essa distinção a título de esclarecimento, já que, embora 

distintos, a vagueza e a ambiguidade são fenômenos muitas vezes confundidos como termos 

equivalentes. Uma hipótese para tal ocorrência seria o que Ilari (2011, p. 56) coloca como o 

“inconveniente” que ambas, tanto vagueza quanto ambiguidade, compartilham entre si ao 

apresentarem recortes pouco confiáveis no processo de conceituação da realidade. No entanto, 

a forma como apresentam essa pouca confiabilidade ocorre por razões diferentes. Nesse sentido, 

o autor afirma que “o que caracteriza as expressões vagas não é o fato de comportarem mais de 

um sentido, mas o fato de terem um sentido em princípio único, que é insuficiente 

determinado” (ILARI, 2011, p. 56) 

Com isso, podemos concluir que, conforme o autor, uma palavra é vaga quando um 

sentido não é suficiente para determinar um objeto. Ferraz (2014) corrobora com essa definição, 

afirmando que um termo é vago quando, devido a sua amplitude de sentido, apresenta dúvida 
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nos casos de aplicação, já que é difícil ser preciso quanto aos limites de sentido, como é o caso 

dos adjetivos, que não nos permitem, por exemplo, afirmar, com certeza, o quão alta, baixa, 

bonita, inteligente uma pessoa é, pois precisamos de parâmetros para comparar essas 

características para, então, obtermos significados mais precisos. A respeito disso a autora ainda 

afirma que 

Esses adjetivos apontam para uma relação de interdependência entre o significado 

linguístico e o conhecimento de mundo, ao julgarmos o valor de verdade dos enunciados 

que os contêm. Isso não significa dizer que os termos vagos apresentam dois ou mais 

sentidos, pelo contrário, apresentam sentido único, porém tão genérico que esses termos 

podem ser especificados em uma diversidade de contextos (FERRAZ, 2014, p. 124, 125) 

 

Um aspecto marcante que diferencia os dois fenômenos é que, na ambiguidade, temos 

dois ou mais modos possíveis de interpretação, enquanto na vagueza, não há uma interpretação 

definitiva, o que passa uma certa dúvida para o receptor, que não consegue ter segurança quanto 

ao significado da palavra (CARVALHO, 2006). Além disso, o contexto desempenha um papel 

importante nessa distinção, já que, segundo Cançado (2008, p. 58) “a ideia geral é que, em 

exemplos de vagueza, o contexto pode acrescentar informações que não estão especificadas no 

sentido; e, em exemplos de ambiguidade, o contexto especificará qual o sentido a ser 

selecionado”. 

Assim, entendemos que a vagueza desempenha um papel importante na comunicação, 

a saber, a não necessidade de especificarmos, em todas as situações, qual o sentido exato a que 

nos referimos. Em um diálogo comum, podemos falar que algo é verde, sem precisarmos 

especificar qual a tonalidade de verde, a não ser que nos encontremos em um contexto 

específico, em que a especificação é extremamente necessária, como no caso de uma parede 

prestes a ser pintada, ou nas questões de decoração de um ambiente etc. Conforme Cançado 

(2008), isso é uma forma econômica de uso da língua, ao mesmo tempo em que é rica na 

diversidade de formas em que pode se apresentar, pois, assim como podemos poupar nosso 

tempo no momento de decidir qual termo utilizar, temos também a possibilidade de definir os 

limites de sentido desse termo em uma situação em que essa informação seja importante. 

Há vários autores que apresentam testes de distinção para vagueza e ambiguidade, 

porém, não é foco do nosso trabalho adentrarmos em tais questões, apenas apontar alguns que 

se estendem aos níveis da ambiguidade. Portanto, tendo esclarecido as diferenças entre vagueza 

e ambiguidade e os fatores que fazem com que sejam vistos como equivalentes, prosseguiremos 

com os dois fenômenos geradores de ambiguidade lexical: a polissemia e a homonímia 

Conforme mencionado anteriormente neste capítulo, tanto a homonímia como 

polissemia, embora distintos, ambos lidam com o fenômeno da ambiguidade, ou seja, trabalham 
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com o propósito de apresentar vários sentidos para uma mesma palavra fonológica. Entretanto, 

temos polissemia quando as palavras ambíguas apresentam sentidos que se relacionam entre si 

(CANÇADO, 2008). Isso implica dizer que na ambiguidade por polissemia, os diferentes 

sentidos que podem ser atribuídos a um item lexical estão, de alguma forma, interligados, pois 

compartilham um sentido comum, ou como afirma Ilari (2011, p. 151), são uma “extensão de 

um sentido básico”. Podemos perceber essa ocorrência nos exemplos abaixo apresentados por 

Cançado (2008, p. 64): 

pé: pé de cadeira, pé de mesa, pé de fruta, pé de página etc. 

rede: rede de deitar, rede elétrica, rede de computadores etc 

 
Aqui, temos vários sentidos diferentes para uma palavra, porém todos partindo do 

sentido base que provém do mesmo item lexical. A palavra pé apresenta a possiblidade de vários 

significados, porém conservam o sentido base de algo que serve de apoio para determinada 

coisa (pé de cadeira, pé de mesa, pé de fruta, pé de página, etc) é recuperado. Observamos o 

mesmo em rede, na qual o sentido de coisas interrelacionadas é recuperado em todos os 

possíveis significados da palavra (rede de deitar, rede elétrica, rede de computadores, etc). 

Conforme Cançado (2008), para definir essa relação polissêmica entre as palavras, 

partimos da nossa intuição de falante ou do nosso conhecimento lexical historicamente 

compartilhado. Entretanto, nem sempre é possível identificar se há ou não uma relação de 

sentido entre os itens, o que faz com que essa tarefa não seja tão simples quanto parece, como 

ocorre em pasta de dente e pasta de comer, as quais compartilham o sentido base de massa, e 

pasta de couro, pasta ministerial, no sentido de lugar específico. Nesse caso, temos um caso de 

polissemia e homonímia ao mesmo tempo, com a possibilidade de vários sentidos para cada 

ocorrência da palavra pasta, podendo ser um caso de homonímia, pois pasta de dente não 

exerce nenhuma relação de sentido com pasta ministerial. 

Diferentemente do que ocorre na polissemia, as palavras ambíguas por homonímia não 

compartilham nenhuma relação de sentido entre si. Nesses casos, as palavras podem possuir a 

mesma grafia (homógrafas) e o mesmo som (homófonas), embora não compartilhem nenhum 

sentido base (CANÇADO, 2008). Consoante a isso, Ilari (2011, p. 103) afirma que “palavras 

homônimas são aquelas que se pronunciam da mesma maneira, mas têm significados distintos 

e são percebidas como diferentes pelos falantes da língua”, como nas exemplos: 

l) João é um cara honesto. 

m) João levou um soco na cara. 
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n) Cara amiga, escrevo esta carta com muito amor no coração. 

o) Esta roupa é muito cara. 

Nos exemplos acima, temos duas palavras idênticas em termos sonoros e gráficos, 

porém, totalmente distintas em significado. Além disso, podem ser polissêmicas em outros 

contextos de uso, como nos exemplos abaixo: 

p) Esse bolo tá com a cara boa. 

q) Isso tem cara de que não vai dar certo. 

r) Maria gosta de passar as coisas na cara. (relembrar os favores que já fez) 

Como podemos perceber, a distinção de polissemia e homonímia parece simples em 

termos conceituais, porém, na prática, a tarefa não é tão simples, já que envolve um 

conhecimento amplo do léxico da língua e outros conhecimentos que nem sempre são de 

domínio dos falantes, como os termos recuperados historicamente, os quais não conseguimos 

identificar de forma clara se há ou não relação. Entretanto, não é o foco deste trabalho 

adentrarmos em questões de diferenciação entre tais fenômenos. Buscaremos analisar as 

ocorrências de ambiguidade de um modo geral, sejam elas geradas por polissemia ou 

homonímia. 

Após tais reflexões acerca da construção de sentido a partir do fenômeno da 

ambiguidade, bem como dos processos que a constituem, resta-nos enfatizar a importância de 

tais estudos no ensino de PLE. Tal importância se deve ao fato de a ambiguidade ser um recurso 

da língua amplamente utilizado por falantes para produzir sentidos e cumprir os mais diversos 

propósitos textuais, “exigindo” do aprendiz estrangeiro um certo conhecimento do léxico 

compartilhado pelos falantes nativos para que obtenha êxito nos quesitos compreensão e 

produção de sentidos e, para além disso, desenvolver sua competência comunicativa na língua 

portuguesa. 

A aplicação desses conhecimentos em sala de aula requer do professor a atitude de guiar 

os alunos a desenvolverem uma relação de intimidade com a língua durante o processo rumo à 

fluência. É por essa razão que voltamos nossa atenção para o principal exame de avaliação de 

proficiência em PLE, o Celpe-Bras, o qual se mostra como instrumento de apoio no ensino, já 

que explora os aspectos da língua do ponto de vista interativo e funcional, sempre situando o 

candidato nas situações de uso da língua, além de apresentar as formas de atuação em diferentes 

contextos situacionais, partindo de uma necessidade de comunicação do falante. 
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Nesse sentido, e em consonância com os nossos objetivos de análise, no capítulo 

seguinte, adentramos nas características, métodos de aplicação, propósito e estudos basilares 

do exame para obtermos um aprofundamento e contextualização dos estudos aqui propostos. 
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4 OBJETO DE INVESTIGAÇÃO E CONFIGURAÇÃO DO CORPUS 

 

 
Neste capítulo, apresentamos uma breve contextualização sobre o exame Celpe-Bras, 

nosso objeto de investigação, e o recorte que fizemos para obtenção dos dados de análise. 

Primeiramente, discutimos sobre o que é o Celpe-Bras, o caráter avaliativo do exame, sua 

definição de proficiência, a configuração do exame (partes oral e escrita), os parâmetros de 

avaliação e as contribuições do Celpe-Bras na perspectiva de língua em uso. Na segunda seção 

do capítulo, explicamos o nosso percurso até a construção do nosso corpus de análise e, em 

seguida, explicamos os procedimentos utilizados para analisar os dados de modo a cumprir os 

objetivos propostos neste trabalho. 

4.1 O exame Celpe-Bras 

 

 
O exame Celpe-Bras (Certificado de Proficiência em Língua Portuguesa para 

Estrangeiros), criado pelo Ministério da Educação (MEC) e apoiado pelo Ministério das 

Relações Exteriores (MRE) como mecanismo de política linguística, é o único certificado de 

proficiência em português como língua estrangeira reconhecido oficialmente no Brasil. O 

exame é aplicado no Brasil e no exterior e serve como pré-requisito para ingressar em cursos 

de graduação e pós-graduação e para validação de diploma de profissionais estrangeiros que 

pretendem trabalhar no Brasil. 

Embora o exame se iguale a muitos outros quanto a classificar os candidatos avaliando 

os níveis de proficiência em quatro níveis (intermediário, intermediário superior, avançado e 

avançado superior), pois é necessário que um exame de proficiência defina os níveis de 

classificação que a compõem, o Celpe-Bras se destaca por ter um caráter discursivo de uso da 

linguagem, atendendo a propósitos sociais e locais dos participantes. Essa visão local de 

proficiência aponta para uma noção de língua situada em um contexto de uso específico, dentro 

de uma prática social. 

É nesse sentido que, segundo Scaramucci (2000), o participante que busca alcançar o 

nível de proficiência do Celpe-Bras deve-se perguntar: para quê? Em que situação? Com quais 
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interlocutores? Sobre qual tema? Esse caráter discursivo é resultado de objetivos estabelecidos 

desde as propostas iniciais, que eram promover um exame que: 

i. a proficiência no uso da língua portuguesa fosse analisada por meio do desempenho dos 

candidatos em tarefas o mais próximo possível de usos autênticos da língua; 

ii. as tarefas propusessem a compreensão de textos escritos e orais e a produção escrita e 

oral a partir desses textos; 

iii. os critérios de avaliação fossem holísticos e baseados nas condições de recepção e 

produção propostas nas próprias tarefas; 

iv. o resultado da avaliação fosse expresso em descritores de desempenho do examinando; – 

os parâmetros de correção tivessem como base os próprios objetivos das tarefas e os 

recursos discursivos exigidos para sua realização. (SCHLATTER, 2014, p. 1) 

 

Uma vez que também funciona como mecanismo de política linguística, o exame foi 

capaz de promover mudanças no ensino e aprendizagem de PLE, levando instituições e 

professores a refletirem sobre as práticas de ensino em sala de aula, as quais eram (e muitas 

ainda são), em sua maioria, focadas no estilo tradicional, que prioriza a estrutura da língua, 

valendo-se de memorização e tradução de palavras. Dessa forma, o Celpe-Bras buscou “propor 

parâmetros para um ensino que se voltasse para oportunidades de uso da língua, visando a 

participação dos educandos em diferentes situações de comunicação em que o português fosse 

a língua de socialização entre os participantes” (SCHLATTER, 2014, p. 1). 

É importante ressaltar que a definição de proficiência adotada pelo Celpe-Bras não toma 

como base o falante nativo idealizado, pois, segundo o Documento base do exame Celpe-Bras, 

disponibilizado pelo INEP (BRASIL, 2020), essa visão de proficiência é homogênea e absoluta, 

ou como o próprio nome diz: idealizada. Isso porque os domínios de uso da língua de um falante 

nativo podem ser mais amplos ou mais restritos, nem sempre se alinhando com as necessidades 

de uso de um falante estrangeiro. Além disso, de acordo com Scaramucci (1999; 2000) “essa 

proficiência é possível variar de acordo com o gênero, o tema em questão, o interlocutor, o 

contexto, o barulho no ambiente, o estresse da situação, entre outros fatores”. 

Portanto, em vez de considerar uma definição de proficiência com base no falante nativo 

ideal, o exame leva em conta os diferentes níveis que podem ser atingidos com base nas 

necessidades de uso futuro da língua, ou seja, avalia se o candidato será capaz de cumprir os 

objetivos de diversas atividades sociais que envolvem a língua, seja no contexto profissional, 

acadêmico ou pessoal, características que se inserem na definição de “proficiência local” 

adotada pelo exame. É nesse sentido que podemos dizer que a palavra-chave que define o exame 

é língua em uso, já que visa preparar o candidato para realizar ações no mundo através da língua, 

pois “quanto mais próximas das situações de uso da língua forem as situações de avaliação, 
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mais adequadas e válidas serão as inferências sobre o desempenho do participante para esse 

uso” (BRASIL, 2020). 

Tendo como base o uso autêntico da língua, o exame é organizado de forma integrada, 

unindo as diferentes habilidades da língua em uma única situação, o que confere um caráter 

desafiador ao exame, em relação aos demais testes de proficiência. Assim, o exame se divide 

em uma parte oral e uma parte escrita. 

Na parte oral, que dura em torno de 20 minutos, o candidato é inserido em uma situação 

de interação pessoal, tendo como pontos de partida três elementos provocadores de diferentes 

temas e seus respectivos roteiros que seguem como um guia da conversa, porém não funcionam 

como elementos rígidos, já que, assim como em uma conversa real, levam-se em conta as 

respostas dos interlocutores para que haja fluidez na conversa. O momento de interação visa 

simular o mais próximo possível de uma conversa real, envolvendo não só habilidades de fala, 

mas de leitura e compreensão. Assim, após a leitura do elemento provocador, que consiste em 

um texto curto, geralmente multimodal, de diferentes gêneros discursivos que circulam 

socialmente no Brasil, o candidato segue para um diálogo com o entrevistador acerca do tema 

ali proposto. 

Os temas escolhidos e a organização do diálogo geralmente giram em torno de se obter 

um posicionamento do candidato, de modo que este consiga manter uma conversa fluida, 

expondo informações e opiniões ao longo de 20 minutos. Nesse momento, o candidato é 

avaliado quanto às estratégias comunicativas utilizadas em sua performance, as quais, segundo 

o Documento-base do exame Celpe-Bras (BRASIL, 2020) seguem os seguintes critérios: 

i. Fluência, entendida como a capacidade de expressão num fluxo natural e espontâneo de 

fala. Cumpre destacar que pausas, hesitações, interrupções na cadeia da fala e 

truncamentos, entre outras “disfluências”, são constitutivos de textos orais espontâneos, 

inclusive em produções na própria língua materna (Scarpa, 1995). 

ii. Adequação lexical, referente à capacidade de mobilizar adequadamente recursos 

lexicais, em função dos objetivos comunicativos em jogo numa determinada relação de 

interlocução. 

iii.  Adequação gramatical, concernente à capacidade de mobilizar adequadamente recursos 

gramaticais, em função dos objetivos comunicativos em jogo numa determinada relação 

de interlocução. 

iv.  Pronúncia, referente à capacidade de produzir os sons para a produção de sentido, o que 

implica o domínio de aspectos não apenas segmentais, mas também suprassegmentais 

(em particular, acentuação, ritmo, entonação) (BRASIL, 2020, p. 47, 48). 
 

Na parte escrita, são propostas quatro tarefas de produção textual, as quais são realizadas 

a partir de diferentes instrumentos de compreensão. A primeira tarefa sugere uma produção a 

partir de um vídeo, a segunda a partir de um áudio e as duas últimas a partir de dois textos. 

Dessa forma, espera-se que o participante compreenda adequadamente os textos de insumo, 

selecione as informações necessárias e organize o seu texto de forma fluida. Para guiá-lo nesse 



66 
 

 

 

 

processo, os enunciados definem o gênero textual, o objetivo do texto a ser escrito e quem deve 

ser o locutor do texto, ou seja, qual a função social deste locutor. Assim, o participante precisa 

não apenas compreender os textos de insumo, mas também organizar o seu texto para cumprir 

um propósito social, adequando-o ao que foi solicitado. 

No que se refere à adequação lexical e gramatical, essas “são consideradas à medida que 

tornem o texto menos ou mais adequado à relação de interlocução solicitada dentro do gênero 

proposto, e não considerada como itens a serem avaliados separadamente do que acontece no 

restante do texto” (BRASIL, 2020, p. 36). Nesse sentido, os aspectos a serem considerados na 

parte escrita do exame são elencados como: Enunciador; Interlocutor; Propósito; Informações; 

Organização do texto; Recursos linguísticos (gramática e vocabulário). 

