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Luz e sentido e palavra, palavra
E que o coragdo ndo pensa
Ontem faltou dgua

Anteontem faltou luz

Teve torcida gritando

Quando a luz voltou

Nao falo como vocé fala

Mas vejo bem

O que vocé me diz...

[.]

O que sinto muitas vezes

Faz sentido e outras vezes
Nao descubro um motivo
Que me explique porque ¢
Que nio consigo ver sentido
No que sinto, que procuro

O que desejo e o que faz parte
Do meu mundo...

(LEGIAO URBANA)

Parece-nos que o mundo humano se
define essencialmente como o mundo da
significagdo. SO pode ser chamado
“humano” na medida em que significa
alguma coisa.

[...] € na pesquisa a respeito da
significacdo que as ciéncias humanas
podem encontrar seu denominador
comum. Com efeito, se as ciéncias da
natureza se indagam para saber como sio
o homem e o mundo, as ciéncias do
homem, de maneira mais ou menos
explicita, se interrogam sobre o que
significam um e outro.

(A. J. GREIMAS, 1966, p. 11)



RESUMO

Durante muito tempo, o ensino de lingua portuguesa foi norteado apenas pelos manuais
didaticos que eram responsaveis pelo trabalho central em sala de aula, esses manuais, ao
longo dos anos, sofreram varias mudangas tendo que se adequarem as novas perspectivas de
ensino, orientadas por alguns documentos oficiais como PCN, OCEM, entre outros, afinal de
contas, muitas areas do conhecimento foram se ampliando, o que exigiu um repensar na
intervencdo docente. Para atender a uma nova demanda de requisitos necessarios ao ensino de
lingua materna, os livros didaticos tiveram que incluir outros elementos indispensaveis a
aquisicdo de habilidades sociais e discursivas: o trato com os géneros orais e escritos, bem
como multimodais, aspectos indissocidveis ao ensino de lingua. Dessa evolugdo, surgiu
também a necessidade de abordar, de maneira diferente, os assuntos trazidos por esses
manuais, adotando novas formas de tratamento do texto e do discurso. Diante disso, nossa
atencdo voltou-se para a observagdo dos aspectos que envolvem o tratamento da semantica, a
partir dos mais variados assuntos, destacados pelos textos utilizados nos manuais de ensino de
lingua, bem como as orientacdes que esses manuais trazem ao professor de como pode ser
desenvolvido, no ensino de lingua materna, um trabalho eficaz a partir da semantica. Diante
disso, buscamos verificar como se da a abordagem dos fendmenos relativos aos sentidos nos
livros didaticos de portugués dos trés anos do Ensino Médio, tendo em vista a relevancia do
ensino da semantica na academia e, consequentemente, para os ensinos fundamental e médio.
Para tanto, analisamos trés livros didaticos de portugués do Ensino Médio (LDPEM) de
colecdes diversas: Novas Palavras — 1° ano (Emilia Amaral; Mauro Ferreira; Ricardo Silva
Leite; Severino Antonio); Portugués: Linguagens - 2° ano (Cereja & Magalhaes); Literatura -
Gramatica - Produc¢do de Texto — 3° ano (Leila Lauar Sarmento & Douglas Tufano). Cabe
salientar que nossa pesquisa teve, como embasamento, os seguintes tedricos: Azanha (2006);
Bezerra (2007); Ferrarezi (2005); Freitas (2007); Gomes (2003); Guimaraes (2002); Ilari
(2006; 2010); Ilari & Geraldi (2003) LDB (1996); Marcuschi (2005); Névoa (1999); Oliveira
(2001); Oliveira (2008); Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006);
Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 2000); Rangel (2005); Referenciais Curriculares
para o Ensino Médio da Paraiba (RCEM-PB, 2006), entre outros.

Palavras-chave: Semantica. Documentos Oficiais. Ensino Médio. Livro didatico de
portugués.



ABSTRACT

For a long time, the teaching of the Portuguese language was guided only by textbooks that
were responsible for the central work in the classroom, these manuals, over the years had
suffered several changes to suit the new perspectives of education guided by some official
documents as PCN, OCEM, among others, after all, many areas of knowledge were widening,
which required a rethinking in the teaching intervention. To meet the new demand
requirements for the teaching of mother tongue, the textbooks had to include other elements
essential to the acquisition of social and discursive skills: the deal with oral and written
genres, as well as multimodal are inseparable aspects to teaching language. This evolution
came also the need to address in different ways the issues brought by these manuals, adopting
new ways of treating text and speech. Therefore, our attention turned to the observation of
aspects involving the treatment of semantics, from a variety of issues highlighted by the texts
used in language teaching manuals and guidelines that these manuals brings to the teacher.
How the effective work from the semantics can be developed in the mother tongue teaching.
Therefore we attempt to verify how is the approach of the phenomena related to the senses in
the Portuguese textbooks of the three years of high school, In view of the relevance of
education at the academy of semantics and later for elementary and high school. To do so, we
analyze three High School Portuguese textbooks (LDPEM) of diverse collections: Novas
Palavras — 1° ano, “New Words - 1st year” (Emilia Amaral, Mauro Ferreira; Ricardo Silva
Leite; Severino Antonio); Portugués: Linguagens - 2° ano, ‘“Portuguese: Languages - 2nd
year” (Cereja & Magalhaes); Literatura - Gramatica - Producdo de Texto — 3° ano, “Literature
- Grammar - Text Production - 3rd year” (Leila Lauar Sarmento & Douglas Tufano). It should
be noted that our research had as basis the following theorists: Azanha (2006); Bezerra
(2007); Ferrarezi (2005), Freitas (2007), Gomes (2003), Guimaraes (2012), Ilari (2006; 2010),
Ilari & Geraldi (2003) LDB (1996); Marcuschi (2005); Névoa (1999), Oliveira (2001),
Oliveira (2008); Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006); Parametros
Curriculares Nacionais (PCN, 2000); Rangel (2005); Referenciais Curriculares para o Ensino
Médio da Paraiba (RCEM-PB, 2006), among others.

Keywords: Semantics, Official Documents. High School, Portuguese Textbook.
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INTRODUCAO

O processo de mudanga pelo qual passou o ensino de lingua portuguesa exigiu uma
nova tomada de atitude por parte de todos os envolvidos no sistema educacional, tendo esses
que buscarem alternativas as quais correspondessem com a realidade escolar € com o contexto
cultural, social e economico do pais.

Diante disso, percebeu-se a necessidade de estabelecer alguns pardmetros a fim de
direcionar o ensino, surgindo, assim documentos como os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), motivados pela
emergéncia de reformular o tratamento dos conteudos dos livros didaticos (LD), que
ocupavam e orientavam a pratica pedagdgica em sala de aula. Desse processo, surgem
também pesquisas voltadas para a formagdo do professor e do ensino de Lingua materna,
como os estudos do letramento, a linguistica funcional, a pragmadtica e areas afins.

Nesse sentido, os estudos semanticos e pragmaticos se impuseram relevantes e
comegam a ocupar um espago significativo nas discussdes acerca do ensino de lingua
materna, o que é motivado pela atencdo dos estudos linguisticos dedicados ao processo de
enunciacdo do sujeito em praticas discursivas, mediadas pelos géneros textuais em contexto
linguistico e extralinguistico, elementos que compdem a chamada “virada pragmatica” ' e que
contribuiu, de maneira satisfatoria, para as reformulagdes feitas no ensino de lingua(gem).

Para acompanhar essa “virada”, os LD também tiveram que considerar o aluno como
sujeito ativo no processo de ensino e aprendizagem; de modificar o tratamento dos conteudos
gramaticais, dando énfase aos aspectos semanticos da lingua e ndo a memorizagdo de regras
sintaticas ou morfologicas; e de, finalmente, mudar a concepgao de lingua e linguagem, tendo
em vista que essas passam a ser estudadas a partir da nog¢do de discurso, sendo esse capaz de
propiciar ao sujeito a interagdo por meio do texto e a produgdo/constru¢do de sentido, uma
vez que nao ¢ possivel conceber semantica sem as contribuigdes da pragmatica.

Desse modo, considerando que tenhamos passado por evolucgdes significativas, tanto
tedricas quanto no ensino de lingua, e por identificarmos que os LD ainda ocupam um lugar
central na sala de aula, destacamos o seguinte problema de pesquisa: sendo a Semantica um
campo de conhecimento relevante para o ensino de Lingua Portuguesa, indagamos se os livros

didaticos do Ensino Médio (LDPEM) contemplam, de maneira significativa,

!Contexto tedrico (entre os anos 60 e 80) desencadeador do desejo de ruptura com a tradi¢do, no campo da
linguistica tedrica, de ensino de lingua assentada na forma e ndo no uso (Cf. COX, 2013).
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areas que podem contribuir com o desenvolvimento de habilidades sociais e discursivas
oportunizadas, por exemplo, pela Semantica Argumentativa, que se preocupa com OS
operadores argumentativos em processo de significacdo no espago de enunciag¢do dos sujeitos
que atuam pela linguagem em praticas sociais historicamente situadas.

Acerca dessa abordagem semantica nos LD, tinhamos como hipotese que a maioria
dos LD trazia o estudo da Semantica a partir de géneros textuais, considerando a enunciagdo e
o contexto, tendo em vista que esses elementos sdo recorrentes nas pesquisas direcionadas ao
ensino como também nos documentos oficiais. Porém, ao analisarmos essa abordagem,
percebemos que esse estudo ndo procede na maioria dos LD, e quando ha um espago dedicado
para a semantica ela ¢ apresentada de maneira tradicional, em que se privilegia o trabalho com
os sentidos das palavras, de maneira isolada.

Partindo das propostas dos documentos oficiais que orientam a pratica pedagogica e a
relevancia do ensino da Semantica na academia, bem como sua transposi¢do didatica para os
ensinos fundamental e médio, buscadvamos, com essa investigacdo, observar os aspectos que
envolvem o tratamento da Semantica a partir dos mais variados assuntos destacados pelos
textos utilizados nos manuais de ensino de lingua; verificar como se da a transposi¢@o didatica
dos fendmenos relativos aos sentidos nos livros didaticos de portugués (LDP) dos trés anos do
Ensino Médio; e ainda as orientagdes que o Manual traz para os professores. Promovendo um
espaco de reflexdo que permitisse levantar possibilidades de como desenvolver um trabalho
eficaz a partir dos fendmenos semanticos nas ultimas séries do Ensino Bésico.

Sendo assim, o presente estudo trata-se de uma pesquisa bibliografica, uma vez que foi
analisado o modo de abordagem da Semantica, dos fenomenos relativos aos sentidos e as
orientagdes tedricas e metodoldgicas, no corpus composto por livros didaticos de portugués
dos trés anos do Ensino Médio, de cole¢des diversas: Novas Palavras — 1° ano (Emilia
Amaral; Mauro Ferreira; Ricardo Silva Leite; Severino Antonio); Portugués: Linguagens - 2°
ano (Cereja & Magalhaes); Literatura - Gramatica - Produgdo de Texto - 3° ano (Leila Lauar
Sarmento & Douglas Tufano). Analise que foi realizada, inicialmente, a partir do
levantamento da tematica estudada, efetuada por outros estudiosos em artigos e livros, com
vistas a adquirir conhecimento acerca do que se tem estudado sobre Semantica até o presente
momento, e criar novas tentativas de explicar fenomenos relativos a essa area do
conhecimento.

Quanto a forma de abordagem, caracteriza-se como sendo uma pesquisa qualitativa,

em que se buscam percep¢des e entendimentos sobre o problema a partir da interpretacdo dos
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fendmenos e se evidencia a atribuicdo de significados. Quanto aos objetivos, trata-se de uma
pesquisa exploratoria, a qual visa proporcionar maior familiaridade com o problema, por meio
de maiores informagdes acerca da Semantica, com vistas a torna-lo explicito, formular
hipoteses ou descobrir um novo enfoque para o assunto.

Dessa forma, os resultados dessa pesquisa foram estruturados em texto monografico,
constituido por cinco partes: introdugdo, trés capitulos e as consideracdes finais.

No primeiro capitulo, “A Semantica”, fizemos uma breve descri¢do acerca dessa area
do conhecimento, quando constituida como disciplina linguistica, apresentando as iniimeras
tentativas de se chegar a um consenso acerca da defini¢do e do objeto de estudo da Semantica.
Nesse sentido, de maneira geral, apresentamos alguns tipos de Semantica, as quais surgiram
com objetivo de explicar os fendmenos que envolvem o significado, a partir de vieses tedricos
diferenciados.

Ainda neste capitulo, apresentamos consideragdes acerca da importancia que a
Semantica tem para o ensino de lingua materna, uma vez que a partir da manipulagdo do
significado, podemos constituir leitores e escritores criticos, ideologicamente preparados para
atuarem mediante a linguagem com os sentidos que desenham o mundo das significacdes.
Para isso, discorreremos sobre a formag¢do do professor de Lingua Portuguesa da educagdo
basica, tanto a inicial quanto a continua, e sua atuag@o no ensino de lingua materna, tendo em
vista que o docente € o principal mediador do conhecimento, ¢ por isso mesmo deve estar
atualizado para saber e fazer uso, criticamente, das teorias voltadas para os processos de
ensino e aprendizagem da lingua(gem).

No segundo capitulo, fizemos um percurso pelos documentos que norteiam a pratica
pedagodgica, dos nacionais aos do Estado da Paraiba, mostrando as principais propostas
voltadas para o ensino de Lingua Portuguesa, bem como as areas do conhecimento que esses
documentos trazem, especificamente, o espaco que a Semantica ocupa nessas orientagdes, por
considerarmos que essa teoria deve comegar a ser incluida nesses documentos, nos LD e no
ensino de lingua, o que se justifica pelo fato de que sdo esses livros que servem como
principal material de apoio aos professores em sala de aula do Ensino Bésico.

