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RESUMO. O presente estudo investigou os conceitos e procedimentos de identificagdo de dois
tipos de sujeito (composto e oculto) utilizados por alunos do ensino fundamental. Os dados
foram coletados por meio de prova de analise sintatica e entrevista individual em uma amostra
de 24 alunos (2% 4°, 6 e 8" séries). Os resultados demonstraram declinio no desempenho dos
alunos na identificacdo de um dos tipos de sujeito. Na identificag@o do sujeito oculto, sairam-se
melhor os alunos de 2* e 4" séries; do sujeito composto, 47, 6° ¢ 8 séries. Nas séries mais
avangadas, o conhecimento da nomenclatura parece ter prejudicado o conteudo de suas
respostas. Os conceitos de sujeito apresentaram duas caracteristicas: emissdo de uma resposta
formal aprendida na escola (caso das respostas da 67 série) e, valendo-se de seu conhecimento
intuitivo, consideragdo de outros sintagmas nominais, ndo agentes, como sujeito (caso das
respostas da 8" série).

Palavras-chave: procedimentos, conceitos, sintaxe, ensino.

ABSTRACT. Study of concepts and procedures of syntactic analysis used by primary
school students. This study investigated concepts and identification procedures of compound
and hidden subjects used by primary school students. The data were collected through a
syntactic analysis test and individual interview in a sample of 24 students (2", 4™, 6™ and 8"
grades). Results showed low students performance in the identification of one of the subject
types. Students from the 2™ and the 4™ grades were better in their identification of the hidden
subject; whereas the students from the 4", 6™ and 8" grades had a better performance in the
identification of the compound subject. The concepts of subjects has two characteristics: a
formal answer which the students learned in the classroom (6" grade) and an intuition answer
from other nominal, non-agent, parameter, as subject (8" grade).
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Introducao

O uso de conceitos e procedimentos na execugao
de tarefas escolares tem sido foco de estudos em
diferentes areas de conhecimento (Inhelder e Cellérier,
1996; Coll, 1998, 1999; Pozzo e Echeverria, 1998).
Realizado no ensino fundamental, um estudo anterior,
de Calsa (2002), sobre procedimentos utilizados por
alunos na resolugdo de problemas, mostrou a influéncia
dessa aprendizagem em seu desempenho. Os dados
revelaram que a aprendizagem formal desses
contetidos nem sempre ¢ garantia de bom desempenho
escolar. Nesse estudo, alunos que haviam aprendido
formalmente conceitos e procedimentos de resolucao
de problemas aritméticos apresentaram rendimento
inferior aos que se submeteram a um processo de
intervencdo  psicopedagdgica. A intervencdo
caracterizou-se pelo resgate e vinculagdo dos
conhecimentos intuitivos dos alunos aos aprendidos na
escola - seus conhecimentos formais.

Esses resultados evidenciam a énfase dada pela
escola ao ensino de conceitos ¢ procedimentos com
base em algoritmos candnicos. Algoritmos candnicos
sdo procedimentos que especificam de forma muito
precisa a seqiiéncia de agdes e decisdes que devem ser
adotadas para resolver uma situagdo-problema. Por
representar uma aprendizagem baseada na fixacdo e
reprodug¢do de informagdes, essa forma de ensino
acaba por limitar e padronizar as agdes dos alunos.
Além disso, os conhecimentos assim aprendidos
tendem a ser facilmente esquecidos pelos alunos ao
deixarem de ser usados com freqiiéncia (Coll, 1998).

Em relacdo a aprendizagem da lingua portuguesa,
foco deste estudo, pesquisas recentes (Batista, 1997;
Inep, 2002) tém mostrado o agravamento do
desempenho dos alunos nessa disciplina. Segundo
dados do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao
Béasica (SAEB) (Inep, 2002), os alunos vém
apresentando defasagem significativa entre a série em
que se encontram e os conhecimentos de lingua
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portuguesa que dominam. Conforme esses relatorios,
alunos no final da 8" série apresentam conhecimentos
correspondentes a 6 série, enquanto alunos dessa série,
apresentam desempenho correspondente aos de 4°
série. Entre os alunos brasileiros, 59% chegam a 4°
série do ensino fundamental sem terem desenvolvido
competéncias e habilidades elementares de leitura.

Levando em conta tais resultados, o presente estudo
buscou investigar o0s conceitos ¢ procedimentos
adotados por alunos do ensino fundamental em tarefas
de analise lingiiistica. Verificou-se, especificamente, se
ao longo do processo de escolarizagdo os alunos
modificaram os conceitos e procedimentos utilizados
na tarefa de identificacdo do sujeito de uma oracdo. Ao
retratar a qualidade dos conceitos e procedimentos
utilizados pelos alunos, investigou-se a presenga de
conhecimentos espontdneos ¢ seus vinculos com os
contetidos aprendidos formalmente. Os resultados
obtidos, similares aos encontrados pelo SAEB (Inep,
2002), indicaram ndo correspondéncia entre dominio
de conceitos e procedimentos de identificagdo do
sujeito de uma oragdo e série escolar dos alunos. Para
os alunos de séries mais avancadas - 6" ¢ 8" séries - a
aprendizagem formal de classificagdo do sujeito parece
ter se constituido, durante a escolarizagdo, como uma
atividade de memorizagdo e reproducdo sem
reconhecimento do porqué do uso dessa entidade
gramatical.

