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RESUMO

Na Linguistica, muito se tem discutido sobre a necessidade de reformulagéo de
concepcdes e préaticas no ensino de Lingua Portuguesa. Dentre essas discussoes,
ganha forca a relevancia do ensino pautado nos aspectos de significacdo da lingua,
em particular, nas relacées que as palavras tém entre si e entre sentencas, uma vez
da sua eficacia para a aprendizagem. Nesse sentido, extrapolando a discussao, este
trabalho surge da premissa de que a Semantica e o ensino devem ser aliados na
tarefa de desenvolver as habilidades e competéncias defendidas pelos documentos
oficiais e 6rgaos que regem a Educacao. A partir desta compreensao, propomos que,
por ser importante, o ensino dos/atraveés dos componentes semanticos deve ser uma
constante desde as séries iniciais do Ensino Fundamental (EF), em especial quando
adunando as questdes lexicais 0s pressupostos tedricos que concebem a lingua como
culturalmente influenciada e influenciadora do pensamento, fruto da Semantica
Cultural de Ferrarezi Jr (2010, 2013). A nossa defesa esta para a confluéncia entre
duas teorias seméanticas distintas: Lexical (Lyons (1979); llari e Geraldi (1987); Murph
(2000)) e Cultural (Ferrarezi (2010; 2013)). Assim, nosso objetivo € propor uma nova
abordagem Semantica para o ensino de Lingua Portuguesa, a Semantica Léxico-
Cultural (SLC), a qual defende que saber fazer as escolhas de sentido, “significar”, &
fundamental para a comunicacéo, e 0 ensino tem a funcdo de proporcionar nao
apenas a ampliacdo vocabular, tipicamente foco das séries iniciais de estudo,
sobretudo, a apreensdo de que esta lingua é lugar de probabilidades de uso e
interdependéncia contextual. Para tanto, em concordancia com a natureza aplicada
de pesquisa qualitativa, serdo analisadas trés colecfes de Livros Didaticos (LDs) de
referéncia de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental |, especificamente do 4° e
50 ano — E observado no corpus (10 atividades) o tipo de trabalho semantico
desenvolvido. Direcionados por esse parecer analitico de que ha necessidade de um
tratamento com a lingua no recorte da significacdo e movidos pela inquietacao de
proporcionar um modelo que sirva de demonstrativo da abordagem SLC, finalizamos
com a elaboracao de sete atividades que ilustrem nossa tese, mostrando a ineréncia
das questbes culturais aos aspectos lexicais, colocando-os como dicotdbmicos no
processo de construcéo e percepcéao da lingua.

PALAVRAS-CHAVE: Semantica Lexical. Semantica Cultural. Abordagem Semantica
Léxico-Cultural. Livro Didatico.



ABSTRACT

In Linguistics, the need to reformulate conceptions and practices regarding the teaching of
Portuguese language has been much discussed. Among such discussions, the relevance of
teaching based on the aspects of the meaning of language is strengthened, in particular the
teaching based on the relations between words and between sentences, since its effectiveness
in language learning. Hence, extrapolating the discussion, this thesis work arises from the
premise that Semantics and teaching must be allies in the task of developing the skills and
competences defended by the Brazilian official documents as well as the government entities
responsible for Education. From this macro understanding, we propose, thinking about the
importance of it, that the teaching of/through semantic components must be a constant since the
lower grades of Elementary School, especially when to lexical aspects the theoretical
assumptions that conceive the language as somehow culturally influenced and an influence for
the thought, as seen in Ferrarezi Jr’s (2010, 2013) Cultural Semantics, are added. In the
hypothesis that the lexicon of a language produces and reflects culture, it must be the logic that
permeates teaching. For this reason, we defend a confluence between two distinct semantic
theories: Lexical Semantics (LYONS,1979; ILARI; GERALDI,1987; MURPHY, 2000) and
Cultural Semantics (FERRAREZI, 2010; 2013). Therefore, we aim to propose a new Semantic
approach to Portuguese language teaching, as a result of the interposition of the two lexical
theories that are sources of attention throughout this study. Under the scope of this new
approach, it is argued that knowing how to make meaningful choices is fundamental for
communication and teaching has the function of providing not only the vocabulary expansion,
typically the focus of the initial grades of language study. It is also argued, above all, the
apprehension that this language is a place of probabilities of use and contextual
interdependence. In this sense, with the intention of constructing our trajectory in fulfillment of
our general objective, we will qualitatively analyze, in an illustrative way, three collections of
Portuguese language textbooks used in Elementary School, specifically, by the 4th and 5th
years (the two last grades of this cycle). This object of analysis refers to textbooks
recommended by the 2016 National Textbook Program (PNLD 2016) and of intense adhesion
by the municipal public schools around Brazil. Our attention to the corpus (which are 10
activities taken from the textbooks of interest) is focused on the type of semantic work
developed, and such concern is observed through some analytical categories used during our
reflection. Directed by this analytical aspect and driven by the concern to provide a model that
serves as a demonstration of the Lexical-Cultural Semantic (LCS) approach, which we defend,
our last attempt is the elaboration of activities that illustrate our thesis, showing the inherence
of cultural issues to lexical aspects, putting them as dichotomies in the construction process and
perception of the language in use. Preceding the elaboration of such activities, we present other
three activities in order to illustrate how the work based in this perspective is approached and
distanced. Besides, we present four proposals of activities framed in the perspective of the
Lexical-Cultural Semantic (LCS) approach. Finally, it should be pointed out that it is not a
matter of assuming any specific semantic phenomena to be investigated, which led us to the cut
of the relations of synonymy and antonym, homonymy and hyperonymy and lexical
ambiguities, all of them based on analysis in generic terms, such as, successively: substitution
activities, categorization activities, and activities of meaning identification.

KEY WORDS: Lexical Semantics. Cultural Semantics. Lexical-Cultural Semantic Approach.
Textbook. Teaching Portuguese Language.



RESUMEN

En la linglistica, mucho se ha discutido sobre la necesidad de reformular conceptos y
practicas en la ensefianza del portugués. De entre esas discusiones, gana fuerza la
relevancia de la ensefianza pautada en los aspectos de significacion de la lengua, en
particular, en las relaciones que las palabras tienen entre si y entre oraciones, una vez
de su eficacia para el aprendizaje. En este sentido, extrapolando la discusion, este
trabajo surge de la premisa de que la Semantica y la ensefianza deben ser aliados en
la tarea de desarrollar las habilidades y competencias defendidas por los documentos
oficiales y 6érganos que rigen la Educacion. A partir de esta comprension, proponemos
que, por ser importante, la ensefianza de los/a través de los componentes semanticos
debe ser una constante desde las series iniciales de la Ensefianza Fundamental (EF),
en especial cuando adhiere a las cuestiones lexicales los presupuestos tedricos que
conciben la lengua como culturalmente influenciada e influenciadora del pensamiento,
fruto de la Semantica Cultural de Ferrarezi Jr (2010, 2013). En el caso de que se
produzca un cambio en la calidad de vida de la poblacién, se debe tener en cuenta
que, en el caso de las mujeres, Por eso nuestro objetivo es proponer un nuevo enfoque
semantico a la ensefianza de la lengua portuguesa, la Semantica Léxico-Cultural
(SLC), que sostiene que saben como hacer que las decisiones de la direccion,
"media”, es esencial para la comunicacion y la ensefianza tiene la funcién de
proporcionar no sélo la ampliacion vocabular, tipicamente foco de las series iniciales
de estudio, sobre todo, la aprehensién de que esta lengua es lugar de probabilidades
de uso e interdependencia contextual. Por lo tanto, de acuerdo con la naturaleza de
la investigacion cualitativa, analizar tres colecciones de libros de texto de referencia
del lenguaje Inglés la escuela primaria. Se observa en el corpus (10 actividades) el
tipo de trabajo semantico desarrollado. En el marco de este analisis analitico de que
hay necesidad de un tratamiento con la lengua en el recorte de la significacion y
movidos por la inquietud de proporcionar un modelo que sirva de demostrativo del
enfoque SLC, finalizamos con la elaboracion de siete actividades que ilustre nuestra
tesis, mostrando la inercia de las cuestiones culturales a los aspectos léxicos,
colocandolos como dicotomicos en el proceso de construccion y percepcion de la

lengua.

PALABRAS CLAVE: Semantica Lexical. Semantica Cultural. Enfoque Semantico

Léxico-Cultural. Libro Didactico.
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1. SITUANDO O TRABALHO

Refletir sobre o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa tem sido uma
tbnica na academia, uma vez da oportuna aplicacdo dos conceitos linguisticos na
pratica docente. Em prol dessa realidade, lanca-se méao de diferentes objetos de
observacao para se refutar uma possivel ineficiéncia de transmissao de contetudo, ou
também como forma de consolidar uma discussdo em favor de determinada
perspectiva linguistica.

Ao encontro de tal fato, surge o interesse desta tese, em resposta a algumas
guestdes que se apresentam como determinantes para um padrao de ensino de lingua
adequado ao desenvolvimento das competéncias necessarias ao percurso escolar e
a vida como um todo do usuario da lingua. Logo, nosso trabalho se desenvolve a partir
de uma inquietacdo, para ndés, basilar no tocante ao ensino de Lingua Portuguesa
(LP), que é sobre o tipo de tratamento dado ao trabalho com Iéxico, especificamente,
quando voltado ao publico inicial do processo de formalizacdo do conhecimento: as
séries escolares iniciais.

Para que se esclareca o trabalho desenvolvido nessa pesquisa, convém que
facamos algumas explicacfes com implicacdo informativa de natureza metodoldgica.
Sendo assim, como ja exposto, hossa pesquisa segue um direcionamento guiado pelo
fato de considerarmos fundamental que o ensino de Lingua Portuguesa seja
influenciado pelos estudos da Semantica, uma vez que tal ciéncia linguistica diz
respeito a algo que, também, é essencial a lingua: o significado e a significacao.

Partindo dessa premissa, algumas questdes nos foram suscitadas, servindo
de problematizacédo devida. Assim, ja que a Semantica € vista como “caminho a ser
seguido”, interessa-nos saber como aspectos dessa natureza se evidenciam no
ensino, e, de modo mais particular nesse trabalho, expressos no Livro Didatico (LD),
ou seja: o léxico é tratado no ensino de Lingua Portuguesa? E dado o devido
tratamento para as relacdes lexicais nesse ensino? Se sim, de que modo isso é
realizado? Prima-se pela metalinguagem ou o direcionamento € margeado pelo viés
implicito? Essas questbes ganham reforco quando ampliamos nossa forma de
conceber o ensino pela interferéncia da Semantica, pois ndo nos limitamos no foco
lexical, uma vez que existe outro conceito fundamental e imbricado nessa concepcao,
que é a cultura, e essa enquanto teoria semantica. Portanto, uma ultima pergunta

surge desse entendimento: E possivel haver uma comunho entre léxico e cultura?
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O ponto de partida do entendimento de que o ensino de LP deve ser pautado
em um critério de progressdo na constru¢cdo do conhecimento linguistico, nisto,
concebemos o Ensino Fundamental (EF) | como lugar de observagé&o, ganhando forga
e justificativa, pois é ai que se deveriam evidenciar os aspectos de significacdo como
adequados para a efetiva aprendizagem da lingua. Dentre as fases de composicéo,
optou-se pelas séries finais do EF I, por considerarmos que todo o conhecimento
linguistico formalizado para esse periodo escolar ja foi estabelecido. Ou seja, é nas
ltimas séries — 4° e 5° ano — que se desenvolve um trabalhado de maior abrangéncia
de textos, de conceitos e nomenclaturas, ficando para as séries iniciais a atencdo ao
conhecimento mais basico da lingua, sobre os elementos primarios de
reconhecimento linguistico, como a ampliagdo vocabular em si. Essa constatacao se
configura como sendo uma de nossas hipoteses.

Ainda, pormenorizando as questdes-chave deste trabalho, cabe relevar o
conteudo da discussdo, a Semantica. Acredita-se que, com 0 ensino pautado na
reflexdo sobre os aspectos de significacdo da lingua, facilita-se o entendimento dos
alunos, uma vez que se trata de formalizar algo que é de conhecimento inerente ao
falante, proporcionando o contato com o que se usa, com que é proprio da realidade
comunicativa do aluno. Em face disso, o ensino da Lingua Portuguesa ndo deve
descartar os elementos que dao sentido a prépria lingua, como as relacdes lexicais,
0S processos de categorizacao - tdo recorrentes e importantes para a competéncia
escrita -, ou ainda as ambiguidades também rotineiras e de riqueza impar nas praticas
discursivas.

Portanto, a Semantica Lexical € matéria que deve estar em pauta nos Livros
Didaticos de Lingua Portuguesa, ndo enquanto um tépico metalinguistico, ou seja,
nomenclatura por nomenclatura, mas como forma de se refletir sobre a lingua em uso,
sobretudo nas séries iniciais, bem como nas séries de 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental (segmentos de Letramento e Alfabetizacdo e Lingua Portuguesa), em
gue se preconiza a questado da ampliagédo vocabular, o uso do dicionario, tudo isso em
prol do processo de alfabetizacdo e desenvolvimento da competéncia leitora e escrita
da crianga.

Compreende-se que a decodificacao das palavras faz parte do processo, mas
0 seu conteudo [significacdo] é fundamental para a consolidacdo dessa leitura e

escrita. Especificando o conteldo Semantico de relevo para a pesquisa e para as
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nossas ilacoées, concebe-se que as relacdes lexicais, varios sentidos das palavras sao
demasiado importantes nesse processo.

Assim, segundo observacdo de conteudos escolares por série, podemos
inferir que, quando o aluno entra no 1° ano do EF, com 6 (seis) anos de idade, ele é
direcionado a um conhecimento mais superficial das palavras, letras, sons, silabas.
No momento que se chega ao fim desse ciclo fundamental — considerando o processo
como um todo -, o aluno, com 10 (dez) anos, ja tem, em hipétese, condi¢cdes
suficientes para entender aspectos da lingua que estdo imbricados na
comunicacao/interacao e impressos nas relacdes lexicais, por exemplo. Nessa fase,
0 uso do dicionario € uma constante, pois favorece o conhecimento do significado das
palavras favorecendo a expansao vocabular do discente, tornando-o cada vez mais
apto enquanto leitor e falante proativo, 0 que acaba por ser bastante explorado nas
referéncias didaticas para esse nivel de ensino, indo ao encontro do que Oliveira

assevera.

Parte importante de nossa competéncia comunicativa, mais especificamente
de nossa competéncia gramatical, € nosso vocabulario. Quanto mais palavras
conhecemos, mais facil se torna o desenvolvimento de nossa capacidade de
leitura e de escrita. (OLIVEIRA, 2010, p. 195)

A partir dai, ampliaremos nossas postulacdes quanto ao aspecto semantico?
de abordagem para o ensino, inserindo a contribuicdo da Semantica Lexical e da
Semantica Cultural — interinfluéncia entre linguagem, pensamento e cultura — nesse
processo. Sobre a relevancia de se trazer uma teoria Semantica de natureza cultural
para nossa pesquisa, convém ressaltar que consideramos essencial o fato de a cultura
ser reveladora do que acontece na lingua, questdo essa amplamente difundida na
literatura linguistica, e inquestionavel. No entanto, essa cultura difundida nos estudos
como um todo tem um carater bastante abrangente, de ilimitada compreensao, sem
ser possivel mensurar como a lingua se estabelece. Sendo assim, abre-se espaco
para uma teoria linguistica e Seméantica que apresenta de forma contundente os
limites da cultura e sua logica de interinfluéncia na lingua. O objetivo dessa énfase &
promover a interseccao de teorias em prol de uma abordagem Léxico-Cultural para o

ensino de Lingua Portuguesa, em que, sumariamente, assume-se que as palavras

2 Importa esclarecer que o uso da palavra com inicial mailscula se dara quando fizermos referéncia a
ciéncia; ao bruto, condizente a aspectos, elementos, condicbes mais genéricas do termo, 0 uso é
normalizado.
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sdo dotadas de sentidos previstos nelas mesmas, mas atribuidos em contextos de
especializacéo [possibilidades ‘restritas’].

Isto posto, chegamos ao méaximo do nosso interesse nesse sentido, Nn0sso
objetivo geral, consolidando a tese aqui assumida. Portanto, objetivamos, com esse
trabalho, propor uma nova perspectiva Semantica que pode ser aplicada ao ensino,
gue conjugue duas naturezas teoricas distintas (Lexical e Cultural) em favor do ensino
de LP, ou seja, uma abordagem Seméantica Léxico-Cultural (SLC). Importa refletir,
como forma de dirimir nossa inquietacéo, sobre como uma Semaéantica da base Léxico-
Cultural (coadunada) pode ser desenvolvida no LD de LP para dar conta de uma
aprendizagem da lingua com maior efeito.

Para tal, temos como objetivos especificos: a) analisar como se é feito o
ensino do léxico nos Livros Didaticos; b) verificar se a cultura é evidenciada nas
atividades referentes ao |éxico; c) apresentar propostas de atividades que promovam
a aprendizagem do componente lexical, consolidando a abordagem da SLC, tese
deste trabalho.

O que concebemos como objetivo geral e especificos para sua efetivacdo
emerge do entendimento de que o ensino de Lingua Portuguesa, especificamente nas
séries iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5°), deve ser pautado na perspectiva de
sistematizacdo/formalizacdo de um conhecimento de lingua (que, antes disso, ja é
conhecido pela crian¢a no uso desde sua aquisi¢cdo), com vias a ampliacdo vocabular,
multiforme uso das palavras com seus variados sentidos em contextos proprios. Parte-
se entdo para outro recorte da pesquisa, 0 nivel escolar para observagdo. Conforme
mencionado, pelas questdes referentes ao lIéxico e a cultura, considera-se que o0 mais
adequado seja o olhar as séries iniciais, lugar determinante da aquisicéo formal do
léxico com vias ao direcionamento as praticas de leitura e escrita coerentes.

Nesse lugar estabelecido, tracamos como recorte de observacao ideal o
ensino de Lingua Portuguesa para o nivel Fundamental I, especificamente os 4° e 5°
anos (seéries finais do primeiro ciclo do EFI), justificando-se pela constatacédo de que,
nessa etapa de aprendizagem, intermediaria, a crianga estd um pouco a frente das
demandas de alfabetizacdo, de letramento -- cujo interesse reside na ampliacao
vocabular (para o fim semantico) --; diz-se de um aluno do qual se solicita uma
sistematizacdo do conhecimento para o desenvolvimento efetivo das praticas de
leitura e escrita, sendo questdes referentes a significacdo, observacao e construcéao

de sentidos uma tonica nesse processo.
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Para que possamos tornar as respostas aos questionamentos como matéria
palpavel, nosso objeto de pesquisa sdo atividades de trés Livros Didaticos de Lingua
Portuguesa desse nivel de ensino (2° ciclo do Ensino Fundamental 1), a saber: Projeto
Apis, Projeto Buriti, Porta Aberta, todos aprovados pelo PNLD 2016, os quais seréo
descritos no capitulo de contextualizacdo da analise. Ressalta-se que essa vigéncia
do PNLD consta dos exemplares com validade para o triénio 2016/2017/2018
(periodizacao atualizada em termos de avaliacdo pelo Programa Nacional do Livro
Didético). Deles, retiramos 0 nosso corpus de analise, que sdo 10 (dez) questdes que
pretendem explorar os aspectos semanticos da lingua, organizados por tipos de
atividades designadas como: atividades de substituicdo, atividades de categorizacéo
e atividades de identificacdo de sentidos.

Importa ainda afirmar que este trabalho segue uma metodologia qualitativa de
pesquisa, sem preocupacdo numérica dos dados, mas com responsabilidade
reflexiva. Contudo, para tornar mais didatica a visualizacdo dos dados, inserimos
quadros quantitativos para exposicdo do objeto e corpus de andlise. O trabalho
enquadra-se em um tipo de pesquisa de natureza aplicada, cujo fim reside, como
forma de demonstrar a proposta da SLC elaborada, na producdo de um material
didatico basico que consiga comungar atividades semanticas segundo um
direcionamento a que denominamos Léxico-Cultural, fruto da interface entre essas
duas correntes tedricas que, a principio, contrapéem-se, mas que defendemos que
podem ser complementares. Tal pesquisa tem preocupac¢do documental, do ponto de
vista dos procedimentos técnicos, com apreciacdo dos dados observados em material
ainda ndo analisado nessa perspectiva. Para que isso ocorra, recorremos a uma
natureza de investigacao de cunho analitico, a principio, que se faz como ponte para
atingir um dos objetivos, que € a elaboracéo de atividades, como ja foi enfatizado,
sendo esse Ultimo processo de natureza propositiva, mesclando, portanto, naturezas
distintas de investigacdo. O marco tedrico de embasamento e desenvolvimento das
discussoes é desenvolvido a partir dos estudos de Lyons (1979); llari e Geraldi (1987);
Murph (2000) referentes ao tratamento semantico de natureza Lexical, aléem das
ponderacgdes de Ferrarezi (2010; 2013) sobre o lIéxico de uma lingua produzir e refletir
cultura, basilar para a Semantica Cultural. A partir destes autores principais,
trabalhamos em defesa da confluéncia entre essas duas teorias semanticas distintas:
Lexical e Cultural (SLC) em prol do ensino de LP, refletido através de atividades

didaticas.
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A partir dessas consideracdes, dando continuidade ao intento justificativo
deste documento, desenvolvemos algumas reflexdes mais detalhadas de alguns
elementos estruturantes, escolha organizacional do trabalho. Nesse sentido, €
possivel dizer que a tese apresenta duas partes: a primeira diz respeito a consolidacao
tedrica e descritiva; ja a segunda tem um foco mais pratico — analise e propositura.

Para a primeira parte, desenvolvemos uma retomada de percurso tedrico da
Linguistica, desembocando na Semantica. E uma retomada que tem preocupacio
com situar a trajetdria da ciéncia do significado, com destaque para a conceituagao e
explicacdo da Semantica Lexical e da Semantica Cultural. Em sequéncia, ainda nesse
segundo capitulo, lancamos as reflexdes pertinentes a confluéncia entre essas duas
teorias através da descricdo das relagfes lexicais vistas sob tais perspectivas.
Portanto, a intencdo é eminentemente tedrica, de apresentacdo dos conceitos
basilares.

Do capitulo seguinte a esse, ainda inserido nessa parte estruturante, tracamos
a contextualizacéo geral do trabalho. Optamos por delinear como se organiza o Ensino
Fundamental (EF) brasileiro, embasando sua organizacdo na observacao as leis que
regem a educacao, especificamente tratando do ciclo do EF, com vias a formacao de
um assoalho de construcdo, primeiramente, do nosso lugar de observacdo. Em
continuidade, é feita mencao aos documentos oficiais referentes ao ensino de LP para
o EF como forma de proporcionar a adequacéo e justificativa do que defendemos
como essencial ao ensino. Por fim, sdo descritas as colecdes didaticas objeto de
analise deste trabalho: 3 (trés) colecbes de livros didaticos como material-fonte de
pesquisa, todos referentes ao 4° e 5° anos — séries finais do EF | - a saber: Projeto
Apis?, Projeto Buriti e Porta Aberta®, aprovados pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) 2016, sendo 0 nosso objeto de observacédo quanto ao trabalho com
as questdes semanticas — utilizando de metalinguagem ou néo.

O segundo momento toma como ponto de partida nosso objeto de estudo,
apresentando nosso corpus. Na verdade, o interesse, através da analise, é ilustrar a

formatacao das questdes que versam sobre 0s aspectos semanticos segundo critérios

3 Apis - Lingua Portuguesa: ensino fundamental: anos iniciais / Ana Maria Trinconi Borgatto, Terezinha
Costa Hashimoto Bertin, Vera Lucia de Carvalho Marckezi. — S&o Paulo: Atica, 2014.

4 Projeto Buriti: portugués: ensino fundamental: anos iniciais / organizadora Editora Moderna; obra
coletiva concebida, desenvolvida e produzida pela Editora Moderna; editora responsavel: Marisa
Martins Sanchez. -3. Ed. — S&o Paulo: Moderna, 2014.

5 Porta Aberta — Lingua Portuguesa: ensino fundamental: anos iniciais / Isabella Pessoa de Melo
Carpadena, Angiolina Domanico Braganca. — 1. Ed. — S&o0 Paulo: FTD, 2014.
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que serdo descritos no proprio capitulo. Finalizando o trabalho, esta o capitulo que
apresenta uma reflexdo mais especifica sobre a SLC, com atividades retiradas de um
dos livros analisados como ponto de partida para demonstracdo da abordagem a qual
defendemos. Apds a demonstracdo de retomada conceitual, desenvolvemos algumas
atividades que exemplifiguem qual a configuracdo esperada para um ensino pautado
na abordagem da SLC.

Portanto, para sintetizar, organizamos o trabalho da seguinte forma: feita a
introduc&o, seguimos com a apresentacdo das teorias Semanticas de adesédo na
pesquisa — de um histérico geral a interseccdo Iéxico e cultura, passando pela
apresentacao dos itens semanticos de recorte para nossa analise e propositura. Sobre
esta informacdo, destaca-se que elencamos as relacdes lexicais de sinonimia,
antonimia, hiponimia — hiperonimia (seus relacionaveis) e ambiguidade lexical (e seus
relacionaveis) como recorte para descricdo, observacao e elaboracado. Tais relacdes
serdo categorizadas em termos mais genéricos no momento da andlise e
exemplificagcdo da abordagem SLC, a saber, atividades de substituicdo, atividades de
categorizacdo e atividades de identificacdo de sentidos. Isto posto, sera feita a devida
apresentacao da SLC a ser abordada no ensino de LP.

Esse primeiro ciclo é fechado com a contextualizacdo dos Livros Didaticos de
apreciacdo e delimitacdo do corpus: Projeto Apis - Lingua Portuguesa, de autoria de
Ana Maria Trinconi Borgatto, Terezinha Costa Hashimoto Bertin, Vera Lucia de
Carvalho Marckezi; Projeto Buriti — Portugués, Marisa Martins Sanchez; e Porta Aberta
- edicdo renovada - Lingua Portuguesa, de Isabella Pessoa de Melo Carpadena,
Angiolina Domanico Braganca.

Em sequéncia, iniciamos a parte mais pratica da tese, dividida em dois
momentos. O primeiro diz respeito a analise de 10 (dez) atividades de acordo com as
categorias descritas. O segundo momento é destinado a elaboracdo de propostas
através de dois caminhos: a principio, elaboracdo de 03 (trés) atividades a partir de
atividades existentes no caderno de exercicio do livro Projeto Apis; por fim, realizamos
a propositura de mais 4 (quatro) atividades exclusivas tratadas sob a geréncia da
abordagem SLC. Cada atividade é concebida no desenrolar de varias questbes
internas e sao planejadas com base em textos préprios para o contexto de
escolarizacdo que apresentamos como lugar de observacdo para este trabalho,
justificando-se por ter sido retirado de uma base especifica para tal, a saber, Provinha

e Prova Brasil, instrumento de avaliagéo de Ensino Fundamental.
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2. APRESENTANDO CONCEITOS

Iniciaremos nossa discussao sobre 0s conceitos que sustentam e constituem
nossa tese a partir dos postulados propostos pela Semantica Lexical e pela Semantica
Cultural. Apresentadas essas diferentes perspectivas da Semantica, pretendemos, ao
final deste capitulo, coloca-las em condicdo de complementariedade, ao invés de
confronto, pois € essa a escolha que guia nossa observacdo do corpus e posterior
producdo de material de auxilio didatico, assumindo (em énfase) que o
direcionamento semantico, em especial pautado na confluéncia léxico-cultural, serve

de facilitador dessa aprendizagem.

2.1 Histérico da Semantica

Apesar de ndo ser o objetivo principal deste capitulo desenvolver uma
descricao sobre a trajetdria da Semantica enquanto ciéncia, bem como dos variados
ramos que compdem a sua genealogia (em crescimento ainda, faca-se constar), seria
pouco didatico ndo propor uma visdo sintética a respeito da ciéncia do significado,
tracando, para tanto, um panorama das bases de insercdo, desde os “primérdios”
linguisticos, até chegar aos construtos tedricos de interesse desta tese, a abordagem
Semantica Léxico-Cultural.

E comum o entendimento de que, antes mesmo de se estabelecer uma
sistematizacao teodrica empiricamente linguistica, estudos dessa natureza ja eram
desenvolvidos, uma vez que a lingua e a manifestagcdo comunicativa dessa lingua, a
linguagem, sempre geraram inquietacdo e necessidade de nao apenas uma
descricdo, mas de uma explicacdo quanto ao seu funcionamento e funcionalidade®.
Nesse sentido, € coerente afirmar que, antes de a Linguistica ser ciéncia, as mais
variadas ciéncias conexas ja se interessavam por compreender a linguagem e sua
relacdo com a area de estudo em apropriacdo, mas sem o rigor cientifico, aparecendo
enquanto tema de discussdo explicavel dentro das postulacbes -tedricas que
assumisse o estudo da linguagem, enquanto objeto.

O fato é que essa “curiosidade” sobre o tema se justifica grandemente pela

caracteristica de a linguagem ser inerente ao ser humano, um fenémeno universal e

6 Para ndo ferir qualquer preciosismo teérico, entendemos por funcionamento: organizacéo interna,
constituicdo; e funcionalidade: fungdo no contexto comunicativo.
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caracterizador do individuo, assim como definido nas consideracdes dos autores que

seguem.
De forma consensual, os estudiosos detectam entre tais fendmenos que a
linguagem é uma habilidade humana determinada biologicamente; e a lingua
€ um conjunto de signos e regras que se combinam entre eles, cujos
significados sdo socialmente convencionados; e que a exposicdo do
individuo, ainda na tenra idade, a um ambiente lingUistico é essencial para o
pleno desenvolvimento da linguagem. Desta forma, lingua e linguagem séo

fendmenos que fazem do homem um ser de interagdo sociocultural.
(FURTADO, CARVALHO, DIALECTAQUIZ, PONTES, 2006, p. 92)

E ainda,

A linguagem é a faculdade humana que universalmente distingue o homem
de outras espécies. Tomemos aqui a linguagem como fundamento do
pensamento cultural e social, pois € através dela que surgem as
manifesta¢des individuais e coletivas de cada sujeito. Uma vez que é proprio
do ser humano nomear, referir, designar, a linguagem aparece como base do
pensamento, possibilitando a expresséo de idéias e a formacéo de conceitos.
(PERUZO, TREVISOL, SHONS, 2007, p. 2768)

A partir do momento que se estabelece uma delimitacdo dos fatores
preponderantes para criacdo de uma Ciéncia referente ao universo de reflexdo
linguistica, o tema deixa de ser pensado em abrangéncia de dominio (o que era feito
anteriormente por se tratar de matéria de observacdo das mais variadas areas de
conhecimento), ganhando fundamentacao, sustentacéo e possibilidade de definicao
por possuir “objeto”, “objetivo” e “método” precisos e formalizados, o que caracteriza
o rigor técnico.

Assim sendo, os estudos sobre lingua e linguagem sofreram uma
readequacao de “identidade” tedrica, através da compilacédo das ideias de Ferdinand
de Saussure. E no Curso de Linguistica Geral (obra péstuma do autor cuja primeira
edicdo € datada de 1916) que Saussure afirma que “a linguistica tem por Unico e
verdadeiro objeto a lingua considerada em si mesma e por si mesma” (SAUSSURE,
1972, p. 271).

E é com essa obra que a linguistica ganha um objeto de estudo preciso e uma
metodologia aplicavel, consolidando a Ciéncia Linguistica, o que ndo a exclui do
dominio da sociologia, antropologia, psicologia, filologia, filosofia (aqui como géneses,
de fato, nas discussdes da filosofia de raiz), reflexdes em afinidade, que colocam a
linguagem (especialmente) como elemento de observacao. Indo ao encontro do que

foi dito por Henry.

A linguistica encontrou seu objeto de estudo ao separar a linguagem do
homem. Era preciso observar, formular hipéteses, examinar
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sistematicamente essas hipéteses de tal modo que se esbocassem
classificacBes, semelhancas, distin¢cdes. A linguagem, com o estruturalismo,
foi percebida como um sistema de funcionamento regular, previsivel e
passivel de descricdo sistematica. Assim foi percebida também a
movimentacdo dos astros de Newton; 0s organismos vivos, na biologia; a
estrutura da sociedade, em Sociologia. (HENRY, 1994, p.36)

Em seguimento a tal adequacédo, varias abordagens, perspectivas teoricas
passaram a existir para dar conta das reflexdes correntes sobre a lingua e sua
efetivacdo, algumas até em continuidade ao que ja era evidenciado pelas areas afins,
no entanto, com um comportamento procedimental especifico e com uma atitude que
tira o carater secundario da lingua-linguagem. Nisso, grandes correntes Linguisticas
foram se desenvolvendo, paralelas, subsequentes, mas todas seguindo a mesma
l6gica de investigacdo cientifica, tais como o Estruturalismo, o Gerativismo e o
Funcionalismo, cada uma com suas sub-investigacdes e escolhas tedricas.

Dito isto, importa levar dizer que ndo € interesse da pesquisa em questao
desenvolver cada vertente, bem como uma descricdo detalhada da consolidagcéao e
memorial de cada vertente tedrica, pois ndo cabe ao tema da tese, menos ainda ao
percurso assumido nesta secdo. A necessidade maior de retomada se da pela
importancia historica dos pensamentos evidenciados quando do surgimento da
Linguistica para que seja enquadrada devidamente a génesis das concepcdes
semanticas. Trata-se, em sintese, do intento de demonstrar que, falar em Semantica
como sendo um postulado independente e original da Linguistica, € um erro
conceitual; além de que, falar, no mais abrangente, em lingua e linguagem como
material exclusivo e, de igual modo, original de postulacdo da ciéncia Linguistica,
também denota falta de cuidado tedrico, e ndo um mero preciosismo cientifico.

Voltando a discussao anterior, a fim de saltar a Semantica, € com esse “Big
Bang” que surge uma Linguistica considerada de base, feita por Saussure’, mais a
frente (e ndo pelo autor das proposic¢des), intitulada como Estrutural, que especifica o
objeto de interesse de estudo a lingua (como ja falado), a sua materialidade estrutural,

sua forma, composicao.

Mas o que é a lingua? Para nds, ela ndo se confunde com a linguagem; €
somente uma parte determinada, essencial dela, indubitavelmente. E, ao
mesmo tempo, um produto social da faculdade da linguagem e um conjunto
de convencbes necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o
exercicio dessa faculdade nos individuos. Tomada em seu todo, a linguagem
€ multiforme e heteréclita; (...) ela pertence ao dominio individual e ao dominio

" Importa esclarecer que, apesar do carater de instauracéo da ciéncia Linguistica, ndo foi Saussure que
criou a Linguistica.
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social.; ndo se deixa classificar em nenhuma categoria de fatos humanos,
pois ndo se sabe como inferir sua unidade. (SAUSSURE, 2012, p. 41)

Sintetizando, segundo tese de Saussure, a lingua é retratada como a parte
social da linguagem, deixando a “parole” /fala, por seu carater subjetivo, dependente
da vontade do falante, fora do escopo de investigacdo. Vale enfatizar que esse viés
de pesquisa é também fruto dos estudos de descri¢cdo de linguas bastante realizados
e difundidos na época, lembrando ainda que o préprio Saussure seguia esse tipo de
estudo de cunho descritivo e historicista das linguas naturais, conforme assevera
Rodrigues (2008). Acrescenta-se, ainda, que essa relacao entre lingua e fala é posta
em par de dicotomia, ou seja, sdo partes indissocidveis de um mesmo elemento.
Quando é feita a op¢ao pela lingua, h4 uma primazia do sistema em detrimento do
uso, surgindo dai as contracorrentes que evidenciam o uso em detrimento do sistema,
como € o caso do Funcionalismo.

Canta-se, nessa breve discussao, que o Estruturalismo linguistico merece
destaque neste nosso trabalho ndo por concebé-lo como conjunto maior que abriga o
gue sera dito a respeito da Semantica, mas pelo fato de ser ponto de partida para as
concepcgdes todas que seguem.

Saussure estabelecer requisitos bastante especificos de identificacdo do seu
objeto de estudo, que compreende aspectos como a imutabilidade do signo linguistico,
a necessidade de investigacdo do que é concreto, material e ndo social, limitando-se,
inclusive a um estudo, sincrénico (até porque, a época, fazer estudo diacrénico era de
ordem filol6gica e ndo estruturalista, opondo a Filologia a Linguistica, segundo conclui
Seide (2006)). Apesar disso, ndo ha impedimento para que essas ideias sejam
ampliadas e reeditadas.

No interior de cada teorizacdo linguistica, iniciada com os postulados do
Estruturalismo saussuriano, séo desenvolvidas reflexdes sobre os varios
“‘departamentos” de organizacao da lingua: de cunho sintatico, fonologico-fonémico,
morfolégico e semantico. Cada um deles com suas opc¢des de investigacdo. Dentre
as citadas, evidenciamos o campo da Semantica, propondo um breve histérico de seu
surgimento, sendo nosso foco de atencdo daqui por diante.

E consenso que a ciéncia Semantica tem interesse pelo estudo do significado
das palavras. Contudo, o significado ja era alvo de discussdo muito antes, remontando
a uma época pré-Linguistica (especialmente no que concerne ao tratamento do

bY

léxico). E na filosofia classica grega que se da inicio a preocupagdo de ordem
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semantica, promovendo discussdes cujo produto reverbera até hoje em forma de
argumento negativo sobre uma realidade de lingua bastante simplista. Oliveira,

citando Platdo, expde de forma transparente tal problematica.

Por exemplo, Platdo, em Créatilo, apresenta uma discussdo a respeito do
significado das palavras. Em um dos dialogos que ocorrem nessa obra,
Hermogenes questiona Socrates a respeito da ideia proposta por Cratilo de
gue o significado de uma palavra (ou nome) € a coisa (ou o objeto) a que se
refere. Considerando-se essa concepcédo procedente, haveria uma relacédo
intrinseca e natural entre nome e objeto. (OLIVEIRA, 2008, p.14)

Podemos afirmar, a partir da concluséo cratiliana a respeito do que seria o
significado, que o fato de sé-lo concebido em uma relacao direta e natural entre nome
e coisa se faz simplista — apesar de diferentes estudos darem também continuidade a
essa alusdo naturalista —, por se excluir a individualidade das varias linguas, bem
como desconsiderar que existem relacdes para além do que € visto no mundo natural,
no mundo referenciado, apontado no que é fisico.

Em continuidade ao nosso esboco radial, pouco antes de Saussure instaurar
a Ciéncia Linguistica, tornando-a independente da Psicologia, da Histéria e da
Filosofia, Michel Bréal, publica, em 1883, o artigo “Les lois intelectuelles du langage:
fragment de sémantique™, fundando a ciéncia Semantica, que aloca o estudo do
significado em meio linguistico de apreciacdo com o seu livro “Essai de semantique —
science des signigications™ de 1904 (traduzido para o Portugués em 1992). Além de
definir a Seméantica como o campo pertencente a Linguistica que estuda o significado,
considerando-o como termo de uso especifico para a teoria desde entéo, foi o primeiro
a estudar a polissemia das palavras nessa perspectiva. Sobre isso, Santos sintetiza

dizendo que:

Tratava-se de uma abordagem de carater historico-filologico, que pode ser
considerada como uma das primeiras manifestacdes da Semantica de cunho
verdadeiramente linguistico, j& que se embasava na Linguistica como uma
disciplina empirica autbnoma, diferentemente do que havia sido feito até
aquela época. (SANTOS, 2015, p. 14)

Para Bréal, a concepcao de significado é uma relacdo entre nome e coisa, em
que o referente se responsabiliza por dar uma nocao que o item lexical direciona.
Apesar disso, a visao do autor sobre a linguagem concebe a subjetividade do individuo

como essencial, pois, na medida em que somos espectadores, também produzimos

8 “As leis intelectuais da linguagem: fragmento de semantica” (livre tradugao).
9 “Ensaio de semantica — ciéncia dos significados” (livre tradugdo).
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acontecimentos!® linguisticos, por isso que muito da teoria bréalina é recurso de
interesse pragmatico. Bréal desenvolvia um estudo diacrénico, pré-estruturalista e que
se preocupava com a questdo da mudanca dos significados das palavras ao longo do
tempo, utilizando do conhecimento de descricdo de linguas para endossar suas
pesquisas e conclusoes.

Na verdade, é fato que o referido autor deixa, em suas reflexdes, uma heranca
gue supera o mero conhecimento superficial de que ele foi o pai do termo Semantica,
uma vez ter apresentado uma vasta reflexdo sobre a lingua, o Iéxico, a palavra, o
significado e sentidos que ultrapassam a barreira do tempo. Seus postulados casam
com 0 gue se é encontrado nas teorias Semanticas (por que nao dizer Linguisticas,
pela sua abrangéncia tedrica) mais recentes, permitindo-nos dizer que, em sua obra
célebre, fica evidenciado que s&o lancados principios basilares (alguns mais
desenvolvidos, outros mais incipientes) do que se tem hoje sobre sinonimia,
antonimia, polissemia, sentidos pejorativos e de status, entre outros postulados de
inerente estudo linguistico. Vejamos o que Bréal sintetiza sobre “as supostas
tendéncias das palavras”, expressao esta que é titulo de um dos capitulos do seu livro

“‘ensaio de semantica”.

... as palavras, uma vez criadas e providas de um certo sentido, séo levadas
arestringi-lo, a estendé-lo, a transporta-lo de uma ordem de idéias para outra,
a eleva-lo, ou rebaixa-lo em dignidade, em resumo, a muda-lo. E esta
segunda parte (tais caracteristicas elencadas) que constitui propriamente
a semantica ou a ciéncia das significacbes. (BREAL, 1992, p. 77. Grifos
Nossos)

A leitura de Seide (2006) nos permite acrescentar, ainda, que, apesar de o
autor ser pré-estruturalista, de ter sido professor de Saussure, as ponderacdes de
Bréal ndo combinam com o estruturalismo mais radical que surgiria em sequéncia,
uma vez que concebe o significado das palavras em constante transformacédo, até
partindo para o aspecto cultural, considerando a forma, mas acentuando a relevancia
da dinamica externa ao sistema. Para exemplificar bem a postura teorica do referido
autor, vejamos o que ele assume quando trata da Polissemia em seu livro fundamental
sobre a Semantica:

O sentido novo, qualquer um que seja ele, nao acaba com o sentido antigo.
Ambos existem um ao lado do outro. O mesmo termo pode empregar-se
alternativamente no sentido préprio ou no sentido metaférico, no sentido

restrito ou sentido amplo, no sentido abstrato ou no sentido concreto... A

10 O uso do termo néo se relaciona com a alcunha de Guimardes (2002) quando da instauracdo da
Semantica do acontecimento. A acepcdo € genérica € senso comum nho uso notado, ndo técnica,
remontando a teoria.
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medida que uma significacdo nova é dada a palavra, parece multiplicar-se e
produzir exemplares novos, semelhantes na forma, mas diferentes no valor.
(BREAL, 1992, p.103)

Nesse excerto, claramente, é expresso que uma mesma palavra vai ganhando
novos sentidos, fruto do viés cultural (visto aqui de modo genérico), ao que ele chama
como influéncia de “acontecimentos exteriores”, ao que podemos colocar no escopo
do contexto, por exemplo, que, por sua vez, € a manifestacdo mais 6bvia da cultura.
Neste mesmo capitulo, dedicado a polissemia, € dito que este fenbmeno € uma
evidéncia da civilizacdo, pois todas as linguas civilizadas seguem esse padrao, ou
seja, sao polissémicas. Essa assertiva € mais uma demonstracdo de como as ideias
de Bréal sdo produtivas, e, sobretudo, avant-garde.

Posto em cena o legado de importancia de Bréal para a disciplina Semantica,
seguimos com algumas reflexdes sobre o progresso dos estudos dessa area na
Linguistica.

Segundo orienta Chierchia (2003), em sintese, a ciéncia Semantica surge
como forma de dar atencdo ao fenébmeno linguistico da significacdo e apresenta,
resumidamente, 3 (trés) grandes linhas de estudo. A primeira possui uma abordagem
denotacional, enquadrando-se aqui, uma Semantica de base Formal, referencial,
instaurada, oficialmente, por Frege, cuja visdo matriz estd na necessidade de se
detectar um sujeito, um referente, um apontamento factual no mundo para o que se
esta falando, proporcionando a significacdo baseada em um valor de verdade. Assim,
segundo pressuposto formal, fregeano, o significado de uma palavra é
intrinsecamente relacionado com a existéncia de um referente no mundo somado ao
sentido. Trata-se de uma visdo que desconsidera o aspecto contextual como
influenciador de significacdo. Sobre o valor de verdade, as sentencas podem ter valor
verdadeiro (V), falso (F) e indefinido (I). Por exemplo, diante da sentenca “Este carro
€ vermelho”, ao fazermos a verificacdo empirica sobre a cor do carro, podemos
constatar que ele é vermelho, atribuindo a sentenca o valor V, ou que ele néo é
vermelho, atribuindo a sentenca o valor F. Isso € possivel, pois, em ambos os casos,
temos a existéncia do referente carro. Ao contrario, ha situagdes em que a sentenca
predica sobre algo para o qual ndo ha referente no mundo, a exemplo de “O duende

fez contato”.
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A Semantica Formal atual ja ndo tem preocupacao em dizer se uma sentenca
é falsa ou verdadeira, mas em estabelecer as condicfes para que uma sentenca seja

verdadeira, conforme sintetiza Basso.

Além disso, uma nogdo fundamental na Semantica feita atualmente é a ideia
de “condi¢cdes de verdade” (uma das facetas da ideia de que as linguas
naturais séo referenciais). A Semantica Formal tem por objetivo fornecer as
condicdes das sentencas de uma dada lingua, que é considerado o minimo
gue sabemos quando interpretamos uma dada sentenca. Por exemplo, para
podermos afirmar que interpretamos a sentenca “Chico Buarque é um
compositor’ temos que ser capazes de discernir quais situagdes no mundo
(ou num modelo de mundo) tornam essa sentenca verdadeira. As condi¢des
de verdade nos permitem relacionar sentencas a entidades extralinguisticas
através do conceito de verdade: saber interpretar, em seu nivel mais béasico,
€ saber atribuir condi¢Bes de verdade. (BASSO, 2013, p.136)

Em continuidade, a segunda Seméantica abordada por Chierchia (2003) é de
natureza representacional/mentalista, que atribui significacdo com base em aspectos
mais abstratos e cognitivamente marcados, a exemplo do que a Semantica Cognitiva
propde, em que os conceitos sao formados a partir das nossas experiéncias corporeas
com o mundo. Nesse complexo teérico, entra em cena o estudo das metaforas
cognitivas (Lakoff & Johnson, 1980), as quais dizem respeito a conceitos de
associacao significativa, em que as palavras sdo definidas a partir de conceitos
cognitivamente consolidados. Como exemplo, temos a classica metafora “TEMPO E
DINHEIRO”. Em diversas manifestacfes em que aparece a palavra tempo'!, faz uma
correlacdo metaférica com expressfes credenciadas para se falar sobre dinheiro
(“gastei tempo”, “perdi tempo”, “ganhei tempo”, “roubou o tempo” ...).

Por fim, enfatizando o apanhado de Chierchia (2003), e de forma bem
panoramica, a Ultima Semantica diz respeito a abordagem que leva em consideracao
elementos de foro pragmatico-social, como a Semantica Argumentativa, a qual
defende que a linguagem é a argumentacéo, e que nada na lingua € neutro. Nesses
termos, para esta perspectiva, o elemento linguistico serve como materializacédo de
um ponto de vista, nunca neutro, em que se evidenciam as vozes (outros pontos de
vista) na linguagem. Essa semantica apresenta como expoente tedrico o Ducrot
(1988) que instaura a Teoria da Argumentacdo da Lingua (TAL), bastante vasta e
consolidada no ramo. Ademais, outro exemplo da dita abordagem pragmatico-social
€ a Pragmatica que estuda o ato linguistico, o que ja esta para além da lingua e nao

compde ciéncia essencialmente Semantica, uma vez que se usa do elemento

11 E jmportante mencionar que fizemos por escolha a denotagéo italico para referenciar a palavra em
si, 0 termo solto. Quando exemplos, recuperacao de exemplos ou palavras ja ditas, usamos aspas.
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linguistico para estudo do extralinguistico, mas que se consolida no espaco interfacial,
lugar em que se compreende diversos estudos e discussdes.

Podemos afirmar, assim, que as orientacées das abordagens Semanticas
expostas encaminham o surgimento de vertentes com interesse e conceituagao
especificos. Isto é, essas 3 (trés) grandes correntes, desenvolvidas e ampliadas,
compdem, hoje, um cabedal de diferentes Semanticas com perspectivas tedrico-
metodoldgicas detalhadas, particulares e consolidadas, tais como: Argumentativa,
Cognitiva, Computacional, da Enunciacdo, dos Protétipos, Formal, Semantica e
Psicolinguistica Experimental, dos Acontecimentos, Lexical e Cultural, ressaltando
gue nenhuma delas esta posta em ordem de surgimento, pois ndo é esse 0 objetivo,
mas apenas como registro. Dentre essas, passamos, em seguida, as devidas
discussodes sobre os 2 (dois) tipos que nos interessam para este trabalho: Semantica

Lexical e Semantica Cultural.

2.2SEMANTICA LEXICAL

Antes de estabelecermos as bases teoricas que alicercam a Semantica
Lexical, antecipando, genericamente, que seu interesse reside no estudo do
significado das palavras individualmente, relacionadas entre si e entre sentengas, €
fundamental que facamos uma insercdo conceitual para que algumas colocacdes
sejam feitas concernentes aos elementos primarios técnicos. Assim, como nosso foco,
no momento, esta para informagdes que dizem respeito ao Iéxico e as palavras, é
inegavel a utilizacdo de tais termos em todo este trabalho, o que exige que o0s
definamos, mesmo que de forma breve, a fim de guiar nosso entendimento conceitual.

Portanto, é fundamental esclarecer o que serd assumido aqui por definicdo de
palavra e léxico, intuindo prevenir algumas possiveis confusdes interpretativas de
termos ja estabelecidos na literatura sobre o tema.

Estudos na area da Lexicologia, Terminologia (ditas ciéncias do |éxico de
componente linguistico com fins de promover a compilacdo de dicionarios) e na area
da Linguistica propriamente dita, dedicaram-se a tracar definicdes que enquadrassem
os termos “palavra”, “Iéxico — lexema”, “item lexical”’, “vocabulario” e muitos outros
afins, em blocos de sentido préprios para evitar o uso indiscriminado. Cada acepc¢ao

segue uma opcao tedrica especifica de abordagem, apesar de estarem, grosso modo,
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em harmonia (diferente do que se é dito pelo senso comum a respeito do que
significam). Como nosso foco ndo é deter atencao a tais especificacdes, tracaremos
uma breve distincdo sobre os termos de interesse e definiremos nossa opgao de uso.

O léxico tem por definicdo sintética, fruto da lexicologia, “0 estudo de um
“vasto catalogo” de itens lexicais” (SEABRA, 2015, p.74). Falando ainda em termos
da ciéncia do Iéxico, segundo Niklas-Salminen, “o Iéxico convencionalmente designa
0 conjunto de palavras pelo qual os membros de uma comunidade linguistica se
comunicam entre si” (1997, p. 16)!2. Esse conceito ndo se opde do aceito pela tradicéo
classica semantica, pois o léxico continua sendo concebido como essa colecédo de
itens lexicais que compdem a lingua, tendo um status mais abstrato e ilimitado,

cognitivamente considerado. Ou seja,

Precisamos concordar plenamente com Bloomfield e Chomsky em que "o
Iéxico € o conjunto completo das irregularidades da linguagem", mesmo que
as irregularidades se manifestem aqui ou ali. O conjunto das palavras duma
lingua. Podemos também retomar a definigdo tradicional: o Iéxico é o conjunto
das palavras duma lingua, o que inclui evidentemente a maior parte dos
morfemas (os morfemas livres) e todas as unidades codificadas de varios
morfemas (palavras derivadas e compostas, lexias). E a imagem do Iéxico
gue os dicionarios nos dao. (REY-DEBOVE, 1984, p.50).