A partir disso, percorremos o LDP, com vistas a verificar a coeréncia entre o que ¢
proposto pelas teorias do ensino e¢ documentos oficiais com o que os LD propdem nos
conteudos, enfatizando o avango que esses tiveram ao longo dos anos, ao mesmo tempo
mostrando a relevancia que esse material tem nas aulas de lingua materna. Relevancia

atribuida também ao Manual do professor, que surge como forma de subsidiar o trabalho
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docente, assim buscamos identificar se as orientagdes trazidas por esses Manuais sdo
pertinentes a pratica pedagdgica, bem como se estabelece um didlogo entre os subsidios
sugeridos, como procedimento tedrico-metodologico e a exploracdo dos conteudos durante os
capitulos do LD, e ainda constatamos se hd orientagdo aos docentes de como pode ser
desenvolvido o trabalho com a Semantica.

Em se tratando do terceiro capitulo, analisamos detalhadamente nos trés LDPEM
como ¢ proposto o trabalho com a Semantica, a coeréncia que esse trabalho estabelece com as
orientagdes oficiais do ensino, bem como com as propostas apresentadas pelo Manual do
professor e também de que forma esse conteudo ¢ apresentado ao discente e docente,
observando, desse modo, se a abordagem dos aspectos semanticos, relativos ao tratamento do
sentido nos textos apresentados, ¢ condizente com as necessidades do educando de atuar com
a linguagem e seus sentidos, mediante géneros textuais diversos, numa perspectiva de ensino
que busca contribuir de maneira satisfatdria para constru¢do de um cidadido efetivamente

critico.
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CAPITULO I

1 A SEMANTICA

De acordo com Guimardes (2002), a semantica se constituiu como disciplina
linguistica apenas no século XIX, com a obra Ensaio de Semdantica, de Bréal, publicado em
1897, isso talvez explique a distancia que ha entre o conhecimento que foi produzido sobre
Semantica e a transmissdo desse conhecimento até os dias de hoje; outra questdo que também
pode explicar essa distancia é no que se refere a definicdo de Semantica, ao seu objeto de
estudo e a amplitude dos fendmenos semanticos.

Os varios conceitos formulados sobre seméntica revelam a falta de um consenso entre
0s semanticistas, 1SS0 ocorre porque o signiﬁcadoz, objeto de estudo da semantica, possui
definicdo divergente. Se por um lado a semdintica tem sido considerada a ‘“ciéncia das
significa¢des”, por outro ndo se sabe ao certo o que realmente ¢ significado, o que comprova a
afirmacgao de Ilari e Geraldi (2003, p. 6) de que “a semantica ¢ um dominio de investigagdes
de limites movedicos”. Por assim ser, ainda temos poucos estudos voltados para essa area, se
comparados com os que sdo dedicados a morfologia ou a sintaxe. A Semantica ¢, nesse
sentido, um “terreno” pouco explorado.

Apesar de ja existirem teorias que se debrucem sobre a semantica, verifica-se que
ainda ndo temos, especificamente, uma que fundamente de maneira satisfatoria essa disciplina
linguistica, tudo que até o momento foi feito para divulgar a evolucdo da Semantica nao foi
suficiente para da conta desse complexo campo do conhecimento. Sdo mais de cem anos
desde a constituicdo da semantica e ainda ndo ha defini¢des precisas de muitos aspectos que
envolvem o significado. Porém, como afirma Oliveira (2008), isso ndo ¢ justificativa para que
seja dada pouca atencdo aos estudos dos significados, até por que ha muita falta de consenso
no que diz respeito a lingua e ainda assim os estudos continuam voltados para ela.

E possivel perceber que os estudos voltados ao significado ndo chamam tanta atencio
dos que estdo debrugados nos estudos linguisticos ou dos que buscam orientagdes para inovar
o ensino de lingua. Parece passar despercebida a diversidade de sentidos que se fazem
presentes na sociedade, hoje, mais que nunca. Estamos sendo a, todo tempo, “bombardeados”
pelas manipulacdes de sentido, porém tudo isso parece ndo existir, ndo se materializar, nas

discussoes voltadas ao estudo do significado. Mesmo sabendo da importancia de haver uma

? Para outros, o sentido (Cf. FERRAREZI JR, 2010).
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abordagem em que determinado assunto se relacione com o contexto social, essa pratica ndo ¢
tao recorrente no ensino de lingua portuguesa.

Considerando que a Semantica ¢ um dominio de conhecimento da lingua e esta
relacionada a capacidade que seus usudrios tém de perceber o sentido e significado dos
enunciados, significados esses que se revelam no comportamento e agdes da sociedade, torna-
se essencial a ampliagdo e dedicacdo aos estudos dos aspectos semanticos; talvez seja por
razdes como essas que existem varios tipos de Semantica, cada uma estudando o significado a
seu modo. E o que veremos no topico seguinte, mediante um percurso da evolu¢io da

semantica, exposto na tentativa de explica-la.

1.1 TIPOS DE SEMANTICA

Com as diferentes perspectivas teoricas acerca do significado, foi surgindo a
necessidade de entender aspectos particulares que envolvem o estudo dos sentidos. Diante
disso, os varios tipos de semantica foram se constituindo como teoria. Desse modo, temos
linhas de Semantica que vai da estruturalista a argumentativa, que consideram ndo s6 o campo

da palavra, mas também do discurso.

1.1.1 Semantica Estrutural

Quando mencionamos a palavra estrutura, ndo podemos deixar de citar Saussure,
fundador da Linguistica Estrutural e responsavel pela Linguistica se tornar uma ciéncia
autonoma. Estrutura ¢ aqui entendida como plano que constréi um objeto, este sendo revelado
apenas pela andlise de sua totalidade. Saussure langa as bases da linguistica estrutural,

concebida por Hjelmslev (apud GOMES, 2003, p. 44), no que se refere a linguagem como:

Um conjunto de pesquisas que repousam sobre uma hipotese, segundo a qual
¢ cientificamente legitima descrever a linguagem como sendo
essencialmente autdbnoma de dependéncias internas ou, numa palavra, uma
estrutura.

Assim, a Semantica Estrutural surge na primeira metade do século XX, fundada por
Hjelmslev, como “[...] uma semantica de descri¢do sincronica dos significados com o objetivo
de delimitar e analisar os campos semanticos sem, no entanto, fundamentar-se em critérios

imanentes a linguagem” (GOMES, 2003, p. 45).
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Saussure, com suas distingdes dicotdomicas langue/parole, significante/significado e
sincronia/diacronia, inaugura uma nova concepcao de semantica, em que a significacdo € vista
como social, ndo sendo cabivel confundir significado com sentido. Para ele, “sentido é o
elemento da significacdo e se obtém por oposi¢do de um signo por outro na frase” (GOMES,
2003, p. 51), o que hoje ¢ discutivel. Assim, a lingua, na perspectiva estruturalista, & vista
como uma forma, do ponto de vista da imanéncia. Nessa perspectiva, a defini¢do de
significado estd relacionada ao conceito de determinada palavra dentro de um sistema,
concepcao que ¢ adotada pela maioria dos livros didaticos.

Outro tedrico que trouxe contribuicdes para Semantica Estrutural foi Greimas. Sua
semantica ¢ de orientagdo sincronica e se interessa pelos elementos que viabilizam a
significacdo para a percep¢do humana. Para Greimas, perceber uma forma ¢ apreender as
diferencas que a constitui, o tedrico define estrutura como sendo “presenca de dois termos e
da relagdo entre eles” (GREIMAS apud GOMES, 2003, p. 65).

Nesse sentido, tanto Hjelmslev quanto Greimas colaboram, através dos fundamentos
da semantica estrutural, para uma arquitetura do sentido, ou seja, ndo se objetiva estudar
apenas o contetido, mas também a forma do contetdo. E a partir dai que o mundo adquire
sentido (cf. GOMES, 2003, p. 71).

Para Hjelmslev, se os dominios da fonologia e da gramatica apresentam uma
estruturacdo evidente, o Estruturalismo se constitui, entdo, muito mais numa continuidade do
que numa ruptura em relagdo a andlise linguistica classica. Desse modo, “introduzir a nogdo
de estrutura no estudo dos fatos semanticos € introduzir a nog¢ao de valor lado a lado com a de
significacdo”(HIELMSLEV apud GOMES, 2003, p. 70). O sentido surge, assim, a partir da
relagdo.

Hjelmslev objetivava estabelecer as categorias semanticas utilizadas em cada lingua
para constituir os significados, “dai o objetivo da semantica estrutural: o estabelecimento de
categoria semanticas responsaveis numa lingua pela criacdo de significados”. Em suma, os
estruturalistas levam em conta os principios de Saussure de que a lingua “[...] € um sistema
que conhece apenas sua propria ordem”, “[...] ¢ uma forma e ndo uma substancia”
(SAUSSURE apud GOMES, 2003, p.44).

Embora a Semantica Estrutural, hoje, ndo seja tdo relevante para o ensino de lingua,
por se tratar de uma teoria tradicional, sem duvida, as reflexdes acerca de alguns fendmenos
da lingua que emergiram dessa teoria, contribuiram para o surgimento de outras teorias

preocupadas com novas maneiras de conceber aspectos particulares da lingua.
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1.1.2 Semantica Formal

Seguindo os diversos estudos acerca do significado, temos a Seméantica Formal que se
volta para as relacdes existentes entre as expressdes linguisticas e o mundo (MULLER
&VIOTTI, 2005, p. 138). A Semantica Formal traz a no¢ao de referéncia, quando considera
como propriedade central das linguas humanas o ser sobre algo. Apoia-se, portanto, no fato de
que se nao conhecemos as condi¢cdes de verdade de determinada sentenca, ndo € possivel
conhecer seu significado, nesse caso, significado ¢ igual a condi¢des de verdade. Vejamos o
exemplo apresentado por Oliveira (2008, p.35):

(1) Todo homem ¢ fiel.

(2) Z¢ ¢ homem.

(3) Logo, Z¢ é fiel.

As condigoes de verdade das sentengas, na Semantica Formal, determinam seu
significado, assim se as duas sentengas iniciais sdo verdadeiras, a conclusdo também sera, e
ainda mesmo que uma das afirmac¢des ndo seja verdadeira, como podemos perceber no
exemplo, se houver ldgica entre as sentengas, a conclusao ¢ verdadeira, o que torna absurdo
conceber o significado a partir, simplesmente, de afirmagdes incoerentes com o contexto, uma
vez que todos sabem que a primeira sentenga ¢ falsa € o que nos comprova isso € o
conhecimento de mundo, que ndo ¢ levado em consideragdo pela Semantica Formal, a qual
privilegia a forma em vez do conteudo.

Esse modo de tratamento dado as sentengas ndo se torna para o aluno de Letras tdo
interessante, uma vez que esta mais associado a ldégica do que aos elementos extralinguisticos
que se fazem presentes em todo e qualquer enunciado. Portanto, como afirmam Fiengo &

May (apud OLIVEIRA, 2008, p.45)

Uma teoria do significado para uma lingua natural deve conter ndo apenas
uma semantica - uma caracterizagdo recursiva da verdade -, mas também
uma teoria do uso para que se determine como as sentengas podem ser
usadas pelos falantes para fazer afirmagdes, dadas as condigdes para sua
verdade, as inten¢des dos falantes e o contexto.

A Semantica Formal traz também nog¢des de acarretamento e pressuposi¢do, sinonimia
e parafrase, contradicdo e ambiguidade, elementos que sdo observados apenas nos niveis das
sentencas, limitando assim uma andlise a partir das semanticas, como sugere a citacdo acima,

embora esses elementos sejam indispensaveis para compreensao ndo s de sentencas, mas,
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principalmente, de mundo, poucos elementos sdo considerados quando essas nocdes sdo

tratadas no ensino de lingua.

1.1.3 Semantica Lexical

Outra vertente voltada aos estudos semanticos € a Semantica Lexical, teoria baseada
na Semantica Estruturalista. Preocupa-se com a linguagem e ndo com o mundo real, tem por
objetivo estudar as propriedades do significado das palavras. Nesta teoria, as palavras sdo
definidas uma em relacdo as outras, abordagem que, geralmente, envolve o trabalho com a
sinonimia, no qual o estudo dos sentidos se da a partir das palavras isoladas, demonstrando as
possibilidades de substitui¢do de uma palavra, em determinada frase, por outra equivalente.
Enfatiza, também, que nem sempre uma palavra ao ser substituida por um sinénimo se
adequara ao contexto da frase, € o que chamamos de sinonimia imperfeita.

Temos também o fendmeno da antonimia. Nesse caso, os significados contrarios sdo
realizados por meio do 1éxico, assim como na sinonimia que ndo existe semelhancga total de
sentidos, “na antonimia ndo ha oposi¢ao absoluta” (PIETROFORTE & LOPES, 2005, p.127),
o que ira diferenciar os sentidos presentes nas palavras sera o discurso e a inten¢do de quem o
produz, embora a esses elementos ndo sejam dada tanta aten¢do, quando tratados pela
semantica lexical.

Ainda temos outros fendmenos tratados pela Semantica Lexical, um deles é a
homonimia, que contempla o significado e o significante, decorrente de imagens acusticas que
fazemos, por exemplo, do termo manga, podendo esse se referir @ manga fruta ou manga da
camisa. Outro fendmeno ¢ a polissemia que diz respeito aos varios significados que uma
palavra pode ter, sendo um fendmeno bastante pertinente para se trabalhar em sala de aula, até
porque sabemos que a linguagem sofre alteragdes de sentido quando empregada nos
diferentes contextos. Esse fendmeno ndo se torna tdo relevante quando explorado, apenas a
partir do estudo do I€xico, o que é recorrente nos livros didaticos, quando comparado com
outros fendmenos semanticos.