Conceitos e procedimentos

Varios estudos tém demonstrado a existéncia de
forte relacdo entre wuso de procedimentos e
aprendizagem de conceitos. Segundo alguns autores
(Pozzo e Echeverria, 1998; Coll, 1999), o uso de
procedimentos fixos e previamente estabelecidos esta
intimamente relacionado a um ensino fragmentado,
memoristico e repetitivo de conceitos. Pesquisas
recentes (Calsa, 2002; Rigolon e Calsa, 2004) mostram
que este tipo de procedimento - algoritmico - deixa de
ser utilizado quando a aprendizagem conceitual €
baseada no pensamento reflexivo dos alunos. Nesse
caso, a compreensdo dos conceitos envolvidos na agdo
¢ evidenciada pela verbalizagdo da explicagdo e da
justificativa dos procedimentos adotados na resolugédo
de uma tarefa.

Um breve contato com a literatura especializada
deixa claro que ndo existe uma concepgdo Unica de
conceito. Segundo Ferraz e Terrazzan (2002, p. 43), o
conjunto de estudos sobre o tema indica que os
conceitos modificam-se continua e gradualmente a
partir das experiéncias e vivéncias realizadas pelo
individuo dentro e fora do ambiente escolar. Conforme
os autores, a partir da década de 90 o interesse
crescente pela investigagdo de mudangas conceituais
deveu-se ao incremento do movimento das concepgdes
alternativas - MCA. A partir desse movimento, a
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constatacdo da existéncia de conceitos alternativos,
construidos informalmente pelos individuos e ndo
coincidentes com os conteudos escolares € com 0s
conhecimentos  cientificos, direcionou  algumas
pesquisas para a investigagdo da possibilidade de
mudanga conceitual na institui¢do escolar.

De acordo com uma concepgdo construtivista de
aprendizagem, a aquisi¢do significativa de conceitos
leva o individuo ndo somente a aplica-los em
situagdes-problema, como também a compreender o
porqué, para qué e de que maneira os utiliza. Nesse
processo, os conhecimentos espontineos, tanto os
conceitos quanto os procedimentos, assumem papel
fundamental, pois para aprender um novo
conhecimento ¢ necessario que o individuo construa
significados com base naqueles que construiu
previamente (Coll, 1998; Miras, 1999). Os
conhecimentos espontaneos ou prévios constituem o
conjunto de representacdes que o individuo possui em
um determinado momento de sua historia sobre uma
parcela da realidade. Em geral, apresentam-se de forma
implicita no pensamento e na agdo dos individuos,
além de serem bastante estaveis e resistentes a
mudanga. Sua ativacdo inconsciente ou consciente,
bem como seu vinculo com o objeto de aprendizagem
facilitam a compreensdo e integragdo do novo
conhecimento ao sistema cognitivo.

Para a teoria piagetiana, a aprendizagem ¢é resultado
da adaptagdo cognitiva do individuo ao meio natural e
social e ¢ classificada em dois tipos: em sentido amplo,
também denominada desenvolvimento; € em sentido
estrito, provocada por situagdes externas e limitada a
solu¢@o de um problema particular. A continuidade e a
reciprocidade entre desenvolvimento e aprendizagem
sdo testemunhadas pelo processo de equilibragdo do
sistema cognitivo. A equilibracdo ¢ mediada por
regulacdes ativas que implicam decisdes conscientes
do sujeito, como a modificacdo dos meios utilizados
para a realizagdo de sua acdo fisica ou mental (Piaget,
1977). Nesse processo de tomada de consciéncia, a
partir dos resultados da agéo o individuo se apropria de
seus mecanismos e, ao dar-se conta de como age,
“torna-se capaz de refazer sua agdo, corrigindo seus
rumos, eliminando trajetos desnecessarios ou criando
trajetos novos e dirigindo-a para novos objetivos, etc.”
(Becker, 1996, p.17).

Para uma melhor compreensdo das relagdes entre
aprendizagem e desenvolvimento, Sisto (1997)
introduziu o conceito de construgdes mediadoras
intrinsecas decorrentes do desequilibrio ocasionado por
certas aprendizagens que, ao integrar um novo
conhecimento ao sistema, acabam por desencadear
movimentos cognitivos. A extensdo da perturbagdo
local de um conteudo para outros pode mudar o curso e
o ritmo do desenvolvimento do individuo. Por essa
razdo, uma aprendizagem pode produzir mudancgas
cognitivas em termos de desenvolvimento, dependendo
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de suas necessidades internas. Tais caracteristicas
mostram, ao mesmo tempo, a imprevisibilidade e os
limites das aprendizagens e das mudancas cognitivas.