Assim sendo, tomando partido dessa concep¢ao mais abrangente para nossa
pesquisa, podemos asseverar que Iéxico € conjunto/acervo/ajuntamento de palavras
que compdem a lingua. Sempre é muito maior do que o individuo possa dominar, pois
€ mental (pré-verbal), ilimitado (ndo acabado) e sofrivel de mudancas (lexicalizacéo
ou o processo inverso)!3. E um sistema aberto de palavras, itens, que se formam
historicamente e culturalmente, ao que Biderman resume:

[...] o léxico esta associado ao conhecimento, e 0 processo de nomeagdo em
qualquer lingua resulta de uma operacao perceptiva e cognitiva. Assim, no
aparato lingiistico da meméria humana, o Iéxico é o lugar do conhecimento,

sob o rotulo sintético de palavras — os signos lingiisticos. (BIDERMAN, 1996,
p.27)

Ainda sobre Léxico, uma definicdo interessante e mais abrangente € a

apresentada por Castilho, condizente ao aspecto da fungéo gramatical que esse léxico

12% e lexique désigne conventionnellement 'ensemble des mots au moyen desquels les membres d’une
communauté linguistique communiquent entre eux” (NIKLAS-SALMINEN, 1997, p. 16)

13 “A Lexicalizagdo é o processo de criagdo das palavras, por meio da etimologia (lexicalizagao ocorrida
na lingua-fonte), neologia (lexicalizacao ocorrida na lingua-alvo), derivacao (lexicalizacdo ocorrida no
interior da lingua alvo, por meio do desdobramento de itens previamente existentes), ou por meio de
empréstimo lexical (lexicalizacdo ocorrida por contacto linguistico). Em suma, Lexicalizacdo e Léxico
devem ser entendidos num continuum, que vai da cognicao preverbal para a expressao verbal, da
lingua-enérgeia para a lingua-érgon, interpretando dessa maneira os conceitos formulados por Wilhelm
von Humboldt.” (CASTILHO, 2014, p.91)
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pode assumir, que diz ser “o conjunto de palavras de uma lingua, dispostas em
categorias tais como o Substantivo, o Pronome, o Verbo, o Adjetivo, o Advérbio, o
Artigo, a Conjuncgédo e a Preposicao, numa lingua como o PB” (2014, p. 87).

Sabido isto, entra em cena o conceito, também genérico, a principio, de
vocabulario, uma vez ser comum tratar um termo pelo outro no dominio do senso
comum (léxico e vocabulario).

O vocabulério de uma lingua é, também, percebido, como o conjunto de
palavras que determinado falante domina, entende, usa. Poderiamos tratar como um
recorte do Iéxico, pois é limitado ao que se sabe, sendo possivel ampliacdo, tomando
o Iéxico como “banco” de onde se buscam palavras para enriquecer esse vocabulario.
Logo, a luz de Castilho (2010, p.110), o vocabulario deve ser entendido “como um
inventario pds-verbal, um conjunto de produtos concretos, ou seja, a palavra”. Em
sintese, o Iéxico € mais amplo que o vocabuléario, além do que existe o vocabulario
préprio da lingua (palavras que sdo usadas de forma concreta) e o vocabulario do
falante (palavras especificas de um grupo de falantes), o que é ainda mais
caracteristico, menor.

Se o léxico é o todo e o vocabulario € a parte, a palavra € a unidade
constitutiva desses dois. E o item de formacédo desses “conjuntos”. Isto &, “a palavra
€ o melhor representante do léxico” (REY-DEBOVE, 1984, p. 54), é uma unidade
lexical, ou, simplesmente, um sindnimo de vocébulo, lexema. Com caracteristicas de
variedade e transformacdo, €, igualmente ao Iéxico, ilimitada para conhecimento
absoluto do falante. Muitos lexicologistas a definem como uma forma livre significativa,

que, por sua vez,

Define-se como uma forma livre significativa que ndo pode ser decomposta
em outras formas livres significativas menores* e cuja unidade se manifesta
por uma coesao interna (também pelo acento de palavra em numerosas
linguas). A primeira condi¢éo basta para forma como declaracéo, visto que -
acao ndo é livre. (REY-DEBOVE, 1984, p. 48)

Os linguistas veem com estranheza essa definicdo, e apontam caracteristicas
mais detalhadas de palavra que dizem respeito a multiplos ramos, palavra enquanto
elemento gramatical-sintatico, elemento fonolégico e morfolégico, enquanto critério
gréfico, de estrutura. Para além, ainda podemos mencionar que Irene Tamba (2006,
p.70) também tragca uma definigdo a respeito do “que chamamos de palavra”, tratando-
a como um “conjunto de formas fbnicas e graficas autbnomas, estaveis, que

constituem o léxico de uma lingua”. Estas possuem, em esséncia, funcéo
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denominativa, as quais ganham significacdes mais complexas ao longo do tempo de
evolucao do falante (de crianca a adulto).

Desde Saussure (1978), ja se discute tal conceito, com concepc¢des que
remontam a sua possibilidade de abstracao, relagdo entre si e caracterizacao a partir
das formas e significados que possuem. O fato € que todos concordam que

Ninguém conhece perfeitamente uma lingua porque ninguém pode conhecer
todas as palavras dela. (...). Ndo conhecemos jamais todas as palavras de
nossa prépria lingua. Mas os usuarios ndo dominam jamais o léxico,
encontram em todo o decorrer de sua vida palavras desconhecidas, e
nenhum lexicélogo ou lexicégrafo pode esperar adquirir uma competéncia
lexical 6tima. (...). Além disso, € o léxico que, na lingua, muda mais depressa
(em francés, a renovacéo das unidades é da ordem de 10% em 25 anos para
cerca de 50.000 palavras). O fato da maioria das pessoas nao
"compreenderem” um texto é devido as palavras desconhecidas: resulta
disso uma espécie de desconforto permanente, de angustia |éxica que se

transforma freqiientemente em observagdes desdenhosas sobre o “jargédo”
dos outros. (REY-DEBOVE, 1984, p. 48)

Diante das concepcdes sobre Iéxico, vocabulario e palavra, concluimos que
nos atemos as acepcdes tradicionais semanticas que nao diferem em esséncia do que
a lexicologia prop6e, contudo sem a preocupac¢do de produzir dicionarios, uma vez
gue importa promover o estudo sobre o significado e seus desdobramentos.

Estabelecidas as definigcbes técnicas, partimos para o que € de interesse na
secdo. E comum o entendimento de que a Semantica Lexical nasce em bergo
Estruturalista e surge no entendimento saussuriano de lingua vista em si e por si
(conforme ja foi mencionado). Ou seja, essa teoria se vale da lingua e ndo do mundo
gue a rodeia, pois a sua observacao jaz na prépria manifestacéo linguistica em forma
de Iéxico, cujo significado se estabelece em processo de relagdo entre palavras.
“Portanto, cada palavra de uma lingua tem seu conteudo semantico influenciado pelo
conteudo semantico de outras palavras dessa lingua, e todas as palavras, por se
relacionares entre si, fazem da lingua um sistema estruturado” (OLIVEIRA, 2008,
p.60). Ao que se adere, segundo Oliveira, concernente ao pensamento de Trier, a
l6gica basica da abordagem Semantica Lexical, uma vez que “para ele, o Iéxico de
uma lingua natural esta organizado em torno dos significados das palavras que a
compdem. Os significados das palavras sdo determinados a partir dos significados
das outras palavras que lhe sdo vizinhas” (ibidem, p. 64).
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Apesar de sua “naturalidade”* no paradigma estrutural, ndo ha uma limitagédo
tedrica dessa natureza sobre esse tipo de Semantica. Outros paradigmas linguisticos
alimentam essa vertente semantica, seguindo percursos desdobrados das teorias
seguintes, a exemplo do gerativismo, que propde formula¢cdes matematicas para o
que o estruturalismo concebia, reabilitando essa corrente linguistica e endossando
uma adesdo ao que a Teoria dos Tracos Semanticos apontaria como explicacao para
a significagédo das palavras, sendo essa uma ampliagéo do entendimento semantico
estruturalista de que as palavras eram dotadas de significado observando unidades
finitas combinadas, os semas, ainda chamada de analise componencial.

Sobre a Teoria de Tragcos, em suma, podemos dizer que diz respeito ao
carater de composicéo interna das palavras. S&o as caracteristicas fundamentais que
as diferenciam, ou, em termos técnicos, sao tracos distintivos que servem como
“descritores” das palavras. Fruto de uma concepcédo gerativista segundo a qual o
componente semantico da lingua atua em conjunto com o componente sintatico e, em
Ultima etapa do processo transformacional (modelo tipicamente Gerativo), com o
componente fonético e fonolégico em funcdo de fazer submergir uma estrutura
profunda (formacao dos elementos constitutivos dessa sentenca) para uma estrutura
de superficie. Assim, o |éxico atua como o recurso para transformar tracées em
palavras. Como exemplo temos o morfema cachorro que sera definido a partir dos
seus componentes: +animado, +animal, - humano, +mamifero, +canino. Cada simbolo
desse é lido no léxico como a palavra cachorro.

Retomando a diversidade de vieses tedricos de agrupamento, a Semantica se
ramifica segundo tal variedade de posicionamentos. A esse respeito Santos

argumenta que

Desde 0 seu surgimento, h4 mais de cem anos, a Seméantica Lexical vem
assumindo um rumo multifacetado que se caracteriza, sobretudo, pelos
diferentes enfoques dados ao significado no decorrer dos séculos e conforme
as teorias linguisticas que predominaram em cada época. Tém-se, como
exemplos, a Semantica Estrutural, a Seméantica Formal ou Seméantica das
Condicbes de Verdade, a Seméantica Argumentativa, a Semantica da
Enunciacdo, a Seméantica das Condi¢bes de Uso, a Semantica Cognitiva,
dentre vérias outras. (SANTOS, 2015, p.13)

A perspectiva de pensamento de onde a Semantica Lexical radica esta
pautada em um tipo de Semantica a que Moura (2006) diz ser fruto, exatamente, de

uma tradigdo semioldgica, de preocupacgao intralinguistica, que “analisa a significagao

14 Lugar de onde se origina.
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na lingua natural como um sistema de regras sobre o tipo de relacdo que as palavras
mantém entre si” (p. 60). Ainda para enfatizar essa raiz saussuriana no estudo da
Semantica Lexical, Tamba®® (2006) afirma que o fato de a lingua, em detrimento a
fala, ser o objeto de estudo da Linguistica dessa base, leva & Seméantica a concepc¢éo
de que as palavras sdo “simples denominagdes, cujo sentido é tributario de conceitos
ou objetos preexistentes, mas como o0s elementos ou termos de um sistema de
relacdes lexicais, de onde eles extraem sua significagcéo diferencial ou valor” (p.21).

Santos (2015) apresenta uma breve explicagcdo 3 (trés)dos estagios da
Semantica Lexical descritos por Geeraerts (1998; 2006; 2009) que convém descrever.

Inicialmente, era realizada uma “orientacdo diacrénica ou histérica para
analise do significado” (SANTOS, 2015, p. 14), instaurada por Bréal, concebendo-se,
ainda, que esse mesmo significado eram entidades psicoldgicas associadas aos
pensamentos e as ideias, bem como era concebido de modo subjetivo, sob influéncia
do intérprete (conhecimento de mundo e experiéncias).

O segundo estagio ja introduz uma concepcao mais estruturalista de fato, com
representantes como Trier e Lyons, cujo entendimento do significado € voltado para a
estrutura, o sistema linguistico, de carater sincrénico e autdnomo (ndo-psicoldgico),
“‘limitava-se as relacdes internas ao sistema e excluia o referente (a coisa a qual o
significado e o significante se referem), a histéria, e, principalmente, o mundo exterior
e 0 modo como o sujeito o percebia e conceptualizava” (Ilbidem, p. 15). E um

posicionamento semantico puramente saussuriano, ou

Em outras palavras, o significado, na perspectiva Estruturalista, era
determinado prioritariamente pela posicdo que o item lexical analisado
ocupava na estrutura linguistica, ou seja, as suas relacdes sintagmaticas e
paradigmaticas, sem levar em conta os fatores extralinguisticos que as
determinavam. (SANTOS, 2015, p. 15)

Para finalizar, segundo essa leitura, o Ultimo estagio ja esta associado ao
gerativismo, com bastante énfase na sintaxe. Surge, entdo, o modelo componencial,
gue bebe do modelo matematico de Chomsky, para resolver o que ja se acreditava a
respeito do que era o significado, agora com solu¢des pontuais para a deficiéncia do
modelo. Com o Gerativismo, era desenvolvida uma analise componencial dos
fonemas (unidades minimas distintivas do som), sendo articulado com a sintaxe, uma

Semantica baseada no entendimento de que as estruturas profundas eram uma

15 Assinando apenas como Tamba a partir dessa edigédo de 2006.



32

formulacdo das superficiais (assim como no modelo sintatico). Essa Semantica
componencial desenvolveu-se em uma Semantica l6gica de raiz gerativista.

Feito todo esse levantamento, sequenciando o raciocinio, é fato que a
vertente tradicional permite a concepcdo do significado estabelecido em vias de
relacdo, diferente do que € concebido pela légica referencial, denotacional de
concepcao do significado. Esta, fruto das postulacdes de Frege (1982), considera o
significado existente a partir do dueto palavra-mundo, evidenciando o valor de verdade
da sentenca expressa como premissa para a existéncia do significado, sendo este
comprovado no teste do sentido mais o referente no mundo. Trata-se de uma
abordagem denotacional, formal, l6gica, que se importa em representar 0 mundo
externo a lingua, concebida na nocao de sentido (elemento/manifestacéo linguistico/a)
e referéncia (extralinguistico/ observacédo no mundo).

O episodio de existir no mundo o que esta dito através do elemento linguistico,
nao tem relevancia para a Semantica Lexical, pois o seu conceito de significado ndo
esta ligado ao que é externo a lingua. Também é axial que essa abordagem tem
interface com a gramatica, principalmente a visdo mais atual da teoria, uma vez que,
nos primérdios das reflexdes de natureza Semantica, com o proprio Mattoso Camara
Jr, a sintaxe jazia imbricada a Semantica, pois 0s sentidos sédo possibilitados, também,
pela organizacao sintatica das sentencas.

Na esteira das relacfes lexicais, sobre as quais falaremos mais adiante, ha
um expoente, Lyons (1987), que discutia sobre o significado construido na articulacédo
entre as palavras de uma sentenca, trazendo a tona, nesse contexto, o debate da
polissemia, algo ja preconizado pelo préprio Bréal (1904).

Apesar de ser de tradicdo estrutural, a Semantica Lexical se desenvolve em
eixos de pensamentos variados. Os estudos lexicalistas podem ser guiados por
abordagens de natureza cognitivista, como é o caso do desenvolvido por Jackendoff
(1990) que promove um trabalho de interface entre a Semantica e a sintaxe. Para
além, ha a vertente gerativa, com Pustejovsky, em “O Léxico Gerativo” (1995),
enviesando o aspecto composicional, com vias ao conhecimento computacional.
Entretanto, apesar dos direcionamentos multiplos e escolhas de “manuseio” do léxico,
é inegavel, para os lexicalistas, que a significacdo é construida na interagéo, através
do entendimento de que as palavras sdo dotadas de sentidos multiplos,
cognitivamente solicitados ou ndo. O contexto semantico, tangenciado pelos aspectos

morfossintaticos, exerce influéncia no significado denotado na selecdo do sentido
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atribuido pelo contexto. Diz respeito a uma logica propria do item lexical e ndo do
mundo.

A partir de agora partimos para uma descricao acerca da teoria Semantica de
natureza Cultural, bastante recente e sem maiores aplicacdes e aprofundamentos
enqguanto teoria formalizada, apesar de suas referéncias serem historicamente aceitas
e difundidas. Lembrando que essa descricdo se faz essencial para a construcédo dos
pilares de sustentacdo da nossa tese, que encontra espago na conjugacao dessas

duas teorias: a tradicional e a “moderna’.

2.3SEMANTICA CULTURAL

De certo, h4 muito se aventa sobre a inter-relagdo de lingua e cultura, bem
como entre os elementos que rodeiam esse imbricado, tais como pensamento e
sociedade, constituindo-se como por¢des que possibilitam a completude do que seria
a cultura em abrangéncia conceitual. Na verdade, o entendimento € que existe uma
relagdo indissociavel entre esses elementos muito antes de a Linguistica se
estabelecer como ciéncia, pois esse era o tema corrente das discussfes sociologicas
e antropoldgicas, o que possibilita as bases de construcao dessa ciéncia. A partir de
Saussure, essas discussdes ganham direcionamento linguistico, evidenciando a
lingua como objeto de atencéo.

Inegavelmente a lingua é um recurso da linguagem, € um fenbmeno que
possibilita que o ser humano seja intercomunicativo, interativo e social; é fruto da
necessidade de se estabelecerem meios de socializagéo, de compartilhar e transmitir
pensamento. Saussure (1995) ja expunha que a linguagem é heterogénea, resultado
da faculdade de linguagem e de um conjunto de convenc¢des sociais. Aqui, 0 aspecto
social é visto sob o prisma de ser adquirida no &mbito das convencdes estabelecidas
socialmente e ndo (apenas)!® pelo fato de ser possibilitada pela interacédo social com
seus participantes.

Em vista dessas consideracoes, é possivel afirmar que o estabelecimento de

uma Semantica Cultural, na sua generalidade, é, antes de qualquer coisa, uma

16 Insercéo nossa.
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releitura de um histérico pré-(e)-linguistico'’ de definices. Pode-se dizer que as
reflexdes pré-saussurianas se configuram como uma “sopa primordial” de concepgodes
gque embasam teorias mais pontuais sobre o tema, claro que com as devidas
atualizacOes e focalizagoes.

Antes de falarmos das questdes referentes ao Iéxico na abordagem Cultural
enquanto teoria propriamente dita, € imprescindivel descrever a relevancia em se
tratar da cultura (na sua acepgdo mais genérica), destacando, para tanto, seu papel
de interferéncia na constituicdo da lingua. Em outras palavras, os conhecimentos
lexicais apreendidos informalmente e os aprendidos sistematicamente séo regidos por
uma ldgica cultural cristalizada no proéprio léxico.

Sendo assim, ndo é absurdo dizer que a Seméantica Formal releva o cultural,
pelo seu carater referencial, em que o referente é encontrado no mundo natural,
socialmente definido. De igual modo, a Semantica Lexical também se estrutura no
ambito cultural, por ser o Iéxico resultado de uma heranca lexical socialmente definida.
Ainda, estendendo a afirmacao, a Semantica Argumentativa é culturalmente norteada,
pois, ao se colocar no papel de orientar discursivamente, inclui o aspecto subjetivo e
intersubjetivo para a nocao de significado e sentido, o que refor¢a o envolvimento da
cultura nas concepcdes de se defender um posicionamento, o aspecto subjetivo
marcado no linguistico. Ndo falamos acerca do componente extralinguistico como
matéria de estudo, de interesse, até porque é sabido que, em todas estes
pressupostos semanticos arrazoados, ndo se prevé o material extralinguistico, ficando
para a ciéncia pragmatica, configurando, outrossim, no escopo da interface.

O gque se defende é o fato de ser a cultura, em certa medida, elemento que
esta no substrato destas teorias, compondo seu “assoalho”, estrato primario das
concepgOes prontas. O que se perpetua em tantas outras teorias semanticas que nao
se pode desconsiderar é a influéncia direta ou ndo do aspecto social/lhumano/cultural

na base de suas acepc¢des, 0 que pode ser resumido nas palavras de Seabra.

Considerando a dimensado social da lingua, podemos ver, no léxico, o
patriménio cultural de uma comunidade. Transmitidos de geracéo a geragéo
COMoO signos operacionais, é através dos nomes que o homem exerce a sua
capacidade de exprimir sentimentos e ideias, de cristalizar conceitos. Assim,
o patrimdnio lexical de uma lingua constitui um arquivo que armazena e
acumula as aquisi¢@es culturais representativas de uma sociedade, refletindo
percepcdes e experiéncias multiseculares de um povo, podendo, por isso, ser
considerado testemunho de uma época (SEABRA, 2015, p.73)

17 Assim dito por corresponder a definicbes tracadas antes dos estudos linguisticos e apoés sua
consolidacdo enquanto ciéncia. Em ambos os momentos assumindo a interrelacdo inegavel entre a
lingua e a cultural.
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Sobre os fundamentos da Semantica aqui estudada, Ferrarezi (2010; 2013),
como seu fundador, defende que se diz da relacdo existente entre os sentidos
atribuidos as palavras (e expressdes) e a cultura em que essa lingua esté inserida.
Por falar em lingua (lingua natural), talvez operando em termos redundantes, &
concebida como um sistema socializado e culturalmente determinado de
representacdes de mundos e seus eventos. E mais do que uma estrutura de heranca,
€ um sistema aberto, em que o homem funciona no papel de relacionar-se com seus
mundos.

Dito isto, cabe que se estabelecam os limites de cultura consideraveis para
formulacdo de uma teoria essencialmente cultural para a Seméantica, bem como sua
relevancia para a Ciéncia Linguistica enquanto promotora de uma reflexdo e
didatizacdo da prética docente.

A Semantica Cultural (SC) de Ferrarezi (2013) se constréi na concepc¢ao de
gue a cultura influencia a linguagem que influencia e transforma a cultura que, por sua
vez, fixa-se e sistematiza-se no pensamento, sendo um processo difuso, ciclico e
retroalimentado de um infinito sem fronteiras. No entanto, bem antes disso, o
antropologo (creditado até como pai da Antropologia americana) Franz Boas (1858-
1942) acreditava que era possivel conhecer uma cultura aprendendo uma lingua.
Segundo essa assertiva, € meramente possivel dizer que, na medida em que o falante
nativo — crianga em aquisicdo — vai aprendendo sua lingua, ele é levado a conhecer
sua cultura, o que, grosso modo, é descrito como “relativismo cultural”. Interessante
gue, com a sua obra Race, Language and Culture (1920-1932)!8, Franz Boaz, dentre
essa concepgcao sintetizada acima, contribui consideravelmente para o
estabelecimento de uma metodologia propria para a criagdo de uma antropologia
cultural.

Nesse mesmo dominio, as ideias de Sapir (1949) e Whorf (1956) atendiam a
uma demanda de questionamentos sobre as relagcdes entre pensamento e
organizacdes das linguas. Para Sapir, a existéncia de um sistema linguistico
credencia o usuario a pensar e a falar. Ja para o segundo, ficou clara a conclusao de
que a lingua determina o pensamento. Ou seja, Whorf “entende que a maneira de se
perceber o mundo € influenciada pelos diferentes sistemas linglisticos os quais
refletem os diferentes meios de que se originam” (FURTADO, CARVALHO,

18 “Raga, Lingua e Cultura” (livre tradugéo)
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DIALECTAQUIZ, PONTES, 2006, p. 95). A isso, corrobora a assertiva que diz que
“sem linguagem ndo ha acesso a realidade, ndo ha pensamento” (ARAUJO, 2004,

p.9). Em énfase,

0 primeiro assegura que a lingua tem seu principio no mundo social e sé
depois age na forma pela qual a sociedade concebe o mundo. Ja Whorf, o
segundo, ressalta que o mundo exterior seria um caos ndo fosse a
intervencao do sistema linglistico e, por isso, 0 conhecimento que o povo tem
do mundo. (FURTADO, CARVALHO, DIALECTAQUIZ, PONTES, 2006, p.
95)

Destacamos, ainda, que esses ndo foram 0s Unicos a associar lingua e
cultura, muitos outros autores refletiam sobre a inter-relagdo, cada um na sua esfera
de conhecimento (linguistico, antropolégico e social), mas acentuando que essa
associacao €, de fato, inegavel, sendo, portanto, as linguas transmitidas e herdadas
socialmente, sob 0 amparo de uma cultura prépria de cada sociedade e, as vezes, até
universalizada. Em relevo, o antropdlogo polonés Bronislaw Malinowski (1884-1942),
também consolida reflexdes intensas sobre essa interrelacdo lingua e cultura, como
fundador da antropologia social, concebe que a cultura € uma criacdo cumulativa que
€ responsavel por alocar individuos em grupos, além disso, também é responsavel
por modificar as estruturas inatas ao homem, como no caso da lingua. Ademais, as
funcdes sociais ganham destaque nas suas pesquisas, pois diz respeito a uma
manifestacéo cultural do coletivo, mas imbricado no individuo. Para Malinowski (1923)
“a fala € um meio necessario de comunhdao; € o instrumento indispensavel para criar
os vinculos do momento, sem os quais € impossivel a acao social unificada” (p. 307).

Isto posto, de modo geral, pode-se dizer que a existéncia de um “relativismo
linguistico”, fruto da chamada hipotese Sapir-Whorf (geminadas as duas acepcoes
sobre o tema), explica-se porque o sistema linguistico € condicionado pelo mundo
social que, por sua vez, interfere na forma pela qual a sociedade concebe e reflete o
mundo, resultando em um sistema linguistico que possibilita 0 pensar e falar essa
lingua. Mais além, nossa maneira de perceber o mundo é definida por esses sistemas
linguisticos pautados na sequéncia construtiva de pensamento, lingua e sociedade
(triade essa depreendida como o conceito de cultura, em esséncia, defendido pela
SC), favorecendo e sistematizando o conhecimento que o povo tem do mundo que o
rodeia. Por fim, essa hipdtese, nas palavras de Cunha (2012), nada mais é que uma
“proposta tedrica sob a qual se alega ser a lingua um dos agentes “restritores”, ou

mediadores, da sociedade” (p.03).
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Voltando ao cerne conceitual, destaca-se que ha variadas formas de se
entender a cultura, iniciando pelo conceito dicionarizado. Este apresenta como
definicdo mais consensual, dentre tantas entradas lexicais, cultura como “civilizag&éo”,
ou “sistema de ideias, conhecimentos, técnicas e artefatos, de padrdes de
comportamento e atitudes que caracterizam uma determinada sociedade” (dicionario
Michaelis). H4, ainda, a definicdo lato senso, mais difundida e nada técnica, que
concebe cultura em termos deveras abrangente. Ou seja, € a manifestacdo (de
qualguer natureza) de um povo, de um Unico individuo, de um grupo social, ndo se
tratando de ser uma acepcéao propriamente dita, por ser generalista, descartavel; na
realidade, pela sua amplitude, consegue dar conta de expressar 0 Viés gque se
pretende destacar.

Expostas as definicbes mais comuns e sem precisdo e adesdo teodrica,
convém apresentar as concepc¢fes mais especializadas do tema, uma vez nao ser o
conceito de cultura selecionado para se interseccionar com lingua.

Para tanto, ressalta-se um entendimento de cultura apresentado por Leroy
(2014), que diz respeito a algo inerente, constituinte da linguagem humana, sendo um
aspecto que ndo se desvincula de tal. Assim, mais detalhadamente, Leroy (apud
Ministério da Educacéo, 2010, p. 4), diz que:

No que se refere a questdo cultura, entende-se por cultural experiéncias de
mundo e praticas compartilhadas pelos membros de uma comunidade. Os
individuos agem em um contexto e, como tal, sdo influenciados por sua
bibliografia e pelo contexto social e histérico no qual séo inseridos. Cultura
nao é vista aqui como uma lista de fatos, autores ou datas importantes, mas
como varios processos culturais inter-relacionados, tais como formas de
interagir em diversas situacfes e contextos, atribuicdes de valores,
representacdes de si proprio e do outro, modos de se relacionar a interagédo
e a organizacao cotidiana com sistemas e processos culturais mais amplos.

Logo, apesar de ser imanente ao homem, a cultura ndo deve ser concebida
como uma lei natural, genética e biologicamente transferida. Relaciona-se, em efeito,
ao que é hereditario em uma instancia social, “uma concepcéao histérica, seja como
concepcdo ou como dimensdo do processo social” (FURTADO, CARVALHO,
DIALECTAQUIZ, PONTES, 2006, p. 94), mas nado determinando por um gene,
fisiologico.

Portanto, a cultura ndo deve ser concebida, apenas, como uma fonte de
conhecimento sobre o povo, sua identidade histérica, ou ainda a transmissdo de
valores do pais. Deve-se expandir essa fronteira, com uma concepc¢do que ganha

corpo nas postulagdes de uma Semantica Cultural formalizada por Ferrarezi Junior
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(2013)1°. Este conceito, de recorte linguistico, propde uma ideia de cultura que
englobe, além desses fatores descritos, as representacdes da mente, do pensamento,
traduzidas na linguagem. Isto &, o léxico que compde o arcabouco da lingua ganha
significacdo no uso, sendo modelado por questdes historicas, antropoldgicas,
conceituais de um povo, manifestado no pensamento do individuo e transferido para
0s sentidos que damos as palavras. Assim, por ser a linguagem constituida social e
culturalmente, os dados desse comportamento linguistico social sdo fundamentais
para uma apreciacao de ordem semantica.

Ante isso, cultura, para o autor da abordagem, ndo deve ser considerada
“totalmente externa ao sistema” (FERRAREZI, 2013, p. 72), pois se revela como um
fator que determina o linguistico, e ainda “hoje, sabemos, entre outras coisas, que a
cultura de uma comunidade n&o apenas interfere na atribuicdo de sentidos a uma
palavra, mas interfere até na prépria estrutura gramatical da lingua que ali é falada”

(ibidem, p. 73). A ideia requerida, aqui, é a representada pelo seguinte esquema:

FIGURA 01: Esquema de cultura para a SC%

LINGUA

PENSAMENTO CULTURA

Fonte: FERRAREZI, 2013, p.75

Portanto, o homem se relaciona com o mundo e com os seus mundos gerando
cultura, que, por sua vez, modifica a linguagem, a qual se torna um espelho desta

cultura, representada por expressdes, palavras, enunciados, manifestados em

19 Apesar de sistematizado enquanto proposta teérica em 2013, em 2008, Ferrarezi apresenta, em
Gramética do Brasileiro discuss6es que anunciam uma concep¢do de cultura linguisticamente
marcada.

20 O titulo dado a figura é resultado de nossa leitura, ndo uma nomeacao dada pelo autor do esquema.
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contextos variados. Percebe-se, entdo, que um conceito de cultura ndo anula o outro,
apenas é ampliado para outra esfera de representacdo. Assim, € possivel concluir,
nas palavras de Ferrarezi, sobre a ligagdo existente entre lingua e cultura, que diz
respeito a “uma relacdo indissociavel, uma interinfuéncia: nosso pensamento, nossa
cultura ja estabelecida e a lingua que falamos, em que todos os elementos influenciam
e alimentam os demais enquanto se retroalimentam(...)” (2013, p. 75), ilustrado no
carater ciclico do esquema proposta na Figura 01.

Com intuito de sintetizar o entendimento sobre as diferentes acepc¢des de
cultura, bem como de modo a didatizar o que foi apresentado sobre o elemento
primario da teoria Semantica Cultural, veja-se o quadro esquema que contempla todo

0 visto e propde uma diferenciagéao de sentido.

QUADRO 01: Cultura em esquema
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~
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Linguagem como ] social ! relagio.
. ra 1 e .
manifestagio P ognitivo | Conceito
- 1 ,/
palpavel, -~ | Pensamento | v ) abStraFUE
mensuravel i _Ideologia ! A imensuravel
|
1
1

1 = H
i1 Linguagem

"/ Cultura Iato senso

Fonte: producédo da prépria autora

Portanto, podemos constar que do que se entende por cultura pela SC,
colocado em interseccdo com a concepc¢do mais abrangente?!, emergem os mesmos
elementos. Dito de outra forma, concebe-se, tanto para um quanto para outro, 0S
aspectos historicos, antropoldgicos, sociais, cognitivos, de representacdo de
pensamento, ideologia e linguagem. A diferenca estd no fato de que, para a cultura

lato senso, estes elementos compéem 0 mesmo grupo em paridade, sem

21 O conceito lato senso é o selecionado para ser o contraponto no esquema que sintetiza o exposto,
uma vez ele conseguir contemplar o que se é definido pelos teéricos que descrevemos. De tao
genérico, de tdo abrangente, abarca as demais percepcdes.
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sobreposicao, colocados como elementos diferentes, mas que sao tratados da mesma
forma. Ja para o conceito segundo o recorte da SC, a linguagem esta como o elemento
central, ndo hierarquico, todavia que engloba todas as outras acep¢des em si, por ser
o lugar da manifestacéo observavel de tais aspectos.

Uma vez consolidado o entendimento de cultura para a abordagem de
interesse, convém definir alguns pressupostos para o desenvolvimento da SC.
Destaca-se que estes postulados nédo séo detalhados quando o autor apresenta em
seu livro “Semantica, seméanticas “(2013) o quadro geral da teoria. Curiosamente, este
livro, de carater descritivo dos tipos de semantica atuais (incluindo-se a prépria SC
como uma abordagem tedrica abrangente e nova), apesar de tratar do macro, para a
Semantica Cultura, é resultado de uma obra anterior. Em outras palavras, antes de
nascer esta obra, Ferrarezi apresenta a proposta de uma Semantica de Contextos e
Cenarios, ou apenas SCC (2010), em que é detalhado o grosso da teoria em questao,
sendo ampliada na obra Ultima de 2013 sua abrangéncia de trabalho. E na SCC que
encontramos 0S conceitos que vamos expor em sequéncia.

A principio, impera dizer que a acepcao que fundamenta toda a SCC é de que
a lingua é representacional, propriedade natural das linguas, funcionando “no lugar
de”. Vejamos isso melhor nas palavras do préprio autor (ibidem, p. 65): “(...) uma
lingua natural é um sistema socializado e culturalmente determinado de
representacdo de mundos e seus eventos”. Esse principio da representatividade diz
respeito ao fato de se poder mostrar através da linguagem toda uma representacao
do mundo que o rodeia, ou ainda outros mundos possiveis, mas sem gue assuma,
para isso, uma postura mentalista, conforme Chierchia (2013) apresenta, pois,
segundo Ferrarezi, este tipo de légica ndo pode ser mensurado em termos de
comprovacao do que esta posto na mente, uma vez da sua complexidade.

Com base nisso, podemos inferir que os estudos em SCC optam por um
percurso analitico que concebe o mundo como marcagéo do linguistico, sendo alguns
principios tradicionais da Semantica explicados sob a oOtica da cultura em
prevalecimento. Sobre isso, certamente, restara mais clareza quando nos ativermos
a secao que tratara das relacdes lexicais e suas vertentes de interpretacdo logo a

frente. Em sintese, conforme Ferrarezi,

Se uma lingua nao natural ndo tivesse a propriedade de assumir o lugar de
ndo seria possivel gerar atos socialmente aceitos com ela, simplesmente
porgue ela ndo se prestaria a gerar nada: nem atos sociais, nem ficgcdo e, em
ultima instancia, nem asserg¢ées. (FERRAREZI, 2010, p. 69)
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Dois outros conceitos sdo bastante relevantes para o que estd sendo
demonstrado aqui: sentido e sinal-palavra. O primeiro € visto como um conjunto de
significados que sao possibilitados pela cultura, utilizado por uma comunidade para
representar, através de sinais, os eventos de um mundo qualquer, configurando o que
a Semantica Lexical, grosso modo, chamada de significado.

Ferrarezi (2013), em relacdo ao sentido, diz que este pode ser alcancado em
trés niveis de constru¢do; ou melhor, atribuicdo de sentidos segue o0 seguinte
protocolo: 1. sentido menor — que diz espeito ao sentido isolado do sinal-palavra,
concebido, comumente como sendo o sentido inerente a palavra, “denotacéo”; 2.
Sentido médio — em que ha um processo de especializacdo do sentido atribuido ao
sinal-palavra pelo fato de estar inserido em um contexto linguistico, mas ndo diz
respeito ao 4pice da especializacdo, obtida somente no ultimo estagio; 3. Sinal maior
— nesse momento, por estar circundada em um cenario (extralinguistico, de uso,
cultural), inserido em um contexto (linguistico) é totalmente especializado. Trata-se do
sentido pleno.

De modo pratico, com exemplos do proéprio autor (FERRAREZI, 2013, p.78-
79), quando usamos uma palavra isoladamente, como “casa”, o0 mais comum &
definirmos como sendo “residéncia”, sedo este o sentido mais costumeiro da palavra.
Na especializacdo média dessa palavra, quando falamos “casa comercial”’, por
exemplo, ja ndo diz respeito ao sentido mais genérico, ha uma restricdo, mas néo
completa reconstrugéo do sentido, sendo entendido como “agougue”, por exemplo.
No sentido totalmente especializado, ha uma reconstru¢cdo guiada por elementos
extralinguisticos e linguisticos, permitindo, por exemplo, entendermos “casa de carne
da Maria” como sendo um sentido maior, cuja especializagao € socialmente marcada.

Para entender melhor, vejamos a elaboracdo de Ferrarezi.

Imaginemos que em uma cidade qualquer, em um bairro comum, uma esposa
(Maria) tenha matado e esquartejado seu marido (Jodo) em sua residéncia.
O crime foi descoberto e ganhou notoriedade nacional, gerando enorme
convulsdo naquela comunidade. Um morador incognito, muito revoltado (e
com um &cido humor negro), numa dada noite, picha o muro da casa em que
se cometeu o crime com o seguinte dizer: “casa de carne da Maria. Promogao
de hoje: figado de macho.” Nesse caso, “casa de carne” significa muito mais
do que “casa=residéncia” e do que “agougue” simplesmente. E uma
expressdo que, em funcéo de toda a historia envolvendo aquele lugar, tem
um sentido muito complexo, socialmente marcado, apresenta um qué de
indignacédo e revolta, enfim, vai muito além do sentido médio. (FERRAREZI,
2013, p.79)
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Toda essa histéria bem detalhada deixa claro o processo de reconstrucao de
sentido, partindo de um menor para 0 mais especializado, o maior, demonstrando toda
a complexidade do fazer linguistico no cotidiano do falante. E um sentido que ganha
corpo no complexo ambiente da cultura, o qual ndo é fixo, mas atribuido de modo
momentaneo.

O segundo conceito, o sinal-palavra, € “a palavra e os demais elementos a ela
associados no processo representativo” (ibidem, p. 78). Inegavelmente, o autor
promove “redenominacgdes” para termos similares levando em consideragao o aspecto
ideoldgico da sua teoria. Logo, o sinal-palavra é a palavra concebida no amago do
aspecto representacional da lingua sob a abordagem cultural. Nisso, impetra-se que
o sentido do sinal-palavra ndo esta no proprio elemento linguistico, mas representado
por ele em contextos e em uso (em fungdo). Assim, o significado ndo se constréi na
relacdo entre palavras, pois ndo ha como se valer, para a SCC, do principio da
composicionalidade, em que o sentido do todo é estabelecido na somatoéria dos
sentidos das partes, pois como se estabelecer soma de sentidos para o que € vazio?
Antecipando que, para essa teoria, a palavra ndo possui um sentido préprio,
pertencente a ela, sendo vazia e modelada (em termos de sentidos adquiridos), pela
cultura.

Desfazendo o nd, para esta abordagem, ndo existe uma Linguistica da
palavra, sendo esta a base da lingua, mas uma Linguistica da lingua, tendo por base
a cultura, representada na palavra, “ou seja, se alguma relagdo ha entre palavras e
sentidos, essa relagdo € cultural, atribuida pelo habitus linguistico, por costume e ndo
por propriedades das palavras ou sentidos” (FERRAREZI, 2010, p. 81), e este
procedimento é explicado pela chamada especializacao de sentido.

Cabe, ainda que genericamente, explicar o que se entende por especializacéo
de sentido, uma vez que este conceito é fundamental na teoria. A SCC defende que
h& um vazio de sentido nos itens lexicais, sendo a palavra (no caso, chamado de sinal-
palavra por ser vazia de sentido quando fora de um contexto de uso) dotada de sentido
nos diversos usos, todos possibilitados pela cultura. Para ele, ndo existe um sentido
denotativo, mas sim um mais costumeiro na nossa cultura (sentido menor), levando a
compreensao de carro, isolado de um contexto, como automével, por exemplo, pelo
fato de acionarmos esse sentido pelo que esta cognitivamente enraizado pela cultura.

Em explicacdo, o autor exemplifica com os sentidos atribuidos/especializados em
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sentengas com o uso do “é”, verbo “ser” conjugado e com diferentes acepgdes, ao que

conclui:

Note-se que ndo € um sinal-palavra “é” que define o sentido dado, mas é o
sentido, que precisa ser usado para representar esse fato do mundo, que foi

“ L

associado ao sinal-palavra “é”, e este passa, entdo, de forma especializada,
a representar o tal fato do mundo. Isso fica claro quando vemos que existem
diferentes sentidos que podem ser associados a “ser”. (ibidem, p. 94)

O que é relevante e proficuo para nossas assuncodes € a ideia de a palavra ir
ganhando novos sentidos (diferente do seu sentido “primeiro”, “habitual”, “denotativo”)
a partir da comunicacéao, de forma a representar os fatos do mundo, isto €, “o sentido
gera as bases necessarias para o falante construir a expresséo [...]" (FERRAREZI,
2010, p. 95).

Portanto, h4 uma producdo de sentido na lingua na esteira do que é
demandado pela cultura e no pensamento consolidado. Trata-se de representar, na
lingua, sentidos que, por sua vez, ndo séo arbitrarios, contudo direcionados por essa
mesma cultura, possibilitando a escolha adequada de sentidos possiveis. Isto €, as
producdes linguisticas, representacdes do pensamento construido no escopo da
cultura, sédo evidenciadas, muito claramente, nas emanacdes do dominio de estudo
da semantica e pragmatica, pelo papel do contexto e do cenario. Quando se utiliza o
recurso da substituicdo assimilativa, substituicdo contrastiva, na utilizacao do recurso
da ambiguidade, da homonimia, por exemplo, é bastante perceptivel que a cultura
subjaz as producbes; igualmente, quando se observa as inferéncias nas
pressuposicoes e implicaturas, em que o cultural interfere nas formulacbes e na
compreensao dos enunciados, aléem das metaforas.

Concluindo nossa breve descri¢ao tedrica da SCC, braco fundamental da SC,
definamos o que se entende por cenario. Paralelamente, pode-se afirmar que o
cenario esta para o que os estudos tradicionais veem como contexto extralinguistico,
um detalhamento pragmatico. Ja o contexto semantico, linguistico €, simplesmente,
contexto para a SCC.

A grade associativa que circunscreve o sentido para a SC pode ser visualizada
na imagem da Figura 02, em que o0s elementos estdo postos sob a regéncia de uma
forca circular de alimentacdo. O sinal-palavra é a palavra vazia de sentido,
especializada em um contexto, especificado por um cenario, constituindo-se, nessas

trés por¢cbes, como sendo construida e representada na propria lingua. Em linhas
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gerais, pode ser concebida como o deposito onde o sentido deve ser inserido a partir

do processo de especializacao.

FIGURA 02: Esquema de especializacdo de sentido para a SC?

)

Dadas as bases de sustentacdo da teoria, veja-se uma compilacdo sintética

Fonte: FERRAREZI, 2010, p.128

dos principios norteadores a luz do autor da obra, o que serve por definicdo objetiva

do que trata a Semantica de Contextos e Cenarios, parte e base fundamental de uma

Semantica Cultural.
A Semantica é a subdivisdo da Linguistica que desenvolve seus estudos —
das manifestacdes linguisticas do significado, ou seja, dos sentidos —
tomando como base a seguinte concepgdo geral: uma lingua natural € um
sistema de representacdo do mundo e de seus eventos. Para poder fazer
isso, uma lingua usa sinais cujos sentidos sdo especializados em um
contexto, sendo que este sé tem sentido especializado em um cenario. Assim,
toda manifestacao linguistica faz parte de um sistema aberto e, por em sua
realizacé@o plena, estar associada a um sentido, revela uma cultura, que se

inter-relaciona com um pensamneto que a gera e com um sistema linguistico
gue a representa. (FERRAREZI, 2010, p. 138)

Deste momento em diante, sera tracada uma descricéo teorica das relacdes
lexicais mais produtivas em termos de ensino. Opta-se por incorrer nessa orientacao
de alocacéo tedrica, uma vez que as relacfes que serdo tratadas serdo as mesmas
gue buscaremos quando da analise, necessitando um cuidado especial e
independente de uma perspectiva Semantica especifica. Para finalizar o capitulo,

algumas definicbes serdo revisitadas para proceder com as diferenciacdes e

22 Assim como na figura anterior, titulo criado a partir de nossa leitura.
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equiparacdes entre as abordagens teoricas aqui estudadas, conforme anunciado

desde a introducéo desta pesquisa.

2.4RELACOES LEXICAIS: CONSTRUINDO DEFINICOES

Uma vez o entendimento do estudo classico sobre o significado das palavras
ser estabelecido no processo de inter-relagdo com outras no todo da sentenga, néo
podemos deixar de pormenorizar sobre os tipos de relacdes existentes na lingua. E
pelo prisma das relacbes que podemos pensar nos aspectos de sentidos acionados
nas palavras através do contexto de realizacdo semantica das sentencas. Assim,
nesta secao, tracamos as explicacbes, em panorama, do que sdo as relacdes
observadas em trocas por similares, sinonimia, e oposi¢des, antonimias. Bem como
do que ocorre nos processos de categorizacdo, com 0s hiperénimos e hipénimos,
assim como a meronimia. Finalizando as rela¢gdes, apresentamos as ambiguidades
existentes na lingua, ora denominadas como polissemias, ora como homonimias.

Apesar da existéncia de outros tipos de relacéo, limitamos nossa apreciacao
aos mais presentes em um contexto de ensino, de formalizacdo de um conhecimento,
sendo estes os casos, preferencialmente??, tratados na sala de aula de Lingua

Portuguesa.

2.4.1 Sinonimia e Antonimia

Os sinbnimos e antbnimos séo bastante abordados no ambito escolar, muito
embora ndo sejam, no ensino mais atual, apresentados com foco na nomenclatura.
Coloca-se como prioridade o aspecto de entender o fendmeno, 0 processo existente
no préprio do uso, independentemente de ser técnico, evidenciando o que se entende
por tal. Mesmo assim, é possivel constatar que o resultado desse ensino € ainda
pautado em um entendimento equivocado, apesar de amplamente discutido e
fundamentado na academia. Superficialmente, diz que essa relagcdo continua sendo
perpetuada como fora de um contexto, e, acima de tudo, como relagdo perfeita,
absoluta, em que o significado promovido pela substituicdo ndo gera diferenga para o

23 Nossa afirmacdo se da pela observacao aleatéria de varios materiais didaticos, os quais apresentam
sempre uma descricdo dos assuntos a serem tratados (independente da nomenclatura utilizada,
importando o fendmeno).
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entendimento do enunciado, tratando, pura e simplesmente, uma palavra pela outra
(no caso da sinonimia).

Para a Semantica tradicional, tanto 0os sinbnimos quanto os antdnimos séo
relacdes entre palavras que ganham vida em textos, cujos contextos Ss&o
estabelecidos através de géneros. Por que dizer isso? Pelo fato de que essa
justificativa de ocorréncia leva a crer que nao se trata de uma relacdo concebida em
termos de literalidade, em que uma palavra é vista com 0 mesmo sentido, exato, da
outra, em uma troca “perfeita” de significacdo dos termos. Isto é, ndo devemos atribuir
nem aos sinbnimos, nem aos antdbnimos, o carater de perfeito, de significado acabado,
como se uma palavra conseguisse contemplar exatamente 0 mesmo sentido de sua

correspondente. Sobre este fato conceitual, llari ratifica.

Os sindnimos sdo palavras de sentido proximo, que se prestam,
ocasionalmente, para descrever as mesmas coisas e as mesmas situagoes.
Mas é sabido que ndo existem sindnimos perfeitos: assim, a escolha entre
dois sindnimos acaba dependendo de varios fatores a serem explorados.
(ILARI, 2008, 169)

Em contrapartida, o ensino pautado na logica mencionada possibilita o
conceito de sindbnimo como sendo uma substituicdo de palavras, expressdes ou
enunciados, mantendo-se o sentido da anterior e proporcionando a construgcédo de
listas de palavras. Tais listas servem como um roteiro de substituicdes postas em
pares isolados e bilaterais para 0 momento em que for solicitada uma troca de
palavras.

Essa nocdo mecanicista da relacéo se desfaz quando partimos para olhar a
realidade linguistica, em situacdes concretas de comunicacao e interacdo. Em cada
uso de uma palavra, em cada enunciado, pode-se acionar um sentido diferente a ela,
0 que possibilita, nesses casos, diferentes substituicbes. E importante destacar,
também, que essa condicdo de graus de aproximacao de sentido ndo se estabelece,
apenas, entre palavras, mas, de igual modo, entre expressbes, ndo possuindo,
igualmente, carater de perfeicdo. Ante o exposto, conclui-se que um principio
fundamental, definidor da relagdo de sinonimia reside no fato de ser incoerente sua
observacao/aplicacdo/entendimento fora de um contexto de uso em que as palavras
ou expressdes sdo empregadas.

Logo, falar de sinbnimo é pensar em aproximacao de sentidos, sendo possivel
perceber a existéncia de graus dessa aproximacédo. llari e Geraldi (1987, p. 43)

defendem que “[...] sinonimia é identidade de significagdo”, ocorrendo quando duas
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palavras sdo empregadas em prol da manutencédo do sentido da frase. Vejamos a
exemplificacdo dessa acepcédo a partir do par bonito/belo?4. Quando exposto a uma
dada esfera de comunicacéo, tem-se a possibilidade de as palavras belo e bonito
serem intercambiaveis nos enunciados (1) e (2), mas ndo em (3) e (4).

(1) Muito bonito o seu sapato.

(2) Muito belo o seu sapato.

(3) Que bonito vocé ter chegado téao tarde ontem, hein?

(4) *Que belo vocé ter chegado téao tarde ontem, hein?

O que justifica tal impossibilidade? A aproximacdo ndo é possivel porque o
sentido de bonito em (3) é diferente, mas por possuir uma carga irdnica. Entdo, em
face a polissemia do item lexical em analise, ndo é possivel estabelecer “identidade
de significacao”, pois belo ndo apresenta sentido que contemple a ironia possibilitada
por bonito. Assim, esses itens sdo intercambidveis para um sentido, mas ndo para o
outro, necessitando, nesse exemplo, a selecdo de outra palavra que contemple de
forma mais proxima o sentido pretendido, a exemplo de vergonha, papelao, ratificando
o principio da inexisténcia de pareamento isolado de palavras postas como similares.

Os autores ainda afirmam que a sinonimia pode ser classificada de lexical ou
estrutural. A primeira se da quando duas palavras sinbnimas sao empregadas de
modo a contribuir com o mesmo sentido da frase, o que implica que a frase, apds a
substituicdo do termo, nédo passe de verdadeira a falsa®® ou vice-versa, uma vez do
grau de aproximacdo existente entre os sentidos das palavras nesse contexto
comunicacional. A estrutural, tradicionalmente, ocorre quando optamos pelo uso uma
estrutura sintatica sem que haja alteracdo de sentido em relagdo ao uso de outra
estrutura equivalente, também chamada de parafrase.

