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RESUMO

A presente pesquisa objetiva investigar, a luz dos pressupostos gerativistas e de
uma metodologia de ensino baseada na aprendizagem ativa, 0S estudos e as propostas
relativas a reflexdo linguistica, a revisGo e a reescrita textual como formes de promover
a consciéncia gntética nas aulas de graméticas. O capitulo 1 trata da contribuicdo da
teoria gerativa para 0 estudo de Lingua Portuguesa a partir dos trabalhos de Chonsky
(1965 e trabahos posteriores), de Kato (2005) e de VanPatten (2003). Ha, ainda,
sugestbes metodoldgicas baseadas nas pesguisas gerativistas de Lobato (2003), Pilati et
al. (2011) e Vicente & Pilati (2012). O segundo capitulo apresenta os estudos de
Bransford et al. (2007) e Pilati (2014), que refletem sobre a aprendizagem e como ela se
da e discute trabahos de Silva (2015) e de Pilati, Sandoval e Zandoménico (2016), que
defendem a prética da revisdo e da reescrita textual nas aulas de gramética. No terceiro
capitulo ha a elaboracdo, a aplicacdo e os resultados iniciais de um projeto piloto que
propfe uma sequéncia didatica baseada numa metodologia que usa o conhecimento
prévio do aluno, a reflexdo linguistica e a aprendizagem com compreensdo e trabaha
com as aividades de revisio e reescrita textua. O projeto apresentou resultados
satisfatérios e, se ndo unénimes, mostrou que StuacBes de producdes e andlises de
textos devem ser acrescentadas as aulas de gramética, pois a consciéncia linguistica
permte a0 auno entender seu sistema linguistico, levando-o a uma producéo textual
mais consciente que, ainhada ao senso critico desenvolvido, produz autonomia.

Palavras-chave: teoria gerativa, endno de gramética, consciéncia sintética, reflexéo
linguistica, revisdo e reescrita textual.



ABSTRACT

The present research ams to investigate, in the ligt of the generative
assumptions and a methodology based on active learning, the studies and proposals
related to linguistic reflection, revison and textual rewriting as ways to promote
syntactic awareness in grammar classes. Chapter 1 deals with the contribution of
generative theory to the study of Portuguese language, based on the works of Chomsky
(1965 and later works), by Kato (2005) and VanPatten (2003). There are aso
methodological suggestions based on the generative research of Lobato (2003), Pilati et
al. (2011) and Vicente & Pilati (2012). The second chapter presents the studies of
Bransford et al. (2007) and Pilati (2014), which reflect on learning and how it is given
and discusses works by Silva (2015) and Pilati, Sandoval e Zandoménico (2016), who
defend the practice of revison and textual rewriting in grammar classes. In the third
chapter there are the elaboration, application and initial results of a pilot project that
proposes a didactic sequence based on a methodology that uses the student’s previous
knowledge, the linguistic reflection and the learning with understanding and works with
the activities of revision and textual rewriting. The project presented satisfactory resuits
and, if not unanimous, showed that Stuations of production and analysis of texts should
be added to grammar classes, because linguistic awareness allows the student to
understand their linguistic system, leading to a more conscious textual production that,
in line with the developed critical sense, produces autonomny.

Keywords: generative theory, grammar teaching, syntactic awareness, linguistic
reflection, revison and textual rewriting.



I ntroducéo

A educacdo brasleira, de forma geral, vem enfrentando problemas relacionados
a metodologias de ensino, valorizacdo dos professores e ambiente escolar adequado.
Um dos elementos que evidenciam os problemas enfrentados € o baixo crescimento do
indice de Deservolvimento da Educagio Bésica (Ideb)! em contrapartida ao aumento
dos indices de evasdo, que vem crescendo significativamente.

Segundo o Indtituto Nacional de Estudos e Pesguisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep)?, de 2007 a 2013, o Ideb subiu de 3.8 para 4.2 pontos nos anos finais do
Ensno Fundamental e de 3.5 para 3.7 pontos, em referéncia a0 mesmo periodo, no
Ensino Médio. Apesar de o objetivo proposto pelo Ministério da Educacdo ser o de
alcancar 6 pontos até 2022, o que corresponderia a média do sistema educacional dos
paises desenvolvidos, v&-se que o crescimento dos indices tem ocorrido de forma
bastante lenta, principalmente no Ensino Médio.

Quanto & evasio escolar, o Relatério de Deservolvimento 20123, divulgado em
2013, do Programa das Nages Unidas para 0 Desenvolvimento (Pnud)®, constatou que,
no Brasl, um a cada quatro alunos que inicia 0 Ensino Fundamental abandona a escola
antes de conmpletar a Ultima série, 0 que equivale a uma taxa de 24,3%, a terceira maior
entre 0s 100 paises com maior IDH (indice de Deservolvimento Humano).

Uma s&rie de fatores judtifica esses indices, como o sucateamento das escolas,
desvalorizacdo dos professores quanto a salarios e investimentos na carreira, fata de
meterial escolar, etc.. Entre eles estd também a escolarizacdo formal baseada em
metodologias tradicionais, que gera o sentimento de que os conhecimentos de sala de
aula ndo sdo Utels na vida prética.

! Indice criado em 2007 pelo Inep para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas
para a melhoria do ensino. E calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar
(aprovacdo) e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os indices de aprovacdo séo
obtidos a partir do Censo Escolar, realizado anualmente, e as médias de desempenho sdo as da Prova
Brasil, para escolas e municipios, e do Sistema de Avaliagdo da Educagéo Bésica (Saeb), para os estados
e 0 Pais, realizados acada dois anos.

2 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb> e

<http://ideb.inep.gov .br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=12947522>

% Disponivel em: <http://educacao.uol.combr/noticias/2013/03/14/brasil -tem-3- maior-taxa-de-evasao-
escolar-entre-100-paises-diz-pnud.htm>.

* Programa que executa diversos projetos em diferentes &reas com o objetivo de contribuir para o
desenvolvimento humano, o combate a pobreza e o crescimento do pais nas éreas prioritérias. Oferece aos
parceiros apoio técnico, operacional e gerencial, por meio de acesso a metodologias, conhecimentos,
consultoria especializada e anpla rede de cooperagédo técnica internacional. O Brasil € um dos paises
apoiados.


http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb

As aulas de gramdtica, infelizmente, ndo fogem a regra. Grande parte das escolas

adota um “ensino™’

tradicional da gramatica da Lingua Portuguesa, doravante LP. Essa
decisdo tem sido tema constante de discussdes e criticas de professores e linguistas, pois
a gramética tradicional, que tem cardter prescritivo, prega um conjunto de regras “do
bem falar ¢ do bem escrever” levando em consideragdo uma Unica variedade da lingua,
a considerada “padrao” ou “culta”, que guiard os julgamentos de ‘“certo” ou “errado” na
lingua. Além disso, a técnica comum usada nesse sistema € a da memorizagéo, que faz o
aluno pensar que a gramética € um conjunto de regras arbitrarias, tornando a aula uma
prética de decorar.

Neves (1994) investigou como as aulas de gramética vinham sendo ministradas
no estado de S&o Paulo. A autora chegou a constatacdo de que as escolas

(@ dividem a LP em trés disciplinas digtintas. redacdo, leitura e interpretacéo e
gramética, relacionando a atividade de produgdo textual, a cognitiva e a de andise a
cada subdivisdo, respectivamente;

(b) utilizam uma metodologia expositiva do contetido do livro didético;

(c) propdem atividades com predommnancia do exercicio da “andlise sintatica”
gue giram em torno de um pequeno grupo de assunto;

(d) apresentam uma ordem padrdo na ministracdo das aulas, consistindo,
primeramente, na explicacdo do conteldo e, em seguida, na aplicacdo pratica por meio
de exercicios de repeticéo;

(e) transmitem conceituacdo por meio de definicdo, na grande maioria dos casos.

Mesmo sendo antiga, a pesquisa atesta aspectos interessantes das praticas
docentes e conclu que o0 “ensno” de gramdtica estd relacionado a um Unico
procedimento didético: exposicdo de conceitos e resolucdo de exercicios.

Para a autora, um dos problemas esta na compreensdo do professor do que sgja o
conceito de gramética, que leva a negligéncia das atividades de reflexdo e operagdo da
linguagem, como especifica Neves (1994, p.41-42):

Bxatamente porque os professores tém um conceito de gramética como: 1)
atividade normativa, e/ou 2) atividade descritiva, toda a programacao escolar
reflete, na sua compartimentacéo, o desprezo pela atividade essencial de
reflexdo e operacdo sobre a linguagem. Contermplam-se, na verdade, ou as
atividades de operacdo com a linguagem (redagdo, leitura, interpretacéo) ou
as atividades de sistematizacdo gramatical. Ndo se observa qualquer reserva
de espaco para a reflexdo sobre os procedimentos em uso, sobre 0 modo de
relacionamento das unidades dalingua etc.

®> Asaspas sd0 usadas pelo entendimento que o aluno ja chegaa escola com o conhecimento inconsciente
do funcionamento (regras) da sualingua. Esse conceito sera discutido adiante.



Tudo se passa conmo se 0 aluno estivesse na sala de aula para uma de duas
atividades  totalmente  apartadas: 1) exercitar a linguagem
estruturando/representando, comunicando experiéncias ou, no outro polo,
interpretando  experiéncias comunicativas (redagdo e leitura com
interpretacdo) e 2) tomar conhecimento do quadro de entidades dalingua]...]
etomar conhecimento do que se considera bomuso da lingua (gramética).

Como resutado do avanco das pesguisas linguisticas no Brasil, aguns
progressos ja foram alcancados. Apds os Parémetros Curriculares Nacionais (PCNSs),
por exemplo, houve uma orientacdo para estudos relacionados ao texto, bem como a
inclusio de temes relacionados a sociolinguistica na Educagdo Bésicaa Os PCNs
orientam os professores de LP a mudarem suas metodologias de ensno, o que ja € um
ganho para a &rea.

Nos ultimos dez anos, a quase-totalidade das redes de educacgdo publica
desenvolveu, sob a forma de reorientagdo curricular ou de projetos de
formacgéo de professores em servico (em geral os dois), umgrande esforco de
revisdo das préticas tradicionais de alfabetizagdo inicial e de ensino da
Lingua Portuguesa. [...]. O conhecimento atualmente disponivel recomenda
uma revisdo dessametodologia e apontapara a necessidade derepensar sobre

teorias e préticas tdo difundidas e estabelecidas, que, para a maioria dos
professores, tendema parecer as Unicas possiveis (PCNs, 1997a, p.22).

Também na tentativa de contribuir para a renovacéo do “ensino” de gramética,
varios estudos gerativistas também tém sdo apresentados. Apesar das diversas
pesguisas, como as de Lobato (2003), Pilati et al. (2011), Vicente & Pilati (2012) e
Pilati (2014), ha pouco material disponivel para que o professor utlize em sala de aula,
conforme Silva (2013). As questdes do “ensino” de LP, apesar de bastante discutidas,
anda ndo oferecem propostas metodoldgicas sistemetizadas para que reamente hgja
mudanca nas préticas docentes. Ao que parece, as abordagens acerca do conceito de
linguagem ainda ndo estdo bem Sistematizadas, assm como as questfes referentes a
metodologia e a prética de ensino.

A ciéncia cognitiva, de igua modo, tem colaborado com estudos para renovar a
educacdo. Essa nova ciéncia da aprendizagem visa aproximar pesquisa e sdla de aula
com o desenvolvimento de abordagens e técnicas.

Trinta anos atras, os educadores prestavam pouca atencdo ao trabalho dos
cientistas cognitivos, e os pesquisadores do nascente campo da ciéncia
cognitiva trabalhavam bastante afastados das salas de aulas. Atualmente, os
pesquisadores cognitivos estdo dedicando mais tempo ao trabalho com
professores, testando e refinando suas teorias em salas de aulas reais, onde
podem ver como os diversos ambientes e as interagdes nas salas de aula
influenciam as aplicagdes de suas teorias (BRANSFORD et al., 2007, p.19).



Pilati (2014) defende que os principios gerais da ciéncia cognitiva® sejam
adotados em sala de aula e sugere que as atividades de revisdo e reescrita textual podem
sar eficazes nas aullas de gramética. Tais atividades seriam uma possivel opcéo de
ligacBo entre prética e teoria. A revisdo e a reescrita textuais também sdo sugeridas

pelos PCNs paraasaulas de LP:

[...] s8o apresentados alguns principios e orientagfes para o trabalho didético
com os conteddos, visando o alcance dos objetivos propostos paraaarease o
objetivo é que os alunos tenham uma atitude critica em relag@o a sua prépria
producdo de textos, o contelido a ser ensinado devera ser procedimentos de
revisdo dos textos que produzem (PCNs, 1997a, p32).

Apesar da contribuicdo dos PCNs, dos trabalhos gerativistas e da ciéncia
cognitiva, a grande maioria das escolas ainda divide a disciplina de LP em trés blocos,
quais sgan (1) redacdo; (2) leitura e interpretacdo; e (3) gramdtca tradicional
(NEVES, 1994). E consenso que a reviso e a reescrita textual sdo importantes nas aulas
de redagdo, uma vez que todo o foco se da em cima da producdo de textos. O
guestionamento da presente pesquisa € se essa pratica pode ser Ul nas aulas de
gramgtica.

A importancia da revisdo e reescrita textual € destaca por Branddo (2007, p.120-
121), numa obra dedicada ao “ensino” de gramética:

Revisar umtexto é torna-lo objeto de nossa reflexdo, é pensar sobre o quefoi
ou esta sendo escrito e encontrar meios para melhor dizer o que se quer dizer,
reelaborando e reescrevendo o ja escrito. [...] Refletindo se seu escrito atende
as suas intengdes, bem cono se estd adequado a situagdo comunicativa em
que €ele se insere. [..] Ao revisar um texto, exige-se que O autor,
continuamente, reflita sobre as “partes” efetivamente escritas ¢ as avalie com
base nos planos e objetivos tragados, em funcdo do(s) destinatério(s) e
finalidade previsto(s) para 0 seu texto, assim como do contexto comunicativo
em que 0 texto estd colocado. Trata-se, portanto, de uma habilidade
metacognitiva complexa, que implica tornar-se consciente e pensar,
deliberadamente, sobre processos e decisdes tomadas durante a escrita de um
texto.

Diante de todo esse cenario, a presente pesguisa desga investigar, a luz dos
pressupostos gerativistas, 0s estudos e as propostas relativas a reflexdo linguistica,
revisdo e reescrita textual como formas de promover a consciéncia sintatica nas aulas de
gramética, buscando contribuir com uma reflexdo sobre uma possivel saida do estudo de
gramdtica meramente classificatorio.

Considerando 0 exposto até aqui, tém-se como objetivos especificos:

® Os principios da ciéncia cognitiva serdo tratados mais a frente.
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a) Reunir, organizar e andlisar os trabalhos prévios sobre educacdo linguistica

gue envolvam areflexdo e areviso e reescrita textual sob a Gtica gerativista;

b) Fazer um projeto piloto que proponha uma sequéncia didética baseada nas

orientagdes contidas nos estudos prévios expostos,

c) Andisar a efichcia de uma sequéncia didética baseada na aprendizagem

ativa.

Esta dissertagdo, portanto, se justifica como uma tentativa de Sistematizar uma
prética pedagdgica para amenizar a lacuna existerte entre os estudos tedricos sobre
linguagem e acaréncia de material didatico disponivel que oriente a prética pedagogica.

Para alcancar os objetivos propostos, o presente trabalho se divide em trés
capitulos. O primeiro expde aguns pressupostos da teoria gerativa, baseado em
Chomsky (1965 e trabalhos posteriores), aém de trabalhos relacionados a teoria, como
0 de Kato (2005) e o de VanPatten (2003). Ha, ainda, as pesquisas gerativistas de
Lobato (2003), PFilati et a. (2011) e Vicente & Pilati (2012), que abordam a teoria e 0
ensno linguistico. A findlidade do capituo é refletir sobre a contribuicdo da teoria
gerativa parao estudo de LP e, especificamente, de gramética em sala de aula.

O segundo capitulo apresenta os estudos de Bransford et al. (2007) e Pilati
(2014), que refletem sobre a aprendizagem e como ela se da. E discute trabahos que
defendem a prética da revisio e da reescrita textual para promover a consciéncia
gntédtica nas aulas de gramdtica, como os de Siva (2015) e Pilati, Sandoval e
Sandoménico (2016).

O terceiro capitulo mostra a elaboracdo, a aplicacdo e os resultados iniciais de
um projeto piloto que tem como base a utilizacdo da reflexdo linguistica, da revisdo e da
reescrita textual. E, por fim, as consideracOes finais fecham a dissertagdo com um
balanco geral detodo o percurso do trabalho e as conclusdes a que se chegou.

11



Capitulo 1

O gerativismo e a sala de aula: contribui¢des para a Educacdo Bésica

Este capituo se propSe a discutir alguns principios do gerativismo e suas
contribuicbes para o estudo de LP, especificamente, de gramética em sala de aula. A
primeira secdo apresenta nogdes baslares da Teoria Gerativa se atendo aos conceitos
fundamentais da Teoria de Principios e Parametros, que permanecem pertinentes e
trazem Iz a um novo pensar sobre o0 “ensino” de lingua materna. Como principal
referéncia estéo as pesguisas de Chomsky (1965 e trabalhos posteriores).

A segunda secdo exple a teoria de Kato (2005) sobre a gramética do letrado
como uma questdo de aquisicdo ou aprendizado e a forma como ela se da, mostrando
uma discussdo tedrica sobre ainfluéncia da escolarizag&o no aprendizado linguistico.

Na se¢cdo seguinte, temos o trabalho de VanPatten (2003), que discorre sobre o
input e o output com o propdsito de responder como os aprendizes criam um Sistema
linguistico que subjaz o uso linguistico.

ApoOs todos 0s conceitos e pressupostos expostos, a secdo 1.4 apresenta trabalhos
com sugestdes metodoldgicas sob o olhar gerativista como forma de orientar o professor
em sua prética de ensno tendo como base os trabalhos de Lobato (2003), Pilati et al.
(2011) e Vicerte & Pilati (2012).

A secdo 1.5 traz as consderagdes do capitulo com um panorama e a conclusdo

de toda a discussdo até o momento.

1.1 NogOes basilares

A Linguistica Gerativa € uma corrente de estudos da ciéncia da linguagem cuja
proposta tedrica trata do desenvolvimento de linguas numa linha que relaciona a
marcacdo genética a linguagem Também chamada de gerativismo ou gramética
gerativa ou, ainda, teoria gerativa, tem como objetivo elaborar um modelo tedrico
formal capaz de descrever e explicar abstratamente o que € e como funciona a
linguagem humana. Surgiu no final da década de 50, nos Estados Unidos, com o0s
trabalhos de Noam Chomsky. O marco inicial da teoria foi a publicacéo do livro Syntact

12



Sructures (Estruturas Sintaticas) em 1957. A teoria foi considerada por muitos como
uma ‘“revolugdo cognitiva”, uma vez que Sua nocdo de gramética provocou uma
“mudanca de perspectiva: do estudo do comportamento e seus produtos para os
mecanismos internos usados pelo pensamento e pela acdo humanos” (CHOMSKY,
1998, p.21). Nesse contexto, a andise do sistema linguistico, no gerativismo, é feita
com base na cognicdo’ do falante.

Segundo Silva (2013), a teoria gerativa nunca se propds a ser uma teoria de
ensino, entretanto os resuitados das pesquisas sobre linguagem e mente fomentaram as
discussdes sobre 0 ensino de linguas, a medida que defendem uma gama de conceitos
que refutam o entendimento tradicional de “ensino” gramatical aderido pela maioria das
escolas.

Seguem, abaixo, as nocdes baslares da Teoria Gerativa a partir dos conceitos
fundamentais da Teoria de Principios e Parametros, que permanecem pertinentes e
trazem luz aum novo pensar sobre o “ensino” de lingua materna.

A partir da constatacdo de que apenas 0s seres humanos falam, que € um ingtinto
natural, Chomsky (1965) defende a hipétese da Faculdade de Linguagem. Para €le, a
parte excecBes, como casos de distirbios neuroldgicos, todos os seres humanos tém
uma predisposicdo genética a falar uma lingua natural de forma inata, tém uma
Faculdade de Linguagem, um aparato genético alocado no cérebro/mente que marca a
diferenca fundamental entre a espécie humana e todos os outros seres do planeta.
Segundo o linguista, ndo existe um 6rgdo Unico responsavel pela linguagem, maes uma
interligacdo entre varios setores da mente para que e€la se efetue, 0 que condtitui 0
pressuposto da modularidade.

A Gramatica Universal (doravante GU) € um conjunto de propriedades e
condicbes que condtitui a base sobre a qual a lingua se desenvolve. De acordo com
Chomsky (1981), a mente humana, dada a Faculdade da Linguagem, possui uma metriz
biolégica que fornece a estrutura para 0 crescimento da linguagem, metriz seria a
GU.

A Teoria de Principios e Parametros defende que a GU € composta por

principios — leis gerais, fixas e universais, comuns a todas as linguas — e parametros néo

" Ramo da psicologia que, nesse trabalho, se refere aos estudos dos processos de aprendizagem e de
aquisicdo de conhecimento. “A perspectiva cognitiva vé o comportamento e seus produtos ndo como o
objeto de investigaco, mas como dados que podem oferecer evidéncias sobre os mecanismos internos da
mente ¢ os modos como esses mecanismos operam ao executar agdes e interpretar experiéncias.”
(CHOM SKY, 1998, p.21)
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fixados — um leque de opcbes disponiveis dentro da GU que sdo as propriedades
especificas de cada lingua e que condtitui a distingdo entre elas. A crianca fixa os
parametros a medida que entra em contato com um sistema linguistico, um input. A
fixacdo dos parametros condtitui a lingua materna, a gramatica internalizada, a lingua-
l.