Ensino de gramatica

De acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais (Brasil, 1998), a gramatica vem sendo
ensinada na escola de forma descontextualizada e ndo-
reflexiva, emblematica de uma abordagem restrita e
empobrecida, cuja utilidade é medida pela aprovacdo
nas provas e testes escolares. O uso inapropriado de
estratégias pedagogicas ¢ apontado por alguns autores
(Geraldi, 1997; Santos e Lonardoni, 2001) como uma
enorme lacuna tedrico-metodoldgica a ser transposta
pelos educadores brasileiros para a melhoria do ensino
da lingua.

O rompimento com esses modelos tradicionais
estdo ligados as propostas atuais do ensino de
gramatica que visam, sobretudo, a “desenvolver a
competéncia comunicativa dos usudrios da lingua”. Tal
competéncia envolve, principalmente, conhecimento
do funcionamento da lingua e atividades
metalingiiisticas relacionadas ao pensar sobre sua
propria produgdo lingiiistica (Travaglia, 1996, p. 17).
Geraldi (1997, p.74) defende que o ensino de
gramatica deve partir da andlise linglistica, que
abrange tanto o “trabalho sobre questdes tradicionais
da gramatica, quanto questdes amplas” relacionadas ao
texto. Para tanto, exige do professor analise e
adequagdo dos recursos e objetivos de aula que
permitam, por meio da producdo dos préprios alunos, o
tratamento de aspectos gramaticais ¢ relativos a
pragmatica textual.

O ensino da lingua, dentro destes parametros,
envolveria o como, o porqué e o para qué aprender as
regras da lingua na compreensdo e produgdo escrita.
Murrie (1994, p.74) destaca que saber as regras e usa-
las ndo ¢é suficiente como indicador do dominio da
lingua. E necessario que o individuo saiba falar sobre
elas, ou seja, que compreenda “os processos de
pensamento articulados pela linguagem para depois
descrevé-los e sistematizd-los”. Para a autora, o
reconhecimento das proprias regras € o pensar sobre
elas e sobre as construidas por outros meios incentivam
0 pensamento critico em relacdo a si mesmo e ao
mundo.

Calsa (2002) explica que justificar verbalmente o
que pensou e o que fez para resolver uma tarefa
promove a tomada de consciéncia do individuo. Por
meio da tomada de consciéncia, ele ¢ capaz de refazer
os caminhos de seu pensamento e de sua agdo, bem
como criar novas formas de resolver uma situagdo-
problema. Este processo implica construgdo de
conhecimento: “o processo de resolucdo de situagdes-
problema necessariamente desequilibra o sistema
cognitivo e¢ na busca da reequilibracdo o sistema
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produz conhecimento” (Calsa, 2002, p.97). Nas aulas
de Lingua Portuguesa, tem sido realizado o oposto.
Metodologias de ensino baseadas no ensino de
algoritmos, muito proximas a concep¢do de lingua
como mero instrumento de comunicagdo, continuam
sendo utilizadas.

Essa concepgdo ¢ subjacente a atividades de tipo
“siga 0 modelo” que constituiram os fundamentos do
ensino da gramatica normativa. Bastante difundida,
essa vertente do ensino de Lingua Portuguesa continua
presente nos livros didaticos e na organizagao didatico-
pedagogica de muitos professores (Hila, 1999).
Segundo Becker (1996), essa concepcdo € decorrente
de uma visdo empirica da aprendizagem que,
juntamente com a visdo apriorista, constitui-se uma das
abordagens didaticas mais comuns nas escolas
brasileiras. Apesar disso, na maioria das vezes, 0s
professores dizem acreditar em uma proposta de ensino
exatamente oposta a sua atuagdo em sala de aula. Isto
acontece, conforme o autor, porque os professores, ao
atuarem, acabam seguindo modelos intuitivos
aprendidos e construidos no decorrer de sua propria
escolarizagdo. A auséncia de uma pratica pedagogica
reflexiva impede os professores de perceberem a
contradicdo existente entre sua concepgao tedrica sobre
ensino e aprendizagem e sua pratica em sala de aula.

Pressupostos de um ensino com énfase na
aprendizagem de procedimentos heuristicos - opostos
aos algoritmicos - relacionam-se a um modelo
reflexivo de ensino de gramatica. Segundo Travaglia
(1996), o ensino de gramatica deve privilegiar a
atividade de reflexdo dos alunos, ou seja, o ato de
pensar sobre seu proprio pensamento e sua agdo.
Aliada a aprendizagem de procedimentos, a reflexdo
permite ao aluno ndo se prender a modelos pré-
existentes de resolug@o de tarefas, como os algoritmos
intuitivos ou convencionais. Para tanto, ndo basta a
escola simplesmente substituir os conhecimentos
intuitivos, como se realizasse um processo de
“apagamento”, ou deixar de ensinar os algoritmos
convencionais. Para que a aprendizagem se torne
significativa, os algoritmos intuitivos devem ser
desenvolvidos e transformados em algoritmos
convencionais de maneira reflexiva. Somente assim &
possivel evitar a dissociacdo entre os dois tipos de
conhecimentos, impedindo-os de contribuir
mutuamente para a aprendizagem de um e de outro.