No que se refere aos parâmetros de avaliação, o exame sempre considerou como 

parâmetro a observância dos três eixos de avaliação: a) adequação lexical, que englobava 

enunciador, interlocutor, propósito, informações e suporte; b) adequação discursiva, que 

englobava coesão e coerência e c) adequação linguística, que englobava aspectos lexicais e 

gramaticais. Embora a observância desses eixos sempre ter sido de forma integrada, 

considerando os eixos de modo interrelacionados, dentro do caráter global do texto, o exame 

optou por desconsiderar essa forma “categorizar” esses eixos e reforçar ainda mais o caráter 

holístico de avaliação, ou seja, observar os três eixos como constituintes do todo textual. 

Devido ao seu caráter inovador e o posicionamento que assume quanto a uma avaliação 

a partir do uso da língua, o Celpe-Bras vai além de um exame de proficiência, ao servir como 

instrumento basilar no ensino de PLE, enfatizando as relações sociais, comunicativas e culturais 

como base para uma apropriação real da língua. Além disso, favorece pesquisas acadêmicas e 

institucionais, as quais se interessam em investigar não apenas a construção do exame em si, 

mas também o seu aspecto norteador nas práticas, abordagens, metodologias de ensino e 

formação de professores. Por essa razão, ao tratarmos de PLE, é imprescindível que 

reconheçamos a relevância do exame nesse contexto, já que sugere um novo olhar sobre o que 

é o ensino de línguas. Um olhar que começa em uma avaliação, expande-se para pesquisas e 

chega às salas de aulas, promovendo mudanças significativas no ensino de PLE no Brasil e no 

mundo. 

É importante ressaltar que o exame foca no desempenho linguístico do candidato, e não 

em sua competência. Ao alinharmos esse aspecto com o objetivo do trabalho, temos uma 

sensação de controvérsia, já que este foca na competência do falante, no que se refere ao 

domínio lexical. Entretanto, vale esclarecer que o nosso objeto de estudo são os textos de apoio, 
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e não os textos escritos pelos candidatos da prova, direcionando nosso foco para o quão 

competente ele precisa ser, em termos discursivos, para obter uma boa compreensão e, 

consequentemente, uma boa produção textual, já que, conforme o próprio Documento-base 

“considera-se que o objetivo da produção escrita pressupõe a compreensão do texto de entrada 

e é condição fundamental para a realização da tarefa proposta” (BRASIL, 2020, p. 30). 

Além disso, conforme discutimos nos capítulos anteriores, nossa noção de competência 

abrange tanto o conhecimento, quanto ao uso que se faz deste (HYMES, 1970). É nesse sentido 

que buscaremos identificar o papel do domínio lexical na construção dessa competência, a qual 

é refletida no uso que o falante faz da língua. 

No capítulo seguinte, discorreremos sobre o nosso corpus de análise e metodologia 

utilizada para a realização da pesquisa. 

 

 
4.2 Configuração do corpus 

 

 
Nosso corpus de análise é composto por 83 textos de apoio das tarefas IV e V do exame 

Celpe-Bras, os quais compõem as avaliações aplicadas desde a primeira edição do exame, em 

1998, até 2019. Para a construção do corpus de análise, recortamos os trechos que contêm as 

relações que pretendemos analisar (antonímia, sinonímia, hiperonímia, hiponímia e 

ambiguidade) e, em seguida, apresentamos e quantificamos as ocorrências de tais fenômenos. 

Considerando que nosso objetivo não é apenas quantificar as ocorrências das relações 

lexicais, mas também propor uma análise qualitativa, fizemos um recorte de 8 textos, nos 

quais aprofundamos nossa análise, no que diz respeito ao léxico em textos escritos de gêneros 

textuais diversos e sua influência no desenvolvimento da competência lexical dos falantes 

estrangeiros de PLE. 

Nesse sentido, nossa pesquisa é de caráter qualitativo e descritivo, pois analisamos a 

presença das relações lexicais nos textos de apoio, para investigar de que forma a presença de 

tais relações (explicita ou implicitamente) influencia na compreensão de partes do texto ou do 

texto como um todo, bem como o domínio lexical que o texto requer do candidato para que este 

compreenda e, consequentemente, produza o texto solicitado. Por outro lado, pode-se dizer que 

a análise também é quantitativa, já que analisa a ocorrência das relações lexicais no decorrer 

dos anos de aplicação do exame, observando em quais anos houve mais ocorrências, ou 

ocorrências mais explícitas nos textos. 
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Para facilitar a análise, elaboramos um gráfico com as ocorrências das relações lexicais 

em sinonímia, antonímia, hiperonímia e ambiguidade. Esses quadros de observação auxiliam 

na visualização e compreensão da lista de ocorrências, já que a leitura descontextualizada de 

alguns trechos nem sempre é suficiente para entendermos a presença de determinada relação 

lexical. 

Uma característica deste trabalho importante de ser esclarecida é a nossa preferência 

pelas tarefas III e IV do exame, por questões de viabilidade e direcionamento do nosso objetivo. 

A má qualidade dos “áudios e vídeos motivadores” das tarefas I e II podem interferir na 

compreensão dos candidatos e, consequentemente, na produção dos textos, o que implicaria a 

adição de diferentes bases teóricas e procedimentos metodológicos para garantir bons 

resultados na análise. Além disso, a junção dos elementos de apoio nas modalidades oral e 

escrita, também resultaria em discussões teóricas muito extensas para abarcar todo o corpus de 

análise. Essa mesma justificativa serve para a inclusão do roteiro de entrevista ou dos elementos 

provocadores da prova oral na nossa análise, pois dessa forma seria mais difícil traçar um norte 

para a pesquisa. 

A seguir, apresentamos um recorte do processo de tratamento do corpus de análise. A 

primeira etapa consiste na leitura dos textos de apoio das tarefas III e IV. A Figura 4 é um 

exemplo de como a produção textual é solicitada considerando o uso real da língua, pois tenta 

inserir o aluno em uma situação mais próxima possível da realidade, sugerindo que incorpore 

um determinado locutor, dentro de um contexto específico, para cumprir determinado propósito 

social. Tudo isso se construído a partir da língua. 

 
 

Figura 4: Enunciado da tarefa quatro. Ano 2010, edição 1. 
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A Figura 5 é um exemplo do tipo de texto utilizado no exame. Geralmente, são textos 

de diversos gêneros textuais que circulam na sociedade, de acesso fácil à população 

escolarizada. É interessante observar que muitos textos são apresentados no exame da mesma 

forma que se mostram nos canais em que estão disponibilizados para a população, simulando a 

simples ação de folhear ou navegar em uma página de revista. Desse modo, o texto segue o 

padrão de como é apresentado nas revistas, como títulos que chamam a atenção do leitor e 

imagens que dialogam com o texto verbal e auxiliam no direcionamento do texto. Nesse sentido, 

não há qualquer interferência do exame na forma como o texto é apresentado para o 

examinando. 

 

 
Figura 5: Texto de apoio da tarefa 4. Ano 2010, edição 1 

 
Após a leitura dos textos, partimos para próxima etapa, que consiste no recorte dos 

trechos que apresentam relação lexical que influencia na compreensão do texto como um todo 

ou de partes dele. O recorte desses trechos faz parte do tratamento do nosso corpus, para o 

desenvolvimento de nossa análise, tanto no que diz respeito à quantificação dessas ocorrências, 
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como na análise qualitativa, explicando tais ocorrências nos 8 textos selecionados. A figura 6 é 

um exemplo de como esse recorte foi construído. 

 

Quadro 1: Recorte dos dados 

 

Disponibilizamos os dados desta pesquisa, contendo a quantidade de todas ocorrências 

de relações lexicais encontradas nos textos, bem como a lista completa dos recortes no site 

Tableau.com (link disponibilizado nos anexos), um software público utilizado para visualização 

de projetos. A intenção é facilitar o acesso aos dados levantados nesta pesquisa e contribuir 

com pesquisas futuras no que diz respeito aos estudos lexicais em PLE. 

No Capítulo seguinte, analisamos os dados, direcionando nossa atenção para as 

ocorrências das relações lexicais nos textos de apoio das tarefas III e IV do exame Celpe-Bras. 
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5 ANÁLISE DOS DADOS 

 

 
Nesta seção, apresentaremos os resultados e a investigação dos dados da pesquisa, com 

o intuito de alcançar os objetivos e responder às hipóteses inicialmente apresentadas neste 

trabalho. 

No primeiro momento da análise, utilizaremos alguns gráficos para melhor visualização 

dos resultados, os quais mostram a quantidade de relações lexicais organizadas em categorias, 

a saber, sinonímia, antonímia, hiperonímia, hiponímia e ambiguidade, destacando a(s) 

categoria(s) dominante(s). Veremos como as relações lexicais se apresentam nos textos de 

apoio do Celpe-Bras desde as primeiras edições do exame, buscando entender de que modo a 

quantidade de ocorrências de relações lexicais influenciam na compreensão textual do 

examinando, já que todo texto exige um nível de domínio lexical diferente, principalmente 

quando levamos em conta o gênero textual. 

No segundo momento, investigaremos como essas relações se dão, de fato, nos textos, 

enfatizando o que se espera do candidato em termos de domínio do léxico e o funcionamento 

dos itens lexicais dentro do texto. 

 
5.1 Ocorrências das relações lexicais por categoria 

 

 
Nas edições iniciais do exame, encontramos um número maior de relações lexicais, 

destacando-se a ambuiguidade como a categoria com mais ocorrências em relação às 

demais, como podemos observar na Figura 6: 

 

 

 
Figura 6: Quantidade de ocorrências por categoria 
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Um ponto importante de considerarmos é que os textos das primeiras edições possuem 

uma linguagem mais metafórica. São textos que brincam com os sentidos das palavras, 

sugerindo um leitor ativo, que esteja atento à maneira estilística e criativa de se utilizar a língua.  

Nesse sentido, a ambiguidade se destaca pela presença da polissemia. Espera-se, então, 

um leitor mais perspicaz, que tenha um conhecimento amplo do funcionamento da língua, que 

sirva não apenas para compreender textos simples ou de caráter informativo, mas também 

aqueles textos que, ao mesmo tempo em  que informam, levam-nos a pensar, refletir, 

questionar e ainda a nos encantar com os efeitos de sentido gerados pelo uso da língua. 

Nosso objetivo não é, necessariamente, afirmar que um determinado gênero possui 

palavras mais fáceis ou mais difíceis do que outro, pois seria uma observação superficial e 

reducionista da língua, que é viva e complexa em sua constituição. O que podemos afirmar é 

que os gêneros textuais de caráter jornalístico ou meramente informativo tendem a “brincar” 

menos com as palavras ou utilizar expressões idiomáticas, por exemplo. Mas isso não quer dizer 

que não haja ambiguidade nesses textos, pois, conforme veremos nas sessões seguintes da 

análise, os textos de apoio do exame são de gêneros textuais da esfera jornalística, como crônica 

e carta ao leitor, por exemplo. São textos repletos de polissemia, metáforas e expressões 

idiomáticas, porém menos polissêmicos do que um poema ou do que os textos de gêneros 

híbridos, como um poema em forma de crônica, por exemplo. 

Da mesma forma, embora haja essa tendência de o tipo de linguagem se alinhar ao 

gênero, isso não implica dizer que os fenômenos lexicais, como sinonímia, antonímia, 

hiperonímia, hiponímia não estejam presentes, pois são fundamentais na construção de sentido 

como um todo e também requerem o esforço de compreender os sentidos das palavras mesmo 

em uma polissemia mais sutil ou em uma relação de sinonímia como elemento de coerência 

textual, por exemplo. Assim, uma vez que a presença desses fenômenos promove relações com 

o sentido global do texto, marcar a quantidade dessas ocorrências não parece tão viável quanto 

analisá-los dentro do sentido global do texto, como faremos na parte qualitativa da análise. 

Por isso, é possível encontrarmos a presença de relações lexicais (sejam explícitas ou 

não), mesmo em texto de linguagem mais objetiva, como podemos observar nos trechos abaixo, 

retirados dos textos de 2014, 2015, 2018 e 2019, edições que apresentaram poucas ocorrências 

das relações de sinonímia, antonímia, hiperonímia e hiponímia. 
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ANO 
CATEGORIA 

DA RELAÇÃO 

 

TEXTO 

2014 Antonímia ver pessoas carregando malas para cima e para baixo é corriqueiro 

 
2014 

 
Ambiguidade 

Debaixo do sol escaldante do meio-dia, percorrer o caminho 
desconexo, cheio de becos e ruas estreitas, é um grande desafio, que 
os funcionários tiram de letra 

 
2014 

 
Ambiguidade 

Com livros de receitas culinárias, ele já conquistou várias donas de 
casa, que agora também saboreiam as histórias escritas por autores 
consagrados 

2015 Ambiguidade 
Precisei me mudar quando a cidade onde eu vivia foi inundada com 
cerca de quatro mil antenas 

2015 Antonímia Essas pessoas merecem respeito. Jamais discriminação 
2018 Antonímia Fulana come pouco/fulana come muito 

2018 Antonímia Você engordou/emagreceu 

2018 Sinonímia 
blogueiras e suas refeições exemplares te convidando a fazer o 
mesmo 

2018 Ambiguidade Precisamos urgentemente parar de fiscalizar os pratos alheios 

2018 Sinonímia Seja delicada coma pouco 

2019 Ambiguidade 
A aposta no projeto, segundo ele, está atrelada à ideia de aumentar o 
uso público dos espaços urbanos 

 
2019 

 
Ambiguidade 

Dono da loja Ortobom, que banca a instalação, o empresário e vice- 
presidente de Educação da Câmara de Dirigentes lojistas de Belo 
Horizonte, Marcos Ineco, fala do sucesso do projeto. 

2019 Ambiguidade Cada um tem o direito de se divertir como lhe der na telha 

2019 Antonímia Doce e amarga ilusão 

2019 Ambiguidade Qual será o resultado desse tipo de equação 

2019 Ambiguidade Fundou uma ONG para tocar o projeto 
 

Quadro 2:Trechos com ocorrências 
 

Analisaremos os trechos com profundidade nas seções adiante. Os exemplos acima 

servem para enfatizar a construção de sentido por meio da ambiguidade, sinonímia e antonímia 

mesmo em textos de linguagem jornalística. 

Nos gêneros de linguagem mais literária ou nos que se utilizam de muitas expressões 

cotidianas, principalmente as expressões que são trazidas do uso informal da língua e 

incorporadas a um contexto formal, tendem a exigir um nível de compreensão maior do leitor, 

que vai além dos conhecimentos básicos para sobreviver em um país estrangeiro, por exemplo. 

Geralmente é usado esse tipo de linguagem para que o texto se alinhe à determinada 

comunidade linguística ou atinja determinados propósitos textuais. 

Isso porque é um tipo de conhecimento requerido até mesmo pelos falantes nativos de 

uma língua, que pode ser facilitado pelo nível de escolaridade ou pelo nível de experiência de 

mundo do indivíduo. É o que observamos nos textos das edições iniciais do exame Celpe-Bras, 
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em que há uma predominância de textos que exploram os aspectos culturais do Brasil ou o 

caráter estilístico da língua. Podemos usar como exemplo os trechos abaixo. 

 

Quadro 3: Trechos com ocorrências 

 
 

Nos exemplos acima, tanto nos textos da edição de 1998, quanto as de 2010, é exigido 

um conhecimento amplo da língua, embora nos primeiros (1998) predomine a linguagem 

metafórica. Assim, embora os gêneros textuais exerçam determinada influência no tipo de 

linguagem utilizada, isso não significa ausência de relações lexicais ou que se trata de um texto 

mais fácil ou mais difícil, pois, além de haver a possibilidade de mesclagem de gêneros e de 

estilos de linguagem, o falante precisa conhecer e dominar a língua tal como é incorporada na 

sociedade. Portanto, é imprescindível pensarmos na importância de se lidar com a língua 

observada em seus diferentes contextos de uso, nos diferentes gêneros textuais e a partir do 

caráter polissêmico que a constitui. 

É importante ressaltar que nosso recorte não inclui exatamente todas as ocorrências de 

relações lexicais nos textos, pois inviabilizaria a pesquisa, já que o texto como um todo já é 

construído em torno das relações que os itens lexicais mantêm entre si, o que implicaria analisar 
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todos os itens lexicais em todos os textos. Nossa intenção aqui é marcar as ocorrências que se 

destacam no texto no que diz respeito à construção de sentidos por meio dos itens lexicais, os 

quais, consequentemente, “comunicam” ao leitor estrangeiro que tais palavras ou expressões 

requerem mais atenção no nível de domínio lexical para que o texto ou partes dele seja 

compreendido corretamente. Isso justifica o fato de haver mais casos de ambiguidade 

destacados no corpus do que das outras relações, já que a ambiguidade geralmente aparece 

muito marcada nos textos, enquanto as relações de sinonímia, antonímia, hiperonímia e 

hiponímia, por serem tão naturais à construção de sentido no texto, já ocorrem de forma 

implícita, como pano de fundo, de modo que não chama a atenção do leitor estrangeiro para um 

nível de compreensão mais amplo, embora sejam fenômenos essenciais na construção de 

sentidos na língua, seja na compreensão ou na produção de textos. 

Diante disso, com o intuito de explorarmos as relações lexicais e evidenciar seus papeis 

no texto, analisaremos os trechos destacados com os casos encontrados. Mais adiante, 

analisaremos com mais profundidade os textos selecionados, observando as ocorrências das 

relações lexicais distribuídas ao longo dos textos. 

5.2 Análise dos textos de apoio 

 

 
Conforme explicado nos capítulos anteriores, o comando para a realização das tarefas 

III e IV é dado a partir de textos que servem como base para a produção textual. O papel do 

candidato é ler e compreender os textos para, então, partir para a escrita do seu próprio texto, o 

qual será avaliado pelo exame conforme os critérios pré-estabelecidos. Embora esses critérios 

sejam categorizados em vários aspectos da língua, tais como coesão, coerência e gramática, a 

avaliação em si ocorre de forma holística, tal como acontece na língua, sendo coerente 

afirmarmos, portanto, que os aspectos lexicais perpassam toda a composição do texto. 