A mediacéo entre 0 estado inicial da Faculdade da Linguagem e os estados que
ela pode acancar é chamado de Aquisicdo da Linguagem. Esse dispositivo permite um
mapeamento mental das estruturas linguisticas de uma lingua a partir da exposicao
linguistica, do contato com o input. Desta forma, o input € a base para a aguisicdo de

uma lingua e se condtitui dentro de um contexto comunicativo

Cada lingua é o resultado da atuacéo reciproca de dois fatores: o estado
inicial e o curso da experiéncia. Podemos imaginar o estado inicial como um
“dispositivo de aquisicdo de lingua” que toma a experiéncia como um “dado
de entrada” (input) e fornece a lingua como um “dado de saida” (output) que
é internamente representado na mente/cérebro (CHOM SKY, 1998, p. 19).

Nesse processo, as criancas sd0 expostas a edtruturas linguisticas de toda
natureza: fragmentos, inicios interrompidos, truncamentos e outras estruturas tipicas da
fala (CHOMSKY et al., 1970). Além disso, é impossivel elas terem contato com todos
os dados disponivels da lingua, cada crianca recebe um estimulo distinto a depender do
ambiente linguistico a que é exposta. Ainda assm, elas conseguem dominar, sem
esforco, um sistema complexo e sofigticado como € uma lingua natural. Antes mesmo
de chegarem a escola, elas sd0 capazes de compreender e produzir uma lingua.
Chomsky (2006) defende que isso ocorre porque a GU usa todos os estimulos
disponiveis, por meis pobres® que sejam, para organizar o sistema linguistico na mente.
Apesar de estimulos pobres, a alta capacidade cognitiva do ser humano (Faculdade da
Linguagem) permite a aquisicdo da lingua. Tal conceito é chamado de Argumento da
Pobreza de Estimulo.

Voltando aos principios e parametros, uma sentenca que viola um principio néo
€ tolerada, diz-se que é agramatical. Ja uma sentenca que ndo atende a uma propriedade
paramétrica pode ser permitida em uma lingua, ser gramatical, mas ndo em outra. Essas
nocbes de gramaticalidade sO podem ser dadas pelo falante nativo, uma vez que ele
possui, mesmo de forma inconsciente, o conjunto das regras gramaticais da sua lingua
internalizadas. A esse conhecimento linguistico inconsciente, capacidade natural e

A expressao “estimulo pobre” ¢ usada no sentido de “desorganizado”, as criangas estdo expostas a
estimulos desorganizados.
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inconsciente de acessar a gramética da lingua materna (lingua-1) para produzr e
entender sentencas e ter intuicbes sobre a lingua da&se o nome de competéncia
linguistica, que € uma nogdo abstrata, pois compreende todo o repertério possivel de
uma lingua. A contraparte concreta da competéncia € chamada de desempenho ou
performance, que é a producdo de sentencas, 0 uso desse conhecimento internalizado
pelo falante para exteriorizar a lingua (lingua-E). A Teoria Gerativa tem como objeto de
estudo a competéncia, jA que, uma vez que se propde a descrever e explicar 0s
mecanismos grameticais da lingua, precisa ser capaz de lidar com sentencas que ainda
ndo foram produzidas e com sequéncias de palavras que nunca serdo. Nesse contexto, sO
a competéncia abarca todas as possibilidades e impossibilidades da lingua.

Outro conceito importante exposto por Chomsky (2006) e gque esta diretamente
ligado & competénecia € a criatividade, que consiste na liberdade que o falante tem de
criar enunciados nunca utilizados e na capacidade de decodificar enunciados com os
quais ndo teve contato. Claro que é uma criatividade regida pelos principios gerais das
linguas e os parametros de sua lingua especifica, ou sgja, pelas possibilidades que a
lingua oferece. E exatamente ai que a criatividade se aproxima da competéncia pela
necessidade de acessar o0 conhecimento grametical da lingua. A criatividade também
diferencia os seres humanos, dado que, a partir dela, somos capazes de combinar um
nimero finito de itens gerando um ndmero infinito de sentencas.

Assm, segundo Chonsky (1981), podemos resumr o desenvolvimento do
conhecimento de uma lingua como consequéncia da  “interacdo de  principios
geneticamente determinados e de um determinado curso de experiéncias” (CHOMSKY,
1981, p.103). Informaimente, Chomsky (1981) chama este processo de “aprendizagem
linguistica”, mas aerta que, “na verdade ndo aprendemos’ uma lingu; 0 que ocorre é
gue agramdtica se desenvolve (cresce) na mente” (CHOMSKY, 1981, p.103).

Enfim, a gramética gerativa procura constituir um modelo tedrico capaz de
descrever e explicar a natureza e o funcionamento da Faculdade da Linguagem, isto €,
busca compreender um dos aspectos mais importantes da mente humana, conforme
Chomsky (1980, p.09):

Uma das razdes para estudar a linguagem (exatamente a razdo gerativista) — e
para mim, pessoalmente, a mais premente delas — é a possibilidade instigante
de ver a linguagem como um “espelho do espirito”, como diz a expresséo
tradicional. Comisto ndo quero apenas dizer que 0s conceitos expressados e
as distingdes desenvolvidas no uso normal da linguagem nos revelam os
modelos do pensamento ¢ o universo do “senso comum” construidos pela

° A gramética interna é adquirida pela Faculdade de Linguagem acrescida do input fornecido.
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mente humana. Mais instigante ainda, pelo menos para mm, é a
possibilidade de descobrir, através do estudo da linguagem, principios
abstratos que governamsua estrutura e uso, principios que séo universais por
necessidade bioldgica e nédo por simples acidente historico, e que decorrem
de caracteristicas mentais da espécie humana.

A gramdtica gerativa tem a ver, entdo, com o0 conhecimento inconsciente
(“caracteristicas mentais”) que o faante da lingua possu, sua capacidade de
deservolver uma lingua materna, independentemente do nivel de experiéncia linguistica
aue é submetido e, antes mesmo, de ter frequentado a escola.

O conhecimento dos conceitos acima expostos, que sdo as bases da teoria
gerativa, é importante para os professores de lingua materna por oferecer subsidios
tedricos indispensavels para o entendimento da natureza do conhecimento linguistico
dos individuos que frequentam aescola (SILVA, 2013).

O conceito de Inatismo™® permite um novo olhar do professor em relagdo ao
auno que passa a ser visto como alguém que ja possui conhecimento linguistico vasto
sobre o sstema linguistico da fala, mesmo que de forma inconsciente. Ao ensino,
portanto, ndo caberia “ensinar” a lingua, mas trazer a consciéncia o conhecimento ja
possuido, tornando o aluno apto a manipular de maneira reflexiva a estrutura de seu
idioma.

A hipdtese da Aquisicdo de Linguagem reafirma a postura anterior, pois permite
entender de que maneira 0 auno inicia os conhecimentos de sua lingua materna,
revelando que ndo aprendemos uma lingua, mes que a gramdica de nossa lingua
materna é desenvolvida na nossa mente inconscientemente a partir da fixagdo dos
parametros da lingua com que temos contato. Essa nogdo facilita o trabalho do professor
a0 oferecer subsidios para que €le perceba as estruturas linguisticas que ja foram
adquiridas pelos alunos e as que eles ainda aprender&o.

A juncdo da hipétese da Graméatica Universal, que tem a ver com a capacidade
mental dos individuos para a aquisicdo de sistemes linguisticos, com a hip6tese do
Input, que responde aos questionamentos sobre 0 gque é preciso se ter para que hga
aquisicio, origna a explicacdo desse conhecimento inconsciente j& adquirido como
fruto do contato linguistico, e ndo do ensino formal. Isto posto, o professor ndo pode
partir do pressuposto que o auno € desprovido de conhecimento, mas deve se atentar

para o fato de 0 aluno ser competente em sua lingua.

10 Capacidade inata que o ser humano tem de adquirir uma lingua, é a Faculdade de Linguagem

16



A hip6tese do Argumento da Pobreza de Estimulo esta intimamente relacionada
a do Input, que mostra que a aguisicdo acontece a despeito do input oferecido ser
estruturado ou ndo. Entretanto, a consciéncia de que a sala de aula é um lugar, talvez o
Unico a depender da redlidade do auno, onde o discente tem a oportunidade de
deservolver a consciéncia sintética, permitindo-lhe tomar consciéncia das estruturas da
lingua e manipula-las, torna imprescindivel uma selecdo e uma organizacdo apurada do
input. Assm, o trabalho do professor estaria relacionado a0 Desempenho e essa gama
de informagdes permite-lhe delimtar bem seus objetivos para proporcionar estimulos
direcionados aaquisicéo dagramética da escrita.

Percebemos, portanto, que 0s conceitos gerativistas se complementam e
permitem um novo pensar sobre 0 ensino, possibilitando uma reestruturacdo do trabalho

em sala de aula a partir da compreensdo da natureza da linguagem.

1.2 A gramatica do letrado

Kato (2005) afirma que, no Brasil, a gramética da fala e a “gramatica” da escrita
apresentam uma distAncia tal que a aguisicdo da escrita pode se equiparar a
aprendizagem de uma segunda lingua (L2). A autora, entdo, se propOe a refletir sobre a
aquisicdo/aprendizagem da escrita questionando a natureza do conhecimento linguistico
do letrado brasleiro e como €ele atinge esse conhecimento.

Sobre a aquisicdo da linguagem, da gramética da fala, a autora usa o conceito de
periferia marcada para dar conta da aprendizagem de uma segunda “gramatica”, a partir
do input ordenado escolar ou da imersdo em textos escritos. Dito de outro modo, temos
uma gramética nuclear quando todos os valores dos Parametros estdo selecionados,
entretanto, ndo € O gramética nuclear que constitui a Lingua-l, ha ainda uma
periferia marcada, que, segundo Chomsky (1981), “pode abrigar fenbmenos de
empréstimos,  residuos de mudanca, invencbes, de forma que individuos da mesma
comunidade podem ou ndo apresentar esses fendmenos de forma marginal” (KATO,
2005, p.2).

Kato (2005) considera trés hipGteses para a natureza do conhecimento
linguistico do letrado brasileiro: (1) o processo de letramento recupera o conhecimento
grametical de um individuo de alguma época passada do portugués brasileiro; (2) esse
conhecimento privilegia a unidade linguistica, é pautado no conhecimento linguistico do
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faante; e (3) esse saber € definido como algo distinto das hipéteses anteriores. Ela
defende aterceira hipétese.

Quanto ao conhecimento da gramética da escrita, Kato (2005) afirma que, no
portugués brasileiro, hd semelhancas entre aquisicdo da escrita e aprendizagem de L2,
s80 €as. (@) os dois processos sdo socidmente motivadas e ndo  biologicamente
determinadas; (b) nos dois casos, o inicio da aprendizagem comega, em geral, depois da
idade critica para a aquiscdo; (C) O processo, nos dois casos €, essenciamente
consciente; (d) acredita-se, nos dois casos, que 0 sucesso depende de dados positivos e
negativos, ou sgja, da qualidade do input recebido; (e€) em geral, 0 processo nas duas
“aquisicoes” € vagaroso e ndo instanténeo; e (f) nos dois casos, ha mais diferencas
individuais (cf. KATO, 2005, p. 6).

Segundo a autora, as teorias de aquisicdo da gramética de L2 levantam duas
hipdteses: (1) a do ndo acesso a GU, em que a aprendizagem se daria através de um
mecanismo  multifincional,  distinguindo,  assim,  “aquisicdo”, para L1, de
“aprendizagem”, para L2, e (2) a que propde o acesso indireto a GU através da L1 ja
adquirida plenamente. O deservolvimento do conhecimento da escrita, por sua vez,
segue a mesma linha e também apresenta a hipétese de nenhum acesso a GU e a
hiptese de acesso indireto a GU, através da gramdtica da fala. A autora defende o
acesso indireto a GU, via a primeira gramética (L1), no caso, a gramética da lingua
falada.

Partindo do trabalho de Hershensohn (2000), que defende o acesso a GU na
aquiscdo de L2, Kato (2005) usa argumentos similares para defender a tese sobre o
acesso a GU na escrita, considerando que esta “a) € restrita pelos mesmos Principios da
GU; b) faz uso das mesmas categorias e fungdes (podem ser descritas pela mesma meta-
linguagem); e ¢) as opcdes gramaticas nelas presentes sdo previstas pelos Parametros da
GU” (KATO, 2005, p.7).

Admitindo que tanto a gramdica da L2 quanto a “gramatica” da escrita (a
“segunda gramética” — G2), se da via acesso a GU, a autora questiona sobre como
ocorre esse acesso. A linguista levanta duas hipoteses sobre 0 estatuto da “‘gramatica” da
escrita na mente do falante. Para ela, a aquisigdo de uma “segunda gramatica” se da (1)
pelo faante letrado ter duas graméticas nucleares — G1 e G2 com 0 mesmo estatuto,
como gramdticas digtintas;, ou (2) pelo falante letrado ser um bilingue desigua que

dterna entre a G1 da gramética nuclear e a G2 na periferia marcada e tem, em sua
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Lingua-1, uma periferia marcada maior do que a dos ndo letrados. Contudo, a autora

apresenta uma ressalva sobre a G2 da “gramatica” da escrita:

Essa G2, na minha concepgdo, ndo tem a mesma natureza da Gl1, sendo
constituida de fragmentos superficiais de uma graméatica constituida pela
fixacdo de parametros. [..] O que parece ocorrer, efetivamente, ¢ que a “G2”
€ constituida, ndo por selecdo paramétrica, mas por “regras estilisticas”,
selecionadas arbitrariamente de graméticas passadas ou emprestadas da
gramética portuguesa (KATO, 2005, p.9).

A autora conclu, a partir da natureza das regularidades e arbitrariedades
observadas na aprendizagem da escrita, apesar das semelhancas entre esta e a aquisicéo
de L2, que a hipétese (1) responde mais pelo conhecimento resutante de L2, e a
hipétese (2) espelha melhor o tipo de conhecimento do letrado.

Kato (2005) conclui seu artigo afirmando que:

As gramdticas nucleares ficam restritas ao conhecimento acessivel a qualquer
ser humano, enquanto tudo o que nos diferencia se encontra nessa periferia
gue expande nossa Lingua-l. Embora o que constitui a “G2” tenha a natureza
de “regras estilisticas”, o fato de elas serem selecionadas de um acervo de
construcdes originarias da GU, seja da gramética do falante do século XIX,
seja do falante portugués, faz delas um subproduto da nossa GU (KATO,
2005, p.9).

Assm, apesar de a autora entender a ‘“gramatica” da escrita como UM
subproduto da GU, sendo aprendida por acesso indireto a ela, podemos concluir, que,
por ser congtituida de regras edtiligticas armazenadas e utilizadas de maneira arbitraria, e
ndo por selecdo paramétrica, €la ndo pode ser considerada uma gramética nuclear. Pelo
acesso indireto a GU, podemos consideré-la, entdo, uma periferia marcada.

Tal hipdtese explicaria um tipo de bilinguismo que faz aternancia de cddigo
entre a Gl da gramatica nuclear (gramatica da fala) e a “gramatica” da escrita na
periferia marcada. Deste modo, ideia representa um avanco para o entendimento
das diferencas entre a fala e a escrita atualmente, entretanto € preciso considerar que,
para Kato (2005), deve haver mais informacOes sobre a natureza dessa periferia
marcada no sentido de delimtar melhor suas caracteristicas, regularidades ou
irregularidades, se houver.

Essa informacéo faz o professor refletir, pois, assumindo 0 pressuposto que o
aluno, a0 chegar a escola, ja possui uma gramética internalizada, tem sua gramética
nuclear definida, ou sga, ja é competente em sua lingua, ndo faz sentido ministrar aulas
de gramdtica como se o discente ndo conhecesse 0 cerne do assunto, a lingua. Uma vez
entendido esse principio, 0 professor pode partir do conhecimento prévio que o aluno

tem para auxili&-lo na reflexdo sobre o que ele ja sabe em termos de estrutura linguistica
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na modaidade falada e usar esse conhecimento para introduzir e/ou aprimorar a
modalidade escrita.

Outra questdo que 0 pressuposto da gramédtica internalizada (nuclear) levanta é
que, na escola, uma nova gramética (a gramética da escrita) sera aprendida na periferia
marcada, que serd um subproduto da GU, portanto, torna-se compreensivel que o aluno
acesse sua gramdtica nuclear, a gramética da fala, enquanto as propriedades da periferia
marcada ndo estiverem apropriadas. Uma situagdo que retrata esse fendmeno € quando,
na escrita, os alunos apresentam estruturas proprias da fala. A compreensdo de que o
acesso a gramética nuclear € um recurso a falta de propriedades da periferia marcada é
imprescindivel para que o professor perceba as estruturas que precisam ser adquiridas
e/ou aperfeicoadas pelo aluno, e para que olhe para a producdo do discente com mais
cautela no que se refere a correcdo de trabalhos escritos que os alunos venham a

apresentar com desvios tipicos desse processo.

1.3 O input e o output

Os conceitos de input e output ja foram apresentados anteriormente de acordo
Com 0S pressupostos gerativistas propostos por Chomsky. Entretanto, no que tange ao
ensino e a aquisicdo de segunda lingua, uma vez que a “‘gramatica” da escrita, N0 Brasl,
se assemelha a uma L2, vale a pema aprofundar essas nogdes a partir do trabalho de
VanPatten (2003).

Para o0 autor, a aguisicdo de segunda lingua € conplexa e congtituida pelos
seguintes processos. () 0 processamento de entrada — input — que consiste no sentido
gue os aprendizes ddo a linguagem que ouwvem e léem e como tiram um dado linguistico
disso; (b) a acomodacdo, que tem relagdo com o modo como os aprendizes realmente
incorporam uma forma grametical ou estrutura dentro de uma imagem mental da lingua
gue estéo criando; (C) a reestruturacdo, que se baseia na mudanca de formas e estruturas
de maneira inconsciente a partir da incorporagdo de outras formas ou estruturas; e (d) o
processamento de saida — output — que se refere a habilidade de fazer uso de um
conhecimento implicito que os aprendizes estdo adquirindo para produzir sentencas.

Para os pesquisadores em aquisicdo de segunda lingua, a aquisicdo de L1 é tida
como uma intersecdo dos mecanismos internos inatos das criancas e do input, os dados
linguisticos a que s80 expostas a cada interacdo. A aguisicdo de L2, por sua vez,
envolve a criagdo de um sistema linguistico implicito, inconsciente, ainda que hga
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conhecimento  explicito. Desta forma, VanPatten (2003) afirma que a redizacdo fina
em L2 ndo tem relagdo com instrucdo, uma vez que a aquisicdo de habilidades é
diferente de criacdo de um dgstema implicito. Assm como falantes nativos fazem,
aprendizes de L2 armazenam as informacOes explicitas aprendidas separadamente do
seu sstema inplicito.

O autor acredita que aprendizes de L2, assm como os de L1, recebem input,
pois, a medida que tentam compreender algum dado ou estrutura da L2, estdo obtendo
input que serve de base para a aquisicdo. Nesse processo, ele faz conexdes entre o
significado e como ele é codificado. Por isso, defende que a aquisicdo ocorre como um
produto da compreensdo. Entretanto, 0 autor ressdta que input para aquisicdo ndo €
informacdo sobre a lingua, Ndo € aprender uma regra, € ndo € preenchimento de
exercicio para praticar formas verbais. Em contextos de sala de aula, input escrito pode
servir como input linguistico também, mas as conexdes entre leitra e O
deservolvimento de um gstema linguistico  implicito  precisam ainda ser  exploradas
detalhadamente. Enfim, para o autor, sem input ndo h& aquisicdo e, apesar de poder
desempenhar um papel de apoio, conhecimento explicito ndo € input. Input € o contato
com o sSstema linguistico de uma lingua diretamente relacionado as  exigéncias
comunicativas nas diversas situacOes apresentadas.

VanPatten (2003) propde que o sistema de desenvolvimento da linguagem do
aprendiz possui  trés componentes fundamentais: uma rede de associagbes, um
componente  sintdtico que consiste em regras, € um conjunto de competéncias
relacionadas a0 uso da lingua, a comunicagdo. A partir dai, tanto aprendizes de L1
quanto de L2 criam sistemas similares com uma variedade de componentes linguisticos
conectados com base em um relacionamento semartico, lexical e formal, ou sga, as
redes em L1 e L2 podem ndo ser iguails, mes sd0 criadas baseadas nos mesmos
processos de aprendizagem.

Por essas redes terem uma mesma base, mas serem diferentes, aprendizes de L2
precisam de muita exposicdo a diferentes contextos para aprender como a lingua € usada
enquanto aprendizes de L1 podem precisar que lhes digam que ago que disseram é
inapropriado.

Para 0 autor, 0 processamento do input € o estagio inicial da acomodacéo.
Formaes e dgnificados precisam ser, durante a compreensdo, candidatos para
acomodacdo dentro da rede. A frequéncia de sua aparicdo no input também agjuda a
determinar quéo répidas as conexdes podem ser feitas e quéo fortes serdo.
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A contrapartida do input é o output, que € a lingua que um aprendiz produz para
expressar algum tipo de significado. Para VanPatten (2003), a0 menos dois processos
estédo envolvidos no processamento de output: acesso e producdo de estratégias. O
acesso € a ativacdo de itens lexicais e formas grameticais necess@rias para expressar
significados particulares. Quanto a produgcdo de estratégias, falantes de L1 tém apenas
um conjunto, que € o da lingua materna. Aprendizes de L2, por sua vez, podem acessar
dois conjuntos digtintos: 0 das estratégias de producdo em L1 e o das edratégias
apropriadas em L2. Por isso, quando eles precisam se comunicar além das estratégias ja
apropriadas em L2, recorrem as estratégias de producéo da L1, o que gera um resultado
com algo que soa como L2, mas tem a estrutura de L1, que é uma Situagao recorrente na
formag&o do escolarizado.

Nesse contexto, 0 professor precisa ter 0 mesmo cuidado mencionado em Kato
(2005) quanto a gramética nuclear e a periferia marcada porque, quando da aquisicéo da
gramdtica da faa (L1), os aunos produzem livremente um output truncado, sem a
fixacdo clara de parametros e, muitas vezes, ininteligiveis. Na aprendizagem da
“gramatica” da escrita, €sse processo ndo é diferente, por isso, ndo faz sentido que a
escola imponha que 0 aduno ndo cometa equivocos na escrita € 0 Submeta a uma
correcdo rigida a cada tentativa.