Como constituinte da Semantica Lexical, de acordo com Pietroforte & Lopes (2005, p.
114) Frege apresentou uma abordagem na qual o significado estabelecesse relagdes com a
l6gica, o significado estaria vinculado as condi¢des de verdade, mas sem excluir o significado
lexical de maneira isolada ou dicionarizada. Além de Frege, outros teoricos, a exemplo de

Wittgenstein, que passou a se preocupar mais com a estrutura e o significado da sentenca, e
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Carnap, o qual imaginou a interpretacdo semantica transformando o significado de uma
palavra em outra palavra de significado correspondente; tentaram, dentro da Semaéntica
Lexical, verificar de que maneira o significado ¢ interpretado numa abordagem logica da
linguagem.

No entanto, entendemos que as semanticas de carater formalista sdo insuficientes para
dar conta dos aspectos extralinguisticos que envolvem os estudos voltados para o significado,

pois forma e significado pertencem a campos diferentes, como considera Chomsky (apud

GOMES, 2003, p.78)

E certamente importante encontrar uma maneira de descrever a linguagem
em uso. Mas esse ndo ¢ o estudo da estrutura da gramatica. Quando esses
estudos paralelos estiverem suficientemente avangados, serd possivel
explorar as muitas conexdes incontestaveis existentes entre eles. Exatamente
onde estdo os limites entre esses estudos, ndo € facil determinar.

Nesse sentido, faz-se necessario uma abordagem semantica ndo apenas a partir do
nivel da palavra, mas que considere as relagdes que a semantica estabelece com o contexto e

com 0s processos enunciativos da linguagem.

1.1.4 Semantica Cognitiva

Uma semantica bastante pertinente ao estudo do significado ¢ a Semantica Cognitiva,
que se interessa pela relagdo entre a significagdo e 0s processos cognitivos, ou seja, a relagao
entre pensamento e linguagem, estuda os fendmenos do significado com base nas experiéncias
do falante-ouvinte e no ambiente sociocultural em que ele se encontra. Essa semantica foi
bastante influenciada pela teoria de Chomsky e teve como principais expoentes Katz, Fodor,
Jackendoff e Lakoff, os quais contribuiram com a possibilidade de tratar o significado numa
outra perspectiva. Katz e Fodor propdem uma teoria Semantica interessada na interpretagao
semantica das sentengas. Para os autores, “[...] a interpretacdo semantica de uma sentenca era
determinada a partir do significado de seus itens lexicais e de sua estrutura sintatica” ( apud
GOMES, 2003, p. 80).

Jackendoff, em sua teoria busca caracterizar o significado em relagdo a cognigdo
humana. Buscava entender de que maneira a mente humana organiza as coisas do mundo em
conceitos. Assim, contrariando os logicos, Jackendoff cré que “[...] o significado na
linguagem sdo categorias do mundo projetado e ndo entidades do mundo real” (apud

GOMES, 2003, p. 94). Por isso, a referéncia ¢ tratada por Jackendoff como uma relagdo que
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se estabelece entre as expressdes linguisticas e as representacdes que os falantes fazem do
mundo externo.

Outra contribuicdo relevante na constitui¢do da Semantica Cognitiva foi a de Lakoff,
com sua Teoria dos Modelos Cognitivos, tentara explicar o modo como a razdo atua sobre a
realidade para dela extrair o significado. Para ele, “as estruturas conceituais sio significativas
porque sdo corporalizadas, nascem das experiéncias de cada ser humano” (apud GOMES,
2003, p. 91). Lakoff preocupa-se com o modo como sdo apreendidas as experiéncias humanas
da cognicdo e considera que os significados sdo motivados pela propria natureza cognitiva
que o homem possui. Nessa perspectiva, os significados se tornam significativos para as
pessoas a partir do momento em que se convertem em experiéncia sociocultural, tornando-se
valores partilhados pelas pessoas.

As nocdes de significado apresentadas por Lakoff parecem contribuir,
satisfatoriamente, com um trabalho que se volte 2 Semantica Cognitiva, uma vez que essa
considera desde as experiéncias dos individuos a interagdo social € o contexto, aspectos que
apesar de ndo serem recorrentes no ensino de lingua portuguesa sdo indispensaveis a

formacao de todo cidadao.

1.1.5 Semantica Argumentativa

Muito relevante ao estudo do significado, a Semantica Argumentativa também traz
suas contribui¢des para os estudos linguisticos contemporaneos, ao interessar-se pelo
fenomeno da argumentacdo na lingua(gem). Um dos principais precursores dessa teoria € o
linguista Oswald Ducrot, que amplia conceitos como pressupostos, subentendidos e polifonia,
conceitos caros para os estudos semanticos. O pressuposto para Ducrot ¢ componente do
enunciado e pertence ao sentido literal, j& os subentendidos sdo ausentes do enunciado, isto &,
dependem do processo interpretativo pelo qual o ouvinte se submetera, tais processos

acontecem em momentos distintos, como considera Ducrot (apud GOMES, 2003, p. 132)

A oposi¢do pressuposto-subentendido reproduziria a distingdo dos dois
niveis semanticos, o da significacdo (frase) e o do sentido (enunciado):
pressuposto e subentendido se opdem pelo fato de ndo terem sua origem no
mesmo momento de interpretacdo.

No que diz respeito a polifonia, Ducrot considera que num enunciado, varias vozes

enunciam ao mesmo tempo, a voz, hegemonica, ¢ identificavel nesse enunciado. Ducrot se
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interessa pelo ato da enunciacdo, e ndo pelo enunciado em si. Segundo ele, ¢ impossivel falar
sobre o sentido de um enunciado sem abordar suas circunstincias de produgdo, ou seja, ndo
existe enunciado fora de um contexto.

Sendo assim, é possivel concluir que a Semantica Argumentativa da destaque ao real
da lingua, ao se preocupar com o momento da enunciagdo e suas implicagdes para o
enunciado. Assim, Ducrot busca compreender em que se assenta a capacidade humana de
argumentar e, através disso, significar. Essa perspectiva, de conceber a Semantica
Argumentativa, evidencia a importancia que a semantica contemporanea tem para os estudos
do enunciado e, consequentemente, dos discursos que se revelam no processo de enunciagao,
esses, por sua vez, apesar de serem incluidos nas orientagdes trazidas por alguns documentos
oficiais, para que possam ser trabalhados em sala de aula, ndo aparecem na maioria dos livros
didaticos de portugués e, por conseguinte, provavelmente, ndo sdo explorados na pratica
pedagdgica, uma vez que sdo esses LD que ocupam um papel de destaque no espaco escolar.

Desse modo, percebemos que ha muitas propostas tedricas no entorno da semantica,
com fundamentos distintos e até mesmo divergentes, em que ora temos estudos que se
dedicam mais as abordagens formais ou estruturais, ora o cognitivo ou social se apresentam
mais relevantes. Apesar disso, poderiamos destacar que o objeto de estudo das semanticas se
define como sendo o plano de contetido da linguagem, para muitos teoricos o significado,

para outros o sentido.

1.2 A IMPORTANCIA DA SEMANTICA PARA O ENSINO DE LINGUA MATERNA

A Semantica ¢ uma area que ainda ndo ¢ bem explorada no ensino de lingua materna,
ndo apenas no ensino fundamental e médio, mas também no superior, mesmo quando a
Semantica ¢ disciplina do curriculo universitario.

Com as discussdes sobre os avangos necessarios para educagdo, a Linguistica ocupou
um espaco consideravelmente importante para o ensino de lingua portuguesa. Os livros
didaticos tiveram que passar por varias mudancas, tendo que direcionar o enfoque, que era
apenas gramatical, para os aspectos discursivos da lingua, mas apesar do avango e
abrangéncia da Linguistica, sua aplicacdo ainda ndo ¢ suficiente para que se atinjam os
objetivos propostos pelos PCN, quando estes propdem um trabalho que enfoque o
aprimoramento da capacidade de compreensdo e expressdo dos alunos em situagdes de

comunicacdo. A insercdo de areas da Linguistica, como a Sociolinguistica, a Pragmatica, a
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Analise do Discurso, entre outras, no ensino de lingua visava a aquisi¢do, por parte do
discente, dessas competéncias propostas pelos PCN.

Desse modo, como os fendmenos semanticos sdo parte integrante da sociedade, ndo
poderiamos desconsiderar que essa area contribui bastante para que as competéncias
linguisticas dos alunos sejam ampliadas, uma vez que, como afirma Gomes (2003, p. 14)
“estudar Semantica passou a ser, antes de tudo uma opg¢do metodologica sobre a dimensao
natural, formal, ou social da linguagem”. Assim, caso seja feita uma abordagem de alguns
conteudos da Semantica, de maneira eficaz, o desenvolvimento da interpretacdo e da analise
linguistica, habilidades indispensaveis para o discente, ganhard novas dimensdes.

Nao seria o caso de propor ao aluno da educacdo basica um estudo complexo da
Semantica em suas diversas linhas, como a formal, a argumentativa ou a cognitiva, mas
inserir no trabalho com lingua (o 1éxico, a sintaxe etc.) o enfoque semantico, para que o aluno
perceba que estudar lingua portuguesa vai além das classificagdes e memorizagdes sintaticas.

Como afirma Ilari (2010, p.11):

O tempo dedicado a esse tema ¢ insignificante, comparado aquele que se
gasta com ‘problemas’ como a ortografia, a acentuagdo, a assimilagdo de
regras gramaticais de concordancia e regéncia, e tantos outros, que deveriam
dar aos alunos um verniz de “usudrio culto da lingua’.

Assim, embora a Semantica seja uma disciplina da Linguistica, muitos dos docentes
que hoje estdo em sala de aula tiveram pouco contato, em sua formacdo, com essa area do
conhecimento, o que dificulta o possivel trabalho com a Semantica em sala de aula. Outro fato
que também pode dificultar € a tradicdo do ensino das normas gramaticais presente, ainda, em
boa parte das redes escolares. E ainda ha o fato de que na maioria dos cursos de Letras, a
formacdo em Semantica ¢ simploria o que vai resultar, logicamente, em professores sem
“intimidade” com esse campo tedrico e até em profissionais que ndo querem aprofundar o
conhecimento nessa area, por ser complexa, como considera boa parte dos estudantes do curso
de Letras e de docentes ja com formacgdo concluida. Assim, temos uma caréncia na formacgao
e, consequentemente, uma pratica com defici€éncias, o que gera certa aversao, por parte dos
alunos, as aulas de lingua portuguesa quando estas deveriam ser as mais ‘“interessantes”,
fazendo com que o aluno interrogasse o sentido, compreendendo seus fenomenos e ampliando
suas possibilidades de leitura do mundo.

Para tanto, ¢ importante que o professor da educagdo basica tenha um conhecimentn

. . . . ot 22
minimo das teorias semanticas, com isso o docente tera a possibilidade de faz !
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abordagem da Semantica mais eficaz no ensino de lingua materna. Isso também sé sera
possivel se no curriculo universitario for dada maior atengdo a disciplina Semantica, com
énfase para a importancia de levar a educacdo bdsica o trabalho dos aspectos semanticos,
ultrapassando as abordagens unicamente sintdticas da lingua. Assim, teremos discentes
capazes de interpretar os discursos que circulam na sociedade, de assumir a palavra e produzir

textos eficazes nas mais diversas situagdes em que se inserem.

1.3 A FORMACAO DO PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA

Quando pensamos em educagdo, de maneira geral, pressupomos que ¢ necessaria uma
formacao eficaz para que o docente exerc¢a, com qualidade, a pratica pedagdgica. Para isso, a
formacdo de professores ¢ elemento indispensavel para o desenvolvimento dos saberes e de
competéncias docentes, as quais, geralmente, s6 sdo adquiridas nessa formacao.

Segundo Novoa (1999, p.26), “ao longo da historia, a formagao de professores tem
oscilado entre modelos académicos e modelos praticos”. Para o autor, € preciso ir além dessa
dicotomia, firmando uma parceria entre o ensino superior e as escolas. Talvez seja por falta
dessa parceira que ha ainda um distanciamento entre teoria e pratica, o que torna evidente a
necessidade de repensar e reestruturar a formagao de professores.

As discussdes acerca da formagdo do professor para o ensino basico ndo é recente,

porém, como afirma Azanha (2006, p.53-54):

Nao tem emergido propostas que ultrapassem o nivel de recomendacdes
abstratas sobre a necessidade de °‘sélida formagdo dos educadores’,
‘integracdo de teoria e pratica’, ‘da interdisciplinaridade’.

Essas discussdes, geralmente, segundo Azanha (2006, p.55) direcionam para a
“afirmagdo de uma necessidade de uma politica nacional de formacdo de professores e, em
seguida para o perfil profissional”, duas tendéncias que, segundo o autor parecem
desconsiderar as diferencas econdmicas, sociais e culturais, as quais sdo tdo presentes em
nosso pais. Assim, como considera Azanha (2006, p.57), “a adequada formacdo do professor
ndo pode ser imaginada como a simples e direta aplicacdo a situacdo de ensino de um saber
tedrico”, mas deve estar relacionada também aos aspectos da vida escolar e social dos
discentes e docentes.

Para tanto, esse profissional deve estar disponivel a aprender e ao mesmo tempo

questionar aspectos dessa formacdo; afinal de contas, o avango das pesquisas voltadas a
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pratica de ensino; as mudancas e transformacdes no modo de pensar dos individuos que estao
inseridos nesse espaco educacional; a evolu¢do do conhecimento cientifico, sdo realidades
que exigiram do curriculo escolar novas construgdes e desse profissional uma nova postura,
principalmente nos dias atuais em que as discussdes voltadas a educagdo tomam um espaco
tdo amplo. Até porque, sabemos que embora necessaria, essa formagao nao ¢ suficiente, pois
com a evolucdo de areas do conhecimento, muitos professores ndo conseguiram acompanhar e
adequar sua pratica as novas tendéncias do ensino e para aqueles da area de lingua portuguesa
¢ ainda mais desafiador, pois esses devem abordar ndo sé os aspectos estruturais, mas
linguisticos e discursivos, para que assim o usudrio da lingua seja capaz de se apropriar desse
uso, atuando de maneira discursiva sobre o meio em que esta inserido.