Para os autores em questéo, a parafrase ndo € marca de uma substituicdo de
uma construcéo sintatica semelhante (ou que signifigue a mesma coisa). A parafrase

é a traducdo, em contexto de uso, da mesma intencdo do locutor, visando a obtencao

24 Apenas para que ndo haja conflito, optamos por ndo nos apropriarmos do par seco/enxuto
exemplificado por llari e Geraldi (1987).

25 Destaca-se que falar em verdade ou falsidade aqui ndo é igual ao que a Semantica Formal chama
de valor de verdade. Dizer que uma sentenca passa de verdadeira a falsa é dizer que uma néo se opde
a outra, ndo estabelece contradigao entre o que é dito. Por exemplo: “Antdnia é bonita” e “Antbnia é
deslumbrante”. As duas sentengas sao verdadeiras porque os adjetivos substituidos sao colocados em
par de similaridade, em diferente intensidade de adjetivacdo, mas sem que o que é dito em uma
contradiga o0 que € dito em outra, pois se assim o fosse, possivelmente, teriamos o fenbmeno da
antonimia.



48

dos mesmos resultados. Como exemplo, tem-se a alternancia de vozes verbais como
sinonimia estrutural. Entretanto, ressalta-se que esse tipo de parafrase tem por
objetivo provocar efeitos diferentes de sentido quando se é dado realce ao
responsavel pela acéo verbal ou agente (05), ou quando enfatizamos o ato em si (06),
colocando em segundo plano a informacao sobre o agente dessa acao, podendo, por
vezes, vir excluida da construcdo sem prejuizo semantico. Assim como ocorre na
sinonimia lexical, na estrutural, também ndo se € prevista a relacao perfeita, j& que os
sentidos selecionados dependem diretamente da intengéo pretendida no ato da fala.
Desse modo, € interessante fazer com que o aluno perceba que a escolha pela voz
ativa ou passiva estara diretamente ligada a um efeito de sentido especifico.

(05) Os alunos entregaram a carta e

(06) A carta foi entregue pelos alunos.

A diferenca entre as sentencas (05) e (06) esta no que se pretende com o
enfoque. A passividade aparece em situacdes em que se interessa dar destaque ao
que recebe a acdo: o objeto da voz ativa passa a sujeito paciente, muitas vezes até
como forma de atenuar quem praticou de fato a a¢&o. E uma estratégia que funciona
como direcionadora da leitura.

Sobre a referéncia a escolha, llari e Geraldi (2006) consideram a sinonimia

como fruto das intencdes do falante, além do direcionamento contextual. Vejamos:

as expressdes sinbnimas sdo, ainda assim, expressfes entre as quais 0s
locutores escolhem: a escolha €, no caso, uma “procura da palavra exata”
(como na pena do escritor que corrige um texto ja escrito), a mostrar que duas
expressfes ndo sdo igualmente adequadas aos fins visados; essa escolha
traduz frequentemente a preocupacdo de evocar ou respeitar um
determinado nivel de fala, um determinado tipo de interagdo, ou mesmo um
certo jargao profissional”. (llari e Geraldi, 2006, p.)

Indo além, em acordo com llari e Geraldi (1987), Murphy (2000) fala sobre a
complexidade dessa relagdo, uma vez estarem envolvidos, no processo, fatores
discursivos, mesmo em se tratando de palavras, elementos de contexto linguistico.
Nessa perspectiva, uma palavra ndo funciona como substituta de outra em todos os
contextos, pois um termo, por possuir mais de um sentido, pode ter uma equivaléncia
adequada somente a um dos seus sentidos e nao a totalidade deles.

Ainda sobre a discusséo, destaca-se o entendimento de Tamba (2006) no
tocante a essa relacdo lexical. Para a autora, em confluéncia com varios outros
nomes, a sinonimia pode ser definida como uma relagdo denotacional, em que as

diferencas de sentidos entre um item lexical e outro € uma nuance que nao afeta em
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demasia o sentido denotativo do que se pretende substituir, permitindo, assim, essa
“‘intercambialidade” dos sindbnimos sem que haja uma modificacdo do sentido
denotativo global.

N&o é adequado deixar de falar das relagdes lexicais sem citar o teérico que
mais se concentrou em discutir sobre o tema da forma como hoje € concebido. Na
realidade, muito do que se entende hoje sobre as relacbes lexicais sao
desdobramentos dos pressupostos de Lyons (1979). Sobre a sinonimia, diz tratar-se
de uma relacdo de dependéncia contextual, “definida em funcdo da implicacéo
reciproca ou equivaléncia” (p. 478), indo ao encontro da tradicdo classica no
entendimento de ser estabelecida entre itens lexicais. Para este autor, a importancia
do contexto é tanta que “é muitas vezes impossivel dar o significado de uma palavra
sem inseri-la num contexto” (p. 435).

Por fim, anterior a Lyons, o proprio Bréal (1992 [1904]) concentra algumas
consideracdes para o fendbmeno da sinonimia. Na realidade, ele a explica pelo viés da
Lei da Reparticao (diz respeito ao que o autor chama de leis intelectuais da linguagem,
comportando-se como leis de natureza empirica que funcionam como explicativas e
descritivas das regularidades dos fenbmenos das linguas). Essa lei € entendida como
o processo de diferenciacdo dos sindnimos, podendo ser pelo caminho etimoldgico,
mas ha os casos regidos pelo contexto. Além disso, também é entendida pela maneira
como as palavras sdo ordenadas na mente?5, proporcionando uma meméoria lexical
para o falante, o que funciona diretamente para a relacdo da sinonimia — seu uso e
compreenséo. E através deste fendbmeno que se entende o aspecto de que nao existe

sinonimia perfeita. Em resumo, Seide (2006) observa que

Para o linguista, o processo de reparticdo produz, na mente do falante, um
dicionario de sinbnimos que s6 é utilizado em casos de necessidade, quando
a palavra de que se precisa ndo surge espontaneamente. Nesse caso, 0
dicionario € ativado e envia sinbnimos sucessivamente até que se encontre 0
termo desejado. (p. 31)

by

Feitas as devidas colocac¢des sobre a sinonimia, chegamos a relagdo da
antonimia, mas, antes de requerer atencéo a tal, é fundamental desmistificar que
aceitar essa relacéo lexical como sendo um “anténimo” da relagao de sinonimia € um

equivoco de natureza conceitual, muita embora seja o que comumente se estabeleca

Zpara obter mais detalhes sobre as leis intelectuais da linguagem, conferir: SEIDE, Marcia Sipavicius. A
seméantica de Michel Bréal: recontextualiza¢do, fortuna critica e aplicacédo. 2006. 280 f. (Doutorado em
Letras) -. Programa de Pds-graduacao em Filologia e Lingua Portuguesa. Universidade de Sao Paulo.
Séo Paulo.
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em um ambiente escolar. Ndo existe uma oposi¢cdo entre o tipo de relacdo lexical
literalmente falando, até porque o fendmeno linguistico que se opde a sinonimia é a
polissemia, concebido pelo préprio Lyons (1979), pois, enquanto a sinonimia configura
em mais de uma forma com equivaléncia de sentidos, a polissemia diz respeito a
existéncia de mais de um sentido para a mesma forma linguistica.

No entanto, é importante advertir que as consideracfes basilares condizentes
a sinonimia servem a antonimia, tais como: a ndo existéncia de anténimos perfeitos e
a necessidade da interpretacdo em contexto. Para a antonimia, 0 que ocorre um
intercambio de itens lexicais pela l6gica da “oposi¢cao” entre os sentidos guiados pelo
contexto, uma que “nela, significados contrarios sao estabelecidos por meio do léxico”
(PIETROFORTE e LOPES, 2011, p.127).

O que ocorre € uma incompatibilidade de sentidos estabelecidos nao pela
relacdo entre forma e sentido, como no caso da sinonimia, mas sim pelo nivel do
referente apontado pela palavra.

Quando ha a relacao entre lindo/feio como par opositivo, ndo podemos partir
de uma concepcdo mecanicista do processo de inter-relacdo linguisticamente
marcado, desconsiderando a questdo contextual. Vamos aos exemplos para entender
melhor:

(07) Que sapato lindo, onde vocé comprou?

(08) Que sapato feio, onde vocé comprou?

Proceder com substituicdes dessa ordem a fim de criar uma oposicao de
ideias entre as sentengas é possivel uma vez do contexto de sua concepcao, em que
guando um sapato nao € lindo, é feio ou ainda ridiculo, ou mais ainda triste, sendo
essa Ultima substituicdo possivel em um contexto de comunicacgéo bastante especifico
de determinadas regifes, marcas de regionalismo. Entdo, seguindo essa afirmacéo,
€ completamente possivel estabelecer par opositivo entre lindo/triste ao considerar o
regionalismo, aspecto cultural, que seleciona um sentido diferente do comumente
concebido e que ainda nédo estabelece nenhuma relagcdo sinbnima com o usual
opositor feio. Trata-se de um contexto bastante especializado e que fomenta os

principios bésicos que guiam o tema, segundo demonstrado abaixo.

(9) Que sapato lindo!
(10) *Que sapato triste!
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Para além, essa possibilidade respeito a uma manifestacdo tao especifica que
ndo cabe nem uma justificativa de associacédo do tipo: uma palavra referente a um
objeto n&o pode receber uma qualificacdo de persona. Independente do aspecto de
formacao de tragcos de aproximacgdo das palavras, a realizagdo acontece e € bastante
produtiva na nossa regido, uma vez que para os falantes paraibanos, a palavra triste
evidencia-se como uma expressao que nao se refere a um aspecto emocional, mas a
uma caracteristica negativa intensificada.

Logo, quando um objeto € triste, simplesmente se intensifica a aparéncia
negativa de tal. Contudo, ressalta-se que esse € um caso bastante particular, o que
foge a caracteristica que sera descrita em sequéncia. Sobre isso, Tamba (2006)
afirma que é fruto de uma caracteristica primordial da antonimia, a sua produtividade
na lingua, uma vez que ha varias possibilidades de formacdo, como em combinacdes
lexicais em que uma forma se relaciona com sua propria negacao (realizado/nao
realizado), ou ainda quando uma forma simples se relaciona com uma pré-fixada
(feliz/infeliz).

Outra situacdo é a utlizacdo do par de antdnimos fresco/velho, que se
consolida tranquilamente em um contexto de uso tipico de alimentos. Contudo,
segundo entendimento de que as palavras podem ter antdnimos diferentes em
contextos de usos diferentes, no exemplo seguinte essa mesma condi¢cado de oposicao
nao se estabelece por tal par.

(11) O ar esté fresco.
(12) O ar esta velho.

Aqui, como o referente ndo € alimento, a antonimia ndo se realiza. Para opor
ar fresco, busca-se uma palavra cujas condicbes fisicas do referente sejam
consideradas, delimitando, a partir de entdo, um par antbnimo possivel para este
referente, que nao velho, mesmo que a palavra fresco em (11) ainda possua 0 mesmo

carater de novo. Observe-se, agora, outra situagdo para 0 mesmo patr:

(13) A salada estava fresca.

(14) A salada estava velha.

Nessas condic¢des, temos duas possibilidades de interpretacdo. Na primeira,
€ possivel assimilar a oposicdo entre fresca/velha dado o fato de estarem sendo

utilizadas em uma referéncia a alimentos (conforme possibilidade apresentada acima).
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Sendo assim, cabe afirmar que uma salada fresca € uma salada recém-preparada
com ingredientes no ponto exato, que ndo é velha, com ingredientes passados.
Entretanto, outra interpretac@o pode ser suscitada pelo enunciado (13), cuja antonimia
estabelecida por (14) n&o se caracterizaria. E quando ha um novo sentido assimilado
pela palavra fresco em (13). Nesta nova acepcao, salada fresca é compreendida como
um alimento de sabor “verde”, que refresca, e ndo um alimento novo, recém-
preparado. Dai, (14) ndo pode servir de anténimo, logo da mudanca de sentido da
palavra em destaque na situacdo comunicacional referenciada.

A escolha do Iéxico no processo associativo de opostos é determinante
guando se considera um contexto seméantico de comunicacdo, bem como os diversos
usos de uma palavra, ndo cabendo, deste modo, estabelecer uma lista memorizada
com o0s antdbnimos, para correlacionar palavras, desvalorizando a situacao

comunicacional posta em prética, conforme nos adverte llari e Geraldi.

A relacdo que fundamente essas incompatibilidades é a de antonimia, um
termo que tem sido aplicado a pares de palavras como branco/preto;
colorido/incolor; bom/mau; chegar/partir; abrir/fechar;, nascer/morrer;
todo/nenhum. (...) Nesse sentido, hd muito pouco de aproveitavel em
definicdes tradicionais, como aquelas que falam em “contrario” ou “oposto”.
De fato, “nascer” e “morrer’ ndo exprimem exatamente agdes contrarias:
representam antes os dois momentos extremos do processo de viver: quem
nasce “‘comega a viver’ e quem morre “termina de viver”. (ILARI & GERALDI,
1987, p. 54)

A oposicdo pode ser \vista, inicialmente, em seu aspecto de
complementaridade, em que a negagéo de uma palavra implica a afirmacgéo da outra
e, na mesa légica, a afirmacdo de uma implica a negacao de outra. Lyons (1979)
apresenta como elemento de oposigéo estabelecida por complementaridade os pares

solteiro/casado e macho/fémea, em que essa relacdo é visivel. Dito de outra forma,

A complementaridade pode ser encarada como um caso especial de
incompatibilidade que se estabelece entre conjuntos de dois termos. A
afirmagdo de um membro de um conjunto de termos incompativeis implica a
negacdo de cada um dos outros membros do conjunto considerados em
separado. (LYONS, 1979, p. 489-490)

Também possui, a antonimia, a caracteristica de, na sua relacdo de oposicéo
de sentidos, estabelecer critérios de gradacdo. S&o considerados aqui tanto os
aspectos de comparacao concernente a magnitude das coisas, maior / menor, até o a
existéncia de um “meio-termo” na construgao da oposicéo, isto é, o carater gradativo,
ponderando, assim, o sentido mediano. Logo, dizer que uma casa nao € grande nao
implica, necessariamente, que seja pequena, dependendo, para tanto, da percepcao

do locutor, conforme exposto por Pietroforte e Lopes.
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O tamanho das ‘coisas’, no entanto, depende do enunciador que as avalia em
seu discurso, pois é a partir de sua percepgdo que as palavras antbnimas
determinadas pelo eixo pequeno vs grande estabelecem um critério de
avaliagdo. O que é grande, de um ponto de vista, pode ser pequeno, de outro.
(PIETROFORTE e LOPES, 2011, p. 127)

Para o exemplo mencionado, vale acrescentar que, por se tratar de um
adjetivo, naturalmente, ha uma imprecisdo, uma vagueza que solicita parametros de
comparacao. Quando se fala que uma casa € grande e ndo ha uma comparacao
estabelecida para precisificar o sentido de grande (é grande em relacdo a), entdo fica
comprometida a percepcao do interlocutor. Para esse tipo de oposicéo, Lyons (1979)
chama de antonimia por exceléncia.

Ainda para esse autor, o Ultimo tipo de oposicdo € denominado de
reciprocidade, configurando o tipo de relacao entre termos ditos partes de um mesmo
evento, como comprar/vender, marido/esposa, pai/mée. Nesse caso, “0s atos séo
dependentes” (ESCARPINETE E FERRAZ, 2015, p.86).

Aspecto importante das relacfes opositivas dentre as destacadas esta na
utilizacdo de palavras que fazem parte do que llari e Geraldi (1987) chamam de
extremos de um processo, expressando oposi¢cdes polares. Dizer que nascer €
anténimo complementar de morrer é desconsiderar o processo de viver como um todo,
a saber, nascer, crescer, amadurecer... chegando ao extremo do processo: a morte.
Nesse caso, 0 mais adequado € reconhecer nascer como um dos possiveis antbnimos
de morrer, a depender do contexto posto, essa relacdo polar é definida por Lyons
(1979) como sendo uma propriedade gradual.

Tamba (2006) define que ha& quatro diferentes tipos de antbnimos:
primeiramente, os ditos contraditérios, em que ha uma marca de complementaridade,
havendo uma “polaridade positiva ou negativa de ordem légica ou axioldgica (sim/néo,
verdadeiro/falso, vivo/morto)” (p. 99). Essa polaridade € diferente da evidenciada no
paragrafo antecedente, pois ndo é marca de processo, mas de extremos absolutos. O
segundo tipo diz respeito aos antbnimos que ja explicamos, os antdbnimos polares,
processuais. O terceiro tipo sdo 0os antdnimos inversos, que diz respeito a um aspecto
espaco-temporal de realizacdo, como no caso de avancar/recuar, antes/depois. Por
fim, o quarto tipo sdo os antdnimos reciprocos, que dependem do ponto de vista dos
participantes implicados na relacdo, como em vender/comprar, que se evidencia

personagens de papel reciproco de atuacdo: o vendedor e o comprador.
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Afora, ha mais uma caracteristica da antonimia, que pode ser estabelecida, e,
na maioria das vezes o €, por relacbes associativas construidas na cultura de um
povo. Ou seja, verde pode ser considerado oposto de azul, ndo por serem
efetivamente cores opostas (até porque nao se € concebida a relagdo de antdbnimos
entre as cores), mas por caracterizarem, apenas, um grau distintivo, em que verde,
sendo diferente de azul, torna-se seu antbnimo em algum discurso possivel. Um
pouco mais sobre a relacédo estabelecida entre as cores, Lyons (1979) propde que,
assim como no exposto acima, ha relagbes entre palavras que sdo uma oposicao,
mas que ndo antonimica entre as cores, a exemplo do caso de chapéu vermelho e
quaisquer outras cores de chapéu. Ha uma oposicéo entre 0 ser uma cor e nao ser
outra, como entre colorido e branco. No momento em que se interpdem cores
socialmente pareadas em situacdo opostos, ai se estabelece uma antonimia de
imposicao cultural, como no caso de rosa representando meninas e azul, meninos.

Da mesma forma, segundo as consideracdes de Murphy (2000), ndo € raro
atribuir-se a gato o anténimo de cachorro, como pode ser observado, principalmente,
no discurso infantil, em que a crianga promove a complementaridade entre essas duas
palavras que fazem parte do imaginario de animal doméstico. Assim, quando nédo se
tem um gato, tem-se um cachorro e vice-versa. E este € um importante tipo de
antonimia, cuja caracteristica fundamental esta no fato de ser construida no bojo das
relagdes culturais e sociais, indo ao encontro do que Ferrarezi (2010, p.226) arremata:
“a ideia de antonimia s6 é coerente como uma operacdo que parte do nivel dos
referentes, pois, na verdade, opomos caracteristicas dos referentes e ndo dos

sentidos das palavras”. Baseado nesse raciocinio, o autor afirma ainda que:

Quando digo que no alto € o contrario de embaixo, que rico é contrario de
pobre e que grande é o contrario de pequeno, ndo estou procedendo a
analogia alguma entre sentidos dessas palavras e suas possibilidades
funcionais ou estruturais de uso representativo. Estou sim fazendo uma
comparacéo entre os referentes que essas palavras representam, avaliando
suas caracteristicas com base em valores culturais muito marcados e que
ndo funcionam em todas as culturas. (FERRAREZI, 2010, p. 228)

Em Jdltima atencdo, concentra-se um tipo de antbnimo, j& citado
anteriormente, cuja caracteristica é a simples negacao, ou seja, a oposi¢do, muitas
vezes, é formada através da negacdo da palavra em questdo. Consequentemente, 0
oposto de inteligente pode se realizar em nao inteligente, acrescendo ai um fator

importante, que é a intencdo do enunciador em nao agredir, ndo expor o0 seu
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interlocutor. A escolha da palavra negada sugere essa intencionalidade, que poderia

ser prejudicada quando do uso, por exemplo, de ininteligente ou, no vulgar, burro.
Por ultimo, enfatiza-se que a antonimia € um fendmeno linguistico de extremo

valor para a nossa lingua valendo-nos da observagdo de Vilela sobre essa relacéo

lexical.

A antonimia, em sentido amplo, representa um principio fundamental na
estruturacédo léxica: sera mesmo impossivel a existéncia duma lingua sem a
presenca da oposicdo antonimica. Sem nos aventurarmos a afirmar que se
trata de um fendmeno geral: as linguas conhecidas apresentam a antonimia
como relacdo semantica fundamental. A lingua portuguesa é toda ela
atravessada pela oposicdo antonimica em diferentes coordenadas e tipos
(...). (VILELA, 1979, p. 194)

Sequenciando o trabalho, aprecia-se a relacao lexical tipica de categorizacao,
fendmeno relevante na promocéo da organizacéo textual: coeséo e coeréncia, como

veremeos.

2.4.2 Hiperonimia - Hiponimia / Holonimia — Meronimia

Prosseguindo no estudo das relac@es lexicais, o foco agora esta nas relacoes
de hiperonimia-hiponimia e, pela légica de sua explicacdo, na holonimia-meronimia,
sendo imprescindivel esclarecer que ndo subtopicalizamos essa Ultima relagdo, uma
vez que sua existéncia segue o0 que se tem para o caso da hiperonimia-hiponimia,
sendo desnecessario, e pouco produtivo, trazé-la em tépico especifico.

Iniciando por Lyons (1979), a hiponimia & também denominada como
inclusdo, uma vez de ser “a inclusdo de um termo mais especifico num termo mais
geral” (p. 482). Trata-se de uma ordenacao em classe estabelecida entre unidades
lexicais, em que uma entidade que faz parte de uma classe menor esta incluida em
uma casse maior. Para exemplificar, Lyons (1979) apresenta a relacao entre flor e
tulipa, sendo a primeira uma classe em que a segunda esté incluida. A expresséo
maior, a englobante, é a hiperonimia, visto que se refere a uma classe mais ampla de
coisas. Contudo, o termo “inclusao”, diz respeito a uma nog¢ao de natureza referencial,
0 que ndo se vé na hiponimia. Ou seja, dizer que ha inclusdo, é estabelecer uma
relacdo entre a classe de entidades a que se faz referéncia em amplitude a classe de
entidades referidas; ja a hiponimia se manifesta como uma relacdo entre unidades
lexicais independentemente de haver referéncia, ao que, para Lyons, “uma das razdes

para preferir-se 0 novo termo técnico hiponimia é simplesmente porque se deixa o
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termo incluséo livre para a teoria da referéncia e da sua formalizacdo de acordo com
a légica de classes” (1979, p. 482).

Pode-se afirmar, outrossim, que se estabelece uma associacao hierarquica,
nesse processo, entre o significado de um termo mais especifico e de um mais
abrangente. Nesse aspecto, corroboram Pietroforte e Lopes (2011, p. 128), ao
assegurar que “a hiperonimia e a hiponimia sao fendmenos derivados das disposi¢cdes
hierarquicas de classificagao propria do sistema lexical”’, podendo ser constituida uma
aproximacéao de sentido entre as palavras, uma vez que “ha significados que, pelo seu
dominio semantico, englobam outros significados menos abrangentes” (ibid., p. 128).
Portanto, a palavra animal apresenta caracteristicas que a torna mais abrangente que
gato, cachorro, cavalo..., 0s quais S80 0S menos abrangentes, mas que possuem
caracteristicas em comum com animal, encaixando-se no dominio semantico dessa
palavra.

Baseado na caracteristica hierarquica das palavras, é possivel fazer a
construcdo de grades de correspondéncia entre 0os seus dominios semanticos. Para
gue isso seja feito, 0s mesmos autores concebem outro conceito importante para o
entendimento da relacao de hiperénimo/hipénimo, a saber, a analise componencial ou
sémica. Essa analise guia todo o processo de associacao entre as palavras no sentido
gue “ordena da maneira mais explicita os contetdos focalizados dentro de um campo
lexical?®’, pondo a mostra o que esses itens lexicais possuem em comum, bem como
aquilo que faz a especificidade de uns e outros.”. Dito de outro modo, a criacéo de
campos lexicais é proporcionada através da observagdo das caracteristicas que as
palavras tém em comum, definindo quais sdo mais abrangentes ou menos
abrangentes de sentido, culminando na dita ordem hierarquica presente no léxico.
Trata-se, portanto, de se estabelecer categorias.

Em termos praticos, retomando o hiperdbnimo proposto acima, as
caracteristicas que compdem o significado do termo animal se assemelham as que
compdem o termo vegetal, no que diz respeito a constituir uma “coisa vivente”,
distanciando-se de mineral, que se caracteriza como “coisa ndo viva.” Contudo,

fazendo o recorte da caracteristica “capacidade de locomocé&o”, animal se distancia

27 Segundo llari, 2008, p.39, constitui-se como um campo lexical as palavras que nomeiam um conjunto
de experiéncias em algum sentido analogas. Os nomes das cores, por exemplo, que se referem a um
tipo particular de experiéncia visual ou os nomes dos animais, que organizam parte da nossa
experiéncia dos seres vivos, constituem campos lexicais (ILARI, 2008, p. 39).
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de ambos os termos, os quais, em contrapartida, aproximam-se nesse aspecto. A
partir dessa descricdo, ndo poderiamos aproximar margarida (vegetal) de animal, pois
séo incompativeis em termos de caracteristicas que compdem a palavra. Ja animal
engloba outras palavras menos abrangentes enquanto dominio semantico, mas que
podem estabelecer uma disposicado de hierarquia concernente a sua amplitude de

sentido, ao que Pietroforte e Lopes concluem:

O significado de animal é englobante dos significados de réptil, aves e
mamiferos, cujos significados s&o englobados por ele. O significado de
mamiferos, por sua vez, é englobante em relacéo aos significados de roedor,
cetaceo, felino, canideo, marsupial e primata, seus englobados. O termo
englobante é chamado hiperénimo dos demais e, os englobados, hipénimos
seus. Ser um ou outro depende de como é enfocada a sua posi¢cdo na
taxonomia, pois mamifero é hiperbnimo de primata, mas é hipénimo de
animal. (PIETROFORTE e LOPES, 2011, p. 129)

Ainda seguindo a mesma ldgica descritiva do fendbmeno da hiponimia, llari e
Geraldi (1987, p. 52) assumem que “intercorre entre expressées com sentidos mais
especificos e expressdes genéricas, por exemplo, entre geladeira, liquidificador,
batedeira de bolos, ferroelétrico etc., e eletrodoméstico.” Destarte, infere-se que ha
uma relacdo unilateral de acontecimentos, sendo o hiper6bnimo o elemento que
determina quais os seus hipbnimos, cujas caracteristicas devem preencher as
condicBes para pertencimento ao grupo de maior ordem. Ou seja, calca implica
vestimenta, mas vestimenta ndo implica calca. Nesse sentido, ha uma confluéncia ao
gue os autores abordados anteriormente propunham para tal relagéo.

Logo, a partir do exemplo supracitado, eletrodoméstico seria a hiperénimo de
geladeira, liquidificador, batedeira de bolos, ferroelétrico etc. E estabelecida uma
associagao no nivel do contingente, ou seja, a hiponimia esta contida na hiperonimia
e a hiperonimia contendo a hiponimia. Ressalta-se que, apesar de se tratar de um
namero menor de elementos, a hiponimia tem um conjunto maior de informacoes, de

caracteristicas, ao que podemos concluir, em palavras de llari, que “todo pardal € um
passarinho, mas nem todo passarinho € um pardal’” (ILARI, 1987, p. 52).

Os hiperénimos e hipénimos sdo um tipo de relagdo de sentido, muitas vezes,
utilizado para que se evite a repeticdo de palavras que dizem respeito a0 mesmo
referente, partindo de um vocabulo de carater mais genérico de significado —
englobante - até chegar aos vocabulos mais especificos — englobados -, cujo teor diz
respeito a caracteristicas mais peculiares do objeto da comunicac¢do. Sobre o carater
de funcionalidade, llari e Geraldi (1987, p. 52-53), propdem que a hiponimia é um

fendbmeno semantico que “afeta o discurso de varias maneiras: por exemplo, quando
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num discurso longo se sucedem diferentes alusées a um mesmo individuo, € norma
gue essas alusdes se facam por meios de expressdes cada vez mais abrangentes”.
Tamba (2006) revisa os postulados de Lyons, confirmando o que € proposto
para a conceituacdo da relacdo, acrescentando que essa relacdo tem fins de
categorizacao regidos por condi¢des diferentes entre si. Para ela, quando transitamos
de um hiperénimo para um hipénimo, € fundamental especificar as diferencas, levando
a generaliza¢des que podem se configurar probleméaticas, a exemplo de troco, coisa,
que diz respeito a um grau maximo de generalizacdo no estabelecimento da relacgéo.
O fato € que é criada uma hierarquia lexical associativa, tendo, no nivel discursivo, a
funcao referencial e anaférica, “ao oferecerem uma denominagao heteronimica ampla,
cambiavel com uma denominagao hiponimica mais estreita” (TAMBA, 2006, p. 110).
Outra relacao que esta no bojo da hiperonimia/hiponimia, por se tratar de um
subtipo de categorizacéo, é a rela¢do holonimia-meronimia. E definida como uma
relacdo estabelecida entre uma parte (merénimo) e seu todo (holénimo), como dedo
e mao. Apesar de possuir bastante semelhanca com a relacéo acima, ndo ha como
confundir, pois, segundo Tamba (2006, p. 110), “a hiponimia corresponde a uma
hierarquia em ser-um, fundada na relacdo é um tipo/espécie de, enquanto a
meronimia é uma hierarquia em ter-um, fundada na relacdo é uma parte de/um
elemento de”. Isto €, mesmo apresentando caracteristicas de assimetria e de inclusao,
h& distingdo nos tracos semanticos que compdem cada fenbmeno, sendo a
propriedade de pertencimento a completude do todo, sua maior caracteristica.

Assim, para didatizar a explicagdo, os seguintes exemplos seguem:

(15) O carro é um automovel de intensa poluicdo para o0 meio ambiente.

(16) O volante do carro nao esta funcionando.

Os termos em italico estabelecem entre si uma relagéo. No caso de (15), carro
€ um tipo de automovel, que corresponde a categoria hierarquica superior, de termo
gue é composto de sub-termos associados. Portanto, nesse caso, carro € hipbnimo
de automével, seu hiperénimo. Ja em (16), apesar de se tratar de uma relacéo de
insercao também, claramente, é possivel detectar que é de formacéao distinta, sendo
volante um componente, uma parte de(o) carro. Nao se trata de uma categoria, mas
de um componente. Logo, nesse caso, volante € merdnimo o de carro, seu holénimo.

Isto posto, ainda podemos declarar que a funcionalidade da relacdo de

hiperonimia-hiponimia esta para a construcdo da coeséao (e coeréncia) textual, pois,
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com esse tipo de categorizacao, evitam-se as repeticdes desnecessarias, contribuindo
nos corriqueiros processos anafdricos e cataforicos de retomadas textuais; ja a
relacdo de holonimia-meronimia, apesar de ser importante na constru¢do de um texto
em que seu uso seja solicitado, ndo se comporta com esse objetivo, pois ndo se é
possivel evitar substituicdes na utilizacdo de uma parte pelo todo, a associacao
estabelecida ndo promove esse aspecto de significacdo. Em sintese, tais relacdes séo
associacbes semanticas de mesma natureza, mas de formacgédo e funcionalidade
distintas.

A partir de agora, daremos inicio as reflexdes concernentes ao fenbmeno da

ambiguidade lexical e suas especificidades.

2.4.3 Ambiguidade Lexical

A ambiguidade caracteriza-se no escopo das indeterminacdes de sentido,
sendo, grosso modo, quando um item lexical apresenta mais de um sentido. Os
processos linguisticos caracterizados como indeterminacdo de sentido sdo a vagueza
e a ambiguidade, nessa ultima, enquadrando-se a homonimia e a polissemia?.

A vagueza é descrita como um caso mais complexo de indeterminacdo de
sentido, pois diz respeito a um termo de sentido genérico que precisa de um contexto
para ser precisificado?®. Ndo se trata de dois ou mais sentidos para uma mesma
palavra, mas de um Unico sentido que deve ser estabelecido em termos de
comparacao, por exemplo, pois ha uma generalizacdo absoluta. Ao contrario disso, a
ambiguidade se diferencia pelo fato de a mesma forma ter mais de um sentido, porém,
todos definidos, no caso da polissemia, cuja entrada lexical € Unica; para a homonimia,
trata-se de formas diferentes, cada uma com seu sentido, palavras distintas, cujas
multiplas entradas lexicais apontam sua existéncia.

Em geral, o registro da ambiguidade lexical se d4 quando uma forma assume
mais de um sentido podendo ser de base comum ou ndo. Relembrando que, por se
tratar de um fenbmeno que se comporta como varios sentidos para uma mesma forma,

situa-se em condicdo opositiva da sinonimia. Sobre isso, Mari (s/d)*° fornece uma

28 Convém enfatizar que o uso do termo é totalmente ligado a sua definicdo cientifica, lexical, sem
assuncao genérica e em vias do senso comum.

29 Termo técnico da semantica lexical no tratamento da vagueza.

30 A obra em questdo ndo apresenta datacdo, mas esta devidamente identificada nas referéncias deste
trabalho.
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representacdo do que seria a sinonimia e a polissemia em um esquema que traduz a

oposicao existente entre o funcionamento das relacoes.

FIGURA 03: Esquema sinonimia x polissemia

I polissemia I I sinonimia ]
l 4
Se | Se, | Ses | Sey |

Fonte: Mari, s/d, p.04

Em suma, |é-se “Se” por Significante e “So” por significado, termos
estabelecidos por Saussure condizente ao sistema de significacdo do signo
linguistico. Desta feita, a correlacdo da polissemia, em palavras do préprio autor (p.
5), diversifica um “Se” em “Sos” diferente, consolidando-se em uma estrutura
representacional de piramide. Ao contrario disso, a sinonimia se manifesta por
diversificar um “So” basico em “Ses” distintos, em uma representacdo em piramide
inversa, figurando claramente a condi¢cao aqui expressa.

Por se tratar de relacdes lexicais que exemplificam bem a complexidade e a
diversidade do comportamento do signo linguistico, o autor em realce defende que a
“‘polissemia e sinonimia ndo podem ser vistas apenas como uma espécie de
taxionomia de significados, mas séo procedimentos de que os usuarios langam méo
enguanto estratégias especificas na producao do sentido” (MARI, s/d, p. 5).

O proprio Bréal (1904), no inicio das discussdes de natureza seméantica de
cunho especificamente linguistico, entende a polissemia como a capacidade que a
palavra tem de acumular multiplos sentidos, constituindo-se como uma propriedade
do funcionamento da lingua e ndo um defeito, assim como muitas vezes é repassado
no ensino sobre a ambiguidade (em generalidade terminoldgica), fruto de um
posicionamento Aristotélico sobre o evento linguistico.

O autor ainda afirma ser uma caracteristica de todas as nacdes civilizadas,

uma vez que “quanto mais um termo acumulou significacdes, mais se deve supor que
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ele represente aspectos diversos da atividade intelectual e social’” (p. 103). Ainda
sobre a Polissemia, Bréal acredita ser de possivel determinacdo de sentido pelo
contexto, impossibilitando que seus sentidos se contradigam um ao outro, pois “as
palavras sao colocadas cada vez num meio que Ihe determina antecipadamente o
valor” (p. 104). Em suma, é uma forma criativa e econbmica de as linguas

representarem a realidade, definindo-se por Henriques (2011) da seguinte forma:

Se a um enunciado é possivel atribuir duas ou mais interpretacdes, dizemos
que ela caracteriza um caso de AMBIGUIDADE. E obvio que muitas delas
podem ser desfeitas porque o leitor tem conhecimentos implicitos ou
pressupostos a respeito do fato ou da expressdao empregada. (HENRIQUES,
2011, p. 87)

Sobre os tipos de indeterminacdo de sentido, a polissemia e a homonimia,
retomamos para detalhar um pouco mais sua diferenciacdo, a0 que comecaremos

com o que Ferraz (2014, p.21) explica:

(...) na ambiguidade, as palavras possuem dois ou mais sentidos diferentes.
Em alguns casos, os diferentes sentidos ndo apresentam relacdo, como
ocorre com o termo banco, em que temos 0s sentidos bancoi=assento e
bancoz=institui¢céo financeira, processo definido como homonimia. Em outros
casos, denominados de polissemia, é perceptivel que os sentidos sejam
relacionados, como em igreja, cujos sentidos podem ser ao menos trés:
espaco fisico, instituicdo religiosa e grupo de pessoas que dela fazem parte.

Segundo Cancado (2008), estabelecer a distincdo entre a polissemia e a
homonimia é fundamental para se entender como acontece a descri¢cdo do Iéxico, no
caso dos dicionérios, que devem observar essa diferenciacao no sentido de configurar
a adequada mencéo ao fendbmeno.

No caso de uma homonimia, apresentam-se os diferentes sentidos em
entradas lexicais diferentes; j& para os itens polissémicos, ha uma relagdo dos
sentidos variados em uma mesma entrada lexical. Além desse aspecto de relevancia,
a autora apresenta um exemplo interessante, em que “a mesma palavra pode ser
considerada uma homonimia em relagédo a determinado sentido e ser polissémica em
relacdo a outras” (CANCADO, 2008, p.61), ilustrado no exemplo do termo pasta que
pode ser polissémico em si e homonimico entre si. Ou seja, quando em pasta; 0s
significados de base comum pasta de dente, pasta de comer, ha polissemia. A mesma
explicacédo se aplica para pastaz, nos sentidos de pasta de couro, pasta ministerial,
caracterizando uma polissemia em cada ocorréncia em si. No entanto, se
relacionarmos os sentidos das duas ocorréncias, podemos afirmar que pasta: e pastaz

sdo termos homoénimos.
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Lyons concebe que um forte elemento de diferenciacdo € a questdo
etimoldgica ou, ainda, a distancia entre os significados.

[a distingdo] Depende, em Ultima analise, do juizo do lexicégrafo sobre a
plausibilidade da “extens&o” do significado, ou de alguma prova histérica de
ter ocorrido particular extensdo. A arbitrariedade da distincdo entre
homonimia e polissemia se reflete nas discrepancias entre diferentes
dicionarios (...). (LYONS, 1979, p. 431)

Portanto, a polissemia se diferencia da homonimia, tradicionalmente, pelo
mérito da inter-relacdo, ou sobreposicao, que existe entre os possiveis significados

elencados para a mesma palavra. Vejamos os exemplos abaixo:

(17) Preciso lavar a méao.

(18) Vocé tem uma mao o6tima para cozinhar.

(19) Temos que colocar a médo na massa. Chega de descanso!
(20) Passaram a mao no meu celular.

(21) N&o abra mao dos seus sonhos!

Cada uma das sentencas tem a presenca do item mao, expresso em
contextos especificos, fazendo saltar variados sentidos para a mesma forma. O
sentido recrutado por (17) estd para o mais comum, designando a parte do corpo, 0
que nao se repete nos demais exemplos. Para (18), temos o entendimento de que ha
competéncia para realizacao da atividade de cozinhar e ndo uma adjetivacao positiva
guanto a parte do corpo de alguém. (19), demonstrado pela composicédo expressiva
mMa&o na massa, seleciona o sentido de agir, iniciar determinada atividade. No exemplo
(20), o sentido focado esta direcionado pela associacdo com o verbo passar,
coloquialmente perpetuado na expressdo “passar a mao”, definindo-se ndo na
literalidade, mas como “furto”. Por fim, em (21), o sentido contextualmente
proporcionado diz respeito a nao desistir dos objetivos, “nao abrir mao”.

Postas as descri¢cdes dos sentidos de cada sentenca, € coerente apontar para
o fato de essas diferentes acepc¢des serem caracterizadas como polissemia, pois ha
uma identidade entre elas. Em termos de aparicdo em dicionario, os sentidos
possiveis de uma palavra em condi¢cao de base comum s&o postos em sequéncia para
uma mesma entrada lexical. S&o sentidos diferentes, mas de base compativel.

Para a homonimia ha diferentes entradas lexicais (0 que ja aventa se tratar
de duas palavras, mesmo que coincidam na forma), cada uma apontando um sentido

diferente, mas sem identificagdo, sem que, a principio, seja plausivel de se relacionar,
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mas que podem ser raiz de ambiguidade, como exemplo classico introduzido por llari
e Geraldi (1987, p. 57): “O cadaver foi encontrado perto do banco”. No caso, a
sentenca é ambigua pois suscita a questdo: foi encontrado perto da agéncia bancaria
ou de um assento?

Em termos de organizacdo em entradas lexicais no dicionario (usando como
fonte o dicionario online da Lingua Portuguesa Priberam), temos casa, que apresenta,
para a primeira entrada lexical a descricdo do fenbmeno da polissemia, em que é
possivel observar 21 (vinte e um) sentidos de mesma base; ao mesmo tempo, a
mesma forma possui 22 (vinte e duas) descri¢cdes de palavras distintas com sentidos

diferentes, cada uma condizendo a uma entrada lexical diferente.

ca-sast

(latim casa, -ae, cabana, casebre)

substantivo feminino

1. Nome genérico de todas as constru¢des destinadas a habitagdo.
2. Construcéo destinada a uma unidade de habitagéo, geralmente
unifamiliar, por oposi¢éo a apartamento. = MORADIA, VIVENDA

[...]

casa comercial

« Estabelecimento onde se .efetuam.transagdes comerciais.

casa da adova

* [Antigo] -« [Antigo] Sala, nas cadeias, onde o0s presos passeavam e
recebiam visitas.

casa da Joana

* [Informal] - [Informal] Aquela onde ndo ha regras ou disciplina, onde
reinam a confuséo e a desordem.

[.]

Apresentados 0s componentes teoricos de importancia para este trabalho,
especificando as Semanticas de interesse em breve contextualizacao histérica, bem
como as relagbes lexicais a que nos deteremos para apreciagdo no momento da
analise, entra em questdo 0 momento em que se € estabelecida uma congruéncia
entre duas perspectivas Semanticas, a priori, distintas e, até excludentes. A ideia é
tracar os pilares para a sustentacdo do que defendemos como tese: a abordagem
Semantica Léxico-Cultural como eficiente e complementar para o ensino de Lingua

Portuguesa sob a égide da Semantica, em especial, para as séries iniciais.

81 "casa", in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-2013,
https://www.priberam.pt/dipo/banco [consultado em 08-06-2018].
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2.5 PONTOS DE INTERSECCAO: E POSSIVEL?

Através dessa breve explanacéo, € notério que o pressuposto de cultura
descrito aqui, por sua abrangéncia e interinfluéncia na/da lingua, deve ser evidenciado
quando pensamos no ensino de LP, fundamentalmente, nas seéries iniciais, pois a
consolidagcédo desses aspectos esta em efervescéncia. Explicando em outros termos,
€ inegavel que a educacédo segue uma légica processual, gradual, e, no caso da
aprendizagem da lingua, elemento inerente ao homem, prevé-se a sistematizacao do
gue ja se é sabido em vias de producdo, conhecimento cognitivo. Assim, as séries
iniciais vao trabalhando de modo a construir o conhecimento da lingua materna
partindo, em tese, de aspectos mais gerais, de ampliacdo vocabular, reconhecimento
de estrutura sintaticas, de normas gramaticais, com base no que ja faz parte do
conhecimento do falante, partindo para a sistematizacdo do conhecimento para o
aluno.

Logo, é bastante pertinente supor que o conhecimento lexical solicitado do
aluno, nos Livros Didaticos, deve estar margeado por um contexto cultural, permitido
pela apresentacdo de conteudo, ou textos para interpretacdo, oferecendo elementos
de significagdo — tais como palavras sinbnimas e antdbnimas com sentidos
especializados no contexto de uso, ou campos semanticos proprios do elemento de
informacédo suscitado no texto. Em sintese, trata-se de mostrar como 0s elementos
dos mundos séo representados pela lingua, pois dizemos que “a lingua é formatada
pela cultura na medida em que a cultura exige da lingua formas de expressao
adequadas em todas as situacoes imaginaveis” (FERRAREZI, 2013, p. 74).

A partir da defesa supracitada, faz-se crucial estabelecer, nessa se¢éo, uma
confluéncia entre as duas teorias semanticas aqui pormenorizadas. Essa empreitada
(por isso posta em questionamento no titulo da secdo) é resultado do que
estabelecemos como tese do trabalho aqui proposto: é na confluéncia da Seméantica
de base Lexical, com a Semantica de base Cultural (essa detalhada na vertente da
Semantica de Contextos e Cenarios) que reside um modelo possivel de trabalho com
a lingua, especificamente, no ensino formal escolar de fundamento, ndo descartando
nisso a relevancia da opcao teorico-metodoldgica assumida em voga para todo o
percurso escolar do aprendente no que concerne aos aspectos linguisticos.

Inevitavelmente, devem ser tracadas as aproximacdes necessarias em prol

da abordagem Semantica Léxico-Cultural (SLC). Em absoluto, ndo se pretende
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esvaziar a relevancia das teorias supracitadas, ou ainda descaracteriza-las. A ideia €,
por conseguirmos apreender que elas sdo correlacionais, estabelecer a
complementariedade nos momentos em que houver espago para tal. Para se atingir
esse objetivo, cabe descrever algumas concepc¢des especificas do tratamento dado
pela Semantica Cultural aos fendmenos arrazoados mais acima, com as devidas
insercdes segundo o que a tradicdo semantica concebe a questao.

Antes disso, retomando alguns termos com maiores detalhes, Ferrarezi
(2010), na SCC, define a importancia da “especializacdo do sentido” a que as palavras
sdo submetidas, uma vez da sua natureza de nulidade de sentido, sendo essencial
um “contexto” e um “cenério” delimitador que promova a devida significacdo dessa
palavra. Ao dizer isso, fica bastante claro que, ocorrendo um processo especializacao,
logo o léxico é sempre vazio, uma tabula rasa (sinal-palavra): eis a primeira grande
oposicao ao entendimento elevado na Semantica Lexical. Para esta, as palavras sao
dotadas de sentidos em si, € a caracteristica principal de um item lexical, ser um
“depositdrio de informacgdes”.

A esse respeito, acredita-se que soa dificil de ratificar esse posicionamento
da SCC, pois surge a questdo: e de onde vém os sentidos que séo selecionados? Em
gue lugar ficam armazenados os possiveis sentidos selecionados a partir do contexto
posto em cenario? Ao que argumentamos ser mais coerente pensar nos itens lexicais
como contendo, metaférica e cognitivamente falando, uma prateleira de
armazenamento de possiveis sentidos, que ndo sdo soltos ou escolhidos a gosto do
falante, mas consolidados pela cultura. Esse “dep6sito” é o lugar para o qual o falante
recorre a fim de estabelecer a sele¢cdo dos sentidos contextualmente definidos.

Portanto, a ideia de sinal-palavra é descartada, ampliando-se o aspecto de
significagdo, entéo, é considerada a relevancia da especializagéo de sentido como um
mecanismo de sele¢do. Através dessa concepc¢ao, ndo se rechagada a afirmacéo de
“‘uma lingua natural é um sistema de representacdo do mundo e de seus eventos”
(FERRAREZI, 2010, p.221), apenas ndo se € admitida como justificativa para dizer
gue a palavra é vazia de sentido, como se as construcdes de sentido fossem resultado
de uma nova representacdo. Longe disso, o argumento é de que, justamente por ser
cultural, manifesta-se, consolida-se e reproduz-se, tornando o Iéxico esse lugar de
sedimentacao, por assim dizer.

Em sequéncia, a SCC tem a percepcao da sinonimia distando do tradicional

no aspecto de ndo ser uma relacdo imanente na lingua e ser proporcionada em



66

contextos aparados no corte do cenario de especificacdo em prol das especializacdes
de sentido. No mais, € material cultural, linguisticamente marcado e que merece
destaque nas aulas de Lingua Portuguesa. Igualmente descarta a condi¢cdo da
antonimia de relacdo oposta a sinonimia, ratificando que o mais adequado era ser
oposta a polissemia. No entanto, a respeito deste ultimo fenbmeno, a teoria acredita
ser quase nula de existéncia, pelo mesmo motivo que embasa toda a légica que temos
aqui tracado: ndo é plausivel haver indeterminacdo de sentido se, aplicadas as
férmulas de construcdo, onde o contexto e cenario atuam, é pouco provavel ndo se
especializar um Unico sentido para aquela palavra. Ferrarezi explica que é muito raro

acontecer a polissemia, fruto de alguma falha da construcéo ou

(...) € mais comum na escrita, em que se tem somente 0 contexto e em que
o cenario depende invariavelmente do leitor, que pode construi-lo ou ndo de
forma satisfatdria, gerando tantos mais casos de polissemia quanto menos
satisfatoria for a definicdo do cenério por ele realizada. (FERRAREZI, 2010,
p.226)

Inevitavelmente, é dado continuidade no argumento base da aproximacéo e
reformulacdo dessas ideias apresentadas pela Semantica Cultural. A justificativa da
rara existéncia ser exclusividade da modalidade escrita aponta para o fato de néo ser
suficiente a formulac¢éo de um contexto em cenario tdo especifico e detalhado a ponto
de especializar um sentido definido para um sinal-palavra. Essa insuficiéncia é
sintomatica, pois realca que ha algo a mais nesse processo, 0 que concebemos ser a
natureza do item lexical, o fato de ele mesmo apresentar multiplicidade de sentidos
previamente estabelecidos e selecionaveis nessa “atmosfera” de contexto e cenario.

Logo, a polissemia nédo € apenas produtiva na lingua, mas um fendébmeno de
intensa riqueza para 0 ensino, pois € um dos elementos de maior adesdao na
construgdo de ironias, efeitos de humor de géneros diversos, sendo bastante
explorada também em outros dominios, como a publicidade.

Por fim, um dltimo fendbmeno destoante € a antonimia, que se configura como
forma de se consolidar preconceitos, uma vez que, de acordo com a SCC, néo se trata
de um fenémeno linguistico, mas referencial, extralinguistico. A oposicéo € feita entre
caracteristicas dos referentes e ndo dos sentidos das palavras. Sobre isso, é Obvia a
harmonia com o defendido tradicionalmente pela Seméantica Lexical, pois também se
considera a relevancia do referente na construcdo desses sentidos. O carater de ser
referencial ndo serve para descaracterizar a antonimia como matéria de observagéo

linguistica, pois o Iéxico compreende tais possibilidades. Menos ainda deve ser
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excluido do rol de conteudos escolares, podendo ser uma operacao utilizada como
recurso para se desestabilizar o preconceito, uma vez que entendemos que conflitos
dessa natureza sao resolvidos levando a reflexdo e ndo quando deixamos de abordar

o tema, conforme expbem Escarpinete e Ferraz (2015, p. 33).

Logo, sendo a sala de aula o lugar de sistematizacdo do conhecimento, este
adquirido no mundo, é essencial direcionar o aluno para este tipo de situagéo
em gue o texto solicita uma interpretacdo complexa, permitida pelos usos (...)
através da oposicao dos sentidos possiveis. Se descartarmos do ensino essa
realidade linguistica (contextual e condicionada ao referente), “fechamos a
cortina” para a riqueza do fenébmeno.

Sobre esse direcionamento reflexivo, diz-se que € viés de destaque nos
documentos oficiais, por sinal, os chamados temas transversais que devem ser
inseridos em sala de aula.

Diante do que foi ventilado, com efeito de clarificar o que cada abordagem
semantica admite enquanto fenémeno linguistico, foram produzidos trés quadros que
fornecem, sumariamente, as intersec¢des propostas para a realizacdo de uma
Semantica, diga-se, inclusiva, para usar um termo bem avaliado no momento. Em
cada quadro, pode-se observar uma sintese das concepc¢les tedricas de cada
perspectiva para os fendmenos linguisticos de cunho lexical que selecionamos para

nossa analise e proposta.