VanPatten (2003) afirma que as estratégias de producdo baseadas na L2 se
deservolvem com o tempo até se automatizarem, até que o aprendiz produza output
com pouco ou nenhum esforco, sem pensar sobre isso. Contrariando a crenca de que, na
criacéo do sistema linguistico do aprendiz, aprendem:-se regras com a prética de output,
O autor resume output como O resultado de um enggjamento do aprendiz com o input,
gue tem um papel de negociar sentidos e encorgjar outros Processos que gudam os
aprendizes a adquirirem a lingua.

Sobre a sala de aula, 0 autor acredita que o output de L1, a lingua falada dos
aprendizes, ndo conduz diretamente a aguiscdo do sSistema implicito, ainda que
contribua para 0 desenvolvimento de uma habilidade. Para ele, o output leva o aluno a
ter consciéncia de que precisa de uma forma ou estrutura pelo monitoramento do output
emLl e em L2. Em L1, confia=se em um sistema inconsciente e inmplicito, ja em L2, o
monitoramento pode ser feito através do conhecimento explicito (consciente). Para
monitorar, aprendizes precisam saber a regra. Portanto, a regra precisa existir, ou no
sstema inplicito, ou no conhecimento explicito, mas ndo € o ponto principal, pois ndo

leva a aquisicdo, leva a um conhecimento explicito que pode ser aproveitado para
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propdsitos comunicativos. O principal, nesse processo, € a pratica entendida como
prética em ideias comunicativas, isto €, falando sobre coisas reais.

Segundo o autor, aprendizes precisam de interagdo por todo O percurso, e
habilidades de fala e procedimentos de output precisam ser adquiridos e desenvolvidos,
j& que a aquisicdo ocorre em algum tipo de contexto comunicativo, ressaltando que é
preciso considerar as diferencas individuais no aprendizado. A vista disso, VanPatten
(2003) insiste que ndo ha um méodo certo, mas sSm abordagens principais para a
instrucdo  linguistica, entretanto, a comunicacdo deve ser o centro da aquisicdo
linguistica, uma vez que as pessoas adquirem uma lingua por enggamento em
comportamentos comunicativos. Portanto, a relacdo entre agquisicdo e ensno  consiste
em uma aquisicdo orientada, em que, quanto mais houwver input e embasamento no
dgnificado, melhor, uma vez que geraria output mais coerente, eficaz e significativo
para o crescimento cognitivo do aluno.

VanPatten (2003) afirma que o input pode ser incorporado no curriculo de
ensino de lingua de varias formas que levem a aprendizagem por algum tipo de assunto
importante ou outro conteldo pela segunda lingua, e ndo com foco na lingua por ela
mesma. Um curriculo que incorpora o input tanto quanto possivel € um curriculo que
encorgja a aguisicdo linguistica, porque, quanto mais o curriculo coloca a comunicacéo
no centro das licbes, tornando o significado central a despeito da forma sozinha, tanto
mais este curriculo perece prover um input 6timo.

A importancia do input emerge novamente e, cabe ao professor, organizar esse
contato com tarefas que prezem pela comunicagdo, seja com um input falado ou escrito,
e pela compreensdo, dado gque o auno precisa compreender o que e 0 porgqué esta tendo
contato com o materia da aula e, ainda, como lidar com os dados linguisticos nas
stuacOes de comunicagcdo que se apresentam.

O autor também destaca 0 ensno com um input escrito e com situacbes de
interacd0 que se orientam por um esquema de apropriacdo de acordo com o nivel de
cada duno (iniciante, intermedi&rio e avangado). Segundo ele, as producdes requeridas
dos alunos ndo precisam ser necessariamente interativas, mas devem ser comunicativas
em sua natureza, ou sgja, podem ter foco na instrucdo grametical, desde que sgam
baseadas no significado e ligadas ao input e & comunicacéo.

O trabaho de VanPatten (2003) € interessante porque: (1) busca responder como
os aprendizes criam um sistema linguistico que subjaz 0 uso linguistico considerando

que toda producdo tem um fundamento cognitivo e segue uma logcidade, esse fator,
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inclusive, € uma das relacfes que se estabelece entre a obra e o gerativismo; (2) traz
contribuicbes sobre como a agquisicdo em sala de aula pode se dar de forma mais efetiva
gue as abordagens instrucionais vigentes, ja que buscar entender o que acortece entre o
input e o output € um caminho para se melhorarem as questdes do ensino de lingua; e
(3) pode ser considerado uma avanco do trabalho de Kato (2005) ao defender a hipotese
de criacdo de um sistema linguistico implicito para a aprendizagem da ‘“‘gramatica da
escrita”, tirando tal gramatica da periferia marcada e levando-a a aguisicdo de fato, para
a gramética nuclear. Isto possiilitaria que o conhecimento da gramética da escrita fosse
natural e intuitivo como o da gramética dafala é.

Ta obra contribui em varios sentidos para o “ensino” de LP ao chamar atencéo
para: (1) a aquisicdo envolver a criagdo de um conhecimento implicito inconscierte,
mesmo que se tenha tido um aprendizado de regras explicitas através da aprendizagem
formal em sdla de aula; (2) a selecdo criteriosa do input por parte do professor ser
fundamental; (3) o aluno acessar as edtratégias de producdo da L1 quando as estruturas
adquiridas da L2 ndo dé&o conta da comunicacdo; e (4) a aquisicdo ocorrer em contexto
comunicativo e ser um produto da compreensdo, pois o aprendiz faz conexdes entre o
sgnificado e como o dgnificado esta codificado. O item (4) ganha destague, uma vez
gue o contexto comunicativo deve ser o centro da aguisicdo linguistica, porgquanto a
prética comunicativa gera controle expressivo, por isso a aquisicdo deve ser orientada

por input plangjado e embasado no significado.

1.4 Sugestdes metodolbgicas sob o olhar gerativista

Como resultado dos conceitos gerativistas e dos estudos decorrentes deles,
algumas ideias metodoldgicas foram sugeridas. Dentre elas, destacam-se as propostas de
Lobato (2003), de Pilati; Naves, Vicente & Salles (2011) e de Vicente & Pilati (2012).

As propostas ndo serdo apresentadas em ordem cronolégica para seguir uma
complementacdo l6gica dos trabalhos, Lobato (2003) € complementado por Vicente &
Pilati (2012) e Pilati et al. (2011).

1.4.1 Técnicas baseadas na gramética internalizada

Lobato (2003) reflete sobre a necessdade de o professor da educacéo bésica
conhecer 0s estudos linguisticos. Seguindo 0s pressupostos gerativistas, a autora
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defende que, em sala de aula, deve-se trabalhar a gramética como ago interno, como
um constructo mental que se apresenta de forma dindmica, interna ao individuo e com
propriedades explicativas do cardter criativo do uso das linguas naturais. Afinal, uma
vez que 0 aluno ja chega a escola com a gramética da sua lingua internalizada, néo ha
necessidade de trabalha-la como ago externo aele, como um conjunto de descrigdes.

A partir dessa concepcdo, Lobato defende uma sugestdo metodoldgica de ensino
que permitiria ao aluno verificar por si mesmo que “o ensino gramatical tem uma razio
de ser, pois (0 auno) percebe gque sentido obtém com tal ou qual estrutura” (LOBATO,
2003, p.6). Para ela, uma metodologia deve se pautar em:

(1) procedimentos de descoberta que objetivam levar o auno a descoberta de

novas informagbes com base na andlise de estruturas de sua lingua;

(2) metodologia de €dliciagdo que busca direcionar o aluno a tirar conclusdes a

partir daandlise dos dados, além de acelerar o procedimento de descoberta;

(3) técnica de resultados que consiste em trabalhar com estruturas dando énfase

ao fato de que cada estrutura corresponde a certo resuitado semértico.

Uma consequéncia desse processo € o0 auno melhorar seu dominio de textos,
porque, conhecendo e entendendo a estrutura de sua lingua, ele pode manipua-la para
alcancar o resutado semértico que desga.

Para Lobato, o “ensino” de gramética € importante porque (1) subjaz ao texto e
as atividades discursivas em gera a mesma gramética abstrata que subjaz as palavras,
aos sintagmes, as oracOes e as frases; (2) o entendimento dos mecanismos grameticais e
de seus efeitos semérticos gjuda 0 aluno a ganhar tempo no seu processo de dominio
das atividades discursivas em gerd; e (3) o auno chegara sozinho as conclusbes a
respeito do funcionamento do idioma, de que existe uma faculdade de linguagem, com o
uso adequado do método proposto pela autora.

Apesar de a autora dfirmar que o aluno, a0 seguir esse método, chegard sozinho
as conclusdes a respeito do funcionamento do idioma e ndo deixar claro os limtes da
interferéncia do professor no desenvolvimento dos conhecimentos linguisticos do aluno,
ndo se pode esquecer 0 papel impar que o professor desempenha como mediador do
processo de ensno-aprendizagem. Isso se corfirma pela ideia defendida tanto pela
autora quanto pela teoria gerativa de que a modalidade escrita da lingua ndo é inata
como a modalidade oral, portanto, o papel do professor no direcionamento do processo
de ensino-aprendizagem com instrucOes especificas para seu deservolvimento se faz
necessario.
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Por fim, Lobato acredita que a gramatica ndéo deve ser deixada de lado, o que €
necessario € a mudanca na forma como € ensinada. Para ela, a concepcéo de gramética
como ago bhioldgico precisa ser difundida para que os professores assmilem esse
conceito e redlizem certas transformagcbes na educagcdo, como (1) modificacdo do
conteldo programético, que deve ser feita pauatinamente no ensino bésico, sendo
urgente, entretanto, a necessidade de alterar a metodologia; (2) andlises linguisticas que
partam dos dados, com adogdo do procedimento de descoberta, da metodologia de
eliciacdo e da técnica dos resultados, seguindo os processos metodologicos propostos

por ela.

1.4.2 Os pressupostos gerativistas e os PCN’s

Vicente & Pilati (2012) se propdem a mostrar que o “ensino” de LP a partir dos
pressupostos da gramatica internalizada ¢ possivel sob a otica dos PCN’s, apresentando
a relagdo de concordancia dos pressupostos gerativistas com as diretrizes presentes nos
Parametros Curricuares Nacionais (PCNs).

A influéncia da teoria gerativa pode ser observada em varias passagens do texto
dos PCNs gue abrem espaco para a aplicacdo de pressupostos basicos gerativistas, como
“faculdade de linguagem”, ‘“competéncia”, ‘criatividade”, anda que ndo mencionados
de forma explicta. Vé&se de manera recorrente que os PCNs vaorizam o
“conhecimento prévio” para focalizar o modo que 0 aluno aprende, e ndo a forma que se
ensina. Contudo, as autoras chamam a atencdo que o concelto de “conhecimento prévio”
destacado nos PCNsnéo é o mesmo com o qual ateoria gerativa trabalha.

Para a gramética gerativa, “conhecimento prévio” se refere a0 conhecimento
linguistico inato aos seres humanos (competéncia linguistica) que permite ao faante ter
a gramética da sua lingua internalizada antes mesmo de frequentar o ensino formal. Nos
PCN’s, 0 termo parece corresponder a conteldos previamente aprendidos na escola e
gue vao sendo revistos e aprofundados ao longo dos anos. Por conta dessa distingdo de
conceitos, as autoras defendem que os PCNs devem reformular tal nocdo para que o
processo de ensino-gprendizagem ocorra de maneira mas eficiente, jA& que elas
acreditam que o conhecimento prévio do auno ndo esta relacionado somente ao
conteldo que ja visto em séries anteriores na escola, mas a todo arcabouco linguistico

gue ele carrega desde a aquisicdo de sua lingua meaterna.

26



Para Vicete & Pilati (2012), a atuagdo de linguistas foi crucid para a
elaboracéo dos PCNs, apesar de ndo apresentarem formas préticas para que os objetivos
ai propostos sgam acancados. Isso é compreensivel a medida que esse documento
objetiva oferecer parametros para 0 ensino, por isso, Ndo se véem exenplos praticos de
como o professor poderia desenvolver e sistemetizar 0 conhecimento prévio do aluno,
ou de como incertivar o dominio de outras variedades linguisticas.

As autoras defendem que a funcdo da escola é (1) afabetizar o aluno mostrando
a relacdo entre 0s sons e as letras; (2) promover o letramento apresentando os valores
sociais de diferentes textos e géneros, e (3) deservolver a capacidade de expresséo
excrita e ora do auno, dentro de uma perspectiva de padronizacdo e de
desenvolvimento de técnicas de expressdo escrita. Assim, elas propdem que a gramética
sga abordada em sdla de aula a partir do conhecimento linguistico prévio (gramética
internalizada) que o estudante carrega para a escola. Nesse sentido, concordam com o
procedimento de descoberta, defendido por Lobato (2003), que objetiva trazer a
consciéncia dos estudantes conhecimentos que ja possuem sobre sua propria lingua.
Para as autoras, a medida que o estudante verbaliza a lingua, ele se apropria desse
conhecimento e comega a manga-lo e usa-lo como ponto de partida para o aprendizado
de estruturas proprias dalingua escrita aprendidas na escola.

Por conta dessa reflex8o da lingua baseada no que o auno j& sabe dela, as
autoras sugerem que a organizagdo dos contelidos de LP seja feita pela REFLEXAO —
USO — REFLEXAO — USO..., de forma que a reflexio anteceda ao uso. Elas
propdem, entdo, reformular o eixo USO — REFLEXAO — USO, proposto nos PCNSs,
que trata a gramdtica como ago secundario que surge a medida que os alunos véao
produzindo seus textos, tomando a producdo escrita como ponto de partida para a
aprendizagem.

O professor, nessa nova proposta, prioriza a reflexdo como origem do “ensino”
de LP e, portanto, trabalha com as intuicbes que os estudantes tém acerca de sua prépria
lingua, assumindo o papel fundamenta de mediador, responsavel por trazer a
consciéncia do aluno (descoberta) as informaces da sua gramética interna a partir da
técnica de dliciacdo, que é extrar do auno uma informagdo previamente conhecida
antes de lhe apresentar um conteldo novo, mostrando-lhes que sdo parte ativa do
processo de ensino-aprendizagem.

Uma distinggo entre o trabalho de Lobato (2003) e o de Vicente & Pilati (2012)
€ que, nagquele, apesar de o papel de mediador que o professor tem no processo de
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ensino-aprendizagem ndo estar claramente expresso, concluimos, pelas etapas do
meétodo, que o professor promove a eliciagdo, sendo mediador de igual modo no
processo. Em Vicente & Pilati (2012), por sua vez, este papdl fica explicito, essa ideia é
claramente exposta e, por isso, tal trabalho pode ser considerado uma evolucdo, um
complemento do trabalho de Lobato (2003).

1.4.3 Formalismo e ensino de gramética na educacéo basica

Pilati, Naves, Vicente & Sdles (2011) examnam a questéo do “ensino”
gramatical na educacdo basca argumentando que a abordagem formalista tem
contribuicdo relevante para a formulagdo de propostas para 0 desenvolvimento do
componente curricular de LP.

As autoras destacam que a relevancia do “ensno” grametical tem sido
guestionada em funcdo de sua prética pedagdgica estar associada a0 “‘ensino” da norma
padrdo, que privilegia as formes linguisticas usadas em textos liter&rios, ignorando o
cardter dindmico das linguas. Alega-se que as bases do “ensino” de gramética estédo em
desacordo com as demandas atuais da sociedade (uma cidadania letrada) e com os
desenvolvimentos da Linguistica e, por isso, esse ensino deve ser abolido.

As autoras se opdem a ideia de extincdo do “ensno” de gramética e declaram
gue a Le de Diretrizes e Bases (LDB) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNS)
apontam caminhos em termos de competéncias e de habilidades a serem desenvolvidas
e prezam pela interdisciplinaridade, apesar das abordagens e metodologias desses
documentos poderem ser tratados como inacabadas. Nesse sentido, elas propdem o
ensno de linguas verndcula e estrangeira baseado numa abordagem denominada
educacao linguistica. Tal abordagem busca promover o estudo grametical em uma
perspectiva cientifica, “tendo em vista a existéncia de aparato(s) tedrico(s) adequado(s)
a caracterizacdo das variedades linguisticas e de fendmenos grameticais ligados as
préticas discursivas” (PILATI et al., 2011, p.399). Assm, as linguas passariam a ser
objeto de andlise cientifica a0 serem confrontadas com outras linguas pelo pressuposto
da Faculdade daLinguagem e da Competéncia Linguistica

A partir desse raciocinio, Pilati et al. (2011) sugerem uma metodologia de
formuacdo de hipéteses e raciocinio inferencial dos dados linguisticos baseada em

projetos que desenvolvam as competéncias intelectuais dos alunos.
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Comisso, é esperado que habilidades linguisticas, como a capacidade de ler,
interpretar e produzr enunciados, por um lado, e, por outro, a consciénciaem
relagdo a natureza do conhecimento linguistico, se manifestem. Defendemos,
portanto, que um objetivo fundamental do ensino de lingua é desenvolver no
aluno uma habilidade de reflexdo sobre a lingua que se torne cada vez mais
refinada, com inplicages para sua producdo oral e escrita em lingua
portuguesa — e nas diferentes linguas a que tenha acesso, seja no caso das
comunidades bilingues, seja em relagdo a lingua estrangeira (PILATI et al.,
2011, p.400).

Segundo as autoras, as noges de Faculdade da Linguagem e de Competéncia
sdo fundamentais, pois “esse conhecimento transcende uma lingua particular, definindo-
se por propriedades suficientemente abrangentes para abarcar as linguas em geral, e
ainda suficientemente especificas, para comportar a ampla — e fascinante — diversidade
linguistica” (PILATI et al., 2011, p.400).

Esse entendimento também leva a uma mudanca na formegdo do professor de
lingua, que precisa entender que o auno ja chega a escola com um conhecimento
inconsciente de sua gramética interna e que sua fungdo, entdo, é de tornar explicito esse
conhecimento linguistico internalizado, é de trazer a consciéncia as edtruturas da lingua
possibilitando ao aduno manipuld la com os recursos grameticais que possul.

Segundo Pilati et al. (2011), o problema € que a tradicdo grametical, por adotar
uma postura prescritva ao extremo,  promoveu uma inversdo de valores em duas
vertentes: (1) as aulas de gramética s80 aulas de “como usar a lingua” em vez promover
o entendimento de seu funcionamento e possbilidades, e (2) os estudantes ndo sdo
ensnados a desenvolverem suas habilidades linguisticas e acabam sendo tratados como
desconhecedores da lingua que usam no dia a dia, ou sgja, sdo colocados numa posicao
de aprendizado passivo, em que ndo se leva em consideragdo os conhecimentos que ja

possuem. Assim, asautoras destacam que o desafio do “ensino” de LP:

[...] estd em formular a apresentacdo dos conteldos, levando-se em conta o
fato de haver um saber linguistico inato (GU): alguns aspectos ndo séo
ensinados, mas explicitados; outros aspectos séo ensinados, porque
correspondem a fendmenos da gramética definidos na interface com o
discurso e com a pragméatica ou ainda associados a uma decisdo de ordem
politico-cultural, como, por exemplo, as condi¢bes que determinam 0 uso da
variedade linguistica de prestigio (e, consequentemente, de uso da norma
padréo) (PILATI etal., 2011, p.403).

Para mudar esta sStuacdo, as autoras insstem que 0s cursos de licenciatura
devem complementar a formagdo metodoldgica para 0 ensino para além das abordagens
adotadas atualmente, que trabaham a lingua como um fendmeno social ou com
findlidade textual, pois a abordagem formdlista é totalmente construtiva e eficiente no
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processo de ensino-aprendizagem, ou sga, uma abordagem ndo exclu a outra. Desta
feita, Pilati et al. (2011) definem aciéncia linguistica como:

[..] um programa de pesquisa constituido por visdes complementares de
lingua, ressaltamos que o0 ensino de lingua no ambito da educagdo formal nao
deve privilegiar nem um conceito nem outro, devendo, antes, abordar a
lingua sob ambas as perspectivas: a exerna (desempenho) e a interna
(competéncia) — a lingua como um produto social e a lingua como
conhecimento gramatical internalizado (PILATI et al., 2011, p.402).

Para exemplificar a proposta aternativa, pautada no conceito de competéncia
linguistica, as autoras discutem trés temas do estudo grametical, desde a maneira como
sdo tratados por diferentes graméticos até os problemes causados por diferentes
tratamentos para o ensino. Sdo eles: fungdes sintéticas e transitividade, a regéncia verbal
e aordem das palavras.

Sobre as fungbes gntéticas e a transtividade, as autoras alegam que o principa
problema para 0 ensino desse conteldo esta na falta de sistemdticidade na formulagdo
das definicdes das gramdticas tradicionais, que as apresentam de forma circular, um
conceito depende do outro. Além disso, ainda ha a questdo de as gramdticas divergirem
em relacdo a classfficacdo dos verbos quanto a transtividade. Segundo as autoras, pela
competéncia linguistica, em geral, os estudantes conseguem digtinguir as funcBes
gntéticas e as relacdes grameticais entre os verbos e seus complementos, assim como
ndo constroem oragdes que estejam em desacordo com certos principios da gramética de
sua lingua, sendo, portanto, capazes de lidar intutivamente com as questdes
gramaticais. Com isso em mente, Pilati et al. (2011) defendem que o ensino deve buscar
os dados a serem andisados na lingua e, a partir dai, construir as definicbes. Esse
movimento contrario a instrugdo normetiva pode ser redlizado a partir da producéo e da
compreensdo de textos, lugar onde se materializa a gramética inconsciente interna dos
dunos e que pode levé-los a refletir sobre a lingua de forma consciente e intuitiva,
buscando as regularidades e fazendo a relagdo entre a forma das expresses e a sua
significacéo.