Desse modo, a formagdo do professor ndo pode visar apenas a aplicacdo de um saber
tedrico a uma situacdo escolar, mas ¢ necessario que a figura desse profissional, os seus
conceitos e, sobretudo, o contexto da vida escolar seja levado em consideragdo, pois é notdrio
que, geralmente, no processo de formagdo de professor, hd um retrato universal desenhado
desse profissional, quando na verdade o que temos sao perfis variados, que atuaram a partir do
que cada um sabe de si, das teorias e do universo escolar.

Nessas condic¢des, o professor precisa ser formado para encarar os desafios inovadores
da escola contemporanea. Para isso, a proposta de forma¢do docente deve contemplar a

investigacdo e a procura de caminhos novos, como sugere Azanha (2006, p.64):

Novas propostas de formag@o docente devem partir do proprio conceito de
escola, ndo apenas como ¢ formulado pela eventual contribuicdo de teorias
[...], mas também pelo desenvolvimento de um ponto de vista pedagdgico
que leve em conta esses fatos na ordenagdo desejavel das atividades
escolares.

E possivel perceber, a partir do que se propde acerca da formagio de professores da
educagdo basica, que hd considerdveis iniciativas as quais visam a melhoria da formagdo do
educador, embora saibamos que essas acdes envolvem uma grande complexidade, na qual
esta em “jogo” o processo de preparagdo para aquisi¢do de habilidades que sdo exigidas dos
professores ¢ o reflexo dessa formacdo na sociedade. Habilidades essas que vado desde a
capacidade de reconstruir uma politica de educagdo, uma pratica pedagdgica flexivel ou
mesmo uma teoria da aprendizagem, até a de simplesmente reconhecer as necessidades e o

contexto escolar no qual esta inserido.
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1.4 AFORMACAO CONTINUADA

Diante dos desafios do mundo globalizado que atingem a sociedade e,
consequentemente, a educac¢do, ndo € possivel mais pensar no papel da escola como
instituicdo que visa apenas formar para a cidadania. Nos dias atuais, ¢ necessario entender os
limites da educagdo, as questdes que envolvem o social e a influéncia que estas questdes tém
na formac¢ao da identidade do educando e do educador. Para isso, como € proposto por Freitas

(2007, p.14):

A formag@o dos professores ndo pode estar desarticulada de uma politica de
melhoria da qualidade do ensino. A meta de que os alunos possam ser
sujeitos da sua propria formagdo implica construir um objetivo idéntico para
o processo de formacdo dos professores, uma vez que o educador s6 pode
dar sua tarefa por realizada quando ele coloca seu trabalho a servico da
aprendizagem de todos os alunos. Desse modo, o alvo da formagdo precisa
ser o de construir e consolidar caminhos que permitam a conquista, pelo
professor, de autonomia nas dimensdes social e pedagogica.

Sabendo que a construcdo de uma educagdo de qualidade passa por uma politica de
formacdo de professores, entendemos que tal formag¢do nao pode se resumir apenas a inicial,
pois essa ndo ¢ suficiente para o desenvolvimento da profissdo, o que torna necessario a
criacdo de programa de formacgdo continuada para todos os professores, que deve ir além da

oferta de curso de atualizagao.

Vé-se que a concepcdo de formagdo continuada tem uma dimensdo
relacionada a complementacdo da formacgéo inicial e a reelaboragio teoérico-
critica da pratica cotidiana, ao longo de toda a carreira profissional. Na
formacdo continuada ndo se podem desconsiderar as dimensdes pessoais e
profissionais, incluindo os aspectos concernentes a subjetividade, que
permitem aos professores a apropria¢do dos processos de formagio, uma vez
que o saber € construido ao longo do percurso. A nogdo de experiéncia e de
constru¢do do conhecimento mobiliza uma pedagogia interativa e dialogica,
considerando os diferentes saberes e a experiéncia docente (Secretaria da
Educacgio Basica SEB/MEC, 2005, p.24).

Assim, a formag¢ao continuada, como na inicial, deve ser regida por teorias e praticas,
uma vez que serdo retomadas com objetivo de refletir acerca dos saberes construidos na
pratica e de investigar o cotidiano escolar com vistas a producdo do conhecimento, a partir da

diversidade que envolve o ambito escolar.
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Apesar dessas discussdes ndo serem recentes, no Brasil a concep¢do de formagao
continuada ainda esta relacionada a ideia de preparar o docente para transmitir o saber, uma
espécie de técnica transmitida aos professores, o que revela que esses profissionais ainda s@o
vistos como individuos passivos no processo de ensino-aprendizagem, uma contradi¢do que ¢
evidenciada quando desses professores € exigida uma pratica pedagogica na qual possibilite o
desenvolvimento da criticidade e da autonomia dos discentes, no entanto quando os docentes
estdo nos cursos de formagao continuada, as informacdes sdo tratadas de maneira formal, o
conteudo parece ndo dialogar com o método, e as reflexdes acerca das praticas de ensino sdo
desconsideradas. Como entdo pensar numa formag¢ao continuada de qualidade? Uma que nao

vise “remendar” lacunas deixadas na formagao inicial?

A formacdo continuada ndo deve ser confundida com agdes pontuais ou
extensivas de formagdo, cujos efeitos sdo bastante limitados e discutiveis.
Mesmo quando s@o planejados visando divulgar novas ideias ou sensibilizar
os professores para aspectos importantes de seu trabalho esses eventos ndo
carregam as caracteristicas da formagao continuada (FREITAS, 2007, p.25).

Uma questdo relevante que envolve os programas de formagdo continuada é o fato de
pensar nessa formag¢do como uma reprodugdo daquilo que ja foi tratado na formacao inicial,
em vez de ser um momento de percorrer as experiéncias profissionais, de contrapor teorias
com a realidade escolar, e por fim de criar atividades reflexivas que possibilite a produgdo do
conhecimento. Se isso ndo ocorre, como ficam os novos campos do conhecimento que
surgem? Em que momento poderdo ser apresentados tais campos de conhecimento, como a
Semantica, por exemplo, aos docentes que desconhecem algumas areas teoricas necessarias
para as praticas socias dos sujeitos? Como ficam os docentes que concluiram a graduagao na
época que a Semantica ainda ndo fazia parte dos curriculos universitarios de Letras? Tais
questdes permitem a instauracdo de um espaco de discussdo em prol de um repensar da

pratica docente para o ensino de lingua portuguesa.

1.5 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

O ensino de lingua materna no Brasil tem sido discutido por muitos estudiosos e
especialistas da area. Ha anos, as inimeras orientagdes e exigéncias que foram surgindo no
decorrer dos anos apontavam para as visiveis mudangas que estavam acontecendo na

sociedade e, sobretudo, na lingua.
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Segundo Bezerra (2007), tradicionalmente, o ensino de lingua portuguesa se volta
apenas ao ensino da gramatica normativa, essa por sua vez abrange duas perspectivas: a
prescritiva (quando se impde um conjunto de regras) e a analitica (quando se identifica as
partes que compdem um todo, com suas respectivas fungdes). Segundo a autora, esse fato se
explica porque o ensino de lingua portuguesa estava, inicialmente, voltado para a
alfabetizacdo e era privilégio da alta classe social que estudava, além da gramatica, a retdrica
¢ a oratoria, com vistas a aquisicdo do falar e escrever bem. Porém, com a democratiza¢ao da
escola e a evolugdo dos estudos linguisticos, comec¢a a surgir um novo cenario no meio
escolar, ocupado por outro publico: as classes sociais inferiores. Assim, o antigo modelo de
ensino se torna insuficiente para atender essa demanda, emergindo, desse modo, a exigéncia
de um novo modelo.

Para tanto, passou-se a privilegiar a decodificagdo do texto, uma maneira de se ter
acesso a leitura. Passamos também a presenciar um ensino com foco mais pratico, incluindo
textos que circulavam nos meios de comunicac¢do. Surgia, nesse contexto, a necessidade de
implantar os diferentes letramentos presentes na sociedade e o trabalho com géneros textuais,
além do literario. E diante dessas necessidades que inimeras teorias vio ocupando um espago
importante na orientagdo do ensino de lingua portuguesa. Nas duas ultimas décadas do século
XX, e primeiros anos do século XXI, algumas orientacdes tém se destacado, conforme

Bezerra (2007, p.38):

a teoria sdcio-interacionista vygotskiana de aprendizagem, as de letramento
e as de texto/discurso, que possibilitam considerar aspectos, cognitivos,
socio-politicos, enunciativos e linguisticos envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem de uma lingua.

Essas teorias contribuiram de maneira satisfatoria para efetivagdo de um ensino de
lingua pautado nas mudangas pelas quais a sociedade passou, inclusive no ambito escolar, e
nas politicas que embasavam o sistema educacional. Nesse sentido, foram surgindo
concepcdes, como as apontadas por Vygotsky (apud BEZERRA, 2007, p.38-39): a
aprendizagem ¢ o resultado da interag¢do entre os individuos; tanto linguagem falada quanto
escrita possibilitam o desenvolvimento de processos psicointelectuais; o bom ensino ¢ o que
adianta ao desenvolvimento; o papel do outro ¢ importante na constru¢do do conhecimento; o
papel mediador do professor nas interagdes interpessoais € na interacdo dos alunos com os
objetos de conhecimento, entre outras. Os estudos sobre letramento também comegaram a

vigorar em sala de aula, embora ocupando ainda pouco espaco, se comparado com a



28

gramatica; o trabalho com os géneros textuais e com o texto e discurso, também comecam a
ser contemplados no ensino de lingua, apesar de, muitas vezes, serem utilizados apenas como
pretexto.

Nesse cenario de mudangas e inovagdes, a Linguistica também passa a ocupar um
espago significativo, trazendo contribui¢des relevantes as possiveis novas abordagens de

ensino de lingua portuguesa. De acordo com Geraldi (1996, p.65):

Da pesquisa linguistica contemporanea podem ser retiradas trés grandes
contribui¢des para o ensino da lingua materna: a forma de conceber a
linguagem, a forma como define seu objeto especifico, a lingua, o enfoque
diferenciado da questdo das variedades linguisticas e a questdo do discurso,
materializado em diferentes configuracdes textuais.

Esse repensar acerca do ensino de lingua portuguesa ndo se deu apenas nas novas
teorias do conhecimento, mas também nos documentos oficiais que garantem a coeréncia do
sistema educacional. Dessa maneira, as diretrizes educacionais passam a dialogar com as

teorias propostas para melhoria do ensino, como afirma Geraldi (1996, p.65):

[...] as Diretrizes para o Aperfeicoamento do Ensino, elaboradas pela
Comissdo Nacional nomeada pelo Ministério da Educagdo (MEC) sugerem
um ensino centrado em trés atividades: a pratica de leitura e producdo de
textos e na pratica da andlise linguistica.

Assim, o ensino que tinha o professor como transmissor, detentor de todo
conhecimento ¢ o aluno como mero receptor dos contetdos, entra em decadéncia e comeca a
surgir reflexdes acerca do processo de ensino e aprendizagem. Os PCN apresentam propostas
para um ensino, n3o mais com a perspectiva de ensinar a decorar regras gramaticais, mas com
vistas a forma¢do do individuo enquanto cidaddo, aproximando esse ensino a realidade do

aluno. Conforme os PCN (2000, p18):

O processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa deve basear-se
em propostas interativas lingua/linguagem, consideradas em um processo
discursivo de construcdo do pensamento simbolico, constitutivo de cada
aluno em particular e da sociedade em geral. Essa concepgdo destaca a
natureza social e interativa da linguagem, em contraposi¢do as concepcdes
tradicionais, deslocadas do uso social.

Percebemos que embora o ensino de lingua portuguesa tenha passado por

reformulac¢des diversas, inclusive a partir das teorias e documentos oficiais que surgiram
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como exigéncia do contexto, no qual a sociedade e os individuos envolvidos nesse processo
de ensino estavam inseridos, ainda hd uma realidade de ensino embasado em aspectos
tradicionais que, na maioria das vezes, ndo condiz nem atende as propostas béasicas para um
ensino eficaz, que possibilite o discente alcangar competéncias minimas de autonomia,
enquanto cidaddo, de capacidade de argumentacdo e de interpretacdo dos diversos discursos
presentes na sociedade.

Na atualidade, o ensino gramatical ainda prevalece sobre as demais areas, boa parte
dos educadores concebe ensino de lingua portuguesa como ensinar as regras gramaticais. No
entanto, o problema maior ndo parece estar em abordar a gramatica, mas sim no modo como
essas normas sdo tratadas em sala de aula, geralmente, desvinculadas do contexto, sem
considerar os textos que circulam na sociedade, e sua fun¢do comunicativa ¢ ainda sem
refletir até que ponto esse ensino, realmente, ¢ eficaz a formagao do individuo que faz parte
de um mundo globalizado, em que a infernet e os meios de comunicacdo se apresentam bem
mais interessantes do que qualquer aula de lingua portuguesa.

E diante dessa realidade que entra em jogo o papel do professor, nfio como transmissor
de conhecimento, mas como mediador, que leva em consideragdo o que o aluno sabe, para
que, a partir desse saber compartilhado, construam-se novos saberes, como aponta Geraldi

(1996, p.39), quando trata do papel do professor, enquanto mediador:

O professor deixa de ser o agente exclusivo da informacgdo e formagdo dos
alunos, para ser possibilitador das interacdes entre eles e também
responsavel pela intervencdo nas suas zonas de desenvolvimento proximal,
j& que tem mais experiéncia e a incumbéncia de desafiar, através do ensino,
os processos de aprendizagem e desenvolvimento do aluno.

Essa postura do docente ndo implica dizer que ele considerard o conhecimento trazido
pelo aluno, mesmo quando nido estiver de acordo com o que se aborda em sala, mas cabera a
esse profissional fazer a mediagdo necessaria, direcionando para o horizonte adequado, por
meio da interacdo entre professor e aluno.