Queiroga (1996) e Alves (1996) afirmam que a
reflexdo feita pelos alunos sobre suas proprias
habilidades sintaticas os levam a constru¢do de um
pensamento metassintatico. Por apresentar um carater
heuristico, o conhecimento metassintatico conduz o
individuo a tomada de consciéncia de seu pensamento e
de suas a¢des. Assim, ao pensar sobre como e por que
realizou determinada tarefa de analise sintatica, como a
identificagdo do sujeito de uma oragdo, o aluno
interioriza suas agdes e passa a compreendé-las. Ao
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tornar-se capaz de explicar e justificar suas decisdes e
acOes na resolugdo de tarefas sintdticas, mostra ter
aprendido significativamente estes conhecimentos.

A partir dessa perspectiva, explorar o contetdo de
analise sintatica, em particular a identificagdo do
sujeito, significa refletir sobre seu conceito no
ambiente de uso, o texto, pois ¢ no momento da
referenciacdo que surgem questdes de relevancia,
como a compreensdo da linguagem e a atuacdo
lingiiistica. Nesse processo, a0 mesmo tempo que o
aluno realiza o reconhecimento das fungdes do sujeito,
como sua propriedade de retomar entidades de oragdes
anteriores, tem também a oportunidade de verificar
intengdes de uso do autor na utilizagdo desse
mecanismo de referenciacdo textual. Segundo a
literatura especializada sobre aprendizagem reflexiva
da Lingua Portuguesa, reconhecer essas fungdes é mais
importante que a demonstragdo desse contetdo em
uma frase isolada, como ocorre no ensino tradicional
desse topico gramatical.

Conceito de sujeito

A defini¢do de sujeito de uma oragdo, apesar de
parecer uma tarefa simples, apresenta algumas
dificuldades quando sdo levadas em conta algumas
particularidades proprias da estrutura da lingua e de
seu uso por parte do falante. Em decorréncia disso,
atribui-se ao sujeito caracteristicas varidveis como
topico, agente, paciente, causativo e instrumental. Sdo
muitas as controvérsias a respeito de um conceito claro
e absoluto de sujeito, pois, de acordo com o tipo de
frase ele  pode apresentar  caracteristicas
fundamentadas, concomitantemente, em aspectos
semanticos, pragmaticos ou sintaticos (Pontes, 1986).

Embora em algumas teorias sintaticas o conceito de
sujeito possa ser caracterizado em face de uma
linguagem artificial, e portanto ideal, o seu uso real
apresenta particularidades que dificultam a criacdo de
um conceito unico e capaz de englobar cem por cento
dos casos. Quando se fala em estruturas de uma lingua
natural, tem-se que considerar que as ocorréncias das
estruturas de base s@o divergentes entre si, em virtude
da lingua ter um carater vivo e, portanto, mutavel. De
acordo com Pontes (1986), para se chegar a um
conceito lingiiistico propriamente dito, é preciso
estudar a lingua tal como ela é usada no dia a dia.
Além das inten¢des de uso na referenciagdo, pode-se
encontrar na lingua oragdes que fogem as leis de
construgdo tradicional, mas que sdo importantes na
medida em que fazem parte do uso lingiiistico do
falante, ouvinte e leitor.

Segundo Pinto (1981, p. 44), a concepgdo de que
sujeito ¢ uma categoria de superficie ora se afirma, ora
se enfraquece. Descricdes baseadas na visdo de
Chomsky, ou somente calcada em propriedades
semanticas subjacentes ao emprego do sujeito, como
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em Givon, fornecem elementos que enfraquecem essa
concepgdo. Para Quicoli, ao mostrar regras de
Substituicdo de Sujeito (SS) e de Deslocamento de
Sintagma Nominal (DSN), que se aplicam a verbos
impessoais, “traz, como Chomsky, uma nogio
sintaticista de sujeito, isto €, como SN diretamente
dominado pelo nédulo S”. Outros estudiosos citados
pela autora, como Hall e Jackendoff, relacionam a
nogdo de sujeito a propriedades semanticas de base.
Perlmutter, embora preocupado com a propriedade de
topicalizagdo do sujeito, tem uma posi¢do mais
sintaticista propondo a regra de Destitui¢do de Sujeito
(DS). Fillmore define claramente sujeito como
categoria de superficie, ligando, porém, a regra de
subjetivacdo a de topicalizagdo para a escolha do SN
sujeito. Keenan afirma que a nocdo de sujeito precisa
conter multiplas propriedades - sintaticas, semanticas,
pragmaticas - e, somente por meio de uma visdo
pluridimensional, um SN de uma dada sentenca pode
ser melhor identificado e sua nogao pode ser definida.