Quanto a regéncia verbal, as autoras dfirmam que, apesar de o termo ter um
significado amplo, sntaticamente falando, as graméticas tradicionais limitamse a
regéncia pela preposicdo e a explicam a partir da distinco de significados pela
auséncia, ou néo, da preposicéo. 1sso leva a um ensno baseado na memorizagdo, em
que nNdo se guestionam os motivos pelos quais ha, ou ndo, a flutuagdo da preposicao,

nem O0s contextos em que a presenca ou auséncia da preposicdo ndo fazem mais
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digincdo de dgnificados no portugués brasleiro informal. Para elas, um projeto
educacional de investigacdo cientifica € o caminho para se acancar as respostas a esses
questionamentos, pois partiriam dos dados da lingua, levando a problemetizacdo dos
fatos e a discussdo da descricdo grametical, acarretando, assm, a sSistematizacdo do
conhecimento.

O fendbmeno da ordem é tratado em duas partes. A primeira € a ordem dos
termos no sintagma nominal, cujas andlises, segundo as autoras, s80 mais complexas
gque as propostas na gramética normetiva. Para elas, com a técnica da €liciagdo, o
professor pode trabahar as possbilidades e as restricbes sintéticas na distribuicdo do
sntagma nominal, assim como a correlacdo entre sua estrutura sintética e semartica,
que muda o foco da aula da “classificacdo correta” para as “classificagdes possiveis” a
depender da leitura semértica depreendida das construgdes. Esse processo extrairia dos
dunos informacbes que, tradicionalmente, passariam de forma automdtica ou
despercebida. A segunda parte diz respeito a ordem dos termos na oragdo e também
propde um “ensin0” de gramdtica investigativo e que busgue possbilidades de
expressan. Para isso as autoras sugerem uma metodologia que se baseia ma (1)
apresentacdo e andlise de dados, (2) eliciacéo das regras, (3) elaboracdo de conclusbes e
(4) pratica textual.

Sintetizando, as autoras procuram:

[...] demonstrar que o pressuposto de que existe uma competéncia linguistica
inata e a proposta de educacéo linguistica, em que a diversidade linguistica
constitui objeto de andlise, permitem desenvolver préticas inovadoras para o
trabalho com a gramética, propiciando a compreenséo das propriedades das
linguas em suas mdltiplas manifestagdes, por um lado, e o desenvolvimento
do uso consciente da lingua, em fungdo das demandas sociais, por outro
(PILATI etal., 2011, p.423).

1.5 Consideragdes do capitulo

Os pressupostos gerativistas e os trabalhos que seguem essa teoria, como os de
Lobato (2003), Pilati et al. (2011), Vicente & Pilati (2012) e Pilati (2014)'!, tém
apresentado resuitados importantes o “ensino” de lingua materna. Os conceitos basilares
da teoria gerativa podem significar uma nova visdo ao professor que passa a ver o auno

como um individuo que chega a escola com uma gramdtica adquirida. A funcdo da

1 Para saber mais sobre o assunto, ver Frank (2006).
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ecola, nesta perspectiva, € de aprimorar a gramética ja condituida e utiliza-la para
refletir sobre aestrutura dalingua e para a aprendizagem da modalidade escrita.

O estudo de Kato (2005), por sua vez, representa um avango para O
entendimento das diferencas entre a fala e a escrita e reafirma a necessdade de reflexéo
por parte dos professores sobre a redlidade do aluno ao chegar a sala de aula, dado que o
discente chega com conhecimento linguistico inconsciente da lingua e precisa tomar
consciéncia do funcionamento desta. Outra questdo importante discutida pela autora é a
percepcdo do professor para idertificar estruturas que precisam ser adquiridas e/ou
aperfeicoadas pelo aluno quando, na execucdo da escrita, ocorrem marcas da oralidade,
dado que a periferia marcada € um subproduto da GU e que a gramética nuclear, da fala,
€ acessada quando as propriedades da periferia marcada ainda ndo estdo apropriadas no
nivel necess&rio e/ou desgjado.

Quanto as consderacbes de VanPatten, que sdo totalmente pertinentes para a
discussdo, destacando-se os conceitos de que (1) a aquisicdo envolve a criacdo de um
conhecimento implicito inconsciente, mesmo que se tenha tido um aprendizado de
regras explicitas através da aprendizagem formal em sda de aula; (2) a selecéo
criteriosa do input por parte do professor € fundamental; (3) a nocdo de que a regra
precisa exigtir, mas 0 foco da aquisicdo deve ser 0 contexto comunicativo, sendo um
produto da compreensdo; e (4) 0 auno acessa as estratégias de producdo da L1 quando
as estruturas adquiridas da L2 ndo déo conta da comunicagdo. Todos esses pontos levam
o professor a refletir sobre sua prética docente e levam a compreensdo de alguns fatos
gue ocorrem quando da aprendizagem da escrita em sala de aula.

Os pressupostos e conceitos apresentados nos permitem pensar sobre  0s
problemas enfrentados na educagcdo por parte de professores e alunos quanto ao
conteldo ministrado e as praticas docentes. De acordo com o panorama de Neves
(1994), o “ensno” de gramética esta relacionado a um Unico procedimento didatico:
exposicao de conceitos e resolucdo de exercicios. Vimos que conhecimento explicito
ndo é input, assm, esse método precisa ser reavaiado, pois a negligéncia as atividades
de reflexdo e de operagdo da linguagem prejudica o entendimento dos alunos sobre o
funcionamento da lingua.

Diante desses conceitos, foram apresentadas as sugestbes metodoldgicas
propostas por: (1) Lobato (2003), que consste no procedimento de descoberta, na
metodologia da €liciacdo e na técnica de resuitados, (2) Vicente & Pilati (2012), que

defendem o ‘“ensino” de gramatica baseado no conhecimento linguistico prévio
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(gramética internalizada) concordando com o procedimento de descoberta de Lobato
(2003) e com a €liciacdo, mas vendo esta Uitima como uma técnica; e (3) por Pilati et al.
(2011), que defendem a abordagem da educacdo linguistica propondo uma metodologia
de formulacdo de hipoteses e raciocinio inferencial dos dados linguisticos.

Sinteticamente, os trabalhos das autoras visam permitir a0 auno investigar e
refletir sobre a estrutura da lingua em funcionamento. Cabe deixar claro que, no
contexto da escola, na educacdo formal, a ndo aplicagdo dessas sugestOes ndo impede a
aprendizagem do auno. Entretanto, defende-se que, ao fazerem uso de conceitos como
Facudade da Linguagem, Gramdtica Internalizada, Competéncia Linguistica e
Criatividade, o processo de ensno-aprendizagem se torne mais eficiente, além de
ingtigar o professor a ter um novo olhar sobre o proprio conceito de gramética, o que
implica areviso, mais que necesséria, das préaticas docentes.

Enfim, analisando as obras apresentadas, pode-se observar que elas abrangem de
manegra consistente as discussdes atuais concernentes a questdes do “ensino” de LP. A
linguistica gerativa tem contribuido de fato com conceitos que podem mitigar 0s
problemas enfrentados no “ensno” de lingua materna e trazer uma mudanca
significativa a0 ensino. A necessidade de inovacdo nas préaticas pedagbgicas € iminente
e estudos linguisticos, como os vistos neste trabalho, tém comprovado o atraso e a
ineficiéncia das metodologias utilizadas na escola. Apesar de ja exigtirem sugestfes
metodolégicas sob o olhar gerativista, uma Sstemetizacdo das propostas anda €
necessaria, para que reamente hgja mudanca nas préaticas docentes. A teoria e a reflexéo
estéo postas, mes a orientacdo prética, até este momento, parece ser deficitaria

Em resumo, os estudos expostos e as sugestdes metodoldgicas apresentadas nos
levam a defender que uma proposta pedagbgica ideal para as aulas de LP, incluindo as
de gramédtica, parta da:

(1) gramética internalizada (conhecimento prévio do aluno),

(2) reflexdo linguistica (com atencdo ao input fornecido); e

(3) aprendizagem em contexto comunicativo que gere compreensao.

33



Capitulo 2

Aprendizagem ativa e “ensino” de gramatica: repensando a metodologia

O presente capitulo aborda estudos sobre o0s processos de aprendizagem, bem
como trabalhos baseados nos principios gerativistas gque colocam em pratica toda a
discussdo do capituo anterior. Nesse sentido, apresentam-se os trabalhos de Pilati
(2014) e Bransford et al. (2007), Silva (2015) e Pilati, Sandoval e Zandoménico (2016).

2.1 A importancia da aprendizagem ativa

A ciécia da aprendizagem ou ciéncia cognitiva, que se iniciou no final do
seculo XIX, trouxe novos conceitos fundamentais sobre como ocorre o processo de
aprendizagem.

A pesquisa da aprendizagem indica que ha novas maneiras de apresentar as
metérias tradicionais para os estudantes [...] e que essas novas abordagens
tornam possivel o desenvolvimento de uma compreenséo mais profunda do
assunto relevante para a maioria das pessoas (BRANSFORD et al., 2007,
p.22).

Essa nova ciéncia tem como marco a aprendizagem com entendimento para
gerar “conhecimento utilizavel”, que ¢ a capacidade de organizar conceitos importantes
para 0 entendimento do conteldo e sua posterior transferéncia, ou sgja, usO em outros
contextos. Essa capacidade €, inclusive, uma das caracteristicas que difere especidistas
de principiantes em determinada area, ja que estes usam a capacidade de recordar para
resolucdo de situagdes-problema, 0 que os limita a capacidade da memdria e/ou de ja
terem visto Stuagdo semelhante previamente. Aqueles, por sua vez, acessam 0S
conhecimentos importantes aprendidos e aplicaveis a situacdo proposta para chegarem a
uma resolucdo. Desta forma, mesmo que sga uma Situacdo nunca vista, 0s especidistas
conseguem resolvé-la, pois se valem de conhecimentos baslares aplicavels em
StuacOes distintas, ou sgja, dotados de informagbes cruciais e treinados a pensar, eles

aplicam os conceitos aprendidos a situacdo dada.
O conhecimento dos especialistas ndo é simplesmente uma lista de fatos e
férmulas relevantes para seu campo de autuagdo; seu conhecimento se

organiza, na verdade, em torno de conceitos essenciais ou “grandes ideias”
gue orientam seu raciocinio (BRANSFORD et al.,2007, p.19).
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Aplicando essas ideias a sala de aula, 0 objetivo da escola, portanto, deve ser
transformar 0s alunos em pequenos especidistas, ensnando-0s a pensar, a organizar 0s
conhecimentos que possuem juntamente com as informegdes dadas a determinada
Stuacdo para raciocinar e alcancar resultados. Mas como se daria esse processo?

Pilati (2014) apresenta as teorias, utilizadas na disciplina Laboratorio de Ensino
de Gramatica, buscando solugdes para o0s problemas metodolégicos das aulas de
gramdtica e objetivando formar professores com uma nova postura didatica. A autora
ressalta duas dimensdes basicas do ensno das quais 0s professores precisam ter
consciéncia, quais sejam: a necessidade de o ensino “promover o desenvolvimento de
habilidades mentais complexas ¢ profundas” (PILATI, 2014, p. 55) e o entendimento
gue cada area do conhecimento tem caracteristicas e especificidades que devem ser
levadas em consideracdo durante atividades de ensino e aprendizagem e que o professor
deve dominé-las.

A autora declara que a abordagem do “ensino” de gramdtica deve ser bem
estabelecida para servir de parametro na atuagdo docente. Assm, a abordagem deve
responder a perguntas como: O que é uma lingua? Como se adquire? Como se ensina?
Como se aprende? O professor deve estar preparado para responder esses tipos de
guestdes e ainda deve estar pronto a ensinar especificidades da modalidade escrita, uma
modalidade nova que o auno aprende na escola.

Adotando a perspectiva gerativista, Pilati (2014) corrobora a discusséo sobre a
importancia do input e a diferenca da gramética da fala e da escrita ao defender que a
exposicdo dos dados linguisticos, o tipo de informagdo linguistica oferecida, os recursos
didaticos usados, entre outras questbes, devem ser minuciosamente observados pelo
professor, levando em consderagdo que a faa € o conhecimento inconsciente de
aspectos da lingua adquiridos pela Faculdade da Linguagem associada ao input,
enquanto a escrita é a associagdo da Faculdade da Linguagem com conceitos aprendidos
na escola. Em sumg, a fala € inata e abrange uma série de conhecimentos inconscientes
da lingua, j& a escrita ndo e, por isso, tem que ser aprendida na escola. O que relaciona
as habilidades de fala e de escrita é o “conhecimento linguistico explicito™?, que é a
acdo de explicitar e demonstrar como funcionam certos fendmenos  linguisticos.

Para que o conhecimento linguistico inplicito se torne explicito, Pilati (2014)
defende que os estudantes precisam entender o sentido dos assuntos apresentados para

12Termo adotado por Costa et al. (2010).
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gue ocorra uma aprendizagem efetiva e ativa. 1sto €, uma aprendizagem em que aluno
participa do metodo e compreende 0s processos envolvidos no contelido a ser estudado
para entendé-lo de fato, captando, assim, os principios e o funcionamento da lingua.

A partir dos conceitos apresentados em Bransford et al. (2007), Pilati (2014)
destaca trés principios que devem ser seguidos para promover o aprendizado efetivo da
LP em sala de aula:

1°) consderar o conhecimento prévio do aluno, pois “¢ importante mostrar aos
aunos o funcionamento da lingua humana sob diferentes perspectivas para que possam
compreender o proprio objeto de estudo e os objetivos das aulas de portugués”
(PILATI, 2014, p. 61). Segundo Bransford et al. (2007, p.27), “as pessoas elaboram o
novo conhecimento e o entendimento com base no que ja sabem e naquilo que
acreditam”, por isso, esse conhecimento prévio também deve receber atencdo para que 0
novo conhecimento ndo sga prejudicado por crencas falsas e interpretacBes ingénuas
elou incompletas. E preciso esclarecer o conhecimento prévio do auno para se ter
certeza que a nova informacdo esta sendo recebida de forma completa e genuina;

2°) promover aprendizagem ativa, ou sga, uma aprendizagem em que auno
participa do processo e compreende reamente o assunto a ser estudado. E a
aprendizagem que leva a metacognicdo, “capacidade de uma pessoa prever o proprio
desenpenho em diversas tarefas e de monitorar seus niveis atuais de dominio e
compreensdao” (BRANSFORD et al., 2007, p.30), gerando autonomia e autocortrole
sobre a aprendizagem;

3°) levar o aluno a compreender os processos envolvidos no assunto estudado,

sendo necessario 0 acesso a uma base solida de conhecimento factual que permita aos
estudantes entender o contexto e organizar 0 novo conhecimento para recupera-lo com

facilidade, tornando-os especialistas com o passar do tempo.

Tais principios conduzem a consequéncias diretas parao ensino, quais sgjam
e 0s professores devem ‘“extrair” a compreensdo preexistente dos alunos, o
gue nos remete a Faculdade de Linguagem de Chomsky (1965) e a
metodologia daeliciacdo de Lobato (2003);
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e a abordagem metacognitiva deve ser aplicada nas diversas areas
teméaticas e integrada ao curriculo;

e 0S assuntos devem ser ensnados em profundidade e com bastantes
exemplos para que os adunos vejam o conceito estudado em diferentes

contextos e formem sua base de conhecimento factual.

O anmbiente escolar também é ponto fundamental discutido pela ciéncia
cognitiva. As escolas devem projetar ambientes de sala de aula centrados no aluno, onde
se preste atencdo ao “o que”, ao “por que” e ao ‘“‘como” € ensmnado. Nesse sentido, as
avaliagbes formativas, cortinuas, sdo ferramentas importantes, pois permitem 0
monitoramento de todo o processo de aprendizagem.

Outro porto importante a se destacar € a questéo da transferéncia, “capacidade
de estender 0 que se aprende em um contexto a novos contextos” (BRANSFORD et al.,
2007, p.77). Entre outros fatores, o grau de dominio do assunto origind influencia a
transferéncia bem sucedida, porque envolve a aprendizagem com compreensdo, 0 tempo
de ensino necessario para os diferentes assuntos, uns MaIS COMPIEXOS gue outros, e a
motivacdo para aprender.

Para Bransford et al. (2007), a transferéncia € o principa meio de avaliar a
aprendizagem porgue afere o que € aprendido com o0 que é testado. Ela pode ser ativa
(dindmica), composta por andlise de stuacdes e elaboracdo de edtratégias, ou passiva
(mecanica), baseada na repeticdo. Da mesma forma que a aprendizagem tem que ser
ativa, a transferéncia também deve ser, com atividades que exijam do auno andlise e
resolucdo de problemas empregando o conteldo aprendido, ou sgja, é preciso fazer o
duno pensar. Silva (2015) relaciona a capacidade de transferéncia a técnica de
resultados compreendida na metodologia de Lobato (2003), dfirmando que se
assemelnam. Além dessa semelhanca, pode-se relacioné-la a0 output de VanPatten
(2003), uma vez que € o resutado produzido pela aprendizagem.

Para adém de aplicacdo de conceitos aprendidos na escola, a transferéncia esta
presente em todo o0 processo de aprendizagem, desde o conhecimento prévio do
estudante, que é preciso ser levado em consderacdo para que hgja uma transferéncia
para 0s novos conteldos, até a transferéncia de um conteldo para outro, de uma série
para outra, da escola para a vida e vice-versa, sendo uma questéo imprescindivel no que

tange ao ambiente escolar.
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Saindo da esfera tedrica, Pilati (2014) apresenta trés praticas linguisticas que
buscam promover o conhecimento linguistico explicito e contribuir para uma nova
prética docente, levando em consideragdo 0s pressupostos gerativistas e 0s conceitos da
ciéncia cognitiva. As préticas consistem em atividades desenvolvidas na disciplina
Laboratério de Ensno de Gramdtica a fim de promover a aprendizagem ativa € 0
entendimento do funcionamento dalingua, sdo elas:

a) proposta ludica de oficina sobre as estruturas linguisticas a partir de meaterial
reciclado com o objetivo de tirar tais estruturas do plano abstrato e leva-las ao plano
concreto para que o0 auno possa visudiza-las e, consequentemente, facilitar sua
compreensdo. Aspectos como formacdo de palavras, estrutura de condtituintes, estrutura
das sentencas e relacdo forma e significado podem ser trabalhados;

b) andlise de aspectos grameticais em poemas e trechos literarios a partir da
investigacdo, da idertificacBo e da andlise dos recursos sintéticos empregados pelos
poetas em seus textos. E uma atividade que requer do auno a capacidade de andlise de
fendbmenos e o entendimento dos resultados edtilisticos origindrios de  diferentes
construcdes linguisticas, além de permitir-lhes estabelecer contato com Vvérias productes
literarias, sendo um input diferenciado; e

c) atvidades de revisdo e reescrita textual que, embora pouco usadas nas aulas
de gramética, tém grande importancia por permitir a0 auno estabelecer padrbes,
praticar 0 senso critico e identificar desvios de norma®®. A autora defende que, por meio
da revisdo textual, o auno tera acesso a diferentes estruturas linguisticas e podera
avaliar textos de diversas naturezas, acessando e anpliando sua base solida de
conhecimento factual para facilitar a recuperacéo e a aplicagdo do conhecimento nos
contextos adequados, ou sga, 0 auno pratica constantemente a transferéncia dos
assuntos estudados.

A autora se baseia numa abordagem de aprendizagem ativa permeada por toda a
discussdo do capitulo anterior no que se refere a Competéncia Linguistica, a fata de

13 Aqui, ndo se faz referéncia especificamente anormal padrao, leva-se em consideracdo o tipo de registro
adotado para poder identificar os desvios pertinentesaele.
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modelos préticos para auxilio dos discentes, a ineficacia da abordagem baseada na
memorizagdo e aimportancia daaprendizagem com compreensao.

Além de corroborar a discussdo sobre a importéncia do input e a diferenca da
gramética da fala e da escrita de Lobato (2003), as ideias de Pilati (2014) remetem ao
estudo de Vanpatten (2003) a0 defender que o foco da aguisicdo € o contexto
comunicativo e que ela ocorre como um produto da compreensdo, quando o aprendiz
faz conexBes entre o0 significado e como o significado esta codificado. Ou sgja, a aula de
gramdtica, o trabalho com a lingua escrita em contexto educacional, precisa incluir a
Situacdo comunicativa paraser efetiva.

A autora, para aém de apontar os problemes, busca solucbes inovadoras ao
propor e ensinar, na disciplina Laboratério de Ensino de Gramética, atividades que
promovem o conhecimento linguistico explicito, permitindo um aprendizado ativo a
partir dareflexdo dalingua.

Apesar de ainda fdtar sistematizar a proposta, orientacdo prética, iniciativa
proporciona maior suporte aos novos professores e pode ser considerada, a depender da
dissipacéo desse conhecimento, uma colaboracdo na melhoria do ensino no Bradil.

Dentre as atividades propostas por Pilati (2014), temos a prética de revisdo e
reescrita textual. O trabalho da autora foi 0 gérmen para esta dissertacdo, que busca,
exatamente, fazer um apanhado tedrico dos estudos que propdem a reflexdo linguistica,
a revisdo e a reecrita textuais nas aulas de gramdtica, adém de deservolver uma
sequéncia didética na tentativa inicial de aferir como e se os beneficios atribuidos as
atividades de revisdo e reescrita acontecem e se sd0 passivels de serem utilizados
efetivamente em sala de aula, podendo atividade ser denominada, entdo, como uma

prética de ensino.

2.2 Estudo de caso sobre o desenvolvimento da consciéncia sintatica em sala de

aula

Silva (2015) andlisa os PCN’s (BRASIL, 1997) e o Guido de Implementacéo do
Programa de Portugués do Ensino Basico (2011), diretrizes para o ensino de LP
adotadas no Brasil e em Portugal, respectivamente. Ela conclui que os PCN’s (BRASIL,
1997) mostram apenas diretrizes gerais com uma abordagem sociointeracionista, néo ha

meétodos e técnicas defindos. Em contrapartida, o Guido (2011) traz diretrizes com
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abordagem, método e técnica defindos com exenplos de préticas que retratam as
questdes levantadas pelo documento.