Diante disso, ¢ notdrio que, cada vez mais, o contexto atual exige novas abordagens de
ensino, as quais insiram conhecimentos que emanam das situacdes comunicativas que
circulam na sociedade e dos sentidos que nelas estdo impregnados, uma vez que
presenciamos, hoje, ocupando os bancos escolares, um publico diversificado que ndo esté
interessado em aprender apenas regras diversas da lingua, principalmente quando estas sdao

tratadas desvinculadas dos contextos dos quais esse publico faz parte.
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CAPITULO 11

2 ACERCA DO OBJETO DE ESTUDO

2.1 O LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES

A partir das mudangas no processo de ensino de lingua portuguesa, surgiram também
os LD, recurso criado para auxiliar o professor no cumprimento as exigéncias da pratica de

ensino de lingua materna. Segundo Bezerra (2007, p.42), os LD surgiram:

[...] para suprirem as lacunas de conhecimento desses professores. Agora,
sobretudo a partir da década de 70 do século passado, ndo ¢ mais dada a eles
a responsabilidade de prepararem suas aulas e exercicios, como antigamente;
isto compete ao autor do livro didatico.

O Livro Didatico de lingua portuguesa passou a ocupar o papel central em sala de aula
e a ser considerado o responsavel pelo insucesso escolar, como consequéncia foi retirada do
professor a tarefa de preparar aula. O LD tornou-se a “Biblia” desse profissional, tornando-o
dependente do seu uso, o que implicou em um ensino voltado apenas ao cumprimento dos
conteudos ordenados pelo LD, sem considerar se determinado livro atendia ou ndo ao
contexto do publico-alvo.

Porém, com o avanco das pesquisas, a pratica pedagdgica orientada, apenas, pelo
Livro Didatico passa a ser repensada. Para isso, colaboraram as pesquisas voltadas ao ensino
de lingua, ao letramento, entre outros campos do conhecimento, e como afirma Bezerra
(2007), com “a intervencdo do Estado, através de programas especificos de avaliacdo do
MEC, a partir da altima década do século XX, os livros didaticos s@o pressionados a
imprimirem mudangas em seus conteudos, metodologias e concepgdes teoricas”. Dessa
intervencdo do Estado, nasce em 1997 o PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico),

comissdo que define os critérios de avaliacdo de Livro Didatico. Na opinido de Rangel (2005,

p.14):

Podemos dizer que o PNLD, especialmente, a partir da Avaliagdo,
estabeleceu perspectivas tedricas ¢ metodoldgicas bastante definidas para o
LDP, perspectivas estas que se tornaram possiveis gracas a uma
movimenta¢do no campo da reflexdo sobre o ensino de lingua materna que
bem poderiamos considerar como uma mudanga de paradigma.
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Nesse Programa, os livros didaticos de portugués passaram a ser analisados a partir do
que ofereciam tanto ao educador quanto ao aluno, inclusive passa a ser observado se esses
livros possuem uma didatica adequada as mudangas exigidas no ensino de lingua materna.
Para isso, alguns critérios de analise do LDP foram estabelecidos. De acordo com Rangel
(2005), esses critérios pretendem saber se o livro:

a) Oferece ao aluno textos diversos e heterogéneos, do ponto de vista do género e do tipo
de texto;

b) Prevé atividades de leitura capazes de desenvolver no aprendiz as competéncias
leitoras implicadas do grau de proficiéncia que se pretende leva-lo a atingir;

c) Ensina a produzir textos, por meio de propostas que contemplem tanto os aspectos
envolvidos nas condi¢des de producdo, quanto os procedimentos e estruturas proprias
da textualizagdo;

d) Mobiliza corretamente a lingua oral, quer para o desenvolvimento da capacidade de
falar/ouvir, quer para a exploragao das muitas interfaces entre oralidade e escrita;

e) Desenvolve os conhecimentos linguisticos de forma articulada com as demais
atividades.

Para o cumprimento desses critérios, ¢ necessario que o LDP enfrente, como afirma
Rangel (2005, p.19), “os novos objetos didaticos do ensino de lingua materna: o discurso, os
padrdes de letramento, a lingua oral, a textualidade, as diferentes “gramaticas” de uma mesma
lingua”, entre outros. Diante dessa “politica” de avaliagdo do LD, os autores dos livros
didaticos passam a se preocupar mais com que conteudo abordar, de que maneira e se
determinado LD se adequara ao contexto dos discentes, embora ainda tenhamos, hoje, muita
inadequacdo, a exemplo de alguns livros que privilegiam uma abordagem excludente, em que
os aspectos particulares de uma regido ocupam um lugar de destaque, espécie de
superioridade em relacdo as outras, dificultando assim o trabalho do professor, bem como o
desempenho daquele aluno que ndo pertence a realidade dessa regido.

Outro fator a ser observado na selecdo do LD, diz respeito as questdes politicas, pois
muitas vezes o livro ndo ¢ escolhido apenas com base em critérios que contribuam para o
processo de ensino e aprendizagem, mas sim porque ¢ produzido por determinada editora, que
possui “status” diferenciado das demais ou por ocupar um maior espaco de circulagdo no
mercado editorial. Nesse caso, o livro, como qualquer outro produto que ¢ produzido com

vistas a distribui¢do, ao consumo e, principalmente, ao lucro, sofre influéncias econdmicas,



32

culturais, sociais e politicas, o que consequentemente afetard a escolha do livro, uma vez que
questdes como essas, quase sempre, ndo sdo percebidas pelos professores.

Nesse sentido, a formacdo inicial e continuada do professor sdo fatores que
influenciam diretamente a opgdo que esse profissional ird fazer no momento da sele¢do do
LD, tendo em vista que sdo nessas formagdes que o docente adquire, a partir das experiéncias
vividas e teorias estudadas, a capacidade de identificar aspectos relevantes ou irrelevantes a
sua pratica pedagodgica, bem como a de analisar, por exemplo, que ideologia pode estar
implicita ou ndo em um LD, ao ponto dessa determinar nossas escolhas.

Dessa trajetoria de “avangos e entraves” do LD podemos perceber que esse possui
ainda, um espag¢o de grande relevancia na sala de aula, na maioria das vezes, ¢ o Unico recurso
disponivel para os professores, essa ¢ uma das razdes para que as escolhas desses livros ndo
sejam feitas sem que se observem as diversas questdes que envolvem a composicdo e o0s
conteudos presentes neles. Assim, percebemos que hd ainda muitas lacunas na abordagem de
alguns contetidos do LD, o que pode gerar um ensino também repleto de falhas, a exemplo do
tratamento dado a Semantica, o qual se da de maneira, muitas vezes, superficial, apesar das
orientagdes presentes no Manual do Professor, que buscam auxilia-lo no desenvolvimento dos

conteudos em sala de aula.

2.2 0 MANUAL DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA

Além da formagdo, das orientagdes tedricas disponibilizadas aos professores, dos
documentos oficiais e ainda do LD, temos o Manual do Professor, que também surge com o
objetivo de auxiliar os docentes na pratica pedagogica, a partir do aprofundamento das bases
tedrico-metodologicas, as quais sdo responsaveis por fundamentar a organizagdo dos
conteudos no LD e as orientagcdes destinadas aos professores.

Dessa forma, como o LDP teve que se adequar as novas teorias do conhecimento,
voltadas a lingua e ao ensino, consequentemente, o Manual do Professor também precisou ser
repensado, uma vez que a maioria desses manuais consistia apenas em cdpia do livro do
aluno, porém com um diferencial: as respostas dos exercicios. Desse modo, ndo era possivel
conceber que, apos o advento de tantas teorias, esse manual se resumisse em revelar as
respostas “corretas” das atividades propostas, sem considerar todo conhecimento produzido

até o presente momento.
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E nesse sentido que o PNLD, no Guia do Livro Diddtico (2009, p.21) trata das
especificidades do Manual do Professor, esse, por sua vez, “ndo pode, portanto, ser
meramente uma cdpia do livro do aluno, com as respostas preenchidas”. Deve antes, segundo
o Guia do Livro Didatico (2009, p.21):

a) Explicitar com clareza e correcdo os pressupostos teoricos e metodologicos a partir
dos quais a proposta didatico-pedagogica foi elaborada;

b) Descrever com precisdo e funcionalidade a organizacio dos livros, inclusive no que
diz respeito aos objetivos a serem atingidos nas atividades propostas e aos encaminhamentos
necessarios;

c) Apresentar subsidios para a avaliagdo dos resultados de ensino, assim como para a
ampliag¢do e adaptacdo das propostas que figuram no (s) livro(s);

d) Propor formas de articulagdo entre as propostas e atividades dos livros e os demais
materiais didaticos;

e) Fornecer subsidios para a atualizagdo e formacdo do professor, tais como
bibliografias basicas, sugestdes de leitura suplementar, sugestdes de integracdo com outras
disciplinas ou de exploracdo de temas transversais, dentre outros.

De acordo com Gérard &Roegiers (apud MARCUSHI, 2005, p.140 -141):

Os manuais escolares, quer se tratem especificamente de manuais de
professor ou de manuais do aluno, preenchem essencialmente, em relacio
aos professores, funcoes de formagdo: o objetivo € o de contribuirem com
instrumentos que permitam aos professores um melhor desempenho do seu
papel profissional no processo de ensino-aprendizagem.

Ainda, segundo os autores (GERARD & ROEGIERS, apud MARCUSHI, 2005,
p.141), essas fungdes de formacdo compreendem:
a) Informacgao cientifica e geral;
b) Formacao pedagdgica, ligada a disciplina;
¢) Ajuda nas aprendizagens e na gestao das aulas;
d) Ajuda na avaliacdo das aquisi¢des.

Sendo assim, os manuais tendo que cumprirem as exigéncias do PNLD, devem
contemplar alternativas de aplicacdo do contetido; explicitar os objetivos a serem atingidos a
partir das atividades desenvolvidas; orientar a avaliagdo dos resultados no processo de ensino;
propor adaptacdes na abordagem de conteudo, quando necessario; trazer sugestdes de
procedimentos; indicar tedricos e leituras suplementares, sobretudo, enfatizando areas do

conhecimento que dialogam e que podem contribuir com a ampliagdo ou abordagem de
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determinado conteudo; e, ainda, fornecer leituras que subsidiam a formag¢ao do professor; bem
como contribuir para que o docente ao adotar o manual ndo perca sua autonomia, nem a
capacidade de perceber que toda proposta pedagdgica € flexivel e, portanto, exige reflexdo
critica acerca do que ¢ proposto pelos manuais, identificando assim se tais propostas
condizem com a realidade social e o contexto do qual discente e docente fazem parte.
Percebemos, portanto, apesar dos poucos tedricos preocupados em analisar a eficiéncia
do Manual do Professor, a relevancia que este tem, ndo s para a pratica de ensino de lingua,
mas, sobretudo, para a atualizagdo ¢ a formacgdo desse profissional que, muitas vezes, nio
conhece as novas areas do conhecimento, as quais todos os dias nos apresentam propostas
inovadoras capazes de mudar a realidade da sala de aula. Também notamos que esse
instrumento, embora direcione uma pratica capaz de desenvolver competéncias essenciais aos
docentes e discentes, muitas vezes trazem, dentre os inumeros tedricos € teorias citadas como
referéncias para a sua elaboragdo, material tedrico que ndo condiz de fato com as abordagens
dos conteudos e atividades que seguem em cada capitulo. Dessa forma, nao basta apenas, um
Manual repleto de referéncias de autores renomados, mas € necessario que haja coeréncia
entre os pressupostos tedricos e metodologicos. Quando isso ndo ocorre, dificilmente os

objetivos tragados para a educagdo basica serdo alcangados na pratica docente.

2.3 OS DOCUMENTOS OFICIAIS

2.3.1 PCN

A criacdo dos PCN ¢ um importante resultado das mudangas sociais, politicas e
reformas educacionais que emergiram na sociedade no século XX, quando o modo de
organizac¢do da educagdo brasileira ndo correspondia mais as necessidades do contexto atual.
Hoje, o ensino de lingua portuguesa no Brasil € orientado por alguns documentos dentre eles,
estdo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), elaborados pelo Ministério da Educagado
(MEC), com vistas a subsidiar o trabalho do professor, de modo que este contemple o
contexto e a interdisciplinaridade, elementos fundamentais para o direcionamento do
exercicio da cidadania.

Os PCN foram criados com base no modelo educacional que ¢ estabelecido pela Lei
das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei Federal 9.394/96. Essa lei, de modo

geral, garante ao aluno uma formagao cidada, que dé condicdes para prosseguir no trabalho e
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principalmente nos estudos, como assegura o capitulo II da LDB. Art.22: a educagdo bésica
tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum, indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores. A LDB também busca assegurar a autonomia da escola e a presenga da
comunidade, de modo que esta participe das acdes e da gestdo escolar.

Nesse sentido, os PCN tornou-se referéncia comum as escolas brasileiras, porém
respeitando a autonomia das mesmas e permitindo que cada uma se adeque as peculiaridades
da regido na qual estd situada. Cabe ao professor implementar esses parametros com
propostas inovadoras, a fim de que o processo de ensino e aprendizagem assegure aos
discentes a aquisi¢ao das competéncias basicas que devem ser desenvolvidas em cada area do
conhecimento, ao longo da trajetoria escolar.