Nesse sentido, analisaremos o texto abaixo enfatizando as relações lexicais evidentes e 

que merecem a atenção do leitor quanto ao domínio lexical necessário para a compreensão 

adequada do texto e posterior produção textual. Separamos os textos III e IV das edições de 

1998 para serem analisados juntos, pela semelhança na abordagem temática. Trata-se de duas 

reportagens que apresentam o método Paulo Freire de ensinar. 
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TEXTO 1: 

. 
Figura 7: Texto de apoio da tarefa 3. Ano 1998 

 

TEXTO 2: 
 

Figura 8: Texto de apoio da tarefa 4. Ano 1998. 
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É interessante observarmos que, nos dois textos, os títulos e subtítulos se mostram 

desafiadores para o leitor, sugerindo que este já esteja familiarizado com os termos leitura de 

mundo, para se referir ao conhecimento adquirido a partir das experiências de vida do aluno, 

usar o dia-a-dia para alfabetizar, referindo-se ao método que parte das experiências cotidianas, 

e cartilhas de massa, para os métodos genéricos tradicionalmente usados nas salas de aula. 

Aqui, já podemos destacar a ambiguidade gerada nos três termos, os quais podem ser melhor 

compreendidos pelo leitor ao prosseguir com a leitura. As relações que marcamos como 

destaque nos dois textos foram as seguintes: 
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Quadro 4: trechos analisados nos textos de apoio 3 e 4. Ano 1998 

 

Nas primeiras linhas, temos as expressões ver com a mente, em que ver é usado no 

sentido de compreender algo; o sentido de uva é apresentado como uma metáfora que se refere 

ao conhecimento adquirido, e, em seguida, temos semear, sendo usado no sentido de gerar, 

criar. Mais adiante, a expressão colher a uva e transformá-la em vinho remete à construção do 

conhecimento que se adquire por intermédio cultural. 

Podemos observar que não é necessário o leitor saber, a priori, todos os possíveis 

sentidos do item lexical, mas deve saber chegar a um sentido adequado a partir do contexto 

textual em que o item é inserido. Entretanto, tal nível de interpretação é um tanto desafiador e 

requer um conhecimento da língua que vai além da comunicação simples do dia-a-dia, pois 

trata-se de uma linguagem abstrata e bastante metafórica. O mesmo ocorre em Pedro viu a uva 

e Paulo Freire mostrou-lhe os cachos, a parreira, a plantação inteira. Aqui, temos o uso de 

cachos, parreira e plantação no sentido figurado, indicando a amplitude de conhecimento que 

o método Paulo Freire permite. Porém, para se chegar a essa conclusão, é necessário que o leitor 

possua não só um conhecimento prévio dos significados dessas palavras, mas que saiba aplicá- 

los ao contexto em que estão sendo usadas, para, então, estabelecer um sentido adequado. 

O mesmo acontece no uso dos termos aprender as letras, nó de relações, construir, 

residir, sacada, forma de vida, universo, cartilhas de massa, pensamento e nó de relações, 

sugerindo que o leitor compreenda a ambiguidade gerada fazendo uma transição do termo do 

sentido concreto para o abstrato. Por outro lado, os termos bóias-frias e atravessadores, 

apesar de requererem do leitor um conhecimento prévio do sentido dessas palavras para se 

referir às profissões dos agricultores, o próprio texto dá pistas de que se trata de profissões em 

bóias-frias, que ganham pouco [...], atravessadores, que ganham melhor. É interessante 

observarmos que pouco e melhor são colocados aqui como antônimos, configurando-se como 

um resultado da língua tal sob o ponto de vista do uso, no qual não há antônimos perfeitos, 

como acontece com os termos, ganhar pouco/ganhar bem, ganhar 
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ruim/ganhar melhor, ganhar mal/ganhar melhor etc. geralmente utilizados neste mesmo 

contexto. 

Consoante a esse exemplo, o seguinte trecho também merece nossa atenção quanto à 

relação de antonímia: Pedro aprendeu com Paulo que, mesmo ainda sem saber ler, ele não é 

uma pessoa ignorante. Nesse trecho há uma certa expectativa de sinonímia a ser criada a partir 

de sem saber ler, que estabeleceria relação de sentido com ser ignorante. Logo, uma outra 

relação se cria a partir dos antônimos saber ler X ser ignorante. No entanto, as expressões “sem 

saber ler” e “não é uma pessoa ignorante”, que, vistas sob a perspectiva das relações 

sinonímicas e antonímicas seriam contraditórias, deixam de ser, em função da concessão 

permitida pelo conectivo “mesmo”. Essa “exigência” de um conhecimento lexical em maior ou 

menor grau para se compreender o texto revela a natureza orgânica da língua, que uma vez em 

uso, pode se organizar de forma diferente para construir sentidos. 

Podemos observar, aqui, que o conhecimento lexical requerido nos textos não é 

meramente linguístico, mas espera-se que haja uma relação de intimidade com a língua, para 

não apenas compreender o significado das palavras em si, mas ser capaz de construir os sentidos 

a que o texto se propõe, unindo elementos linguísticos e extralinguísticos da língua. Sobre essa 

variedade de sentidos possibilitada pela língua, é possível observarmos que alguns itens, além 

da polissemia própria que carregam, pode gerar dúvida na distinção desses sentidos devido à 

presença de mais de um deles no mesmo contexto, conforme apresentado nos trechos abaixo: 

 
• A metodologia pode ser sintetizada, em linhas gerais, por meio do mais do que conhecido 

exemplo de alfabetizar usando a palavra "tijolo" 

 
• Tinha a intenção de adequar o processo educativo às características do meio/ Como considera 

o contexto de aprendizagem/ A relação entre o processo educativo e o meio social 

 
No primeiro trecho, há o sentido de meio como veículo, que pode ser confundido com 

os sentidos apresentados no segundo trecho, em que meio significa local, referindo-se ao meio 

social, que também estabelece uma relação de sinonímia com a palavra contexto. É necessário, 

portanto, que o leitor seja capaz de estabelecer essa distinção e consiga diferenciar esses 

sentidos utilizando-se das informações contextuais apresentadas no texto e do seu 

conhecimento lexical da língua portuguesa. Outro caso semelhante, ocorre no trecho: 
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• A grande sacada do método Paulo Freire é partir do fator que impediu o sujeito de ser 

alfabetizado e não mais somente do nível técnico de conhecimento dele 

 
No trecho acima, observamos a ambiguidade gerada em sacada, que pode se referir 

tanto à construção de uma casa quanto a um momento inesperado em que uma ideia é criada 

para solucionar um problema, porém o texto se encarrega de oferecer um contexto que facilita 

a compreensão. 

O outro item que merece atenção é a ambiguidade referencial gerada a partir do dele, 

cuja referência, embora a tendência seja retomar o último elemento, pode não ficar claro para 

o leitor estrangeiro a quem o item se refere, já que esse nível técnico de conhecimento pode se 

referir tanto ao de Paulo Freire, quanto ao do aluno. Nesse sentido, pode ser difícil para o leitor 

estrangeiro compreender e ser capaz de fazer inferência. Porém, considerando o contexto 

apresentado, ambas as interpretações são válidas no sentido de compreender para produzir um 

texto posteriormente, pois o leitor compreende que o método de Paulo Freire parte das situações 

cotidianas do aluno. 

Isso implica dizer que não são incorporados isoladamente nem o conhecimento técnico 

de Paulo Freire, apenas como transmissão de conhecimento, nem o conhecimento técnico do 

aluno (o nível de escolaridade), apenas como receptor desse conhecimento. Essa observação 

enfatiza o que já havíamos mencionado anteriormente a respeito da necessidade de se criar uma 

relação de total envolvimento com a língua, de modo a desenvolver o conhecimento lexical e, 

consequentemente, as habilidades comunicativas do aluno falante de PLE. 

Os textos analisados aqui são repletos de relações lexicais, metáforas e vários recursos 

linguísticos que dão ao texto características abstratas e literárias. Uma escrita um tanto 

complexa e pouco fluida, já que carrega muitos termos e expressões pouco familiares não 

apenas para o leitor estrangeiro, mas para qualquer falante da língua portuguesa que não esteja 

habituado a este tipo de leitura. 

Não é nossa intenção adentrar em todas as construções apresentadas no texto, mas 

explicar alguns casos em que ocorrem relações lexicais para, então, promovermos uma 

discussão acerca da necessidade de, no papel de professores de PLE, enfatizarmos o estudo do 

léxico na sala de aula como instrumento de desenvolvimento da competência comunicativa dos 

alunos. 

Os textos desta edição do exame Celpe-Bras se destacam em relação aos demais, por 

apresentarem uma leitura mais densa e uma construção textual mais complexa, o que influencia 
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também na forma como os itens lexicais se apresentam e se relacionam um com os outros. Além 

disso, essa complexidade também é apresentada na forma como a proposta textual é lançada, 

como podemos observar na figura abaixo: 

 
 

 

Figura 9: Enunciados das tarefas III e IV. Ano 1998. 

 

 

 

Nesta edição, a proposta textual ainda não gira em torno de situar o candidato em uma 

situação social em que necessite utilizar a língua, mudança que ocorreu com as atualizações 

que o exame sofreu quanto ao método de avaliação com o passar dos anos. Nota-se que, assim 

como os textos, as questões de interpretação também apresentam um nível de complexidade 

que exige um domínio elevado da língua. Na sequência, observamos as relações lexicais no 

próximo texto. 
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TEXTO 3: 
 

Figura 10: Texto de apoio da tarefa 3. Ano 1999, edição 1 

 

 

No texto 4, são explorados os fenômenos de hiperonímia e hiponímia na categorização 

das palavras pertencentes a cada campo lexical. Antes de partir para a análise desses fenômenos, 

é válido expormos alguns casos de ambiguidade que também exercem um papel importante no 

texto, embora não seja o foco da nossa discussão. 

Primeiramente, a palavra república, que aparece logo no início do texto, aciona uma 

ambiguidade entre os sentidos de país e moradia de estudantes, entre os quais o texto seleciona 

a segunda opção, esclarecendo isso mais adiante no trecho veja os problemas mais frequentes 

em casas de estudantes. 

O segundo caso ocorre no tópico “dinheiro” ao explicar que os orçamentos costumam 

ser enxutos. Neste caso, o termo não se refere à ausência de líquido em uma superfície, mas a 

algo comprimido, mais compacto. Nossa experiência como falante da língua nos leva a essa 

conclusão, pois percebemos a relação que o termo estabelece com orçamento e com a temática 
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do texto, de modo que, ao deparar-nos com a expressão orçamento enxuto, logo remeteríamos 

a este sentido e não ao outro. A função do contexto seria enfatizar esse aspecto. 

O último caso refere-se ao item virar, em a véspera vira dia de silêncio, localizado 

abaixo do tópico “solução”. O sentido utilizado no texto remete à mudança de um estado para 

o outro, no caso, dos dias normais para os dias de silêncio. Este é um item que se destaca pela 

abrangência de sentidos que possui, como nos exemplos: 

 
a) Vire à direita (direção) 

b) Tentei falar com ele, mas ele virou a cara pra mim. (direção, desprezo) 

c) Você não pode virar as costas para o seu filho (direção, desprezo, desamparo) 

d) A maria virou a cabeça. Está agindo como uma louca. (direção, mudança de estado) 

e) Depois que entrou na política ele virou corrupto (mudança de estado) 

f) Viramos a noite fazendo o trabalho da faculdade (mudança de estado) 

 
 

Observa-se que todos estes sentidos expressam movimento, seja de uma direção para outra 

ou de um estado para outro, o que implica dizer que essa ambiguidade parte de um sentido 

comum aos diferentes usos de virar. Essas observações são dignas de serem exploradas nas 

aulas de PLE e constituem um conhecimento relevante no processo de ampliação do 

conhecimento lexical da língua portuguesa. 

O terceiro e último caso ocorre no tópico “privacidade”, em estranhas, ao se referir a 

presença de pessoas estranhas na casa, termo que faz referência tanto a pessoas desconhecidas, 

como a pessoas de natureza suspeita. Porém o contexto se encarrega de direcionar o sentido, ao 

incorporar o item na categoria “privacidade”, que, no contexto, estabelece uma relação de 

sentido maior com pessoas estranhas, de modo que a presença constante de pessoas 

desconhecidas comprometeria a privacidade dos moradores. 

Todos os itens apresentados acima merecem atenção do leitor e requerem um domínio 

lexical amplo para que a compreensão seja efetiva. Além disso, são termos frequentemente 

usados pelos falantes nativos, os quais, intuitivamente, são capazes de reconhecer e usar tais 

palavras obedecendo o seu caráter polissêmico. Embora o objetivo de um falante estrangeiro 

não seja necessariamente alcançar a fluência de um nativo, possuir uma amplitude semântico- 

lexical e vocabular auxilia no processo de compreender e ser compreendido em uma língua 

estrangeira. 
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Analisados os casos de ambiguidade que se mostram no texto, partimos para a análise 

dos casos de hiperonímia e hiponímia, que parecem servir de base para todo o texto, cuja 

construção ocorre a partir da inserção dos textos nas categorias horário, comida, administração 

da casa, limpeza, objetos pessoais, privacidade, dinheiro, os quais se comportam como 

hiperônimos dos textos que listam os problemas pertencentes à cada categoria. O próprio texto 

expõe essa categorização para o leitor, denominando-o de “fichário”, como se cada categoria 

representasse uma “ficha” dentro do tema “A convivência em república”. A fim de sistematizar 

a nossa análise, organizamos os textos que compõem cada categoria da seguinte forma: 

 

Figura 11: Categorização das palavras do texto de apoio da tarefa 4. Fonte: Elaboração própria 

 

É importante ressaltar que a construção desses hipônimos ocorre a partir de uma relação 

que estabelecem com a temática do texto problemas na convivência em república, e não 

necessariamente com o significado das palavras em si. Assim, no tópico horário, o trecho ligar 

o som no último volume quando o colega tem prova no dia seguinte não estabelece uma relação 

direta com seu hiperônimo, mas o contexto possibilita essa relação. 

Já na categoria comida, podemos estabelecer uma relação direta com café da manhã, 

pãezinhos e yogurt, porém colega que come tudo só é retomado através do contexto. Na 

categoria objetos pessoais, há termos diretamente relacionados (roupa, escova de cabelo, 

xampu, desodorante). O mesmo ocorre em Administração da casa, com o direcionamento 

sentido direto dos termos comprar produtos de limpeza, pagar as contas, trocar a lâmpada, e 

em objetos pessoais (roupa, escova de cabelo, xampu, desodorante). Já nas categorias limpeza, 

objetos pessoais, privacidade e dinheiro, há termos que, embora não estejam diretamente 
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relacionados pelo sentido intrínseco da palavra, estabelecem uma relação de conjunto, em 

relação ao texto-problema, seu hipônimo. 

A produção textual desta tarefa é simples, desde que haja uma boa compreensão do 

texto, pois não exige tantas estratégias de escrita do candidato, mas apenas algo objetivo e claro 

que se mostre como uma solução para o problema apresentado. No entanto, espera-se que a 

resposta do candidato seja ao menos similar ao exemplo apresentado no primeiro tópico, que 

serve como direcionador da forma como o candidato deve elaborar seu texto. Dessa forma, o 

desempenho será avaliado pelo quão suscinta, mas ao mesmo tempo completa, a resposta pode 

ser. O candidato que mais se aproxima do modelo teria um nível de proficiência alto, do 

contrário, seu nível de proficiência seria menor. 

Vale ressaltar que o importante aqui não é necessariamente a quantidade de sentenças 

que o candidato é capaz de elaborar, mas a forma como constrói o texto e a capacidade de 

cumprir o objetivo proposto, ou seja, apresentar uma solução, até porque é possível que um 

candidato escreva um texto maior, com mais sentenças, porém, sem o cumprimento do 

propósito. Por outro lado, é importante considerarmos que um candidato com um bom domínio 

vocabular e lexical tende a apresentar uma solução bem construída e completa, com uma 

quantidade maior de palavras e sentenças, enquanto um candidato com menor domínio tende a 

usar menos palavras e a construir sentenças menores, não acrescentando tantos detalhes. 

A tarefa se mostra eficiente na avaliação do conhecimento e competência lexical do 

candidato, tendo em vista que trata das relações de categoria entre as palavras obedecendo à 

natureza polissêmica da língua. Essa categorização auxilia no reconhecimento das palavras que 

se constituem como base para a construção de determinado campo lexical, considerando não 

apenas o sentido isolado destas, mas a relação que estabelecem com as outras e com o contexto 

em que estão inseridas. 

A partir disso, entendemos que, por mais simples que a tarefa possa parecer, não é 

suficiente apenas decodificar o conteúdo do texto, mas ser capaz de interpretá-lo e fazer 

inferências para que as relações de sentido entre as categorias sejam reconhecidas e favoreçam 

a produção textual. Outra observação interessante é a forma como o próprio texto é capaz de 

direcionar o leitor no que diz respeito à compreensão e à produção textual, por meio dos títulos 

e dos tópicos que categorizam os campos lexicais ou até mesmo pela “resposta exemplo”, 

situada no campo “solução”, que auxilia o candidato na escrita do próprio texto. 
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O próximo texto de apoio analisado é da 2ª edição do ano 2007. Nele exploraremos os 

fenômenos da antonímia e da ambiguidade, gerados principalmente pelas metáforas de 

expressões idiomáticas. 

 

 
TEXTO 4: 

 
 

Figura 12: Texto de apoio da tarefa 3. Ano 2007, edição 2 
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O texto acima, que serviu de apoio para a tarefa 3 do exame Celpe-Bras de 2007, 2ª 

edição, inicia com o título volta por cima, expressão típica do cotidiano, utilizada para se referir 

à superação de um sofrimento. Trata-se de uma expressão metafórica, que gera uma 

ambiguidade de sentido por também permitir um significado literal, voltar por cima de algo, 

embora não seja comumente usada nesse sentido. A compreensão correta depende da 

familiaridade do leitor com certas expressões da língua utilizadas pelos falantes nativos ou de 

sua capacidade de fazer inferências a partir dos outros elementos presentes no texto. É 

importante observamos que o termo não é apresentado do mesmo modo como é popularmente 

conhecido, pois em vez de “dar a volta por cima”, aparece apenas como volta por cima, o que 

não impede que um falante nativo da língua ou um falante estrangeiro familiarizado com esse 

tipo de linguagem compreenda o sentido apresentado. 