De um ponto de vista mais didatico, Pontes (1986)
e Perini (2002) apresentam aspectos importantes ao se
definir sujeito a partir de suas propriedades sintaticas,
semanticas e pragmaticas. Esse enfoque, semelhante ao
apresentado por Keeman (apud Pinto, 1981), mostra
com clareza como o contexto ¢ importante ao serem
trabalhados topicos gramaticais em sala de aula. O
tratamento do sujeito como agente ou simplesmente
como praticante de uma acdo, embora simplificadora,
tornou-se uma referéncia comum e aceita entre alunos
e professores. Nos livros didaticos e gramaticas
tradicionais o sujeito ¢ definido como aquele que
pratica uma agdo, o que acarreta uma analise
meramente semantica da oragdo, além de ser restrita a
frases com unidade absoluta de sentido. Essa visdo ¢
ampliada pela apresentacdo descontextualizada desse
conteido em atividades escolares que solicitam a
conceituacdo e localizagdo do sujeito em textos
especialmente construidos para a mera reproducdo de
procedimentos previamente aprendidos.

Entre os alunos, o sujeito ¢ definido como agente
ou topico das sentencgas, pois a posi¢do do sujeito na
oracdo ¢ o critério usado para sua definigdo. A
identificagdo do sujeito ¢é realizada por meio de tragos
semanticos, e os alunos apresentam grande dificuldade
para reconhecer aqueles que ndo apresentam as
caracteristicas consideradas tipicas. Eles tendem a
apresentar dois tipos de respostas na resolu¢do dessa
tarefa:  reproduzem uma resposta  aprendida
formalmente na escola ou utilizam os conhecimentos
intuitivos aprendidos no uso pratico da lingua. No
segundo caso, sdo capazes de considerar “outros SNs
‘(sintagmas nominais)’ ndo agentes também como
sujeito” (Pontes, 1986, p.127).

Para Perini (1989, p. 82), “ndo ha relagdo simples
entre a expressdo do agente e qualquer fungdo
estritamente sintatica; por isso, nao podemos dizer, do

Acta Scientiarum. Human and Social Sciences

Maringa, v. 26, no. 1, p. 79-88, 2004



Estudo sobre conceitos e procedimentos de analise sintatica

sujeito, nem de qualquer outra fungfo sintatica, que
exprime invariavelmente o papel de agente”. Essa
interpretacao, por ser reducionista, em grande parte dos
casos ocasiona certa confusdo no momento da
identificacdo do sujeito. Em frases de voz passiva ou
sem um referente, como em um sujeito eliptico, ndo ha
como aplicar tal conceito. O autor (Perini, 2002)
acredita que o conceito de sujeito como sendo aquele
que estabelece uma relagdo de concordancia com o
verbo - NdP (ntcleo do predicado) é o que melhor
define sujeito. No entanto, ainda ¢ insuficiente para
explicar todos os casos possiveis, como os de sujeito
oculto ou eliptico.

Nesses dois casos, o critério de concordancia verbal
precisa ser considerado secundario, pois é necessario
saber quem ¢é o sujeito antes da concordancia. Ainda
assim, Perini (1989, p.74) considera essas objecdes
apenas uma confusdo de perspectivas, pois “dizer que a
concordancia é uma conseqiiéncia de identificacdo
prévia do sujeito, ¢ € portanto secundaria, ndo tem
relevancia dentro de um estudo gramatical que, por
defini¢do, tem por objeto a competéncia e ndo o
desempenho”.

Material e métodos
Desenvolvimento da pesquisa

Este estudo foi realizado com alunos do ensino
fundamental de uma escola publica de Maringa. A
amostra contou com 24 alunos - trés meninos e trés
meninas de cada série investigada (2°, 4°, 6" ¢ &
séries), escolhidos aleatoriamente na lista de chamada
das classes. Os dados foram coletados mediante uma
tarefa de identificagdo do sujeito na qual solicitou-se
explicacdo e justificativa dos procedimentos de
resolugdo. Foram utilizados textos literarios (por esse
género ser o mais utilizado por livros didaticos
tradicionais ¢ o de maior consumo entre os alunos)'
onde deveriam ser identificados trés tipos de sujeito:
simples’, composto e oculto’. Para a atividade de
identificacdo do sujeito selecionaram-se modelos
simples de frases, sem inversdes e sempre na ordem
direta, mantendo a seqiiéncia sujeito, verbo e objeto”.

Os textos foram selecionados entre os mais retirados de uma
biblioteca publica municipal de Maringd, de acordo com a faixa
etaria dos alunos investigados.

Neste artigo ndo serdo abordados os resultados referentes ao
sujeito simples.

A denominagdo sujeito oculto, apesar de criticada - alguns
autores consideram o sujeito oculto um caso de sujeito simples -
foi mantida neste estudo por ser a mais usual nos manuais
didaticos.