Os PCN (2000) do Ensino Médio, parte II, intitulada “Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias”, enfatiza a importancia do trabalho com as diferentes linguagens, uma vez que
essas sdo responsaveis pela constitui¢do do individuo. Apresentam, desse modo, trés pontos
norteadores para o desenvolvimento das competéncias ¢ habilidades no ensino de lingua:
representacdo e comunicagdo, investigagdo e compreensdo, contextualizacdo sociocultural.
Seguindo, respectivamente, esses pontos, os PCN (2000, p.24) objetivam que o discente do
ensino médio seja capaz de:

a) Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes manifestagdes da linguagem
verbal;

b) Compreender ¢ usar a Lingua Portuguesa como lingua materna, geradora de
significacdo e integradora da organizacdo do mundo e da prépria identidade;

c) Aplicar as tecnologias de comunicacdo e da informagdo na escola, no trabalho e em
outros contextos relevantes da vida;

d) Analisar os recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando texto/contextos,
mediante a natureza, fung@o, organizacdo, estrutura, de acordo com as condi¢des de producao,
recepgao;

e) Recuperar pelo estudo do texto literario, as formas instituidas de construgdo do
imagindrio coletivo, o patrimdnio representativo da cultura e as classificagdes preservadas e
divulgadas no eixo temporal e espacial;

f) Articular as redes de diferengas e semelhancgas entre a lingua oral e escrita e seus

codigos sociais, contextuais e linguisticos;



36

g) Considerar a Lingua Portuguesa como fonte de legitimag¢do de acordos e condutas
sociais como representacdo simbolica de experi€éncias humanas;

h) Entender os impactos das tecnologias da comunicagdo, em especial da lingua escrita,
na vida, nos processos de produg¢do, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

Assim, com esses fundamentos, a escola se tornou responsavel pelos resultados e
fracassos que emergiam da pratica pedagdgica, pois se entendia que, com as orientacdes
fornecidas pelos PCN aos professores, ndo era possivel conceber uma pratica “fracassada”, na
qual os conteudos ndo correspondessem a realidade do aluno, os professores nio refletissem
acerca da propria a¢do e nem fossem capazes de explorar recursos pedagdgicos diferenciados,
com vistas a possibilitar a aquisi¢do das competéncias necessarias ao educando.

Porém, mesmo com tais orientagdes notamos que faltam indicacdes metodoldgicas
para os professores e, portanto, esse profissional ndo deve ser responsabilizado pelo fracasso
escolar. E necessario que ele seja conhecedor e usudrio critico desses documentos, tio
relevantes para historia da educagdo no Brasil, uma vez que o professor ¢ o principal
responsavel para que, por meio da mediagdo do conhecimento, o educando consiga adquirir

boa parte das habilidades e competéncias a serem atingidas até o término do Ensino Médio.

2.3.2 OCEM

Outro documento oficial que possui grande relevancia para o ensino de Lingua
Portuguesa sdo as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006) que, assim
como os PCN (2000), sao dispostos com base em dois aspectos: a finalidade do ensino e a
organiza¢do do curriculo. Porém, diferentemente dos PCN, as OCEM apresentam capitulos
separados, para lingua materna: “Conhecimentos de lingua portuguesa”, organizados por
profissionais da area de linguistica, e para literatura: “Conhecimentos de literatura”,
elaborados por profissionais de literatura, o que nos permite perceber as especificidades e a
importancia de cada area para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Segundo as OCEM, o objetivo desse documento ndo ¢ apresentar solucdes para os
problemas que estdo presentes no ensino de Lingua Portuguesa, mas orientar as abordagens
que devem ser adotadas, observando sempre o contexto que envolve a pratica pedagogica.

Nesse sentido, assim como nos PCN, as OCEM (2006, p.17-18) tragcam alguns
aspectos necessarios ao desenvolvimento do educando até o término do ensino médio, espera-

se, desse modo, que essa formagdo possibilite ao estudante:
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a) Avangar em niveis mais complexos de estudos;

b) Integrar-se ao mundo do trabalho, com condigdes para prosseguir, com autonomia, no
caminho de seu aprimoramento profissional;

c) Atuar, de forma ética e responsdvel na sociedade, tendo em vista as diferentes
dimensoes da pratica social.

Segundo esse documento, para que se alcancem esses objetivos, o ensino de Lingua
Portuguesa deve propiciar ao educando um trabalho eficaz com a leitura, a escrita e a
oralidade, tendo em vista que essas sdo competéncias basicas e devem ser adquiridas por todo
individuo que recebe essa formagao.

As OCEM também enfatizam a contribui¢do que a Linguistica e a Linguistica
Aplicada trouxeram para o ensino de lingua, reconhecendo “a importancia de se abordarem as
situagdes de interagdo considerando-se as formas pelas quais se ddo a producido, a recepcao e
a circulacdo de sentidos” (OCEM, p.19). Essas orientagdes, de certa forma, apresentam um
dado novo, quando comparado com os PCN, ha uma preocupacdo em relagdo ao trabalho com
a produgdo de sentido, sobretudo nas praticas orais e escritas do uso da lingua e o
reconhecimento de que, com o advento da Linguistica, esses aspectos devem ter espago no
ensino de Lingua Portuguesa. Para isso, as OCEM propdem uma abordagem de conteudos a
partir da perspectiva interacionista, que defende que todo texto se constitui na interagao,

sendo assim, segundo as OCEM (2006, p.24):

[...] pode-se dizer que toda e qualquer situagdo de interagdo € co-construida
entre os sujeitos. Pode-se ainda complementar dizendo que, como somos
sujeitos cujas experiéncias se constroem num espago social e num tempo
historico, as nossas atividades de uso da lingua e da linguagem, que
assumem propositos distintos e, consequentemente, diferentes configuragdes,
sdo sempre marcadas pelo contexto social e historico.

Dessa forma, nao ¢é possivel conceber um ensino de lingua que ndo leve em
consideragdo as experiéncias do sujeito-aluno, até porque boa parte da construcdo de sentidos
emerge dessas experiéncias, a exemplo do proprio texto, que tem seu sentido construido a
partir do contexto no qual acontece a interagdo entre texto-leitor.

E dessa concepgio que as OCEM elaboram suas propostas de abordagens, mostrando
a importancia do letramento, de uma pratica pedagdgica capaz de perceber os sentidos que
emergem das praticas sociais, € a importancia do aluno se construir “de forma consciente e
consistente, sujeitos criticos, engajados e comprometidos com a cultura e a memoria de seu

pais” (OCEM, 2006, p.33). Para isso, reconhece a necessidade de uma formagdo inicial e
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continuada do professor, a importancia da elaboragdo de sequéncias didaticas e da
interdisciplinaridade, elementos determinantes para que se alcancem os objetivos do ensino.
Para tanto, € necessario que a “escola, junto com os professores, precisem os conteudos a
serem transformados em objetos de ensino e de aprendizagem bem como os procedimentos
por meio dos quais se efetivard sua operacionalizacdo” (OCEM, 2006, p. 35).

Percebemos, portanto, que a preocupacdo de direcionar novas propostas ao ensino ¢
reflexo do desenvolvimento social, historico, cultural e politico, que emergem da sociedade,
exigindo, assim, uma abordagem de contetidos em que se considerem as praticas sociais, uma
vez que essas influenciam diretamente o ambito escolar e a constru¢do do conhecimento de
cada individuo. As OCEM (2006, p.44) tentam contemplar esses fatores, pois entendem que ¢
a partir do “principio das agdes de ensinar e aprender que a escola brasileira assegurard a
fun¢do e a relevancia da tarefa do professor na construcio de suas praticas pedagdgicas”.

Desse modo, o professor deve construir um conhecimento tedrico e pedagogico. Sobre

isso, propdem as OCEM (2006, p.45):

Afigura-se relevante, portanto a constru¢@o de uma politica de formagdo que
possibilite ao professor investir em um dialogo continuo e sistematico com
as contribuicdes advindas de estudos tedricos e empiricos desenvolvidos em
diferentes campos disciplinares, os quais tém tomado como objeto de
investigacdo a lingua(gem) a luz de abordagens distintas — linguistica,
cognitiva, discursiva, interativa, pragmatica, sociologica e filoséfica.

Sendo assim, o professor compreendera particularidades que envolvem o ensino e
podera intervir de maneira reflexiva na realidade em que atua, podendo analisar se esta condiz
com as propostas langadas pelos documentos que orientam a educagdo no pais e a pratica

pedagdgica.

2.3.3 RCEM-PB

Sabendo da importancia que os documentos oficiais possuem para o ensino de Lingua
Portuguesa, no pais, consideramos também relevante mostrar as contribuicdes que os
Referenciais Curriculares para o Ensino Médio (2006), do Estado da Paraiba, trazem para a
realidade de ensino do nosso Estado, uma vez que esse documento desenvolvera, de maneira
especifica, o que de modo geral sugerem as OCEM.

Os RCEM-PB foram criados com base nas propostas trazidas pelas OCEM e ¢

dividido em duas areas do conhecimento: lingua portuguesa e literatura. Os RCEM-PB, assim
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como as OCEM, recomendam que a lingua seja tomada como processo dindmico de interagao,
em que interlocutores atuam discursivamente sobre o outro; consideram que os géneros
textuais sdo meios para concretizagdo desse processo; enfatizam a necessidade do trabalho
com a Linguistica, uma vez que essa pode promover situacdes que contribuam com a
formagdo do aluno, e chamam a atengdo para o fato de que “a lingua ndo se esgota na
compreensdo de sua estrutura, mas remete a exterioridade”.

Nesse sentido, os RCEM-PB entendem que a descri¢do dos enunciados nio basta, é
preciso também a descricdo do processo de enunciacdo que envolve. Segundo os RCEM-PB
(2006, p.23), as “condicdes de produgdo relativas a tempo, lugar, papéis representados pelos
interlocutores, imagens reciprocas, relagcdes sociais, objetivos visados na interlocu¢do”, sdo
constitutivos dos sentidos desses enunciados, e determinantes das escolhas linguisticas
realizadas.

Considerando relevantes os fendOmenos textuais e enunciativos para a pratica
pedagogica, os RCEM-PB (2006, p.24-29) apresentam uma breve descri¢ao dos elementos
que compdem esses fendmenos: a déixis, fenomeno que vincula a lingua a situacdo de uso; a
modaliza¢do, que designa a atitude e o posicionamento do sujeito em relagdo aquilo que ele
fala; a polissemia e duplo sentido, elementos que evidenciam a opacidade e a multiplicidade
de sentido; os fendmenos da textualidade e intertextualidade; os implicitos e, por fim, a
heterogeneidade e a polifonia. A descri¢do desses fenomenos ¢ apresentada de maneira
bastante satisfatoria, o que nos permite perceber uma preocupagdo em transmitir esse
conhecimento que talvez os docentes, na sua formagao, nao tenham tido acesso. Outro dado
novo ¢ a presenca da Semantica nessas orientagdes, ainda que de maneira discreta. Os RCEM-
PB trazem elementos especificos da Semantica, enfatizando a importancia desses para o
processo de ensino e aprendizagem, o que ndo foi visto, durante todo percurso feito nos
documentos oficiais.

Dessa maneira, os RCEM-PB (2006, p.31) propdem como objetivo geral para o ensino
de Lingua Portuguesa no ensino médio, que o educando desenvolva a capacidade de:

a) Uso da linguagem e, particularmente, da lingua portuguesa em instancias privadas e
publicas, de modo a possibilitar a insercdo efetiva dos alunos em praticas sociais € no
exercicio da cidadania;

b) Reflexdo sobre a natureza ¢ o funcionamento da linguagem e, em especial, da

lingua portuguesa;
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c¢) Construcdo da consciéncia e identidade social, a partir da interagdo com o outro,
com outras formas de pensar.

E a partir desses objetivos que os RCEM-PB (2006, p.32) apresentam os eixos
estruturantes dos contetidos de ensino de lingua materna, contemplando os usos linguisticos e
a reflexdo sobre esse uso. Desse modo, divide-se em dois eixos. O primeiro estd relacionado
com as modalidades da lingua: a oralidade e a escrita. O segundo envolve a andlise linguistica
das préaticas de lingua(gem), em torno dos géneros textuais e suas condi¢cdes de producdo; da
relagdo lingua(gem) e cultura, e dos mecanismos linguisticos, textuais e enunciativos. Para

isso, os RCEM-PB(2006, p.32) enfatizam que:

Dois aspectos sdo relevantes nessa forma de pensar a organizagdo dos
conteudos quando se trata de uma proposta curricular: o primeiro € a

\

despreocupagdo com a listagem de conteudos restritos a conceituacio,
classificacdo de tdpicos gramaticais; e o segundo, decorrente do primeiro, ¢
o fato de que estes conteidos se destacam em cada pratica de uso da
oralidade ou da escrita, devendo-se eleger um foco para analise a cada
movimento do processo, o que faz parte de uma proposta de avaliagdo
formativa para a aprendizagem.

Essa maneira de pensar a organiza¢do dos contetdos se justifica pelo fato de os RCEM
(2006, p. 32) conceberem que “dominar uma lingua significa conhecer as estreitas relacdes
entre as condigdes de enunciagdo e a escolha das formas linguisticas”. Esses sdo fatores que
determinam se o individuo € usuério competente da lingua.

Os RCEM-PB também apresentam um direcionamento diferenciado para o ensino
noturno de Lingua Portuguesa, identificando a necessidade de a escola adotar procedimentos
metodologicos diferenciados com vistas a atender essa clientela, uma preocupagdo bastante
pertinente, mas que ndo ocupa espaco significativo nas propostas elencadas pelos PCN e
OCEM.

Desse modo, ao considerar os motivos que levam o educando a estudar a noite, o perfil
socioeconomico-cultural e faixa etaria, a escola deverd aproximar-se da realidade desses

educandos, partindo, como propdem os RCEM-PB (2006, p.72):

De temas transversais, das experiéncias de vida (profissionais ou nao) do
educando, do conhecimento de mundo acumulado, bem como do
conhecimento internalizado que o educando possui de sua lingua materna,
sugere-se o engajamento gradativo em praticas de linguagem cada vez mais
claboradas ¢ diversificadas, que circulam em uma sociedade letrada.
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Para tanto, o trabalho com os géneros textuais torna-se indispensavel a essa pratica,
pois esses possibilitam que o discente seja inserido nas praticas de linguagem e tenha acesso a
informagao socialmente produzida. Porém, segundo os RCEM-PB (2006, p. 72-73), ndo basta
apenas considerar as experiéncias cotidianas na sala de aula: “E preciso expor o educando a
informacdo sistematizada, socialmente construida, que possa informa-lo, ajudéa-lo a rever e se
necessario, transformar velhos habitos e ampliar seus horizontes cultural e social.”