Como lado positivo, destaca-se a abordagem ativa de descoberta no processo de
aprendizagem considerada por ambos os documentos. O Guido (2011) propde essa
abordagem destacando a conpeténcia Conhecimento Explicito da Lingua.

De acordo com a obra, o Conhecimento BExplicito da lingua pressupde a
existéncia de um conhecimento implicito. Afirmar a exsténcia do
conhecimento inplicito implica dizer que ativamos todos os niveis
gramaticais de forma inconsciente e eficiente. Ao entendermos isso,
conseguimos entender que ensinar gramdtica ndo € ensinar algo
completamente novo, mas, sim, tornar 0s Nossos alunos conscientes de um
conhecimento que eles tém e aplicam, mas do qual ndo tém consciéncia
(SILVA, 2015, p.49).

Para aferir a efetividade do Guido (2011), que se dinha aos pressupostos
tedricos discutidos e se propde a deservolver a consciéncia linguistica dos aunos, a
autora elabora uma atividade gramatical seguindo um modelo apresentado no
documento. Ela, entretanto, faz adaptagdes na atividade a partir de uma critica levantada

sobre o documento.

Diferentemente da técnica adotada pelo Guido (2011), nessa atividade, os
conhecimentos sdo vinculados a producdo textual e ndo apenas testados com
a marcacdo de tabelas. Buscou-se fazer comque os alunos fossem capazes de
desenvolver ndo apenas o conhecimento grametical, mes, também, as
habilidades de escrita, leitura e reviséo textual (SILVA, 2015, p.68).

A atividade desenvolvida teve como tema a identificacdo e classficagdo do
sueito e do predicado e foi aplicada em uma turma de 7° ano do Ensno Fundamental.
Como ela é extensa, faremos um breve resumo do que foi proposto, a atividade na

integra se encontra no Anexo |:

Etapa 1 — Procedimento de descoberta: Identificacdo do tipo de elemento que pode
ocupar a funcdo de sujeito com o objetivo de fazer com que os aunos percebam, a partir
da andlise dos dados de forma intuitiva, que ha o critério semantico e o sintatico para o
sueito e o predicado estabelecerem relacdo. Destaca-se um verbo (Anunciaram) e
elenca-se uma série de elementos (“as cadeias”, “os jornais”, “o jovem”, ‘“os
funcionarios” e “a menina”), perguntando quais deles poderiam ter praticado a acéo
expressa pelo verbo. Apos, ha diferentes questionamentos do porqué de alguns termos
poderem ocupar essa posicdo e outros ndo. Depois se apresenta um gquadro com oS
conceitos de critério semartico e gintético. Ao final de cada etapa, ndo apenas desta, ha
uma questéo com o objetivo de resumir o que foi visto naquela parte do processo.
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Etapa 2 — Técnicas de Eliciagcdo: Relacionamento entre nomes e verbos para a
construgdo de critérios para as classficagdes. Os alunos correlacionam uma coluna com
nomes a outra com verbos, justificando essa relacdo e outras possivels que sdo
questionadas. “Espera-se, nessa etapa, que os alunos consolidem sua aprendizagem com
aaplicacdo do conteldo adiferentes corntextos [...]” (SILVA, 2015, p.77).

Etapa 3 — Construcdo das regras. Busca-se desenvolver o “conhecimento linguistico
profundo”. Numa série de frases, 0S aunos separam o verbo e fazem a pergunta
“quem?” a ele para identificarem o sujeito. Esse mecanismo funciona com aguns, mas
ndo com outros e 0s alunos sdo Solicitados a justificar 0 motivo. Também se pede para
separar as frases em dois grupos, um gue tem os SUjeitos expressos e outro com oS Nao
expressos e depois se apresenta um novo quadro separando O sUjeito NGo expresso em
“identificavel” e “ndo-identificavel”. Apods, apresentamse 0S gujeitos sinples e
composto e pede-se para separar as frases com sSuetos expressos nestas duas
classficagbes. Silva (2015, p.78) declara que nesta etapa:

Espera-se que os alunos estabelecam os conceitos para a classificagéo dos
diferentes tipos de sujeito, a partir da identificagdo das formas verbais; da
pergunta “Quem?”; da preseng¢a ou ndo do sujeito na oragdo, se expressos ou
ndo-expressos; da capacidade de serem identificados, ou ndo; da classe
gramatical que ocupa a funcado de sujeito e da quantidade de nudcleos que o
sujeito apresenta.

Etapa 4 — Aplicagdo das regras a contextos diversos: modificam-se as estruturas da
oracdo com inversdes e interposicdes para mostrar que 0 sUjeito pode aparecer de
diversas formas. Técnica de resutados que procura evidenciar que, mMesmo em

estruturas desconhecidas, 0s critérios estudados s8o eficazes na idertificacdo do sujeito.

Etapa 5 — Avaliacdo por meio de revisdo de texto: aplicacdo dos contelidos estudados
para torna-lo conhecimento utilizavel. Apresentam-se dois textos, no primeiro, pede-se
para identificar os syjeitos dos verbos destacados e, no segundo, além de identificar o
suyeito, solicita-se a reescrita com a correcdo dos problemas de concordancia entre
verbo e sueito. “A revisdo de textos tem o intuito de fazer com que os alunos
reconhecam os padrdes identificados nas etapas anteriores e saibam nobilizar o
conhecimento para a resolucdo da Situagdo-problema proposta, no caso, a correcdo do
texto” (SILVA, 2015, p.78).
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Etapa 6 — Sistematizacdo do conteldo: apresenta-se um diagrama que os alunos tém que
completar os critérios para relacionar o0 sujeito ao verbo e os tipos de sujeitos (expresso
smples, expresso composto,  ndo-expresso  identificavel, ndo-expresso néo-
identificavel). O esquema permite a visudlizacdo e sistematizacdo dos conceitos, aém

de ser uma forma de revisdo do contetdo.

Para a apuragdo dos resutados, Siva (2015) aplicou as etapas 5 e 6,
concernentes a avaliacdo e sstematizacdo, em duas turmaes, uma que fez toda atividade-
teste proposta (etapas 1 a 6) e outra que estudou o contelido pelas atividades do material
didatico adotado pela escola e redizou somente as etapas 5 e 6. Na grande maioria dos
itens das etapas avaliadas (5 e 6), a turma que passou por todo o teste alcangou melhores
resultados que a turma que usou o material didético regular, assm, de modo gera, o
meterial elaborado apresentou resultados positivos. Tais resultados sdo bons indicios de
gue a abordagem do aprendizado pela descoberta pode cooperar positivamente para o

“ensin0” damodalidade escrita da lingua materna. Sobre isso, Silva (2015, p.6) declara:

Os aunos que tiveram contato com o material didético desenvolvido
demonstraram uma nitida associagéo do contetido estudado ao conhecimento
de mundo que possuem. Pode-se perceber que a abordagem do aprendizado
pela descoberta, com metacognicdo, revela-se um camnho promissor no
ensino de lingua materna, porque foi possivel notar a evolucgéo das respostas
dos alunos, com relagdo a complexidade e ao uso das terminologias € o
desenvolvimento do raciocinio destes diante das analises.

Esse estudo reforca as discussdes anteriores sobre conhecimento prévio,
aprendizagem ativa e metacognicdo, entre outros conceitos abordados e as complementa
com a elaboracdo e a testagem de uma atividade que evidencia a efetividade da
contribuicdo dos pressupostos da teoria gerativa, juntamente com as ideias da ciéncia
cognitiva, para 0 ensno. Nessa atividade, temse a revisdo textual como forma de
avaliar erevisar o conteldo estudado.

Ainda que as atividades de revisdo e reescrita textual ndo sgjam o foco deste
trabalho, é possivel perceber seu uso a partir de uma abordagem de aprendizagem ativa
gue tem total relacdo com os pressupostos gerativistas discutidos. Assim, o trabalho de
Silva (2015) representa um estudo prético inicial na &rea com resultados satisfatorios e
inspiradores.
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2.3 Préticas inovadoras para a sala de aula de gramética

Pilati, Sandoval e Zandoménico (2016) objetivam dar continuidade as ideias
apresentadas em  Pilati  (2014), acrescentando uma proposta de atividade prética
subsidiada pelas seguintes concepcdes. promogdo do conhecimento linguistico explicito
e percepcdo e compreensdo de fendmenos basicos presentes nas estruturas da LP. As
autoras defendem que, aém das cortribuicdes ja mencionadas em Pilati (2014), as
atividades de revisdo textual podem gudar no deservolvimento de diversas habilidades
cognitivas ligadas ao letramento, tais como a leitura e a compreensdo dos sertidos do
texto.

A revisdo textual também pode ser Uil para que se desenvolvam habilidades e
competéncias educacionais defendidas nos PCNs, ao ativarem a consciéncia do auno
em relacdo a producdo de textos como atitudes discursivas, importancia das escolhas
textuais conscientes e ndo deatdrias, adequacdo das formas linguisticas aos diferentes
géneros textuais, entre outros. O trecho abaixo, retrado dos PCNs (1997, p.22),
corfirma aimportancia do desenvolvimento de tais habilidades, quando afirma que:

Produzr linguagem significa produzr discursos. Significa dizer alguma coisa
para aguém, de uma determinada forma, num determnado contexto
histérico. Isso significa que as escolhas feitas ao dizer, ao produzir um
discurso, ndo sdo aleatérias — ainda que possam ser inconscientes —, mas
decorrentes das condicdes em que esse discurso é realizado. Quer dizer:
guando se interage verbalmente com alguém, o discurso se organiza a partir
dos conhecimentos que seacredita queo interlocutor possuasobre o assunto,
do que se sup@e serem suas opinides e convicgdes, simpatias e antipatias, da
relacdo de afinidade e do grau de familiaridade que se tem, da posicdo social
e hierarquica que se ocupa em relagcdo a ele e vice-versa. I1sso tudo pode
determinar as escolhas que serdo feitas com relagdo ao género no qual o
discurso se realizarg, a selecéo de procedimentos de estruturagéo e, também,
a selecio de recursos linguisticos. E evidente que, num processo de
interlocugdo, isso nem sempre ocorre de forma deliberada ou de maneira a
antecipar-se ao discurso propriamente. Em geral, é durante o processo de
producdo que essas escolhas séo feitas, nemsempre (e nemtodas) de maneira
consciente.

Para Pilati (2014), as atividades de revisdo e reescrita textual sdo de extrema
importancia para que o auno sgja capaz de reconhecer padrdes linguisticos e passe a
fazer suas escolhas linguisticas de maneira cada vez mais consciente. Também sdo
importantes para que ele cologue seu senso critico em prética e aprenda a idertificar
desvios de norma. Por meio da revisdo textua, o aluno tera acesso a diferentes
edtruturas  linguisticas e poderd avaliar — com a guda do professor, num primeiro
momento, e depois cada vez mais independentemente — textos de diversas naturezas.
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A revisdo textual, que pode ser feita em grupo ou individualmente, serve para
que o auno deservolva a consciéncia de aspectos linguisticos que devem ser
observados nos textos escritos. Acredita-se que, por meio dessa atividade, os alunos
serdo capazes de acessar uma base sdlida de conhecimento factual, entender os fatos e
as idelas no contexto e organizar o conhecimento, a fim de facilitar a recuperagéo e a
aplicacéo do que foi aprendido nos contextos adequados, isto €, atransferéncia.

A partir das consideracfes acima, as autoras descrevem um roteiro para orientar
os professores na adocao da revisdo e reescrita textual nas aulas de gramética como uma
prética de deservolvimento/aperfeicoamento das habilidades linguisticas dos discentes.

Inicialmente, elas orientam a divisio da turma em pequenos grupos de dois a
guatro alunos cada, esclarecendo que a atividade pode ser feita individualmente, mas
apenas em uma etapa posterior, quando os aunos ja demonstrarem certa seguranca para
avaliarem os textos sozinhos. As autoras sugerem, ainda, uma atividade para uma turma

de oitavo ano em diante, seguindo as etapas abaixo discriminadas:

o 12 etapa: selecionar textos e distribuir um para cada grupo. O texto pode ser de
autoria dos alunos ou ndo, devendo-se tomar cuidado com a possbilidade de

identificacdo do autor paraevitar constrangimentos;

o 22 etapa pedir que cada grupo lela seu texto integralmente (leitura 1), o
professor também pode fazé-lo, se preferir. O objetivo € permitir que os alunos
tomem conhecimento do assunto de que trata o texto e tenham uma ideia gerd
de como o texto estd organizado. Nessa etapa devem ser reconhecidos e
andlisados criticamente elementos textuais tais como: emissor, receptor, publico-
alvo, género e tipo textual, o que contribuird para a construcdo dos sentidos do
texto.

o 3 etgpa fazer uma nova leitura (leitura 2), periodo por periodo, identificando e
destacando todos os verbos presentes no texto. E importante que o texto original
se mantenha intacto para que, ao finAl do processo, possa-se comparar 0S
resuitados. Por isso, sugere-se que cada grupo tenha duas copias do texto e
também folhas adicionais para sugestdes de reescrita durante as andlises, “‘uma

vez que devem fazer parte do processo de revisdo de texto propostas de
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reformulacéo de trechos mal estruturados, ambiguos, redundantes, pouco claros
etc.” (PILATI, SANDOVAL E ZANDOMENICO, 2016, p.9);

42 etapa: identificar os sujeitos de cada oragdo, uma vez que os verbos ja estéo
demarcados. O objetivo dessa etapa consiste en (i) verificar se os periodos do
texto sdo formados por oracbes conpletas, sem truncamentos sintéticos, (i)
avdiar se as oragOes apresentam sujeito facilmente identificavel, de forma que
favoregcam a veiculacdo das ideias de forma clara e coerente; (i) constatar se as
regras de concordancia verbal foram empregadas adequadamente no texto, de
forma que sgam respeitadas as regras da lingua formal escrita; entre outros
(PILATI, SANDOVAL E ZANDOMENICO, 2016). A medida que forem

constatados desvios da norma, osaunos devem fazer as devidas corregoes,

5% etapa releitura do texto (leitura 3) para identificagdo dos elementos de
referenciacdo e retomada empregados (pronomes, repeticdo dos nomes ja
empregados ou substituicdo desses por novos etc.). De igual modo, fazer as
alteragdes que se acharem necessarias. “Essa etapa avanca com relagdo a
anterior pelo fato de ser necess&io observar mais atentamente a relagcdo
existente entre os periodos do texto” (PILATI, SANDOVAL E
ZANDOMENICO, 2016, p.10). Em seguda a andlise dos eementos de
referenciacdo e retomada (que seria uma outra etapa), ou concomitantemente a
ela, a depender do nivel de dominio de conhecimento grametical dos alunos,
solicitar que idertifiquem os conectores do texto e avaliem se as circunstancias
gue exprimem estédo adequadas a0 contexto em que foram empregados, se ndo
estiverem, pedir para proporem uma reescrita. Vae, também, observar se ha
estruturas inadequadas no que tange a regéncia verbal e nominal, pois podem
alterar o sentido;

62 etapa: andlise da selecéo e adequacdo vocabular. Chamar a atencdo dos aunos
para o registro apropriado segundo 0 género etipo textud,
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e 72 etapa relettura (leitura 4) da versdo final, observando sinais de pontuacéo,
grafia e adequacéo das palavras. Esta leitura deve ser mais global, ja com o texto

como uma unidade coesa e com seus sentidos construidos.

Ao find, é importante que haja troca de conhecimentos de modo que todos os
alunos vejam o trabalho realizado por todos os grupos. 1sso pode se dar por meio de
apresentacdo, do professor ou do proprio grupo, da proposta de reformulacdo elaborada
como resultado do processo.

Pilati, Sandoval e Zandoménico (2016, p.11) ressaltam, ainda, que a intervencdo

do professor € necessaria e fundamental :

O professor pode e deve auxiliar os alunos durante o processo de reviséo dos
textos. Esse procedimento conduzrd os alunos ao longo do trabalho e darda
eles a seguranca de que precisam para, posteriormente, revisarem seus textos
por si mesmos.

Por fim, as autoras declaram que os aspectos avaliados no roteiro podem variar
segundo 0 nivel de conhecimento dos alunos e que o fator tempo € muito importante,
pois atividades desse tipo demandam muito tempo de aula, aém de atencdo e dedicacdo
do professor. Apesar disso, as atividades de revisdo e reescrita sG0 uma estratégia
necessaria porgque os beneficios que trazem suplantam a questédo de serem trabalhosas,
uma vez gque permitem o reconhecimento e o uso da riqueza e da flexibilidade da lingua.
Por isso, elas devemn ser regulares nas aulas durante todo o ano letivo para que os alunos
entendam a importéncia desse processo e que ele passe a ser habitual em suas produgdes
textuais.

As autoras, portanto, procuram mostrar de que forma os estudos linguisticos
podem ser efetivamente Uteis nas aulas de gramética, sendo um aprofundamento das
ideias de Pilati (2014) por sstemetizar a proposta apresentada, mostrando roteiro prético
de aplicacdo. Além disso, ao denominar a “Abordagem Linguistica das Linguas
Naturais”, Pilati, Sandoval e Zandoménico (2016) nomelam a abordagem ativa que tem
permeado as discussdes desta dissertacéo.

Mantendo-se fiel a essa abordagem, vé-se, na proposta de atividade, gue a todo
tempo o auno é o protagonista do aprendizado e o professor € o mediador do processo.
Assm, o texto pode ser consderado exemplo de possbilidade real de promover
aprendizado efetivo, a partir de uma postura didética inovadora que prima por aulas em
que o entendimento dos aunos acerca dos conteldos grameticais sgja o foco, e ndo a
sua mera memorizacao.
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2.4 Consideracfes do capitulo

O capitulo apresentou os estudos de Bransford et al. (2007) e Pilati (2014) sobre
processos de aprendizado baseados em abordagem de aprendizagem ativa, além de
reforcar as ideias do capitulo anterior ao (1) defender o uso do conhecimento prévio do
aluno, (2) ressdtar a importancia do input, (3) diferenciar a gramética da fala e a da
escrita e (4) afirmar que o foco da aquisicdo deve ser o contexto comunicativo. Houve,
anda, a exposicdo dos trabalhos de Silva (2015) e Pilati, Sandoval e Sandoménico
(2016), que, na tentativa de produzr um modelo tedrico para a prétca docente,
elaboraram atividades baseadas na prética da revisBo e da reescrita textual para
promover a consciéncia dintética nas aulas de gramética a partir dos pressupostos
estudados.

Percebe-se, portanto, as discussdes do capituo 1 sendo postas em prética e a
importancia e maior participacdo da revisdo e da reescrita textual para promogdo da
consciéncia linguistica. Por fim, o capitulo ressdta a progressio continua dos estudos
gerativistas e afins ligados a0 ensino que defendem o aluno como agente principal no
processo de aprendizagem. Os exemplos de atividades propostas s80 nmais um passo

para 0 avanco das discusses linguisticas do tema.
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Capitulo 3

Projeto Piloto: aplicacdo de técnica e resultados

Apls todo esse percurso de discussdo de idelas e exposicdo de trabahos e
técnicas que j& se tem em campo, corvergiram-se 0S pressupostos da teoria gerativa e
sua ligagdo com o ensno com as descobertas da ciéncia cognitiva, buscando aferir a
efetividade dos conceitos discutidos em uma aula de gramdtica. Ou segja, pOs-se em
prética tudo que foi estudado através da aplicagdo de um projeto piloto tendo como base
areflexdo linguistica e arevisdo e reescrita textual.

Este capitulo traz com minlcias a proposta do projeto, sua aplicacdo e 0s
resultados alcancados.

3.1 O Projeto Piloto

O objetivo do Projeto Piloto foi elaborar uma sequéncia didética que refletisse as
proposicoes elaboradas ao longo deste trabalho, isto €, utilizar o conhecimento prévio
do auno, a reflexdo linguistica e as atividades de revisio e reescrita textual baseado na
aprendizagem com compreensao.

A ideia foi aplicar a sequéncia em uma turma e, em uma Segunda turma,
ministrar uma aula de gramética normativa, seguindo a metodologia tradicional (da
mera exposicdo de dados). Apos, ambas as turmas fizeram uma atividade avaliativa a
fim de comparar aassimilacdo e o entendimento do conteldo entre as turmes.

Como Utima etapa do processo, uma avaliacdo da proposta pedagogica foi
submetida as duas turmes por meio de um question&rio elaborado de maneira sucinta
para aferir a predilecdo dos discentes para a sequéncia didatica proposta ou para a aula
de gramética tradicional.

Dedta feita, a sequéncia didética foi praticada em uma turma de terceiro ano do
Ensno Médio, pela maior maturidade, comportamental e linguistica, que se espera dos
alunos nesta série, no Centro Educacional Asa Norte (CEAN). Para manter o ambiente
de aprendizagem conhecido dos aunos e ndo interferir em seus comportamentos, a
professora de LP da turma ministrou as aulas e aplicou as atividades. Todo o processo

teve duracéo de quatro aulas.
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Neste trabalho, a turma em que a sequéncia didética teste foi aplicada sera
denominada Turma CS (Consciéncia Sintatica). A Turma TR (Tradicional), por sua vez,
refere-se aturma gue em que foi ministrada a aula tradicional.

Em ambas as turmas, 25 alunos redlizaram as atividades de forma completa,
participando da aula e fazendo a atividade e sua respectiva avaiagdo. Segundo a
professora, na Turma CS, os aunos se mostraram atentos a proposta e participaram
efetivamente da aula, respondendo as provocaces que a professora fazia e levantando
guestionamentos para sanar dividas e citar outros exenmplos. Ja na Turma TR, os aunos
apenas copiaram a matéria e prestaram atencdo a explicacdo, tanto da disciplina quanto
da atividade avaliativa. Ainda segundo a professora, ficou clara a diferenca de interesse
pela aula entre as turmes participantes. Essa impressdo se corfirma pelos resultados

aferidos e descritos adiante.