Nesse sentido, percebe-se que não é suficiente que o leitor estrangeiro conheça as 

estruturas da língua ou significado de tais palavras, mas que seja capaz de unir esse 

conhecimento ao aparato cultural que envolve a língua. Desse modo, o falante é capaz de não 

apenas reconhecer nos textos os termos com os quais já tem familiaridade, mas também de 

fazer inferências e tentar modelar o sentido ao contexto em que o item se insere, o que implica 

possuir uma competência semântico-lexical que permite uma interação real com a língua. 

No próximo título, há males que vêm para o bem, deparamo-nos com um ditado popular 

que se constrói a partir de uma relação de antonímia, mal e bem. É interessante notar como esse 

segundo termo conversa com o anterior, quase numa relação de valor sinonímico, ao mesmo 

tempo em que compartilham os campos lexicais superação e sabedoria popular. Esse diálogo 

continua, mas adiante, com a presença da expressão popular puxar o tapete, no trecho do 

subtítulo Um puxão de tapete o fez sair de um emprego burocrático e descobrir na condução 

de uma pousada seu verdadeiro talento, conduzindo o sentido do texto de forma gradual. Aqui, 

há um afunilamento do que foi colocado nos títulos, explicando do que se trata essa volta por 

cima, e esse mal que veio para o bem, dando “pistas” ao leitor sobre o assunto que permeia o 

texto. 

Esse diálogo é finalizado, ratificando a informação incialmente lançada para o leitor no 

trecho: Por tudo isso, agradeço à colega que, embora tentando me prejudicar, foi a responsável 

por uma mudança maravilhosa em minha vida. Essa observação expõe claramente a forma 

como os itens lexicais se organizam e se relacionam entre si contribuindo para a progressão 

textual e construção do sentido global do texto, o que ajuda o leitor a fazer um direcionamento 

adequado para os sentidos ali apresentados. Vejamos as demais relações lexicais: 
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• Não me importei em deixar a cidade grande e voltar para a pequena 

• Tive um baque quando, no mesmo dia em que ia assumir o posto, sentar na cadeira 

dele e tudo o mais, ele reapareceu; 

• Esse gesto simples só tem cimentado a certeza de que fiz a coisa certa; 

• O dia em que tive mais coragem na vida foi quando saí do banco. E o de maior sorte 

foi aquele em que resolvi voltar pra casa 

 
No primeiro trecho, temos uma relação de antonímia em grande e pequena, palavras de 

sentido vago, mas que estabelecem, aqui, uma oposição de sentido entre uma cidade não 

necessariamente grande em termos geográficos, mas desenvolvida, em termos de população e 

economia e uma cidade com aspectos opostos a estes. Essa relação de oposição ocorre de modo 

mais sutil em deixar e voltar, pois apesar de não apresentarem sentidos diretamente opostos, 

estabelecem uma relação de antonímia gerada a partir dos sentidos sair de um lugar (deixar, 

abandonar) e voltar (retornar, regressar). 

Essa oposição pode se mostrar mais sutil na frase pelo fato de esse retorno ter sido para 

um lugar diferente do anterior. Um exemplo disso é quando afirmamos que deixamos de fazer 

algo (Deixei de beber) e voltamos a fazer algo (voltei a beber), expressões em que percebemos 

com mais clareza essa relação de oposição em razão de os termos compartilharem o mesmo 

objeto de ação (beber). 

Com essas considerações, fica evidente que, assim como as demais relações lexicais 

nem sempre se comportam de forma fixa, não podemos considerar a antonímia como relação 

de oposição perfeita, nem tão pouco desconsiderar o contexto, tanto no que se refere à relação 

estabelecida entre os termos quanto ao desenvolvimento dessas relações na construção do 

sentido global do texto. Quanto ao falante de PLE, é crucial que se aproprie inteiramente desse 

aspecto “não fixo” da língua para desenvolver suas habilidades comunicativas. 

Nos itens baque, sentar na cadeira dele e cimentado, há novamente uma colocação 

ambígua, que se configura entre o sentido literal e o sentido abstrato dos termos. A primeiro 

termo – baque - pode se referir à queda, tanto no sentido literal, como no sentido de se 

impressionar com algo. A segunda colocação ambígua diz respeito ao ato de sentar literalmente 

na cadeira e ao de ocupar o cargo da outra pessoa, e o terceiro item ambíguo, cimentado, aciona 

os sentidos de colocar cimento (cimentar) e reforçar ou concretizar algo. No entanto, o próprio 

contexto promove o direcionamento dos sentidos, optando pelo sentido mais abstrato. 
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Em O dia em que tive mais coragem na vida foi quando saí do banco. E o de maior sorte 

foi aquele em que resolvi voltar pra casa, o item lexical sair gera ambiguidade pela 

possibilidade de referência tanto ao dia em que a pessoa foi ao banco e depois saiu, informação 

presente no texto, como ao dia em que ele pediu demissão, pois trabalhava no banco. Do mesmo 

modo, o termo voltar pra casa pode referir tanto ao dia específico em que a pessoa voltou pra 

casa como ao fato de pedir demissão do banco e ficar em casa até conseguir trabalhar como 

autônomo. 

No entanto, nota-se que aqui não há necessidade de “desambiguização” dos termos, já 

que, pelo contexto, infere-se que ambos os sentidos podem coexistir, contribuindo, inclusive, 

com a atribuição de sentido do texto. Em outras palavras, essa ambiguidade não gera uma 

compreensão equivocada, pelo fato de a pessoa referida no texto ter realizado essas ações 

simultaneamente, de modo que, caso o candidato parafraseie ou comente sobre essas ações na 

sua produção textual, estará também se referindo a essas duas situações. 

É importante enfatizar que essa ambiguidade é gerada devido às outras informações 

presentes no texto, ou seja, foi o contexto, e não o item lexical isoladamente, que lançou essa 

dupla interpretação. Por outro lado, o uso desses termos na construção da ambiguidade só se 

torna possível pela carga semântica que conferem à frase, ou seja, dentro dos diversos sentidos 

que a língua permite para sair, um deles é o que foi usado no texto. 

Essa observação corrobora com o que discutimos na seção 3 deste trabalho, quando da 

relação entre significado e contexto, pois os itens lexicais, de forma isolada, ajudam a identificar 

onde recai a ambiguidade, mas são os aspectos contextuais que nos fazem enxergar com 

profundidade como este fenômeno se apresenta, a partir das relações que estabelecem com os 

outros elementos no texto. 

Dando sequência à nossa análise, veremos o texto de apoio utilizado na tarefa III do 

exame Celpe-Bras, no ano de 2010, 1ª edição. 
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TEXTO 5: 
 
 

Figura 13: Texto de apoio da tarefa 3. Ano 2010, edição 1 

 

 

No texto 5, as relações de sinonímia se destacam, com a presença de casos pontuais de 

ambiguidade. 

A expressão “Banho de lua”, que aparece no título do texto, intriga o leitor pouco 

familiarizado, já que, além de possuir uma linguagem metafórica, é pouco conhecida inclusive 

por alguns brasileiros. A expressão é usada para se referir a “um procedimento estético muito 

realizado no verão com o objetivo de clarear os pelos, tornando-os menos visíveis a olho nu”. 

Outro sentido popularmente conhecido por brasileiros é o que faz referência à música “Banho 

de Lua” (1960), da cantora Celly Campello, cuja interpretação se aproxima mais do título do 

texto no sentido de “ficar sob a luz da lua”. 
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Entretanto, não é necessário buscar essas referências para se chegar ao sentido que foi 

utilizado, uma vez que o próprio texto é capaz de direcionar o leitor (para além da canção), 

indicando que, além de ficar sob a luz da lua, chama a atenção o fato de as pessoas tomarem 

banho de mar à noite. Portanto, apesar de ser um termo pouco popular, é possível, a partir do 

texto, compreender a ambiguidade de sentido provocada pelo uso metafórico da expressão 

“banho de lua, uma vez que todos os elementos dos textos (imagem, subtítulo e corpo do texto) 

corroboram com esse direcionamento de sentido. Um dos pontos que se destaca é o uso contínuo 

de diferentes termos de valor sinonímico que estão definindo e retomando o sentido de “banho 

de lua”, como podemos notar nos exemplos abaixo: 

• Frequentar a praia à noite virou o grande programa deste verão 

• Mergulhar à noite traz uma sensação de aventura e mistério, como na infância 

• Para os milhares de turistas e cariocas que vão à praia à noite 

• Com um verão de 40 graus no Rio, a praia noturna vira o grande programa da 

temporada. 

• O banho noturno tem como points o Arpoador [...] e o Leme [...]. 

 

O mesmo ocorre com a relação de sinonímia entre os termos praia, mar e água, os quais 

exercem uma função anafórica no texto. Observemos: 

 
• Frequentar a praia à noite virou o grande programa deste verão 

• O espelho d'água iluminado pelos holofotes do calçadão 

• A visibilidade da água não é boa 

• Para completar o cenário, a água está límpida e azul 

• [...] e depois aproveitar para pular no mar 

• O mar tem estado calmo 

• Para os milhares de turistas e cariocas que vão à praia à noite 

 

É interessante notarmos que os termos praia e mar são mais próximos quanto ao 

significado, já água sofre uma adaptação maior ao contexto, já que, em outras situações, seu 

significado mudaria facilmente. Apesar disso, a relação entre os três significados neste texto é 

harmoniosa e não é difícil para o leitor compreender isso. Esse mesmo mecanismo de relação 

entre os termos ocorre em praia noturna, praia à noite e banho noturno, em que banho noturno 
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sofre mais adaptação ao contexto, já que poderia receber outro significado em um contexto 

diferente 

Embora haja uma sensação de equivalência entre os sentidos dessas palavras, é 

importante observarmos que essa “harmonia” na relação conta com fatores pragmáticos que se 

incorporam ao léxico, reafirmando a não existência de sinonímias perfeitas. Isso fica perceptível 

quando tentamos substituir indiscriminadamente um termo pelo outro e preservar o sentido. 

Vejamos: 

• água/ praia/ mar 

 
g) Frequentar a praia/ o mar / a água à noite virou o grande programa deste verão. 

h) O espelho d'água/ do mar / da praia iluminado pelos holofotes do calçadão. 

i) A visibilidade da água/ do mar/ da praia não é boa. 

j) Para completar o cenário, a água/ o mar/ a praia está límpida e azul. 

k) [...] e depois aproveitar para pular no mar/ na água/ na praia. 

l) O mar/ a água/ a praia tem estado calmo. 

m) Para os milhares de turistas e cariocas que vão à praia/ ao mar/ à água à noite. 

 
 

São perceptíveis as mudanças de sentido que podem ser causadas por uma simples 

substituição de palavras. Em todos os exemplos, a substituição das palavras causaria estranheza 

ao leitor, como em d) [...] A praia está límpida e azul e em m) [...] turistas que vão à água à 

noite, ou atribuiria um novo sentido à frase que não é o pretendido pelo contexto, como em h) 

O espelho do mar, O espelho da praia, em i) A visibilidade do mar não é boa, A visibilidade 

da praia não é boa, em k) [...] e depois aproveitar para pular na praia e em l) A praia tem 

estado calma. 

Entretanto, nos exemplos k) pular no mar/ pular na água e l) O mar está calmo/ A água 

está calma, há uma exceção, pois mar e água exercem uma relação maior de aproximação de 

sentido, o que é compreensível, já que tais termos se restringem ao ambiente aquático da praia, 

esta que por sua vez, neste contexto, incorpora os ambientes do calçadão, da areia e do mar. 

Portanto, os termos praia, mar e água, embora possuam valor sinonímico no texto, caso 

sejam substituídos uns pelos outros, o sentido não será o mesmo, tanto em outros contextos 

como no apresentado neste texto. Quanto aos termos banho de lua/ praia à noite/ banho 

noturno/ mergulhar à noite essa relação ocorre de modo um pouco diferente. Observemos: 
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• banho de lua/ praia à noite/ banho noturno/ mergulhar à noite 

 

n) Frequentar a praia à noite/ banho de lua/ banho noturno/ mergulhar à noite virou o 

grande programa deste verão. 

o) Mergulhar à noite/ banho de lua/ banho noturno/ praia à noite traz uma sensação de 

aventura e mistério, como na infância. 

p) Para os milhares de turistas e cariocas que vão à praia à noite/ ao banho de lua/ ao 

banho noturno / mergulhar à noite. 

q) Com um verão de 40 graus no Rio, a praia noturna/ o banho de lua/ o banho noturno/ 

mergulhar à noite/ a praia à noite vira o grande programa da temporada. 

r) O banho noturno/ o banho de lua/ mergulhar a noite/ a praia à noite tem como points 

o Arpoador [...] e o Leme [...]. 

 
As relações de sinonímia entre banho de lua/ praia à noite/ banho noturno/ mergulhar 

à noite se mostram mais flexíveis em relação às anteriores, pois a substituição dos termos não 

causaria tanto estranhamento no leitor, se utilizados em contextos semelhantes. Nos exemplos, 

“praia à noite” se adequa com facilidade a todos os casos, exceto em r), pois a frase A praia à 

noite tem como points o Arpoador [...] e o Leme [...], causaria estranhamento no leitor. Quanto 

aos termos banho de lua / banho noturno/ mergulhar à noite, a substituição também se adequa 

com facilidade, desde que aplicados no mesmo contexto do texto 5. 

Embora a sinonímia seja o maior destaque dessa análise, é válido destacar alguns casos 

de ambiguidade gerada pelo uso de termos metafóricos e hiperbólicos muito utilizados no 

cotidiano do brasileiro, são eles: 

s) Levamos biscoitos, bebidas... Fazemos uma farofada. 

t) Porque para os milhares de turistas que vão à praia à noite, tem estado fervendo - de 

gente e badalação. 

u) Com o calor batendo recorde no Rio de Janeiro a temperatura média de fevereiro beira 

os 40 graus. 

v) Quando o sol começa a se pôr, por volta das 19h45, e a areia já não queima mais os 

pés. 
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Em s), o termo farofada, utilizado para se referir a pessoas que levam muita comida e 

bagagem na ida à praia, é bastante popular entre os brasileiros e muito pertinente ao contexto 

do texto. Para o falante de PLE, é fácil ter familiaridade com a palavra, devido a sua alta 

recorrência na linguagem cotidiana. 

Em t) e v), percebe-se o exagero nas expressões ferver de gente e queimar os pés, uma 

característica marcante da linguagem cotidiana do falante nativo de português brasileiro. A 

ambiguidade nesses exemplos é gerada pelo uso de ferver e queimar no sentido figurado, para 

significar multidão de pessoas e areia quente. 

No exemplo u), beirar está sendo utilizado no sentido de aproximar-se. O uso desse 

termo no contexto do texto 5 é relevante porque levanta a relação de ambiguidade com beira- 

mar, beira da praia, beira da piscina, termos pertinentes ao contexto que podem ser destacados 

pelo professor em sala de aula. 

Na análise do texto 5, os poucos casos de ambiguidade foram suficientes para levantar 

algumas discussões sobre as formas de se trabalhar tal fenômeno em sala de aula. Assim, 

entendemos que a observação do sentido dessas palavras no texto pode servir de ponte para o 

professor trabalhar outros termos utilizados pelos brasileiros em contextos semelhantes ao do 

texto, tais como morrer de calor, sol escaldante, abafado, etc. Além disso, explorar a 

ambiguidade a partir das figuras de linguagem, como a hipérbole, expande o repertório lexical 

do aprendiz e aumenta o seu domínio lexical. 

No que se refere à sinonímia, exploramos as relações com função anafórica, que 

auxiliam na progressão textual. A substituição dos termos não deve ser vista como uma mera 

ferramenta para evitar a repetição, mas como parte da própria dinamicidade da língua. Uma das 

justificativas para isso é que essa substituição não é feita de modo aleatório, pois, conforme foi 

analisado, apenas substituir por termos semelhantes não garante uma construção natural das 

sentenças, pois pode causar estranhamentos ou não fazer sentido dentro do contexto 

apresentado. 

Com isso, entendemos a importância do cuidado ao explorar a sinonímia, pois a 

construção de sentidos vai além do significado registrado nos dicionários. As palavras adquirem 

diferentes sentidos a depender do contexto linguístico e situacional em que são usadas. Para um 

falante de PLE, por exemplo, não é suficiente entender que mar, praia e água são sinônimos, 

do mesmo que seria equivocado afirmar que são termos equivalentes. É preciso analisar em 

quais contextos esses termos podem exercer relações de aproximação de sentidos e em quais 

exercem uma relação de distanciamento ou oposição. Compreender esses aspectos torna a 
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aprendizagem da língua mais ativa, aumenta o domínio lexical e a competência comunicativa 

do aprendiz. 

Na sequência, analisaremos o texto de apoio do ano 2014, da primeira edição do exame. 

Nele, veremos como os campos lexicais viagem e biblioteca a princípio, diferentes, podem 

dialogar entre si e quais as relações lexicais que são geradas a partir desse diálogo. 

 
TEXTO 6: 

 

Figura 14: Texto de apoio da tarefa 3. Ano 2014, edição 1 

 

O texto trabalha os dois campos lexicais viagem e biblioteca, associando o sentido de 

uma viagem concreta (ir ao aeroporto ou rodoviária para poder viajar) com o de uma viagem 

por meio da leitura. Isso é perceptível em vários momentos do texto, pelo uso de termos como 

bagagem valiosa e viajar sem sair do lugar. Além disso, o sentido de viagem é mencionado no 

texto não apenas para se referir a uma viagem que fazemos quando saímos da cidade, mas 
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também ao percurso que os funcionários da biblioteca comunitária fazem para ir à casa das 

pessoas e entregar os livros, como podemos observar no trecho: 

• “ver pessoas carregando malas para cima e para baixo é corriqueiro. Em vez de roupas, 

calçados e outros objetos essenciais para viajantes, elas carregam livros, levados de casa em 

casa pelos funcionários da biblioteca comunitária Ilê Ará. 