QUADRO 02: Quadro comparativo das relacdes lexicais — abordagem Lexical

FENOMENO
—
ABORDAGEM SINONIMIA ANTONIMIA HIPERONIMIA/HIPONIMIA POLISSEMIA
HOLONIMIA/MERONIMIA
SEMANTICA s Linguistico; s Linguistico; + Linguistico; + Linguistico;
LEXICAL O sentido da palavra esta + Tem relacéo Categorizacbes + Multiplicidade
inserido no item lexical; com o material permitidas por de sentidos;
Sentidos extralinguistico campos semantico + Sentidos
relaciondveisisubstituiveis no referente; — agrupamento por definidos em
em contexto — relacdo + Sentidos associacéo; recorte
nao perfeita; opositives em Relactes de contextual;
Fendmeno a ser contexto - pertencimento do » Os sentidos
ensinado. relacio nao tipo parte-todo; estao
perfeita; AssociacOes de inseridos no
+ O sentido da palavras que item lexical;
palavra esta independem de + Produtivo na
inserido no contexto, mas lingua;
item lexical; pode ser erigido » Elexicale
» Fendmeno a por um contexto estrutural;

ser ensinado. especifico; + Fendmeno a
Fendmeno a ser ser ensinado.
ensinado.

Fonte: produzido pela prépria autora
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Neste primeiro quadro de sintese tedrica, vé-se que, para a Semantica
Lexical, a natureza de qualquer um destes fendmenos € de marcacdao linguistica, uma
vez que ndo apenas esta circunscrito pelo material linguistico, mas por conceber, em
si, todas as possiveis acepcdes em contexto solicitadas. Além disso, destaca-se o fato
de estes fenbmenos serem considerados aptos para o contexto aplicado, uma vez que
corresponde ao que € de funcionamento da propria lingua.

O segundo quadro, da abordagem cultural, diferencia-se do anterior em varios
aspectos. No tocante a natureza de ocorréncia, deixa de ser linguistica para ser
cultural, impresso no material linguistico (exceto para o fendbmeno da antonimia). Ha
o entendimento de que o item lexical ndo compreende sentidos previsiveis, mas,
enquanto sinal-palavra, comporta-se como sendo uma tela em branco, cujos sentidos
sdo especializados em contexto linguistico, sendo este contexto também

especializado em um cenario extralinguistico. Veja-se.

QUADRO 03: Quadro comparativo das relacdes lexicais — abordagem Cultural

FENOMENO
—»
ABORDAGEM SINCONIMIA ANTONIMIA HIPERONIMIA/HIPONIMIA POLISSEMIA
l HOLONIMIA/MERONIMIA
SEMANTICA o Cultural; o Cultural; « Nio é feita » Linguistico;
CULTURAL s Linguisticamente s  Extralinguistico; mencdo sobre o s Sentidos
marcado; + Operacéo no fenémeno. variados para
+ Sinal-palavra nivel dos uma mesma
sofre referentes; palavra,
especializacdo s Oposicao de + Sinal-palavra
de sentido na conceitos sofre
insercdo de um culturais; especializacao
contexto s Fendmeno que comprometida
especificado por nio deve ser de sentido na
um cenario; ensinado, pois insercao de
s Sinal-palavra reforca um contexto
vazia de sentido; preconceitos. especificado
« Fendmeno a ser por um
ensinado. qenérin;
+ E estrutural;
s+ Rarona
lingua;

+ Porinferéncia,
nao deve ser
ensinado por
ser quase
inexistente.

Fonte: produzido pela propria autora

Particularmente para a antonimia e para a polissemia, ndo se deve valer
enquanto conteddo a ser ensinado em sala de aula, pois, para 0 primeiro,

evidentemente, apresenta-se como recurso de promocao de preconceitos; e, para o
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segundo fendmeno, como sendo pouco relevante ja que diz respeito a um “defeito” da
lingua e rarissimo, uma vez que nao se pode ter dois sentidos para uma mesma
palavra, sendo essa palavra, para tal perspectiva, como j& mencionado, vazia de
sentido.

O ultimo quadro agrega a ligacdo que propomos, permitindo uma visualizac&o
mais objetiva dos pontos de confluéncia. Resumidamente, concebemos os fenbmenos
como manifestacdo linguistica de uma operacdo culturalmente construida e
possibilitada. Isto posto, deve ser assunto relevante para o ensino, consolidando a

compreensao da lingua enquanto elemento dinamico e autorregulado.

QUADRO 04: Quadro comparativo das relacdes lexicais — abordagem Léxico-

Cultural
FENOMENO
E—
ABORDAGEM SINONIMIA ANTONIMIA HIPERONIMIA/HIPONIMIA POLISSEMIA
l HOLONIMIA/MERONIMIA
SEMANTICA » Linguistico; » Linguistico; » Linguistico; » Linguistico;
LEXICO- Cultural; s Cultural; s Cultural; o Cultural;
CULTURAL Sentidos + Baseado no + Categorizaces « Multiplicidade
relacionaveis referente; guiadas por de sentidos;
a partir da + Sentidos campos + Sentidos
especializacio opostos em seménticos definidos em
de sentido contexto; consolidados — contexto;
promovida por « Fendmeno independe de + Os sentidos
um contexto produtivo na contexto - e por das palavras
especificado lingua; associacio estio
por um « Fendmeno a contextual; inseridos no
cenario; ser ensinado » Relacdo de item lexical;
» Fendmeno a para pertencimento do « Produtivo na
ser ensinado. sensibilizagio tipo parte-todo; lingua;
contra + Fendmeno a ser » Elexicale
preconceitos. ensinado. estrutural;
« Fendmeno a
ser ensinado.

Fonte: produzido pela prépria autora

Em especial para a antonimia, por se fazer uma correlacdo opositiva no nivel
dos referentes, vale destaque até como forma de expressar que 0 preconceito nao
esta na relacdo feita entre as palavras, mas entre os referentes que se quis opor.
Logo, vale como mecanismo para se refletir sobre os preconceitos culturalmente (no
sentido lato da palavra) criados. Ainda nessa confluéncia, concebe-se que a
especializacdo é uma estratégia inegavel no processo de significar, mas que, para a
sua existéncia, ndo se aplica em dicotomia o esvaziamento do item lexical, uma vez
gue é essencial o fato de que ndo sao especializacbes arbitrarias, mas guiadas por

um leque de possibilidades de sentidos previstos no proprio léxico. Por fim, a
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polissemia ndo entra na concepcdo de ocorréncia rara e de defeito, pelo mesmo
motivo da ndo existéncia de um sinal-palavra, sendo produtivo e caracterizador da
lingua.

A partir de agora, apos a teorizacdo que fundamenta as Semanticas que se
entrelacam para esta tese, é construia a devida a apresentacdo do nosso objeto de

estudo e corpus, contextualizando-os em abrangéncia informativa.
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3. CONTEXTUALIZANDO O ENSINO DE LP NO 4° E 5° ANO DO EF: O LD
EM FOCO

Até o presente momento, detivemo-nos a explanacgéo tedrica de composicéo
do nosso trabalho, evidenciando perspectivas Semanticas de interesse, em prol da
consolidacdo da abordagem Léxico-Cultural para o ensino da lingua. Esse primeiro
momento diz respeito a estrutura de fundacdo. A partir de agora, entramos em um
ciclo de natureza mais pratica, de observacao e de elaboracao de propostas didaticas.
No entanto, para que cheguemos a tal, € imprescindivel que tracemos uma
contextualizacdo basica dos elementos fundamentais para este segundo momento: o
lugar de observacgédo (4° e 5° anos do EFI), o ensino de LP em termos oficiais
(especificamente sobre o ensino do Iéxico) e o nosso objeto de estudo (livros
didaticos).

Neste capitulo, discutiremos, a principio, sobre como a educacéao brasileira €
concebida, baseados na legislagcéo vigente que norteia esse regime organizacional.
Salienta-se que nosso interesse jaz no ensino de Lingua Portuguesa, especialmente
a fase inicial de formalizacdo do conhecimento, conforme entendimento de que, por
ser o inicio da escolarizacdo, os conteudos mais basicos condizentes ao léxico,
reconhecimento de vocabulario consolidando as praticas de leitura e escrita, devem
ser uma ténica na sala da aula. Logo, por estar definido este lugar de observacéao,
convém contextualizid-lo em termos documentais e oficiais, dai nossas reflexdes
nesse sentido.

Em énfase, colocamos em questdo alguns aspectos relacionados ao ensino
de LP, por se tratar do motivo de inquietacao para que propuséssemos este trabalho.
Evidentemente que essa inquietacdo também tem sido uma constante nas discussoes
sobre Educacgéo, havendo grandes avancos na postura encontrada em sala de aula
(fruto das ponderacdes impelidas pela Linguistica desde a sua concepcao), mas, pela
amplitude da questdo, carecendo de outras reformulacdes. Ressaltamos, de modo
especificador, que nosso olhar esta para o ensino do Iéxico. Assim, refletir sobre o
ensino de Lingua Portuguesa é pensar, de forma mais abrangente, nas estratégias,
ndo apenas didatico-metodoldgicas, sobretudo tedricas, para a consolidacdo de uma
aprendizagem efetiva. Nesse sentido, importa expor alguns principios que norteiam

esse ensino, 0s quais proporcionaram, ao longo do tempo, algumas reformulagcdes na
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disciplina de LP, bem como fomentar a compreensao tedrica/metodologica que melhor
dé conta das necessidades dos alunos em tempos de interatividade.

Em busca de contextualizagéo sobre tal aspecto, tecemos algumas reflexdes
sobre 0 espaco dado a Seméantica no ensino de LP, em especial, ao tratamento com
o léxico. Para isso, encontramos, nos documentos oficiais, toda a fundamentacéo que
venha ao encontro da nossa defesa: o ensino pautado nos aspectos semanticos da
lingua, essencialmente das relacdes lexicais, serve de direcionador de uma
aprendizagem mais eficiente da LP. Mais coerente ainda é se valer desse turno no
tocante a educacdo fundamental, momento de iniciacdo do conhecimento, da
sistematizacdo do que ja se sabe enquanto falante.

Finalmente, apresentamos a descricdo do nosso objeto de estudo e o recorte
feito para a analise. Neste momento, sera feita uma apreciacdo avaliativa que nédo
intui  desqualificar negativamente os livros escolhidos para observagdo, com
informacBes demonstrando o que foi tomado como fator de selecdo, bem como a

detalhada revisao das obras.

3.1ESTRUTURA ORGANIZACIONAL DO ENSINO FUNDAMENTAL NO
BRASIL

7

A educacdo basica brasileira € dividida em Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. O primeiro compreende criancas de 0 a 5 anos,
alocadas em creches e sequencial pré-escolas. A partir dos 6 anos de idade, a crianca
é inserida no Ensino Fundamental, com previsao de término aos 14 anos de idade.
Desde 2006, a duracdo do EF, que até entdo era de oito anos, passou a ser de nove
anos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB 9395/96) foi alterada em alguns
dos seus artigos, atraves da Lei Ordinaria 11.274/2006, ampliando a duragdo para
nove anos e estabelecendo o ano de 2010 como prazo final para implementacéo da
Lei pelos sistemas de ensino.

A partir de entéo, o EF passou a ser dividido em dois momentos — | e Il, sendo
o EF | chamado de anos iniciais, comportando do 1° ao 5° ano, e o EF Il, de anos
finais, do 6° ao 9° ano. O sistema de ensino tem autonomia para estruturar ciclos para
o EF, conforme dispde o artigo 32, § 1°, da LDB, desde que respeitem a carga horaria
minima de 800 horas, distribuidas em 200 dias letivos (artigo 31, inciso Ill). Nessa

possibilidade, mormente, concebe-se do 1° ao 3° ano como sendo um ciclo (ou etapa,
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segundo o PNLD??) e 0 4° e 5° ano como outro ciclo, igualmente como do 6° a 9°. Tal
organizacao encontra embasamento nos documentos oficiais pela concepc¢do que o

aspecto sequenciado do ensino propicia. Vejamos:

Atende-se a dimensdo sequencial quando os processos educativos
acompanham as exigéncias de aprendizagem definidas em cada etapa da
trajetéria escolar da Educacdo Baésica (Educacao Infantil, Ensino
Fundamental e Médio), até a Educagdo Superior. Sdo processos educativos
gue, embora se constituam em diferentes e insubstituiveis momentos da vida
dos estudantes, inscritos em tempos e espacos educativos préprios a cada
etapa do desenvolvimento humano, inscrevem-se em trajetéria que deve ser
continua e progressiva. (MEC, Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao Bésica, 2013, p.20)

7z

Essa organicidade € importante, pois define estratégias de ensino-
aprendizagem segundo estabelecido pelos documentos norteadores, que, por sua
vez, descrevem as caracteristicas e regras de efetivacdo desse ensino, sobretudo
seus objetivos, os quais servem de norte também para a estruturacdo dos materiais
didaticos. Ressalta-se que o Ensino Fundamental é regrado por outros documentos
além da LDB, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental,
o Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 10.172/2001), a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), os pareceres e resolugdes do Conselho Nacional de Educacao
(CNE) e as legislagbes de cada sistema de ensino, todos em prol da efetividade da

aprendizagem com base nos seguintes objetivos:

O ensino fundamental obrigatdrio, com duracéo de 9 (nove) anos, gratuito na
escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a
formagédo basica do cidaddo, mediante: (Redacdo dada pela Lei n°® 11.274,
de 2006)

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como
meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensédo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

lIl - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em
vista a aquisi¢cdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e
valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida
social. (ART. 32°, LDB 9394/96)

Ainda em termos de estruturacéo do EF, especialmente no que concerne ao
trabalho com a disciplina de Lingua Portuguesa, ha especificacbes que merecem
destaque. Para isso, insere-se outro documento de relevancia para a educacao basica

(e de igual relevancia para os nossos estudos, pois embasa nossas reflexfes sobre a

32 Sera detalhado mais a frente.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm#art3
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm#art3
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escolha dos livros didaticos que serdo analisados), o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD).

O PNLD consta com uma histéria de criagdo de mais de 80 anos, tendo
recebido denominacéo diferente no inicio de sua atuagéo, em 1937, e modificada ao
longo dos anos, com redefinicdo para PNLD em 198533, E de responsabilidade do
Ministério da Educacédo, com principal objetivo de prover as escolas publicas de
Educacédo Bésica de material didatico gratuito e regular. Seu funcionamento vai desde
a adesdo das escolas ao programa, até a distribuicdo dos livros, o que ocorre em
parceria com a atuacéo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE),
agindo, nesse processo, enquanto instrumento avaliador dos Livros Didaticos para o
EF. Portanto, o PNLD, nessa sua ultima funcionalidade descrita, ganha destaque, pois
desenvolve um trabalho de cunho qualitativo, totalmente embasado nas prerrogativas
impostas pelos documentos oficiais da educacao para o ensino de Lingua Portuguesa,
estabelecendo ndo apenas uma descricdo das obras aprovadas, sobretudo uma
explicagdo qualitativa de cada colegédo, consolidando-se como um documento de
apoio para interesse de material didatico.

Para além, o Programa fornece uma listagem avaliativa com os materiais
aptos para adesao escolar, que serve de guia didatico sobre o tipo de abordagem que
cada colecdo segue, proporcionando, assim, um maior esclarecimento sobre cada
obra a fim de facilitar a escolha por parte da equipe docente de cada escola. Logo, 0
PNLD concentra, além das demais, a caracteristica de ser instrumento avaliador e
orientador da adocéo dos livros didaticos.

Sobre os aspectos da formatacdo seriada do Ensino Fundamental, anos
iniciais, segue-se uma estruturacdo em dois eixos norteadores (também chamados de
segmentos), a saber: “Letramento e Alfabetizacdo” e dominio da “Lingua Portuguesa”.
Séo eles definidores da organizacgéo curricular progressiva para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental, o qual concebe os trés primeiros anos como parte do segmento

“Letramento e Alfabetizacido”, entendendo que

Cabe a escola garantir & crianga o contato sistematico, a convivéncia e a
familiarizacdo com objetos tipicos da cultura letrada, de modo a permitir-lhe,
ao final do periodo:

* 0 (re)conhecimento das fun¢des sociais da escrita;

» 0 dominio dos cédigos e convengdes constitutivos do sistema alfabético de
escrita;

3 In: http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/historico. Acesso em:
09/08/2017


http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/historico
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* 0 desenvolvimento de competéncias e habilidades basicas envolvidas na
leitura e na producao de textos. (BRASIL, PNLD 2016, p. 10)

J& o segundo ciclo, que é o segmento dedicado ao dominio da Lingua
Portuguesa, e corresponde ao 4° e 5° ano do Ensino Fundamental, tem por
perspectiva “(...) levar o aluno a consolidagdo do duplo processo iniciado na etapa
anterior, desenvolvendo tanto sua proficiéncia em leitura e escrita quanto sua
capacidade de refletir sobre a lingua e a linguagem” (BRASIL, PNLD, 2016, p.10).
Esse entendimento a respeito de como deve ser organizado o ensino da lingua,
especificamente, para os anos inicias do EF, norteia a pratica escolar para tal nivel de
escolarizacdo, deliberando ndo apenas sobre um padrdo tedrico-didatico-
metodoldgico a ser seguido pelas colecbes didaticas que queiram aprovacao em tal
documento, mas, principalmente, sobre esses mesmos aspectos como pratica
académica nas escolas de todo o Brasil. Em suma, importa destacar quais as

reflexdes que baseiam as definicdes propostas no PNLD, estas descritas abaixo:

De acordo com as diretrizes oficiais de &mbito nacional, os objetivos centrais
do ensino de Lingua Portuguesa, em todo o EF, devem ser:

* 0 processo de apropriacdo e de desenvolvimento, pelo aluno, da linguagem
escrita e da linguagem oral (...);

* a fruicdo estética e a apreciacao critica da producao literaria associada a
lingua portuguesa, em especial a da literatura brasileira;

* 0 desenvolvimento de atitudes, competéncias e habilidades envolvidas na
compreenséo da variacgao linguistica e no convivio com a diversidade dialetal,
de forma a evitar o0 preconceito e a valorizar as diferentes possibilidades de
expressao linguistica;

» 0 dominio das variedades urbanas de prestigio do pais, especialmente em
sua modalidade escrita monitorada, mas também nas situa¢Bes orais
publicas e formais em que seu uso € socialmente requerido;

* A prética de andlise e de reflexdo sobre a lingua e a linguagem(...). (BRASIL,
PNLD, 2016, p.11)

Uma vez contextualizada a organizagédo do Ensino Fundamental brasileiro,
vale enfatizar, ainda, a escolha pela nossa atencdo a essa fase de ensino.
Defendemos que a Semaéantica de base lexical, em consonancia com a cultural,
proporciona um meio eficiente de aprendizagem da lingua, essencialmente, quando
tratamos com criancas. A sistematizacdo do conhecimento linguistico (préprio do
falante) — conhecimento esse, extra escolarizagcao -, proporciona a reflexdo sobre a
lingua de forma diferenciada.

Dito de outro modo, o entendimento de que as palavras sao dotadas de
sentidos especificados por contextos de uso, que, por sua vez, sdo culturalmente
possibilitados, construidos, engessados e/ou modificados devem ganhar forca no

ambiente escolar através do ensino do Iéxico. Desde o inicio das praticas educativas
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escolares, la no segmento da alfabetizacéo e letramento, é preconizada a ampliacédo
vocabular, com o uso do dicionario, de verbetes e glossarios que levam ao
conhecimento de varias palavras e seu contexto de significacao, tendo, no segundo
segmento do Ensino Fundamental, - voltado ao desenvolvimento do dominio da LP
(4° e 5° anos) -, uma expanséao do conhecimento sobre o Iéxico por parte das criancas.

Sendo assim, é nessa fase do ensino que podemos observar de que maneira
essa sistematizacdo tem ocorrido, tomada como direcionamento e resultado de
aprendizagens construidas no ciclo inicial do EF I. Podemos refletir, igualmente, sobre
como a cultura é evidenciada nesse processo (se o €), sendo, portanto, as atividades
dos Livros Didaticos de Lingua Portuguesa do 4° e 5° ano do EF nosso corpus de
observacéo, mostrando-se relevante, pois esta no momento medial da sequéncia da
educacao fundamental, cujo publico diz respeito a criancas que ja passaram pela fase
de alfabetizacdo, contudo sem que sejam inseridos ao complexo estudo das

metalinguagens préprias de algumas posturas de ensino da gramatica.

3.2 DOCUMENTOS OFICIAIS: BUSSOLA QUE FORMATA A EDUCACAO

Antes de introduzir o assunto, devemos acentuar que o cuidado em refletir
sobre o entendimento a respeito do ensino de lingua (bem como de outras disciplinas)
baseado nos chamados documentos oficiais, encontra respaldo na condi¢éo
proeminente de serem reguladores desse ensino. Dessa forma, ressalta-los é
essencial para endossar o que determinamos como inquietacdo da pesquisa, pois
antecipam (no sentido de ser anterior) a préatica docente, bem como a producdo dos
materiais didaticos para o ensino. Portanto, servimo-nos das concepcdes enaltecidas
por tais como “fermento”, sendo, para os documentos referentes a LP, valorizadores
de uma acéao participativa, critica e consciente do aluno diante da sua lingua, além de
incentivador de propostas de trabalho que promovam o conhecimento da variedade
de uso prépria da lingua que falamos.

De acordo com as orientacfes de documentos oficiais norteadores dos

curriculos escolares nacionais, como os PCN (1997/1998)%*, um dos objetivos do

34 PCN 1997 trata dos assuntos pertinentes ao primeiro e segundos ciclos do ensino fundamental. J& o
PCN 1998, refere-se ao terceiro e quarto ciclo.
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ensino de LP é desenvolver a competéncia comunicativa, ou seja, a capacidade de
usar adequadamente a lingua em situacdes de interacao diversas.

Como tal objetivo envolve o desenvolvimento de outras competéncias, tais
como a discursiva, a linguistica, a textual, a estilistica e a reflexiva, os PCN (1997),
seguindo uma perspectiva de base interacionista, assegura que, para O
ensino/aprendizagem, a linguagem deve ser concebida como forma de interacéo e a
lingua estudada em situacgdes reais de uso. Para tanto, o texto deve ser adotado como
unidade basica de ensino e os géneros textuais/discursivos devem configurar os
objetos de estudo. Além disso, salientam que os conteudos devem articular-se em
torno de dois eixos basicos, a saber: uso da lingua oral e escrita; e reflexdo sobre a
lingua e a linguagem. A esse respeito, ressaltam que as situagdes didaticas devem
ser planejadas e executadas com o intuito de “levar os alunos a pensar sobre a
linguagem para poder compreendé-la e utiliza-la apropriadamente as situacdes e aos
propositos definidos” (BRASIL, PCN, 1997, p.19).

Dessa forma, a reflexao é apontada como um dos principios fundamentais do
ensino de lingua Portuguesa, visto que uma das sugestdes/orientagcbes mais
recorrentes € a de que as atividades devem ser reflexivas (promover a reflexao) e,
portanto, devem partir das situacfes de uso e conduzir a acao, condicao essa refletida

e orientada pelos PCN.

Se o objetivo é que os alunos utilizem os conhecimentos adquiridos por meio
da prética de reflexdo sobre a lingua para melhorar a capacidade de
compreensdo e expressdo, tanto em situacbes de comunicagcdo escrita
guanto oral, é preciso organizar o trabalho educativo nessa perspectiva.
Sendo assim, ainda que os contetidos relacionados a esse tipo de pratica
estejam organizados num bloco separado, eles devem remeter-se
diretamente as atividades de uso da linguagem. Mais do que isso, devem
estar a seu servico (BRASIL, PCN, 1997, p. 60).

Outro principio fundamental ao ensino de LP esta relacionado ao papel
desempenhado pelo aluno no processo de ensino-aprendizagem. Uma abordagem
didatica pautada numa perspectiva interacionista, conforme previsto nos PCN, tende
a conceber o educando como sujeito da aprendizagem, assim, mais que um mero
receptor de informacdo, ele é sujeito ativo do processo de construcdo do
conhecimento.

Assegura-se, portanto, que o processo de ensino-aprendizagem de LP é
apontado como resultante da articulacéo entre as seguintes variaveis: aluno, lingua e

0 proprio ensino, conforme preconizam os Parametros.
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O primeiro elemento dessa triade, o aluno, é o sujeito da acao de aprender,
aquele que age sobre o objeto de conhecimento. O segundo elemento, o
objeto de conhecimento, é a Lingua Portuguesa, tal como se fala e se escreve
fora da escola, a lingua que se fala em instancias publicas e a que existe nos
textos escritos que circulam socialmente. E o terceiro elemento da triade, o
ensino, é, neste enfoque tedrico, concebido como a pratica educacional que
organiza a mediac&o entre sujeito e objeto do conhecimento. Para que essa
mediacdo aconteca, o professor devera planejar, implementar e dirigir as
atividades didaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e orientar o

esforco de acao e reflexdo do aluno (BRASIL, PCN, 1998, p. 22)

Partindo para o carater da atuacdo docente, para que ocorra o direcionamento
do ensino de lingua materna com o proposito de fomentar a reflexdo e uso da
linguagem em seus variados contextos sociais, é fundamental que o professor atuante
esteja preparado, dominando seu objeto de trabalho com destreza, o que €, outrossim

tratado pelos PCN através de orientacdes sobre o que se e esperado do professor.

Ao professor cabe planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com
o objetivo de desencadear, apoiar e orientar o esforco de acao e reflexdo do
aluno, procurando garantir aprendizagem efetiva. Cabe também assumir o
papel de informante e de interlocutor privilegiado, que tematiza aspectos
prioritarios em funcdo das necessidades dos alunos e de suas possibilidades
de aprendizagem. (BRASIL, PCN, 1997, p. 25)

A sala de aula se configura como o espaco para promover a cidadania. Logo,
h& a exigéncia de se desenvolver uma inser¢ao dos contetdos pautados nos aspectos
de uso, em situagcdes comunicativas reais, deixando de lado o carater utdpico e
descontextualizado do ensino da lingua, tomando o professor ainda como elemento
de mediacdo, um provocador das discussdes e mediador do conhecimento de algo
que, em se tratando de lingua, é de conhecimento (ndo formal, mas usual) do
aluno/falante.

Na esteira dessas proposi¢des, inquieta saber, de modo mais especifico,
como deveria ser a realidade presente nas aulas de lingua. J& se pressupde, desde o
documento basico, direcionado ao Ensino Fundamental que “quando se pensa e se
fala sobre a linguagem mesma, realiza-se uma atividade de natureza reflexiva, uma
atividade de analise linguistica” (BRASIL, PCN, 1997, p. 30).

Como andlise linguistica, o documento refere-se a atividades que se podem
classificar em epilinguisticas e metalinguisticas. Consideram-se ambas como
atividades de reflexdo sobre a lingua, mas que se diferenciam nos seus fins: “Nas
atividades epilinguisticas, a reflexdo esta voltada para o uso, no proprio interior da
atividade linguistica em que se realiza”. (BRASIL, PCN, 1997, p. 30). A partir dessa
concepcao, o documento discorre sobre a relevancia das atividades epilinguisticas, o

gue vai ao encontro da proposta reflexiva.
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Se o0 objetivo principal do trabalho de analise e reflexdo sobre a lingua é
imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, as situacdes didaticas devem,
principalmente nos primeiros ciclos, centrar-se na atividade epilinguistica, na
reflexdo sobre a lingua em situagdes de producado e interpretacdo, como
caminho para tomar consciéncia e aprimorar o controle sobre a propria
producéo linguistica. (BRASIL, PCN, 1997, p. 31)

Convém, ainda, explicar que, apesar de o documento admitir a relevancia da
Andlise Linguistica como estratégia de desenvolvimento da competéncia linguistica,
nao se caracteriza como um recorte de exclusividade no ensino da gramatica. Assim,
extrapola-se essa percepcao para as diversas questdes de natureza linguistica, até
para 0 ensino semantico, o que interessa efetivamente. Ndo é de todo relevante
proporcionar o ensino de uma metalinguagem dos fendmenos marcadamente lexicais
(sendo ideal a unido dos dois padrées de trabalho com a lingua: metalinguagem e
epilinguagem), no entanto, deve-se primar pela insercdo da reflexdo sobre tais
mecanismos, uma vez que sdo constantes e comuns na linguagem. Defesa essa

evidenciada pelo que é proposto a partir da afirmacao abaixo.

A atividade mais importante, pois, € a de criar situacfes em que 0s alunos
possam operar sobre a propria linguagem, construindo pouco a pouco, no
curso dos vérios anos de escolaridade, paradigmas proprios da fala de sua
comunidade, colocando atencdo sobre similaridades, regularidades e
diferencas de formas e de usos linguisticos, levantando hip6teses sobre as
condigdes contextuais e estruturais em que se ddo. E, a partir do que os
alunos conseguem intuir nesse trabalho epilingiiisticoll, tanto sobre os
textos que produzem como sobre os textos que escutam ou Iéem, que
poderdo falar e discutir sobre a linguagem, registrando e organizando essas
intuicdes: uma atividade metalinguistical2, que envolve a descricdo dos
aspectos observados por meio da categorizagado e tratamento sistematico dos
diferentes conhecimentos construidos. (BRASIL, PCN, 1998, p. 28)

Em especifico, no tocante ao trabalho com o léxico, é defendido que o ensino
de Lingua Portuguesa seja organizado a partir de dois eixos centrais, 0s quais servem
de cadeia organizacional dos contetdos a serem trabalhados: diz-se do eixo do uso e
do eixo da reflexdo, conforme sintetiza o esquema em sequéncia. Claramente,
percebe-se um movimento de manejo com 0s géneros textuais/discursivos em
associacdo com a observacao da pratica de analise linguistica, com o enfoque no uso

e reflexao.
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FIGURA 04: esquema de organizacdo do ensino do ensino de lingua

uUso REFLEXAO
de sobre
LINGUA ORAL <:> LINGUA
e e
ESCRITA LINGUAGEM

Fonte: BRASIL, PCN, 1998, p. 34

A organizacao conteudista deve prever a confluéncia desses dois eixos em
sala de aula. O quadro do uso diz respeito ao que ocorre na lingua, tanto oral quanto
escrita. Para o quadro da reflexao, partindo da efetivacao do uso, deve-se racionalizar
sobre a lingua e a linguagem. Logo, € um percurso de mao dupla, em que uso e
reflexdo precisam ser explorados simultaneamente em favor do desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita de textos orais e escritos, enquadrados na lingua oral
e escrita, articulando-se préaticas de reflexdo sobre a lingua e a linguagem,
discursivamente.

Nessa mesma légica, os documentos enfatizam, através do esquema
seguinte, de que modo correlacao desses dois eixos se manifesta, concebendo-o em

intrinseca ligacéo para o processo de ensino-aprendizagem de LP. Vejamos:

FIGURA 05: Esquema de descri¢cao uso - reflexao

uso REFLEXAO
PRATICA de PRATICA de
ESCUTA PRODUCAO PRATICA
e de <;‘> de de
LEITURA TEXTOS ANALISE
de ORAIS e LINGUISTICA
TEXTOS ESCRITOS

Fonte: BRASIL, PCN, 1998, p. 35
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Em detalhe, no bloco da reflexdo acerca do uso, consideram-se os conteudos
sobre o funcionamento da linguagem em situacdes de realizacdo desse uso, atraves
da pratica de analise linguistica. No bloco do uso reflexivo, preconiza-se uma
estratégia de prética de escuta e leitura de textos para sua posterior producao, com
possibilidade de repeticio de novas escutas e leituras como estratégia
deaprendizagem. No eixo da Andlise Linguistica se enquadram os conteudos que
servem para ampliacdo da competéncia discursiva desse aluno, estando o Iéxico
inserido, assim como estabelecem os PCN sobre os contetdos que fazem parte desse

tipo de metodologia de ensino.

1. variacdo linguistica: modalidades, variedades, registros; 2. organizacéo
estrutural dos enunciados; 3. Iéxico e redes semanticas; 4. processos de
construcdo de significagdo; 5. modos de organizacdo dos discursos.
(BRASIL, PCN, 1998, p. 36)

Logo, néo se trata de priorizar um conteddo em detrimento do outro, mesmo
gue os Livros Didaticos, em certa medida, trabalhem mais determinados assuntos em
detrimento de outros. Por isso, 0s aspectos relacionados a esfera seméantica merecem
igual destaque, pois promovem o entendimento do que esta para o uso, refletindo
sobre o que se fala, 0 que se escreve. Desta feita, deve fazer parte do ensino escolar
a referéncia aos fenbmenos linguisticos da significacao, favorecendo ndo apenas uma
ampliacdo vocabular, (re)conhecimento das palavras, mas sua multiplicidade de
possibilidades de relacdo, de construcao, de sentidos, desde a fase inicial de insercao
escolar. Sobre isso é parametrizado que:

E pela mediacéo da linguagem que a crianca aprende os sentidos atribuidos
pela cultura as coisas, ao mundo e as pessoas; é usando a linguagem que
constréi sentidos sobre a vida, sobre si mesma, sobre a prépria linguagem.
Essas séo as principais razbes para, da perspectiva didatica, tomar como

ponto de partida os usos que o aluno ja faz da lingua ao chegar a escola, para
ensinar-lhe aqueles que ainda ndo conhece. (BRASIL, PCN, 1997, p. 67)

Evidencia-se, portanto, a relevancia da Semantica na efetivacdo da
aprendizagem, sendo concebidos os aspectos lexicais da lingua como um objetivo da
pratica de analise linguistica, desenvolvida em favor do estudo do texto. Esta

afirmacao esta comprovada na citacdo que se segue.

Ampliacdo do repertério lexical pelo ensino-aprendizagem de novas palavras,
de modo a permitir: * escolha, entre diferentes palavras, daquelas que sejam
mais apropriadas ao que se quer dizer ou em relacdo de sinonimia no
contexto em que se inserem ou mais genéricas/mais especificas
(hiperbnimos e hipénimos); * escolha mais adequada em relacdo a
modalidade falada ou escrita ou no nivel de formalidade e finalidade social do
texto; * organizacdo das palavras em conjuntos estruturados em relagéo a um
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determinado tema, acontecimento, processo, fendbmeno ou mesmo objeto,
como possiveis elementos de um texto; * capacidade de projetar, a partir do
elemento lexical (sobretudo verbos), a estrutura complexa associada a seu
sentido, bem como os tragos de sentido que atribuem aos elementos (sujeito,
complementos) que preencham essa estrutura; * emprego adequado de
palavras limitadas a certas condicfes historico-sociais (regionalismos,
estrangeirismos, arcaismos, neologismos, jargdes, giria); * elaboracao de
glossarios, identificacdo de palavras-chave, consulta ao dicionario. (BRASIL,
PCN, 1998, p. 61-62)

Ainda sobre o valor do trabalho com Iéxico em sala de aula de LP, é essencial
reiterar que nao se trata de mais um conteldo a ser exposto, mas de consolidar o que
faz parte do uso. Perceber, por exemplo, que uma palavra pode ser usada em
substituicdo a outra por identidade é fruto de uma pratica discursiva que a crianca ja
consegue estabelecer, mesmo nao possuindo uma rede vocabular extensa o
suficiente para fazer escolhas com complexidade maior. Assim, a escola funciona
como lugar de consolidacdo desse saber comunicativo, levando desde a ampliacéo
vocabular, até a compreensdo da multiplicidade de sentido inerente as palavras do
nosso léxico, conhecimentos esses fundamentais para o desenvolvimento de
habilidades de leitura e producédo. Endossando o dito, vale destacar o que os PCN

apresentam enquanto objetivos do ensino de LP condizente ao léxico.

utilizar a linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a realidade,
operando sobre as representa¢cbes construidas em varias areas do
conhecimento [...] aumentando e aprofundando seus esquemas
cognitivos pela ampliagdo do léxico e de suas respectivas redes
semanticas; analisar criticamente os diferentes discursos, inclusive o
proprio, desenvolvendo a capacidade de avaliagdo dos textos [...]
inferindo as possiveis intengdes do autor marcadas no texto [...]
(BRASIL, PCN, 1997, p. 32- 33).

Indo ao encontro de todo o exposto, surge a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), resultado de uma necessidade de se estabelecer, sistematicamente,
competéncias e habilidades comuns a todos os alunos independente de se enquadrar

em uma esfera particular ou publica de ensino.

Trata-se, portanto, de maneiras diferentes e intercambiaveis para designar
algo comum, ou seja, aquilo que os estudantes devem aprender na Educacéo
Basica, o que inclui tanto os saberes quanto a capacidade de mobiliza-los e
aplica-los, (BNCC, 2018, p.12).



FIGURA 06 — Composicao do ensino de Linguagens pela BNCC
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Competéncias especificas de Linguagens

Compreender as linguagens como construcdo humana, histérica, social e cultural, de natureza dindmica, reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significaglic
da realidade e expressao de subjetividades e identidades sociais e culturais.

Utilizar diferentes linguagens —verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visuzl, sonora e digital -, para se expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao didlogo, 3 resolugdo de conflitos e 3 cooperaczo.

Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o outro e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em dmbito local, regional e global, atuando criticamente frente a questdes do mundo contemporaneo.

Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes
a0 patrimonio cultural da humanidade, bem como participar de praticas diversificadas, individuais e coletivas, da produgdo artistico-cultural, com respeito 3
diversidade de saberes, identidades e culturas.

Fonte: Produzido pela prépria autora baseado em: In:

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/download-da-bncc. Acesso em 05/10/2018

Este documento, através de competéncias especificas para Linguagens, prevé
um ensino, em harmonia com os documentos norteadores, mais reflexivo, em que se
estimula praticas de interacao e valorizacao da diversidade através das diferentes
linguagens.

Voltando as implicacdes referentes a organizacdo do ensino, por se tratar do
periodo mais longo da Educacéo Basica, o EF deve seguir um padrao de ensino que
promova a progressao em substrato ludico, proporcionando a aprendizagem de
habilidades que permita os alunos a se comportarem de forma ativa na sociedade.

Assim, o documento considera que

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a progressdo do
conhecimento ocorre pela consolidacdo das aprendizagens anteriores e pela
ampliacao das praticas de linguagem e da experiéncia estética e intercultural
das criangas, considerando tanto seus interesses e suas expectativas quanto
0 que ainda precisam aprender. Ampliam-se a autonomia intelectual, a
compreensdo de normas e os interesses pela vida social, o que lhes
possibilita lidar com sistemas mais amplos, que dizem respeito as relacdes
dos sujeitos entre si, com a natureza, com a histéria, com a cultura, com as
tecnologias e com o ambiente. (BNCC, 2018, p. 57)


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/download-da-bncc
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Sobre 0s conhecimentos necessarios aos anos iniciais do EF, especificamente,
para a area de Lingua Portuguesa (essa enquadrada no componente Linguagens),
deve ter como foco o texto, visto em perspectiva enunciativo-discursivas, articulando-

0 com 0s Varios contextos de producdo. Em suma,

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entéo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de forma a
possibilitar a participagdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens.
(BNCC, 2018, p.66-67)

O texto apresenta, ainda, uma determinacdo sobre os campos do
conhecimento linguistico que devem ser instaurados no desenvolvimento de
habilidades de leitura e escrita, em particular guando do tratamento do eixo de Analise

Linguistica.

FIGURA 07: Recorte do quadro de campos do conhecimento para LP

Semantica * Conhecer e perceber os efeitos de sentido nos textos
decorrentes de fendmenos léxico-semanticos, tais como
aumentativo/diminutivo; sinonimia/antonimia; polissemia ou
homonimia; figuras de linguagem; modalizacdes epistémicas,
dednticas, apreciativas, modos e aspectos verbais.

Fonte: BNCC, 2018, p.69

De modo claro, em congruéncia com a postura tedrica, didatica e
metodolégica dos documentos que fundamentam a Base, ha um incentivo no
desenvolvimento do ensino, tanto para o desenvolvimento da habilidade leitora e
escrita do aluno, de conhecimentos semanticos tais como os vistos na figura 07,
colocando o léxico como elemento de interesse nas aulas, o que, inevitavelmente,
deve ser um posicionamento adotado pelos Livros Didaticos, que servem ao papel de
ajudadores, ferramentas para o cumprimento dos objetivos de metas instaurados. Em
sintese, apesar de ser um instrumento novo no caminho de fornecer normatizagao,
prescricdo e sustentacao técnica para 0 ensino, seus postulados sao resultado da
assimilagcado dos outros documentos ditos de marco-legais para a consolidacédo da
BNCC, enaltecendo-se, em especial, o fator respeito a diversidade e direito pessoal
do individuo.

Consideracoes feitas sobre o entendimento e direcionamento dos Parametros

Curriculares e da BNCC, partimos para expor um pouco sobre como tais exposi¢oes



85

de cunho oficial podem ser percebidas em LDs de LP. A proposta ndo é apresentar
um resultado sobre uma analise que ainda néo foi descrita, mas ilustrar, de forma a
constatar, através do que se foi observado dos Livros Didéaticos e de outras leituras,
qual a postura encontrada.

Mesmo tendo enfatizado o papel da Linguistica para redirecionar a pratica
docente — desde as teorias que respingavam no conhecimento sobre o que ensinar e
como ensinar, até a metodologia mais eficiente para a efetivacdo da aprendizagem -,
ndo podemos deixar de comentar que essas discussdes promovidas nos féruns e
encontros sobre Educacdo, a partir de ressignificacdes do que € ideal para ser
ensinado nas aulas de Lingua Portuguesa, resultaram em mudancas consideraveis
para a realidade dessas aulas.

O fato é que onde se primava pelo ensino gramatical normativo de cunho
meramente metalinguistico, hoje se deu espaco para o trabalho de consideracao do
uso; onde se consideravam frases isoladas, hoje tem-se o texto, leitura e producéo de
géneros variados que contemplem a diversidade discursiva do falante. A evidéncia
dessa afirmacéo esta para o que apresentamos acima, sobre a postura direcionada
pelos documentos oficiais, que insistem na pratica de andlise linguistica e enfoque
textual.

Isto posto, voltamos para o cerne da questdo sobre o ensino do Iéxico.
Acompanhando o progresso tedrico, 0 mais comum, atualmente, seria desenvolver o
conhecimento das relacdes lexicais sem repeticdo de algumas concepcdes ja
derrubadas: a exemplo da sinonimia e antonimia ndo se estabelecerem como
processo absoluto, de perfeita correspondéncia. Sendo assim, o ideal € deixar de lado
as velhas listas de palavras de sentidos iguais e opostos, aderindo a relevancia do
contexto para a validacdo da substituicdo. A polissemia era retratada como um
mecanismo defeituoso da lingua, em especial por ser vista em termos genéricos de
ambiguidade, ocupando o bloco de estudo da estilistica. Acompanhando, igualmente,
0 progresso teadrico, foi re-categorizado, passando ao lugar de fenémeno produtivo da
lingua, em especial trabalhado em fins de interpretagdo textual. Claramente, em
concordancia com o que ja se esta consolidado e perpetuado oficialmente, nosso
interesse estd no tratamento dado ao léxico no escopo da reflexdo, em que a
epilinguagem é ressaltada a metalinguagem.

Em suma, vé-se uma reestruturacdo ndo apenas conceitual, de redefinicéo,

atualizacado tedrica, mas com reflexo no que deve ser esperado para as aulas de LP
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(a academia influenciando a pratica). As orientacdes se ocupam de desmitificar
definicbes e incentivar uma nova organizacao dos conteudos. E, nessa cena, o léxico
passa a ser protagonista, ganhando relevancia por se tratar de elemento primério no
desenvolvimento das habilidades preconizadas para a educacao (destacadamente

EF), com vias a formacéo leitora e escrita dos alunos em formacao.

3.3SELECAO DOS LIVROS DIDATICOS A SEREM APRECIADOS

Estando definido nosso “lugar” de observagao, convém pormenorizar sobre a
escolha pelos Livros Didaticos aqui mencionados, expondo, para tanto, qual foi a
nossa motivacao para essa definicdo. A principio, foi feito o levantamento sobre os
Livros Didaticos de Lingua Portuguesa segundo aprovacao do PNLD 2016, mas a
guantidade de cole¢Bes encontradas necessitava de um recorte, adequando-se,
assim, a pesquisa.

Para procedermos com este recorte, fomos em busca de uma justificativa que
garantisse uma coeréncia na selecdo. Para isso, encontramos, além da lista dos livros
aprovados pelo PNLD 2016 com suas resenhas e descricdes, alguns outros
documentos de cunho demonstrativo da utilizac&o destes livros em territério nacional,
bem como por estado e municipio.

Assim, utilizamos como instrumento de definicdo essas informacgdes
relevantes sobre a distribuicdo das obras em hierarquia de adesao pelas escolas do
territério nacional. Através do site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE), encontramos um documento com a colocacéo das 16 (dezesseis)
colecdes de LDs mais distribuidas, constando a quantidade especifica de exemplares
do professor e do aluno no todo das escolas do Brasil. Essa listagem fornecida para
consulta geral diz respeito, em particular, as cole¢des distribuidas para o eixo de
“Lingua Portuguesa” (4° e 5° anos). A fim de visualizar, abaixo segue a versao
recortada (mantendo, apenas, o aspecto hierarquico, de posicédo classificatoria),
podendo ser conferido, integralmente, nos anexos deste trabalho.
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FIGURA 08: Colec¢tes de LDs de LP de maior distribuigéo no territério nacional®

FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO
Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD

ENSINO FUNDAMENTAL | - 1° AD 5° ANO
PNLD 2016 - Colegoes mais distribuidas por componente curmicular

Lingua Portug - 4° e 5° Ano

Seq. Codigo Livio Titulo do Livro

27706C0122 |APIS - LINGUA PORTUGUESA 4° ANO

2770600122 |APIS - LINGUA PORTUGUESA 4° ANO

2770600123 |APIS - LINGUA PORTUGUESA 5° ANO

2770600123 |APIS - LINGUA PORTUGUESA 5° ANO

27889C0122 |PROJETO BURITI - PORTUGUES

27889C0122 |PROJETO BURITI - PORTUGUES

27889C0123 |PROJETO BURITI - PORTUGUES

27889C0123 |PROJETO BURITI - PORTUGUES

27877C0122 |PORTA ABERTA - EDIGAO RENOVADA - LINGUA PORTUGUESA
27877C0122 |PORTA ABERTA - EDICAO RENOVADA - LINGUA PORTUGUESA
27877C0123 |PORTA ABERTA - EDIGAO RENOVADA - LINGUA PORTUGUESA
27877C0123 |PORTA ABERTA - EDICAO RENOVADA - LINGUA PORTUGUESA

1°

"~

Fonte: http://www.fnde.gov.br/programas/livros-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos. Acesso em:
10/03/2017

Tais informagfes nos possibilitam proceder com uma escolha que néo seja
aleatéria. Nesse sentido, pautamo-nos na justificativa (primeira e central que satisfaz
nossa inquietacéo) de que essas sao as trés colecdes de maior adeséo pelas escolas
municiais e estaduais que funcionam o EF e ambito federal. Logo, encabecam os trés
primeiros lugares, a nivel nacional, da listagem divulgada pelo programa do LD,
permitindo-nos proceder com reflexdes proficuas para a pratica docente de modo mais
generalizado, ndo apenas focado no ambito local.

Deste modo, definimos, a partir deste critério de selecdo, 0s seguintes titulos:
Projeto Apis - Lingua Portuguesa, Projeto Buriti — Portugués e Porta Aberta - edic&o
renovada - Lingua Portuguesa, como sendo nosso objeto de andlise da pesquisa,
sendo obras que ocupam a primeira, segunda e terceira posi¢cdo na lista exposta
acima.

Como forma de somar informacbes a essa justificativa, fizemos o
levantamento (igualmente via acesso a informagéo disponivel no site do FNDE) das

colecdes mais adotadas nas escolas do municipio de Jodo Pessoa-PB para o

% A tabela original consta de informacdes numéricas sobre quantidades solicitadas, de acordo com o
cédigo do produto, tanto para professor quanto para aluno. Essas informacdes foram retiradas do
quadro aqui impresso com fins didaticos de visualizacdo, sem que houvesse prejuizo na originalidade
da informacdo, pois o que, de fato, importa para esse momento, é o aspecto do ranking das cole¢des.


http://www.fnde.gov.br/programas/livros-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos

88

componente curricular de LP. O site fornece, a populacdo que tenha interesse, o
detalhamento das escolhas dos materiais didaticos de todas as disciplinas por escolas
da rede municipal de ensino (e estadual também), tanto da area urbana quanto rural,
por regido. A partir dai, construimos um quadro com uma listagem3®¢ de adocéo das
colecbes com quantidades especificas por escola, o que culminou no grafico 01.
Nesse levantamento, pudemos constatar que, dos trés livros de maior adesao no
territério nacional, dois deles também ocupam os primeiros lugares de escolha na
nossa regiao. Logo, nossa primeira justificativa, amparada pelo aspecto global de
adesdao as colecdes selecionadas, ganha forca pela adeséo local a tais instrumentos
de ensino, permitindo-nos propor resultados e desdobramentos, também, para nossa

realidade escolar.

GRAFICO 01: Coleces do 4° e 5° ano adotadas pelas escolas municipais de Jodo
Pessoa®’ — PB em escala de escolha

m COLECAO LINGUA PORTUGUESA

m COLECAO PROJETO BURITI

w COLECAO PORTA ABERTA - EDICAO RENOVADA - LINGUA
PORTUGUESA :
COLECAO PROJETO COOPERA LINGUA PORTUGUESA

m COLECAO PORTUGUES LINGUAGENS

m COLECAO APIS- LINGUA PORTUGUESA

m COLECAO APRENDER, MUITO PRAZER!

m COLECAO LIGADOS.COM

m COLECAO APRENDER JUNTOS LINGUA PORTUGUESA
m COLECAO JUNTOS NESSA LINGUA PORTUGUESA
m COLECAO MANACA LINGUA PORTUGUESA

m COLECAO PROJETO NAVEGAR — PORTUGUES

Fonte: producédo da prépria autora

Com o intuito de observar, na pratica, como ocorre o trabalho com os aspectos
lexicais no ensino de portugués, detalharemos, neste momento, as trés colecbes de
Livros Didaticos selecionados para este trabalho conforme justificativa acima

apresentada.

3% O que pode ser visto, de forma sistematizada, no documento contido nos anexos deste trabalho.
87 A rede municipal de ensino consta de 87 escolas, contudo, ha escolas que adotam mais de uma
colecao para o mesmo ciclo de ensino.
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3.3.1 Projeto Apis — Lingua Portuguesa

A primeira colegdo a ser descrita, que encabeca a lista de obras de maior
adesd&o no territorio nacional, configura-se como um Projeto. Isto se d& pelo aspecto
de construcdo do conhecimento em etapas, como um processo, preconizando a
participacdo para facilitar a apreensédo dos conteudos. A ideia é que o aluno seja
sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem, criando desafios e inserindo-o em
um universo de estudo guiado por contextos reais de comunicagdo, em que se
instauram “circunstancias de usos reais, situadas especialmente nos textos lidos”,
segundo palavras dos préprios autores (Projeto Apis, manual do professor, 2017, p.
20).

Destaca-se, ainda, que a obra é guiada pelos principios norteadores da Base
Nacional Comum Curricular mais recente, de 2017 (32 edicdo), do que se espera como
conteudos e praticas metodoldgicas para o ensino de Lingua Portuguesa.

Nesse sentido, desenvolve-se com base em 4 (quatro) eixos que
correspondem as competéncias gerais e especificas, aos objetos de conhecimento e
as habilidades postas como fundamentais a serem desenvolvidas em sala de aula de
LP, concepcédo essa expressa no texto da BNCC.