3.2 A sequéncia didatica

A sequéncia didética foi criada levando em consideracéo:

e As propostas metodologicas estudadas: o procedimento de descoberta, a técnica
de eliciagdo e de resultados de Lobato (2003), o “ensino” de gramatica baseado
no conhecimento linguistico prévio (gramética internalizada) de Vicente & Pilati
(2012) e uma metodologia de formulagdo de hipGteses e raciocinio inferencial
dos dados linguiisticos de Pilati et al. (2011);

e Os principios de Bransford et al. (2007), reforcados por Pilati (2014), de (1°)
consderar o conhecimento prévio do auno, (2°) promover aprendizagem ativa e

(39 levar 0 auno acompreender 0s processos envolvidos no assunto estudado;

e Os aprendizados decorrentes dos testes apresentados em Silva (2015) e Pilati
Pilati, Sandoval e Zandoménico (2016).

Em resuno, tal sequéncia foi baseada na abordagem que adere a concepcéo de
gramética internalizada e de ‘“conhecimento utilizavel” com uma metodologia que se
pausta no uso do conhecimento prévio do auno, na reflexdo linguistica e na
aprendizagem com compreensdo, levando a um método que proporcione aprendizagem
ativa com metacognicdo, ideias defendidas ao longo de todo o trabalho.
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Lancando méo da reflexdo linguistica e das atividades de revisdo e reescrita
textual, usamo-las na tentativa de trabalhar a idertificacdo do funcionamento da lingua,
a patir da andise de textos e das conclusdes decorrentes da(s) simetria(s)
apresentada(s).

O foco da atividade foi a compreensdo a partir do texto, pois, pela revisdo
textual, para além das normas grameticais, trabalhamse as habilidades de leitura e
ecrita, fugndo da memorizagdo. Desta feita, a atividade teve como objetivos
especificos (1) aprimoramento da leitura, da escrita e da oralidade; (2) identificacdo dos
tipos de verbos (selecdo argumental e transtividades verbais) para conscientizagdo
sintética.

Abaixo, seguem as etapas que constittem tal sequéncial®, os objetivos
pretendidos e a ratificacdo dos conceitos nos quais se apdiam, ja discutidos nos

capitulos anteriores deste trabalho.

12 Etapa:

e Comecar a aula debatendo sobre a criatividade linguistica e suas manifestacdes,
como nas girias, na misica, na poesia, na tecnologia (como em blogs, whatsapp
etc.), entre outras. O objetivo da discussdo € mostrar que, apesar da criatividade,
seguimos uma regularidade nas linguas. A partir dai, o professor deve discutir
sobre o tema da formacdo de sentencas e da escrita tendo como exemplos as
experiéncias concretas dos alunos (escrita de um bilhete, de mensagem em redes
sociais, de trabalhos escolares etc.). Terminada a discussdo inicial, o professor

deve passar para 0 poema como um exenplo de criatividade com regularidade.

A introducdo com temas que envolvem o cotidiano do auno visa a facilitar a
aprendizagem, pela famlliaridade com o contelido, e a aumentar a posshilidade do
ensino com compreensdo, porgue, partindo do conhecimento inconsciente para trazer a
consciéncia 0 que anda ndo esta claro, o auno entende todo o processo de
aprendizagem e se atenta para 0S mecanismos e edtratégias cognitivas que usou no
processo, gerando as informacdes bases que possbilitem a transferéncia do contetdo
adequada, quando necess&ria, e a aprendizagem com metacognicdo (VANPATTEN,
2003; BRANSFORD et al., 2007; PILATI, 2014, entre outros).

14 A sequénciadidatica completa com textos e tabelas é apresentadano Anexo |1 destadissertacéo.
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Além disso, iniciar por um assunto que faca parte do contexto do auno permite
gque seu conhecimento prévio sga levado em condderacdo, tanto para desmistificar
falsas crencas e interpretagdes ingénuas ou incompletas (BRANSFORD et al., 2007),
quanto para ser base para 0 novo conhecimento e trazer a consciéncia sintética
(LOBATO, 2003; VICENTE & PILATI, 2012; entre outros).

Ha, ainda, o beneficio de despertar o interesse do aluno sobre o assunto tratado e
mostrar que a todo tempo os discentes estédo em contato com a lingua e que conseguem

entendé-la e se comunicar por meio dela, quebrando o “tabu” de que aLP é dificil.

22 Etapa:

e [eitura dindmica mterpretativa do poema ‘“De gramatida e de linguagem”, de
Mario Quintana. Escolhi esse poema para fazer uma breve discussdo sobre a
organizacdo da oracdo, passando da classe de paavras, Ultima matéria vista pela
turma em que a sequéncia foi aplicada, para a construcdo de sentengas.

A leitura dindmica interpretativa foi adotada para seguir uma préatica
comunicativas, ou sgja, proporcionar interacd em sala de aula e colocar a comunicacéo
no centro das licbes. Essa escolha torna a compreensdo do significado o objetivo do
curriculo (VANPATTEN, 2003).

Outra intencdo da leitura dindmica foi envolver os alunos durante todo o
processo de ensino-aprendizagem, mantendo a ideia do aluno como elemento ativo na
aprendizagem (BRANSFORD et al., 2007; PILATI, 2014), aém de trabalhar
constantemente as habilidades deleitura e de fala e compreenséo oral.

32 Etapa:

e Trabahar com a primeira estrofe do poema, de forma conjunta com a turma,
para redizar a atividade de reflexdo linguistica com énfase na complementacdo
verbal:

o Colocar no quadro uma tabela dividida em “sujeito”, “verbo”,
“complemento” e “adjunto” parapreenchimento com aturma;

o ldentificar osverbos,

o Trabalhar com as intuicbes dos alunos para perceberem as diferentes
relacOes entre verbos e seus argumentos, comecando pelo sujeito e
seguindo para o(s) complemento(s) e o(s) adjunto(s);
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o Degtacar, no quadro, os verbos de cada transtividade com cores
diferentes para fecilitar a assmilacdo dos dunos. Este Utino
procedimento pode ser feito ao final desta etapa ou ao final da etapa 4,
apresentada adiante, funcionando como uma revisao.

A andlise intutiva dos dados com reflexdo linguistica para identificagdo da
regularidade da lingua faz parte do procedimento de descoberta, em que o aluno, pela
eliciacdo do professsor, toma consciéncia que jA possui 0 conhecimento prévio
necessario para compreender a lingua e o utiliza. Como vimos, em Lobato (2003), uma
conseguéncia desse processo é a melhora do auno em relagdo ao dominio de textos,
pois, conhecendo e entendendo a estrutura de sua lingua, €le pode manipula-la para
acancar o resultado semérntico que desgja. Ou sgja, a consciéncia sintética leva a uma
producdo textual consciente que, agregada ao senso critico, gera a autonomia do auno.

Essa etgpa também se baseia nas ideias de Pilati et al. (2011) quando buscam os
dados a serem andisados na lingua e, a partir dai, constroem as definicbes, ja que,
segundo as autoras, pela competéncia linguistica, em geral, os estudantes conseguem
digtinguir as funcBes gntéticas e as relagbes grameticais entre os verbos e seus
complementos, sendo capazes de lidar intutivamente com as questdes grameticais. Esse
movimento contrério a instrucdo normeativa é redlizado, inicialmente, pela compreensdo
de textos e, em etapa posterior, pela producéo textual.

Outra questéo importante é o papel fundamental de mediador do qual o professor
Se encarrega nesse momento, uma vez que trabalha com as intuicdes que os estudantes
tém acerca da propria lingua, priorizando a reflexdo como origem do ensino (VICENTE
& PILATI, 2012). Uma aula que segue esses pressupostos promove o entendimento do
funcionamento da lingua, assm, ndo ¢ uma aula apenas de “como us&la” (PILATI et
al., 2011).

42 Etapa:

e Focar ma relagdo do verbo com o(s) complemento(s) — direto, indireto ou sem
complemento.

o Colocar outra tabela no quadro dividida em ‘“verbo”, “complemento

direto”, “complemento indireto” e “classificagdo — transitividade verbal”;

o Colocar os verbos identificados na etapa anterior na tabela e, ainda

trabahando com a intuicio deles a partir da reflexdo linguistica,

preencher as colunas com os complementos verbais;
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o Ao fina, preencher a coluna da “classificacdo — transitividade verbal”.
Essa coluna s6 deve ser preenchida apds todo o quadro estar conpleto,
para que o aluno primeiro se consciertize do que sabe e, a partir dai,
tenha acesso a nomenclatura da norma padrédo. Assm, a relacéo entre o
verbo e sua classificagdo sera facilitada.

Esta etapa conplementa a etapa 3 e, portanto, segue 0s Mesmos principios da
referida etapa no que tange aandlise intuitiva dos dados pela reflexéo  linguistica.

A  apresentacdo da nomenclatura normetiva € a complementacdo  do
conhecimento, agora consciente, e € um exemplo de contelido que precisa ser aprendido
de fato e ndo sO tornado conhecimento explicito, visto que ndo é possivel somente se
tomar consciéncia dele. Essa parte se faz necessaria para enriquecer a aprendizagem do
aluno, munindo-o de conhecimento suficiente para poder lidar com as varias formes de
exercicios e abordagens sobre 0 assunto com as quais ele pode se deparar ao longo da
vida estudartil.

52 Etapa:

e Pedir para que os aunos, em duplas ou trios, Sigam 0 MesMo Processo com 0s
verbos da parte inicial da segunda estrofe do poema, fazendo uma tabela que
destaque “sujeito”, ‘“‘verbo”, ‘“complemento”, “adjunto” e ‘transitividade”, ou
sga, éajuncdo dastabelas das etapas 3 e 4;

e Corrigr e solicitar que os aunos, agora sozinhos, repitam a atividade na parte
final da segunda estrofe do poema. Fazer a correcdo apos tempo hébil para que
os aunos redizem aatividade proposta.

Esta etapa reforca o conteldo estudado de forma conjunta e individual, dando
varios exenmplos para o auno e fazendo-o voltar a acessar 0 novo conhecimento. Esse
processo guda na maior conscientizacdo do conteldo, que era inconsciente, na
internalizacdo do conteldo aprendido (a classficagdo normetiva) e na compreensdo dos
processos envolvidos para acessar 0 conhecimento sempre gue necessario, tornando-o
“conhecimento utilizavel”.

O trabaho em pequenos grupos e depois individualmente, tanto permite a
constante transferéncia do contelido, quanto gera a confianca paulatina do auno, dando-
lhe autonoma no processo de aprendizagem e acarretando aprendizagem com
metacognicdo (BRANSFORD et al., 2007; PILATI, 2014; entre outros).
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62 Etapa:

e Revisio find: estabelecer relacbes entre o conhecimento do auo e as
transtividades verbais do dia adia

o Pedir exemplos de frases do dia a dia que contenham as transitividades
verbais estudadas,

o Escrever asfrases no quadro e andlisa-las;

o Se ndo aparecerem, sugerir alguns exemplos com verbos que mudam a
trangtividade a depender do contexto para que os aunos percebam que
ndo precisam menorizar a matéria, mas sm  refletir sobre o
funcionamento dalingua, compreendendo-a. Deixar isso claro.

A revisdo find com mais exemplos segue a logica da etapa anterior de
acomodacdo do conhecimento, fazendo o aluno redlizar constantemente a transferéncia
do conteldo estudado (VANPATTEN, 2003; PILATI, 2014). Além disso, mantém a
ideia do trabaho que leva em consderacdo a realidade do aluno, j& que eles
sugestionardo  0s exermplos dentro do que vivem no cotidiano, e do auno como
participante ativo do processo de ensino-aprendizagem.

O trabaho com os verbos que apresentam transtividades distintas, a depender
do contexto comunicativo, aprofunda o assunto estudado, ampliando o conhecimento do
discente e, como dito na descricdo da etapa, deixando claro para 0 auno que ndo ha
necessdade de decorar a metéria. Parte do contelido €eles jA sabem e o0 processo de
aprendizagem o torna consciente. Outra parte é aprendida, assimilada e internalizada ao
longo do processo com os varios exermplos e exercicios. O importante € partir da
reflexdo linguistica para compreender o funcionamento da lingua e para a identificagdo

das variaghes que os diversos contextos comunicativos podem apresentar.

72 Etapa:

e Andisar um texto que apresenta irregularidades propostalmente inseridas. Pedir
para que os aunos:
o Revisem o texto, identificando as irregularidades;
o Proponham uma reescrita textual de forma a sanar os problemas
identificados.

e Modtrar que os problemas de ortografia, referenciacdo e concordancia verbal
apresentados no texto sdo algumes das vérias questbes que temos que prestar
atencdo na escrita para ndo prejudicar a coesdo e coeréncia textual. Focar a
questéo da concordancia verbal que esta diretamente ligada ao conteldo da aula.
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Nesta etapa, temse a aplicacdo, de forma individualizada, do conhecimento
adquirido, e do acumulado, por meio da revisdo textual e da reescrita, dando ao aluno
mais uma oportunidade para trabalhar a transferéncia do assunto e se autoavaliar sobre o
entendimento  satisfatorio, ou ndo, de todo o processo de ensino-aprendizagem a partir
da metacognicdo (PILATI, 2014).

3.3 A aula tradicional

A aula tradicional (cf. Anexo Ill) seguiu uma metodologia expositiva em que se
expuseram os dados no quadro com exenplos, explicou-se cada termo e fizeramse
alguns exercicios exemplificativos.

3.4 A atividade avaliativa

A atividade avaliativa®® testou o conhecimento adquirido do auno, o output que
este fornece, seguindo a l6gica da sequéncia didética e tendo textos como base para todo
0 processo de ensino-aprendizagem com o qual 0 auno se deparou em sala de aula.

A questdo 1 apresentou um pequeno pardgrafo e solicitou que os termos da
oracao (syjeito, verbo, complementos e adjuntos), assm como a trangtividade do verbo,
fossem idertificados.

A questdo 2 apresentou um novo trecho com irregularidades propostais e pediu
para, apds seguir 0S Mesmos passos da questdo 1, o aluno idertificar pelo menos dois
aspectos probleméticos do texto.

A questéo 3 solicitou a reescrita do texto da questédo 2 com o objetivo de sanar

0s desvios graméticais apresentados.

3.4.1 Andlise dos resultados

Apurou-se 0 resuitado contabilizando o nimero de acertos por cada item do
exercicio, ou sgja, nas questdes 1 e 2 levou-se em consideracdo a resposta de cada

identificacéo dos termos da oragdo feita pelo aluno. A segunda parte da questéo 2 e a

15 A atividade conpleta podeser vistano Anexo 1V.
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questdo trés foram apuradas em conjunto, porque a maioria dos alunos mesclou as

respostas, apontava o desvio na questdo 2 e ja apresentava a reescrita ou vice-versa.

Vejamos 0s resultados:

e Questéo 1

O texto da questdo 1 era composto por seis verbos que os alunos deveriam

identificar, primeiramente, para seguir com a identificacdo dos outros termos da oragéo,

dai a divisdo da tabela a seguir com a contabilizacdo do nimero de acertos em ordem

decrescente, dagqueles que acertaram todos os itens de cada termo até os que néo

responderam.
Turma CS
(ministrou-se a sequéncia didética)
6 5 4 3 2 1 0 N&o
acertos | acertos | acertos | acertos | acertos | acerto | acerto| fez

SUJEITO 14 7 2 1 1 0 0 0
VERBO 14 7 3 0 1 0 0 0
COMPLEMENTO 7 9 4 4 0 0 0
ADJUNTO 0 3 6 4 6 2 2 2
TRANSITIVIDADE

1 8 6 4 0 2 3 1
VERBAL

Turma TR
(ministrou-se aula tradicional)
6 5 4 3 2 1 0 Nao
acertos | acertos | acertos | acertos | acertos | acerto | acerto| fez

SUJEITO 1 6 12 6 0 0 0 0
VERBO 12 11 2 0 0 0 0 0
COMPLEMENTO 10 4 3 1 2 0
ADJUNTO 0 1 1 3 0 18 2
TRANSITIVIDADE

3 2 1 6 5 3 4 1
VERBAL

Comparando as tabelas, podemos destacar, numa primeira andlise, que a Turma

CS apresentou proporcdo de acertos no gue tange a relacéo verbo-sujeito — a quantidade
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de alunos que aportou o verbo, em seus diferentes niveis de acertos, correlacionou
adequadamente seu sujeito. Na Turma TR, essa proporcdo ndo € encontrada, ha
discrepancia entre aidentificagdo do verbo e seu respectivo sujeito.
Ainda em exame prelimnar da tabela, podemos observar que a Turma CS
apresenta maior nUMero de acertos no gue se refere a:
- seis acertos: em todos os termos da oracdo, exceto em “transitividade verbal’.
Em “adjunto”, houve empate entre as turmas, havendo destaque, portanto, em
trés dos cinco iters;
- cinco acertos: em todos os termos da oragdo, exceto no “verbo”, destacando-se
em quatro iters;
- quatro acertos: em todos os termos da oracdo, exceto no “‘sujeito” e
“complemento”, apresentando destague em trés dos cinco itens, portanto;
- trés acertos: apenas no item “adjunto”. Houve empate em ‘“verbo” e
“complemento”;
- dois acertos. em todos os termos da oragdo, exceto em ‘“transitividade verbal”;
- Uum acerto: apenas no item “adjunto”. Em “syjeito” e “verbo” houve empate;
- zero acerto: em nenhum item, 0 que significa que a Turma TR teve mais alunos
que ndo acertaram os itens, exceto em “syjeito” e “verbo”, em que houve
empate;
- ndo fez houve empate em todos os cinco itens.

Edtatisticamente, fizemos a média ponderada de acertos de cada item (“sujeito”,
“verbo”, “complemento”, “adjunto” e “transitividade verbal”), considerando o nldmero

de dunos para ponderacéo, chegando ao seguinte resultado:

MEDIA DE ACERTOS
ITENS
TURMA CS TURMA TR
SUJEITO 5,28 4,08
VERBO 5,32 5,40
COMPLEMENTO 3,88 5,56
ADJUNTO 2,60 0,52
TRANSITIVIDADE VERBAL 3,32 2,52
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Assm, congtatamos que a Turma CS apresentou maior nimero de acertos nos
itens “syjeito”, ‘“adjunto” e ‘transitividade verbal’, mostrando resultado inferior a
Turma TR no que se refere a “verbo” e a‘“‘complemento”.

Numa visdo geral, consderando o0s cinco itens (“syjeito”, “verbo”,
“complemento”, “adjunto” e “transitividade verbal’) a serem identificados em seis
frases, juntamente com a opcédo de 0 auno ndo acertar nenhum item ou, até mesmo, ndo
fazé-lo, temos quarenta itens avaliados, conforme tabela apresentada. Deste tota, a
Turma CS obteve destaque em dezessete itens, 42,5%, e empatou em doze itens, 30%.
A Turma TR, por sua vez, apresentou resultado melhor em onze itens, 27,5%.

Diante de todos os dados expostos, concluimos que, de modo gera, a Turma CS
teve resutado melhor frente a Tuma TR, uma vez que a nmaioria dos indices da turma
gue recebeu a sequéncia didética baseada em revisdo textual e reescrita € superior ao da
turma que assistiu aaula tradicional de gramética.

Sigamos para a proxima questdo para aferir se esse resultado se mantém.

e Questdo 2
Seguiu a mesma logica de afericdo da questédo 1, com a diferenca de que era
composta por trés verbos e foi feita individualmente pelos aunos. Temos como

resultado:

Turma CS
3 2 1 0 N&o
acertos | acertos| acertos | acerto | fez

SUJEITO 13 3 8 0 1
VERBO 15 3 6 0 1
COMPLEMENTO 9 3 7 2 4
ADJUNTO 5 3 7 5 5
TRANSITIVIDADE

0 8 6 7 4
VERBAL
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Turma TR

3 2 1 0 Nao
acertos | acertos| acertos | acerto | fez

SUJEITO 9 11 5 0 0
VERBO 21 4 0 0 0
COMPLEMENTO 12 6 4 3 0
ADJUNTO 2 3 4 11 4
TRANSITIVIDADE

3 5 10 4 3
VERBAL

Novamente, comparando as

tabelas, destacamos,

preimnarmente, a

permanéncia da propor¢do de acertos relacionada ao verbo e ao sujeito apresentada pela

Turma CS se contrapondo a discrepancia encontrada na Turma TR.

Ainda em exame inicial da tabela, observamos que a Turma CS apresenta maior

ndmero de acertos no que se refere a

- trés acertos. nos itens “sujeito”, “adjunto” e “transitividade verbal”;

- dois acertos. apenas no item “transitividade verbal”. Houve empate em

“adjunto”;

- um acerto: nos itens “sujeito”, ‘“verbo”, “complemento” e “adjunto”;

- Zero acerto: em “transitividade verbal”. Em “syjeito” e “verbo” houve empate;

- ndo fez em todos os itens, ou sgja, a Turma TR apresentou melhor resuitado,

nesse quesito, com menos alunos que deixaram de fazer o exercicio.

Para andlise estatigtica, fizemos a média ponderada de acertos de cada item

(“sujeito”, “‘verbo”, “complemento”, “adjunto” e “transitividade verbal”), considerando

0 Ndmero de alunos para ponderacdo, chegando a0 seguinte resultado:

MEDIA DE ACERTOS

ITENS
TURMA CS TURMA TR
SUJEITO 2,12 2,16
VERBO 2,28 2,84
COMPLEMENTO 1,60 2,08
ADJUNTO 1,0 0,64
TRANSITIVIDADE VERBAL 0,88 1,16
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Obsarvamos que a Turma CS apresentou maior ndmero de acertos apenas no
item “adjunto”, com resultado inferior a Turma TR em todos 0s outros itens.

Numa visdo geral, congderando o0s cinco itens (“sujeito”, “‘verbo”,
“complemento”, “adjunto” e “transitividade verbal”’) a serem identificados em trés
frases, juntamente com a opcdo de 0 aluno ndo acertar nenhum item ou, até mesmo, Néo
fazé-lo, temos vinte e cinco itens avaliados, conforme tabela apresentada anteriormente.
Deste total, a Turma CS obteve destague em oito itens, 32%, e empatou em dois itens,
8%. A Turma TR, por sua vez, apresentou resultado melhor em quinze itens, 60%.