Dessa forma, os RCEM-PB (2006, p.73) julgam que no ensino noturno ‘¢ necessario
relacionar os varios saberes, engajando o educando noturno em situa¢des-problema, vividos
em sua comunidade e ainda buscando formas de tratamento e solugdes nas diversas praticas
de linguagem”, o que demonstra uma proposta de grande relevancia para que se alcance uma
aprendizagem significativa, bem como para que se assegure a permanéncia desse aluno na
escola, sobretudo, fazendo com que esse perceba que ha uma integragcdo entre a escola e a sua
vida real.

Em suma, podemos perceber que as orientacdes destinadas ao ensino médio da Paraiba
expdem propostas coerentes com os PCN, as OCEM, com o sistema de ensino, com as
inumeras teorias que se voltam a investigacdo do processo de ensino e aprendizagem e as
novas areas do conhecimento, deixando em destaque a contribuicdo que essas trazem para o
ensino de lingua materna.

Ousamos dizer ainda que os RCEM-PB superam as propostas metodologicas trazidas
pelos PCN e OCEM, orientando de maneira eficaz a pratica pedagdgica, descrevendo
aspectos especificos que decorrem da realidade escolar, com vistas a adequar a abordagem
dos conteudos ao contexto do Estado, do discente e docente, para que, dessa maneira, a
aprendizagem seja efetivada e o professor seja capaz de avaliar sua pratica, refletindo se

realmente os objetivos tragcados por ele e pelos documentos oficiais foram alcancados.
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CAPITULO 111

3 ANALISE DOS DADOS

Como discorremos nos capitulos anteriores, o LD, embora tenha sido criado para
servir de recurso complementar aos professores, ainda hoje € o principal e, muitas vezes, o
unico material de apoio disponibilizado a esses profissionais, principalmente aos do ensino
publico, o que nos leva a perceber o quanto esse recurso ocupa um espaco relevante em sala
de aula.

Outro fato destacado foi a respeito das mudangas ocorridas na sociedade e a influéncia
dessas mudangas para o ensino de lingua materna, que exigiram um repensar acerca das
abordagens de conteudos trazidas pelos LD, tendo esses que passarem por um processo de
adequacdo, ja que em alguns casos sdo eles que ocupam o papel do professor nas aulas de
Lingua Portuguesa. Essa adequacdo dos LD pode ser notada na abordagem do proprio
conteudo gramatical, pois se antes eram privilegiados apenas os elementos sintaticos, hoje se
considera também, embora com pouca énfase, os aspectos semanticos da lingua.

Diante do exposto, analisamos trés LDP, dos trés anos do Ensino Médio,
especificamente, no que diz respeito a abordagem dos fendmenos relativos ao sentido, aos
aspectos que se voltam ao tratamento da Semantica, bem como as orientagdes tedricas e

metodologicas que os manuais didaticos trazem aos professores.

- —_— Inicialmente, analisamos o LDP,
ﬁ’(‘]'\‘/“a‘lsﬂpatav&as \ Novas Palavras, do 1° ano do Ensino Médio,
dos autores: Emilia Amaral, Mauro Ferreira,
Ricardo Silva Leite e Severino Antonio.
Constatamos que ha wuma abordagem
positiva no que se refere ao estudo do
sentido, notadamente, no que concerne ao

estudo gramatical da lingua.

| Observamos que as relagdes de
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Figura 1 — Capa do LDP Novas Palavras
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capacidade de decorar regras. H4 uma adequag¢do ao que ¢é proposto pelos documentos
oficiais, quando tratam de alguns dos objetivos do ensino, que envolvem desde a recepc¢do de
determinado texto, aos elementos formais que o constitui e as atividades globais de leitura,
escrita e, sobretudo, andlise linguistica, habilidades que o aluno devera adquirir em sua
trajetoria escolar.

Porém, quando partimos para a verificacdo da abordagem semantica no LDPEM, 1°
ano, o capitulo 4, intitulado “Nog¢des de semantica”, pagina 267, apesar de trazer alguns
géneros introduzindo o assunto, apresenta uma defini¢do restrita de Semantica, conceituando-
a como o “estudo da significagdo das palavras, expressdes e enunciados que constituem os
textos”. Restrita porque sabemos que o conceito de Semantica ¢ amplo, uma vez que as
defini¢des do significado sdo divergentes, pois como afirmam (ILARI & GERALDI, 2002,
p.6): “a semantica ¢ um dominio de investigacdo de limites movedicos”.

E notério que os manuais didaticos privilegiam, geralmente, tipos especificos de
Semantica. Verificamos no LD em analise que ora temos a Semantica Lexical ora a Formal,
em que as relacdes de sentido sdo tratadas a partir das sentengas, ¢ de conceitos como o da
sinonimia, antonimia, homonimia, paronimia, pardfrase, polissemia e ambiguidade,
tradicionalmente abordados pelas gramaticas escolares, o que pode até ser coerente com o
contexto trabalhado, uma vez que o capitulo esta apresentando a Semantica aos discentes e,
para isso, tenta “descomplicar” esse estudo. Porém, destacamos que essa abordagem limita o
aluno a conhecer o universo amplo de possibilidades de tratamento do sentido pelo viés da
Semantica, como podemos constatar no enunciado de uma questdo trazida na pagina 273,

nesse capitulo. Observemos:

1. As frases a seguir foram extraidas de reda¢des de candidatos a cursos superiores.
Baseando-se no significado dos elementos textuais destacados, explique,
resumidamente, por que o sentido geral de cada uma dessas afirmag¢des ¢ absurdo.
a) Péricles foi o principal ditador da democracia grega.

b) O ateismo ¢ uma religido anonima.
¢) Quando um animal irracional ndo tem agua para beber, s6 sobrevive se for
empalhado.

d) Em Esparta as criancas que nasciam mortas eram sacrificadas.
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Verifica-se que a noc¢do de significado estd voltada, apenas, a exploracdo dos
significados dicionarizados das palavras, numa perspectiva tradicional de abordagem da
Semantica Lexical, trata-se de enunciados isolados e palavras destacadas, desvinculados de
um contexto e de qualquer género textual, o que ndo possibilita o discente a entender a
funcionalidade dessas frases “soltas”. Impde-se um olhar para uma expressdo que poderia ter
sido colocada em substituicdo de outra, desconsiderando outras possibilidades de tratamento
dos sentidos em géneros textuais diversos. O que € preocupante pelo fato de que quando o
livro se volta para uma abordagem Semantica, o que ¢ pouco verificado, centra-se em casos
em que a semantica ¢ ainda aquela de concepcdo tradicional, que ndo se preocupava com
questdes de ordem do sujeito que fala, sua experiéncia no mundo, em que condi¢des produz
seu texto, e atrelado a que ideologia e formagdo discursiva. Isto ¢, descartando outras
abordagens semanticas deveras produtivas, como a cognitiva € a argumentativa, que
operariam significativamente para a compreensio da proposta trabalhada pelo livro.

Vemos assim que embora os autores tentem trabalhar com os possiveis sentidos que
podem emergir das afirmacdes absurdas, isso € feito a partir de uma perspectiva tradicional,
como se as frases fossem suficientes para o desenvolvimento da capacidade de analisar,
inferir, interpretar e de relacionar o texto com o contexto, para assim identificar sua fungao,
condicdes de produgdo e finalidade, o que ndo € possivel quando os sentidos sdo trabalhados
sem estabelecer dialogo com o mundo, como trazidas pelo LD em analise.

Torna-se urgente perceber que os significados ndo sdo atingidos apenas com o estudo
de um mero capitulo sobre a sinonimia, a parafrase, a ambiguidade, entre outros fendmenos
semanticos tradicionalmente ja tratados nas gramaticas. A Semantica que conhecemos na
contemporaneidade permite compreender os sentidos presentes nos diversos enunciados que
circulam socialmente, que s3o materializados nos textos e que atualizam os discursos
presentes nos diversos géneros textuais (publicidade, musica, bula, carta etc.) que compdem
as propostas trabalhadas pelo LDPEM.

Desse modo, podemos perceber que a Semantica, mesmo com um capitulo dedicado a
esta, no manual didatico analisado, ¢ ainda um terreno pouco explorado, uma vez que nao se
verifica uma abordagem integrada dos estudos do sentido aos géneros textuais e aos discursos
que permeiam as praticas sociais dos sujeitos e que circulam na escola e na sociedade.

Outro aspecto observado, nessa analise, diz respeito a orientacdo de como se trabalhar
determinado contetdo. Como observamos no capitulo anterior, essas orienta¢des sdo trazidas

pelo Manual do Professor, que geralmente vém no final do LD. Em se tratando dessas



45

orientagdes, constatamos, no livro em andlise, versdo do professor, que em cada capitulo ha
observagdes para que o docente consulte esse manual. Verificamos, ainda, que se por um lado
a abordagem Semantica se apresenta de maneira precéria e dissociada do trabalho com os
sentidos, por outro, temos Otimas indicagdes de leitura, de areas que dialogam com cada
contetdo que o livro traz e sugestdes de procedimentos, mesmo assim, ndo ha, em se tratando
da teoria semantica, uma orientacdo nem meios metodologicos para que se possa ampliar o
estudo com esta drea em sala de aula, tendo em vista que o trabalho voltado para os aspectos
que envolvem a Semantica contribui ndo s6 para o desenvolvimento de “interpretacdo de
textos”, verbais ou ndo verbais, mas, principalmente, para compreensdo de mundo do sujeito.
O segundo LD analisado, que tem como
titulo: Portugués - Linguagens, 2° ano, Ensino
Médio, de Cereja & Magalhdes, ndo apresenta
capitulo especifico voltado ao estudo da
semantica, essa ¢ superficialmente vista ao
término de cada conteudo gramatical apresentado,
especificamente em exercicios. Nao had nenhuma
abordagem tedrica acerca da semantica, o que
temos ¢ uma secdo com o titulo “Semantica e
intera¢do”, na qual os exercicios sdo abordados.

Esses exercicios sdo utilizados como pretexto para

o preenchimento de uma lacuna deixada pela ndo

atencdo ao fendmeno semantico, o que prevalece é
Figura 2- Capa do LD Portugués Linguagens 1. - ~ AL .

a andlise sintdtica e ndo semantica, como ¢
possivel perceber no capitulo 28, que traz como conteudo: “O sujeito e o predicado”,

especificamente, nos exercicios da se¢do citada (p.257-258):

EEiELTE ] e interacad]
ml a seguir, de Mara Frantz, para responder as questoes.

- Poema pont 1. O poema tem uma estrutura paralelistica: apresenta

O ponto do 6nibus
sempre lotado; L :

B g sgiihe pares de versos, todos iniciados e finalizados da mesma
sempre enrolado; .

0 ponto do servigo forma. Considerando-se que possa haver em cada par de
sempre atrasado;

o ponto de histéria . ;. e .
nunca lembrado; versos um verbo implicito, cada par constituiria uma

oracgdo.

Figura 3- Exercicio do LDP
Portugués Linguagens
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a) Identifique o sujeito de cada par de versos e indique seu nucleo.

b) A que classe gramatical pertencem as palavras que acompanham ou modificam o nucleo do
sujeito?

c¢) Identifique o predicado de cada par de versos.

2. Nos pares de versos, o verbo do predicado esta implicito.
a) Que verbos poderiam completar o sentido do predicado?

b) Como se classificam esses verbos?

Nos exercicios propostos na secdo “Semantica e Intera¢do”, podemos perceber que
embora haja o género poema, esse ndo ¢ explorado a partir de um estudo semantico como
sugere o nome da se¢do, nem t3o pouco nas questdes aparece uma proposta de interagdo entre
texto, leitor e contexto, o poema ¢ utilizado como pretexto para abordar a sintaxe, um trabalho
mecanico, de simples identificacdo do sujeito e predicado. O sentido ¢ mencionado apenas
uma vez, mesmo assim com o objetivo de identificar verbo e ndo os possiveis sentidos que o
texto pode trazer. A secdo estaria assim mais apta a chamar-se de “Sintaxe”, sem a utilizacao
da expressdo “interacdo”, utilizada apenas como aderego, com efeito de modismo, uma vez
que a abordagem semantica passa longe dos referidos exercicios, € o que entendemos por
interagdo, fenomeno aplicado aos estudos linguisticos contemporaneos, ndo ¢ contemplado.

Essa maneira de tratar o texto ndo nos permite identificar que tipo de Semantica ¢
privilegiado, uma vez que a mesma nao ¢ contemplada na sua diversidade tedrica. Apesar de
haver uma variedade de géneros textuais e discursivos no LDPEM em andlise, ¢ possivel
identificar a evidéncia dada aos aspectos gramaticais ¢ o apagamento do trabalho com os
sentidos que tais géneros, geralmente, sugerem. Desse modo, temos longas abordagens dos
fenomenos da sintaxe, ao longo do texto da obra, enquanto que a semantica se confunde com
exercicios de sintaxe. Nao atendendo, assim, as propostas que se voltam para o estudo do
texto, a partir dos aspectos semanticos e a importancia que esses tém para o educando.