(...) a meta do trabalho com a Lingua Portuguesa, ao longo do Ensino
Fundamental, € a de que criangas, adolescentes, jovens e adultos aprendam
a ler e desenvolvam a escuta, construindo sentidos coerentes para textos
orais e escritos; a escrever e a falar, produzindo textos adequados a
situacdes de interacdo diversas; a apropriar-se de conhecimentos e recursos
linguisticos — textuais, discursivos, expressivos e estéticos - que contribuam

para o uso adequado das situagdes comunicativas de que participam. (BNCC,
32 versao, p.63)

Os eixos que versam sobre a alfabetizacdo plena dos alunos e que séo
trabalhados ao longo da disposi¢ao dos conteudos sdo: Eixos Oralidade e leitura, que
diz respeito a dimenséo oral e escrita da lingua, tendo o texto como elemento central
nas praticas de linguagem de forma multimodal em géneros correspondentes a
situacdes reais comunicativas; Eixo escrita, cujo foco esta na sistematizacdo das
propostas de escrita em diferentes géneros; Eixo Conhecimentos Linguisticos e
gramaticais, com o intuito de, nessas praticas de escrita em géneros, desenvolver-se
a apropriacao do sistema alfabético e dos conteudos linguisticos e gramaticais, postos
nos niveis semanticos, sintaticos e morfologicos; Eixo Educacéo Literaria, com foco

na formacao do leitor literario, levando a uma percepcao mais complexa desse tipo de
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texto. Todos esses Eixos se comportam de forma articulada de modo a proporcionar
uma progressao dos conteudos, uma continuidade da aprendizagem no decorrer da
jornada de escolarizacao.

Em concordancia com os documentos oficiais, prima-se pelo trabalho
linguistico gerenciado no entorno dos géneros, como forma de desenvolver,
essencialmente, a competéncia leitora e escrita deste aluno. Nesse contexto mais
especifico de intencdo, o aluno é levado a perceber os aspectos que subjazem a
interpretagdo textual e que dizem respeito ao estrato lexical. Toda essa assertiva esta
em conformidade com o que esta assumido com maior detalhamento no manual-fonte

para descricdo da ora que aqui procedemos. Sobre isso, 0s autores afirmam que

O estudo da lingua baseado nos géneros discursivos, ajuda a situar e
contextualizar de forma clara os aspectos linguisticos a serem analisados,
pois os vincula as escolhas de linguagem realizadas pelo autor na
consecucdo de suas intencbes. O estudo gramatical ganha sentido, pois
passa a dirigir uma reflexao ndo apenas para o dominio de uma norma, mas
também para o dominio das possibilidades de escolha de linguagem
adequadas aos propésitos do usuario da lingua em cada situacdo
comunicativa que a ele se apresente. (Projeto Apis, 2017, p. 9)

A partir dai, passa-se a discusséo sobre o desenvolvimento das competéncias
basilares no tocante ao ensino de LP para o publico fundamental, que é a formacéo
do leitor proficiente, e de um individuo consciente, com principios éticos de valorizacao
do que faz parte do seu contexto de convivéncia. Para alcancar tal objetivos, h& todo
um investimento em leitura e consequente escrita, instaurado através dos géneros,
como bastante enfatizado.

De modo mais especifico, convém descrever que, como estratégia de leitura,
o0 procedimento estd para a extrapolacdo da interpretacdo propriamente dita,
solicitando do aluno:

Reordenacéo das ideias — explicitas ou implicitas — do texto;

Analise das rela¢des possiveis entre os elementos que o compdem;
Relacéo dos elementos do texto com os dados do universo do leitor;
Verificacdo dos processos discursivos utilizados — argumentativos,
informativos, estéticos, etc.;

. Percepcéo da intengdes explicitas e implicitas-subentendidas;
) Verificag8o das inferéncias realizadas pelo leitor;
. Reconhecimento dos efeitos de sentido produzidos tato pelas

escolhas composicionais quanto pelas escolhas especificas da
organizacao e selecdo de linguagem;

. Inferéncia, deducéo de significados a partir das relacbes estabelecidas
no texto ou no contexto em que se insere o texto. (Projeto Apis, 2017, p. 11.
Grifos nossos)

Todo esse procedimento vai progredindo ao longo das unidades, somando-se

maior complexidade, com a insercdo de questdes com niveis mais profundos de
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inferéncias, de deducédo de significados e de sentidos de natureza lexical, o que
possibilita a consolidagcéao de habilidades de estruturar inferéncias, a principio guiadas
pelo professor, mas em vias de autonomia.

A respeito do aspecto estruturante da colecdo, destaca-se que se preconiza
por uma abordagem mais ludica logo na introducdo de cada unidade, com intuito de
mobilizar os conhecimentos prévios do aluno, com textos que incentivam a interacao.
As unidades desenvolvem-se na bussola da sequéncia didatica a partir de um género
especifico, que, por sua vez, emoldura as atividades de leitura, de reflexdo linguistica,
de producédo escrita. Cada livro apresenta um complementar, que € um material de
ampliacdo e sistematizacdo de conteudos ja vistos. Ele é colocado como recurso de
consolidagéo, de verificacdo da aprendizagem no contexto de planejamento
pedagdgico. Conta-se, ainda, que “as atividades foram elaboradas com o objetivo de
serem realizadas pelos alunos em casa ou nos momentos em que possam atuar
sozinhos sobre o que deve ser feito” (Projeto Apis, 2017, p. 63), o que contribui para
uma aprendizagem auténoma, ndo guiada. Essa informacgdo é bastante relevante,
uma vez que consideramos o material como fonte de andlise, pois se trata de recurso
didatico, ndo obrigatoério, assim como o préprio livro.

No final de cada volume destinado ao docente, ha um manual que visa
esclarecer sobre como se organiza o livro em termos tedricos-metodoldgicos, além de
apresentar um explicativo mais especifico de detalhamento da estrutura do volume e
0s objetivos para cada sec¢do. E nesse material, acoplado ao proprio livro, que se
destacam os fundamentos tedricos que sustentam os eixos de estruturacdo da obra,
tudo isso funcionando a favor da articulagao do “objetivo maior, que é contribuir de
maneira eficaz com a formagéo do leitor e do produtor de textos eficientes” (Projeto
Apis, 2017, p. 2).

Colocando-se como instrumento para que seja revertido o quadro de caréncia
formativa da crianga em termos de competéncia comunicativa, assim como €
diagnosticado pelas discussdes na area da educacdo, os autores da colecao

defendem que a escola € o espaco para tal desenvolvimento.

(...) pois confere a capacidade e a autonomia necessarias para a apropriagéo
de saberes organizados pela lingua aquele que se coloca efetivamente na
condicdo de leitor proficiente, de produtor de textos eficiente e de usuario
competente da lingua nas diversas situacdes de comunicacdo orais ou
escritas. (Projeto Apis, 2017, p. 5)
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Sobre a organizacao interna da obra, os livros referentes a todos os anos da
colecdo possuem a mesma distribuicdo tematica, com a expansédo, ou revisdo dos
contetdos de forma progressiva. As secbes sao organizadas a partir dos eixos de
habilidades a serem desenvolvidas, sendo estes: Leitura, Pratica de oralidade,
Producao de texto (oral e escrita), Estudos sobre a lingua, Autoavaliacdo, Ampliacédo
de Leitura/Intertextualidade.

A partir desses elementos, constroem-se as se¢des sobre Compreenséo do
texto e Linguagem e Construgcdo do texto com foco na interpretacdo textual
propriamente dita, tanto dos aspectos mais imediatos quanto dos concernentes a
leitura aprofundada, especificamente, da elaboracéo de inferéncias.

Em sequéncia, faz-se o desenvolvimento da pratica de oralidade, com sec¢des
como Conversa em jogo, que promove debates, didlogos e reflexdes mediadas e
interativas como “prélogo” do trabalho com o género oral. As segbes sobre Leitura,
intertextualidade e interdisciplinaridade (Ai vem, Outras linguagens, Tecendo saberes,
Saiba mais, Outro texto do mesmo género, Sugestdes de, Projeto de leitura) tém como
objetivo o desenvolvimento da ampliacdo do universo textual, informativo do leitor,
bem como da ampliacdo do repertorio cultural, conhecimentos extras, curiosidades do
aluno. A ideia € que sejam trabalhados textos diferentes dentro do mesmo género
discursivo®® de atencdo da unidade, promovendo, outrossim, a fruicdo da leitura,
desenvolvendo uma fluéncia na leitura dos textos de cunho orais.

Todo esse percurso culmina na Producado textual, momento de oportunizar
escrita, vinculando ao género tematico da unidade. Em vias de finalizagdo, hd um
momento que se destina ao cuidado com os aspectos de linguisticos, sdo as secdes
de conhecimento sore a lingua e a gramatica (Lingua: usos e reflexdes, Hora de
organizar o que estudamos, Palavras em jogo, Mesma letra, mesmo som, Memoria
em jogo). Aqui, sdo desenvolvidas atividades sobre regras gramaticais de modo
reflexivo e metalinguistico. Importa enfatizar que todo o material estd em harmonia
com as diretrizes dos documentos oficiais da educacéo, no que tange ao ensino de
LP.

38 Nao assumimos nenhuma postura tedrica, neste trabalho, com uso do termo “género discursivo” (e
néo textual). Na verdade, como existe uma postura consolidada dos autores da obra Projeto Apis
referente ao assunto, seguimos o paralelismo até como forma de nédo polemizar. Isto €, tomamos como
termos sindbnimos e ndo antagdnicos, ndo assumindo partido pré Bakhtin, ou pré Bronckart.
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Isso posto, detecta-se que ha uma postura em favor da pratica de Analise
Linguistica casada com a manifestacao dos textos em sua abrangéncia de género, 0
que estd demonstrando quando da explicativa dos objetivos e descricdo do trabalho
proporcionado no livro nas sec¢des de conhecimento sobre a lingua e estudos de
gramatica. Ao longo das unidades, constrdi-se o conhecimento sobre os aspectos da
lingua na mola do uso e reflexdo, através de uma sequéncia didatica que parte do
texto, com atividades de interpretacdo, conhecimento e reconhecimento dos aspectos
formais da lingua, bem como das variantes e contextos de comunicagéo, escolhas de
linguagem.

Claramente, observamos que é nas secdes deste aspecto de estudo, também,
gue esperamos encontrar atividades, de forma mais corrente, de natureza semantica,
uma vez que se evidencia o proposito de desenvolver o reconhecimento do que diz
respeito ao uso, refletindo a lingua nas praticas cotidianas. Além dessa, a se¢cao
seguinte, com o que se chama de Outras atividades, através das secfes Assim
também aprendo, Uso no dicionario e Caderno de atividades, oportuniza o trabalho
com o0s aspectos lexicais quando das atividades voltadas para a uso do dicionario,
uma vez que objetiva ndo apenas o manejo, mas a ampliacdo vocabular, sentidos e
significacdo. Finalizando essa organizacdo, pretende-se que aluno faca uma
Autoavaliacdo guiada por atividades de revisdo, proporcionando, por fim, uma
sistematizacdo mais objetiva dos conhecimentos instaurados por cada unidade,
nomeando o que foi estudado.

Importa levar ao conhecimento, ainda, uma caracteristica que ressalta nao
apenas nesta obra, mas nas demais e que diz respeito a apresentagéo dos conteudos.
As atividades apresentam um padréo de organizacdo bastante interessante e cada
vez mais comum: ndo se configuram como uma verificagdo de um conhecimento
tedrico anteriormente formalizado (assertiva aplicada a todas as colecbes em
destaque). Apoia-se no entendimento de que o conceito vai sendo construido na
medida em que se exercita (aprenda fazendo — uma prética tipicamente
construtivista), com o desenvolvimento do conhecimento a partir de atividades, sendo
uma observacédo/reflexdo guiada do conteddo pré-sistematizacdo conceitual, 0 que
serve fortemente para evidenciar a importancia e a riqueza de desdobramentos que o

ensino do léxico proporciona.
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Posta a devida descricdo desta primeira obra, partimos para a
contextualizacdo do livro seguinte, que figura em segundo lugar na lista dos mais

escolhidos pelas escolas, em conformidade com o que ja foi exposto.

3.3.2 Projeto Buriti — Portugués

A colecdo, também intitulada como Projeto®®, baseia-se na perspectiva da
aprendizagem construida a partir de vivéncias e experiéncias, cujo desenvolvimento
tematico gira em torno de projetos que devem ser trabalhados em cada secao do livro,
prevendo a aprendizagem interativa da leitura e escrita, com praticas participativas,
utilizando-se, para tanto, de variados géneros textuais como forma de obedecer ao
padrao exigido pelos PCN (um dos documentos oficiais reguladores da educacao

basica em Lingua Portuguesa).

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricbes de natureza
tematica, composicional e estilistica, que 0s caracterizam como pertencentes
a este ou aquele género. Desse modo, a nogcdo de género, constitutiva do
texto, precisa ser tomada como objeto de ensino. Nessa perspectiva,
necessario contemplar, nas atividades de ensino, a diversidade de textos e
géneros, e ndo apenas em funcao de sua relevancia social, mas também pelo
fato de que textos pertencentes a diferentes géneros sdo organizados de
diferentes formas. A compreensdo oral e escrita, bem como a producao oral
e escrita de textos pertencentes a diversos géneros, supde o
desenvolvimento de diversas capacidades que devem ser enfocadas nas
situacbes de ensino. E preciso abandonar a crenca na existéncia de um
género prototipico que permitiria ensinar todos os géneros em circulagédo
social. (BRASIL, PCN, 1997, p. 23,24)

Tal colecdo apresenta conteudo digital e, ainda conforme orientacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (1997), destina atencdo aos temas transversais da

realidade social vigente.

Os contelidos dos temas transversais, assim como as praticas pedagogicas
organizadas em funcdo da sua aprendizagem, podem contextualizar
significativamente a aprendizagem da lingua, fazendo com que o trabalho dos
alunos reverta em producBes de interesse do convivio escolar e da
comunidade. (BRASIL, PCN, 1997, p. 32)

A obra possui uma diversidade de textos enquadrados nos mais variados
géneros, sendo um recurso de desenvolvimento da habilidade escrita, contudo
margeado pelo desenvolvimento de outras habilidades igualmente importantes. Isto €,

o trabalho com géneros direciona um percurso sequenciado de tarefas com foco na

39 Conforme organizagdo proposta no sumario de apresentacdo do proprio livro didatico apresentado
em anexo.
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leitura, Analise Linguistica, producdes orais e escritas, habilidades essas de atencéo
no ensino de Lingua Portuguesa, essencialmente, nas séries iniciais da vida escolar
do aluno. A abordagem de ensino pautada nos géneros diversos € um método para
que se atinja o desenvolvimento da competéncia leitora e escrita, além de
proporcionar o conhecimento de diversos textos para somar informacédo e ampliar

conhecimento, conforme ja estabelece os PCN.

No processo de ensino-aprendizagem dos diferentes ciclos do ensino
fundamental, espera-se que o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas
diversas situagfes comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso
da linguagem, de modo a possibilitar sua insercédo efetiva no mundo da
escrita, ampliando suas possibilidades de participa¢éo social no exercicio da
cidadania. (BRASIL, PCN, 1998, p. 31)

No final dos exemplares, é possivel observar uma leitura destinada ao
professor, uma secao interessada em orientar os docentes quanto a proposta didatica
assumida, a qual descreve as postulacdes tedricas que servem de embasamento para
o trabalho com a leitura, escrita — producao textual, entre outros, em obediéncia a
orientacdo dada pelo PNLD.

O Manual ou Livro do Professor deve constituir-se como um instrumento
capaz de subsidiar adequadamente o uso da colecéo pelo professor, tanto no
trabalho de sala de aula quanto na orientacdo para o estudo autbnomo por
parte do aluno. Ndo pode, portanto, ser meramente uma cépia do livro do
aluno, com as respostas preenchidas. Deve, por isso:

* explicitar com clareza e corre¢cdo os pressupostos tedricos e metodoldgicos
a partir dos quais a proposta didatico-pedagdgica foi elaborada;

* descrever com preciséo e funcionalidade a organizacéo dos livros, inclusive
no que diz respeito aos objetivos a serem atingidos nas atividades propostas
e aos encaminhamentos necessarios;

 apresentar subsidios para a avaliacdo dos resultados de ensino, assim
como para a ampliacédo e adaptacdo das propostas que figuram no(s) livro(s);
* propor formas de articulacdo entre as propostas e atividades da colecdo e
os demais materiais didaticos distribuidos por programas oficiais, como o
PNLD Dicionarios, o PNLD dos Materiais Complementares e o PNBE.
(BRASIL, PNLD, 2016, p. 18-19)

No manual do professor, especificamente quando trata do léxico e suas
implicagGes*?, encontramos uma orientacdo que diz respeito ao trabalho com o
vocabulario dos textos, configurando-se como estratégia para ampliagdo vocabular. A
partir desse realce, podemos afirmar que ha uma preocupacdo com o aspecto do
conhecimento lexical dessa crianca, oportunizado pela leitura dos textos propostos e
reflexdo acerca do Iéxico existente neste, em concordancia com o defendido por

Kleiman.

40 Segundo o que orienta os PCN quando traz que € um dos papeis do ensino propor atividades que
funcionem “aumentando e aprofundando seus esquemas cognitivos pela ampliacdo do Iéxico e de suas
respectivas redes seméanticas.” (BRASIL, PCN, 1997, p.32)
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Quanto a capacidade de reconhecimento instantdneo de palavras, nao
sabemos ao certo de que fatores ela depende. Entretanto, um dos fatores de
correlacao entre habilidade linguistica e capacidade de leitura diz respeito ao
dicionario mental do leitor, isto €, ao niumero de palavras que ele conhece e
gue tém um espaco mental. Assim, é razoavel deduzir que um dos fatores
gue determinaria reconhecimento instantdneo de palavras seja o
conhecimento do vocabulario. Dai ser também razoavel propor o ensino do
vocabulario como uma maneira de criar as condicdes para o leitor iniciante ir
aumentando o conjunto de palavras que reconhece instantaneamente, sem
necessidade de decodificacdo. (KLEIMAN, 2010, p. 72,73)

Diante disso, é fundamental que a escola e o docente tenham esta concepcéo
muito bem estabelecida sobre a questdo do léxico e sua importancia, mesmo que
iniciada através do ensino de vocabulario, especialmente em se tratando do
desenvolvimento da capacidade leitora dessa crianca — compreensdao de textos

escritos -, conforme ainda esclarece a autora.

O ensino do vocabulario ndo é equivalente ao ensino de leitura propriamente
dito (possivel s6 mediante a leitura), uma vez que essa atividade compreende
muito mais do que a soma do ensino de estratégias e habilidades, mas a
inferéncia em geral, e a inferéncia do Iéxico especificamente, € um dos
processos cognitivos envolvidos na compreensdao, e, portanto, faz parte da
leitura. (KLEIMAN, 2010, p. 73)

Por se tratar de uma colecdo, a explicacdo primaria dos componentes
informativos do livro é exposta desde o inicio das séries do Ensino Fundamental, o
gue se repete e se aplica a sequéncia da colecdo, ou seja, a justificativa tedrico-
metodoldgica € uma constante nos livros seriados que compdem toda a obra. Sendo
assim, apesar de o nosso foco analitico serem as séries finais do segundo ciclo do EF
I, podemos fazer aqui a insercao de um excerto presente nos livros iniciais da colegcao
a fim de justificar uma secao fixa em todos os livros do Projeto Buriti, a saber, “tantas
palavras”. Trata-se de um “boxe” que objetiva chamar a atencdo sobre os aspectos
vocabulares, por vezes funcionando como uma espécie de glossario. Vejamos a

orientacdo dos autores sobre o boxe que trata do “vocabulario dos textos”, figura 09:

FIGURA 09: Vocabuléario nos textos

Vocabulario ' i& especial aten¢ao ao boxe “Tantas pa e.'asj
dos textos nos livros do Z° e 3% anos), cujo objetivo € amphiar O repertono lexic

jos alur esmo tempo que os faz refletir sobre o entendimentd

jo texto e lhes da a oportunidade de escolher as palavras que mais Ines

convém para integrar seu repertoro, optando por aquelas que mais s&

aproximam de seu universo e de suas necessidades. £ preciso que oS

alunos se identifiquem com as palavras que usam e encontrem sentido

e TunCionagligade neias

Fonte: PROJETO BURITI, 2014, p. 270
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Nesse contexto, o professor € levado a desenvolver o conhecimento do léxico
a partir do texto de abertura da unidade. Interessa que o aluno das séries iniciais do
EF, através do boxe “tantas palavras”, monte seu caderno de novas palavras a partir
de uma sequéncia de busca do significado via dicionario, uso contextualizado e
integracdo ao repertorio de fala da crianca. Assim, os alunos dos anos finais ja
possuem um leque de vocabulario bem mais amplo, ndo sendo incitado a se continuar
com essa pratica do caderno de novas palavras, 0 que, por sua vez nao significa que
seja um exercicio desnecessario, pois a todo momento aprende-se uma nova palava.

Toda essa dinamica é explicada no manual do professor do livro, concebendo que

Esse trabalho pretende resgatar o encantamento natural que a crianga tem
pelas palavras, e se apoia na convic¢do de que o aluno amplia seu repertério
lexical & medida que pode dirigir sua atencdo as palavras com autonomia.
Por isso, 0 boxe “Tantas palavras” propde ao aluno que reveja o vocabulario
do texto. Em alguns casos, ele deve primeiro reconhecer as palavras
desconhecidas; depois, deve avaliar quanto esse desconhecimento
comprometeu o entendimento do texto; em seguida, sozinho ou em grupo, o
aluno pesquisa no dicionéario as palavras cujo significado deseja conhecer,
finalmente, seleciona apenas uma palavra, que passara a integrar seu
repertério. A escolha da nova palavra podera seguir critérios totalmente
subjetivos, como a mais interessante, a mais atraente, a mais estranha, a
mais bonita etc. (PROJETO BURITI, 2014, p. 271)

Convém explicar que ndo é realizado um tratamento lexical em termos de
relacdo, diretamente falando, através de taxonomias semanticas sistematicamente
expostas. Contudo, é notoria a insercao do entendimento de que determinada palavra
pode apresentar diferentes sentidos, além do estabelecimento de emparelhamento
sinonimico para facilitar a compreenséao, ou ainda a busca pelos possiveis antbnimos
em diferentes contextos de significagdo, tudo isso a depender da iniciativa do
professor através do encaminhamento que o livro proporciona. Em linhas gerais, o
livro em questdo ndo se vale do recurso da metalinguagem para transmissédo do
conteudo. A disposigéo dos assuntos a serem trabalhados em sala de aula a partir do
livro segue néo é feita em blocos do tipo: conteudo teorizado, exercicio. O que ocorre
€ o desenvolvimento do conhecimento no andamento das atividades. Abaixo (figura
10) ha um exemplo de como o boxe aparece, no qual observamos, claramente, a

variedade do uso enriquecendo o conhecimento do léxico.
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FIGURA 10: Box Tantas palavras

\ 4
& Tantas palavras A ‘
* Escreva estas palavras no caderno:
astuciosos - larapios - gatuno
* £ possivel saber o significado delas com a leitura do texto?

Converse com seus colegas e arrisque um palpite !
Depois confira o significado de cada palavra no dicionario. J

Fonte: PROJETO BURITI, 2014, p. 13

O interesse pelos aspectos de ampliacdo vocabular é observado ndo apenas
em secdes como essa, mas, ao longo da colecéo Projeto Buriti, estratégias a fim de
se cumprir esse objetivo sdo consolidadas, especialmente, na constante orientacao
para que os alunos busquem e aprendam a usar o dicionario. Essa realidade é

justificada por Rangel (2011).

Como era de se esperar, a oferta de dicionarios oficialmente avaliados, num
programa com a natureza do PNLD, provocou impactos de ordens diversas,
nas diferentes esferas a que ja nos referimos. Sem qualquer pretensao a um
levantamento rigoroso, podemos dizer que, no ambito da pesquisa, a
definicao, o escopo e o uso dos dicionérios escolares, assim como 0 ensino
do vocabulario e do léxico, voltaram a despertar interesse, como objetos de
pesquisa. (RANGEL, 2011, p. 44)

O autor ainda aponta para a importancia da consolidacdo de uma dinamica
gue trate de modo mais especifico do uso dos dicionarios, através de uma politica
voltada para referenciar a postura didatico-metodolégica nas aulas de Lingua
Portuguesa, surgindo, assim, um documento pos-consolidacdo ao PNLD. Surge,
entdo, a partir dessas discussdes, o PNLD — dicionarios, atendendo a necessidade do

trato com temas transversais.

Nesse primeiro momento, entretanto, os dicionarios integraram o PNLD de
forma semelhante a dos LD. De acordo com um conjunto de principios e
critérios estabelecidos por uma comissao de especialistas, foram avaliados
todos os titulos inscritos em duas oportunidades: 2002 e 2004. Os aprovados
foram resenhados no Guia do livro didatico (volume Dicionarios) e
constituiram-se em objeto de escolha dos professores e/ou secretarias de
educacdo, para distribui¢do individual aos alunos. (RANGEL, p.43, 44, 2011)

Sobre os aspectos semanticos propriamente ditos, como ja foi mencionado
nessa descricdo, ndo ha, na obra aqui em descricdo, um tratamento especifico de
relacdes semanticas no nivel metalinguistico, mas se estabelece o desenvolvimento
de habilidades de leitura de implicitos, de poder perceber os varios sentidos que uma

mesma palavra pode assumir dependendo de contextos, sem que, para isso, seja feita
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referéncia a termos como polissemia ou homonimia. Através de atividades de
interpretacéo, € possivel observar encaminhamentos reflexivos sobre a Semantica da
lingua, ou até mesmo em atividades de natureza gramatical. Em relacdo a
abordagem dos aspectos gramaticais, essa cole¢do concebe o ensino gramatical
padréao através de metalinguagem, e, por vezes, reflexao linguistica.

Ainda sobre a organizacdo, cada unidade obedece a uma sequéncia de
desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita. Para isso, segue a apari¢éo de
itens fixos de tratamento, a saber: para falar e escrever melhor, com foco em
gramatica, ortografia, comunicacao oral, memaria visual e comunicacéo escrita, tudo
isso construido através da leitura de diferentes géneros textuais. No final da unidade,
€ proposta a elaboracao de algum projeto como exposicéo, construcdo de brinquedos,
producdo de desenhos e colagens, momento intitulado de fazendo arte, elemento
principal de caracterizacéo da colecéo.

Por fim, ressaltamos que a colecdo Projeto Buriti possui uma orientacao
metodoldgica baseada no ensino de tipo construtivista-reflexivo, cuja premissa central
€ a formacdo através de praticas que promovam a independéncia do aluno enquanto
agente, que pensa sobre os fendmenos linguisticos com autonomia, seguindo um
direcionamento que possibilite perceber padrbes/regularidades e possibilidades de
atuacdo linguistica na sua atividade comunicativa, compreendendo uma das

premissas defendidas pelo PNLD.

Assim, por exemplo, ao tratar da leitura e compreenséo de textos, as obras
mais inspiradas por essa perspectiva tendem a permitir ao aluno observar
caracteristicas intralinguisticas e de uso social de textos de um mesmo
género ou de géneros diferentes, comparando-os, constatando semelhancas
ou aspectos em que se distinguem, num rico trabalho de exploracdo da
intertextualidade. Também tém o cuidado de investir na compreensao leitora,
praticando um ensino de variadas estratégias de compreensdo, mesmo nos
volumes da primeira etapa em que nem sempre as criancas séo solicitadas a
responder, por escrito, a perguntas sobre os textos lidos. E bem préprio do
tipo de orientagéo construtivista-reflexivo chamar a atencéo explicita do aluno
para o uso de certos recursos linguisticos, escolhidos pelo autor do texto, ou
proprios do género, com o intuito de auxiliar o aprendiz a (re)construir
sentidos, a partir da apropriacdo desses recursos. (PNLD, 2016, p. 23)

Passaremos agora para a descricdo da terceira colecdo selecionada para

nossa apreciacao nessa pesquisa.
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3.3.3 Porta Aberta - Edicdo Renovada - Lingua Portuguesa

A colecdo Porta Aberta teve sua criagdo em 2012 com um conteaddo menos
interativo, passando por um processo de atualizagao que resultou na versao renovada
de 2014, com melhorias especialmente ao que diz respeito aos temas de informacao
e acesso a formas complementares de apresentacdo com conteudo digital para os
professores e material multimidia para os alunos. Optou-se por uma inser¢do de
estratégias didaticas mais interativas e ludicas.

Assim como a colecao anterior, a edicdo renovada da colecdo Porta Aberta
segue a mesma légica de desenvolvimento da leitura e producéo textual (oralidade e
escrita) para o segmento de Lingua Portuguesa. O foco esté nas habilidades de leitura
e producao de textos orais e escritos, utilizando, para fomentar tal trabalho, a pratica
de Analise Linguistica, o que é avaliado positivamente pelo PNLD conforme podemos

observar:

O trabalho com os conhecimentos linguisticos objetiva levar o aluno a refletir
sobre aspectos da lingua e da linguagem relevantes tanto para o
desenvolvimento da proficiéncia oral e escrita quanto para a capacidade de
analise de fatos de lingua e de linguagem. (BRASIL, PNLD, 2016, p. 18)

Além disso, a obra, ante 0 exposto no manual para o docente sobre o que
fundamenta suas escolhas didatico-metodoldgicas, diz estar em congruéncia com a
concepcao de ensino de Lingua Portuguesa e suas matérias de relevancia com a
concepcao defendida pelos PCN, frisando ser este o documento de instancia
norteadora das concepcodes estruturantes de qualquer obra voltada ao ensino de
Lingua Portuguesa por seu alvo ser embasar o proprio ensino. Sobre o que € essencial
ao ensino de LP, o documento parametrizador afirma que deve estar no caminho da
consolidacéo de praticas linguisticas significativas e proximas da realidade do aluno,

segundo observado no excerto abaixo.

O estabelecimento de eixos organizadores dos contetdos de Lingua
Portuguesa no ensino fundamental parte do pressuposto que a lingua se
realiza no uso, nas praticas sociais; que os individuos se apropriam dos
conteldos, transformando-os em conhecimento préprio, por meio da agéo
sobre eles; que é importante que o individuo possa expandir sua capacidade
de uso da lingua e adquirir outras que ndo possui em situacdes
linguisticamente significativas, situacfes de uso de fato. A linguagem verbal,
atividade discursiva que €, tem como resultado textos orais ou escritos.
Textos que sdo produzidos para serem compreendidos. Os processos de
producdo e compreensdo, por sua vez, se desdobram respectivamente em
atividades de fala e escrita, leitura e escuta. Quando se afirma, portanto, que
a finalidade do ensino de Lingua Portuguesa é a expansao das possibilidades
do uso da linguagem, assume-se que as capacidades a serem desenvolvidas
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estdo relacionadas as quatro habilidades linglisticas basicas: falar, escutar,
ler e escrever. (BRASIL, PCN, p. 35, 1997)

Ainda sobre os aspectos relevantes para o cumprimento do desenvolvimento
das habilidades de leitura e escrita (de textos orais e escritos), podemos dizer, a partir
da orientacao ao professor que € dada no final de cada livro, que o alvo do ensino de
Lingua Portuguesa € o desenvolvimento das praticas linguisticas comuns nas mais
variadas esferas de participacdo social, dotando o aluno de conhecimento sobre a

lingua em contexto de uso e interacdo. Ou seja:

Propiciar as condi¢cdes para participar das praticas de producdo e
compreensdo de textos orais e escritos € o objetivo também da Educacgédo
Basica, uma vez que é responsabilidade da escola garantir a todos os alunos
acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania.
Para cumpri-lo, é preciso abordar o uso da lingua em diferentes situacdes
sociais. (PORTA ABERTA, 2014, p. 279)

Em termos de organizacdo, o livro € composto por se¢des que se distribuem,
ao longo de cada uma das 9 (nove) unidades. Destaca-se que cada unidade é para
ser trabalhada em cada um dos meses letivos. Essas se¢fes sdo organizadas com
base em leituras que introduzem as informacgdes de relacdo com o tépico tematico da
prépria unidade, bem como introduzem o género textual de interesse. O livro do
professor de cada ano do segmento apresenta orientacbes didatico-tedrico-
metodoldgicas para situar a obra e oferecer instrumento de geréncia ao professor na
sua pratica docente em uso da colecdo. Esse apéndice descreve a estruturacéo da

obra suméria da seguinte forma:

De modo geral, as unidades de cada volume estéo organizadas em torno de
secdes principais: Abertura da unidade, Leitura 1 e Leitura 2, Estudo do
Texto, Um pouco mais sobre..., Além do texto, Estudo da lingua, Reflexao
sobre a escrita, Producgdo, Para concluir; e se¢Bes secundarias, porém nao
menos importantes: Comparando textos, Fique sabendo, Hora da histdria,
Oficina, Hora de avaliar, S6 para lembrar, Que tal ler?, Que tal acessar?, Qual
a sua opinido?, Para se divertir, As palavras no dicionario. Essas secdes sédo
apontadas como secundarias ndo por terem uma importancia menor que as
secBes principais, mas pelo fato de ndo estarem presentes em todas as
unidades. (PORTA ABERTA, 2014, p.293)

Grosso modo, os topicos que se destinam ao ensino da competéncia leitora,
no momento leitura e estudo do texto, tratam do texto propriamente dito, da informacao
explicita e implicita, dos elementos visuais e linguisticos através de atividades
reflexivas, interpretativas, sendo iniciado, no momento de estudo do texto, realizado o
trabalho com o género textual de interesse. Na secdo um pouco mais sobre é dado
continuidade ao ensino do género, descrevendo suas particularidades, a exemplo do
contexto de producéo, linguagem empregada ou ainda as sequéncias de informacdes
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gue enxertam o texto e o compdem enquanto género. Ja na secdo além do texto,
pode ser desenvolvido um pouco mais sobre o género, ou iniciar o trabalho de analise
linguistica, oportunizando a reflexdo sobre a lingua e a linguagem. Finalizando, a
secao estudo da lingua tem como alvo questfes sobre a ortografia, sobre o sistema
de escrita alfabética, ou ainda sobre convencdes ortograficas e efeitos de sentido das
construcdes linguisticas (trabalho com a significacéo).

Em continuidade, é feito o recorte de tratamento com a escrita, atraves das
secoes: reflexdo sobre a escrita, producédo, para concluir, objetivando a escrita, a
producdo textual ao final da unidade. J4 as secBes secundarias (Que sdo como
subsecdes) versam sobre todas essas questdes, dando relevancia ao topico as

palavras no dicionario.

Esta secdo tem por objetivo possibilitar o aprendizado de mecanismos de
organizacdo do léxico. Quando apresentada, propfe aos alunos atividades
para encontrar palavras, entender seus significados e aprender a identificar a
acepc¢ao mais adequada segundo o texto e o contexto em que eles aparecem.
(PORTA ABERTA, 2014, p.297)

Com o intuito de atender a tais demandas, a cole¢do lanca méo de uma
variedade de textos enquadrados em diferentes géneros textuais, atendendo, assim
como a anteriormente descrita, a orientacdo dos PCN a esse respeito, que dizem que
“[...] cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que
circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los.” (BRASIL, PCN, 1997,
p.30). Independente da colecao, essa € a exigéncia de maior cumprimento, fruto dos
estudos da Linguistica Aplicada e da sua adeséo no ensino de Lingua Portuguesa,
promovendo uma notavel mudanca de postura no tratamento dado aos textos,
repercutindo, diretamente, no que é apresentado nos LDs bem avaliados.

De todas as sec¢Oes descritas, as que, a primeira vista, importa pelo declarado
cuidado aos aspectos lexicais, de vocabulario, sao: reflexdo sobre a escrita, por
objetivar, dentre tantos aspectos de ordem ortogréfica, alfabética, o reconhecimento
de campos semanticos, conforme asseverado nas orientacdes ao professor; e as
palavras no dicionario, que tém um foco essencialmente seméantico no que diz respeito
ao cuidado de ndo apenas levar os alunos ao reconhecimento do significado das
palavras via dicionario, mas da percepcao de que os significados ndo sdo unicos, uma
vez que as palavras sofrem a agao do contexto. Proporcionar esse olhar para os
aspectos lexicais da lingua, mesmo que seja a menor das metas desse material, é

relevante, ndo apenas pelo carater de obediéncia ao exigido pelos PCN e, por
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consequéncia, PNLD, mas, especialmente, por acentuar que as significacbes
construidas na leitura dos textos devem ser utilizadas e revistas para solidificar uma
aprendizagem vocabular, lexical da lingua.

Por fim, € fundamental fazer um realce sobre um momento bastante presente
nos livros que compdem a colecdo. Diz respeito a um quadrinho “extra conteudo”,
intitulado Para se divertir, que aparece em algumas unidades de forma néo fixa. E um
boxe que n&o obedece a um padrédo de surgimento, mas faz uso de expedientes
linguisticos bastante interessantes e que faremos mencao a partir da figura 11.

FIGURA 11: Box Para se divertir

..... iv Para se divertir .........

tirinha e comente com seus colegas o que deu humor a ela

| NAO GOSTO DE IR NEM QUANDO NEM QU
1 PRA ESCOLA QUANDO ESTA MUITO asth ANDO
i ESTA MUITO FRIO! QUENTE! MORNO!

P

21

Nesse boxe, geralmente*! aparece uma tirinha e é solicitado do aluno que se

.

Uexandre Beck Armandinho Um |

/
L

Fonte: PORTA ABERTA, 5° ano, 2014, p. 217

observe e comente o0 aspecto de humor de sua composi¢cdo. Nesse caso especifico,
€ realizado um trabalho de cunho lexical, solicitando que o aprendente faca a
adequada compreensao do humor. Isso € pretendido ao se refletir sobre relagcdes de
natureza lexical, uma vez que é inegavel a relevancia do papel que o sentido das

palavras em relacdo entre si e com 0s aspectos visuais de producao da tirinha que

41 Reforcando a modalizagédo feita, ndo estamos afirmando que é este o viés da secéo, o trabalho de
identificacdo de sentido através da identificacdo do humor na tirinha, mas sim concordamos com o fato
de ser mais comum este tipo de solicitagdo nesta secao.
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proporcionam o entendimento do texto, o que, por sua vez, é bastante proficuo para
0 ensino da lingua em propdsito de desenvolver habilidade leitora.

No entanto, apesar da profundidade e relevante trabalho linguistico saltado da
guestao, esse boxe pode funcionar muito mais como uma sugestdo de atividade,
COmMo um recurso a mais, ficando a cargo do professor sua utilizacédo, apresentando-
se muito mais como elemento de interesse do aluno, e ndo como atividade “oficial” da
demanda da unidade, ja que se materializa como uma tarefa extra e mais ladica (que
prende mais a atencao do aluno que queira estender o uso do livro). No manual do

professor, esta secao recebe a seguinte descricdo e objetivo:

Esta secdo tem por objetivo possibilitar o aprendizado de mecanismos de
organizacao do léxico. Quando apresentada, propde aos alunos atividades
para encontrar palavras, entender seus significados e aprender a identificar a
acepc¢ao mais adequada segundo o texto e o contexto em que elas aparecem.
(PORTA ABERTA, 2014, p. 281, grifos nossos)

Evidenciamos, ainda, a afirmacdo-guia que pressupde possibilidade de
intervencao do professor. Assim, confirma-se a defesa de que esta parte do livro é a
de menor foco. Ndo estamos dizendo que esse € um demérito desse tipo de secao,
até porque entendemos que o Livro Didatico s6 se materializa quando o professor se
destina a torna-lo Gtil no seu efetivo uso e ampliagdo na sua pratica docente, caso
contrario, € recurso “morto”. Em outras palavras, acreditamos que, tanto nessa secéo
como em qualquer outra, a excecdo (nem sempre) de ser elemento fixo a ser
desenvolvido na sequéncia pensada pelos autores do livro, s6 seréa de fato trabalhado
segundo importancia dada pelo docente, o que nao se trate de uma constatacao que
se chega de andlise, uma vez que é sabido que o livro didatico se constrdi nesse
amparo: o professor é o responsavel por avaliar e ampliar, quando necessério, o que
esta materializado em suas paginas.

Portanto, concluindo a apreciacédo ilustrativa da atividade, € possivel
assegurar que o trabalho com a Semantica € promovido, mesmo gue nesses termos.
No entanto, tecer comentarios de natureza qualitativa sobre as atividades ndo cabe
nessa etapa mais descritiva do nosso estudo, restando relevante na proxima etapa,
guando sera desenvolvida a anéalise do corpus, 0 que veremaos a segulir.

Isto posto, apos ter sido tracado o viés procedimental da pesquisa, partimos
para o exame, de fato, do corpus selecionado. A fim de oportunizar uma coeréncia na
organizacdo dos tipos de atividades encontradas, estabelecemos como tépicos de

divisdo em consonancia com as relacdes lexicais descritas neste trabalho, que séo:
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atividades de sinonimia, antonimia, homonimia-hiperonimia, ambiguidade lexical,
postas em categorias mais abrangentes e englobantes e ndo em metalinguagem,
ficando os fenbmenos assim agrupados: atividades de substituicdo (referente a
sinonimia e antonimia, explicita ou implicitamente tratadas), atividades de
categorizacdo (referente aos hiperbnimos e seus hiponimos) e atividades de
identificacdo de sentidos (para os casos de ambiguidade lexical).

Estabelecida a contextualizacdo dos elementos que serviram de
fundamentacéo procedimental mais abrangente da nossa tese, partiremos para o
capitulo seguinte, com a descricdo mais detalhada das questfes selecionadas como

corpus de analise.
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4. ANALISANDO OS LIVROS DIDATICOS DO ENSINO FUNDAMENTAL |
—4° E 5° ANO

A partir do panorama de apresentacdo dos livros tracado no capitulo anterior,
iniciamos a reflexdo sobre algumas de suas atividades (nosso corpus propriamente
dito), que versam sobre aspectos semanticos relevantes. Este capitulo se configura
como espaco, mais que analitico qualitativo, ilustrativo do que se estabelece para esse
objeto, em especifico, como procedimento de ensino dos elementos semanticos, de
significagdo da lingua. Algumas das nossas ponderacdes servirdo de parametro para
o desenvolvimento do capitulo final deste estudo, a elaboracdo de atividades sob a
perspectiva da SLC*, que se trata da construcdo de um material de questdes
originais, e/ou criadas a partir das analisadas, que possibilite a devida confluéncia do
|éxico e cultura com vias a efetivacdo da aprendizagem dos aspectos da lingua.

Em sintese, nossa apreciacdo permite estabelecer uma avaliacdo qualitativa
a respeito do espaco dado as questbes semanticas (de natureza lexical), bem como
observar em que medida os aspectos culturais sdo remarcados, possiveis de
identificagdo no cerne da atividade ou mesmo na solicitagdo em si.

A fim de facilitar a visualizacao do objeto de estudo, foi produzido um quadro
de natureza quantitativa, que evidencia o perfil do trabalho semantico de acordo com
cada colecédo de livros. Observemos que ndo € estabelecida uma identificacdo dos
fendmenos semanticos ou relagdes lexicais de interesse, mas, reafirmando o dito no
capitulo anterior, definiu-se uma identidade mais abrangente que acoplasse tais
fendbmenos sem que se requeresse da questao o cunho metalinguistico em esséncia.

Assim, temos:

QUADRO 05: Recorte quantitativo das atividades por fenbmeno

CATEGORIA DE | ATIVIDADES | ATIVIDADES | ATIVIDADES
ANALISE DE DE DE
— > | SUBSTITUI- | CATEGORI- IDENTIFICA-
CAO ZACAO CAO DE
. SENTIDOS
COLECAO l TOTAL

42 Semantica Léxico-Cultural. Identificacdo de realce (servindo

apresentado ha mais tempo neste texto.

de rememoracdo) para um termo
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PROJETO APIS - 30 5 10 45
LINGUA
PORTUGUESA

PROJETO BURITI - 12 2 05 19
PORTUGUES

PORTA ABERTA - 6 0 6 12
EDICAO RENOVADA -
LINGUA
PORTUGUESA

Fonte: produzido pela prépria autora

Podemos visualizar o panorama das quantidades especificas de atividades de
natureza semantica (em ocorréncia explicita e implicita) de acordo com o tipo de
solicitacdo. Como, em harmonia com o que era previsto, ndo € a tbnica dos materiais
mais contemporaneos trabalharem com os termos (as nomenclaturas), as questdes
aparecem mais genéricas, muito embora contemplem a esséncia do assunto que,
para nossos estudos, € relevante.

Isto posto, para tornar mais didatica nossa anélise, organizamos a distribuicao
das atividades em 3 (trés) blocos mais genéricos: atividades de substituicao,
enquadrando-se atividades de natureza sinonimica e antonimica; atividades de
categorizacdo, que contemplam os hiperébnimos/hipbnimos; e as atividades de
identificag&o de sentidos, assimilando a ambiguidade lexical. Em énfase, essa escolha
constitutiva de apreciacéo torna mais abrangente o agrupamento do corpus e amplia
as possibilidades de discussao sobre o0 assunto mais abrangente, por tratar-se de uma
postura que foge do viés eminentemente metalinguistico até pelo aspecto de facilitar
a aprendizagem, partindo para termos mais coerentes a faixa etaria dos alunos de 4°
e 5° anos, 0 que, de fato, facilita a percepcéo geral da tarefa.

Desta feita, seguindo esse raciocinio, estabelecemos a forma mais genérica
de solicitagdo como categoria de reconhecimento do corpus. Logo, € uma forma de
alocar que da conta dos fendbmenos sem descaracteriza-los no livro.

Em vista do numero de atividades por cole¢céo (lembrando que esses valores
correspondem ao total das duas séries de atengdo), convém mencionar que a
disparidade é significativa, o que traduz uma incoeréncia entre o que esta descrito no
préprio manual de cada colecdo (em especifico das que tém baixa ou nenhuma
incidéncia de exercicios dessas naturezas definidas como categorias). Quando a obra
diz ser reflexiva, dando maior relevo aos aspectos de uso-reflexdo e construcdo de

sentidos, reconhecimento de implicitos, e, mesmo assim, ndo tem de forma
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recorrente, até como forma de estudo do texto, compreensao textual, atividades desse
tipo, entdo ndo corresponde com a autopropaganda feita.

Voltando as quantidades, fizemos o recorte analitico pensando na proporcéo
intra-livros, evitando repetitivas ponderacdes. Assim, detalhando, deste montante,
selecionamos como corpus 10 (dez) atividades ao todo, sendo: 02 (duas) atividades
de substituicdo da coleciio Projeto Apis, 03 (trés) da colecdo Projeto Buriti colecéo e
01 (uma) atividade da colecédo Porta Aberta; 01 (uma) de categorizacdo do Projeto
Apis; e 01 (uma) de identificacdo de sentido de cada colecdo. Ressalte-se que ndo ha
um critério de regularidade de série para a aparicdo das atividades. A nossa opc¢ao
analitica diz respeito ao que se manifesta de modo a melhor exemplificar os
fendmenos, as mais representativas, independente se no 4° ou 5° ano. Sobre o

numeérico de atividades a serem ilustradas, em esquema, temos:

QUADRO 06: Corpus de anélise quantificado

CATEGORIAS DE ATIVIDADES | ATIVIDADES | ATIVIDADES
ATIVIDADES ____, DE DE DE
ANALISADAS SUBSTITUI- | CATEGORI- IDENTIFICA-
CAO ZACAO CAO DE
COLECAO l ISR TOTAL
PROJETO APIS - 02 01 01
LINGUA
PORTUGUESA
PROJETO BURITI - 03 01
PORTUGUES
PORTA ABERTA - 01 01 10
EDICAO RENOVADA -
LINGUA
PORTUGUESA

Fonte: produzido pela propria autora

Isso posto, partimos para o estabelecimento das categorias fixas de andlise
para cada atividade, uma vez que balizam a reflexdo sobre o corpus, a saber: 1.
Resposta esperada do aluno para a questdo; 2. Configuracdo da questdo quanto ao
conteudo semantico; 3. Apresentacdo da relacdo lexical (explicitamente ou
implicitamente) na atividade; 4. Habilidade desenvolvida no aluno através da questao

(uso-substituicdo ou metalinguagem); 5. Nivel de exploragdo do aspecto cultural na
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qguestao; 6. Possibilidades pedagdgicas para a questdo condizente ao conhecimento
semantico.

Por fim, acreditamos que essas 6 (seis) categorias servem para reger um
padrao reflexivo para cada atividade, permitindo uma compreensao mais fluida dos
elementos de construcdo da analise, o que nao significa dizer que ficaremos limitados
a tais consideracfes. Na verdade, o esperado € que possamos ampliar nossas

discussdes a partir das peculiaridades do proprio corpus.

4.1 ATIVIDADES DE SUBSTITUICAO

Nesse espaco, sdo descritas as questdes que solicitam do aluno a realizacéo
de substituicdes de palavras por outras de sentido parecido, sinbnimas, ou ainda de
sentidos antagdénicos, antonimia, ndo necessariamente nesses termos. Destacamos
gue essa substituicdo pedida néo precisa ser de forma literal, mas de modo a levar o
aluno a perceber os sentidos correlatos das palavras de destaque para a questao.

Apenas para descrever a organizagao pretendida, a disposicdo das questdes
em apreciacdo segue a hierarquia da colecdo mais aderida, para seguirmos um
paralelismo, de igual modo, nesse capitulo. Entdo, aparecerdo, sucessivamente, as
atividades do livro Projeto Apis, Projeto Buriti e, por dltimo, Porta Aberta. E
conveniente explicar isso para ndo parecer que a ordem de apresentacdo esta
condicionada a quantidade de atividades nos manuais. Portanto, ndo ha preferéncia
por um ou outro material, menos ainda por uma série ou outra.

A seguir, consta a primeira atividade avaliada, descrita numericamente de 01
a 10 acompanhada da cépia da propria questdo apresentada no Livro Didatico. Em
um momento ou outro, por motivos de baixa qualidade da ilustracéo, sera feito um

quadro de “transcricao” da atividade para facilitar a leitura e analise.
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e Atividade 01: LD Projeto Apis - 4° ano

3 x ‘
@ Reescreva as Irases substituindo as partes destacadas por palavras ou expres-

-
e

SOes que vocé conhece, mas mantendo o sentido

o o

a) Ganhei um celular fantastico
muito legal/irado/da horal
b) Consegui conversar muito bem com aquela garota
n bom papo

¢) A festa de aniversario da Zezé foi muito, muito boa!

A festa de ar da hora/o maior barato!

d) No meu aniversério veio uma turma muito grande!

No meu aniversa veio moé galeral

Fonte: PROJETO APIS, 4° ano, 2017, p. 73

Iniciamos pela descricdo da tarefa e apresentacdo de possibilidades de
respostas para tal, mesmo estando exposta no livro a “resposta do professor”’, uma
vez que essa informacdo faz parte das nossas categorias analiticas. E bastante
interessante, mas muito comum, que essa atividade tem por solicitagdo que sejam
feitas as devidas substituicbes das palavras e expressdes destacadas em cada
alternativa por uma outra palavra ou expressao que mantenha o sentido base. Esta
inserida em um contexto de discussao tematica sobre “variagao linguistica”, na se¢ao
voltada para o trabalho com a Lingua: usos e reflexdo, em que se desenvolve,
progressivamente, o conhecimento de que ha diferentes formas de se falar,
culminando na questdo acima ja em finalizacao a secéo de interesse linguistico.