Vé-se, portanto, que houve uma inversdo do resultado apresentado na questéo 1,
aTurma TR mostrou resultado superior a Turma CS.

Partamos, entdo para a proxima questdo para ver qual tendéncia prevalece.

e Segunda parte da Questdo 2 e Questao 3

A segunda parte da questdo 2 solicitava a indicagdo de, no minimo, dois aspectos
probleméaticos no trecho dado, e a questéo 3 pedia sugestdo de reescrita para adequacdo
dos desvios encortrados na questdo anterior. Como ja dito, as respostas foram
computadas em conjunto, porque a maioria dos alunos as mesclou, apontando o desvio
na questéo 2 eja apresentando sua reescrita ou vice-versa.

Cabe ressdtar que o texto da atividade apresentava trés desvios propositais (dois
de regéncia e um de acentuacdo), entretanto, houve um erro de digitalizacdo que deixou
duas palavras juntas e os aunos recorreram bastante a esse erro como resposta,
indicando-o0 como uma irregularidade.

Seguem os resuitados:

Turma CS
DUAS UMA NENHUM A
Identificac@o de irregularidades 8 10 7
Reescrita adequada 7 8 10
Turma TR
DUAS UM A NENHUM A
Identificagdo de irregularidades 10 15 0
Reescrita adequada 10 9 6

De acordo com as tabelas expostas, podemos ver que, numericamente, a Turma

CS edta em desvantagem com um ndmero menor de respostas desgadas, entretanto €
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relevante indicar que (@) tanto na Turma CS quanto na Turma TR, os aunos que
apontaram apenas uma irreguaridade consideraram o0 ero de digtacdo, a falta de
espaco entre as palavras como desvio; (b) dos oito alunos da Turma CS que assinalaram
duas irregularidades, cinco deles ndo recorreram ao erro de digitacdo, apontando dois
dos trés desvios propositadamente colocados no texto. Ja na Turma TR, dos dez alunos
que indicaram duas irregularidades, todos consideraram o erro de digitacdo como uma
delas, como uma faha textual. Desta feita, acreditamos que, qualitativamente, a Turma
CS apresentou um desenvolvimento superior ao da Turma TR.

Sendo assm, temos que, das trés partes da atividade avaliada, priorizando a
avaliacdo qualitativa, a Turma CS se destacou em duas delas. Ousanos, portanto,
concluir que a Turma CS manifestou resultado melhor, pois a questéo 1 exibia nimero
maior de frases que a questdo 2 e, na Utima atividade, vimos que a Turma CS se
destacou qudlitativamente por se ater as irregularidades reais do texto, e ndo a um erro
de digitacdo. Para colaborar com tal conclusio a préxima secdo revela as impressdes
dos aunos quanto a sequéncia em teste e a aula tradicional, a partir da avaiacéo da
proposta pedagogica.

3.5 A avaliacdo da proposta pedagogica

Por fim, a Avaliagdo da Proposta Pedagdgica (cf. Anexo V) foi a Uitima etapa do
projeto piloto e buscou aferir a efetividade da sequéncia didatica, aos olhos dos
discentes, pela comparagdo das respostas da turma em que a sequéncia foi ministrada,
com aquela onde houve aaula tradicional.

As perguntas buscaram investigar 0s objetivos da sequéncia didatica, que eram

e Ser gpresentada de forma interessante;

e Contribuir com a aprendizagem do auno;
e Respeitar o nivel de cada auno;

e Facllitar o entendimento; e

e Acrescentar conhecimento Util.

As respostas foram diretas, com as opgdes “SIM” ou “NAO”, para facilitar a
participagdo de todos, uma vez que etapa foi feita ao final do processo e havia a
possibilidade de os aunos estarem cansados, e também para viabilizar a afericdo dos

resultados com maior objetividade.
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3.5.1 Andlise dos resultados

Chegaramse aos seguintes resultados ao computar as respostas da Turma CS e

daTurma TR sobre aavdiacdo da proposta pedagogica:

TURMA CS TURMA TR
PERGUNTAS SM | NAO | SIM | NAO
1. A atividade foi apresentada de forma interessarte, - 0 18 -
gerando motivacdo para aprender 0 assunto?
2. A aividade tem um nivel de dificudade
_ _ 23 2 20 5

condizente com seus conhecimentos?
3. A atividade facilitou aaprendizagem do assunto? 17 8 17 8
4. A atividade acrescentou conhecimento Uil para

24 0 14 11
VOCE?
5. A aividade poderia ser apresentada de outra

4 19 18 7
forma? Qual?

Consideragoes:

e Um auno daTurma CS ndo respondeu aquestdo 4 e outro ndo respondeu a

guestdo 5.

e A resposta “talvez” foi acrescentada por aluno da Turma CSna questéo 5.

Graficamente, essas digtingdes ficam assim representadas:
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Vé-se claramente a digtingdo entre os resultados da avaliacdo da proposta
pedagogica da Turma CS (sequéncia didética e atividade avaliativa) para a Turma TR
(aula tradicional e atividade avaliativa). Todos os aunos (100%) da Turma CS acharam
a proposta pedagogica interessante e se sentiram motivados para estudar o contetido, Na
Turma TR esse resultado foi de 72%. Levando em consideragcdo que a motivagdo é fator
crucial para o desenvolvimento do aluno em sala de aula, esse resutado deve ser
atentamente  observado, pois pode representar uma mudanca  Significativa  do
comportamento e dos resultados apresentados pelos discentes. O interesse e a motivagéo
facilitam a aprendizagem para 0 aluno e 0 ensino para o professor, por tornarem as aulas
mais agradaveis para ambos, numa troca constante de conhecimento com dedicacéo e
prazer.

Quanto ao nivel de dificuldade, 92% da Turma CS acharam que a atividade tem
um nivel de dificuldade de acordo com seus conhecimentos, ou sgja, ndo h& excesso de
cobranca sobre o contelido apresentado nem fuga do tema e dos assuntos abordados. Na
Turma TR esse vaor foi de 80%. Apesar de a Tuma CS ndo ter alcangado grande
destaque frente & Turma TR nesse quesito, ainda assim, houve resutado postivo e
pode-se concluir que o trabaho de reflexdo linguistica baseado na reviso e reescrita de
textos ndo € inferior em conteldo nem em expressdo, quando comparado com as
atividades tradicionais de gramética, ndo podendo, portanto, ser consderado mais
“fraco” nem menos eficaz.

Surpreendentemente, howe empate quanto a facilidade de aprendizagem do
conteldo, 68% dos aunos acharam que a atividade facilitou a assmilagdo do assunto.
Esse poderia ser um ponto que colocaria em cheque toda a pesquisa, mes € preciso
atentar que tal resultado (1) mostra, como na pergunta anterior, semelhancas entre as
atividades, a testada e a tradicional, revelando que a nova proposta ndo € inferior as
tradicionais existentes, (2) a pergunta subsequente mostra que, aguém deste empate, ha
evidente disparidade quanto ao conhecimento agregado: 96 % da Turma CS sentiu que a
atividade acrescentou conhecimento (til para sua vida, enquanto apenas 56% da Turma
TR teve a mesma percepcdo. Para a escola, ndo ha papel maior que agregar
conhecimento para 0 auno de modo a formar um cidaddo para o mundo. Desta feita,
esse resultado, sem dlvida, eleva a efetividade da proposta testada.

Por fim segundo o0 curso esperado, apenas 16% da Turma CS disse que a
atividade poderia ser redlizada de outra forma. Na Turma TR, por outro lado, esse

nimero € de 72%, ou sga, um nimero Significativo de aunos prefere abordagem
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diferente da utilizada. Mais uma vez, a proposta apresentada se destaca frente a
atividade tradicional e pode-se concluir que a atividade que gera reflexdo promove uma
aprendizagem mais eficaz que aguela que se baseia na memorizacao.

Sobre os comentarios e/ou sugestGes, cabe ressdtar a diferenca de comentarios
entre as turmes. Fica clara a dificuldade maior que a Turma TR teve para fazer a
atividade e, apesar disso, aguns aunos ainda fizeram questéo de deixar registrado que a
atividade proposta era “muito boa” e “legal” de se fazer. Ou seja, mesmo a turma que
recebeu a aula tradicional, apesar das dificudades, sentiu simpatia pela atividade
proposta, mostrando  satisfagdo em fazer uma atividade baseada em textos.

3.6 Consideragdes do capitulo

Ressatamse 0s bons resultados que o projeto alcangou. Nas questdes 1 e 3, a
turma gue passou por todas as etapas do projeto piloto (sequéncia didatica e atividade
avaliativa) destacou-se, o que ratifica toda a discussdo da importancia do “ensino” ativo
de gramdtica, primando pela reflexdo e conscientizacdo do saber que 0 aluno ja possui e
utilizando textos, tanto no trabalho com revisio quanto com reescrita, para esse fim
Esse resutado também corfirma a necessidade de incluir, em contexto educaciona, a
situacdo comunicativa no trabalho com a gramética dalingua escrita.

Houwe destague também na avaliacdo da proposta metodolégica, o projeto
instigou 0 interesse dos alunos e conduziu a percepcdo de maior conhecimento Util, isso
porque os aunos aprendem durante areflexéo.

Partindo da metodologia da descoberta, da técnica da €liciagdo, da aprendizagem
ativa e de todos os outros conceitos que abordamos, construimos uma atividade
aparentemente simples, mas que causou um impacto positivo no processo de ensino-
aprendizagem dos envolvidos, comparada as metodologias utilizadas tradicional mente.

Assm, acreditamos que 0 projeto piloto proposto tenha alcancado um resuitado
satisfatério para a pesquisa, levando em considerac@o, claro, que é um teste, um esbogo
€, por isso, precisa ser aprimorado a partir do aprofundamento constante dos estudos e,
consequentemente, aperfeicoamento da proposta com avaliagdo continua dos resultados.
Sem dlvida, é preciso submeté-lo a mais turmaes e é necessria a Utilizacdo de mais
textos, fato que foi inviabilizado pela indisponibilidade da turma devido & escassez de
tempo do ano letivo. Essa tarefa fica para pesquisa futura.
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Consideragoes Finais

A presente pesquisa teve o objetivo de apurar, a luz dos pressupostos gerativistas
e de metodologa baseada na aprendizagem ativa, estudos e propostas relativas a
reflexdo linguistica e a revisBo e reescrita textual como formes de promover a
consciéncia sintética nas aulas de gramética. Buscou-se contribuir com a reflexdo sobre
uma possivel saida do estudo de gramética meramente classficatério. Para isso,
reuniram-se e andisaram-se trabahos prévios sobre educacdo linguistica que envolviam
a reflexéo e a revisdo e reescrita textual. Houve, ainda, a proposta de projeto piloto que
Sugeriu uma sequéncia didatica baseada nos estudos expostos.

No capituo 1, passamos pelos pressupostos gerativistas de Chomsky, com os
conceitos basilares da teoria gerativa de Facudade da Linguagem, Gramética Universal,
Input, Gramética Interndizada (Lingua-1), Competéncia Linguistica, Criatividade e
Desenmpenho.  Seguimos com Kato (2005) e sua comparacdo da aprendizagem da
“gramatica” da escrita no Brasil com a aquisicdo de uma segunda lingua (L2) pela
diferenca apresentada entre a escrita e a fala, estando a faa na esfera da gramética
nuclear, e a modalidade escrita na periferia marcada. Apds, vi-se VanPatten (2003),
que discute a importancia dos processos de aquisicdo de segunda lingua e cuas
principais contribuicbes para este trabalho sdo: a defesa da aquisicdo envolver a criacéo
de um conhecimento implicito inconsciente, mesmo que se tenha tido um aprendizado
de regras explicitas através da aprendizagem formal em sala de aula, a importancia de
um input estruturado para isso, e o foco da aquisicdo estar no contexto comunicativo.

Ainda no mesmo capitulo, expomos sugestdes metodologicas propostas por
Lobato (2003), que consste no procedimento de descoberta, na metodologia da
eliciacdo e na técnica de resuitados, por Vicente & Pilati (2012), que defendem o
“ensino” de gramatica baseado no conhecimento linguistico prévio (gramatica
internalizada) concordando com o procedimento de descoberta de Lobato (2003) e com
a eliciacéo, mes vendo esta Ultima como uma técnica; e por Pilati et al. (2011), que
defendem a abordagem da educacdo linguistica, propondo uma metodologa de
formuacdo de hipéteses e raciocinio inferencial dos dados linguisticos. Todo esse

arcabouco foi discutido com o objetivo de evidenciar a necessidade de novas préticas
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docentes e o0 potencia que 0s conceitos gerativistas tém de atender a necessidade,
por trazerem um novo olhar sobre o “ensino” de gramatica.

O capitulo 2 apresentou estudo sobre processos de aprendizagem, de Bransford
et al. (2007), complementado pelo trabalho de Pilati (2014), que se basdia numa
abordagem de aprendizagem ativa, defende o conhecimento prévio do auno, corrobora
a discussdo sobre a importancia do input e a diferenca da gramética da fala e da escrita e
defende o contexto comunicativo como foco da aguisicdo. Houve, ainda, a andlise dos
trabalhos de Silva (2015) e de Pilati, Sandoval e Zandoménico (2016), que elaboraram
atividades baseadas nos pressupostos estudados. Elas colocaram em prética as
discussbes do capitulo 1 e evidenciaram a constancia dos estudos gerativistas na area do
ensino e aparticipagdo darevisdo e dareescrita textual até esta etapa.

No capitulo 3, elaboramos um projeto piloto, composto por sequéncia didatica,
atividade avdliativa e avaliagdo da proposta metodolégica, considerando a revisdo e
reescrita textual como técnica de ensino, uma vez que sd0 usadas em sala de aula, na
pratica docente. No geral, 0 projeto apresentou resultados satisfatérios e, se ndo
taxativos, por serem testes prelimnares, mostrou que o trabaho com Stuactes
comunicativas, com reflexdo dntética de textos em saa de aula, tem futuro promissor.
Podemos afirmar isso tanto pela andlise dos resultados das atividades aplicadas em sala,
quanto pela opind dos proprios aunos, quando da avaliacdo da proposta
metodologica. Cabe ressaltar, novamente, que 0 projeto € apenas um piloto, isto €, um
teste inicial que precisa ser aprofundado e submetido a mais turmas com o0 uso de mais
textos para aperfeicoamento e afericdo concreta da eficacia em sala de aula.

A sugestédo da sequéncia didatica foi resultado (1) da busca por novas préaticas
gue revitalizem e melhorem a qualidade do ensno e (2) da tentativa de sistematizar uma
prética pedagogica que amenize a lacuna existente entre os estudos tedricos sobre
linguagem e os materiais didaticos disponiveis que orientem a pratica pedagogica.
Partindo de uma metodologia que usa 0 conhecimento prévio, a reflexdo linguistica e a
compreensdo, podemos nos deparar com uma possbilidade de “ensino” de gramatica
que refuta o ensno meramente classficatorio e se baseia no contexto comunicativo,
atraindo o interesse do auno e trazendo a consciéncia seu conhecimento internalizado,
tornando-o0 explicito e Utl, para entdo agregar novos conhecimentos e internaliza-los.
Nesse sertido, concluimos que a reflexdo linguistica € crucial para as aulas de gramética
e gue as atividades de revisdo e reescrita textual sdo ferramentas validas e possiveis de

serem utilizadas para apromocdo da consciéncia sintética.
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A consciéncia dintética, por sua vez, permite a0 auno entender seu Sistema
linguistico  (principios, regras e funcionamento da lingua), levando-o a uma produgédo
textual mais consciente. Essa producdo €, inclusive, um fator que relaciona diretamente
a pratica comunicativa e sociolinguistica dos PCNs ao “ensino” de gramatica. A grande
importancia deste trabalho e do estudo de gramética de forma geral estd, entéo, no
resultado gerado pela consciéncia linguistica, pois uma producdo textual consciente
alinhada a um senso critico desenvolvido produz autonomia, que € o objetivo fim da
educacao.

Assm, apbés essa longa jornada e tantos conceitos expostos e discutidos,
chegamos ao findl deste trabalho. Ainda h& questdes abertas que precisam ser andlisadas
e/ou refinadas, como j& foi dito sobre o projeto piloto que precisa de aperfeicamento,
mes edta tarefa ficara a cargo de pesquisas futuras que disponham de mais tempo. A
vista disso, restanos a esperanca de que esta pesguisa coopere para 0 avanco dos
estudos gerativistas ligados ao ensino. Destarte, alcancamos o ponto final, mas ndo o
fim da caminhada, que estd s comegando. Alguns passos importantes ja foram dados e
mMuitos outros ainda seréo, € sd questéo de termpo.
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Anexo |

Atividade proposta por Silva (2015)

Sujeito e Predicado

Primeira etapa — Que tipo de elemento pode ocupar a funcao de Sujeitoz‘?
Observe a forma verbal a seguir:
ANUNCIARAM

1. Quais dos elementos a seguir poderiam ter praticado a ag¢ao expressa pela forma
verbal em questao? Circule-os.

As cadeiras Os jornais O jovem Os funcionarios A menina

2. Por que os termos “O jovem” e “A menina” ndo poderiam ter praticado a agdo?

3. Por que o termo “Os jornais” poderia ser sujeito da agao expressa pelo verbo, mas o
termo “As cadeiras” ndo o poderia se ambos se tratam de objeto inanimados?

4. Por que os termos “Os jornais” e “Os funcionarios” poderiam ser sujeitos de tal
verbo? O que eles apresentam que as opg¢oes “O jovem™ e “A menina” nao possuem?
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Anunciaram
Anunciaram

Incorreto
Correto
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1. Relacione os elementos da coluna A as afirmacoes presentes na coluna B de maneira
coerente.

Coluna A Coluna B

Maria calram da mesa

Joao chegou cedo do trabalho

A cadeira ¢ bonita
As criangas
O bebé

Os livros

As pesquisas

quebrou

mostraram novos dados
precisam brincar

chora

2. Algum dos elementos presentes na coluna A poderia ser relacionado a mais de um
elemento da coluna B? Caso isso ocorra, indique o elemento e as possiveis

combinagoes. Caso isso nao possa ocorrer, justifique.

3. A que elemento voce relacionou o termo “A cadeira™? Justifique.

4. O termo “A cadeira” poderia ser relacionado ao elemento “chegou cedo do trabalho™.

Por que?

]

5. O termo “O bebe” poderia ser relacionado ao elemento “cairam da mesa”. Por que?

6. O que voce observou nos elementos da coluna A e B Ao relaciona-los?

Na questao abaixo, assinale a unica alternativa correta.
Nessa etapa observamos que sujeito se relaciona ao verbo:

A) Apenas por questdes semanticas (de sentido logico)

B) Por questoes semanticas (de sentido logico) e sitaticas (de concordancia)
C) Apenas sintaticas (de concordancia)

D) Nao ha nenhum critério especifico para relacionar o sujeito ao verbo
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Terceira etapa — Identificando os tipos de sujeito
Observe as oracoes abaixo e circule os verbos nelas presentes:

a) Maria come muito.

b) Chove forte no sul do pais.

c¢) Os dados revelam o nesperado.

d) Roubaram o meu celular.

e) O calculo e a resposta sdao contraditorios.
t) Vi voce no onibus.

: 44 0 433
1. A cada um dos verbos circulados faca a pergunta “QUEM?

escreva abaixo as respostas obtidas.

a)

2. As respostas obtidas em | correspondem aquilo que nos identificamos como
“sujeito”. Pensando nessa afirmacdo, responda:

a) Alguma das oracoes analisadas nao apresenta resposta para a pergunta “QUEM?”?
Quais sao elas e o que elas indicam?

antes do verbo e

b) Alguma das oracoes analisadas apresenta uma resposta a pergunta “QUEM?” sem, no

entanto, essa I'QSIJOSTB estar expressa na Ol'ﬁ(;éO‘?

Assinale a unica alternativa correta.
Até agora verificamos que:

A) Apenas elementos animados podem responder a pergunta “QUEM?”

B) Quando o elemento que serve de resposta a pergunta “QUEM?” ndo esta expresso
na oracao, ¢ um sinal de que a oragdo ndo tem sujeito

C) Tanto elementos animados, quanto elementos inanimados podem responder a
pergunta “QUEM?”, sendo que estes podem, ou nao, estar expressos na oragao.

D) Quando o sujeito ndo estd expresso na oracdo ele nao pode ser identificado.

c¢) Divida as oragoes no quadro abaixo de acordo com a possibilidade, ou nao, de se
circular o sujeito na oragdo, ou seja, com o fato de eles estarem expressos ou nao.
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Sujeitos expressos Sujeitos nio-expressos

d) Com base no que foi respondido nas questdes anteriores, € possivel afirmar que nao ¢
possivel identificar os sujeitos quando estes ndo estao expressos? Justifique.

e) Agora distribua as oragoes seguintes no quadro abaixo de acordo com a forma com
que o sujeito se apresenta na oracao: expresso, nao-expresso identificavel, ndo-expresso

e nao-identificavel.
I. Indices de desempenho alarmam os educadores.
II. O material da escola ficou em cima da mesa.
III. Vou ao shopping a tarde.
IV. Trovejou durante a noite.

V. Celulares e aparelhos eletronicos permanecem desligados.

VI. Falaram de vocé na reuniao.
VIIL A crianga come muito.

VIII. Brincamos com os vizinhos.
IX. A caneta e o lapis sumiram.

X. Faz trés meses desde a reforma.
XI. O que faltou na festa?

XII. Eles disseram a verdade.

Sujeito expresso Sujeito niio-expresso
identificavel
(Sujeito Desinencial)

Sujeito nio-expresso e
nio-identificavel
(Sujeito Inexistente)
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) No que diz respeito as frases que preenchem a coluna do “sujeito expresso”, em quais
delas mais de wm substantivo responde a pergunta “QUEM??

g) Agora divida as oragdes que responderam ao item f em duas colunas: as que
apresentam apenas um substantivo a pergunta “QUEM?” (que comumente classificamos
como sujeito simples) e as que apresentam mais de um substantivo como resposta a
pergunta “QUEM?” (classificado como sujeito composto).”