A distância que percorrem e as condições dos caminhos que precisam percorrer também 

remetem ao sentido de viagem, porém, a pé, como podemos observar no trecho: 

• Para chegar à biblioteca Ilê Ará [...] é preciso fôlego. Ela fica no ponto mais alto do 

Morro da Cruz – que tem 120 metros de altura – e a subida é bastante íngreme. 

Ao mesmo tempo em que permite esse diálogo, o texto deixa clara essa diferença entre 

os termos, explicando que esse tipo de viagem é um pouco diferente da que outras pessoas 

que não moram no Morro são habituadas a fazer. Além disso, os “viajantes” do bairro são 

diferentes dos demais. Observemos: 

• A região é um dos pontos carentes da capital gaúcha, o que faz com que boa parte de 

seus habitantes nunca viaje – e conheça apenas as redondezas e, ainda por cima, a pé. 

Assim, essa relação de sentido promove um diálogo entre os campos semânticos, os 

quais, ao mesmo tempo que encaixam as palavras pertencentes a cada categoria, geram uma 

polissemia em algumas palavras, de modo a dialogar com outro campo de sentido, como 

podemos observar na Figura 15. 

 
 

Figura 15: Campos semânticos de "biblioteca" e "viagem". Fonte: Elaboração própria 

 

 

Nesse sentido, no campo semântico biblioteca, temos leitor, livro, visita, leitura, poesia, 

etc, e em viagem, tempos aeroporto, rodoviária, viajar, viajantes etc. No texto, os termos 

organizar a mala, bagagem e viajar, o sentido de organizar uma mala para viagem é 

transferido para organizar uma mala de livros para uma viagem. Essa transferência não ocorre, 

necessariamente, no sentido de deixar de pertencer a um campo semântico para pertencer a 

outro em um dado contexto, mas no sentido de que, apesar de não ser uma palavra, a priori, 

pertencente àquele campo semântico, constitui-se como tal, em razão do contexto em que é 

usada. 
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No caso de organizar a mala, o próprio texto “brinca” com os sentidos do termo, ao 

gerar uma expectativa de que se trata de malas para viagens comuns, quando apresenta uma 

imagem de um morador com uma mala, no título O morro e as malas e no corpo do texto 

apresenta sentidos de malas e viagens diferentes do que colocaríamos na categoria viagem. 

Trocando em miúdos, diríamos que é possível que haja uma ocorrência simultânea entre os dois 

sentidos, embora haja a prevalência de um deles. 

O mesmo ocorre com o item bagagem, que pode se referir tanto a uma bagagem física, 

como a uma bagagem cultural, como nos trechos bagagem valiosa: no sobe e desce de Porto 

Alegre, Alves semeia cultura e Montando por conta própria uma das bagagens para sua 

família. No primeiro trecho, embora bagagem também remeta ao sentido físico, está mais para 

cultura, já no segundo, está mais para bagagem física, embora também faça referência ao fato 

de levar uma bagagem cultural para a família, sentido que pode ser retomado pelos aspectos 

contextuais do texto. 

Além desses casos de diálogo de sentido entre os campos semânticos, bem como os 

aspectos ambíguos dos seus respectivos itens, resta-nos analisar os demais casos que também 

merecem a nossa atenção. Para tanto, destacamos os seguintes trechos: 

 

Quadro 5: Trechos analisados no texto de apoio da tarefa 3. Ano 2014, edição 1 

 

A antonímia nos itens subir e descer, para cima e para baixo refere-se ao deslocamento 

dos funcionários pelas ruas do bairro. No entanto, em subir e descer temos uma referência maior 

às condições das ruas do Morro, já que é cheia de caminhos íngremes. No segundo caso, para 

cima e para baixo, além dessa referência anterior, trata-se de uma expressão cotidiana muito 

utilizada para se referir a caminhadas em excesso, andar muito. Neste caso, ao mesmo tempo 

que estabelecem uma relação de oposição, também são termos ambíguos dentro do contexto 

apresentado. O mesmo ocorre em viajar e sem sair do lugar, os quais estabelecem uma relação 
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de oposição, ao mesmo tempo que uma ambiguidade é gerada a partir de sem sair do lugar, 

fazendo referência ao impacto da leitura na vida de uma pessoa. 

Na sequência, os demais trechos destacam os itens ambíguos semear cultura, 

escaldante, tirar de letra, abrir portas, render, miúda, volumes, saborear, consagrados, 

máxima e à risca. São termos construídos tanto pelo uso do sentido abstrato das palavras, como 

por expressões típicas do cotidiano, também usadas no sentido mais abstrato, conforme 

elencamos abaixo: 

• semear cultura: disseminar a cultura por meio dos livros 

• escaldante: sol muito quente 

• tirar de letra: facilidade em fazer algo 

• abrir portas: surgimento de oportunidades 

• render: conseguir fazer algo dar certo. No caso, os empréstimos dos livros. 

• miúda: criança 

• volumes: livros 

• saborear: se engajar nas histórias dos livros 

• consagrados: autores bem reconhecidos pela população 

• máxima: frase de efeito 

• à risca: de forma rígida 

 

A exploração dos recursos lexicais no texto 6 enfatiza a sua função de instrumento de 

interação e prática discursiva, e o diálogo entre as categorias semânticas apresentadas e a forma 

como os sentidos são atribuídos refletem o caráter não fixo da língua, que se molda a partir do 

uso em um dado contexto. Em outras palavras, diríamos que o texto analisado retrata o aspecto 

polissêmico da língua, que pode variar conforme o contexto, daí ocorrem as relações de 

oposição ou aproximação entre os significados das palavras e a categorização dos campos 

semânticos. 

Portanto, é dessa forma que se espera que o aluno de PLE lida com os textos, extraindo 

os sentidos ali presentes, ao mesmo tempo em que participa dessa construção, através do 

conhecimento que detém acerca da língua e dos aspectos culturais que a cercam. 
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TEXTO 7: 

 

 
Figura 16: Texto de tarefa apoio da tarefa 4. Ano 2017, edição 2 

 

 
Assim como no texto anterior, nos itens destacados no texto 7, há termos sinonímicos 

com funções anafóricas responsáveis pela progressão textual, os quais são utilizados para se 

referir às classes sociais das pessoas, a partir de termos como vulnerável, pobre, rico, classe 

alta e mais favorecidos. 

Tendo em vista que as ocorrências de sinonímia seguem a mesma linha da análise do 

texto 5, na análise atual, direcionamos nosso foco para a presença da antonímia, considerando 

algumas questões complexas, como a dificuldade em encontrar padrões nas relações de 

oposição e, então, chegar à definição exata de antonímia, por exemplo. 
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Essa dificuldade em se estabelecer uma definição exata não pode ser uma barreira para 

explorar e analisar tais relações, uma vez que se trata de um fenômeno intrínseco e fundamental 

da língua, presente em todas as interações e formas de pensar do ser humano. Vilela (1994, p. 

194) afirma que a “[...] as línguas conhecidas apresentam a antonímia como relação semântica 

fundamental”, e sobre a língua portuguesa afirma ser “toda ela atravessada pela oposição 

antonímica em diferentes coordenadas e tipos [...]”. 

Assim, nossa tentativa nesta análise é, a partir das discussões já levantadas no capítulo 

teórico deste trabalho acerca da antonímia (escalas de oposição, referentes extralinguísticos, 

aspectos contextuais etc), propor reflexões que podem ser válidas para a discussão do texto em 

questão, e refletir sobre possíveis formas de se trabalhar tais aspectos em sala de aula no que se 

refere ao funcionamento da língua. Para tanto, destacamos os seguintes trechos: 

• A gratuidade seria mantida para os mais pobres 

• A segunda razão é a possibilidade de ampliação de vagas para os mais vulneráveis 

• Cobrar dos alunos de famílias mais ricas 

• O ensino público gratuito não beneficia apenas pessoas mais favorecidas 

• Alunos das classes mais altas, que pagam o maior volume de impostos 

• Nas faixas mais elevadas, o imposto ainda é muito baixo 

• Aumentar os impostos dos mais ricos beneficiaria diversos setores sociais, a 

começar pela educação 

 
Nos itens acima, destacamos relações de oposição do tipo gradativa, o que implica dizer 

que nessa construção, além do contexto linguístico, são considerados fatores como valores 

culturais e referente para que haja maior compreensão dessa relação lexical no texto. 

O texto trabalha com esses antônimos de um modo que reflete a forma como os falantes 

se expressam ao tentar estabelecer oposição entre termos relativos e que podem gerar 

controvérsia. Isso ocorre através da não delimitação absoluta de alguns termos, englobando o 

maior número possível de indivíduos. Isso porque rico e pobre expressam um sentido de 

oposição absoluta no que se refere ao peso dessa categorização, classificando pessoas em muito 

ricas e muito pobres, o que inexiste no mundo real. Algumas pessoas poderiam se perguntar, 

por exemplo, em qual categoria se enquadram, uma vez que a ausência de um referente dificulta 

essa categorização. 

No texto, essa referência é acionada a partir do uso do mais, que inclui uma classe 

intermediária entre os pares e aciona o sentido de comparação entre os termos. A falta de 
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delimitação faz com o que ouvinte se coloque em uma ou outra categoria erroneamente ou de 

acordo com o que lhe é mais conveniente. Isso porque o sentido dos termos não é definido por 

questões puramente linguística, mas se baseia em valores culturais para determinar a escala 

gradativa. 

Assim, afirmar, por exemplo, que alunos ricos deveriam pagar pela universidade 

pública, exclui muitas pessoas da categoria, porém em alunos mais ricos deveriam para pela 

universidade pública, embora mais indique um aumento na intensidade ou na quantidade de 

uma palavra, no contexto acima, está diminuindo o peso de ricos para abranger outras categorias 

e apresentar um nivelamento melhor no sentido da frase. 

Outro aspecto relevante acerca dessa escala gradativa da antonímia é que as palavras 

rico, pobre, vulnerável, favorecido, classe, no contexto em que são aplicadas no texto, 

delimitam essa escala apenas com o uso do mais (mais ricas), porém a construção inversa não 

permite a mesma relação de sentido, como podemos observar na Figura 17. 

 

Figura 17: Escala gradativa da antonímia. Fonte: Elaboração própria 

 

 
 

A não ser que a intenção seja fazer uma comparação explícita, geralmente não 

utilizamos os termos menos rico, menos pobre, menos vulnerável e menos alta para definirmos 

as classes sociais das pessoas. Assim, afirmar que As pessoas menos pobres deveriam pagar 

mais impostos ou que As pessoas menos ricas deveriam ser isentas de impostos não é de uso 

tão natural para os falantes como em pessoas menos favorecidas e pessoas mais favorecidas. 

Por exemplo, as frases João é menos pobre e João é menos rico não são usadas para afirmar a 
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pobreza ou riqueza de uma pessoa. Para definir essa condição intermediária, geralmente são 

usadas frases como João tem uma vida mais ou menos, João é uma pessoa que tem condições 

(financeiras) ou João é uma pessoa bem-sucedida. O estabelecimento dos critérios de uso de 

tais termos parte de uma junção do significado com o conhecimento de mundo e valores 

culturais nos quais o léxico se insere. 

Assim, em uma escala gradativa da antonímia a partir dos polos das palavras, 

considerando apenas as formações em contextos viáveis com o uso do mais, temos: 

• pobre – mais pobre – mais rico – rico 

• desfavorecidas – mais favorecidas – favorecidas 

 

Essa formação é considerada a delimitação mais adequada de antonímia, segundo a 

proposta de Lyons (1979), devido ao valor gradual dos elementos constituintes apresentarem 

contrastes mais amplos que englobam outros tipos de relações opositivas, como as de 

complementariedade e reciprocidade, por exemplo. Apesar de desfazer muitos problemas, essa 

teoria ainda não responde todas as questões complexas que envolvem a antonímia. Entretanto, 

não é nosso foco discutir se esta é a melhor delimitação de antonímia ou se é uma afirmação 

reducionista, mas esclarecer que, em muitas situações, essa oposição ajuda a compreender 

muitos casos de contrastes entre as palavras, como apresentando nos exemplos acima. 

Nos exemplos acima, entendemos que os polos das palavras indicam os sentidos 

absolutos, enquanto os intermediários são acionados pelo uso do mais, que restringe os termos 

a uma categoria inteira de pessoas. Por exemplo, as formações Precisamos ajudar as famílias 

mais pobres, os mais pobres, os mais ricos, como apresentado no texto, são facilmente 

utilizadas. Entretanto, as formações João é uma pessoa mais rica/mais favorecida, não é tão 

normalizada quanto João é rico/pobre. 

Considerar essas peculiaridades e refletir sobre elas em sala de aula é válido e ajuda o 

professor a não se perder em questões complexas e idiossincráticas que envolvem os estudos 

da antonímia, mas direcioná-las à funcionalidade que podem trazer as situações práticas da 

língua. Isso oferece um conhecimento amplo da língua e auxilia tanto na compreensão como na 

produção linguística dos aprendizes. 
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TEXTO 8: 
 
 

Figura 18: Texto de tarefa apoio da tarefa 4. Ano 2019, edição 2 

 

 

No texto 8 destacamos as relações de hiperonímia, hiponímia, antonímia e ambiguidade 

e suas funcionalidades na construção de sentidos do texto. 

Os primeiros termos destacados são caixinhas de som, que se relacionam com caixas, 

caixinhas, caixa de som portátil e caixinhas de som bluetooth, todos funcionando como 

elementos anafóricos e contribuindo com a progressão do texto. É interessante o modo como 

esses termos são distribuídos ao longo do texto, seja como caixas de som, caixas ou apenas 

caixinhas, todos eles refletem a variabilidade de termos à disposição do falante para o mesmo 

referente. 
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Entretanto, é importante observarmos que essa relação harmônica só é válida quando 

organizadas dentro de um contexto, seguindo um fluxo que se inicia com um termo mais 

específico (hiponímia), como podemos observar no título Caixinhas de som: hit e polêmica do 

verão, aplicando-se, em seguida, os termos mais abrangentes (hiperonímia), como em [...] 

várias caixas foram apreendidas já neste verão e em [...] as caixinhas têm causado queixas e 

reclamações na polícia. Seguir essa ordem é importante para a construção e progressão de 

sentidos do texto. Além disso, o item escolhido para o título foi caixinhas de som, termos mais 

popular e mais específico para o sentido pretendido no texto. 

Assim, quanto mais específicos são itens que iniciam o texto, melhor é o processo de 

progressão, pois uma vez que o texto se inicia com termos “afunilados”, fica mais fácil 

organizar a categorização destes em campos semânticos mais amplos e garantir o fluxo do texto, 

que segue da seguinte forma: 

• Caixinhas de som – caixas de som bluetooth – caixas de som – caixinhas – caixas 

 

Outros termos que são acrescentados para englobar os sentidos de caixas de som e caixas 

em uma categoria ainda mais abrangente são os termos “tecnologia” e “revolução”, presentes 

nos seguintes exemplos: 

• A tecnologia não é nenhuma novidade. 

• Mas o que essa evolução trouxe nos últimos anos [...]. 

 

Se utilizados em outro contexto, tais termos não exerceriam qualquer relação com os 

itens anteriores, mas a forma como são organizados neste texto permite essa categorização com 

função anafórica. Assim, partindo dos termos menos para os mais abrangentes, podemos 

reorganizar o fluxo do texto da seguinte forma: 

• Caixinhas de som – caixas de som bluetooth – caixas de som – caixinhas - caixas– 

tecnologia – evolução 

 
Portanto, entender as relações estabelecidas entre os termos vão além de uma simples 

substituição para evitar repetição. O que parece uma composição aleatória de palavras é, na 

verdade, uma construção estratégica e dinâmica que reproduzem a natureza orgânica e ao 

mesmo tempo sistemática da língua. Daí a importância de o professor de PLE aprofundar esses 
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estudos em sala de aula, observando e refletindo sobre a importância desses aspectos da língua 

tanto e a função que exercem tanto na compreensão como na produção textual. 

Outra ocorrência interessante diz respeito às relações estabelecidas entre os termos 

pouco e um pouco, presentes nos seguintes trechos: 

 
w) Mas acabei escutando algo um pouco diferente [...] 

x) [...] pouco natural e pouco condizente com aqueles ambientes 

y) É essencial começar com uma conversa amigável e, na pior das hipóteses, se afastar 

um pouco. 

z) Embora pouca gente saiba da lei, várias caixas foram apreendidas já neste verão. 

 
 

Nos três exemplos, os sentidos de um pouco e pouco referem-se tanto à intensidade 

como à quantidade. Entretanto, embora pareçam sinônimos, são termos que estabelecem uma 

relação de contraste entre si. 

Em w), um pouco implica um aumento de intensidade/grau, indicando algo mais 

diferente do normal. Em x), o termo pouco implica diminuição de intensidade/grau, indicando 

algo menos natural do que o normal, ou oposição, indicando algo não natural/não condizente. 

Em y), um pouco, implica aumento de intensidade, indicando se afastar mais. Já em z), pouca 

implica menos quantidade, indicando uma menor quantidade de pessoas. Portanto, podemos 

afirmar que um pouco permite inferências de aumento de intensidade, enquanto pouco permite 

inferirmos o contrário. Aplicando isso a uma escala gradativa, teríamos: 

 

 

 

Figura 19: Escala gradativa da antonímia das palavras “pouco” e “muito”. 

 

Esses aspectos podem ser reafirmados nos seguintes exemplos: 

 
• Eu conheço um pouco sobre o assunto. 

(Talvez conheça muito) 

Eu conheço pouco sobre o assunto. 

(Não conheço muito) 

 
 

• Eu tenho um pouco de espaço em casa. 
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(Minha casa é espaçosa / Tenho muito espaço em casa) 

Eu tenho pouco espaço em casa. 

(Minha casa não é espaçosa / não tenho muito espaço) 

 
 

• João bebeu um pouco de vinho na festa. 

(João pode ter bebido bastante) 

João bebeu pouco vinho na festa. 

(João não bebeu muito) 

 
• Estou um pouco cansada hoje. 

(Posso estar muito cansada) 

Estou pouco cansada hoje. 

(Não estou muito cansada) 

 
• Tenho um pouco de tempo para resolver esse problema. 

(Posso ter muito tempo) 

Tenho pouco tempo para resolver esse problema. 

(Não tenho muito tempo) 

 
 

• Minha filha me dá um pouco de trabalho. 