E importante destacar que, embora autores como Possenti
(1996), Travaglia (1996), Santos e Lonardoni (2001) afirmem
que a reflexdo sobre os conteludos gramaticais deve ocorrer
mediante a utilizagdo de varias situacdes discursivas e
diferentes tipologias textuais, optou-se por esse material pelo
fato de, apesar de suas limitagdes, ser capaz de retratar como
os alunos compreendem e fazem uso do contetdo.
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Resultados

As respostas correspondentes a categoria sujeito
como praticante de uma ag¢do (Categoria 1) foram
consideradas proximas as encontradas nos manuais
tradicionais de gramatica. Essa definicdo ndo
contempla todos os casos de sujeito e, segundo Perini
(1989), dizer que o agente pratica uma agdo € uma
definicdo que leva em conta apenas o aspecto
semantico’, facilmente identificado nas respostas dos
alunos. A evidéncia desse tipo de conceito de sujeito
leva-nos a acreditar que o ensino ministrado parece ter
seguido tal parametro. Entretanto, esta defini¢do
apresenta dificuldades em alguns casos como o do
sujeito oculto que, fora de contexto, ndo permite
identificar quem é o agente da frase. E interessante
enfatizar que nenhum dos alunos entrevistados
apresentou qualquer tipo de questionamento em
relagdo a esse tipo de conceito, mesmo tendo sido
problematizado, em relagdo ao tema, pelo pesquisador.
Foram classificadas nessa categoria as seguintes
respostas: “aquelas pessoas que fazem as coisas no
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texto”; “é a pessoa que faz a agdo”; “é aquele que a

174

frase corre em torno dele”; “é o que faz a acdo; ¢
aquele que faz a agdo”; “é¢ o que pratica da frase com o
nome dele®. Nessa categoria, os alunos de 8* série
apresentaram maior numero de respostas (4), enquanto
os de 6" série e 2” série apresentaram 0 mesmo nimero
(1) de respostas (Tabela 1).

A defini¢do de sujeito como termo que concorda
com o verbo (Categoria 2) também tem sido motivo de
discussdo em varios estudos. Apesar das discussdes’,
essa defini¢do ¢ considerada, por Perini (2002), como
mais representativa que a anterior (categoria 1), pois
engloba um conceito mais sintatico. Apesar das nogdes
de agente e de topico serem importantes, € necessario
considerar que ha casos em que o sujeito ndo ¢ um
agente. Exemplos dessa situagdo podem ser
identificados nas seguintes respostas dos alunos: “¢ o
termo de concordancia com o verbo”; “é o que esta
sempre em concordancia com o verbo”; “é o termo da
oragdo que concorda com o verbo”. Nessa categoria,
apenas os alunos de 6" série (3) emitiram respostas
(Tabela 1).

Tabela 1. Freqiiéncia de respostas segundo as categorias de conceito
de sujeito - 2,4, 6 ¢ 8 séries.

Categoria Categoria Categoria Categoria Categoria Categoria

Série 1 5 3 4 5 Total
2 1 4 1 6
4 2 2 2 6
6" 1 3 2 6
8 4 1 1 6
Total 6 3 7 2 5 1 24

5 Esta questgo foi abordada no tépico “Conceito de sujeito”.

A fala dos alunos entrevistados € indicada pela fonte de tipo italico.
Ver topico “Definigdo do sujeito”.
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Alguns alunos, principalmente os das séries iniciais
(Tabela 1), confundiram sujeito com o participante ou
narrador de uma historia (Categoria 3). Essa confusio
pode estar relacionada ao fato dos alunos de 2% e 4°
séries ndo terem ainda aprendido formalmente o
conceito de sujeito. Convém ressaltar, porém, que
essas duas séries obtiveram o maior niimero de acertos
na identifica¢do do sujeito oculto, comprovando,
paradoxalmente, maior uso de habilidades sintatico-
semanticas. Para responder acertadamente as questoes,
precisaram compreender o sentido do texto e
mostraram ter identificado o sujeito a partir de seu
conhecimento informal. Nessa categoria, foram
identificadas as seguintes respostas: “é o que faz parte
da histéria; o que explica as coisas™; “é o principal da
historia; é a pessoa principal”; “sdo pessoas que estdo
dentro de um texto”; “é a pessoa que tava no texto que
eu li”; “¢ o assunto principal da frase”. A maior
freqiiéncia de respostas foi obtida pelos alunos de 2°
série (4), seguida da 4° série (2) e da 8 série (1). Entre
alunos de 8 série, essa resposta pode ser considerada
surpreendente, uma vez que esses conhecimentos ja
foram ensinados pela escola (Tabela 1).