Sujeito Simples Sujeito Composto




Quarta etapa — relacao entre o sujeito e o verbo

1. Observe a frase abaixo:
A garota disse que nao vai viajar.

a) Quem ¢ o sujeito da forma verbal em destaque?

Agora observe:
Que nao vai viajar, disse a garota.

b) Os elementos da oracdo ou a relagao semantica entre eles foram alterados? O que se
alterou de fato no periodo?

¢) Sendo assim. qual € o sujeito do verbo em destaque?

Observe novamente:
Era noite quando os homens chegaram.

d) Qual elemento ¢ o sujeito do verbo em destaque?

e) E possivel afirmar que o sujeito das oragoes ¢ sempre o elemento que as iniciam? Por
que?

Continue observando:
Que voce seja feliz é o que desejo.

) Que estrutura corresponde ao sujeito do verbo em destaque?

g) O suyjeito identificado corresponde a um substantivo ou a uma oragao?

h) Pode-se afirmar que o sujeito sera sempre uma palavra com valor substantivo? Por
que?
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Assinale a unica alternativa correta.
Nessa etapa podemos observar que:

A) O sujeito € sempre o primeiro termo da oragao;

B) O sujeito nem sempre € o primeiro elemento da oracao, além de, também, poder ser
eXpresso por uma oracao (sujeito oracional);

C) Apenas substantivos podem ocupar a posicao de sujeito:

D) O sujeito so € o primeiro elemento da oracdo quando esta expresso por uma oragao
(sujeito oracional).

Quinta etapa — Voce o revisor.
1. Identifique os sujeitos das formas verbais destacadas no paragrafo abaixo.

“A viagem ndo acaba nunca. S6 os viajantes acabam. E mesmo estes podem

prolongar-se em memoria, em lembranca, em narrativa. Quando o visitante sentou na
areia da praia e disse:
‘Ndo ha mais o que ver”, saiba que nao era assim. O fim de uma viagem € apenas o
comeco de outra. E preciso ver o que nao foi visto, ver outra vez o que se Vil ja. ver na
primavera o que se vira no verao, ver de dia o que se viu de noite, com o sol onde
primeiramente a chuva caia, ver a seara verde, o fruto maduro, a pedra que mudou de
lugar, a sombra que aqui nio estava. E preciso voltar aos passos que foram dados, para
repetir e para tragar caminhos novos ao lado deles. E preciso recomecar a viagem.
Sempre.’”

Acaba -
Acabam -

Podem -

Sentou —

Disse —
E-

Caia - ,

Mudou -
E-

2. Agora identifique os sujeitos dos verbos destacados no paragrafo abaixo e reescreva-
o corrigindo os problemas referentes a concordancia entre o verbo e o sujeito.

“Na ansia por querer conquistar certas coisas na vida — casa propria, carro, um
bom emprego—, as pessoas esquecem de viver e sO se da conta disso quando ja tem
tudo que precisa menos aquele sonho antigo. Ai elas se acham velhas demais para
realizar e morre sem nem tentar, um pouco frustradas pela vida ter passado tao
depressa. Uma vida assim esta longe de ser ruim, mas acho que todos nasce para ter
uma experieéncia extraordinaria aqui, viver do seu jeito e deixar a sua confribuicao.
Chris Guillebeau ¢ um desses caras que podemos ter inveja da vida que leva, ele ja
conhecem todos os 193 paises do mundo e trabalha como escritor provocando as
pessoas a fazerem o mesmo: o que quer que voce tenha vontade. O dele era viajar, qual
€ o seu?”
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Sexta etapa — Sistematizando o que foi aprendido

Preencha as lacunas do esquema abaixo de maneira a relacionar corretamente as

informacoes.

Critérios para

Tipos de Sujeito

Expresso Nio-expresoo
- - - -
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Anexo ||

PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA

e Ano: 3°do Ensno Médio.
e Género-hase: Poema e texto referencial.
e Textos. De Gramatica e de Linguagem, de Mario Quintana, € um texto
referencial.
e Tempo deduracdo: 4 horas-aula
e Objetivos especificos:
o Aprimorar aleitura, aescrita e aoralidade;
o ldentificar as trandtividades verbais (selecdo argumental) para
conscientizacdo sintatica.
e Objetivo findl: resposta a exercicios com atividades de revisdo e reescrita textual

de modo ademonstrar 0 avango da consciéncia sintética.

TEXTO I:
DE GRAMATICA E DE LINGUAGEM *®
Mario Quintana

E havia uma gramédtica que dizia assim:

"Substantivo (concreto) € tudo quanto indica

Pessoa, animal ou coisa: Jodo, sabia, caneta’.

Eu gosto das coisas. As coisas Sm...

As pessoas atrapalham.  Estdo em toda parte. Multiplicam-se em excesso.

As coisas s30 quietas. Bastam-se. N&o se metem com ninguém.
Uma pedra. Um armério. Um ovo, nem sempre,

Ovo pode estar choco: é inquietante...)

As coisas vivem metidas com as suas Cousas.

E ndo exigem nada.

Apenas que ndo as tirem do lugar onde estéo.

E Jodo pode neste mesmo instante vir bater a nossa porta.
Para qué? N&o importa: Jo&o vem!

E h& de edtar triste ou alegre, reticente ou falastréo,
Amigo ou adverso...Jodo SO serd definitivo

Quando esticar a canela. Morre, Jodo...

16 QUINTANA, Mario. Apontamentosde Historia Sobrenatural . 6a ed. Sdo Paulo: Globo, 1998.
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Mas 0 bom mesmo, sdo os adjetivos,

Os puros adjetivos isentos de qualquer objeto.

Verde. Macio. Aspero. Rente. Escuro. luminoso.
Sonoro. Lento. Eu sonho

Com uma linguagem composta unicamente de adjetivos
Como decerto € alinguagem das plantas e dos animais.
Ainda mais:

Eu sonho com um poema

Cujas palavras sumarentas escorram

Como apolpa de um fruto maduro em tua boca,

Um poema que te mate de amor

Antes mesmo que tu saibas o misterioso sertido:

Basta provares 0 seu gosto...

PROPOSTA:
12 Etapa:

Comecar a aula debatendo sobre a criatividade linguistica e suas manifestaces,
como nas girias, na misica, na poesia, na tecnologia (como em blogs, whatsapp,
etc), entre outras. O objetivo da discussdo € mostrar que, apesar da criatividade,
seguimos uma regularidade nas linguas. A partir dai, o professor deve discutir
sobre o tema da formacdo de sentencas e da escrita tendo como exemplos as
experiéncias concretas dos alunos (escrita de um bilhete, de mensagem em redes
sociais, de trabahos escolares, etc). Terminada a discussdo inicial, o professor
deve passar para 0 poema (Texto 1) como um exemplo de criatividade com
regularidade.

22 Etapa:

Leitura dindmica interpretativa do poema ‘“De gramatica e de linguagem”, de
Mé&io Quintana. Escolhi esse poema para fazer uma breve discussdo sobre a
organizacdo da oracdo, passando da classe de palavras, Utima metéria vista pela
turma em que a sequéncia foi aplicada, para aconstrucdo de sentencas.

32 Etapa:

Trabalhar com a primeira estrofe do poema, de forma conjunta com a turma,
para redlizar a atividade de reflexdo linguistica com énfase na complementacdo
verbal:
o Colocar no quadro uma tabela separada em “sujeito”, “verbo”,
“complemento” e “adjunto” parapreenchimento como aturme;
o ldertificar osverbos,
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O

Orientacéo 1.

Trabalhar com as intuicbes dos alunos para perceberem as diferentes
relacOes entre verbos e seus argumentos, comecando pelo sujeito e
seguindo para o(s) complemento(s) e o(s) adjunto(s).

Destacar no quadro os verbos de cada transitividade com cores diferentes
para facilitar a assmilagdo dos alunos. Este Utimo procedimento pode
ser feito ao final desta etapa ou ao final da etapa 4, apresentada adiante,
funcionando como uma reviso.

se fdtar alguma tipo de transtividade verbal no texto, dar exemplos e

incluir no quadro abaixo:

Orientacdo 2: primeiro preencher o verbo, depois o0 sueito e, por Utimo o(9)
complemento(s) e/ou adjunto(s)

Exermplo de Tabela:

NUmero de complementos (para entender a selecdo argumental)

Sujeito

Verbo Complemento Adjunto

42 Etapa:

e Focar ma relagdo do verbo com o(s) complemento(s) — direto, indireto ou sem
complemento.

O

Colocar uma outra tabela no quadro separada em ‘“verbo”, “complemento
direto”, “complemento indireto” e “classificagdo — transitividade verbal”;
Colocar os verbos identificados na etapa anterior na tabela e, ainda
trabalhando com a intuicdo deles a partir da reflexdo linguistica,
preencher as colunas com os complementos verbais;

Ao final, preencher a coluna da “classificagdo — transitividade verbal”
Essa coluna sO deve ser preenchida apés todo o quadro estar conpleto,
para que 0 aluno primeiro se conscientize do que sabe e, a partir dai,
tenha acesso a nomenclatura da norma padréo. Assm, a relacéo entre o
verbo e sua classificacdo seré facilitada.

Exermplo de tabela

Verbo

Complemento Direto | Complemento Indireto | Transtividade
Verbal
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52 Etapa:

e Pedir para que os alunos, em duplas ou em trios, Sgam O MeSMO Processo com
os verbos da parte inicial da segunda estrofe do poema fazendo uma tabela que
destaque “sujeito”, ‘‘verbo”, ‘“complemento”, “adjunto” ¢ ‘transitividade”, ou
sgja, éajuncdo dastabelas das etapas 3 e 4.

Sueito Verbo Complemento Adjunto Transtividade Verba

e Corrigr e solicitar que os aunos, agora sozinhos, repitam a atividade na parte
final da segunda estrofe do poema. Fazer a correcdo apos tempo hébil para que
os aunos redizem aatividade proposta.

Sujeito Verbo Conmplemento Adjunto Transitividade Verbal

62 Etapa:

e Revisio find: estabelecer relacbes entre o conhecimento do auo e as
transtividades verbais do dia adia

o Pedir exemplos de frases do dia a dia que contenham as transitividades
verbais estudadas,

o Escrever asfrases no quadro e andlisa-las;

o Se ndo aparecerem durante os exemplos que os aunos derem, sugerir
alguns exemplos com verbos que mudam a transtividade a depender do
contexto para que oS alunos percebam que ndo precisam gravar a
matéria, mas Sm refletir sobre o funcionamento da  lingua,
compreendendo-a. Deixar isso claro.

72 Etapa:

e Andisar 0 texto abaixo que apresenta irregularidades propostalmente inseridas.
Pedir para que os alunos:
o Revisam o texto identificando as irregularidades;
o Proponham uma reescrita textual de forma a sanar 0s problemas
identificados.
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TEXTO i

“A cidade no Estado de Sdo Paulo introduziu o toque de recolher para menores
de 18 anos. O toque de recolher consiste bésicamente impor um horé&rio para que o0s
menores de idade frequentem bares, lanchonetes, lan houses, bailes, ou sga, inbe a vida

noturna desses jovens. Com o objetivo controlar os altos indices de envolvimento desses
menores em transagoes ilicitas.”

Fonte: Redagéo do Enem (autor oculto)

e O texto apresenta problemas de ortografia, referenciacdo e concordancia verbal.
Mostrar que essas sd0 algumas das varias questfes que temos que prestar
atencdo na escrita de um texto para ndo prejudicar sua coesdo e coeréncia. Focar
aquestdo daegtrutura argumental que € o contelido da aula.
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Anexo |11

ESTRUTURA DA AULA TRADICIONAL

e Ano: 3°do Ensno Médio.
e Tempo deduracdo: 4 horagaula
e Objetivos especificos:
o ldertificar astranstividades verbais e seus complementos.

e Objetivo final: resposta a exercicios.

Tipos de verbos

- Verbos transitivos:

- Direto(VTD): pedem complemento n&o preposicionado (OD).
- Indireto (VTI): pedem complemento preposicionado (Ol).
- Direto eindireto (VTDI - bitrangitivo): pedem OD eOl.

- Verbos Intransitivos (VI1): Nao pedem conmplemento.

- Verbos deligacdo (VL): Indicam estado, qualidade ou condicdo do sujeito.

Termos subordinados ao verbo:

e Objeto Direto: Complemento verbal deum VTD.

Exs.: Eu quero um pedago de bolo. / Ela me esperou (Pron. Obl. At.- esperou 0 Jodo)
VTD oD oD VID

* Na terceira pessoa usamse os pron. obliquos atonos “0”, “a”, “0”, “as” como objeto
direto. Ex.: Ela o esperou.

*Objeto direto preposionado: é precedido de uma preposicdo, apesar de a ideia expressa pelo
verbo ndo exigi-la.
Ex.: Eu amo a Deus com todo o meu corac&o. / N&o odeio a ninguém. (verbos de sentimentos)
Ele beneficiava atodos asuavolta (alguns pronomes)
Cumprimentei-o e aos que com ele estavam. (refor¢o a clareza)

E obrigatorio:

- Para evitar ambiguidade entre o sujeito e o objeto: Ex.: A onga ao cacador surpreendeu. / A
Felipe Marina contratou.

- Quando o objeto direto é constituido de formas pronominais. Ex.: Rubido esqueceu a sala, a
mulher e a si./ Escolheu a eles seus conselheiros.
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* Objeto direto pleonastico: ocorre quando aideia expressa pelo objeto direto é repetida
(pleonasmo).
Ex.: Esse enigma, eu 0 passo ati. / A _correntinha, guardou-a no bolso da camisa de riscado.

oD OD VTD
Pleonastico

e Objeto Indireto: Conmplemento verbal deum VTI.

Exs.: Ela desobedeceu asregras. / Ele me obedece. (Pron. Obl. At - obedece a0 Jo&0)
VT ol o VTl

* Na terceira pessoa usanmtse os pron. obliquos atonos “lhe”, “lhes” comoO objeto

indireto.

Ex.: Ele Ihe obedece.

* Objeto indireto pleonastico: ocorre quando a ideia expressa pelo objeto indireto € repetida
(pleonasmo).
Ex.: Asvioletas, ndo Ihes poupei agua.
ol Ol  VTDI
Pleonéstico

e Agente da passiva: Termo que, na voz passva, redliza a agdo verba que o sueto
sofre.

Exs.: A Histéria éfeita por grandes homens. / Osjovens ficam entusasmados com

essas ideias.

e Adjunto adverbial: Termo complementar circunstancial. E acessorio, ou sga,
aparece apenas para indicar uma circunstancia & agdo verbal. E a fungio propria do
adverbio, daslocucdes e das expressdes adverbiais. EXxs.:

A maca caiu da érvore. (lugar)

Ontem fui a0 cinema (tempo)

O menino morreu de fome. (causa)

Ele falou conosco sobre sua mulher. (assunto)
Ele veio apé. (meio)

Ele falou com calma. (modo)

Ele fala muito bem. (intensidade)

Talvez ele sgja escritor. (divida)

Queria passear contigo. (companhia).

Ele cortou améo com a faca (instrumento).

Exercicios

1 - Considere a frase: “Ele andava triste porque ndo encontrava a companheira”, os
verbos grifados séo respectivamente:

a) transitivo direto — de ligagéo;

b) de ligacdo — intransitivo;

c) de ligagdo — transitivo indireto;

d) trangitivo direto — transitivo indireto;
e) de ligacdo — transitivo direto.
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2 - Todas as oracOes apresentam verbo de ligagcdo, exceto:

a) Camilo saiu desesperado da biblioteca.

b) Juliana ficou pensativa ao lado dairmé

c) Orestes continuava firme no seu propasito.

d) Jairo permanece calado no meio da gritaria.

€) Cézar parecia um rapaz entre seus coleguinhas.

3 - No periodo "Cumpriria com as obrigacdes, certamente”. A funcdo dntdtica do
elemento sublinhado é

a) complemento nominal;

b) objeto direto;

C) objeto direto preposicionado;
d) objeto indireto;

€) adjunto adverbial.

4 - “O toque dos sinos ao cair da noite era trazido 14 da cidade pelo vento”. O termo
grifado &

a) syjeito;

b) objeto direto;

C) objeto indireto;

d) complemento nominal;
€) agente da passiva.

5 - O verbo em destaque foi incorretamente analisado em:

a) Acordel no meio danoite e pensei em vocé. (Verbo transtivo indireto)
b) Ela estava animada ontem. (Verbo de ligacéo)

c¢) Todos brincavam no quintal. (Verbo transtivo indireto)

d) Pedi aconta e sai do restaurante. (Verbo intransitivo)

€) A crianca ndo comia salada. (Verbo transtivo indireto)

6 - Assinde 0 Unico caso em que o pronome obliguo dono exerce a fungdo de objeto
indireto:

a) Contive-me.

b) Ele aguardava-me desde cedo.
C) Isto me agrada.

d) O auno me viu.

€) Socorram-me.

7 - Assnde a opcdo correta quanto a predicacdo atribuida ao verbo sublinhado na
passagem do texto.

a) "A casafica num ato lavado de ventos." - ligacéo;
b) "Aqui ndo h& encantos." - intransitivo;
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C) "... aszZinias e os manjericdes que levantavam um muro colorido ao pé dos estacotes'
- transitivo  direto e indireto;

d) "Sim, s6 comparo o Nordeste a Terra Santa.”" - intransitivo;

€) "... emtorno do qual gravitam as plantas, os homens e os bichos." - intransitivo.

8 - ldentifique a alternativa em que hé objeto direto preposicionado:

a) Passou aos alunos, para estudo, o texto impresso.
b) Naquela época, era dificil vigar para a Europa.
c) Em dias chuvosos, gosto deler um bom livro.

¢) Sentamo-nos numa das mesas e pedimos o jantar.
d) Amou a Jo&o com o0 mais puro amor.

9 - No periodo: "As cartas, envig-as, ontem, pelo portador da Companhia” A fungdo
sintética do termo sublinhado €&:

a) objeto indireto pleonastico;
b) syjeito;

C) objeto indireto;

d) objeto direto pleonastico;
e) objeto direto.

10 - Tendo como referéncia os termos em destague, relacione a 22 coluna de acordo com
aprimeira:

a— Quando chegares do trabalho avise-me.

b — O discurso do diretor foi aplaudido com entusiasmo.

c — Vistaremos o litoral nordestino nestas férias.

d — Como chovia bastante, ndo fomos ao cinema, conforme combinado.
e— Fiquei muito agradecida pela sua gjuda.

) adjunto adverbia de intensidade
) adjunto adverbia de lugar

) adjunto adverbial de modo

) adjunto adverbial de causa
)

(
(
(
(
( ) adjunto adverbia de tempo
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Anexo |V

ATIVIDADE AVALIATIVA

Sabendo que a criatividade linguistica permite uma infindade de combinacbes e
possibilidades para a lingua e que, mesmo com o advernto da tecnologia, a escrita se
mantém firme, temos a regularidade linguistica como uma caracteristica imprescindivel
para a gramdtica da lingua e para uma escrita coesa e coerente. Diante disso, atente-se
para as atividades a seguir. Siga as instrucoes.

Questao 1

Lela o texto abaixo e Siga as seguintes etapas:

a) Encontre as oragdes,
b) Identifique os verbos;

b) Reflita sobre seus argumentos;

c) Complete atabela.

TEXTO |

“Desde que o homem organizou o pensamento por meio de registros, a escrita ganhou
extrema relevancia nas relagbes sociais, na difusdo de idelas e informagOes. Ela ficou
ameacada com o advindo do telefone, da televisdo e do cinema, mas logo recuperou sua
forca com a internet, 0 e-mail, o blog, o twitter. Quem a ignora esta fora do mundo”.

Fonte: Educar para crescer (adaptado). Disponivel em:

<http://educarparacrescer.abril.com.br/comportamento/importancia-escrita-559518.shtml>.

Sujeito

Verbo

Complemento

Adjunto

Transitividade Verbal
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Questéo 2

Revise 0 texto abaixo e use seu conhecimento sobre a estrutura linguistica das oracOes
para completar atabela.

TEXTO i

“A ONU apresentouhoje a primgira universdade gobal em linha e de netricula
gratuita. Essa atitude impulsonara ao acesso a educacdo superior dos estudantes das
regides menos desenvolvidas do mundo. (...) Os Unicos gastos para os alunos sdo uma
matricula entre 15 a 50 dolares por cada exame.”

Disponivel em https:/ciberduvidas.iscte-iul.pt/consultorio/perguntas/
exemplos-sobre-incoerencia-e-falta-de-coesao-nas-frases/27361

Sujeito Verbo Complemento Adjunto Transitividade Verbal

Ha& problemas na regularidade do texto? ( )Sm ( ) Né&

Havendo problema, relate, pelo menos, dois aspectos probleméticos do texto:

Dicas. encontre os verbos, verifique os complementos dos verbos, reflita sobre o
sentido dos verbos e sobre a relacdo que tais verbos mantém com seus
argumentos.  Também vade se aentar para questbes como impropriedade
vocabular, fata de clareza, etc.

a)

b)

Questao 3

Faca uma proposta de reescrita do texto 11 de modo a sanar os problemeas identificados,
tornando a escrita mais coesa e coerente.
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Anexo V

AVALIACAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA

Levando em consderacdo a abordagem do assunto apresentado e as atividades
propostas, responda:

1. A atividade foi apresentada de forma interessante, gerando nmotivacdo para aprender o
assunto?

( )SIM ( )NAO

2. A atividade tem um nivel de dificuldade condizente com seus conhecimentos?
( )SIM ( )NAO

3. A atividade facilitou aaprendizagem do assunto?
( )SIM ( )NAO

4. A atividade acrescentou conhecimento Util para vocé?

( )SIM ( )NAO

5. A atividade poderia ser apresentada de outra forma? Qual?
( )SIM ( )NAO

Comentérios e/ou sugestdes
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