(Minha filha pode dar muito trabalho) 

Minha filha me dá pouco trabalho. 

 
Portanto, a partir da análise dos termos um pouco e pouco presentes no texto e 

incorporados ao conjunto de frases acima, compreendemos que são termos que se contrastam 

entre si estabelecendo uma relação de antonímia. Em uma escala gradativa, pouco ativa 

inferências que se aproximam de zero, tanto em intensidade como em quantidade, e um pouco 

ativa inferências que se aproximam de números maiores que zero. 

Por outro lado, essas considerações podem induzir a um pensamento equivocado de que 

o uso de um pouco é dispensável nas frases, pois se conhecer um pouco = conhecer muito, ter 

um pouco de tempo = ter muito tempo, não há razão para se usar um pouco na frase. 

Isso levanta outro aspecto do valor semântico desse termo, que é o distanciamento/não 

comprometimento do falante com o sentido absoluto de algumas palavras, seja pela incerteza 
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da intensidade/grau do aspecto caracterizador de determinado item, ou para amenizar/diminuir 

intencionalmente o peso que o sentido absoluto pode oferecer à sentença. Ou seja, o uso de um 

pouco permite a inferência de algo que se aproxima de muito, mas que não se sabe ou não se 

quer revelar o nível exato dessa proximidade. Assim, o uso de um pouco aciona um valor 

semântico-argumentativo, já que o falante se utiliza da vagueza do termo para direcionar seus 

posicionamentos acerca de um assunto. 

Outra ocorrência de antonímia, porém de construção diferente, ocorre nos seguintes 

trechos: 

• Hoje basta um celular e um pequeno artefato que cabe na palma da mão para espalhar 

o prazer (ou o terror) auditivo ao redor. 

 

• Não peça para desligar, mas para abaixar. 

 

Nos trechos acima, os pares prazer/terror, desligar/abaixar não exercem uma relação 

direta de oposição a partir do sentido mais comum dos termos, mas pelo sentido que adquirem 

ao se relacionarem especificamente neste contexto. Logo, prazer exerce uma relação de 

oposição de sentido com terror, em vez de com desprazer, por exemplo. Do mesmo modo, 

desligar exerce uma relação de oposição de sentido com abaixar, em vez de com ligar. 

A partir desses dois últimos exemplos, retomamos o conceito de não existência de 

antonímia perfeita, dado o caráter polissêmico da língua. Nesse sentido, algumas palavras 

podem exercer relações de oposição de sentidos em determinados contextos, mas de 

aproximação em outros. 

No que se refere à interpretação desses aspectos da antonímia por parte de um falante 

de PLE, é importante que este compreenda e domine essas funcionalidades da língua. É um 

desafio tanto para o falante dominar esses aspectos como para o professor em sala de aula 

explorar esses conceitos em termos práticos com o intuito de ampliar a competência lexical do 

aluno. 

Entretanto, essa dificuldade nos estudos da antonímia não pode levar à ideia de que é 

um fenômeno a se desconsiderar nas aulas de PLE, levando a abordagens deficientes em 

contextos de sala de aula. É preciso que mais esforços sejam empreendidos para uma 

abordagem mais orgânica e dinâmica dessas relações, levando em conta a construção de sentido 

global do texto, as relações lexicais estabelecidas entre os termos, os contextos comunicativos 

e as intenções dos falantes. 

Os próximos pontos destacados no texto são os casos de ambiguidade metafórica 

encontrados nos seguintes trechos: 
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• Cada um tem o direito de se divertir como lhe der na telha 

• Encarei por vários dias as areias de Ipanema 

• O problema é que cada guarda-sol ostenta seu ritmo, suas batidas e acaba tentando 

impor seu volume 

 
Na primeira sentença, expressão idiomática dar na telha aciona uma ambiguidade 

metafórica, uma vez que explora o sentido abstrato de telha, que, neste caso, está se referindo 

a mente/ cabeça/pensamento/vontade. Esse é o sentido que originou a expressão: a relação de 

analogia entre as partes de uma casa e as partes do corpo humano, de modo que fazer o que der 

na telha significa fazer o que tem vontade/ o que vier à mente/ à cabeça. 

É importante ressaltar que os aspectos semânticos e lexicais de todas as palavras devem 

ser analisados dentro de um contexto. Em se tratando de expressões idiomáticas, essa 

necessidade é ainda maior, uma vez que as palavras e expressões sofrem uma cristalização que 

restringe os sentidos das palavras a situações específicas, de modo que, em algumas situações, 

precisam ser ajustadas, perdendo, por vezes, o seu valor de expressão idiomática. Nesse sentido, 

podemos afirmar que telha remete à mente/ cabeça/vontade própria quando em forma de 

expressão idiomática. Entretanto, em outras situações, por exemplo, dizer que João bateu a 

telha na parede ou Estou com dor na telha, carrega o sentido literal da palavra e não aciona 

ambiguidade. 

Compreender essas características do comportamento e funcionalidades do léxico é 

essencial no domínio de uma língua. Logo, em contexto de sala de aula, é importante que o 

professor explore essas características e auxilie o aluno a se apropriar delas. 

Na segunda sentença, embora encarar no sentido de olhar muito/ analisar possa ser 

facilmente aplicado na frase, não parece que é este o caso, considerando as informações 

contextuais do texto e a relação da palavra com os demais termos da frase, indicando que 

encarar está sendo usado no sentido de enfrentar. 

Logo, entende-se que a pessoa passou por certas dificuldades várias vezes em suas idas 

à praia, de modo que encarar remete à cara, face/ rosto, porém no sentido de lutar 

contra/enfrentar, uma ação que só é devidamente realizada ao se colocar de frente para a 

situação/problema. Mas adiante, na mesma frase, ocorre algo parecido no uso de areias, que, 

dentro do contexto, é usado para se referir à praia de Ipanema. 

Na última sentença, guarda-sol está sendo usado no sentido de pessoas, para se referir 

às pessoas que ocupam o guarda-sol e ligam suas caixas de som. A relação de guarda-sol com 
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o restante da frase ainda mantém o sentido abstrato nessa referência as pessoas e suas 

respectivas caixas de som, a partir de Ostenta seu ritmo, sua batida e acaba tentando impor seu 

volume. Essa referência podia ser direcionada tanto para caixa de som como para música, porém 

o contexto da frase é quem faz essa relação com pessoas (pessoas que ocupam os guarda-sóis). 

Como foi possível observar nas ocorrências dos textos, a ambiguidade está presente 

tanto na linguagem cotidiano como na linguagem formal e se aplica a diversos contextos, é algo 

natural da língua. Além disso, sua existência não se restringe a uma má construção textual, 

como é comumente conhecida, mas segue noções semânticas, pragmáticas e discursivas, as 

quais têm como funções direcionar o sentido do texto e definir sua linha argumentativa, gerar 

humor e ironia, revelar implícitos, dentre outras. 

Da mesma forma, nos casos de antonímia, entendemos que é preciso observar a relação 

léxico e conhecimento de mundo, já que não é um fenômeno estritamente linguístico, mas que 

envolve valores culturais e fatores pragmáticos associados ao léxico. Em outras palavras, a 

realização plena da antonímia é dependente da contextualização dos itens lexicais, pois, 

conforme os casos analisados neste trabalho, os sentidos das palavras podem se contrastar em 

determinados contextos, mas se aproximar em outros. Mesmo as palavras que se contrastam 

sem escala gradativa, como o par vivo/morto, podem sofrer influências do contexto e se 

apresentar de modo diferente. 

Assim, finalizamos esta análise, reafirmando o que foi defendido ao longo deste trabalho 

e sistematicamente discutido em todas as análises, que é a importância do domínio lexical por 

parte do falante de PLE no desenvolvimento de sua competência comunicativa. A partir da 

análise aqui apresentada, entendemos que esse processo pode ser potencializado a partir de uma 

abordagem adequada das relações lexicais em sala de aula. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 
Concluindo as discussões levantadas até aqui, resta-nos considerar que as propostas de 

investigação iniciais foram exploradas de modo a atingir os objetivos levantados inicialmente. 

Assim, buscando investigar o papel do léxico no desenvolvimento da competência 

comunicativa dos falantes de PLE, começamos pela hipótese de que quanto maior o 

conhecimento lexical dos falantes, melhor será a compreensão das estratégias de uso dos 

recursos linguísticos presentes no cotidiano e, consequentemente, a maneira de lidar com a 

língua será mais natural e fluida. Ou seja, se o falante tem um bom domínio lexical, ele não só 

compreende melhor a língua em uso, como também produz textos menos artificiais, 

ultrapassando o nível de decodificação das palavras para atingir um nível de construção de 

sentidos a partir do contexto de uso. 

Essa é uma questão amplamente discutida e enfatiza pelas teorias de aquisição de LE. 

Portanto, visando enfatizar a importância de estudos dessa natureza, apresentamos e discutimos 

alguns estudos e teorias que servem de embasamento para a nossa análise. Para tanto, iniciamos 

nossa discussão, a título de contextualização do estudo, com um breve percurso histórico do 

ensino de PLE no Brasil. 

Em seguida, apresentamos as principais abordagens metodológicas de aquisição de LE, 

bem como as transformações que sofreram até se alinharem aos métodos interacionistas, que 

têm se mostrado, até os dias atuais, mais eficientes no processo de aquisição e aprendizagem 

de uma LE. Apresentamos as principais discussões que são levantadas acerca do método da 

gramática da tradução, o método audiolingual, a análise contrastiva e as correntes 

interacionistas, de onde originou-se a abordagem comunicativa, que têm mostrado maiores 

vantagens em termos de comunicação plena no processo de aquisição de LE. Enfatizamos que 

não é suficiente que o aluno apenas traduza ou repita palavras e expressões, mas que saiba 

utilizar a língua como um instrumento de interação para atingir determinados propósitos 

comunicativos. Além disso, explicamos como o vocabulário é trabalhado em cada abordagem 

e ressaltamos a importância do desenvolvimento da competência lexical no processo de 

aquisição da linguagem, que deve se dar pela junção de instruções implícitas e explícitas, 

seguindo os objetivos de cada momento da aprendizagem. 

Aprofundando nossas discussões, seguimos com os estudos da semântica e do léxico, 

situando-nos no objeto de estudo da semântica e nos fatores linguísticos e extralinguísticos que 

são responsáveis pela construção do significado. Em seguida, discutimos o que se entende por 
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léxico e qual a sua importância, tanto no que se refere aos aspectos gerais de uso da língua, já 

que o conhecimento lexical é fundamental para que a comunicação ocorra, como no que se 

refere ao processo de aquisição e aprendizagem de uma LE. 

Considerando que nossa pesquisa é direcionada para PLE, podemos dizer que 

conhecimento lexical que o falante possui é fundamental para que saiba interagir na língua, 

indo além da compreensão de significados de palavras ou da memorização de uma lista delas, 

mas se familiarizando com o aspecto polissêmico da língua, compreendendo que o contexto 

molda as construções de sentido na língua. Entende-se por contexto os aspectos linguísticos e 

extralinguísticos que permeiam determinada palavra ou expressão dentro do texto. Assim, 

compreendemos que a construção de sentido ocorre por uma relação de interdependência entre 

termos linguísticos, o conhecimento de mundo dos falantes/conhecimento de mundo 

compartilhado e a situação de uso da língua. 

O próximo ponto discutido foram os estudos das relações que os termos do léxico podem 

estabelecer entre si para que contribuam com a atribuição de sentidos no texto, apresentando os 

fenômenos da sinonímia, antonímia, hiperonímia, hiponímia e ambiguidade. Explicamos, à luz 

de vários estudos, que as relações lexicais não podem ser consideradas como perfeitas ou fixas, 

mas que são moldadas pelo contexto em que se apresentam. Por outro lado, esse mesmo 

contexto é delimitado pelas informações linguísticas previamente armazenadas no sistema de 

uso da língua. Em outras palavras, além de se entender as características básicas de cada 

fenômeno, é preciso intercalá-los aos aspectos contextuais para que o sentido seja estabelecido 

e a interação se realize. 

Nas discussões sobre sinonímia e antonímia, afirmamos que não há sinônimos e 

antônimos perfeitos ao considerarmos as informações contextuais, e para o aprendente de PLE 

é crucial que domine esse conhecimento para que use a língua de modo eficaz. Em 

hiperonímia e hiponímia, destacamos que a escolha entre termos mais genéricos ou mais 

específicos determina o direcionamento e progressão do texto. Além disso, destacamos a 

importância de o falante de PLE saber em quais situações específicas deve usar termos mais 

específicos ou mais genéricos. 

Sobre ambiguidade, destacamos que, na maioria das vezes, na compreensão textual, o 

contexto se encarrega de desambiguizar os termos, porém é preciso que o falante tenha 

conhecimento dessas ambiguidades, já que, em muitas situações, é frequente o uso proposital 

de palavras e expressões ambíguas para gerar algum efeito de sentido e atingir determinado 

propósito comunicativo. Entendendo isso, o estudante estrangeiro de PLE pode não apenas 

encontrar onde 
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está a ambiguidade, mas saber como, por quê e para quê está sendo usada. Assim, manterá uma 

relação de maior familiaridade com a língua, desenvolvendo estratégias para compreendê-la e 

usá-la como instrumento comunicativo. 

Seguindo para o cumprimento das propostas da pesquisa, antes de começar a análise dos 

dados, apresentamos o Celpe-Bras como nosso objeto de pesquisa, discutindo sobre a visão de 

proficiência do exame e seus aspectos avaliativos. Em seguida, apresentamos os textos de apoio 

das tarefas III e IV como nosso recorte, a partir do qual retiramos nossos dados. Por último, 

destacamos o processo de coleta de dados e os procedimentos metodológicos para a realização 

da análise. 

A partir da análise dos dados, verificamos que os textos das edições iniciais do exame 

apresentam um número maior de ocorrências de relações lexicais, de modo mais explícito, o 

que pode ser influenciado pela linguagem mais metafórica de alguns textos das edições iniciais 

do exame. Além disso, encontramos mais ocorrências de ambiguidade, em detrimento dos 

outros fenômenos, o que pode ser explicado pela facilidade de localização dentro da frase, 

enquanto as outras relações já se mostram de modo mais implícito, relacionando-se com outros 

elementos distribuídos ao longo do texto, o que dificulta a quantificação das ocorrências. Isso 

explica o motivo de, na análise qualitativa, identificarmos com mais clareza as relações entre 

os termos, já que trabalhamos o texto em seu contexto mais amplo. Nessa etapa da análise, 

identificamos o papel de cada fenômeno encontrado, considerando a relação de sentido que os 

itens estabelecem entre si e com as informações contextuais para se construir o sentido global 

do texto. 

Além disso, explicamos o que se espera do candidato, em termos de compreensão e 

direcionamento para a realização da tarefa, que é a produção textual. A partir daí, destacamos 

a importância de o falante de PLE ter conhecimento dos fenômenos lexicais como recurso 

importante no processo de construção de sentido na língua, compreendendo o seu caráter não 

fixo, já que os termos podem se relacionar de diferentes formas para indicar o direcionamento 

do texto, e o contexto se encarrega de indicar quais formas são essas. 

Os estudos aqui levantados constituem-se como referências importantes para o professor 

de PLE, pois, embora existam estudos que comprovem a eficácia de um ensino interacionista 

na aquisição e aprendizagem de uma LE, ainda há rastros do modelo de ensino que se utiliza 

apenas da tradução, significado e repetição de palavras. Além disso, há o outro extremo, que é 

se basear apenas na aprendizagem acidental, por considerar que qualquer uso explícito seria 

uma forma ineficiente e ultrapassada de explorar a língua. 
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Nesse sentido, é importante que o professor de PLE domine esses conhecimentos e saiba 

abordar o léxico a partir do texto, de modo que este funcione como uma ferramenta que ajuda 

no processo de construção de sentidos do texto. Não é necessário que o aprendente denomine 

cada fenômeno presente no texto, mas que conheça a importância da presença deles nas ações 

de atribuição e compreensão de sentido, sabendo que, para se comunicar na língua e atingir 

determinado propósito comunicativo, é preciso que saiba usar os instrumentos necessários que 

corroborem para o cumprimento deste propósito e a comunicação se efetive. Consoante a isso, 

o exame Celpe-Bras funciona como parâmetro para se estabelecer esse modelo de ensino da 

língua, já que parte de situações reais de comunicação e se utiliza de textos autênticos, situando 

o participante em um contexto comunicativo. 

Portanto, concluímos o nosso estudo, esperançosos de que sirva como recurso teórico e 

metodológico para pesquisas posteriores, as quais podem ampliar as discussões aqui levantadas, 

apresentando recursos didáticos mais específicos que aumentem o domínio lexical dos alunos. 

Nesta pesquisa, foram utilizados os textos do Celpe-Bras como base de análise, porém, a análise 

pode se aplicar a diversos textos e situações em que a língua se apresenta, seguindo as 

especificidades de cada gênero textual. 
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ANEXO I – Textos de apoio do exame Celpe-Bras 
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Edição – 2014.2 
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Edição – 2015.2 

Texto IV 
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Edição – 2016.1 
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Edição – 2016.1 

Texto IV 
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Edição – 2016.2 
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Edição – 2016.2 

Texto IV 
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Edição – 2017.2 
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Edição – 2017.2 

Texto IV 
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Edição – 2018 
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Edição – 2018 

Texto IV 
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Texto III 
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ANEXO II –Ocorrências das relações lexicais destacadas nos textos de apoio 

 
 

Disponível para visualização e manipulação dos dados em: 

https://public.tableau.com/app/profile/yuri4717/viz/RelaesLexicais/Histria1 
 

 
ANO PERÍODO TAREFA CATEGORIA 

DA 
RELAÇÃO 

TEXTO 

1998 1 3 Ambiguidade Viu também com a mente 

1998 1 3 Ambiguidade e se perguntou se uva é natureza ou 

cultura 

1998 1 3 Ambiguidade Assim como o próprio ser humano foi 

semeado pela própria natureza em anos de 

evolução do cosmo 

1998 1 3 Ambiguidade colher a uva, esmagá-la e transformá-la 

em vinho é cultura, assinalou Paulo Freire. 