Como o nosso material de observagao € o chamado “livro para analise do
professor”’, ha muitas notas explicativas e direcionamentos para as tarefas em si, ou
para o conteudo, dando chaves para que o professor possa abrir portas de
aprendizagens mais eficazes. N&o se trata do manual do professor tipico dos livros
dessa natureza, sobretudo das caixas de dialogos que 0s autores apresentam ao

longo das unidades. Para essa se¢do em especial, hd o destaque de que
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Ao refletir com os alunos sobre as variedades linguisticas, é fundamental
enfatizar a necessidade do respeito ao falar do outro, as formas diversificadas
de expressdo: regionais, etarias, de grupos especificos. E necessario cuidar
para que ndo se desenvolvam preconceitos linguisticos. E essencial que os
alunos compreendam que o importante € empregar a linguagem de forma
adequada a situagdo. Assim, o informa, o formal, os usos particulares da
lingua sdo escolhas do falante, que deve adequar seus usos as
circunstancias e situagées vividas. (PROJETO APIS, 2017, p. 68)

Nesse sentido, as substituices sdo margeadas pelo entendimento de que ha
multiplas possibilidades, dependendo, até, da regido onde o livro esta sendo utilizado
ou de um grupo social especifico, o que € igualmente acentuado para o professor,
ampliando o leque de respostas concebiveis. Veja-se que, mesmo com toda essa
l6gica de discussdo na secdo, a atividade em voga ndo delimita que o padrdo das
respostas sejam as girias ou expressdes regionais. O uso desse léxico, a que
chamamos de mais especializado culturalmente (apesar de muitas vezes temporario)
fica a cargo do aluno. Ou seja, ndo €é obrigatorio, para a atividade, utilizar elementos
linguisticos de identificacdo com o contetdo da secéo.

A relevancia em apresentar toda essa interacao intra-livro esta na certeza que
este tipo de apontamento clarifica e norteia didaticamente o professor quando da
utilizacdo da obra, oferecendo uma extrapolacdo ao que seria mais Obvio, ou mais
objetivo no tratamento em sala de aula com o recurso, caracteristica essa que tem a
ver com a nossa Ultima categoria de andlise, a qual trataremos mais adiante. Por ora,
deixemos mais descritiva esta informagao.

Desta feita, podemos afirmar que a expectativa de resposta para a alternativa
a é uma palavra ou expressdo que tenha um sentido aproximado de fantastico*3, ao
que caberia, muito bom, excelente, maravilhoso, além de muito legal/irado/da horal,
conforme a imagem aponta. Para a alternativa b, fica mais afunilada a possibilidade
de substituicdo porque se trata de uma oracéo quase completa a parte destacada para
ser retirada: “consegui conversar muito bem”, tendo como substituicdo “tive um bom
papo”, mas sendo factivel “tive um bom didlogo”, ou ainda, “me expressei com
facilidade”, “falei numa boa”. A alternativa c traz a repeticdo do intensificador, o que
da um sentindo diferente a expressao original da questéo, pois intensifica ainda mais
o advérbio de intensidade usado, assim, “muito, muito boa!” pode ser substituido por

excelente, fantdstica, maravilhosa, em termos de variacdo, por da hora/o maior

43 Ainda importa dizer que continuamos seguindo, para as denotacdes, que quando nos referimos a
palavra, apresentamo-las em itadlico. Quando repetimos sentencas ou sentencas possiveis de
substituicdo, optamos pelo destaque em aspas.
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barato!, xeta**, massa, top*>. Observe-se que essa mesma expressdo pode servir de
substituicdo da palavra em destaque na alternativa a, o que cumpre o papel de
facilitador de compreenséao e ampliacao de possibilidades caso o aluno faca a devida
correlagdo de sentido. J& nessa ultima alternativa, a d, hd um direcionamento de
resposta que demonstra o conhecimento de uma giria especifica: mé galera. Logo,
proceder substituicdo da expressao “uma turma muito grande!” por outra que néo seja
essa € mais dificil, ao mesmo tempo que restringe a condicdo de acerto, pois ndo é
todo falante que consegue capturar esse entendimento. No maximo, poderia ser
possivel dizer que veio uma turma gigante, ou ainda, muita gente, o que acaba
guebrando a expectativa primeira da tarefa, que é, por se tratar de um exercicio de
fixacdo da aprendizagem sobre variagdo linguistica, o uso de formas mais informais,
mais coloquiais de fala.

Quanto ao contetudo semantico explorado na questédo, ha o trabalho com os
aspectos semanticos da linguagem, mas focado no léxico, contudo, sem apresentar a
relagdo lexical em evidéncia, a sinonimia, ficando o fenébmeno na esteira do objetivo
maior das atividades com essa logica, a de ser apresentada de modo implicito, sem
nomenclaturas que solicitam uma extenséo da unidade, ou das reflexdes propostas,
no que diz respeito as definicbes de cunho Semantico. Assim, apela-se para o senso
mais genérico de solicitacdo, mais dificil de gerar confusdo terminoldgica. Faca-se
constar que optar pelo trabalho na égide da metalinguagem ndo é fazer escolha
errada, mas seguir uma via diferente. Postas essas constatacdes, podemos dizer que,
através da questdo, é desenvolvida a habilidade, nos alunos, de pensar em
possibilidades a partir do uso e, assim, promover substitui¢cdes.

Pelo todo que foi explorado até o momento, podemos inferir que, pela
atividade-alvo, ndo ha uma inconsisténcia de concepcéo tedrica sobre o fendmeno
linguistico, apesar de a sinonimia, ou simplesmente o fazer substituicbes por sentidos
comuns, ndo ser a meta quando falamos sobre conhecimento a se construir. Trata-se
de um exercicio em prol da competéncia comunicativa (conhecimento do uso) e /ou
linguistica (conhecimento do Iéxico) do estudante, que proporciona a ampliacao
vocabular, a assimilacdo que ha diferentes formas de se dizer a mesma coisa,

sobretudo concebendo a existéncia da variagdo linguistica como um conteudo

44 Giria muito comum no nordeste, por jovens, que se refere a algo que é legal.
45 Giria tipica na internet, muito comum nas redes sociais e que ganhou forca na linguagem mais
informal dos usuarios dessas midias.
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abordado explicitamente neste momento do livro. Tudo isto esta de acordo com o
requerido dos PCN quando estabelecem a necessidade de a sala de aula ser o lugar
de reflexdo sobre variedade e ndo preconceito, além de que, o ensino ndo deve
descartar tal realidade, mas “saber, portanto, quais variedades e registro da lingua
oral sdo pertinentes em funcdo da intencdo comunicativa, do contexto e dos
interlocutores a quem o texto se dirige” (BRASIL, MEC, 1997, p.31). Sendo assim, ha
o uma afinidade, igualmente, com as concepc¢des tedricas condizentes a sinonimia,
sendo uma categoria ampla e contextual, ao invés de estanque e pré-definida.

Sobre a abordagem de aspectos culturais, podemos observar que, ao se
creditar como acerto (obviamente em convergéncia ao assunto da secdo) expressoes,
palavras do universo informal, coloquial, de uma linguagem informal e socialmente
definida, ha o aspecto cultural presente. Nao se desenvolve nada mais nesse sentido,
apesar da incitacdo, nos comentarios as questdes, de se discutir sobre preconceito
linguistico, multiplicidade de formas possiveis a depender da esfera social do aluno e
de seu conhecimento de mundo, este encaminhamento ndo é previsto na atividade
em si. Entdo, fica em evidéncia que, como se é esperado para as atividades (ndo ao
todo) que contemplem aspectos semanticos, o viés cultural, marcado no linguistico (o
gue é nossa defesa), ndo esta posto, restando o fato de a cultura estar na base, na
lingua, ndo na atividade, e, mesmo assim, sem que seja feita uma maior apreciacao.

A partir do que foi iniciado na descricdo da questéo, € possivel falar, para este
livro, que ha um direcionamento didatico para o docente, em vias de planejamento.
No entanto, na atividade propriamente dita, o aluno tem como recurso facilitador a
sequéncia progressiva da informacéo de que podemos falar de formas diferentes, o
que, certamente, caso se siga 0 percurso tracado no material, levara ao éxito da
atividade, ndo necessariamente com as respostas previstas na tarefa, ou ainda com
davidas quanto a substituicdo de oragdes (tratando-se de uma criancga, inserida no 4°
ano, ndo é devaneio especular que haja davida sobre a substituicdo palavra por
palavra ou contexto, sentido imergido na associacao dessas palavras). Vejamos outro

exemplo desse tipo de exercicio na analise que segue.



e Atividade 02: LD Projeto Apis - 5° ano

@ Ligue cada frase a seguir a palavra que corresponde aos gnificado das expressoes

destacadas.

’ Perdeu o brinquedo preferido e

| apareceu
chorou um mar de lagrimas g
b) i int no l o
Quando meu amigo pintou 4 comiilo |
pedago, fiquei muito feliz. R
—]
- Vocé é um saco sem fundo: nao | muito, demais

: !
parou de comer até agora!

Fonte: PROJETO APIS, 5° ano, 2017, p. 29

Assim como

na anterior, esta questdo estd inserida na secédo intitulada

“Lingua: uso e reflexdes”, a qual assume um conteudo linguistico para desenvolver

uma sequéncia didatica de construcdo do conhecimento e desenvolvimento de

habilidades. Para esta, o contetudo é o sentido real e o sentido figurado das palavras,

igualmente conhecido como denotagéo e conotagédo, mas ndo nesse momento inicial

do livro tratado dessa forma. Sobre isso, em comunicagdo com o professor, 0s autores

dizem que

O objetivo destas atividades € proporcionar aos alunos um exercicio de
producédo de inferéncias de sentido, levando-os a refletir sobre a linguagem
figurada, metaférica, assim sobre como a conotacdo que palavras e
expressbes podem ganhar nos textos. Os alunos deverdo distinguir as
diferencas entre sentido literal e o sentido figurado; perceber que, ao
interpretar o sentido figurado, sempre se defrontardo com possibilidades de
sentidos, e ndo com sentidos Unicos. Espera-se também que, ao final deste
estudo, observem que o sentido figurado é um recurso da lingua presente no
dia a dia, e ndo apenas em textos produzidos com essa intencdo. E
importante que os alunos percebam que os sentidos figurados sé&o
construidos por similaridade com os usos do sentido préprio. Esse é o
principio da construcgéo das metaforas. (PROJETO APIS, 2017, p. 26)

Nesta declaracdo de objetivos das questdes inseridas neste topico de

conhecimento, ha um direcionamento bem detalhado sobre uma realidade teérica

dissertada no curso deste trabalho. E explicar que, através do estudo do sentido real
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e figurado, fenbmenos como a polissemia e sua oposta, a sinonimia seréo bastante
instauradas, ndo como um construto tedrico de inser¢cao, mas de esséncia, ao solicitar
que os alunos vejam que ha diferentes sentidos para uma mesma palavra, estando
ela inserida em um mesmo texto, a exemplo de versos de poemas nas atividades da
secao: “...acordei com o pé esquerdo, calcei meu pé de pato, chutei o € da cama, botei
o pé na estrada...” 6,

Partindo para a descricao da tarefa alvo da andlise, é requerido que o aluno
faca a ligacao entre os sentidos correspondentes, 0 que se comporta como uma outra
forma de propor substituicdo de palavras, na realidade ndo de propor, mas de
evidenciar essa relacdo aproximativa do Iéxico. Assim, mantém-se o sentido relacional
entre as palavras, quando associamos “mar de lagrimas” com “muito, demais”, bem
como “pintou no pedaco” com “apareceu”, e, por fim, “saco sem fundo” (enquanto
expressao, giria) com “comilao”, sendo essas as respostas esperadas do aluno para
a questao.

Em termos de conteddo semantico, ao se perguntar (implicitamente) que
palavras correspondem ao significado das expressdes, ha a consolidacdo desse
aspecto da lingua. E um tratamento puramente semantico, mas (em acordo com a
l6gica ja enfatizada) com formatacéo implicita do fendmeno. N&ao existe o interesse
em se propor uma correlacdo de sinbnimos, mas apenas de reconhecimento dessa
possibilidade, assim como nos outros exercicios dessa linha.

Portanto, a atividade nao intui o trabalho com a relacédo lexical em vias
metalinguisticas, contudo leva ao desenvolvimento da habilidade de uso-substituicao
através do cerne conceitual do fenbmeno semantico da sinonimia, optando-se pelo
viés implicito de apresentacédo. Um outro ponto que necessita realce € a apresentacéo
da conotacéo e da denotacdo como sendo proprios de textos literarios, manifestacao
metafdrica da lingua, talvez por conceber-se a conotagdo como sendo um recurso
figurativo da lingua. E o que isto tem a ver com o estrato cultural? Simplesmente pelo
fato de, falando em teoria Semantica, o assunto em evidéncia é bastante retratado,
como visto no capitulo inerente a discussdo, como sendo um equivoco tedrico, uma
vez que, por ndo haver espago no léxico para armazenar sentidos, ndo é aceitavel
gue haja um sentido Unico, primeiro e proprio da palavra, sendo, o que passar disso,

conotacdo. Como € haver especializacédo de sentido, o que é chamado de denotativo,

46 Parte do poema “Pé com pé” (PERES, Sandra; Tatit, Paulo. Pé com pé. Sédo Paulo: MDC, 2005),
contido na pagina 28 do referido livro-fonte
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recebe o nome de sentido mais corriqueiro, 0os demais, ndo conotativos, mas
especializados, independente de emergir de contexto literario de produgéo ou nao.

Diferente da anterior, o recorte cultural aparece em menor escala, limitando a
construcdo metaférica alvo de substituicdo. Diz-se cultural na sua acepc¢do mais
genérica, mais abrangente e senso comum, em que se insere as ilacdes literarias,
resultado de um processo culturalmente construido no locutor. Nisto, € permitido dizer
que o nivel de exploracdo deste aspecto € bem menor, limitando-se ao que ja esta
posto, sem reflexdo sobre o linguistico, ou ainda, por apresentar uma Unica opgao de
ligacdo, impedindo construcbes metaféricas que pudessem se associar com as
postas, 0 que seria uma forma produtiva de produzir sentido, ou de estender a
exploragéo do recorte semantico na questao.

Por fim, condizente as possibilidades pedagdgicas de ensino deste tdpico
semantico, a atividade por si s6 ndo desenvolve 0 assunto, necessitando uma
intervencdo mais personalizada a esse respeito. O professor ja é incentivado a, pelo
menos, ventilar sobre tais conhecimento, nos comentarios dos autores as questdes

como um todo da secéo.

Aceitar varias possibilidades de respostas, incluindo expressdes que possam
parecer absurdas em um primeiro momento. Incentivar alunos a perceber
amplitudes de sentidos que as combinac¢des de palavras, contextualizadas,
permitem. Esses aspectos devem ser enfatizados sempre que possivel, pois
preparam e predispdem o aluno para o estudo mais sistematico do texto
literario em anos posteriores. (PROJETO APIS, 2017, p. 29)

Portanto, pelas palavras dos autores ao longo do livro do professor, € tracado
um caminho didatico de intervencdo, no entanto, na atividade em analise, ndo ha
materialidade, ou aprofundamento para isso seja desenvolvido aquém do docente.

A proxima tarefa foi retirada do livro Projeto Buriti e segue uma formatacéo
bem recorrente em atividades de interpretacdo em especial, que € a correlagdo entre
partes do texto e seus significados, neste caso, introduzido por um texto que esta

referenciado em anexo (anexo 3) a fim de nortear a analise que o considera.



117

e Atividade 03: LD Projeto Buriti - 4° ano

Fara compreender o texto

De olho na linguagem

Releia o titulo da histéria: Adivinha, adivinhéio!l e responda no caderno.
e Qual é o significado dessa expressfo no 1Bxio?
No caderno, relacione cada expressio do fexio a seu significado.

1  Dito e feito.

2 [...] ficando um més naquela beleza.
[3][...] passou do bom e do melhor.
a) Passou muito bem, recebendo excejente tratamento.
b) Por um periodo de tempo teve uina Vida muitd boa.

c) Falou que ia fazer e fez de verdade.

Fonte: PROJETO BURITI, 4° ano, 2014, p. 16

Incluida na sec¢ao “De olho na linguagem”, ainda no momento destinado a
compreensao do texto na unidade, a atividade em analise tem por finalidade
desenvolver a compreensdo de aspectos importantes da lingua em uso, de sua
funcionalidade a partir do texto. Portanto, esse € 0 momento em que se espera que
sejam trabalhadas questfes de natureza, também, semanticas, de observacdo da
construcdo do sentido, do significado das palavras no texto.

Voltando a atividade, anterior as perguntas, € apresentado um conto de
artimanha de titulo “adivinha, adivinh&o”, que serve de base para todo o trabalho ao
longo do capitulo. Logo na sequéncia do texto, comeca o estrato de interpretacéo, de
compreensao textual propriamente dita, sendo essas questdes de numero 07 e 08,
com base na ilustracédo (as quais denotaremos por 071 e 08147 para ndo confundir o
leitor quanto ao numero da atividade-corpus) focadas nos aspectos de sentido das
palavras e expressbes que compdem o todo significativo do texto em discusséo,
elemento que proporciona compreensao textual.

Para que a atividade seja devidamente respondida, espera-se que o aluno

explique o significado da exclamativa que intitula o texto com base no aparecimento

4707 e 08 acompanhadas do “I” de llustragao.
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da expressdo no proprio texto. Sobre esse quesito, vale dizer que o sentido da
expressao ganha forca através da leitura completa e cuidadosa do texto, uma vez que
expOe detalhes que podem ser evidenciados na resposta.

O texto se desenvolve com o personagem principal realizando a “artimanha”
de adivinhar quem €é o ladrdo da coroa do rei. A frase é dita toda vez que algum

personagem realiza o que fora solicitado pelo “adivinhdo” (que é passar a mao nas
costas de um galo coberto por uma toalha a fim de, ao sujar as maos, sejam
identificados com os ladrdes procurados pelo rei). Considerando esse aspecto
contextual, ndo se trata, apenas, de significar “alguém com habilidades sobrenaturais,
que consegue saber o que ninguém sabe”, sobretudo, significa “esperteza, destreza
na observacao de pessoas e de acontecimentos”, pois assim, o enredo nos chancela
afirmar.

Certamente que, pelo fato de se destinar para um publico de 4° ano, que ja
possui uma variedade de vocabulos e contextos de usos significativos, o sentido de
adivinho, de adivinhdo néo é totalmente desconhecido, mas, caso o seja, a construcao
da historieta possibilita a inferéncia do que a expresséo traz a mais de informacao.

Ja na atividade 08I, espera-se que a crianca proceda com associa¢des de
sentido entre expressdes postas no texto e seus possiveis significados. Logo, em
resposta, para a expressao 1 “Dito e feito”, é relacionado o significado “falou que ia
fazer e fez mesmo”; para a 2 %(...) ficando um més naquela beleza”, o significado “por
um periodo de tempo teve uma vida muito boa”; por fim, para a expressao 3 “(...)
passou do bom e do melhor”, o significado “passou muito bem, recebendo excelente
tratamento”. Portanto, esse tipo de exercicio de empreender qual o sentido das
expressdes destacadas do texto é bastante adequado e corresponde, de forma
indireta, a percepcao de sinonimia, sem que se utilize uma metalinguagem para tal,
bastando observar que no uso é possivel proceder com substituicdes que designem
uma a outra.

Ao solicitar que se relacionem as expressdes com seus significados, espera-
se o0 entendimento de substituicdo possibilitada por identidade, aproximacéo. Nao é
uma opc¢ao, tdo-somente, de escrever, apontar um significado literal da expresséo,
mas a substituicdo por uma sentenca ou palavra que dé conta do que se consolida no
uso nato do texto.

Diante disso, sobre as duas proposituras, observamos que ha um

direcionamento semantico de base lexical com evidéncia cultural, no tocante ao fato
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de que para relacionar as expressdes e palavras entre si, deve-se remontar ao
contexto de sua utilizacéo (texto), bem como os usos socialmente fundados.

Antes de dar continuidade, impera estabilizar a definicdo de cultura utilizada
aqui na analise. Quando usamos tal palavra, referimo-nos ao seu entendimento mais
abrangente, sentido lato, em que representa um conhecimento de mundo, implicacbes
sociais nas praticas discursivas no exemplo das expressfes populares, ditados. N&o
confundir, entdo, com cultura da SC, em que se associam estas acepcdes, mas,
transcendendo, modifica a linguagem em prol do que foi instaurado socialmente,
historicamente.

Retomando, a relacdo com o conteddo semantico se da no escopo do léxico
na questdo, comprovado na solicitacdo de explicar sentidos, substituir por outras
palavras e expressdes que contemplem a esséncia da anterior. Nessa ldgica, é
mensuravel uma carga cultural no seu entendimento, uma vez que os itens lexicais
evidenciados, para que sejam explicados, perpassam o critério cultural, de
especializacdo de sentido dentre os previstos no préprio léxico. Entdo, adivinhdo
ultrapassa o sentido menor (0 aceito denotativamente, segundo acepc¢ao de Ferrarezi
(2013)), passando por uma especializa¢do na situacdo enunciativa especificada.

Contudo, ndo se da realce a isso, apenas esta para a esséncia da expressao
e ndo na natureza da questdo, deixando-se de lado o trabalho com esse aspecto
cultural postulado pela SCC. Nesse sentido, mesmo havendo insercéo da relacao da
sinonimia, isso ndo se faz de modo metalinguistico, mas implicito, sendo ela
tangenciada por solicitacdes do tipo: “relacione a expressao ao significado”, “diga o
que quer dizer...”, necessitando que o aluno desenvolva habilidades de carater pratico,
de uso/substituicdo. Essa constatacdo n&do imprime carga negativa ao trabalho
desenvolvido, pois eleva a compreensao do significado pelo uso. Reforcamos que tal
afirmacado é validada pois o ensino dessa forma oportuniza a percepcao de que a
sinonimia e antonimia sdo construidas em contextos diferentes, independentemente
do tratamento dado ao conteudo.

Para essas atividades, fica claro que ndo se faz necessaria uma intervencgao
pedagogica que expligue o que deve ser realizado em detalhes, menos ainda que se
explique o objetivo da questéo, pois ha informacdes suficientes para a sua realizacao.
No entanto, sabemos que, quando o professor se coloca como promotor desse tipo
de reflexdo, é possivel que haja um comprometimento maior a fim da ampliacdo da

discussédo proposta, em especial, sintetizando sobre o fato de a lingua sofrer
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interferéncia cultural, estabelecendo novos sentidos a partir das praticas reais de
interacéo, conforme descrito por Ferrarezi (2013) quando do carater ciclico da cultura
produzir linguagem e vice-versa.

Assim, percebemos que séo atividades de constru¢géo da compreensao leitora
do aluno sobre o texto em evidéncia, possibilitada pelos aspectos de significacdo da
lingua, através da percepcao de diferentes formas de se dizer a “mesma coisa” —
sinbnimos —, sendo esses margeados pelas determinagdes impostas culturalmente.

A questdo seguinte também é de natureza assimilativa, mas com um
comportamento diferente, em que emerge a relacdo semantica da sinonimia,

implicitamente marcada, no escopo da pergunta “o que significa?”.

e Atividade 04 - LD Projeto Buriti, 4°

De olho na linguagem

Releia outro trecho do mito.
Algumas noites depois o roubd sconteceu dg novo, € as mulheres

resolveram tirar a limpo esses sumiqo3 e\strzmhos.

e O que significa a expresséo tirara limpo? COpie & resposta
correta no caderno. .
a) Esclarecer. b) Limgar. ¢) Rehrar.

Fonte: PROJETO BURITI, 4° ano, 2014, p. 63

Primeiramente, situando, a atividade 04 insere-se no boxe De olho na
linguagem, devidamente descrito quando da apresentacdo da colecdo, mas que
implica dizer ser uma atividade de reflexdo do uso, em acordo com a correlagcéo
instaurada pelos PCN (1998) sobre esses dois eixos centrais de ensino da Lingua
Materna: uso - reflexdo, o qual deve contemplar a pratica da analise linguistica como
instrumento de ensino de LP.

Partindo para o critério sobre o que a atividade suscita como resposta, a
tentativa é proporcionar o entendimento do significado da expressao “tirar a limpo”,
retirada de um trecho do texto principal da unidade — um mito. O aluno é levado a
estabelecer uma relacdo semantica de aproximacéo de sentidos, ndo em termos de
equivaléncia, mas ai posta como uma “definicdo” da expresséo: “o que significa...?”.

Ou seja, é na compreensao de que existe uma outra palavra que consegue significar
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a destacada que a questdo de constitui. Como respostas, o livro apresenta 3 (trés)
palavras relacionadas a expressao que devem ser, para cumprir o objetivo da tarefa,
possibilidade de substituicdo de “tirar a limpo”. Logo, sabendo que a resposta
adequada € a alternativa a, pois € perfeitamente passivel de ocupar o lugar da
expressao sem muita diferenca de sentido, arrazoamos que 0 contexto para que se
observe tal resposta € limitado pelo recorte do texto. Ndo estamos dizendo com isso
que ha insuficiéncia informativa, contextual que impossibilita o acerto. Pelo contrario,
0 excerto serve a essa funcdo, mas a resposta solicita que o aluno tenha um repertorio
lexical que contemple as palavras das opc¢des, apresentadas de forma isolada.
Apesar de ser uma expressdo culturalmente difundida e consolidada,
independentemente de regido (“tirar a limpo”), ndo se desenvolve nenhuma percepc¢ao
do aluno nessa direcdo de reconhecimento ou ndo, bem como de uma outa
possibilidade de resposta que esteja fora do previsto nas alternativas. Logo, a
exploracdo dos aspectos culturais da questéo fica limitadas a existéncia da propria
expressdo. Sobre o critério de apresentagdo da relacao lexical, percebemos que ndo
se fez mencdo aos sinbnimos em momento algum enquanto conteddo semantico.
Contudo, é bastante evidente que, ao se propor reflexdes dessa género, questionando
‘0 que isso significa?”, elencando o contexto de aparicdo, e até fornecendo as
alternativas que estabelecem correlacdo com alguma palavra da expressao, promove-
se o ensino de um fenémeno linguisticamente marcado que é a utilizacdo de variadas
palavras que possam conter o sentido da que se deseja substituir, um recurso de
definicdo, usar uma palavra em lugar de outra. Prima-se pela énfase na habilidade
reflexiva de uso e o estabelecimento do entendimento implicito dos sinbnimos ao se

solicitar o emparelhamento de significado da expresséao.

e Atividade 05 - LD Projeto Buriti - 4° ano

—oepalavies -
KW,):::- AR

Escreva no caderno a palavra exfguo
o Procure o significado dessa palavra no diciondrmo
o Escreva no caderno palavras ou expressdes que sad

sindnimos de exiguo.
e Procure no texto trés antdnimos dessa palavra. :

Fonte: PROJETO BURITI, 4° ano, 2014, p. 183



122

Para esta atividade 05, é necessario retomar o fundamento do boxe Tantas
palavras, explicado no capitulo de contextualizacdo, por ser determinante para
algumas das reflexbes que serdo feitas aqui. Primeiramente, € uma atividade
facultativa, de conhecimento do professor, um elemento extra na composi¢cédo das
unidades, sempre apds o0s textos, cuja matéria € o significado das palavras. Aparece,
muitas vezes, como um glossario, ou como um incentivo ao uso do dicionario, ou
ainda, como nesse caso, enquanto recurso de compreensao de relagbes de sentido.

O motivo de se apresentar, novamente, essa justificativa reside no fato de ser
uma parte, possivelmente, de menor interesse, pois ndo se apresenta como atividade
gue pode ser de avaliacdo, de “obrigatdria” adesao por parte do professor, por
exemplo, pela propria dindmica do material. Fica a cargo do docente fazer a opgao a
informacgé&o elencada no boxe. Portanto, pela quantidade tdo pequena de atividades
semanticas encontradas no livro, seria um desperdicio caso deixado de lado, o que
nos leva ao ultimo critério de analise: a necessidade de intervencdo pedagdgica. Ou
seja, sem o encaminhamento de adesdo a atividade, perde-se a oportunidade de
enfatizar a natureza produtiva da lingua comprovada nesse tipo de questdo que
explora as possibilidades de palavras diferentes contemplarem, em contexto, o
sentido de outras.

Dando continuidade, partimos para a descricdo da atividade a partir da
categoria sobre o que é esperado do aluno na sua realizacdo. Pede-se, ap0s a copia
da palavra, para que seja feita uma pesquisa no dicionério sobre exiguo, presente e
retirada do texto. Depois é solicitado para que se faca uma lista de palavras ou
expressdes sinbnimas de exiguo, e uma lista de trés possiveis antdbnimos. Para isto,
o aluno é levado a ver que, no dicionario, o significado do item lexical ja& aparece
através de outros itens que se pareiam, sendo criada, ja nessa etapa, uma lista de
palavras proximas, que se referem ao mesmo que exiguo, 0 que, por sua vez, nao
foge ao sentido expresso no texto, significando pequeno, apertado, mindsculo, assim
como no dicionario esta.

Depois é pedido que se crie uma lista de palavras ou expressdes sindbnimas.
Apesar de ser uma listagem, tem um aspecto essencial que pode ser inferido dai: ndo
se trata de uma lista de equivaléncia, mas de diferentes palavras que podem ser
intercambiaveis. Para producao dessa lista, € importante que o aluno perceba que s6
podemos selecionar diferentes palavras seguindo a orientacdo de um contexto. E

dizer para o aluno que exiguo pode ser trocado por diferentes palavras, bastando
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delimitar seu contexto de realizacdo. Ou seja, pode ser pequeno em um contexto (“...a
familia mal podia se mexer no exiguo espacgo da casa...”, exemplo do texto da unidade
de onde foi retirado para apreciagcéo do boxe), insuficiente em outro (“O salario é tao
exiguo que mal paga as contas”), ou até raro (“As suas conversas eram tao exiguas
gue quando ocorriam estranhavam a todos”).

A mesma reflexdo se segue para a listagem das antonimias, sendo que essa
relacao lexical é direcionada pelo apontado no proprio texto. Sé se fala em diferentes
palavras servindo como par opositor de uma mesma palavra quando se recorta 0s
sentidos de cada uma em seus variados contextos, desfazendo a ideia comumente
divulgada de que h& uma relacdo estritamente perfeita, fixa, independente do que
rodeia a propria palavra. Como resposta, o texto aponta, ha sentenca seguinte a que
apresenta a palavra de interesse, o trio grande, espacosa, confortavel. Claramente,
essa continuidade ja se faz como informacdo que denota oposicdo da situacdo
anterior. O interessante € que a palavra confortavel € uma opc¢éo de anténimo que,
pelo sentido primeiro (mais corriqueiro) de exiguo, em compondo uma lista pronta de
pares opositores, nunca estaria em associagdo, sendo, textualmente, um exemplo
objetivo de que a relacdo de carater opositor € guiada pelo referente, assim como
tanto a Semantica Lexical quanto a Cultural postulam. Portanto, uma “casa exigua” é
desconfortavel no contexto dado, cabendo selecionar a palavra confortavel como um
antdnimo bastante possivel para tanto.

Nessa atividade, o conteddo semantico se mostra no entorno do Iéxico, sendo
a cultura determinante ndo para a atividade e sua realizacdo, mas para a existéncia
do préprio fenbmeno semantico conforme descrito acima, sem que seja explorado
esse aspecto cultural na questdo em si. Dito de outro modo, a questdo ndo possui
interesse em destacar que 0s sentidos estabelecidos no contexto, podem limitar
substituicdes antonimicas que compreendem uma realidade de especializacdo
socialmente instaurada, como no exemplo de “casa exigua” ser desconfortavel.

O trabalho com a relacdo lexical da sinonimia e da antonimia se da
explicitamente, sem que haja um trabalho metalinguistico, desenvolvendo, assim,
habilidades de uso, substituicdo das palavras e percepc¢éo de suas possibilidades de
sentidos em contexto.

Por fim, voltando a discussao que abriu a analise dessa atividade, trata-se de
um excelente exemplo de reflexdo que deveria ser colocada em posi¢cao de destaque

no estudo do texto, em um boxe nao optativo para o professor, em sabendo,
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desenvolver. Ao ser posto como uma atividade optativa, ndo se exige do docente a
sua conducdo, perdendo-se a oportunidade de uma efetiva reflexdo sobre as relacoes
lexicais tratadas. Ressaltando que tais ponderacdes sdo possiveis uma vez
concebermos a condig&o do uso pelo professor do LD, nédo significando que seja um
material indissociavel e sem o qual ndo ha pratica docente.

Dando seguimento, a questdo de niumero 06 é apresentada como exemplo de
um tipo de reflexdo vazia, em que se espera o 6bvio preenchimento dos espacos
vazios, mesmo em se tratando de palavras opostos em que se teria condigbes de

suscitar diferentes percepcoes.

e Atividade 06 - LD Porta Aberta - 4° ano

Fonte: PORTA ABERTA, 5° ano, 2014, p. 55

Transcrigdo da atividade 06

6 Copie as frases no caderno completando-as com o contrario dos

retangulos.

a. Menos ---- Na ultima apresentacdo, a ginasta cometeu * erros.
b. Mais ----- Quero * arroz, por favor

c. Menos ----- Ponha * leite na vitamina

d. Mais Menos -- As criangas comeram * gelatina e * pudim.

Nossa ultima atividade do grupo das substituicdes (06) foi extraida do livro
Porta Aberta e traz ndo a solicitacdo conforme descrevemos, mas com 0 mesmo
objetivo. Trata-se de um exercicio de copia das frases postas em um caderno,

substituindo, no espaco introduzido pela estrela, a palavra apresentada no retangulo
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colorido de destaque por seu antdnimo. Note-se que, para a sequéncia de respostas,
ha uma Unica dupla antonimica. Para a sentenca a, preenche-se com mais, contrarios
da palavra dada menos. J4 para b, preenche-se o espaco com menos, uma vez que
a palavra dada € mais. Nao diferente, para c, a resposta que se opde a menos
continua sendo mais e para a sentenca, que possui dois espacos a serem
preenchidos, a de letra d, ndo ha variacdo, a resposta € menos e mais
respectivamente.

Logo, sobre a expectativa de resposta do aluno, ndo é, nem de longe, uma
guestdo complexa, ou que exija uma postura mais reflexiva. Na verdade, €, somente
proceder com a alternancia de uma palavra e outra, postas em par opositivo, em cada
uma das sentencas existentes. Para além, o entorno da questédo é também peculiar.
Inserida na secdo Reflexdo sobre a escrita, configura-se como um elemento de
construcdo do conhecimento do que é de importancia nessa parte, a diferenca entre
0 mas, conjuncao opositiva, e 0 mais, intensificador. Por isso que este par esta
colocado como Unica correlagdo antonimica (usando o termo técnico), uma vez que o
contrario do aumento é a diminuicdo; do acentuador, o atenuador.

O ensino, por base nessa tarefa, ndo esta pautado no aspecto semantico, mas
utilizando de um fendmeno de oposicao para consolidar o conhecimento de palavras
foneticamente proximas em uma situacéo de analogia. No entanto, mesmo ndo sendo
o cerne da questédo, o conteudo é de natureza semantica e apresentada de uma forma
bastante equivoca, ja desqualificada pela literatura sobre o tema que € o
estabelecimento de pares de relagdes lexicais, como se uma palavra fosse anténima
de outra (ou sinbnima) e vice-versa, em qualquer contexto de produgdo. Como ja
referenciado, essa concepcao foi questionada. A explicacdo contextual da atividade
poderia ser argumento explicativo para o todo, mas néo se firma, pois, propondo
contextos de substituicbes em carater de contrarios, haveria a consolidacdo da
diferenciac@o propostas entre as duas estruturas. Logo, para “Quero mais arroz, por
favor”, se oporia “quero menos arroz” (como ja posto), “quero um pouco de arroz, por
favor”, ou ainda “quero um tiquinho de arroz”. Seriam formas diferentes que se
relacionam, de modo polar, neste contexto. Outrossim, em percepc¢do cultural de
evidéncia, o par mais/menos pode estabelecer relagdo sinonimica, como na maxima
“‘menos € mais”, em que se prevé o entendimento de que “n&o ser exagerado”, seguir
na linha do equilibrio e da simplicidade significa ser “adequado”, “bem visto”,

“estimado”.
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Além dessas implica¢cbes, o fenbmeno € chamado de forma implicita, o que
ndo é demérito da questdo, pois ha uma tentativa, na solicitacdo em si, de se
preconizar o uso, evidenciado na substituicdo, promovendo reflexdo, mas aqui nao
segue esse raciocinio, pois a resposta ja estd limitada, prevista e sem chance de
multiplicidade de formas para o sentido a que se queria opor.

N&do ha exploracdo do viés cultural em nenhuma instancia de aparicéo,
necessitando de uma intervencdo mais detalhada e reflexiva para que se atinja o
conhecimento semantico de fato. E esperado que seja desenvolvido o que foi pedido
em uma discussdo que amplie o instaurado. Vale destacar que, por se tratar de um
livro para uso exclusivo do professor, assim como no Projeto Apis, aparecem
constantes orientacbes sobre como proceder diante da questdo, ou qual o seu
objetivo, que competéncias se espera desenvolver, e, ainda, dicas de estratégias
didatico-metodologicas para o docente extrapolar o que esta impresso. Para esta
atividade, o Gnico apontamento feito diz respeito a como chamar a atencao dos alunos
e tornar a tarefa mais atrativa, sugerindo que seja feito um jogo na sala de aula para
que, quem acertar o maior nimero de frases, seja o vencedor, 0 que se torna
desnecessario uma vez que sao apenas 4 (quatro) frases e todas com as respostas
ja explicitas.

Feitas as devidas analises sobre as atividades que, em esséncia, solicitavam
a feitura de substituicbes, partimos para a apreciacdo das atividades que
correspondem a relacdo da hiperonimia-hiponimia, de pouca proeminéncia nos

materiais como um todo, e aqui tratadas como atividade de categorizagao.

4.2 ATIVIDADES DE CATEGORIZACAO

Em continuidade ao que estamos tragcando neste capitulo, partimos para as
reflexdes analiticas sobre os fenbmenos linguisticos da categorizacdo, no caso, a
relacdo hierarquica provida pelas relagdes de hiperonimia-hiponimia. Ressaltamos
que, diferente das relacdes anteriores, sdo indissociaveis, pois, na propor¢do em que
se é mostrado os hipénimos, de certa forma o seu hiperénimo € declarado.

Interessante, ainda, que, nestas obras averiguadas, trata-se de um fenémeno
pouco utilizado como matéria a ser ensinada ou, como geralmente ocorre, enquanto

recurso para que outro conteddo seja consolidado (isto €, como estudo dos tipos de
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categorizacdo, ou como estudo interpretativo através da descricdo de uma ou outra
categoria).

Essa percepcéo surge da comparagcdo com tempos anteriores, em que se
estabelecer grupos associativos era muito comum. Assim, em geral, é insignificante
o espaco dado a tal relacdo, deixando de lado matéria produtiva para o
desenvolvimento da habilidade escrita do aluno em ambiente de aprendizagem, uma
vez que esse conteludo é essencial para desenvolver uma boa coesdo textual na
possibilidade de evitar repeticbes e ocorrer com substituicdes que mantenham a
coeréncia textual igualmente.

A atividade que se enquadra nessa categoria tem como mote a compreensao
do humor no texto, trabalhando, mesmo que discretamente que esse humor é

construido a partir do Iéxico.

e Atividade 07 - LD Projeto Apis - 5° ano

o Leia a tirinha a seguir.

Peanuts. Chanes Scrulz © 1988 Peanuts Wordwioe |

BOLO,DE CENOURA Senez

NAO E UM LEGUME..

RESOLVI COMECAR A COMER 5
MAIS LEGUMES NO ALMOCO

Tradugao de Cassia Zanon. Porto Alegre: L&PM, 2013. p. 11.

a) A personagem Pimentinha tinha um objetivo: comer mais legumes. Conver-
se com seus colegas e deem exemplos de alimentos que ela poderia comer
para atinair esse obietivo.

; i
b) Para a personagem, o bolo tem uma qualidade que preenche sua necess

dade de comer legumes. Que qualidade & essa?

Fonte: PROJETO APIS, 5° ano, 2017, p. 66-67
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A atividade 07 aparece, no LD, como atividade de leitura e compreensao
textual, mas pode ser avaliada em termos semanticos de categorizacdo, porquanto
lanca bases para que se promova esse entendimento. Na verdade, apos leitura e
resolucdo dessas perguntas, inicia-se o0 desenvolvimento do contetdo
contextualizado através dessa atividade: “graméatica dos termos adjetivos”. Sendo
assim, apesar de ser interessante enquanto matéria de conteddo semantico,
consolida-se na existéncia de um encaminhamento pedagdgico especifico, em que o
professor ultrapassa as fronteiras do que aparece enquanto atividade axial e eleva ao
patamar de trabalho com relacdes lexicais. Esclarecendo mais, € possivel avaliar que
a atividade tem a postura adequada para que seja dada continuidade do trabalho com
a relacao lexical, mas termina por servir de mote para um trabalho gramatical (o que
nao é ruim por assim sé-lo, mas por proporcionar o corte no “momento errado” da
questdo). Dai o sujeito considerado como balizado para dar o encaminhamento
pedagogico em prol do estudo do texto a partir da semantica € o professor.

Para se resolver a questdo, em observancia ao critério que busca entender o
que € previsto para que o aluno faca, temos uma tirinha com as seguintes informacdes
verbais: “comecgar a comer mais legumes” e “bolo de cenoura nao € legume”. Deve-
se haver a percepcao de que a personagem locutor do primeiro quadro considera o
bolo de cenoura como sendo um elemento que compde o grupo dos legumes, dos
alimentos saudaveis (em extensdo significativa). Ja o segundo personagem, em
oposicao, afirma que a categoria est4 equivocada, porque bolo de cenoura ndo é
legume; em outras palavras, nenhum bolo, independente do que seja, faz parte do
hiperbnimo legumes.

Partindo para a questdo analise, ap0s toda essa abstracdo promovida pela
leitura, o quesito pede para que se estabeleca uma relacéo de categoria hierarquica
para esse grupo. Em termos metalinguisticos, incita-se a producdo de uma lista de
possiveis hipdnimos para o hiperdnimo legumes. Essa demanda, em observacéo ao
critério do encaminhamento da questédo, prima pelo uso, promovendo o ensino da
relacdo lexical em termos epilinguisticos, de forma implicita.

O segundo quesito, assume o papel de promover a interpretacao do texto e o
arremate para a introdugdo do assunto gramatical, uma vez que pergunta sobre o
elemento linguistico que efetiva a qualificacdo do bolo: “de cenoura”. E assim termina

a atividade. Nao ha acento aos aspectos culturais da lingua, nem o desenvolvimento
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de um trabalho com léxico de forma mais consistente, mas néo deixa de dar condicao

para apreensao da condicao caracterizadora da lingua através dos adjetivos.

4.3ATIVIDADES DE IDENTIFICACAO DE SENTIDOS

Na mesma esteira metodoldgica, o processo de identificagdo dos multiplos
sentidos que uma mesma palavra pode possuir ganha enfoque na andlise,
assimilando atividades que caminhem apresentando a polissemia ou a homonimia

como alvo, mas ndo necessariamente com essa terminologia.

e Atividade 08 - LD Projeto Apis - 4° ano

\/Ar y [ -~ cirvnié ~ | H
o v ¢ abe o signit ’_»;’i’/ da palavra rio

tace trac c

e1a esta 150 ym ate = -
. a €51.as Irases, com a F‘."’;f;f_) a0 f:r'r

a) Em qual das frases a palavra rio est4 no seu sentido real, de um curso de
agua natural? Explique.

rio

b) Qual é o significado da palavra rio empregada em sentido figurado?

e, rios fica “r

Fonte: PROJETO APIS, 5° ano, 2017, p. 27

Essa atividade (08) esta inserida no mesmo complexo reflexivo da atividade
de numero 07 das de substituicdo, que trata sobre o sentido real e o figurado das
palavras. A afirmacdo inicial € uma constatacdo de que o aluno ja sabe o que significa
rio, enaltecendo o sentido mais comum da palavra. Em seguida, sdo apresentadas
duas sentencas em que a palavra aparece, mas com diferentes sentidos. O fato de,
em uma frase, estar no plural e, na outra, singularizada ndo entra como ponto de
discusséo, colocando-as com sendo a mesma forma. Por fim, sdo feitas duas
perguntas sobre o emprego dessa palavra em cada uma das sentencas. Para a,
solicita que o aluno diga em qual sentenca esta exposto o seu sentido real, explicando
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o porqué de assim ser, direcionando como resposta apontar a segunda sentenca
como a que contém esse sentido mais comum, ou, como exemplo de resposta
esperada na segunda frase, a palavra rio esta empregada no seu sentido real, proprio.
Em b, pede-se que seja identificado o outro sentido atribuido ao item, que, segundo a
guestao, configura-se com um emprego de sentido figurado, necessitando apenas a
descricdo desse sentido diferente do real: muito, grande quantidade. Sobre este
exercicio, 0s autores, na caixa de orientacdo personalizada ao professor, alertam que
€ preciso

Levar os alunos a perceber que a ideia de “grande quantidade” esta presente
em rios, que tém grande quantidade de agua e ndo param de correr. No
entanto, esse ndo é o seu sentido préprio, e sim uma caracteristica que pode
ser relacionada a eles. Quando isso ocorre, dizemos que a palavra ou
expressdo estd sendo empregada em seu sentido figurado. (PROJETO
APIS, 2017, p. 27)

Visivelmente que a postura sugerida nesse (e em outros) apontamentos vem
como uma tentativa de fazer o docente promover uma reflexdo mais ampla do que
esta literal, atribuindo a esse professor, em todo tempo, o papel de favorecer a
ampliacdo do conhecimento, extrapolando as fronteiras da prépria atividade. Ainda
seguindo essa estratégia de orientacdo, destacamos que para toda a sequéncia
didatica*® sobre o tema “sentido real e figurado”, os autores declaram que “este é um
contetdo para o estudo da polissemia da linguagem” (PROJETO APIS, 2017, p. 26).

A partir de nossa descri¢do basica, podemos inferir que existe ndo apenas um
trabalho de observacdo da multiplicidade de sentidos, mas até o encaminhamento
para que a polissemia seja evidenciada nas ponderacdes dos professores quando do
desenvolvimento guiado da atividade. Contudo, assim como as demais, o0 estudo &
feito de modo implicito, sem abordagem terminolégica, nem conceitual. A perspectiva
é reflexiva, com situagfes reais do uso, utilizando a funcionalidade da relacéo lexical
da ambiguidade para tratar ndo dos muitos sentidos que uma mesma palavra pode
possuir, mas dos sentidos em categorias de literal, comumente concebido, e figurado,
metafdrico. Destacamos, ainda, sobre a relacdo lexical, que o livro ndo comete o
equivoco de generalizar o termo polissemia para todos os casos de ambiguidade. Os
autores dialogam com os docentes ja deixando claro se tratar de polissemia, e ainda

introduzem que, para esta questdo, ha uma base comum de significacdo, pois tanto

48 Ndo estamos tratando por sequéncia didatica o termo referente a um modelo metodolégico de ensino,
cunhado na teoria de aquisicdo da escrita, trabalhado circunscrita no género textual (cf. Dolz, Noverraz
e Schneuwly, 2004). Nosso uso € mais intuitivo, ndo técnico, referindo a toda e qualquer sequéncia
organizacional de um estudo didatizado.
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para rio quanto para rios (geografia fluvial ou intensificador coloquial, informal) esta
posta a concepcao de ser algo grandioso.

Quanto a categoria que se preocupa com a cultura na questdo, podemos dizer
gue, ndo diferente das outras colocac¢des analiticas, segue-se um comprometimento
de construcdo das sentencas como fruto de representacao culturalmente instauradas,
as metaforas estdo como recurso linguistico de demonstracdo mais explicita do
imbricamento cultural, porém, ndo se estabelece alguma discussao que seja sobre tal
aspecto. Apresenta-se como inerente ao que esta na atividade, mas ndo desenvolvido
pela atividade.

Finalmente, pelo raciocinio que seguimos, afirmamos que, para um maior
desenvolvimento do aspecto semantico, a questdo da conta do que é proposto desde
0 inicio sobre o que é vinculado na secdo. Contudo, em palavras dos préprios autores
do livro, segundo aqui demonstrado, é fundamental que seja realizado um percurso
de extrapolacao da questao pelo professor para que se atinja a “maturidade” no ensino
pautado no viés semantico.

Vejamos agora, permanecendo nesse tipo de atividade, um encaminhamento
do livro Projeto Buriti que contempla uma gama vasta de possiveis reflexdes de carater
linguistico e cultural, além do direcionamento escolhido pelos autores nas questbes

pos-texto.

e Atividade 09 - LD Projeto Buriti - 4° ano

\LEIA ESTA PROPAGANDA E OBSERVE A
. _IMAGEM E O TEXTO QUE A COMPOEM

'RENDA-SE A ESTA

3

ROUPAS, MOVEISE |
OUTROS OBJETOS
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S
|, fove Como ler o texto i)

S v,

A propaganda ¢ uma mensagem publicitdria, de uma empresa ou
instituiclio anunciante, que tem como okjetive convencer o leitor a concordar
com a ideia veiculada. Para isso, ¢la utiliza dois clementos fundamentais:
* aimagem - que deve produzir forie inpacto visual;
¢ 0 texto - que deve ter frases curtas e linguagem persuasiva.
k Faz parte do texto o nome do anunciante. 7

Andlise do texto

O
)( [m Observe a imagem da propanwda a eonverco com os colegas.
a) O que é uma trincheira?
b) De que é feita a trincheira nessa propasanda? O que isso significa?
¢) O que significa a band~ra branca?

O texto principal da propaganda € constituldd de duas frases.
a) Copie essas frases no cadernd

b) Que palavra estd diretamente relacionada A imagem?
¢) O que essa propaganda espera Que © leitor faga?
d) O que vocd sentiu 8o ver a imagem dessa propaganda?

Fonte: PROJETO BURITI, 4° ano, 2014, p. 166-168

Para que seja facilitado o entendimento da atividade de analise do texto,
inserimos o texto-fonte da unidade (com as devidas copias das informacdes que estdo
de dificil compreenséo), pois 0 aspecto visual é essencial na compreenséo do texto
verbal, marca essa do género propaganda, que inter-relaciona esses dois elementos
na construcdo da mensagem a ser transmitida.

Nesse caso, a campanha é do Exército da Salvacdo (expresso tanto na
mensagem que o identifica, como pelo escudo-simbolo da ONG no canto inferior
direito da propaganda que apresenta o mesmo efeito), visando arrecadar brinquedos
e outros objetos secundariamente (conforme multiplicidade de objetos sobrepostos no
amontoado da imagem, bem como mensagem no canto inferior direito do cartaz que
diz: “retiramos roupas, moveis e outros objetos”). O texto ganha sentido na associacdo
das sentencas curtas e isoladas com a imagem, o componente visual. As questdes de

interpretacdo possibilitam que o aluno estabeleca essa analogia essencial, trazendo,
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inicialmente, a compreensdao dos elementos que compdem o texto ndo verbal
emparelhados com o texto verbalizado.

Assim, a trincheira criada pela imagem dos brinquedos e objetos sobre
posicionados e a bandeira branca no topo estabelecem, automaticamente, um campo
semantico que remete a um momento especifico do contexto de guerra (algo negativo,
ruim), associado ao elemento verbal, o Iéxico, que da forca a esse entendimento com
a expressao ‘renda-se” (expressao que também faz referéncia ao contexto de guerra),
fecha a cena. Ou seja, o discente € incentivado a perceber que ha pessoas em
situacao ruim, que precisam lutar muito para alcancar qualquer objetivo, que passam
por muita privacdo, sem acesso a objetos como os mostrados, ou a brinquedos,
precisando de ajuda através de doacado para poder vencer, um pouco que seja, essa
“guerra”. Evidentemente que, nisso, ha a percepcao de elementos culturais para a
efetivacdo da compreenséo do texto e das perguntas, no entanto, ndo é feita uma
associacao formal dessa cultura, lato senso, estando em termos mais ideolégicos, de
observacgéo social, reconhecimento historico e repercussao antropolégica.