A categoria o sujeito foi compreendido como
aquele que faz o papel de uma pessoa (Categoria 4),
quer dizer que ele faz o papel de um personagem ou
ator de uma encenagdo. Diferenciando-se da categoria
anterior, nessa resposta, os alunos (dois alunos de 4
série) deixaram de abordar a tematica do texto e se
voltaram para a definigdo do termo personagem.
Referiram-se ao personagem como ator de novelas ou
filmes de televisdo. Sdo exemplos deste tipo de
resposta: “¢ a pessoa que ta fazendo o papel de uma
pessoa”; “é o que passa na televisio, o que faz
programas”. A defini¢do de sujeito como sendo pessoa
ou objeto (Categoria 5) de uma frase pode ser
interpretada como uma confusdo sobre a funcdo do
sujeito, visto nesse caso como agente. Nao ¢ raro
encontrar esse tipo de resposta, pois ela esta associada
ao conceito difundido pelas gramaticas tradicionais de
sujeito como aquele que pratica a acfo. Como
exemplos desse tipo de conceito tém-se as seguintes

[3¥4

respostas: “€¢ quem t4 no texto”; “é o personagem, as
pessoas”; “é a pessoa, 0 objeto”; “¢ uma pessoa’’; “sdo
pessoas do texto”. Responderam dessa maneira alunos
de 4 série (2), 6 série (2) e 8" série (1). Foram
incluidas na categoria outras respostas (Categoria 6) as
respostas que ndo apresentaram relagdo clara com o
conceito de sujeito, como por exemplo “¢ um

desenho”, emitida por um aluno de 2 série.

Sobre os procedimentos de resolugio da tarefa

Para uma melhor compreensdo dos resultados da
tarefa de identificag@o do sujeito - oculto e composto -
optou-se por apresenta-los separadamente. Em relacdo
ao sujeito oculto (Tabelas 2 e 3) observou-se que a

Catelio e Calsa

freqliéncia de procedimentos utilizados pelos alunos de
2% série ficou distribuida entre as respostas leu o texto,
16,5% (1), e leu desde o inicio - retomada do texto,
83,5% (5). A segunda resposta caracteriza um
comportamento observado reiteradamente nesta série:
relacionar sintatica e semanticamente o sujeito com o
texto. Os alunos de 4° série emitiram os mesmos tipos
de procedimentos que os alunos de 2% série,
apresentando freqiiéncia de 50% (3) para a resposta
lendo o texto, ¢ 50% (3) para a resposta leu desde o
inicio - retomada do texto. As respostas mostram que a
4" série apresentou menor uso do procedimento de
retomada semantica do texto do que a anterior. Os
alunos de 4 série apresentaram desempenho
qualitativamente e quantitativamente inferior aos de 2°
série, sugerindo que o uso da estratégia de retomada do
texto, a mais utilizada por estes alunos, possa ter
influenciado em seu melhor resultado.

Entre os alunos de 6* série, constatou-se 0 uso mais
freqliente de procedimentos formais se comparados
com as séries anteriores (2° € 4” séries). Verbalizaram a
utilizac@o das seguintes estratégias: leu desde o inicio -
retomou o texto, 16, 5% (1); buscou um pronome ou
nome presente na frase, 50% (3); conjugou o verbo
descobrindo o pronome, 33,5% (2). Na identificagdo
do sujeito oculto o desempenho quantitativamente e
qualitativamente inferior desses alunos (6" série), em
relagdo aos das séries anteriores (2° € 4° séries), sugere
que, apesar de j& terem obtido conhecimentos formais
sobre o tema na escola, esses conhecimentos nao
contribuiram para a obtengdo de melhores resultados.
Os alunos de 8" série apresentaram freqiiéncia de 33,
5% (2) no uso do procedimento ler desde o inicio -
retomar o texto; e 66,5% (4), surpreendentemente,
disseram nao saber explicar o procedimento utilizado.
As respostas dos alunos que ndo souberam explicar sua
conduta facilitam a hipdtese de que tenham utilizado
procedimentos algoritmicos, nesse caso, algoritmos
sintaticos convencionais de identificacdo do sujeito
gramatical. Nesse tipo de aprendizagem, o individuo
sabe fazer a tarefa (com adequagdo ou ndo), mas nao
sabe explicar o que fez. Trata-se de um conhecimento
memoristico que, como descrito por Coll (1998), ¢é
facilmente utilizado, mas ndo necessariamente
explicado e justificado como parece ter ocorrido com
esse grupo de alunos de 8" série.

Tabela 2. Freqiiéncia de procedimentos de identificagdo do sujeito
oculto - 23, 4a, 6% e 8%

Procedimentos verbalizados 2%série  4"série 6" série 8 série

1 Leu o texto 1 16,5% 3 50%

2 Leudesde o inicio -retomadadotexto 5 83,5% 3 50% 1 16,5% 2 33,5%
3 Buscou um pronome ou nome 3 50%

presente na frase

4 Conjugou o verbo e descobriu pelo 2 33,5%

pronome
5 Nio soube responder 4 66,5%
Total 6 100% 6 100% 6 100% 6  100%
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A freqiiéncia alta do procedimento leu desde o
inicio - retomada do texto acompanhada de maior
quantidade de acertos por parte dos alunos de 2" ¢ 4
séries, sugere que essa estratégia constituiu um fator
importante para os resultados obtidos. Uma vez que
esses alunos, embora  apresentassem  pouco
conhecimento formal a respeito do conteudo, tenham
se saido bem na realizagdo da tarefa, a utilizagdo do
procedimento de retomada sintatico-semantica do texto
parece ter constituido um caminho importante para a
compreensdo da sintaxe da lingua.