1998 1 3 Ambiguidade Trabalho que instaura o nó de relações, a 

vida social 

1998 1 3 Ambiguidade Pedro viu também que a uva é colhida por 

bóias-frias, que ganham pouco, e 

comercializada por atravessadores, que 
ganham melhor 

1998 1 3 Antonímia Pedro viu também que a uva é colhida por 

bólas-frias, que ganham pouco, e 

comercializada por atravessadores, que 
ganham melhor 

1998 1 3 Sinonímia Pedro aprendeu com Paulo que, mesmo 

ainda sem saber ler, ele não é uma pessoa 
ignorante 

1998 1 3 Ambiguidade Antes de aprender as letras, Pedro sabia 
erguer uma casa, tijolo a tijolo. 

1998 1 3 Ambiguidade O médico, o advogado ou o dentista, com 

todo o seu estudo, não eram capaz de 
construir como Pedro. 

1998 1 3 Ambiguidade Pedro viu a uva e Paulo Freire mostrou- 

lhe os cachos, a parreira, a plantação 
inteira. 

1998 1 3 Ambiguidade A leitura do mundo 

1998 1 4 Ambiguidade A partir de uma palavra ligada à realidade, 

são formadas outras; cartilha de massa é 

descartada 

1998 1 4 Ambiguidade Tinha a intenção de adequar o processo 
educativo às características do meio 

1998 1 4 Ambiguidade Mas cuja importância reside na 

descoberta do modo de realizar essa 

associação 
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1998 1 4 Ambiguidade Mas cuja importância reside na descoberta 

do modo de realizar essa associação 

1998 1 4 Ambiguidade Paulo Freire adota como fundamento a 

relação entre o processo educativo e o 

meio social de quem aprende a ler e 
escrever 

1998 1 4 Ambiguidade Como considera o contexto da 

aprendizagem, dispensa, na prática, as 
cartilhas de massa. 

1998 1 4 Sinonímia Relação, diálogo e associação 

1998 1 4 Sinonímia Tinha a intenção de adequar o processo 

educativo às características do meio/ 

Como considera o contexto de 

aprendizagem/ A relação entre o processo 
educativo e o meio social 

1998 1 4 Ambiguidade A questão básica, que incorpora a 

primeira, é o fato de Freire tratar o adulto 

como adulto e respeitar seu pensamento e 
sua forma de vida 

1998 1 4 Ambiguidade A questão básica, que incorpora a 

primeira, é o fato de Freire tratar o adulto 

como adulto e respeitar seu pensamento e 
sua forma de vida 

1998 1 4 Ambiguidade A grande sacada do método Paulo Freire 

é partir do fator que impediu o sujeito de 
ser alfabetizado e não mais somente do 

nível técnico de conhecimento dele 

1998 1 4 Ambiguidade A grande sacada do método Paulo Freire é 

partir do fator que impediu o sujeito de ser 

alfabetizado e não mais somente do nível 
técnico de conhecimento dele 

1998 1 4 Ambiguidade Especificamente, método parte de uma 

pesquisa do universo vocabular do grupo 

de alfabetizandos para selecionar 

situações-problema que servem de 
instrumento de discussão da realidade 

1998 1 4 Ambiguidade Especificamente, método parte de uma 

pesquisa do universo vocabular do grupo 

de alfabetizandos para selecionar 

situações-problema que servem de 
instrumento de discussão da realidade 

1999 1 3 Ambiguidade Veja os principais problemas em casas de 
estudantes e saiba evitá-los 

1999 1 3 Ambiguidade Fica então combinado que a véspera vira 
dia de silêncio 

1999 1 4 Ambiguidade Jogos de Azar 

1999 1 4 Ambiguidade Alguns pais de família poderiam gastar, 

numa única noite, os vencimentos de todo 

um mês de trabalho 
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1999 1 4 Antonímia Os riscos, parecem, assim, maiores que os 

ganhos 

1999 2 3 Sinonímia A rapaziada da justiça 

1999 2 3 Ambiguidade Tirou o primeiro lugar nas provas 

1999 2 3 Ambiguidade Será que um concurso tão rígido não é 

capaz de avaliar se estamos preparados? 

1999 2 3 Sinonímia Mas há dúvidas sobre a capacidade de um 

jovem sobre arcar com essa 

responsabilidade 
1999 2 3 Ambiguidade Quanto maiores os horizontes, maior a 

consciência do relativo, imprescindível 
para julgar 

1999 2 3 Ambiguidade Quanto maiores os horizontes, maior a 

consciência do relativo, imprescindível 

para julgar 

1999 2 3 Ambiguidade O tempo [...] é um grande escultor da 
maturidade 

1999 2 3 Ambiguidade Sua função é proteger o patrimônio 

público da cidade e o meio ambiente, ser o 
curador da infância e da juventude 

1999 2 3 Ambiguidade Sua função é proteger o patrimônio 

público da cidade e o meio ambiente, ser o 

curador da infância e da juventude, 
denunciar e produzir provas contra crimes 

1999 2 4 Ambiguidade É fidelíssimo à sua desconfiança com a 
onda tecnológica 

1999 2 4 Sinonímia Ele redigiu todas as suas obras com 

caneta 

1999 2 4 Ambiguidade Homem das perguntas 

1999 2 4 Ambiguidade No Brasil nós perguntaríamos por que os 

americanos têm tanta fixação no 

comportamento sexual de seus políticos 

2000 1 3 Ambiguidade a semente do distanciamento entre 

brancos e índios está na estrutura das 

sociedades: uma cultua o ter e a outra o 
ser 

2000 1 3 Antonímia a semente do distanciamento entre 

brancos e índios está na estrutura das 

sociedades: uma cultua o ter e a outra o 
ser 

2000 1 3 Ambiguidade Escrever a história vista pela ótica dos 

que habitavam o Novo Mundo há milhares 
de anos 

2000 1 3 Ambiguidade É preciso que a civilização olhe para os 
índios com menos prepotência 

2000 1 4 Ambiguidade E as ofertas? Nem o Liquida Porto 

Alegre, no verão, coloca tantos balaios ou 

caixas de saldos 
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2000 1 4 Ambiguidade E as ofertas? Nem o Liquida Porto Alegre, 

no verão, coloca tantos balaios ou caixas 
de saldos 

2000 1 4 Ambiguidade E as ofertas? Nem o Liquida Porto Alegre, 

no verão, coloca tantos balaios ou caixas 
de saldos 

2000 1 4 Ambiguidade Um mundo de atrações 

2000 1 4 Ambiguidade Você deixaria de frequentar a feira e de 

adquirir os títulos de sua preferência 

2000 1 4 Ambiguidade As condições atuais de comercialização 

não permitem aos livreiros proporcionar o 
tradicional desconto de 20% 

2000 1 4 Ambiguidade Os frutos da feira seria saboreados por 
mais tempo 

2000 1 4 Ambiguidade Mesmo assim, o livreiro precisa 

comparecer à Feira, buscando diminuir o 

prejuízo decorrente da retração das 

vendas no período de setembro até o final 
do ano 

2000 1 4 Antonímia No empreendimento tão meritório 
quando estafante que é a Feira do livro 

2000 1 4 Ambiguidade Argumentos a favor e contra a 
manutenção do índice de 20% 

2000 2 4 Ambiguidade A encrenca mora ao lado 

2000 2 4 Ambiguidade A convivência entre vizinhos rende 
histórias 

2000 2 4 Ambiguidade Basta lançar o assunto em uma mesa de 

bar ou durante uma reunião com amigos 
para os casos pipocarem 

2000 2 4 Ambiguidade anúncios de empresas especializadas em 

demolir vizinhos, desorganizar churrascos 

pagodeiros 

2000 2 4 Ambiguidade o primeiro vizinho da história foi uma 

cobra que infernizou a vida de Adão e 

Eva 

2000 2 4 Ambiguidade que obriga o vizinho a fazer o consert, sob 
pena de multa diária 

2001 1 4 Ambiguidade Sater dedilha viola e alma na região 

2001 1 4 Ambiguidade Meus amigos que tocavam aqui também, e 

eu senti que o som ia melhor 

2001 1 4 Ambiguidade Dar um celular para o filho a fim de 

facilitar o contato dele com a casa e, de 
quebra, garantir a tranqüilidade do adulto. 

2001 1 4 Ambiguidade Procurar a direção da escola para resolver 

desentendimentos do filho com os 

professores, 
2001 2 3 Ambiguidade Vai na contramão da realidade 

2001 2 3 Ambiguidade Uma alternativa que pode oferecer 

atraentes possibilidades econômicas e a 
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    oportunidade de colocar a área na rota do 

desenvolvimento sustentável. 

2001 2 3 Ambiguidade Parlamentares terão agora a oportunidade 

de rever o relatório 

2001 2 4 Ambiguidade A solidão mata 

2001 2 4 Sinonímia Os clarões aumentam o ressecamento do 

solo e, num efeito dominó, novas árvores 

vão morrendo e expandindo o estrago 

2002 1 3 Antonímia Aprenda a dizer não, saiba como dizer 
sim 

2002 1 3 Ambiguidade banqueiro amador 

2002 1 3 Sinonímia Acreditam que estão correndo risco de 
calote 

2002 1 3 Ambiguidade Ela não está sozinha nessa selva 

2002 1 3 Sinonímia eu concordei em dar meu nome / Pessoas 

haviam "emprestado" o nome para 

amigos 

2002 1 3 Ambiguidade As compras para terceiros foram o 

principal motivo para os atrasos no 
pagamento 

2002 1 3 Ambiguidade Recomenda que as pessoas mais 

suscetíveis a pedidos de socorro 

financeiro, façam uma blindagem do 

próprio bolso 
2002 1 3 Ambiguidade O pretendente levou-lhe a filha e deixou-a 

com 15 prestações de R$ 93, que nunca 
honrou 

2002 1 3 Ambiguidade Esse traço cultural permearia o 

comportamento tanto de quem tem 
dinheiro quanto de quem vive da mão 

para a boca 

2002 1 3 Ambiguidade Eu concordei em dar meu nome para 

ajudar, pois ela não tinha como comprovar 
renda 

2002 1 4 Ambiguidade Roubado do berço para morrer de fome e 

de frio [...] Ou, se sobreviver, para 

sacrificar a infância ou ser mutilado no 

campo. Para ser morto por bala perdida na 

mocidade ou para desperdiçar a juventude, 

sem estudo e sem futuro, no banditismo, 

no alcoolismo ou nas drogas. [...] Não é 

necessário procurar quem o roubou fomos 

nós quem o fizemos, com nossa 

conivência com governos indignos e com 

nossa inércia egoísta. E só nós podemos 
fazê-lo voltar ao berço. 

2002 2 4 Ambiguidade O casamento seguia um tédio, mas o 
clima estava mais ameno, sabiam que dali 
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    a pouco estariam separados para sempre. 

Então calhava uma harmonização 

2002 2 4 Ambiguidade O casamento seguia um tédio, mas o clima 

estava mais ameno, sabiam que dali a 

pouco estariam separados para sempre. 
Então calhava uma amornização 

2002 2 4 Ambiguidade O casamento seguia um tédio, mas o 

clima estava mais ameno, sabiam que dali 

a pouco estariam separados para sempre. 

Então calhava uma harmonização 

2002 2 4 Sinonímia Depois de algumas cobranças inevitáveis, 
muito papo e lágrimas à beça 

2002 2 4 Ambiguidade A gente viaja com as crianças e depois 
você sai de casa 

2002 2 4 Ambiguidade Voltaram da viagem mais duros do que 

nunca foram, o saldo completamente no 

vermelho 

2002 2 4 Ambiguidade Voltaram da viagem mais duros do que 

nunca foram, o saldo completamente no 

vermelho 

2002 2 4 Ambiguidade Quando então ele poderia procurar um 
apartamentozinho 

2002 2 4 Ambiguidade E olhando assim, de longe, qualquer um 

diria que aqueles dois se entendiam bem 

2002 2 4 Ambiguidade Depois de mais uma entre tantas 

discussões bestas, resolveram agendar de 

vez a separação 

2002 2 4 Ambiguidade Estão casados até hoje. Mas do mês que 
vem não passa 

2003 1 3 Ambiguidade A casa é sacudida por abalos domésticos 

2003 1 3 Ambiguidade A casa é sacudida por abalos domésticos 

2003 1 3 Sinonímia O vizinho de baixo esbraveja que a 

infiltração no teto dele é provocada por 

um cano do seu apartamento 

2003 1 3 Ambiguidade E a cadela dá cria a seis filhotinhos 

2003 1 3 Ambiguidade Essas empresas também são uma mão na 

roda para quem não gosta de algumas 

tarefas domésticas 

2003 1 4 Ambiguidade Homem de boa fé 

2003 1 4 Ambiguidade Decidiu retocar o painel histórico 

2003 1 4 Ambiguidade Para retocar os desenhos sem destoar do 

original, usou extratos de árvores. 

2003 1 4 Ambiguidade E garante que fez isso porque é tão 
malandro quanto os próprios 

2003 1 4 Ambiguidade No alto da sua ingenuidade, primo revela 
uma faceta do país 

2003 1 4 Ambiguidade Muitos brasileiros ainda vivem na pré- 
história 
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2003 2 3 Ambiguidade Mas tem tudo para cair no gosto dos 

cariocas 

2003 2 3 Ambiguidade Uma agência de entregas que dispensa os 
motociclistas tresloucados 

2003 2 3 Antonímia O Brasil que come ajudando o Brasil que 
tem fome 

2004 1 3 Ambiguidade De bem com a vida 

2004 1 3 Ambiguidade No rastro dessa tendência, vai se 

consolidando por aqui a indústria do bem- 

estar 

2004 1 4 Ambiguidade A sociedade de cosumo tem no automóvel 
o seu ícone 

2004 1 4 Ambiguidade Se não é para correr desvairado através de 

uma rede de estradas geralmente em 

precário estado de conservação , qual seria 

a serventia de tanta potência 
2004 1 4 Ambiguidade Associando-se o sentimento de poder que 

o automóvel e a velociade conferem ao 

motorista em sua máquina com a 

debilidade da natureza humana [...] Não 

há polícia que controle o que ele, 

comandante, chamou de fenômeno 
2004 1 4 Ambiguidade Sempre foi minúscula a influência das 

palavras como vetores de idéias que 

tentem influencias as ações humanas, 
ordinariamente determinadas pelas 

incontroláveis paixões 

2004 2 3 Ambiguidade Médico "receita" meio-litro de café por 
dia 

2004 2 3 Ambiguidade De lá pra cá, Lima se tornou um dos 
maiores especialistas no assunto. 

2004 2 3 Sinonímia Quando o café é torrado, formam-se 

substâncias chamadas quinídeos, que têm 

a mesma ação dos remédios usados para 

tratar o alcoolismo: fazem com que a 

pessoa perca a vontade de beber. 

[..]Estudos epidemiológicos mostram 

também que quem toma café tem menor 

incidência de depressão, suicídio, 
alcoolismo e cirrose. 

2004 2 3 Ambiguidade Criança toma quase 1l de refrigerante, 
mas não pode nem chegar perto de café 

2004 2 4 Ambiguidade Portal indígena critica ação de "brancos" 

2004 2 4 Ambiguidade Mas, pagando gorjeta, um branco poderia 

fazer quase tudo em nossas terras 

2004 2 4 Ambiguidade Queremos ver as fotos produzidas pelos 

índios dentro das aldeias na internet. Não 

queremos nada produzido, queremos 
realidade 
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2004 2 4 Ambiguidade Um comunidade peculiar chamou a 

atenção da documentarista 

2004 2 4 Ambiguidade "A árvore pequena você vira para onde 

quiser; depois, só com o machado", 

ensina ele, emendando que "serviço não 
mata ninguém" 

2005 1 3 Ambiguidade Assim, eles podiam se distrair enquanto 

esperavam. O jogo pegou. Do grupo de 

jovens, já saíram dois campeões 

municipais e medalhistas em disputas 
regionais entre escolas e clubes 

2005 1 3 Ambiguidade Já pensei em ser mestre, mas isso não dá 
futuro 

2005 1 4 Ambiguidade Verdes contra as árvores 

2005 1 4 Ambiguidade Pínus é ótimo em reflorestamento. Fora 

dele, machado! 

2005 1 4 Ambiguidade É uma informação útil num país que tem 

20% da biodiversidade mundial, mas 

aprecia os exóticos 

2005 2 3 Ambiguidade Essa mistura de interesses se transformou 
em um grande refogado de mitos 

2005 2 3 Ambiguidade Elas ficam de olho em cada movimento 
do funcionário 

2006 2 3 Ambiguidade Belezas de Noronha seduzem os turistas 

2006 2 3 Ambiguidade A melhor época para cair na água vai de 

novembro a Abril 

2006 2 3 Ambiguidade Nas águas mais rasas, os peixes como o 

sargentinho, as donzelas de rocas e ainda 
as moréias fazem a festa. 

2006 2 3 Ambiguidade Antes de se jogar na água, assista a uma 
das palestas do Ibama 

2006 2 4 Ambiguidade O SAL DO MAL 

2007 1 3 Ambiguidade Acende em mim essa ideia de perda 

2007 1 3 Ambiguidade A caneta sobre o papel em branco não 

revela mais os sentimentos profundos de 

amizade e amor 
2007 1 3 Ambiguidade O amigo não analisa e aconselha o 

destinatário sobre a melhor forma de 
lapidar um verso 

2007 1 3 Ambiguidade Contam-se nos dedos os que escrevem à 
mão e os que ainda existem 

2007 1 3 Ambiguidade Desaparecerão na poeira do tempo as 
cartas dos amantes? 

2007 1 3 Ambiguidade A tinta no papel branco era o sangue do 

confidente, do amante, do amigo, exposto 

de forma espontânea e verdadeira 

2007 1 3 Ambiguidade Aquele desnudar-se nos papéis foi 

trocado pelo falar eletrônico, pelos 
teclados do computador 
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2007 1 3 Ambiguidade Sinto falta dos amigos que se mudavam 

[..] e nos deixavam lacuna e tristeza, 

saudade que nos incentivava a escrever 

semanalmente, mesmo que não houvesse 
novidade nem assunto 

2007 1 3 Ambiguidade Só pra deixar claro que estávamos vivos, 

que a amizade e a lembrança eram firmes 

2007 1 3 Ambiguidade Devoto da preguiça e da calma, reconheço 

a qualidade da tecnologia e vou tocanto 

meus dois dedos no teclado 

2007 1 3 Ambiguidade Ainda leremos essas cartas saídas dos e 
endereçadas aos corações? 