A partir da descricdo detalhada da atividade e da possibilidade de reflexao
esperada do aluno-leitor, antecipamos o critério de analise que diz respeito a
observacdo do aspecto cultural na questdo e, sobre isso, asseguramos que as
perguntas dao a liberdade para que os aaspectos culturais aparecam (a cultura
emerge), mas sdo perguntas incipientes nesse viés, exigindo um direcionamento
pedagdgico que traga a tona essas no¢des culturais descritas para o entendimento do
texto, sobretudo em um nivel mais explicito. Reexplicando, ha o elemento cultural
evidenciado na tarefa, mas ndo enquanto atividade com encaminhamento linguistico
aprofundado (muito embora seja evidente que discutir o sentido de trincheira no nivel
mais corriqueiro e no nivel de especializa¢do produzido quando inserida no texto fonte
€ um diferencial na nossa concepcéo reflexiva, contudo sem maiores repercussoes),
mas de discusséo no nivel do socioldgico (superficial que seja — até pelo aspecto da
maturidade cognitiva dos sujeitos que compdem essa fase de ensino).

Retomando, na polissemia da palavra render-se, concebe-se a definicdo de
seu sentido, a partir do agrupamento de informacdes nédo verbais com verbais,
permitindo dizer que render-se nao esta para o sentido de guerra, de tornar-se refém,
vitima, mas, ao contrario, de ser atuante no processo de ajuda ao proximo, € ser
agente na causa, torna-se amigo ao inveés de inimigo no altruismo. O sentido da

palavra ganha for¢a no conjunto semiotico de informacao e € isso que se constréi no



134

aluno. Nisso, podemos inferir para além, que ha uma antonimia presente nos dois
mundos porque eles nos dao interpretacdes diferentes, antonimia marcada
culturalmente

Apés a apresentacao do cartaz que aqui explicamos, a pagina seguinte expde
um quadro explicativo do género em suspenso e outra atividade, compondo a secéo
de Andlise do texto, compreensdao textual propriamente dita.

Logo, o aluno é direcionado a compreender o cartaz, através de marcas
culturais, procedendo com toda essa associacdo que descrevemos acima,
entendendo que trincheira € um amontoado de objetos de diferentes ordens para criar
um escudo que proteja determinado grupo. O que € evidenciado na prépria imagem,
estando os objetos que formam essa trincheira significando o elemento que precisa
ser doado para poder “proteger’ esse grupo em estado de vulnerabilidade.
Destacando, na ultima pergunta, a funcdo da bandeira branca como sendo um
simbolo de rendicéo, de possivel instauracao da paz.

Depois da reflexdo sobre os elementos visuais, vem a questdo sobre os
elementos verbais e sua relacdo com a imagem. Assim, espera-se que o aluno
alcance, primeiramente, essas duas frases de construcao do texto (“Renda-se a esta
causa. Doe.”), e sua funcdo imperativa, impulsionando a atitude de doacéao,
concluindo no pedido mais subjetivo da questdo como um todo, uma vez que se
pergunta sobre a sensagdo que o texto suscitou. A partir desse ponto, exalta-se a
finalidade do género, colocando o seu estudo agora em destaque a partir de entédo e
na questao seguinte.

Toda a atividade tem o interesse em promover a compreensdo do texto
apresentando o elemento lexical como um instrumento para isso, mas evidenciando o
aspecto cultural de construcdo do entendimento. Nado ha exploracdo explicita do
aspecto lexical relevante, no caso, a polissemia da frase “renda-se!”, em que o sentido
literal, de se colocar nas maos do inimigo em forma de trégua, dissolve-se no sentido
metaforico, contextualmente possibilitado, de se voltar para a necessidade do proximo
e ajudar, sendo este momento o apice da especializacdo de sentido, refletido no que
se diz ser o sentido maior do item.

Na verdade, a atividade ndo faz nenhuma meng&o ao aspecto lexical,
deixando de expor o fenémeno da polissemia, mesmo que implicitamente, relevante
para a construcao do sentido do texto, o qual permite a adeséo do leitor a informacgéao

imperativa. Como se trata de uma questdo de interpretacdo textual, ha o
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desenvolvimento da habilidade de uso/reflexdo do texto, mas sem pormenorizar
nenhum aspecto lexical que proporciona a leitura aqui descrita, destacando, ainda,
gue essas inter-relacdes lexicais sdo decorrentes de um entendimento culturalmente
propiciado. Concluindo, € necesséria a intervengcdo docente para que haja a efetiva
compreensao do aluno sobre esse texto, evidenciando aspectos deixados de lado na
atividade.

e Atividade 10 - LD Porta Aberta, - 4° ano

3.
-
Moral adi 2 s o 1. Que diz respeito as regras de conduta que
regem uma sociedade. 2. Que estd de acordo com csta regras. 3. Relativeo
ao espirito, y intelecto. per mento. ts.m. Estado de espirito, disposi
¢ido de animo. ts.7 1. Coniunto de pris pios ¢ valores que regem as normas
sociais. 2. Norma de conduta. 3. Os principios da honestidade ¢ do pudor;
moralidade. 4. Ensinamente , preceit u ¢ pode extrair de um conto,
fa
< ) e
4.

Moral:

Fonte: PORTA ABERTA, 4° ano, 2014, p. 13.

Fazendo o fechamento analitico deste capitulo, apresentamos uma atividade
gue sugere um entendimento mais amplo de uma proposta de levar os alunos a
identificacdo de sentidos, percebendo que ha variantes de sentido para um mesmo
item lexical. Esta atividade é parte do trabalho de leitura de uma fabula, esta inserida
na secdo de trabalho com o género textual, através da sua identificagdo e
reconhecimento.
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Apesar de ser de natureza mais conceitual de um elemento fundamental na
composicao desse género (a moral da historia), aproveita a definicdo atribuida para
levar o aluno a perceber que ha polissemia na palavra também. A principio, apresenta-
se o verbete, com os sentidos relacionados a entrada lexical Unica para moral,
sequenciado de uma pergunta que propde a identificacdo do sentido do item no
contexto do género fabula. Logo, de modo 6bvio, por estar explicitado na dltima
definigdo do verbete, a resposta surge: “ensinamento ou preceito que se pode extrair
de um conto, fabula etc.”. Por fim, volta-se ao aspecto de estudar um elemento de
construcéo do género, “a moral da histéria” que toda fabula deve ter, pedindo para
gue o aluno explique o que é cada moral descrita e diga com qual concorda.

A atividade, apesar de levar o0 aluno ao conhecimento que a palavra apresenta
varios sentidos, bem como levar a identificar o sentido para a palavra exatamente no
contexto recortado, apresenta como interesse 0 ensino de que a fabula tem uma
moral. Ou seja, toma-se 0 conteudo semantico como ponte para o estudo do género
textual de interesse. Por isso mesmo, é bastante claro que ndo se opta por utilizar
terminologias técnicas, preferindo o perfil implicito de abordagem sobre a relacdo
lexical, sem preocupacdo reflexiva sobre o tema, apenas apontando um fato
linguistico. Logo, a habilidade desenvolvida é focada no uso, mas ndo na
epilinguagem em esséncia. O nivel de exploracéo cultural € nulo, pois, nem ao menos
o contexto de identificacdo é apresentado para os varios sentidos apresentados no
verbete.

Portanto, para que haja, nessa questdo, o ensino baseado nos aspectos
semanticos de significacdo, o professor precisa extrapolar em demasia o que esta no
literal, propor novas reflexdes, desdobramentos a partir de entdo, inserindo a
compreensao de que as palavras séo polissémicas por natureza e requer um leque
de leituras para interpretar as ambiguidades que constantemente surgem no dia a dia.

Desta feita, explorados os caminhos de desenvolvimento de habilidades e
competéncias que 0 nosso corpus propde, entra em cena o capitulo de fundamental
interesse para a nossa tese. Nesse momento, sera tragcado um encaminhamento de
confluéncia tedrica culminando em propostas de atividades que deem conta de
estabelecer um trabalho semantico sobre as relacdes lexicais com, ndo apenas
embasamento cultural de formacé&o do que esta na questdo (o0 que acaba sendo mais
corrigueiro e menos técnico, em termos de uma Semantica Cultural de fato), sobretudo

utilizando a linguagem como reflexo dessa cultura e, a0 mesmo tempo, agente de



137

identificacdo e de transformacéao de tal. Ao que proporemos uma abordagem teorica
casada, de nome Semantica Léxico-Cultural com uma percepc¢ao mais inclusiva.
Com a finalidade de levar & guisa de concluséo o capitulo de analise do que
€ praticado nos Livros Didaticos escolhidos, € fundamental estabelecer uma
sumarizagcdo mais pontual acerca do todo encontrado. Partimos do pressuposto
basilar para a construcdo da analise de que o LD deve conter as condi¢cdes minimas
para o ensino da Lingua Portuguesa considerando a Semantica representada, por
motivos de nivel de escolarizacdo definido para observacao, pelas relagbes lexicais.
Como, nesse emaranhado, preconizamos o0 cumprimento do objetivo geral de
elaboracdo de uma abordagem coadunada em prol desse ensino de lingua, inter-
relacionando duas Semanticas distintas (Lexical e Cultural), foi contemplado no nosso
corpus 0 modo de apresentacdo desse componente lexical (explicito ou
implicitamente). Para além, destacou-se a existéncia de algum tipo de reflexdo de
natureza cultural, no seu sentido lato, bem como da necessidade ou ndo de
interferéncia pedagogica para o adequado direcionamento no ensino dos aspectos
lexicais existentes.
Diante dessa retomada, concluimos, em termos gerais, que, a partir da analise
feita, ha uma tendéncia a se optar cada vez mais um ensino sem tanto apreco a
nomenclatura. Com solicitacbes mais genéricas, em especial no tocante ao ensino da
competéncia comunicativa e linguistica. I1sso é resultado da intensa discussédo que
vem da academia, desembocada nos documentos oficiais, sobre a necessidade de
ser mais flexivel nesse sentido, assim como com as teorizagbes que evidenciam a
importancia do ensino dos géneros e da pratica de Analise Linguistica (epilinguagem).
Em especial no que diz respeito aos fendmenos semanticos, observamos que
estdo colocados ndo como assunto, conteudo de aprendizagem, mas como recurso,
enquanto manifestacao de uso, para se trabalhar interpretacéo textual, ou ainda como
pretexto para se inserir, destacando determinada palavra, um topico gramatical. Nao
apenas é deixado de lado reflexdes sobre o Iéxico como um todo, como também néo
se faz referéncia ao aspecto cultural que perpassa as construcdes e expressoes. A
manifestacdo da cultura estd para a presenca de expressdes idiomaticas ou ainda
para o reconhecimento de que h& variacdes linguisticas, mas sem desdobramentos
gue esclareca a interferéncia dessa cultura, mesmo grosso modo, na linguagem.
Ndo € o interesse, com a apresentacdo desses resultados analiticos,

7

desmerecer o trabalho feito nos LDs. Na verdade, o intuito é proporcionar a
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compreensao de que, apesar do existente, € possivel que seja ampliado e
ressignificado o ensino do Iéxico no fundamental I, pois é bastante coerente conceber
que é nessa fase que ha maior liberdade conteudistica para o ensino do que esté para
a ciéncia da significagdo. De modo a facilitar a compreensao, segue um quadro que

sumariza todo o exposto.

QUADRO 07: Sumarizacdo da analise

CATEGORIAS DE | ATIVIDADES DE | ATIVIDA ATIVIDADES DE
ATIVIDADES ______, | SUBSTITUI-CAO DES DE | IDENTIFICA-CAO
ANALISADAS CATEG DE SENTIDOS
ORI-
ZACAO

SINTESE DA ANALISE |A-LP |[PB-Pt [PA - | A-LP A -|PB -|PA -

l LP LP Pt LP
Relagdo  lexical vista | IM IM/EX | IM IM IM IM IM
explicitamente ou
implicitamente
Identidade da atividade INT INT INT | INT INT | INT GR
Habilidade desenvolvidas | U-S U-S U- U-S U-S | U-S U-S
(uso-substituicdo ou
metalinguagem) S1
Nivel de exploracdo do | IN IN IN IN IN IN IN
aspecto cultural na
guestao
Intervencdo pedagdgica | NE NE NE | NE NE | NE NE
quanto ao conhecimento
semantico

Fonte: Produzido pela prépria autora
Legenda:

A — LP (Apis — Lingua Portuguesa)

PA — LP (Porta Aberta - Portugués)

PB — PT (Projeto Buriti — Lingua Portuguesa)

IM — Implicitamente

EX — Explicitamente

INT — Interpretacéo

GR - Gramatical

U-S1 — Uso-substituicdo, mas sem reflexdo

IN — Insuficiente

NE — necessidade de encaminhamento para foco no lexical
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Especificamente, a primeira colecéo, Apis, apresenta uma discussdo semantica
bastante proficua, com encaminhamento abrangente quanto as rela¢cdes lexicais, sem
gue se focasse na nomenclatura. A colecao Projeto Buriti prop6e uma discusséo que
extrapola o recorte gramatical, inserindo, através do trabalho com textos em prol da
leitura e escrita, aspectos da semantica, reflexo da cultura, em questdes do léxico, o
gue é bastante positivo, mesmo que incipiente. A colecédo Porta Aberta ja ndo possui
essa atencao de modo mais recorrente a esse tipo de tratamento, sendo um material
mais interpretativo e que concebe como importante o trabalho com a gramética
normativa tradicional.

Mediante as consideracfes gerais de sintetizacdo do capitulo, ressaltamos
que, ao ser colocado em relevo na andlise que € fundamental haver um
encaminhamento pedagodgico docente, conforme visto no quadro, bem como um
redirecionamento e extensdo das questbes a fim de dar conta do defendido, é
fundamental desenvolver um capitulo que apresente, mesmo que como um esboco,

nao testado, preliminar, questées que contemplem o léxico e a cultura em confluéncia.
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5. ATIVIDADES NOS MOLDES DA ABORDAGEM TEORICA SEMANTICA
LEXICO-CULTURAL (SLC): PROPOSTAS

Antes de iniciarmos as consideragcdes e propostas para este capitulo, é
importante descrever a sua configuracdo metodolégica. Optamos por iniciar com uma
retomada de carater tedrico, ndo querendo ser exaustivo com a discussao ja posta no
devido capitulo tedrico. Trata-se de uma retomada com vias a uma releitura de
abordagem Semantica esclarecida anteriormente. Como nosso interesse é a
producdo de atividades que traduzam uma abordagem Semantica Léxico-Cultural,
interessa propor sua sistematizacdo, criando sua identidade. Desta feita, faremos as
devidas “coalizdes” tedricas para que se “acenda” a luz para identificagcdo dessa
perspectiva nas atividades que seréo, por fim, criadas.

Rememorando o capitulo tedrico, cabe reiterar que ndo estamos falando de
antiteses tedricas quando comparamos a Semantica Lexical a Cultural. Trata-se de
propor a aglutinacdo de duas teorias especificas, harmonizadas em prol do ensino de
Lingua Portuguesa, repensando conteudos ja desenvolvidos, em um direcionamento
metodoldgico diferenciado.

A partir dessa premissa angular, nosso capitulo de propostas tem por
preocupacao desenvolver a abordagem Léxico-Cultural de forma mais exemplificada,
repensando, assim, o agir semantico em sala de aula.

E incontestavel que o ensino tem sido matéria de preocupacio em toda a
trajetOria tracada nessa pesquisa, logo ndo poderiamos descartar essa realidade apos
desenvolver o levantamento tedrico preconizado. N&o adianta insistir na mudanca de
postura em sala de aula sem tracar um caminho que possa ser assumido, ampliado,
reformulado até.

Diz-se de uma tentativa de ser um guia do fazer linguistico de cunho
semantico, extrapolando a defesa, apenas, de ser este viés proficuo para a
aprendizagem da lingua, considerando que este seja um modelo didatico factivel na
area para que se obtenha algum resultado.

Intuindo cumprir esse objetivo, além de proporcionar um encaminhamento
inovador para o que de fato deve ser uma tese, chegamos a conclusdo de que o
modelo tedrico Semantico de cunho Lexical e de cunho Cultural, postos em condi¢cao
de complementariedade, consolida-se na interseccao de teorias semanticas distintas

e consolidadas, o que é bastante positivo, pois € estabelecida a unido do “melhor dos
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dois mundos” em favor de um direcionamento mais abrangente e reflexivo da lingua,
servindo com maior rigor para a concretizacdo da competéncia leitora e escrita do
aluno.

Para dar corpo a ideia, optamos por tratar esse encaminhamento em termos
de abordagem Semantica e ndo uma teoria de fato, por se configurar como uma
possibilidade metodolégica, construida a partir de teorias estabilizadas. Portando, diz
respeito a uma proposta de concepcdo dos aspectos de significacdo nos moldes do
que a Semantica Lexical pressupfe e do que a Semantica Cultural define em
associacdo, evidenciando o léxico como elemento importante ao conter as
informacBes necessarias para sua compreensdo, mas ativados, corroborados e
perpetuados no amparo da cultura linguisticamente marcada. Retomamos, ainda, que
nao se trata de uma cultura vista em paridade com o que entendemos por “contexto”,
mas nos padrdes apresentados pelo préprio Ferrarezi (2010; 2013), em que se eleva
o papel da linguagem, do material linguistico como depositorio e conteddo desse
processo como um todo.

Nesse sentido, para identificar 0 que seria essa abordagem, nosso primeiro
momento sera destinado a elaboracao de atividades a partir de outras ja existentes.
Trata-se de questdes retiradas de uma das cole¢des didaticas que compde nosso
objeto de andlise, o Projeto Apis, especificamente no caderno de exercicios (material
complementar ao livro). Reiteremos que, até como forma de justificar a presenca
somente deste LD na ilustracdo da SLC, tal titulo ocupa o primeiro lugar de posicao
dos livros no dominio nacional de adesdo, bem como é a colecdo com maior
comprometimento (quantitativamente falando) com a inser¢cdo de assuntos de
natureza semantica, segundo foi possivel no capitulo anterior (cf. quadro 06).

O segundo momento sera de elaboracdo de atividades em que figure a SLC,

nossa abordagem de defesa e criacdo, a partir de textos retirados da Provinha Brasil.

5.1PROPOSTAS A PARTIR DE ATIVIDADES DO LD

Em acordo com o visto no capitulo tedrico, a Semantica Lexical e a Semantica
Cultural comportam-se como teorias distintas, com formas diferentes de se enxergar
0 componente linguistico. Apesar de conceberem os mesmos elementos no processo
de significacdo da lingua, ambos construtos apresentam identidades por vezes

conflitantes, desde a compreenséo do léxico, até nas terminologias adotadas. Mesmo
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em se configurando em vias divergentes, € bastante factivel proceder com
aproximacdes conceituais em prol de uma abordagem Semantica mais mista, a qual
chamamos de Léxico-Cultural. Enfatizamos, ainda, que ndo procederemos, neste
momento, com as devidas aproximacdes tedricas, uma vez ja desenvolvidas.

Por ora, construiremos nossas sugestdes de encaminhamentos na
abordagem da SLC através de atividades retiradas do material didatico de
observacdo, como forma de explicar que a relagcdo lingua-cultura costuma ser
evidenciada em atividades que versam sobre o tema da variacao linguistica, das
girias, da linguagem coloquial, ou ainda, dos contetidos acerca do estudo dos sentidos
conotativos, faltando uma ampliacdo da discusséo ou redirecionamento pedagdgico.
Ressalta-se que néo se trata de atividades de completa construcdo, mas de bastante
potencial, com expectativa de desdobramentos mais complexos de reflexdo para os
alunos, mesmo esses que se enquadram no nosso lugar de atencao: alunos das séries
finais do primeiro ciclo do fundamental I.

Por serem atividades retiradas de um LD ja analisado, as 3 (trés) primeiras
propostas seguiram a dindmica de organizacdo da andlise, separadas por sua
categoria de identificacdo e pela descricdo dos elementos da atividade de igual forma
foi feito no capitulo de analise. Logo, mostraremos, em perspectiva, como se consolida

uma abordagem Semantica Léxico-Cultural através das propostas.

5.1.1 Atividades de substituicao

Como ja sabemos, as atividades de substituicdo sdo as que dizem respeito as
relacdes lexicais de aproximacao e oposicao de sentidos. Destacamos que, por falar
em relacbes lexicais, ndo estamos orientando uma concepc¢ao tedrica de cunho
Lexical. Na verdade, tal assunto é matéria de discussdo nos mais variados ramos da
Semantica sem que se modifique sua nomenclatura, uma vez que € consensual que
0 tOpico em questédo se evidencia no léxico da lingua, sendo possibilitado pela inegavel
relacdo que as palavras estabelecem entre si.

A sinonimia e a antonimia sdo fenbmenos extensivamente estudados pela
Semantica, muito antes de se caracterizar enquanto disciplina linguistica, retomando
0 que ja foi apresentado nas ilacdes bréalinas, entdo pai desta ciéncia. Contudo, 0
gue sempre foi de destaque era a polémica sobre a existéncia ou nao de sinbnimos e

antonimos perfeitos, em que se questionava o efeito do contexto nesse processo de
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significacdo. Obviamente que a assertiva sobre sua ndo existéncia ganhou forca e
comprovacao linguistica, impedindo que se reiterasse o0 entendimento classicamente
difundido na educacgéao escolar.

Como o contexto se materializa enquanto elemento definidor ndo apenas das
escolhas de substituicdo, sobretudo de uso real, € fundamental torna-lo recurso de
ensino em favor da aprendizagem da lingua. Essa postura didatica € bastante
fomentada pelo entendimento de que o ensino da Lingua Portuguesa néo deve ser
concebido “[...] do suposto da existéncia de uma lingua pronta e acabada, objeto de
ensino do professor e objeto de apreenséo do aprendiz” (GERALDI, 1996, p. 53). E
um movimento que suplanta a concepgéo de que ndo somos atores na comunicagao,
pois, por sermos detentores do conhecimento de uma prética linguistica, a escola
serve ao intento de sistematizacéo e construcao desse conhecimento ja possuido, em
gue prevé esse ensino como uma operacao com a lingua e sobre ela. Vale reforcar
que assercdes sobre a pratica pedagodgica serdo constantes, uma vez que Nosso
estudo tem fundamental interesse na pratica docente em si, fornecendo
instrumentalidade para se desenvolver um ensino mais proficuo de lingua.

Na esteira da relevancia contextual, progressivamente se abandona a pratica
de ensino das palavras postas em pares de valor semantico: pares de sindnimos e
pares de antbnimos, em que se pressupunha que esta relacéo isolada dava conta de
qualquer producédo linguistica dessa natureza, como se houvesse uma perfeita e
absoluta ligacdo de sentidos sindbnimos e sentidos antdnimos. Sobre isso, Lyons
(1987) ja afirmava que as palavras nunca serdao sinbnimas entre si em qualquer
contexto. Logo, desfazem-se as listas prontas (na maioria dos casos) e obtém-se as
necessarias substituicdes de sentido em atividades pelos aspectos inerentes ao
contexto, sendo o léxico flexivel e dindmico o suficiente para que iSso ocorra.

Nisto, entra em cena a importancia da cultura. S6 é possivel dizer que sentidos
préximos e contrarios sao disparados pelo contexto, uma vez que esses contextos
semanticos sdo moldados pela cultura. Veja-se que, segundo Lyons (1987), a escolha
das palavras para estabelecer intercambio nunca sao arbitrarias, mas dependentes
de associagOes afetivas (considerando o significado afetivo e cognitivo) que se
configuram como conotacdes sobrepostas ao significado primeiro desta palavra. A
partir dai, percebemos uma concepcao de cultura nos moldes do subjetivismo, das
experiéncias do individuo com o mundo manifestas nas escolhas lexicais. A cultura

enquanto linguagem move a ideia de lingua pautada no uso. Contudo, ndo nos
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resumimos ao que o lato senso nos fornece, uma vez que extrapola deveras o sentido
mais especifico que devemos assumir na nossa abordagem.

Tratando de forma mais especifica o fendmeno da antonimia, para a
Semantica Cultural, € uma relacdo destoante, que se configura como forma de se
consolidarem preconceitos, uma vez que, de acordo com a SCC, nédo diz respeito a
um fendmeno linguistico, mas referencial, extralinguistico. A oposicao é feita entre
caracteristicas dos referentes e ndo dos sentidos das palavras. Essa também €é a
postura assumida pela Semantica Lexical, que considera a relevancia do referente na
construcdo desses sentidos, mas isso ndo o descaracteriza como matéria de
observacéo linguistica, pois o léxico compreende tais possibilidades. Menos ainda
deve ser excluido do rol de contetudos escolares, podendo ser uma operacao utilizada
como recurso para se desestabilizar o preconceito, pois entendemos que conflitos
desse género sao resolvidos levando a reflexdo e ndo quando deixamos de abordar o
tema. Esse direcionamento reflexivo € viés de destague nos documentos oficiais, por
sinal, chamando-os de temas transversais que devem ser inseridos em sala de aula.

Para a abordagem Léxico-Cultural, ndo ha uma impossibilidade de concepc¢éo
do Iéxico em recorte cultural. Por se tratar de algo inerente a lingua, segundo
engquadramento conceitual de Ferrarezi (2010) para cultura, devemos lancar mao das
discussfes gue suscitam dos contextos e cenarios apreendidos das atividades.

Vejamos, a partir de entdo, a atividade selecionada para o fenémeno
linguistico de interesse para que possamos ilustrar nossa sugestdo. Em linhas mais
descritivas, a atividade retirada do material complementar (caderno de atividades) do
livro Projeto Apis, diz respeito a discusséo sobre a linguagem coloquial, informal, tipica
da oralidade. A ideia € fazer o aluno perceber as girias que o personagem “Bruno”
utiliza em seu diario. Antecedendo o texto em si, ha uma contextualizacédo
fundamental para a devida realizacdo da tarefa: a questao ja expde que ha girias no
texto em sequéncia e que essas girias sdo as que fazem parte de um grupo de
individuos especifico: os surfistas.

A partir disso, é solicitado que o aluno escreva o significado das girias

presentes no texto, mas ja alvitradas na prépria atividade.



145

e Atividade proposta 01

¢ surtistas usam girias propiias paia >e COIMuUNICar?

nde registra seus melhores momentos nesse

a) Escreva o que pode signiticar
® quebrou altas ondas
® rolou praca
® dar uma queda

b) Pense no que voce ouve nos programas de televisao ou nas conversas com
seus amigos. Escolha duas girias que sdo muito empregadas hoje em dia

entre os jovens e escreva uma frase com cada uma delas.

D CADERNO DE ATIVIDADES »

Fonte: PROJETO APIS, 2017, p. 10

Transcricdo da imagem

2 Vocé sabia que geralmente os surfistas usam girias proprias para se comunicar?
Bruno é surfista e tem um diario onde registra seus melhores momentos nesse
esporte.
(.
i. Escreva o que pode significar:

Quebrou altas ondas: as ondas estavam altas, estavam boas para surfar

Rolou para cé: veio para c&, veio me encontrar

Dar uma queda: surfar, pegar ondas

(..)

bY

Temos, com a atividade 01, um exercicio que pretende levar o aluno a
compreensao desta forma diferente de se falar, solicitando que ele perceba as girias,

e que essas girias fazem parte do contexto comunicativo de um grupo, os surfistas.
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Espera-se que se defina cada giria. Notoriamente, apesar de a solicitacao ser
para que se diga o que significa cada expressédo, é inevitavel que se recorra a
sindbnimos para cumprir tal objetivo. Em outros termos, a pergunta se configura, ainda,
como uma tarefa de substituicdo. Para além, vejamos que cada expressdo apresenta
uma palavra-guia para a qual a substituicdo deve ser feita como forma de defini-la.
Assim, “quebrou altas ondas” traduz-se como “arrebentaram ondas altas”, em que se
associa, sinonimicamente, quebrou a arrebentaram (arrebentagdo), “altas ondas”
como ondas altas, modificando apenas a ordem para referéncia qualitativa mais
adequada para tal contexto. Nessa ordem, o sentido de altas adquire novo valor, de
“ondas boas, ideais para surfar”, sendo, a expressao por si sO ja uma giria resumida
da primeira. No entanto, apesar dessa equivaléncia aqui demonstrada, por um fato
culturalmente determinado, os sentidos todos se fundem, pois, para que o dia de surf
seja bom, as ondas devem ser altas. Para dar conta desse tipo de ilacdo, propomos
como continuacéo da atividade os seguintes questionamentos, evidenciando nossa
discussdo aqui do aspecto cultural marcado no linguistico, representando, assim, a
SLC.

i. Altas ondas é o mesmo que ondas de tamanho elevado?
i. Para o significado da expressdo altas ondas, € possivel afirmar que o
contrario de “altas” é “baixas”. Se nao, qual seria?

(..

Para a segunda expressao, “rolou para ca”, a substituicdo por uma palavra de
sentido aproximado esta para rolou, que tem toda relacdo cultural (manifestacao
natural) com o movimento das ondas altas, que rolam, chegando a formar os “tubos”,
0 que se traduz em “veio para ca”, “veio em minha direcdo”, resultado do movimento
cinético natural do marulhar.

Finalmente, a dUltima expressdo € a mais complexa, pois exige um
conhecimento maior desse uso. “Dar uma queda” pode ser substituido por “surfar,
pegar ondas”. Nesse, ha uma especializagao de sentidos das palavras que compdem
a expressao em nivel mais elevado. Destarte, o contexto semantico so é revelador por
conta do cenario, em termos de Ferrarezi (2010), para que a expressdo como um todo
obtenha o sentido devido criado pela cultura dessa pratica esportiva.

A solicitacdo derradeira estende a compreensao e espera que o aluno escreva
duas girias aleatdrias, retiradas do seu dominio, do que se é mais comum hoje em

dia. A intenc&o é somente identificar se o docente entendeu o0 que sao girias e néo se
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ha um conhecimento a respeito das girias do universo suscitado na primeira tarefa.
Continuando a atividade proposta, inserindo as questdes outras do que esta no LD,

segundo a SLC, poderiamos apontar:

i. Altas ondas é o mesmo que ondas de tamanho elevado?
i. Para o significado da expressdo altas ondas, € possivel afirmar que o
contrario de “altas” é “baixas”. Se nao, qual seria?

iii. Vocé ja ouviu a giria “dar uma queda”? Qual o significado dessa expressao
na sua realidade?

iv.  Agora diga qual a diferenca da expressao que vocé conhece para a giria do
surfista?

v. Faca uma pesquisa e diga o porqué dizer “dar uma queda” sendo igual a
“surfar”.

Dentro desse nucleo de compreensao, é fundamental que facamos o recorte
do quadro sintese da SLC (cf. quadro 04) para dar continuidade ao que estamos
ventilando dentro de uma légica de reformatacéo do estudo da lingua. Nele, podemos
descrever a atividade em termos mais pontuais, observando o comportamento da
guestdo de forma a enquadra-la na abordagem, em termos mais qualitativos. Em
outras palavras, € o comparativo que serve de paradigma, concretamente, para a

abordagem, didatizando nossa descri¢éo.

QUADRO 08: Recorte da sintese da SLC para sinonimia e antonimia

SINONIMIA ANTONIMIA

e Linguistico; e Linguistico;

e Cultural; e Cultural;

e Sentidos relacionaveis a e Baseado no referente;
partir da especializacdo e Sentidos opostos em
de sentido promovida por contexto;
um contexto especificado e Fendmeno produtivo na
por um cenario; lingua;

e Fenbmeno a ser e Fenbmeno a ser
ensinado. ensinado para

sensibilizacdo contra
preconceitos.

Fonte: produzido pela prépria autora

Com base no quadro, em perspectiva, 0 exercicio acima apresenta, assim
como a maioria das atividades extraidas dos materiais mais modernos, aprovados

pelo PNLD, um encaminhamento que tende para percepcdo dos aspectos mais
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culturais traduzidos na linguagem, fazendo mencéo a condicédo que a linguagem tem
de representar um povo de forma particular. Sempre que se é atentado para o estudo
de temas tais como linguagem conotativa, linguagem denotativa, uso de girias,
dialetos, linguagem informal, fica perceptivel o viés cultural.

Logo, com atividades assim ja se € comum iniciar um trabalho semantico
nessa perspectiva. No entanto, para servir em completo a SLC, seria indispenséavel
desenvolver uma reflex@o sobre o fato de esses sentidos instaurados no grupo social
evidenciado para identificacdo das girias capturarem o aspecto socialmente marcado
de a lingua servir para representar esse grupo. Pode-se levar ao questionamento de
gue essas expressbes nao sao facilmente “traduzidas” por qualquer individuo,
devendo haver um nivel de aproximagdo para reconhecimento dos termos,
especialmente dos mais especializados, ou de sentido maior. E a transparéncia de se
haver sentidos relacionaveis, dentro de uma atividade que leve a substituicdo, a partir
de um entendimento sobre a especializacdo de sentido ocorrido, promovendo, por
assim dizer, uma sinonimia de aproximacdo adequada e ndo na tangente. Mostrar
exemplos da disparidade de linguagem entre diferentes grupos sociais também é fruto
de um trabalho de cunho Léxico-Cultural, sendo a sala de aula este espaco de
discusséo e até (re)conhecimento de contextos especializados de comunicacdo. Em
suma, ao que se Vé, inegavelmente, tudo isso € marcado pela condicdo de a lingua
ser o lugar onde a cultura se manifesta.

Sequenciando o estudo, apreciemos agora o entendimento da SLC para
atividades que evidenciam os aspectos de agrupamento e categorizacdo inerentes a

lingua.

5.1.2 Atividades de categorizacao

Relembrando um pouco sobre as caracteristicas do fenbmeno da
categorizacgao, trata-se, em linhas bem genéricas, de um processo de agrupamento
lexical, em que se promovem categorizacbes das palavras com bases nos seus
sentidos. A relacéo de hiponimia e hiperonimia sdo complementares, uma vez que se
referem a inclusbes de natureza menos abrangente para a mais abrangente. Assim
sendo, conforme llari e Geraldi (1987, p. 52), “a relagdo de hiponimia estrutura o

vocabulario da lingua em grandes quadros classificatorios, mais ou menos
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harmoniosos”. Além disso, os autores acrescentam que essa relagao de significacao
“afeta o discurso de varias maneiras”, pois € bastante comum que, quando se quer
fazer referéncia a um mesmo individuo, sejam utilizadas alusdes cada vez mais
abrangentes. J& o uso inverso dessa ordem discursiva de alusfes, ou seja, partir do
mais abrangente para o mais especifico, tende a tornar esses mesmos discursos de
dificil compreenséo. Sobre essa questdo, Tamba (2006, p. 107), em consonancia e
em resumo, diz que “é mais natural dizer: um veleiro é um barco a vela do que: se é
um veleiro, entdo é um barco a vela”.

Como tal relacdo tem a caracteristica principal de desenvolver estruturas
hierarquicas na forma de escala, pode-se dizer que essa construcdo é guiada por uma
condicao do Iéxico conter tracos de sentido que permitem esse encaixe em categoria.
O fendmeno comporta “tanto as classificagcdes hierarquicas do senso comum como as
classificagdes cientificas ou técnica dos especialistas” (TAMBA, 2006, p. 109).

Isso posto, fica evidenciado que, apesar de as categorizaces no mundo
possuirem uma formacéo que podemos chamar de classica, ou seja, pré-definidas, é
bastante possivel que as variantes culturais determinem novas categorizacdes
contextuais. Sobre esse aspecto mais contextual, ndo nesses termos, Tamba (206)
cita as assertivas de Cruse que, em 1986, ja dizia que tais agrupamentos podem ser
de natureza convencional, ou fruto de uma memoaria de longo prazo, ou ainda serem
reflexo de fantasia, por sua vez derivadas de uma memadria momentanea. Essa ultima,
de forma bastante evidente, destaca a cultura ndo apenas na base da relagcdo, mas
em todo momento da manifestacéo linguistica.

Postas as retomadas, partimos agora para a atividade em si sobre essa

relacédo de significacao.
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e Atividade proposta 02

&
M e

|
6 Reportagem |

F &

Os substantivos: classificacéio

e Objetos para a escola

® Bicho vivo

® Pecas de vestuario: ==

whohe, ¢ SAO-ATWIIO On COMOX
® Moveis: Sama

» cxceme seamvossss. ()

Fonte: PROJETO APIS, 2017, p. 15

Nessa atividade, o tema principal é o estudo dos substantivos, com a
observacéo da caracteristica essencial dessa classe gramatical: nomear. Todavia,
para cumprir no desenvolvimento desse conhecimento, € solicitado do aluno que
proceda com uma categorizagdo, em que se definem os grupos para que o aluno
proceda com o alistamento dos substantivos pertencentes. Em termos mais técnicos,
trata-se de uma atividade pautada no fendmeno da hiperonimia — hiponimia, uma vez
que se parte de uma categoria mais abrangente, para as mais especificas, sendo a
imagem o contexto de extragao das respostas.

Partindo ainda da premissa aplicada para o estudo da relacdo lexical da
sinonimia e da antonimia, de igual forma aqui, ndo se é adequado estabelecer uma

lista estéril de hipdnimos para um hiperdnimo, ressaltando-se que em um nivel
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diferente de natureza de relacdo. O fato é que, apesar de estabelecermos grupos
prontos (listas, por assim dizer) de relacdo, e esses grupos se comportarem
adequadamente para o que esta fixado no n0sso senso comum, ou ha nossa memaoria
de longa duragéo (o que ndo € tdo factivel no caso dos sinbnimos e antdnimos), é
igualmente possivel criar novas categorias, estabelecer novas relacfes hierarquicas
com base no que o contexto nos oferece, margeados pela fantasia, instaurando-se na
nossa memoria de curta duracéo. Essa reflexdo toda demonstra, de uma forma bem
didatica, o viés cultural da relacdo lexical em voga, pois a lingua € o lugar de
materializacdo dessa memoria, refletida, por sua vez, na linguagem. Em continuidade
a atividade de modo a ratificar a SLC, propomos as seguintes questdes para esta

atividade.

2. De que modo vocé fez a escolha dos objetos para cada grupo pedido?
3. Existem objetos que vocé colocou em dois grupos diferentes?
4. Crie grupos diferentes do que estdo na questdo para 0S mesmos
substantivos que aparecem.
(..)

A fim de exemplificar melhor o entendimento da relagdo em termos de SLC,
colocaremos o recorte da nossa sintese de abordagem, procedendo com as
aproximacdes explicativas a partir do quadro.

Ressaltamos que a concepc¢do se consolida na légica de que a linguagem
fomenta as classificacdes hierarquicas porque € manifestacdo do nosso pensamento,
culturalmente moldado e modificado, o que, em movimento ciclico, gera, igualmente,
cultura e a perpetua historicamente na sociedade. Dai dizer que, para este fenbmeno
em particular, as reformulagbes categoriais de representacdo do mundo sao
dependentes desse movimento, manifestacdo de um pensamento produto e fonte de

cultura.

QUADRO 09: Recorte da sintese da SLC para hiperonimia e hiponimia

HIPERONIMIA/HIPONIMIA
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e Linguistico;

e Cultural;

e Categorizacdes guiadas por campos
semanticos consolidados — independe de
contexto - e por associa¢cdo contextual;

¢ Relacado de pertencimento do tipo parte-todo;

e Fenbmeno a ser ensinado.

Fonte: produzido pela prépria autora

Tendo em vista o quadro, faremos a descricdo da atividade apontando como
se é (ou se pode ser) observada a questdo. Logo, voltando a tarefa, podemos notar
gue os grupos, de acordo com o hiperénimo fornecido, podem conter hipénimos que
se repetem. Os “objetos para a escola” também fazem parte do grupo “objetos para
a diversao”, no caso de o aluno gostar de desenhar, ou de fazer arte, ou ainda (pelo
apresentado na imagem), quando a crianga brinca com um aviao de papel (hiponimo
para os dois hiperénimos elencados).

Portanto, pela prépria condicdo do assunto secundario da tarefa, a relagéo
lexical em si (o0 foco esta na identificacdo dos substantivos), € inevitavel se desviar do
aspecto cultural. No entanto, para que se esteja em total consonéancia com a
abordagem da SLC, espera-se que se faca uma reflexdo um pouco maior, em que 0
aluno é levado a perceber, por exemplo, quais outras coisas, que ndao estdo na
imagem, podem compor os hiperénimos ja apontados; ainda dizer em que situacao é
possivel ter l4pis, papel como “objeto de diverséo” e “objeto escolar’; em termos de
especializacédo de sentido, em que as palavras vao ganhando sentidos diferentes na
dependéncia de um contexto e de um cenario especificos. Segundo a SCC, é possivel
relacionar a relagéo lexical da hiperonimia e hiponimia com a de ambiguidade (que
veremos em sequéncia), fazendo com que palavras de sentidos diferentes
componham listas de hiperénimos diferentes, como por exemplo: faca, prato, colher,
copo, hipbnimos de: “objetos de cozinha”, “objetos de festa”, “brinquedos”,
composicdo essa modulada pelo dinamismo da lingua e seus nuances culturais de
consolidagéo.

Para finalizar, ressalta-se que a Semantica Cultural, concebendo a lingua em
carater representacional, diz que cada lingua tem formas diferentes de representar
agrupamentos, pois estas refletem categorias culturais “de elementos nomeaveis de
um ambiente cultural para outro ambiente cultural” (FERRAREZI, 2013, p.84). Dito de

outra forma, a SC concebe que as categorias de elementos no mundo (as palavras,
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por exemplo), variaveis de lingua para lingua, séo refletidas na estrutura da lingua
(sua gramatica, por exemplo) e utilizadas para representar essa mesma cultura.
Corroborando, a SL serve ao papel de, assumindo tais termos na SLC, direcionar que
essa representacao estd marcada no léxico, como que se esse fosse uma espécie de
depdsito cultural de possibilidades de representacdo, dinamica resultante do
movimento diacrénico da propria cultura. Ressalta-se que a discussao feita no inicio
da reflexdo sobre essa atividade de encaixe na nossa abordagem segue os pontos do
quadro acima, em que se concebe o fenbmeno como manifestacdo linguistica da
cultura, sendo a escola o lugar de desenvolvimento desse conhecimento que
reverbera, diretamente, na habilidade de producéao textual do aluno.

Para finalizar nossa discussdo, partimos para o ultimo tipo de atividade
instaurado na analise e direcionadora do que estabelecemos como adequado para a

abordagem da SLC.
5.1.3 Atividades de identificacdo de sentidos

Assim como foi descrito no momento oportuno sobre a relacéo lexical da
ambiguidade, o fendmeno apresenta-se como bastante produtivo para o ensino, uma
vez ser utilizado como recurso de discussédo acerca do dinamismo da lingua, como
pano de fundo, em especial, para a exercicio de interpretacdo textual, em que a
multiplicidade de sentidos das palavras € comumente presente, especialmente
guando do trabalho com os géneros tirinha.

Como também ja exposto, na analise fica claro que ha, prioritariamente, o
trabalho dessa relacdo em termos de identificacao de sentidos. Em nenhum livro, dos
ilustrados, estabelece-se o trabalho com a ambiguidade lexical, descricdo e
identificacdo de polissemias ou, ainda, homonimias. O foco esta para o estudo do
texto, ou contextualizacdo do género imbricado a uma atividade de identificagdo dos
elementos linguisticos, em que se pede que o aluno identifiqgue os sentidos para
promover substituicdo com vias a ampliacéo vocabular.

Geralmente, as atividades de percepcdo dos multiplos sentidos que uma
palavra pode ter vao ganhando mais forca nas séries mais avangadas, sendo de
menor aparicdo nos niveis iniciais de ensino. Talvez, podemos arriscar, que se
justifique por se tratar de um fendmeno que exige um nivel de amadurecimento

cognitivo, bem como de habilidade leitora que o inicio da vida escolar ainda nao
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oportuniza. Sabemos que € uma producdo linguistica das mais corriqueiras,
lembrando da maxima bréalina, inserida aqui nas nossas reflexdes, que toda lingua é
polissémica, além de que a polissemia é um dos fenbmenos mais comuns até pela
ordem natural da economia linguistica. Portanto, defendemos que, por esse motivo,
seria bastante relevante levar esse conhecimento de um modo mais significativo para
0 inicio da vida estudantil.

Pensando em termos de abordagem, a ambiguidade lexical apresenta uma
realidade bastante peculiar, uma vez que demonstra, em alguns casos, com maior
percepcao, 0s aspectos culturais que tangenciam sua construgdo. Ressaltamos que
nao utilizamos a concepg¢ao de que uma palavra “ganha” sentidos, para nao ir ao
encontro da SCC. Sobre esse aspecto, nossa adesdo é para 0 entendimento
oportunizado pela SL, em que as palavras ja possuem as possibilidades de sentidos.
Na realidade, as especificacdes de sentido sdo um fato que serve para trazer a tona
tais possibilidades de sentido inseridas no préprio Iéxico e nao afora.

Nessas condigdes, assumimos, em concordancia com a SC, que nao existe
um sentido superior, dito especifico da palavra, ou ainda denotativo, em que se
apresenta uma identidade significativa. A denotacéo € explicada usando o critério de
ser um sentido mais corriqueiro, mais comum no uso, O que, por sua vez, é
iminentemente cultural, pois o sentido mais comum de uma palavra pode variar de
comunidade para comunidade, de lingua para lingua, por ser moldado pelo uso, e
esse uso moldado pelo falante, resultante de um processo historicamente definido,
heranca linguisticamente transmitida. Ndo ha como negar, em nenhuma perspectiva
cultural em que se evidencia a lingua como parte, ou ainda todo, que a sua
caracteristica basica € sim a de ser referencial, mas nédo nas acepc¢des formalistas,
sobretudo ideologicas, metaféricas.

Partindo para o exercicio ilustrativo da abordagem a qual defendemos, este
diz respeito a verificacdo do entendimento do aluno sobre o assunto: denotagéo e
conotacdo. A ideia é fazer com que se perceba qual o sentido figurado,
tradicionalmente, secundario a palavra. A partir de previsiveis sentidos postos em um
quadrinho, o aluno deve selecionar o mais adequado para cada sentenca a partir de
sentencgas-guia. Assim, é dada a palavra de destaque em uma frase para que, na frase
seguinte, seja dito qual o sentido da palavra figuradamente. E puramente uma
atividade de identificacdo de sentidos, mas sem se trabalhar o assunto da

ambiguidade lexical em termos metalinguisticos. Em particular, para as opcdes



155

figuradas, ha uma polissemia evidenciada por haver relacdo significativa entre os

vocabulos, independente de que nivel de proximidade. Vejamos:

e Atividade proposta 03

as do QUAdIo as QUEe SULDSUTUSIN O

o Escolha entre as palavr
baixo.

sentido figurado nas frases a

| centro lindo

desperdicei
a) Esse garoto € um gato
Esse garoto e

b) Bia mora no coragao de Nova York
de Nova York.

Bia mora no

-c) Essa garota é uma cobra!
1

Essa garota é
d) Queimei minhas chances de passar de ano.

minhas chances de passar de ano.

a Le

S

\ \
.
Rosinha é uma cobra Rosinha é uma flor. l Ro:s

b) Escreva o que quer dizer cada uma dessas frases em linguag

O Ui goce P

, ADERNO D& ATIVIDADES »

o Vocé ia deve ter ouvido as frases a seguir. O que sera que elas quere

Fonte: PROJETO APIS, 2017, p.

Ao trazer esse exemplo, corroboramos com os preceitos da SL, que prevé a

necessidade de ensino do fendmeno, simplesmente, pelo critério de sua existéncia. O

contrario disso é assumido por Ferrarezi, na hipotese da SL, em que a polissemia ndo

€ vista como uma manifestagdo comum da lingua, pois ndo ha condi¢cdes de haver,

para um mesmo vocabulo, ou para uma mesma forma, diferentes sentidos, uma vez

gue os sentidos sao atribuidos no momento especifico do uso. Logo, a partir dessa

premissa fundamental da teoria em que ha nulidade de sentido na palavra em si, ndo

€ possivel convergir sentidos onde ndo existem sentidos sedimentados, ao que, para
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o referido autor, serve de descaracterizacdo da relacdo lexical e consequente
irrelevancia para o ensino.

Na abordagem da SLC, desfazemos essa concepc¢dao, pois aderimos a logica
de ser um fenbmeno de extrema produtividade, bem como de marcacgéo cultural nitida.
Toda essa compreensao esta sintetizada no recorte do quadro que resume nossa

perspectiva, o qual optamos por rememorar aqui.

QUADRO 10: Recorte da sintese da SLC para a polissemia

POLISSEMIA

Linguistico;

Cultural;

Multiplicidade de sentidos;

Sentidos definidos em contexto;

Os sentidos das palavras estéo inseridos no item lexical;
Produtivo na lingua;

E lexical e estrutural;

Fenbmeno a ser ensinado.

Fonte: produzido pela propria autora

Pelo exercicio, podemos ver que, para cada palavra, um sentido é
selecionado com base em caracteristicas dos referentes mais corriqueiros.
Exemplificando, para “esse garoto € um gato”, identifica-se como sentido outro lindo,
uma vez que, culturalmente, ao se fazer uma correlacdo com o animal, uma
caracteristica se destaca, beleza, consolidando-se na lingua como uma possibilidade
gue emerge da propria palavra, o que é repercutido historicamente.

Interessante que, mesmo em se tratando de alguém que tenha aversao (ou
pelo menos ndo goste) do animal, ainda assim nao se leva a selecionar a opgao dada
no quadrinho que reflete tal sentimento: terrivel, pois ja se radicou como lindo. Dessa
forma, nada mais importante que se promover a discussdo em sala de aula sobre este
tema. Contudo, para o exercicio acima estar em consonéncia com a SLC, necessita
um direcionamento ainda mais reflexivo apds tais inquietagbes de identificacéo.
Promover, por exemplo, essa discussdo de porque nao ser possivel dizer que um
garoto gato € um garoto terrivel, ou ainda pedir que os alunos apontem qual o sentido

mais comum para palavras polissémicas, extrapolando o conceito de denotacéo,
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conotacao, destituindo até o termo figurado, pois prevé ja uma concepcéao inadequada
de significacdo da lingua.

Finalizada nossa sugestdo de atividades a partir da abordagem Semantica
Léxico-Cultural com atividades j& existentes, mostrando de que forma tais exercicios
apresentam um comprometimento semantico na perspectiva confluente do léxico
espelhando e construindo cultura, caminhamos para as atividades propostas a partir

de textos adequados a idade escolar dos alunos que estdo no 4° e 5° ano do EF.

5.2PROPOSTAS DE ATIVIDADES NA PERSPECTIVA DA SLC A PARTIR DE
TEXTOS DA PROVINHA-PROVA BRASIL

Nesta secdo, apOs exposto em que nivel de imbricamento a abordagem
Semantica Léxico-Cultural se efetiva, propomos mais algumas atividades que podem
ser trabalhadas em sala de aula de Lingua Portuguesa ndo como instrumento
exclusivo, acabado e perfeito em forma de questdes, mas como uma direcdo no
tocante ao estudo de temas semanticos, ou de outros topicos da lingua relacionados
aos fendbmenos de significacdo. Na verdade, o interesse é tracar um entendimento
norteador de uma postura que retrate, em esséncia, a cultura e o Iéxico em
confluéncia, conforme veremos em sequéncia.