No que diz respeito ao Manual com as orientagdes aos professores, o LD analisado
opta pelos géneros textuais, por considera-los uma ferramenta “a servigco da construgdo do
sujeito e do exercicio da cidadania” (p. 14), o que condiz com a proposta dos PCN, porém, na
pratica, o trabalho com esses géneros se da de maneira superficial. O Manual apresenta como
referenciais para sua elaboracdo teorias como a Linguistica Textual, Semantica, Pragmatica,

no entanto, hd uma incoeréncia entre o que se propde € o que ¢ constatado nos exercicios.
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E possivel perceber também que o Manual traz sugestdes de leitura para que os
professores possam aprofundar seu conhecimento em determinada area, mas ndo oferece
procedimentos metodologicos o que pode dificultar a pratica pedagdgica, uma vez que
existem areas do conhecimento, como a Semantica que alguns docentes desconhecem, seja
porque ainda temos poucos espacos dedicados aos estudos seminticos na academia, seja
porque ¢ uma nova area do conhecimento, com poucas teorias que dialoguem com a pratica
pedagdgica. Pois, como afirma Gomes (2003, p. 14), “estudar Semantica passou a ser, antes
de tudo uma opg¢ao metodoldgica sobre a dimensdo natural, formal, ou social da linguagem”.
Alids, como em vdrias épocas, mas com tamanha relevancia, hoje, a sociedade esta
impregnada de sentidos e, por isso, o LDP deve se adequar a essa nova tendéncia, pois o
trabalho com os sentidos permite ao discente ampliar suas habilidades de explora¢do dos
fendmenos da linguagem, com énfase para o plano de contetido dos textos que circulam na
contemporaneidade.

Outra questdo relevante diz respeito ao enfoque dado a gramatica, que embora o
Manual proponha um trabalho diferente do tradicional, isso ndo se concretiza na obra, pois
como observamos, os géneros textuais, geralmente, servem para explorar exercicios de

gramatica, privilegiando mais esses, do que o trato com o texto e o discurso.

Finalmente, ao verificarmos a abordagem dos
aspectos semanticos e as relagdes de sentido no
LD Portugués: Literatura - Gramatica -
Produgao de Texto, 3° ano, Ensino Médio, dos
autores Leila Lauar Sarmento & Douglas
Tufano; especificamente no capitulo 11, p.256,
em que trata das ora¢des subordinadas
adverbiais e capitulo 12, p.270, acerca do
estudo da pontuagdo, percebemos que os

autores  contemplam  duas  abordagens

diferentes da Semantica, embora ndo destinem

WIFAFFREL 2

e,
- capitulo especifico para essa teoria, nem traga

omp ar: LINGUA PORTUGUESA

=!Il Moderna titulos que denotem contemplar o trabalho com

aspectos semanticos, como nos LDPEM
Figura 4- Capa LDP Portugués: Literatura -

Gramaitica - Producio de Texto analisados até aqui.
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No capitulo 11, apesar de termos um conteudo gramatical, considerado por boa parte
dos discentes, complexo, oracdes subordinadas adverbiais, o modo como tal contetido ¢&
apresentado, explorando inicialmente as relagdes de sentidos, por meio do género textual tira,
com questdes voltadas, no primeiro momento, a leitura da mesma induz a uma concep¢ao
menos tradicional, dessas oracdes, tendo em vista que a oracdo estd vinculada em um género
textual bastante relevante, e a uma situagdo comunicativa que dela pode se extrair sentidos
diversos, como ¢ possivel observar na tirinha, abaixo, € em sua utilizacdo enquanto proposta

de atividade:

N\ NO TEXTO

Leia esta tira de Chris Browne.

SE EU ESCAPAR DESTA,
PODE FICAR COM
MINHA COLECAO
DE BORBOLETAS!

Figura 5 — Proposta de atividade do LDPEM

1. Hagar e Eddie Sortudo encontram-se em uma situagdo tao dificil que parece nao
haver mais possibilidade de livrarem-se dela.
a) Explique como o cartunista construiu humor nesse texto.
b) Qual o elemento de ligagdo entre as duas oracdes € que valor semantico ele
expressa?

¢) Que oragdo funciona como principal? Por qué?

Podemos constatar que, inicialmente, sdo explorados os possiveis sentidos do
enunciado, do discurso e da intengdo comunicativa, esses por sua vez podem ser revelados a
partir da pergunta do item (a). Desse modo, vai se construindo uma compreensdo de contexto
e sentido; em seguida, a oragdo comeca a ser apresentada por meio daquilo que se considera
principal na oragdo e mediante que motivo, podendo, assim, suscitar no aluno reflexdes acerca
de suas proprias respostas. Partindo dai, é que as oragdes subordinadas adverbiais comegam a

ser, sintaticamente, trabalhadas, porém sem deixar de inseri-las em géneros textuais e de
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contemplar alguns aspectos semanticos, permitindo que se identifique ndo so a classifica¢do

das oragdes, mas sua finalidade e a funcionalidade.

Sendo assim, percebemos que mesmo se tratando de uma abordagem sintatica, ela ndo

se da de maneira isolada, busca um didlogo com as construcdes de sentidos e permite a

aquisi¢@o de habilidades linguisticas, deixando em segundo plano o trabalho com a sintaxe e a

memorizagdo de regras sintaticas.

Figura 6 — Exercicio LD Portugués: Literatura -
Gramatica - Producéo de Texto -

NAO SE REPRIMA
PENSE LIGHT.

J& no capitulo 12, que se volta para o
estudo da pontuagdo, constatamos que o
trabalho com o significado e os sentidos
ocupa toda abordagem do conteudo. Em
nenhum momento sdo descritas regras, o
conteudo ¢ exposto a partir de um anuncio
publicitario, no qual se revelam discursos
que possibilitam a manipulagdo de sentidos
e significados, atrelados ao contexto em
que o anuncio ¢ publicado. Nos exercicios
que se voltam a compreensdao do anuncio,
como veremos abaixo, o livro apresenta
questdes que contemplam ndo sé a

descricdo do enunciado, mas o processo de

enunciacdo como a identificagcdo do

contexto, a funcionalidade, condi¢des de producdes, intengdo comunicativa e papéis ocupados

pelos interlocutores, elementos constituintes da semantica argumentativa. Observemos:

1. Como na maioria das propagandas, também esse anlincio apresenta o texto verbal

relacionado a imagem.

a) Explique o que costumam simbolizar placas amarelas semelhantes as que aparecem no

anuncio.

b) Observe, no anuincio, onde os produtos oferecidos foram colocados. O que o

anunciante parece sugerir?

2. A linguagem persuasiva do antncio visa influenciar o comportamento do publico

consumidor. Nesse caso, qual o publico-alvo a quem se destina, em especial, esse

anuncio? Por qué?
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3. Explique a mudanga de sentido provocada pela mudanga na pontuacao.

Use saia!

Saia de dia,

Saia de noite,

Saia de si!

Podemos perceber que os exercicios propostos, inicialmente se voltam exclusivamente
para a explora¢do do enunciado, ha uma preocupac¢do em identificar o conhecimento de
mundo do aluno, os sentidos vao sendo construido a medida que as questdes vao sendo
respondidas. S6 depois desse trabalho € que as questdes de pontuacdo vao surgindo, mesmo
assim com o objetivo de mostrar que com as mudangas de pontuacdo, o texto pode gerar
novos sentidos, a partir de um mesmo enunciado. Essa ¢ uma abordagem positiva em se
tratando de trabalho com género textual, andlise linguistica, semantica e discurso, em que o
anuncio publicitario permite essa possibilidade, assim a sintaxe ndo prevalece sobre o estudo
dos aspectos semanticos.

E possivel perceber, que diferente dos LDPEM analisados no presente estudo, ha no
livro em andlise a presenca da Semantica Argumentativa, que em determinado enunciado,
como no anuncio publicitario trabalhado no capitulo 12, preocupa-se com suas implicagdes
para o enunciado. Ha também a presenga da Semantica Cognitiva, que por meio do
enunciado, no texto publicitario, estabelece relacdes entre a significagdo € 0s processos
cognitivos, possibilitando a construcdo e ampliacdo de conhecimentos reais do uso da lingua,
o que ¢ permitido pelo contato com as diversas semanticas, area de conhecimento
indispensavel ao ensino de lingua(gem).

No que se refere ao que ¢ chamado de "suplemento do professor ", nesse Manual,
temos uma boa orientagdo acerca dos procedimentos metodoldgicos e indicagdes
significativas de leitura para o professor aprofundar seus conhecimentos, hd também
objetivos a serem alcanc¢ados a cada abordagem de conteudo, porém no que diz respeito a
orientagdo para o desenvolvimento da Semantica em sala de aula, a orientagdo ¢ muito
limitada, tendo em vista a boa abordagem que os capitulos analisados trazem. O que sugere
compreender que os autores da obra supracitada substimam o conhecimento dos professores
que atuam no Ensino Médio no Brasil, esquecendo, inclusive, que as teorias do sentido, com
destaque para as Semanticas ¢ a Pragmatica, sdo pouco estudadas nos cursos de licenciatura
de lingua, apesar da importancia dessas correntes tedricas para a formacdo dos leitores e

produtores de texto que estamos preparando na escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que os manuais didaticos sdo os responsaveis, na maioria das vezes,
para orientar a pratica pedagdgica do professor de lingua portuguesa, percebemos que em se
tratando do espago voltado para a Semantica e as relagdes de sentido nos LDPEM analisados,
o tratamento dado ao sentido do texto e a Semantica, como teoria que trata deste fenomeno;
ocorre de maneira, muitas vezes, dissociada da pratica cotidiana em que textos e sujeitos estdo
envolvidos, como se as relagdes de sentido, estabelecidas em determinado texto, se
distanciassem do universo dos significados. Em outros momentos, identificamos equivocos,
quando os LD trazem aspectos semanticos em géneros textuais, apagando esse estudo em
detrimento aos aspectos sintaticos. Mas, também verificamos abordagens positivas, ainda que
de maneira apagada e ndo declarada, no que se refere ao trabalho com aspectos semanticos,
linguisticos e do discurso, elementos que ndo podem ser dispensados para o desenvolvimento
do educando.

Constatamos, também, que embora haja inumeras orientagdes trazidas pelos
documentos oficiais, que propdem praticas inovadoras, e que, muitas vezes, os proprios livros
didaticos veiculem essas informagdes em seus referenciais; no momento de abordar
determinado conteudo, isso ndo procede, evidenciando a incoeréncia entre teorias que dizem
nortear a elaboracdo do manual e o que estd impresso nos assuntos a serem trabalhados em
sala de aula. Por isso, é importante que o professor esteja sempre em formagao, pois s6 dessa
maneira ele serd capaz de direcionar um olhar critico a abordagem de contetidos trazida pelo
LD, como também as orientacdes tedricas e metodoldgicas apresentadas aos docentes.

Outra questdo relevante, diz respeito a preocupagdo com que os documentos oficiais
tratam o ensino de lingua, conscientes de que com o surgimento de novas teorias a pratica
pedagogica precisa se adequar a uma nova realidade. Porém, por tentar incluir determinadas
areas, esses documentos acabam “pecando”, por ndo incluir areas tdo relevantes ao ensino
como a Semantica, que nao ocupa espago nesses documentos, com excecdo dos RCEM-PB
que, talvez por perceberem o apagamento dessa teoria nas propostas dos PCN e das OCEM,
enfatizam a importancia de explorar a Semantica Argumentativa na diversidade de textos
trazidos pelo LD e ainda apresentam propostas metodoldgicas para esse exercicio.

No entanto, boa parte dos professores ndo tem conhecimento aprofundado desses
documentos, o que acaba por acarretar em uma pratica baseada apenas nos manuais didaticos.

Dessa forma, se boa parte dos docentes ativos tivesse conhecimento, ao menos, dos
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referenciais curriculares do seu Estado, terifamos uma pratica mais coerente com a realidade
do educando, pois como foi possivel identificar nos RCEM-PB, as orienta¢des que norteiam a
pratica pedagdgica trazem uma proposta eficaz para o desenvolvimento das competéncias
basicas do docente, bem como permite dialogar com o contexto do Estado.

No que diz respeito ao Manual do professor, embora ele traga orientacdes, o que €
bastante positivo, as propostas nao oferecem subsidios de como abordar de maneira eficaz
todos os conteudos, a exemplo da Semantica, que parece ser tratada de maneira indiferente,
como se a mesma ndo se relacionasse com a pratica pedagogica do professor de Lingua
Portuguesa e o ambiente escolar em que atua, ndo promovendo didlogo com os demais
conteudos expostos no livro, e deixando o professor a “mercé” de seu proprio conhecimento e
destino, o que sucede no fracasso de seu trabalho e na reprodu¢do da incompeténcia do aluno,
sujeito que atua socialmente com a linguagem, seus sentidos e as significagdes possiveis.

Desse modo, para que tenhamos um ensino de Lingua Portuguesa significativo &
necessario que a Semantica seja inserida no contexto educacional. Para isso, os livros
didaticos devem contemplar esse estudo de maneira contextualizada. Entretanto, o que vimos
¢ que, na maioria das vezes, esse estudo se restringe apenas a observa¢do das mudancas de
sentido nas sentengas, sem levar em consideragdo fatores sociais, culturais, histéricos, uma
vez que esses aspectos estdo diretamente ligados a pratica educativa e a fungdo social da
linguagem. Para isso, também ¢ importante que a escola ofere¢a condigdes aos educandos
para que possam atuar de formar interativa nas atividades de leitura e escrita, e assim os
discentes utilizem essas praticas com vistas a producdo de sentido. Dessa forma, a escola
formard sujeitos capazes de atuar em toda e qualquer situa¢do comunicativa.

Nesse sentido, ndo basta se voltar apenas para um trabalho com a sintaxe, essa nao
oferece condig¢des para que o educando se torne um cidaddo autonomo, que € objetivo comum
aos documentos oficiais, mas se torna imprescindivel a inser¢do da Semantica junto a esse
trabalho com a sintaxe, uma vez que para os envolvidos nesse processo de ensino e
aprendizagem, o entendimento dos aspectos linguisticos se torna mais produtivo quando ¢
resultado das situagdes de comunicacdo e das relagcdes estabelecidas pelo estudo do
significado, a partir de uma perspectiva contextual, tendo em vista que em todo processo de
enunciacdo de textos, ndo € possivel desvincular a Semantica da Pragmatica, uma vez que

uma trabalha em parceria com a outra.
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