2007 1 4 Ambiguidade Nunca pensei em passar por uma 
plástica 

2007 1 4 Ambiguidade Quem convive bem com a própria 
imagem, como ele, não precisa de bisturi 

2007 1 4 Ambiguidade Se untou aos imortais da Academia 
Brasileira de Letras 

2007 1 4 Ambiguidade Nada mais natural para alguém que há 

tantos anos promove, com seu bisturi, o 

resgate da beleza de anônimos e famosos, 

incluindo estrelas como as atrizes Sophia 

Loren, Gina Lollobrigida e Candice 
Bergen e a princesa iraniana Farah Diba 

2007 1 4 Antonímia Não há diferença entre as dondocas e as 
mulheres de baixa renda 

2007 1 4 Ambiguidade Em certos locais do Brasil, da Califórnia 

ou do sul da França, em que as pessoas se 

expõem, há mais vaidade, porque todos 

vêem mais o próprio corpo. Quando estão 

mais abrigadas e escondidas, elas são mais 
protegidas da imagem, o que é uma pena 

2007 1 4 Antonímia Um pouco de equilíbrio ajuda, assim 
como um pouco de loucura 

2007 2 3 Ambiguidade Há males que vêm para o bem 

2007 2 3 Antonímia Não me importei em deixar a cidade 
grande e voltar para a pequena 

2007 2 3 Ambiguidade Um puxão de tapete o fez sair de um 

emprego burocrático e descobrir na 

condução de uma pousada seu verdadeiro 

talento 
2007 2 3 Ambiguidade Tive um baque quando, no mesmo dia em 

que ia assumir o posto, sentar na cadeira 
dele e tudo o mais, ele reapareceu 

2007 2 3 Ambiguidade Esse gesto simples só tem cimentado a 
certeza de que fiz a coisa certa 

2007 2 3 Ambiguidade O dia em que tive mais coragem na vida 
foi quando saí do banco. E o de maior 
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    sorte foi aquele em que resolvi voltar pra 

casa 

2007 2 4 Ambiguidade Quando as pessoas dizem que os vira- 

latas são mais saudáveis, estão falando a 

mais pura verdade 

2008 1 4 Ambiguidade Os trangênicos rondam a sua cozinha 

2008 2 3 Ambiguidade OUÇA O LIVRO 

2008 2 4 Sinonímia Eles odeiam celular 

2008 2 4 Sinonímia Há quem resista à telefonia móvel 

2008 2 4 Sinonímia Essa é uma chateação comum de quem 

não tem o aparelho 

2008 2 4 Sinonímia Ser encontrado em qualquer lugar e a 
qualquer momento 

2008 2 4 Sinonímia Uma das melhores coisas que existem é 
andar pelas ruas sem ser achado 

2008 2 4 Ambiguidade Agora as pessoas carregam esse grilo 
falante 

2008 2 4 Ambiguidade Mais um ilustredo time dos que odeiam 
celular 

2009 1 3 Ambiguidade Alimentação saudável está na moda 

2009 1 3 Ambiguidade Enquanto colegas rasgam pacotes 

ultracoloridos 

2009 1 3 Ambiguidade Tornar esporádico o consumo de 
besteiras 

2009 1 3 Ambiguidade Como costumam dizer, o maior "mico" 

2009 1 4 Ambiguidade O carnaval só rola em fevereiro. Mas 

agora é a hora de escolher (e planejar) 

2010 1 3 Ambiguidade BANHO DE LUA 

2010 1 3 Ambiguidade Levamos biscoitos, bebidas... Fazemos 

uma farofada 

2010 1 3 Ambiguidade Porque para os milhares de turistas que 

vão à praia à noite, tem estado fervendo - 
de gente e badalação 

2010 1 3 Ambiguidade Com o calor batendo recorde no Rio de 
Janeiro a temperatura média de fevereiro 
beira os 40 graus 

2010 1 3 Ambiguidade Quando o sol começa a se pôr, por volta 

das 19h45, e a areia já não queima mais 
os pés 

2010 1 3 Sinonímia Frequentar a praia à noite virou o grande 
programa deste verão 

2010 1 3 Sinonímia O espelho d'água iluminado pelos 
holofotes do calçadão 

2010 1 3 Sinonímia A visibilidade da água não é boa 

2010 1 3 Sinonímia Para completar o cenário, a água está 

límpida e azul 

2010 1 3 Sinonímia [...] e depois aproveitar para pular no mar 

2010 1 3 Sinonímia Mergulhar à noite traz uma sensação de 

aventura e mistério, como na infância 
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2010 1 3 Sinonímia Banho noturno / Banho de mar à noite / 

praia à noite 

2010 1 3 Sinonímia Para os milhares de turistas e cariocas que 
vão à praia à noite 

2010 1 3 Sinonímia O mar tem estado calmo 

2010 1 4 Ambiguidade Na sua idade, eu iniciava na militância 

infantil e injetava utopia na veia 

2010 1 4 Ambiguidade Você borboleteia por inúmeros nichos, 

enquanto sua mente navega à deriva qual 

bote sem remos jogado ao sabor das 
ondas 

2010 1 4 Ambiguidade Nas duas hipóteses você está sendo 
canibalizado pelo computador 

2010 2 3 Ambiguidade Por causa dos efeitos colaterais, artistas e 

mulheres comuns levantam a bandeira 

contra o produto que pode modificar as 

expressões faciais 
2010 2 3 Ambiguidade Em tempos onde ser jovem é passaporte 

para a aceitação social 

2010 2 3 Ambiguidade Sua principal crítica é que o uso 

desenfreado alterou a fisionomia e 
congelou a expressão dos atores 

2010 2 3 Ambiguidade Maira quer preservar sua história, contada 
pelas rugas 

2010 2 3 Ambiguidade Ainda assim, o levante encontra eco fora 
do meio artístico 

2010 2 4 Ambiguidade Elas devem ficar do lado deles, e não 

adotar uma postura do tipo você aí e eu 

aqui 

2010 2 4 Antonímia Elas devem ficar do lado deles, e não 

adotar uma postura do tipo você aí e eu 
aqui 

2011 2 4 Ambiguidade MÃO PESADA 

2012 1 4 Ambiguidade As escolas de samba não precisam mais 

buscar dinheiro "frio" 

2012 2 3 Ambiguidade as atuais empregadas vêem a ocupação 
com outros olhos 

2012 2 3 Ambiguidade Ela se viu em uma verdadeira maratona 
para conseguir uma substituta 

2012 2 4 Ambiguidade A morte do automóvel 

2012 2 4 Ambiguidade Outro dia peguei meu carro para ir a um 

evento e fui rodando, rodando, até que 

no meio do caminho me dei conta de que 

havia cometido um erro fatal 

2012 2 4 Sinonímia Quando Henry Ford descobriu a linha de 

montagem e começou a produzir carros 

em série, foi a revolução. O indivíduo se 

afirmava, cada um poderia ter a sua 
máquina 
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2012 2 4 Ambiguidade O que veio depois é se transformou num 

beco sem saída 

2012 2 4 Ambiguidade Ficamos duas, três, quatro horas presos 
dentro dos carros 

2012 2 4 Ambiguidade Aí a engenharia de trânsito entra em cena: 
Mudam a mão das ruas... 

2012 2 4 Ambiguidade A quantidade de carros jogados nas ruas é 

maior do que a nossa capacidade de abrir 
ruas, metrô, etc 

2012 2 4 Ambiguidade Apodrecerão com seus veículos nas 

árterias enfartadas de nossas imensas e 

macabras cidades 
2013 1 3 Ambiguidade Por 24 anos, pilotou as geladeiras da casa, 

até decidir abrir seu próprio negócio 

2013 1 3 Ambiguidade O primeiro bolinho sonhado ganhou seu 

próprio nome e leva aipim, camarão e 

queijo catupiry. De lá pra cá, não parou 

mais de cozinhar e sonhar, reunindo hoje 

mais de dez cadermos com anotações. 

Quem provou sabe: são mesmo receitas 

de outro mundo 

2013 1 3 Ambiguidade O primeiro bolinho sonhado ganhou seu 

próprio nome e leva aipim, camarão e 

queijo catupiry. De lá pra cá, não parou 

mais de cozinhar e sonhar, reunindo hoje 

mais de dez cadermos com anotações. 

Quem provou sabe: são mesmo receitas de 

outro mundo 
2013 1 3 Ambiguidade O primeiro bolinho sonhado ganhou seu 

próprio nome e leva aipim, camarão e 

queijo catupiry. De lá pra cá, não parou 

mais de cozinhar e sonhar, reunindo hoje 

mais de dez cadermos com anotações. 

Quem provou sabe: são mesmo receitas 

de outro mundo 
2013 1 3 Ambiguidade BOLINHOS DOS SONHOS 

2013 2 4 Ambiguidade A grande sacada é solucionar a questão 

da segurança 

2013 2 4 Ambiguidade Além de se economizar dinheiro e a 

natureza, as caronas podem ser uma 

maneira de voltarmos a respirar mais 

aliviados, como já fizemos um dia 
2013 2 4 Sinonímia Morar sozinho - Os sozinhos - estar 

sozinho no mundo 

2014 1 3 Ambiguidade Bagagem valiosa 

2014 1 3 Antonímia No sobe e desce de Porto Alegre 

2014 1 3 Ambiguidade No sobe e desce de Porto Alegre, Alves 
semeia cultura 
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2014 1 3 hiperonímia Em vez de roupas, calçados e outros 

objetos essenciais para viajantes, elas 
carregam livros 

2014 1 3 Antonímia ver pessoas carregando malas para cima e 
para baixo é corriqueiro 

2014 1 3 Ambiguidade Debaixo do sol escaldante do meio-dia, 

percorrer o caminho desconexo, cheio de 

becos e ruas estreitas, é um grande 
desafio, que os funcionários tiram de letra 

2014 1 3 Ambiguidade Debaixo do sol escaldante do meio-dia, 

percorrer o caminho desconexo, cheio de 

becos e ruas estreitas, é um grande 

desafio, que os funcionários tiram de letra 
2014 1 3 Ambiguidade Debaixo do sol escaldante do meio-dia, 

percorrer o caminho desconexo, cheio de 

becos e ruas estreitas, é um grande 
desafio, que os funcionários tiram de letra 

2014 1 3 Ambiguidade Debaixo do sol escaldante do meio-dia, 

percorrer o caminho desconexo, cheio de 

becos e ruas estreitas, é um grande 

desafio, que os funcionários tiram de 
letra 

2014 1 3 Ambiguidade Montando por conta própria uma das 
bagagens para sua família 

2014 1 3 Ambiguidade Um bom papo sempre cativa e abre 

portas 

2014 1 3 Ambiguidade E quando a visita não rende empréstimo 
de jeito nenhum? 

2014 1 3 Ambiguidade Às vezes, inclusive, saem da biblioteca 
carregadas por gente muída 

2014 1 3 Ambiguidade Então, venho aqui, monto uma mala e 
levo pra casa. 

2014 1 3 Ambiguidade Olhando as estantes, Gabriela seleciona 

alguns volumes e vai organizando a mala 

2014 1 3 Ambiguidade Com livros de receitas culinárias, ele já 

conquistou várias donas de casa, que 

agora também saboreiam as histórias 

escritas por autores consagrados 

2014 1 3 Antonímia Ler é viajar sem sair do lugar 

2014 1 3 Ambiguidade Ler é viajar sem sair do lugar 

2014 1 3 Ambiguidade Essa máxima é levada à risca 

2015 1 3 Ambiguidade Precisei me mudar quando a cidade onde 

eu vivia foi inundada com cerca de 

quatro mil antenas 

2015 1 3 Antonímia Essas pessoas merecem respeito. Jamais 
discriminação 

2015 1 4 Ambiguidade Não existe barato melhor que buscar seu 
filho depois da aula 
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2015 2 3 Ambiguidade Sua disposição, talento e carisma fizeram 

o projeto decolar 

2016 1 3 Ambiguidade PAPEL DA FIRMA 

2016 2 3 Ambiguidade Brasília é o berço da arquitetura do 

concreto 

2016 2 4 Ambiguidade O MOVIMENTO DOS SEM-CALÇA 

2017 1 4 Sinonímia Biblioteca careta e chata não sobreviverá 

2017 1 3 Ambiguidade E foi assim, "falando demais" que ele 

dedicou grande parte da sua vida para 

ajudar os outros 

2017 1 3 Ambiguidade Tudo começou quando virou febre na 

cidade usarem o rádio amador para 
encontrar gente 

2017 1 3 Antonímia Usa o que tem e o que não tem para 
ajudar o próximo 

2017 1 3 Sinonímia Buscar pistas, procurar 

2017 1 4 Ambiguidade E não há como impedir a digitalização 
pirata 

2017 1 4 Sinonímia Eis a receita para salvar nossa biblioteca. 
Não é preciso inventar nada 

2017 1 4 Ambiguidade A notícia sobre a morte das bibliotecas 
podem ser exageradas 

2017 1 4 Sinonímia Blioteca careta e chata não sobreviverá 

2017 1 4 Sinonímia Eis a pista para a salvação: a biblioteca 

do futuro será um canivete suíço. Fará 

tudo 

2017 1 4 Sinonímia Na nova biblioteca, salas e auditórios 
promovem conferências 

2017 1 4 Antonímia A arquitetura interna deve dar vontade de 
entrar. A interna de ficar 

2017 2 3 Ambiguidade a saga da terra da capivara 

2017 2 4 Ambiguidade Com uma educação básica deficitária, os 

estudantes da rede pública dificilmente 

conseguem passar pelo funil apertado do 

vestibular de universidades estatais 

2017 2 4 Sinonímia A gratuidade seria mantida para os mais 
pobres 

2017 2 4 Sinonímia A segunda razão é a possibilidade de 

ampliação de vagas para os mais 

vulneráveis 

2017 2 4 Sinonímia Cobrar dos alunos de famílias mais ricas 

2017 2 4 Sinonímia O ensino público gratuito não beneficia 

apenas pessoas mais favorecidas 

2017 2 4 Sinonímia Alunos das classes mais altas, que pagam 
o maior volume de impostos 

2017 2 4 Sinonímia Nas faixas mais elevadas, o imposto 
ainda é muito baixo 
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2017 2 4 Sinonímia Aumentar os impostos dos mais ricos 

beneficiaria diversos setores sociais, a 

começar pela educação 
2017 2 4 Antonímia A gratuidade seria mantida para os mais 

pobres 

2017 2 4 Antonímia A segunda razão é a possibilidade de 

ampliação de vagas para os mais 
vulneráveis 

2017 2 4 Antonímia Cobrar dos alunos de famílias mais ricas 

2017 2 4 Antonímia O ensino público gratuito não beneficia 

apenas pessoas mais favorecidas 

2017 2 4 Antonímia Alunos das classes mais altas, que pagam 
o maior volume de impostos 

2017 2 4 Antonímia Nas faixas mais elevadas, o imposto 
ainda é muito baixo 

2017 2 4 Antonímia Aumentar os impostos dos mais ricos 

beneficiaria diversos setores sociais, a 

começar pela educação 

2018 1 3 Ambiguidade Peca em detalhes, como os corredores 
entre as mesas de um restaurante 

2018 2 4 Antonímia Fulana come pouco/fulana come muito 

2018 2 4 Antonímia Você engorodou/emagreceu 

2018 2 4 Ambiguidade O diet talk é bem mais comum nas 
rodinhas femininas 

2018 2 4 Ambiguidade blogueiras e suas refeições exemplares 

2018 2 4 Sinonímia blogueiras e suas refeições exemplares te 

convidando a fazer o mesmo 

2018 2 4 Ambiguidade Precisamos urgentemente parar de 
fiscalizar os pratos alheios 

2018 2 4 Sinonímia Seja delicada coma pouco 

2019 1 3 Ambiguidade Parklets ganham espaço e caem no gosto 
de de Belo Horizonte 

2019 1 3 Ambiguidade A aposta no projeto, segundo ele, está 

atrelada à ideia de aumentar o uso público 

dos espaços urbanos 
2019 1 3 Ambiguidade Dono da loja Ortobom, que banca a 

instalação, o empresário e vice-presidente 

de Educação da Câmara de Dirigentes 

lojistas de Belo Horizonte, Marcos Ineco, 

fala do sucesso do projeto. 
2019 2 4 Ambiguidade Cada um tem o direito de se divertir como 

lhe der na telha 

2019 2 4 Ambiguidade Encarei por vários dias as areias de 
Ipanema 

2019 2 4 Antonímia Mas acabei escutando algo um pouco 
diferente 

2019 2 4 Antonímia pouco natural e pouco condizente com 
aqueles ambientes 
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2019 2 4 Antonímia Embora pouca gente saiba da lei, várias 

caixas foram apreendidas já neste verão 

2019 2 4 Sinonímia As caixinhas de som bluetooth / Caixas 
de som/ caixinhas 

2019 2 4 Sinonímia A tecnologia não é nenhuma novidade 

2019 2 4 Sinonímia Mas o que essa evolução trouxe nos 

últimos anos [...] 

2019 2 4 Ambiguidade hoje basta um celular e um pequeno 

artefato que cabe na palma da mão para 

espalhar o prazer (ou o terror) auditivo 
ao redor 

2019 2 4 Antonímia hoje basta um celular e um pequeno 

artefato que cabe na palma da mão para 

espalhar o prazer (ou o terror) auditivo 
ao redor 

2019 2 4 Ambiguidade O problema é que cada guarda-sol ostenta 

seu ritmo, suas batidas e acaba tentando 
impor seu volume 

2019 2 4 Antonímia Não peça para desligar, mas para abaixar 

2019 1 4 Ambiguidade Entretanto, podemos pensar um pouco 

além dessa linha para tentar compreender 

melhor o relacionamento atual entre pais e 

filhos no que diz respeito à chamada 

"felicidade" das crianças 

2019 1 4 Antonímia Doce e amarga ilusão 

2019 1 4 Ambiguidade Qual será o resultado desse tipo de 
equação 

 