Antes da formulagéo, interessa ponderar que entendemos, a partir da
realidade constatada no momento da analise, que ndo avaliamos como negativo
desenvolver o ensino dos fenbmenos lexicais em termos genéricos, sem gue estejam
denominados como o0 assunto da sec¢ao dos livros, mas apresentados como meio de
se chegar a compreensao global do tema maior. Além disso, ndo concebermos como
negativo as atividades excluirem a metalinguagem, até porque as series de atencao
correspondem a um grupo de alunos que estdo em fases iniciais da vida escolar, cujas
idades solicitam uma complexidade cognitiva mais simplificada desse tipo de
sistematizacdo escolar. Outrossim, ndo afirmamos que as cole¢des avaliadas nao
possuem atividades que tratem os fendmenos semanticos, quando utilizados como
fim ou meio, sem especificidade de natureza cultural ou lexical. Pelo contréario, resta
evidente que, independente do comprometimento, 0os aspectos culturais estao
presentes, uma vez que fazem parte da base da linguagem, sendo impossivel de

dissociar. Contudo, evidentemente, para que se esteja em harmonia com a SLC, é
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necessario que algumas outras reflexdes sejam suscitadas, partindo, talvez, de uma
ideia mais interpretativa, mas com foco na lingua em uso.

Ainda nessa linha de abertura da se¢édo, convém expor a origem dos textos-
fonte para cada atividade. Pensando no aspecto de adequacdo a faixa etaria e a série
dos discentes que compdem nosso grupo de interesse, foi necessario se pensar em
textos que correspondessem a tais critérios para ndo comprometer a discussao
proposta. Mediante tal compreensdo, selecionamos alguns textos retirados do
parametro de avaliagdo para a Alfabetizacdo Infantil, a Provinha Brasil. Sobre o
recurso, configura-se como um instrumento pedagdgico de avaliacdo aplicado em
todo o Brasil, com provas de Lingua Portuguesa e Matematica, fornecendo um
panorama da qualidade da educacéo pelo resultado obtido por escola e no todo
nacional também. Serve como recurso do SAEB para mensurar e programar
estratégias para a Educacéo.

Sendo assim, é possivel afirmar que seguimos o entendimento oficial sobre o
tipo de leitura adequada para alunos do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental |, nosso
publico para todas as etapas deste trabalho, considerando a capacidade de leitura e
compreensao dos elementos linguisticos a partir de tais textos. Apenas uma questao
nao seguira nessa justificativa por ser proveniente de outra fonte, mas que se serve
do mesmo perfil de leitura que os outros textos oferecem. Por fim, descrevendo a
nossa opcao de materializacdo da atividade, apresentaremos primeiro o texto base da

questao, e, em sequéncia, 0 quadro-exercicio com as devidas explicacdes.

e Propostade atividade 04

= T

"Homem bem sucedido

=

Homerm mal
sucedido

SirdSsE R

Fonte: https://jeffcovey.net/1999/07/09/simplicity/ (traducdo nossa)



https://jeffcovey.net/1999/07/09/simplicity/
https://jeffcovey.net/1999/07/09/simplicity/
https://jeffcovey.net/1999/07/09/simplicity/
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1 - A partir da leitura da charge responda as seguintes questdes:

a - Analise o texto ndo verbal e mostre quais elementos tém na cena de cima e nao
tém na cena de baixo?

b - Explique a diferenca entre os personagens da charge. Ha uma oposicéo entre
eles?

c - Observe o texto verbal e explique o porqué de o personagem da cena de cima ser
descrito como “bem-sucedido” e o da cena de baixo como “malsucedido”.

d - Para vocé o que é ser bem-sucedido na vida?

e - A oposicao estabelecida na charge gera estranheza? Explique.

f - Pelo texto, qual outra palavra poderia ser usada para substituir malsucedido em
0Oposi¢cao?

g - Qual a critica feita pelo autor?

h - Dé exemplos do que € ser bem-sucedido atualmente e diga se vocé concorda e o

porqué.

Nessa atividade primeira, temos a intencdo de promover o entendimento
gradativo da charge, ndo apenas no seu aspecto de género, sobretudo levar o aluno
a compreensao de que a critica se faz no escopo da cultura de um povo, refletida no
|éxico de sua lingua.

Logo, apesar de serem trabalhadas informac¢des que, para muitos, séo vistas
na esteira da interpretacéo, o objetivo € entender que os varios sentidos que damos a
expressoes é fruto de uma cultura que modela essa lingua e a faz também cultura.

Iniciamos, para isso, o desenvolvimento da habilidade leitora da crianga
através de quesitos que suscitem a existéncia de duas manifestagfes textuais: uma
visual e outra verbal, complementares. Além disso, estabelecemos a construgédo de
uma interpretacdo em processo, em que cada quesito acrescenta informacédo ao
anterior. Por isso, € importante fazer perceber que ser malsucedido e bem-sucedido
€ subjetivo, mas, ao mesmo tempo, coletivo, quando a cultura cristaliza uma opg¢éo
coletiva (ndo em termos, necessariamente, de maioria) como um conceito, e o torna
“voz de todos”, aceito socialmente e transmitido ao longo das geracdes. A exemplo do
conceito social (coletivo) de beleza, ditado por uma logica de mercado que esta na
engrenagem da cultura, mas que, por assim ser, pode ser modificado através da

propria cultura.
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Em sequéncia, sem priorizar a nomenclatura ainda (ndo que seja uma
impossibilidade), o aluno é levado a raciocinar sobre a oposicéao entre bem-sucedido
e malsucedido. O léxico comporta os sentidos, mas a especializacdo serve de
reguladora, e esta, por sua vez, segue a dindmica imposta pelo léxico, podendo,
entdo, conceber, para este exemplo, como anténimo de malsucedido, estressado, ou,
ainda, como sentido maior, cheio de atribui¢cdes que tiram a paz. A discusséao cultural,
no nivel das concepc¢des sociais, emerge para reflexdo, quando se propde a
descaracterizagdo da importancia do ter em detrimento ao ser, consciéncia essa
oportunizada pelo ultimo quesito. Em suma, segundo a SLC, as atividades propostas
devem entender que a lingua é lugar de reflexdo sobre o0 mundo, ndo restando no
pragmatico, com especulacdes extralinguisticas, todavia no Semantico, uma vez que
é a lingua possibilita esse entendimento, ja que ela é, como bastante enfatizado, meio
e fim dessa cultura. Além disso, pensando, especificamente, na relacdo da antonimia,
concebe-se como essencial para percepcdo de aspectos sociais que poderiam
disseminar preconceitos, mas ndo quando levados a discussdo e ao crivo da

consciéncia critica do aluno a que se oferece tais reflexdes.

e Propostade atividade 05

Toda Mafalda. Joaquim Salvador Lavado (Quino). Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993, p. 111

Fonte:http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7997-
provamodelo-5ano&category_slug=maio-2011-pdf&ltemid=30192. Em: 15.06.2018

2- Observe a tirinha da Mafalda e responda ao que se pede:
a - A cena descrita pelo texto € Mafalda insatisfeita e indignada. Qual o motivo de sua

indignagéao?
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b - Reflita e explique sobre a necessidade de 0s nossos dentes primeiros cairem para
outros nascerem no lugar.

¢ - O que faz o texto ser engracado?

d - O que significa “trocar dentes”? E 0 mesmo que dizer “trocar de brinquedo”?

e - Sempre que trocamos algo é por que nao nos serve mais? Explique.

f - Dé um exemplo em que usamos a palavra trocar no sentido de “dar espacgo para
outro”, e um exemplo para “substituir por ndo servir mais”.

g - Para qual dos dois sentidos da opc¢éo anterior, cabe falar em desperdicio?

h - Toda troca € um tipo de desperdicio?

Para o texto acima, propomos uma sequéncia de atividades que, assim como
no texto 01, segue uma tendéncia mais interpretativa. O intuito € promover reflexao
do aspecto social que estd evidenciado pelas escolhas linguisticas. Inicialmente,
perceber que o humor da tirinha tem relagéo com a polissemia de trocar, evidenciado
na indignacao da personagem em confundir que tipo de troca esta para a denticéo e
Nao para uma roupa ou uma casa, por exemplo.

Como se trata de um tema ainda de vivéncia (por ter vivido ou estar vivendo)
para a idade dos alunos a quem se destina a questdo, sugere que estes alunos
entendam o que significa trocar a denticdo de leite por uma permanente. Assim, a
partir desse conhecimento, € proposta a ligacdo com o aspecto ideoldgico
referenciado no comportamento de Mafalda. Para ela, trocar € um ato de desperdicio,
pois s6 promovemos trocas daquilo que nao tem mais utilidade, ou condi¢des de uso.

Ao proporcionar reflexdes dessa natureza, parte-se do que é linguistico,
através de um recurso seméantico, como forma de ampliar discussdes no ambito social,
desenvolvendo uma criticidade igualmente necessaria para a competéncia leitora e
escrita do discente. Veja-se que nao se trata de dar foco ao ensino do tépico linguistico
em si, em que se considere ensino da lingua sobre perspectiva semantica o trato com
a relacdo lexical em si, metalinguisticamente. Na verdade, é entender que o0s
fenbmenos sado recursos que langamos mao para interagir, sendo matéria de interesse
essa compreensao do que se fala, ou do que se quer dizer.

Para a SLC, ndo devemos desconsiderar a qualidade de multipla que a
palavra tem. A ambiguidade lexical € recurso de ressignificagdo e de compreensédo da
cultura que possibilita os sentidos selecionados em contexto para as palavras e
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expressdes. O percurso da interpretacao textual € uma opcao bastante adequada para

se evidenciar o léxico e toda as discussdes promovidas a partir dele.

As sentencas, por ndo serem isoladas sumariamente, mas enunciados

factiveis e abarcados por um contexto semanticamente marcado, faz aluséo a cultura

por ele representada. Assim, atividades desse tipo permitem uma valorizacdo dos

elementos léxico e cultura, fundamentais para nossa tese.

W

10

Proposta de atividade 06

Chapeuzinho Amarelo

Era a Chapeuzinho amarelo
Amarelada de medo.

Tinha medo de tudo, aquela Chapeuzinho.
Ja n3o ria

Em festa ndo aparecia.

NZo subia escada

nem descia

N3o estava resfriada,

mas tossia.

Ouvia conto de fada e estremecia
N3o brincava mais de nada,

nem amarelinha.

Tinha medo de trovao.

Minhoca, pra ela, era cobra.

E nunca apanhava sol,

porque tinha medo de sombra.

N30 ia pra fora pra ndo se sujar.
N3o tomava banho pra nao descolar.
N3o falava nada pra nao engasgar.
N3o ficava em pé com medo de cair.
Ent3o0 vivia parada.

Deitada, mas sem dormir,

Com medo de pesadelo.

HOLLANDA, Chico Buarque de. In: Liferafura comenfada. Sdoc Paulo: Abril Cultursl,

19380

Fonte:http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/menu_do_gestor/exemplos_q
uestoes/P04_SITE.pdf. Em: 15.06.2018

3 - Observe o0 poema de Chico Buarque e responda ao que se pede:

a - O texto fala sobre a “Chapeuzinho Amarela”. Por que a personagem é chamada

assim?

b - Qual o sentido da palavra “amarela” nesse texto? O que ela quer dizer?




163

c — A personagem nesse poema se parece com a personagem do conto Chapeuzinho
Vermelho? Qual a diferenca entre as personagens?

d — E possivel dizer que “Chapeuzinho amarela” é o oposto de “Chapeuzinho
vermelho™? A oposig¢ao esta entre as cores do chapéu das personagens ou entre as
personagens?

” “

e — Nas partes “Chapeuzinho Amarelo”, “amarelada de medo” e “néo brincava mais

nem de amarelinha” ha trés formas de falar sobre a personagem, Explique cada uma
delas.

f- O que quer dizer “amarelada” e “amarelinha”? Escreva uma sentenga em que elas
podem ser sinbnimas.

g — Dé o significado de “amarelinha” para cada uma das sentencgas: “A minha blusa é
amarelinha” e “WVamos brincar de amarelinha |a fora”.

h — Vocé conhece a brincadeira “amarelinha”? existe um outro nome que vocé
conhece para essa mesma brincadeira?

i - O que significa dizer “que nunca apanhava sol”?

j — O que significa “apanhar da mé&e”? Essa palavra “apanhar”, nesse caso, tem o
mesmo sentido de “apanhar” em “apanhar sol™?

k - Qual outro sentido para a palavra “apanhar”’ que vocé conhece? Dé exemplos.

Este texto, por sua riqueza semantica, permite que sejam propostas diferentes
atividades sobre diferentes fendbmenos. Reafirmamos que n&o estamos propondo
atividades que tratem de ensinar o que sdo as relagdes lexicais, mas de levar o aluno
a percepcao de que as relagbes séo produtivas para a compreensédo geral do texto e
do cenario que esta evidenciado por ele. Por assim dizer, 0 uso da nomenclatura
pouco importa para que as reflexdes sejam consolidadas.

O texto faz um paralelo com o conto “Chapeuzinho vermelho”, mas apresenta
uma personagem de caracteristicas opostas a outra. A personagem do conto é
marcadamente corajosa e destemida; a do poema é fraca, medrosa e paralisada. Essa
intertextualidade produz uma caracterizacdo de uma personagem contraria a outra, e
isso é evidenciado linguisticamente, ao estabelecer uma oposicao entre “vermelho” e
“amarelo” nesse cenario especifico. Importa rememorar aqui que, em termos lexicais,
nao existe uma relacdo direta entre as cores, em que uma determinada cor se

comporta em condicao de oposta a outra. Na verdade, 0 que ocorre com as cores, no
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maximo, é uma relacdo de co-hiponimia, pois sdo, em um mesmo patamar
hierarquico, sem sobreposi¢cado, sequéncia hiponimica de “cor”. Quando ocorre algo
como na questdo, a oposicdo € estabelecida no ambito da cultura, socialmente
manifesto, como com as cores que formam o sinal de transito. Evidentemente, como
tanto a SL e a SC defendem, a antonimia € um fenémeno guiado pelo referente, logo,
estritamente cultural, socialmente reportado. Nesse caso, em particular, a lingua
portuguesa apresenta a palavra amarelo com o sentido de medo, dai expressoes
como “amarelou!”, “ela esta amarela de medo”. E cultural e esta na lingua. portanto, é
matéria de discussao nas nossas questdes tais ocorréncias.

A polissemia de amarelinha e apanhar também é bastante pertinente e deve
ser discutida. A primeira palavra pode fazer referéncia ao tratamento diminutivo da cor
amarela, mas também a brincadeira tipica do universo infantil que recebe esse nome
em determinados lugares do pais, 0 que, por ser reconhecida por diferentes nomes,
nao ser matéria de reconhecimento absoluta por todos os alunos em qualquer lugar
do Brasil. Dai que é importante fazer o questionamento sobre esse reconhecimento
cultural. Para a segunda palavra, quando pensamos na variedade de sentido de
apanhar, espera-se que esse aluno capture que pode se referir a “pegar um 6nibus”,
“ser castigado fisicamente”, “pegar algo”; tudo a depender do contexto de incluséo
discursiva. Trata-se de direcionar a discussdo de quais sentidos sdo selecionados a
partir de um contexto e que, ao mudar este contexto, o sentido se dinamiza
igualmente.

Concluindo, para a abordagem SLC, quanto mais se reflete sobre a
significacdo no percalco de que lingua e cultura sdo dicotbmicas, mais se permite
consolidar a compreenséo do texto em favor da habilidade de compreenséo leitora e
producdo textual do aluno, em especial desse patamar de ensino de Lingua

Portuguesa.
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e Proposta de atividade 07

4. (SAEFE) LA X0 anaino.
O Desenhista

A professora pegou Joaozinho na sala
de auda desenhando cancalras de seus
amigunhos. Tomou seu cademo e disse:

- Vamos mostrar para a diretora e ver o
gue ela acha disso!

Chegando na sala da direlora, apds esta
olhar com atencao para os desenhos,
exclamou:

— Muito bonito isso, nao e, seu
Joaozinho?

Resporndeu Jodoznho com a mailor
naluralidade do mundo:

- Bonto e bem desenhado. Na verdade,
eu sempre soube que era um grande artista,
mas a modéstia me impedia de falar sobre o
assuto. Mas agora, vinrdo da senhora, sei

que & sincero, por isso fico muio comemne !

Site de dicas.uol.com.br, 19 de maio de
2008.

Fonte:https://image.slidesharecdn.com/simuladodeportugus5anoliliane-141031175506-conversion-
gate01/95/simulado-de-portugus-5-ano-spaece-2014-1-638.jpg?cb=1414778476 Em: 15.06.201

3 - Observe o texto e responda ao que se pede:

a - Explique qual o fato que torna o texto engracado?

b - Dé um sindnimo para a palavra “bonito” usada na anedota em cada uma das duas
situagdes: “Muito bonito isso, nao €&, seu Jodozinho?” e “Bonito e bem desenhado”.

¢ — Quando a professora diz que “isso € bonito”, ela esta falando do desenho ou do
comportamento de Jodozinho? E a resposta de Jodozinho mostra que ele entendeu
sobre o que a professora estava falando? Justifique.

d — A professora esta dizendo que é Jodozinho fez algo bonito mesmo ou ela quer
dizer que é uma atitude feia?

e — Qual comportamento é considerado feio pela professora?

f — Vocé ja ouvir alguém usar essa expressao no sentido que a professora usou? Dé
um outro exemplo para esse uso.

g — No sentido usado no texto, qual palavra é sinénimo de “muito bonito”? E qual o

seu antbnimo?
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Nosso ultimo texto é bastante relevante para o estudo dos sindnimos e
antdnimos, pois apresenta uma expressao peculiar, de comum uso na comunicagao
e que consegue demonstrar com irrefutabilidade o carater contextual dessas relagoes.
Trata-se de texto bastante pertinente para o nivel de escolariza¢do suscitado no nosso
estudo, sobretudo para se observar o viés cultural na linguagem. Mediante essa
assertiva, elaboramos algumas questbes que desenvolvem, progressivamente, em
primeira vista, a interpretacdo do texto, o reconhecimento do carater humoristico da
anedota. Todavia, ndo é um estudo de percepcdo pragmatica, em que se discute
sobre fatos da sociedade, ou até da cultura sem preocupacdao linguistica. Tracamos
uma sequéncia que guie o aluno ao reconhecimento de que a lingua é dinamica o
suficiente para promover esse tipo de “pegadinha”.

Partimos do que é mais basico no texto, a percepc¢ao de que ha humor (ndo é
foco, nesse momento, um trabalho com o género e com suas condi¢cfes de producéo
e recepgdo, o que ndo implica descarte para a elaboracdo de um material didatico
pela SLC). Em seguida, possibilitar o reconhecimento de que ha um elemento
linguisticamente marcado que € o gerador deste humor. Para que se identifique,
propomos a visualizacao e reflexdo sobre as possiveis substituicbes sinonimicas e
antonimicas para muito bonito, considerando, nesse meio, o fendémeno da ironia como
fundamental para a significacdo da expressao.

E nessa sucessdo de questdes que ponderam sobre os sentidos
culturalmente assumidos pelo item lexical que consolidamos uma abordagem
Semantica Léxico-Cultural, retratando, nesse entorno, que, se aderirmos a
perspectiva puramente tradicional de ajuntamentos previsiveis de similaridades e
posicoes de sentido, descarta-se 0 que importa na lingua.

Portanto, é nitido que continuamos na logica de elaboracéo de atividades, a
qual ja estd instaurada nos LDs constados aqui, cuja preocupacdo ndo esta na
insergéo dos termos, dos conceitos e definicdes do fendmeno seméntico em si, mens
ainda de té-los como conteudo, pauta de ensino. Muito pelo contrario, vemos as
relacdes lexicais e 0 ensino através do componente semantico como uma opg¢ao
factivel de compreensédo da lingua por parte deste falante. Para além, na égide da
SLC, que, por sua vez ndo se apresenta como teoria exclusiva a ser seguida,

configurando-se enquanto abordagem, perspectiva, cuja instrumentalidade esta para
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a unidao do que é inerente ao léxico e da cultura como fator de modelagem e
repercussao desse Iéxico em abstracdo no pensamento.

Finalmente, convém dar énfase que o trabalho como um todo aqui
desenvolvido, culminando na tese exposta neste capitulo, pretende ser um meio de
direcionamento para o profissional docente, oportunizando uma teia de possiveis
discussbes a serem feitas em textos diversos, cumprindo com o seu papel de ajudador

na pratica escolar.
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6. CONCLUSAO

O estudo aqui construido seguiu na tentativa de cumprir com o objetivo
geral que nos movia: a propositura de uma nova abordagem Semantica de base
aglutinada, em que se recorta a teoria Lexical e Cultural, nascendo entdo a Semantica
Léxico-Cultural. N&o se trata de descaracterizar, ou menosprezar uma heranca
conceitual consolidada, como no caso da SL, menos ainda de relevar os pressupostos
fundamentados da SC. Ao longo deste trabalho, sob as luzes desse objetivo, tratamos
com as devidas honras as duas propostas tedricas, mas colocando-as em paridade,
promovendo interseccao e redirecionamento didatico-pedagdgico a partir de tal.

Para isso, preconizamos um levantamento, mesmo que abrangente, do
contexto histérico da Seméantica, passando pela propria Linguistica em consolidacdo
cientifica. Nessa esteira, refletimos e descrevemos sobre os fendmenos semanticos
de interesse e limitacdo das nossas acdes de pesquisa, estabelecendo como proficuo
o olhar as relacdes de sinonimia e antonimia, hiperonimia-hiponimia, bem como as
ambiguidades lexicais, caracterizando-se, tais tipos, como intensamente produtivos
na comunicacao.

Ainda nesse momento foi essencial estabelecer as devidas bases de unido
tedrica, as quais foram retomadas e ampliadas no capitulo da abordagem
propriamente dita. Para fortalecer nossas opinides, propomos uma evidéncia analitica
de um corpus proveniente do nosso objeto de estudo: Livros Didaticos, sendo estes
devidamente descritos no capitulo de contextualizacdo da tese como um todo. Por
falar em contextualizacédo, estdo inseridas, neste passo, as consideracdes sobre 0
ensino do léxico e sua importancia para a efetivagcdo da aprendizagem da Lingua
Portuguesa, uma vez que concebemos ser a Semantica essencial nesse processo.
Para isso, foi apresentado o posicionamento dos documentos oficiais de relevancia,
como os PCN e BNCC, os quais se comportam como parametrizadores, reguladores
e norteadores do ensino de lingua.

Em sintese, podemos concluir que a eficiéncia do trato com as questdes de
uso da lingua é evidenciada a partir de um ensino que proporcione a interacdo com
0s aspectos de significacdo da lingua, com o recorte semantico de abordagem dos
aspectos linguisticos.

O Livro Didatico se configura, para a pratica escolar, como um recurso de

direcionamento para o professor desenvolver seu agir docente, ndo apenas no que
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concerne a distribuicdo dos conteudos, mas como um modus operandi, possibilitando
um norte metodologico-didatico. Ele ndo se esgota em si, pois prevé que o professor
tenha o papel de torné-lo vivo e abrangente, excedendo 0s muros impostos por suas
paginas limitadas. Contudo, mesmo previsto o papel agentivo do professor, convém
que o livro oferte uma variedade textual, de atividades e inter-relagdes a fim de tornar
o trabalho facilitado em prol do desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita,
sendo todos os outros conceitos em fungéo desse objetivo primario.

Amparados nessas concepc¢des e pormenorizando nossas escolhas, foram
observados qualitativamente 3 (trés) livros aprovados pelo PNLD 2016 com cobertura
trienal de utilizacdo, que s&o: Projeto Apis, Projeto Buriti e Porta Aberta. Reforcamos
que nao procedemos como uma escolha aleat6ria, mas considerando a constatacéo,
oficialmente divulgada, de serem obras de ampla distribuicdo no territério nacional
bem como de ativa adesado, também, a nivel municipal de ensino. A analise foi sobre
o tratamento que o Livro Didatico destina aos aspectos semanticos da lingua, em
especial as relacdes lexicais que abarcam condi¢des de identificacdo e oposicdo de
sentidos, decategorizacdo e de identificacdo de sentidos, observando se € dado um
viés puramente lexical, ou se é concebida a projecado cultural na consolidacao desse
|éxico. Para além, foi de interesse perceber de que modo a atividade se comporta em
relacdo a sua apresentacao e a necessidade de encaminhamento pedagdgico para a
consolidacdo da aprendizagem lexical de fato, independente de sé-lo ou ndo (o Iéxico)
enaltecido.

Em retomada as conclusdes desenhadas ao final do capitulo destinado a
analise do corpus (que foram 10 (dez) atividades retiradas do nosso objeto de estudo),
sintetizamos a pratica denotada a partir das atividades.

A primeira colecdo, Projeto Apis, apresenta uma discussdo semantica
bastante proficua, com um direcionamento mais amplo com relacdo a existéncia das
relacdes lexicais nas questdes, sem que se focasse na nomenclatura.

A colecdo Projeto Buriti propfe uma discussao que extrapola o recorte
gramatical, mesmo que haja interesse de desenvolvimento da aprendizagem de
determinado componente gramatical. Para isso, o material se consolida através do
trabalho com vias a habilitacdo da devida leitura e escrita, aspectos da semantica,
reflexo da cultura, em questdes do Iéxico, 0 que é bastante positivo, mesmo que

incipiente.
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A colecdo Porta Aberta ja ndo possui essa atencdo de modo mais
recorrente a esse tipo de tratamento, sendo um material mais interpretativo e que
concebe como importante o trabalho com a gramatica normativa tradicional. Portanto,
o direcionamento das atividades é feito para provocar a compreensao do texto sem
atencao lexical propriamente dita, utilizando o aspecto uso como trampolim para o
trabalho de identificacéo e classificacéo.

Nos dois ultimos livros, prima-se pela ndo utilizacdo de metalinguagem
teorica, evitando-se considerar os fendbmenos semanticos em nomenclaturas, mas
vistos em termos de percepcdo no uso, com solicitacbes de substituicdo, de
identificacdo de variados sentidos.

O caminho leva ao entendimento do fenébmeno, nas 3 (trés) colecdes,
fazendo com que o aluno perceba que a lingua possui estratégias para promover
substituicGes de palavras em carater de proximidade de sentido, selecionado em
contexto, desfazendo a ideia comum da equivaléncia sinonimica, sendo este um
recurso bastante evidenciado nas atividades. Sobre o estudo da antonimia ou o seu
simples reconhecimento, além de se desenvolver, de igual modo, mas em menor
escala, recrutando a selecdo de uma apalavra que sirva ao mérito da solicitacao,
amplia-se o conhecimento lexical da crianca, proporcionando a formacdo de um
repertério, uma memodria lexical. Sobre o elemento “memoria lexical”, o proprio Bréal
(1992[1904]) concebia sua existéncia fundamental no tocante a aquisicdo da
linguagem e para a compreensdo semantica. Para ele, na medida em que a crianga*®
aprende uma nova palavra, esta passa a fazer parte das palavras que ja sao
conhecidas, provocando movimentos de deslocamentos e recuos dessa palavra, o
que funciona para estabelecimento de uma memoria lexical, atuando o significado
como elemento regulador que proporciona a percepcao das substituicdes sinonimicas
ou antonimicas, segundo o contexto.

Ainda em vias de conclusdo, sobre a propositura, elaboramos véarias
guestdes seguindo um percurso que teve inicio na selecdo de 3 (trés) atividades do
livro de maior quantidade de questdes de natureza Semantica, o Apis. Tais atividades
foram analisadas e explicadas de modo a explicar o que esta “faltando”, enquanto
sugestdo, para que estejam adequadas a SLC. Entdo, através dessas atividades,

retomamos 0s conceitos importantes para a confluéncia tedrica estabelecida,

49 Utilizamos o termo conforme usado pelo préprio autor, ao invés de tratar este sujeito como aluno ou
aprendente, pois diz respeito a uma explicagdo associada a aquisi¢ao da linguagem.



171

ampliando as discussbes através de propostas de continuidade. ApoOs estas
propostas, elaboramos mais 4 (quatro) atividades originais. Estas foram construidas
a partir de textos direcionados a faixa etaria de foco, retirados das avalia¢des voltadas
ao limite de estudo que os alunos do 4° e 5° ano se enquadram. A diferenca destas
em relacdo as atividades inseridas na analise esta na abordagem Semantica que
norteia os quesitos. Por se tratar de uma abordagem Léxico-Cultural, interpolamos
conceitos que estdo na raia da Semantica de base Lexical e de base Cultural,
concebendo a importancia da cultura e dos processos que envolvem a especializagao
dos sentidos possiveis para aquele contexto sobressaliente, na crenca de que ja esta
previsto no léxico as possibilidades de escolha. Em suma, defendemos que o ensino
das relacdes lexicais nos passos da SLC serve como promotoras do desenvolvimento
da competéncia lexical, sendo esta vista da seguinte forma, como expressa

Fernandes.

A competéncia lexical sera a capacidade para relacionar formas com
significados e usa-los adequadamente. Além disso, se o desenvolvimento da
competéncia comunicativa implica o progresso de competéncias linguisticas
e, por consequéncia, de competéncias léxico-semanticas, esse progresso
reflecte-se no desenvolvimento de redes associativas, ou seja, na ampliagdo
de novos significados de uma mesma palavra. (FERNANDES, 2009, p.29)

Vale acrescentar que resta evidente que, independente do comprometimento,
0S aspectos culturais presentes nas propostas ndo sao complexos. Na realidade,
guando evidenciada uma correlacdo linguistica com o que é cultural, a atividade, ou
ainda o ensino do Iéxico de modo geral, estd no escopo do que ja faz parte da base
da linguagem, sendo impossivel de dissociar. Contudo, evidentemente, para que se
esteja em harmonia com a SLC, é necessario que algumas outras reflexdes sejam
suscitadas, partindo, talvez, para uma ideia mais interpretativa, mas com foco na
lingua em uso. A chave esta nas discussoées reflexivas apontadas sobre o que esta
expresso de cultura nas escolhas lexicais de uso do falante.

Enfatizamos, outrossim, que os fenémenos semanticos sao deveras
produtivos na lingua, servindo como recurso do que se retende dizer, desfazendo-se
da concepcdo redundante sobre serem prontos, pré-definidos e dispensaveis da
observacao no todo discursivo, podendo servir, como no caso da antonimia, ao falante
para desfazer preconceitos, mas sem que esse fato seja determinado como uma
caracteristica social dessa relacéo lexical. Pelo contrario, a lingua oportuniza o uso,
mas o problema social esta para quem produz, perpetua preconceitos, e a lingua é

matéria de discussdo que, pelo contrario do que Ferrarezi (2010) defende sobre a
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antonimia, funciona como um antidoto social, na medida que o docente eleva a
reflexdo e desfaca os equivocos construidos culturalmente, logo, tratar do assunto é
fundamental para que preconceitos sejam formados.

Trazendo & memoéria o objetivo geral desta pesquisa, todos esses elementos
em harmonia vém a testificar nossa tese, reafirmando a importancia de apresentarmos
um material que sirva de bussola didatica e reflexdes que funcionem como trilho a ser
seguido em favor de um ensino de Lingua Portuguesa mais relevante, que néo tire o
protagonismo dos géneros textuais, mas que coloque as informacgdes, o material
linguistico como fonte de conhecimento, reconhecimento e descricdo de uma
habilidade que ja esta para o falante. Em outras palavras, a elaboracdo de uma
abordagem confluente, ou, porque nao dizer flutuante, produz uma compreenséo da
lingua, bem como o desenvolvimento da competéncia comunicativa e linguistica
(especificamente lexical), de forma mais abrangente. Trata-se da cultura
representando a lingua, que, por sua vez, a ressalta. E por tudo isso que, em resposta
a pergunta de pesquisa, ha sim condi¢cdes de interrelacdo entre léxico e cultura. O
resultado desse “casamento” permite dizer que diz respeito a uma preocupacao de
cunho, acima de tudo, social, perfazendo a necessidade de ser instrumento de
melhorias didaticas e ndo apenas ilacbes que apontam problemas, refletindo-os
criticamente, todavia sem apresentar uma possibilidade de se fazer diferente.
Acreditamos que este € o maior éxito, em esséncia, de todo o nosso estudo.

E fato que, apesar do intento criativo de producdo didatica, ndo podemos
deixar de expor que h& limitacbes, no sentido de que € necesséario haver uma
continuacao desta pesquisa, que, podendo soar contraditorio, serve de pontapé inicial
para a consolidacdo da SLC como ndo apenas uma abordagem semantica, mas
recurso tedrico-pedagogico para a pratica docente. Portanto, fica em relevo
ampliacdes na pesquisa, como na analise deste comportamento de ensino, em LD
ainda, no EF Il, partindo para a observacdo da pratica, destacando o critério da

intervencao pedagodgica do professor ante o material aderido.
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ANEXO I: Lista de distribuicdo das colecdes

FUNDC NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO
Programa Maciconal de Livre Didatico - PHLD

ENSING FUNDAMENTAL | - 1% AD 5° ANO
PHLD 2016 - Colegbes mais distribuidas por componente curricular

Lingua Portugussa - 4° e 5° Ano

Tipo

Titulo do Livro L: Livro do Aluno
- . M: Livro do Professor
2TTOACO122 |APIS - LINGUA PORTUGUESA 4° AND L 503.624
1= 27T0AC0122 .tf«PIS - L?HGUh PORTUGUESA 4% ANOD M 18652 1045.205
2TTDACO123 |APIS - LINGUA PORTUGUESA 5 AND L 504.104
27T0BCOM23 |APIS - LINGUA PORTUGUESA 5 AND M 18.705
2TEBOCO122 (PROJETO BURITI - PORTUGUES L 333,407
- 27850C0122 |[PROJETO BURITI - PORTUGUES M 12.148
2 27880C0123 |[PROJETO BURITI - PORTUGUES L 331.857 has 283
27880C0123 |[PROJETO BURITI - PORTUGUES M 12.083
ATETTCO122 |PORTA ABERTA - EDI_CAO RENCVADA - LINGUA PORTUGUESA L 207883
3 ATETTCO122 |PORTA ABERTA - EDI_CAO RENOWADA - LINGUA PORTUGUESA M 11.110 812,415
ITETTCOM23 [PORTA ABERTA - EDICAD RENCVADA - LINGUA PORTUGUESA L 208257
ATETTCO123 [PORTA ABERTA - EDI_CJE«O RENOWADA - LINGUA PORTUGUESA M 11.165
2780200122 |FROJETO COOPERA LINGUA FORTUGUESA L 190,440
= 27R02C0122 (PROJETO COOPERA L?NGUA PORTUGUESA M 6860 302 531
2702C0123 (PROJETO COOPERA LINGUA FORTUGUESA L 183208
2700200123 |FROJETO COOPERA LINGUA FORTUGUESA M 6812
27802C0122 [LINGUA PORTUGUESA - 4° ANC L 160.574
- 278020122 L!NGUA FORTUGUESA - 4° ANO M 5738 332518
2780200123 [LINGUA PORTUGUESA - 5° ANO L 160.164
27E02C0123 [LINGUA PORTUGUESA - 5 AND M 5741
27880C0122 [PORTUGUES LINGUAGENS L 153.567
- 27880C0122 [PORTUGUES LINGUAGENS M 5.611 317546
2TEEOCO123 [PORTUGUES LINGUAGENS L 182758
2TEEOCO123 [PORTUGUES LINGUAGENS M 5620
2772600122 |APRENDER JUNTOS LINGUA PORTUGUESA L 150772
- 2TT26C0122 |APRENDER JUNTOS L[NGUA PORTUGUESA M 5454 310,488
27726C0123 |APRENDER JUNTOS LINGUA PORTUGUESA L 145.823
27726C0123 |APRENDER JUNTOS LINGUA PORTUGUESA M 5.415
277EEC0122 |LIGADOS.COM LINGUA PORTUGUESA L 126.872
. 277858C0122 |LIGADOS.COM LINGLUA PORTUGUESA M 4557
B 2770EC0123 [LIGADOS.COM LINGUA PORTUGLESA L 126.685 s
2770EC0123 |LIGADOS.COM LINGUA PORTUGUESA M 4508
2786200122 [PEQUENOS EXPLORADORES LINGUA PORTUGUESA L 4877
- 2786200122 |[FEQUENOS EXPLORADORES L}N GlAPORTUGUESA M 1861 104480
2TBE2C0123 |PEQUENDSE EXPLORADORES LINGUA PORTUGUESA L 50811
2786200123 [FEQUENOS EXFLORADORES LINGUA PORTUGUESA M 1814
2780400122 [LINGUA FORTUGUESA - 4° ANO L 45471
ITB04COM22 |LINGUA PORTUGUESA - 4% ANO M 1.668 _
1w ITE04C0123 |LINGUA PORTUGUESA - §° ANO L 471563 B8 887
2780400123 [LINGUA PORTUGUESA - 5° ANO M 1.707
27801C0122 |LiINGUA FORTUGUESA L 40.567
14 27B01C0122 L?NGU}\ PORTUGUESA M 1845 84 580
2TE0M1C0123 |LINGUA PORTUGUESA L 40.881
2780100123 |LiINGUA FORTUGLUESA M 1.567
ITEZECO122 |MAMACA LINGUA PORTUGUESA L 30.089
2TBZ5C0122 |MANACA LINGUA PORTUGUESA M 1484
= 2782500123 [MAMACA LINGUA PORTUGUESA L 32.400 En.8E0
2782500123 |MANACA LINGUA FORTUGUESA M 1.608
27838C0122 [MUNDO AMIGO LINGUA PORTUGUESA L 38.605
13 27838C0122 |MUNDO AMIGT L[NGUA PORTUGUESA M 1.458 78.558
27E2EC0123 [MUNDO AMIGO LINGUA PORTUGUESA L 38.183
27838C0123 [MUNDO AMIGO LINGUA PORTUGUESA M 1.444
2780300122 |LINGUA PORTUGUESA - 4° ANO L 15.348
4 27803C0122 L!N GUA PORTUGUESA - 47 ANO M 520 31188
2TB03CO123 |LINGUA PORTUGUESA - 5° ANO L 14675
2780300123 [LINGUA PORTUGUESA - 5° ANO M 564
2782100122 |PROJETO NAVEGAR - PORTUGUES L 11.623
. 2702100122 |[PROJETO NAVEGAR - PORTUGUES M 453
18 2702100123 [PROJETO NAVEGAR - PORTUGUES L 10.832 aan
2782100123 |PROJETO NAVEGAR - PORTUGUES M 454
27652C0122 (A AVENTURA DA LINGUAGEM - 47 ANO L 11.162
2TEE2C0122 (A AVENTURA DA LINGUAGEM - 4% ANO M 422 -
s 27E52C0123 [A AVENTURA DA LINGUAGEM - 5° AND L 10.577 e
27E52C0123 (A AVENTURA DA LINGUAGEM - 55 AND M 412

FONTE:http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos
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ANEXO II: lista de escolas municipais da zona urbana de Jodo Pessoa com seus
respectivos Livros Didéaticos adotados pelo PNLD 2016
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2509613 PROJETO
EMILUIZA LIMA LOBO BURITI - PORTUGUES
2509633 APIS - LINGUA
EMEF AGOSTINHO FONSECA NETO PORTUGUESA
2509537 PROJETO
EMEF ALMIRANTE BARROSO SR — e UGIUES
APRENDER
2509539 EMEF AMERICO FALCAO JUNTOS LINGUA
PORTUGUESA
2509577 LINGUA
EMEF ANA NERY TR
_PORTA ABERTA
N - EDICAO RENOVADA —
EMEF ANISIO TEIXEIRA LINGUA
—— LIGADOS.COM
EMEF ANITA TRIGUEIRO DO VALLE AT A
2509545 PORTUGUES
EMEF ANTENOR NAVARRO NV
PORTUGUES
2509548 LINGUAGENS /
EMEF APOLONIO SALES DE MIRANDA e VUG
PRAZER!
JUNTOS NESSA
2509576 LINGUA PORTUGUESA /
EMEF ARNALDO DE BARROS MOREIRA i GooRERA
LINGUA PORTUGUESA
2511486 LINGUA
EMEF ARUANDA e
S _PORTA ABERTA
EMEF CANTALICE LEITE MAGALHAES - EDICAO RENOVADA -
LINGUA PORTUGUESA
2509556 LINGUA
EMEF CASTRO ALVES SeRTUGLIaA
2512523 PORTUGUES
EMEF CHICO XAVIER AN
2509560 PROJETO
EMEF COMENDADOR CICERO LEITE SR = SOr LS
2509563 LIGADOS.COM
EMEF CONEGO JOAO DE DEUS A BT U A
PROJETO
2509565 EMEF CONEGO MATIAS FREIRE COOPERA LINGUA
PORTUGUESA
ros56s _PORTA ABERTA
EMEF DAMASIO BARBOSA DA FRANCA - EDICAO RENOVADA -
LINGUA PORTUGUESA
PROJETO
2511317 EMEF DARCY RIBEIRO COOPERA LINGUA

PORTUGUESA
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2509568 | LINGUA
EMEF DAVID TRINDADE PORTUGUESA
APRENDER
ZELEY EMEF DOM HELDER CAMARA JUNTOS LINGUA
PORTUGUESA
el EMEF DOUTOR SEVERINO PATRICIO §AOE
2509581 APRENDER,
EMEF DR JOSE NOVAIS MUITO PRAZER!
2509582 PORTUGUES
EMEF DUARTE DA SILVEIRA LINGUAGENS
PROJETO
o EMEF DUQUE DE CAXIAS COOPERA LINGUA
PORTUGUESA
2509667 LINGUA
EMEF ECONOMISTA CELSO MONTEIRO FURTADO PORTUGUESA
T _PORTA ABERTA
EMEF EDUCADOR FRANCISCO PEREIRA DA NOBREGA - EDICAO RENOVADA -
LINGUA
2509586 MUNDO AMIGO
EMEF ERNANY SATYRO LINGUA PORTUGUESA
2509642 APRENDER
EMEF ESCRITOR LUIZ AUGUSTO CRISPIM JUNTOS LINGUA
PORTUGUESA
LINGUA
2509587 PORTUGUESA /

EMEF EUCLIDES DA CUNHA

PROJETO BURITI -
PORTUGUES




Cod. Escola Nome da Entidade
25095900 EMEF FENELON CAMARA 6 AO 9
PORTUGUES
25096648 EMEF FRANCISCA MOURA LINGUAGENS
PORTUGUES
25095943 EMEF FREI AFONSO LINGUAGENS
PORTA ABERTA -
25095978 EMEF FRE| ALBINO EDICAO RENOVADA -
LINGUA
LINGUA
25095994 EMEF FRUTUOSO BARBOSA PORTUGUESA / PROJETO
BURITI — PORTUGUES
PORTA ABERTA -
25096001 EMEF GAL ANGELO FRANCISCO NOTARE | | EDICAO RENOVADA —
LINGUA
~ PORTA ABERTA -
25096036 EMEF GENERAL RODRIGO OTAVIO EDICAO RENOVADA -
LINGUA
LINGUA
25114840 EMEF INDIO PIRAGIBE PORTUGUESA
PORTUGUES
25096052 EMEF JOAO MONTEIRO DA FRANCA LINGUAGENS
MANACA  LINGUA
25092588 EMEF JOAO XXIII PORTUGUESA
25149806 EMEF JORNALISTA RAIMUNDO NONATO PROJETO BURITI —
BATISTA PORTUGUES
_ PORTA ABERTA -
25096079 EMEF JOSE EUGENIO LINS DE||EDICAO RENOVADA -
ALBUQUERQUE LINGUA / PROJETO BURITI
— PORTUGUES
APIS - LINGUA
PORTUGUESA /
25113194 EMEF JOSE PEREGRINO DE CARVALHO APRENDER, MUITO
PRAZER! / JUNTOS NESSA
LINGUA PORTUGUESA
APIS - LINGUA
25096109 EMEF LEONIDAS SANTIAGO PORTUGUESA
PROJETO BURITI —
25096125 EMEF LIONS TAMBAU PORTUGUES
PROJETO BURITI —
25114980 EMEF LUIZ VAZ DE CAMOES PORTUGUES
APIS - LINGUA
25096150 EMEF MAJOR JOSE DE BARROS MOREIRA |  PORTUGUESA / PROJETO
BURITI — PORTUGUES
EMEF MINISTRO JOSE AMERICO DE LINGUA
ZELIERANE ALMEIDA PORTUGUESA
JUNTOS NESSA
25096265 EMEF NAPOLEAO LAUREANO LINGUA PORTUGUESA
PROJETO
25105612 EMEF NAZINHA BARBOSA COOPERA LINGUA

PORTUGUESA
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PROJETO

25096290 CAMPgI\S/IEF OLIVIO RIBEIRO BURITI ) B
PORTUGUES
PROJETO
25123491 EMEF PADRE PEDRO SERRAO | COOPERA LINGUA
PORTUGUESA
25114999 EMEF PEDRA DO REINO LIGADOS.COM
APRENDER,
EMEF PRESIDENTE JOAO| MUITO PRAZER! |/
25093380 g0 LINGUA
PORTUGUESA
25096176 EMEF PROF JOAO GADELHA APIS - LINGUA
DE OLIVEIRA FILHO PORTUGUESA
PROJETO
25096621 EMEF PROF JOAO MEDEIROS | COOPERA LINGUA
PORTUGUESA
PORTA i
25096419 EMEF PROF LYNALDO| ABERTA - EDICAO
CAVALCANTI DE ALBUQUERQUE RENOVADA -
LINGUA
PROJETO
25113186 EMEF PROF PAULO FREIRE BURITI —
PORTUGUES
PORTA )
25096435 EMEF PROFA ANA CRISTINA| ABERTA - EDICAO
ROLIN MACHADO RENOVADA -
LINGUA
PROJETO
25958940 EMEF PROFESSOR AFONSO BURITI .

PEREIRA DA SILVA

PORTUGUES

184



Cod.

Nome da Entidade

Escola
25092570 EMEF PROFESSOR DURMEVAL LINGUA
TRIGUEIRO MENDES PORTUGUESA
EMEF PROFESSOR HUGO APIS - LINGUA
25096354\ 5URA PORTUGUESA
LINGUA
25096400 EMEF PROFESSOR OSCAR DE| PORTUGUESA /
CASTRO APRENDER, MUITO
PRAZER!
95195257 EMEF RADEGUNDES FEITOSA LIGADOS.COM
NUNES
25095035 EMEF ROTARY FRANCISCO LINGUA
EDWAR DE AGUIAR PORTUGUESA
PROJETO
25096524 EMEF SANTA ANGELA COOPERA LINGUA
PORTUGUESA
LINGUA
25096486 EMEF SANTOS DUMONT PORTUGUESA
PORTUGUES
25096494 EMEF SENADOR RUY CARNEIRO LINGUAGENS
EMEF THARCILLA BARBOSA DA
25096559 o ANCA 6 AO9
EMEF UBIRAJARA TARGINO PORTUGUES
25096680 5 5110 LINGUAGENS
PROJETO
25096613 EMEF VIOLETA FORMIGA COOPERA LINGUA
PORTUGUESA
PROJETO
BURITI -
25095749 EMEF ZULMIRA DE NOVAIS PORTUGUES /
PROJETO NAVEGAR
— PORTUGUESA
LINGUA
25114859 EMEF ZUMBI DOS PALMARES PORTUGUESA
LINGUA
25095412 EMEIEF ANALICE CALDAS PORTUGUESA
25095505 EMEIEF ANTONIO SANTOS APIS - LINGUA
COELHO NETO PORTUGUESA
EMEIEF CARLOS NEVES DA LINGUA
2SS FRANCA PORTUGUESA
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EMEIEF DOM MARCELO PINTO

APIS - LINGUA

zollzbnse CAVALHEIRA PORTUGUESA
EMEIEF DR JOAO STA CRUZ DE
25095790 OLIVEIRA 6 AO9
EMEIEF GOVERNADOR LEONEL LINGUA
25096362 BRIZOLA PORTUGUESA
EMEIEF MOEMA TINOCO CUNHA APRENDER,
25095366 LIMA MUITO PRAZER!
LINGUA
25096222 EMEIEF MONS JOAO COUTINHO PORTUGUESA
25096249 EMEIEF MONTEIRO LOBATO LIGADOS.COM
25096656 EMEIEF PADRE BARTOLOMEU DE PORTUGUES
GUSMAO LINGUAGENS
PROJETO
25096664 EMEIEF PE LEONEL DA FRANCA COOPERA LINGUA
PORTUGUESA
PORTA
ABERTA - EDICAO
25096346 EMEIEF PROF ANIBAL MOURA RENOVADA -
LINGUA
PORTUGUESA
25095463 EMEIEF PROF ANTONIA DO BURITIIDROJETO B
SOCORRO SILVA MACHADO PORTUGUES
EMEIEF PROFESSOR LUIZ LINGUA
25096389 MENDES PONTES PORTUGUESA
PORTA ABERTA -
25139401 EMEIEF PROFESSORA ANAYDE BEIRIZ EDICAO RENOVADA
LINGUA PORTUGUESA
PROJETO BURITI
25095501 EMEIF AUGUSTO DOS ANJOS _ PORTUGUES
EMEIF PROFA ANALICE GONCALVES PROJETO BURITI
25096451 CARVALHO — PORTUGUES
PORTA
ABERTA - EDICAO
25096516 ESC MUL SERAFICO DA NOBREGA RENOVADA -
LINGUA
PORTUGUESA
ESC MUN DE ENS FUND VIRGINIUS DA 6 AO 9
25096575 GAMA E MELO ANO
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ANEXO IlI: Texto “advinha advinhao” (atividade 03: LD Projeto Buriti — 4° ano)

Era uma vez um homem muito sabido mas infeliz nos negdcios. J4 estava ficando
velho e continuava pobre como J6. Pensou muito em melhorar sua vida e resolveu
sair pelo mundo dizendo-se adivinh&o. Dito e feito. Arranjou uma trouxa com a roupa
e largou-se. Depois de muito andar chegou ao palacio de um rei e pediu licenca para
dormir. Quando estava ceando o rei Ihe disse que o palacio estava cheio de ladrées
astuciosos. Vai o homem e se oferece para descobrir tudo, ficando um més naquela
beleza. O rei aceitou. No outro dia, 0 homem passou do bom e do melhor e néo
descobriu coisa alguma. Na hora de cear, quando o criado trazia o café, o adivinho
exclamou, referindo-se ao dia que passara:

— Um esta visto!

O criado ficou branco de medo porque era justamente um dos larapios. No dia
seguinte veio outro criado ao anoitecer e o adivinhdo repetiu:

— O segundo esté aqui!

O criado, também gatuno, empalideceu e atirou-se de joelhos, confessando tudo e
dando o nome do terceiro cumplice. Foram presos e o rei ficou satisfeito com as
habilidades do adivinho.

Dias depois roubaram a coroa do rei e este prometeu uma rigueza a quem
adivinhasse o ladrdo. O adivinho reuniu todos os criados numa sala e cobriu um galo
com uma toalha. Depois explicou que todos deviam passar a mao nas costas do
galo. O adivinho, cada vez que alguém ia meter o braco debaixo da toalha, fazia
piruetas e dizia alto:

— Adivinha, adivinhdo

A méo do ladrao!

Todos acabaram de fazer o servi¢o e o adivinho mandou que mostrassem a palma
da méo. Dois homens estavam com as maos limpas e os demais sujos de fuligem.
— Prendam estes dois que séo os ladrées da coroa!

Os homens foram presos e eram eles mesmos. A coroa foi achada. O adivinho
explicou a manobra. O galo estava coberto de tisna de panela, emporcalhando a
mao de quem lhe tocasse nas costas. Os dois ladrbes ndo quiseram arriscar a sorte
e por isso fingiram apenas que o faziam, ficando com as méaos limpas.

O rei deu muito dinheiro ao adivinh&o e este voltou rico para sua terra.

Autoria: Sénia Junqueira