Na tarefa de identificacdo do sujeito composto
(Tabela 3) observou-se certa dificuldade dos alunos em
verbalizar os procedimentos adotados, principalmente
nas séries mais avangadas (6" e 8" séries), em que o
conhecimento da nomenclatura convencional parece
ter prejudicado o contetido de suas respostas. O uso
inapropriado de certos termos gramaticais deixaram
algumas respostas sem sentido, como a que segue: “Ele
(o sujeito) tem que vir como um substantivo, uma
palavra substantivada”. Outros alunos explicaram seus
procedimentos valendo-se da metalinguagem propria
do ensino tradicional: para se encontrar o sujeito de
uma oragdo deve-se fazer a pergunta ao verbo.
Embora o sujeito tenha sido apresentado de forma
contextualizada pelo pesquisador, esses alunos ndo
formularam nenhuma explicagdo sobre as fungdes de
uso.

Os alunos de 6* série verbalizaram as seguintes
estratégias de resolugdio: fez a pergunta ao verbo,
16,5% (1); observou nomes ou personagens na frase,
16,5% (1); explicou o conceito de sujeito, 33,5% (2);
olhou como estava conjugado 33,5% (2). As
estratégias verbalizadas pelos alunos de 8" série foram:
identificou quem pratica a agdo, 16,5 (1); fez a
pergunta ao verbo, 16,5% (1); observou nomes ou
personagens na frase, 33,5% (2); explicou o conceito,
33,5% (2). Nas duas séries, observou-se maior
freqiiéncia de procedimentos formais evidenciados
pelo vocabulario utilizado pelos alunos, como verbo,
sujeito, etc. Entretanto, a busca reduzida de uma
entidade agentiva no enunciado, propria das gramaticas
tradicionais, sugere certa perda de conhecimento
algoritmico e retorno ao conhecimento intuitivo dos
alunos, ou seja, aos conhecimentos mais simples e de
aplicagdo limitada a poucas situagdes. Algumas
respostas, de fato, sugerem a retomada de
conhecimentos intuitivos, como a estratégia observou
nomes ou personagens na frase. Os dados revelam que
o abandono do algoritmo convencional ndo implicou a
construgdo e compreensdo de procedimentos mais
sofisticados do ponto de vista conceitual.

Os alunos de 2% série verbalizaram os seguintes
procedimentos para identificagdo do sujeito oculto:
lendo o texto, 33,5% (2); observou nomes ou
personagens na frase 66,5% (4). A identificagdo do
sujeito por meio de sua propriedade topica foi a
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principal estratégia utilizada por esta série, que ndo
teve qualquer tipo de contato com esse conteudo na
escola. Resultado semelhante foi encontrado entre os
alunos de 4" série, que ja haviam recebido instrugdo
formal sobre esse conteudo. Esses alunos formularam
as seguintes respostas: lendo o texto, 33,5% (2);
identificando quem pratica a ag¢do, 16,5% (1);
observou nomes ou personagens na frase, 50 % (3). De
acordo com esses dados, pode-se considerar a
concepgdo de sujeito topico como um conhecimento
intuitivo, predominantemente utilizado pelos alunos
das primeiras séries - 2 série - ¢ mantido por alunos ja
submetidos ao ensino formal do conteudo - 4 (3),6 (1)
e 8'(2) séries do ensino fundamental.

Tabela 3. Freqiiéncia de procedimentos de identificagdo do sujeito
composto - 2°, 4°, 6" e 8" séries.

Procedimentos verbalizados 2%série  4"série  6%série 8" série

1 Lendo o texto 2 33,5% 2 33,5%

2 Identificando quem pratica a agdo 1 16,5% 1 16,5%

3 Fez a pergunta ao verbo 1 16,5% 1 16,5%

4 Observou nomes ou personagensna 4 66,5% 3 50% 1 16,5% 2 33,5%
frase

5 Explicou o conceito 2 335% 2 335%

6 Olhou como estava conjugado 2 33,5%

Total 6 100% 6 100% 6 100% 6 100%

Discussao

Levando-se em conta a identificagdo dos dois tipos
de sujeito - simples e oculto - observou-se melhor
desempenho dos alunos de 2° série em comparagdo
com os alunos de 4" série. O melhor desempenho
parece estar relacionado a utilizagdo de seus
conhecimentos implicitos de graméticag. Uma vez que
esses alunos ainda ndo conheciam formalmente a
definicdo de sujeito, sua conduta facilita a hipotese de
que, exatamente por ndao terem vivenciado o ensino
formal de gramatica, tenham utilizado seus
conhecimentos intuitivos de sintaxe - consciéncia
sintatica (Queiroga, 1996; Alves, 1996). Por outro
lado, os alunos de 4° série parecem ter privilegiado, em
suas respostas, o conhecimento sintatico formal obtido
na escola. Estes dados coincidem com resultados
anteriores (Sternberg, 2000), segundo os quais as
criangas, mesmo as mais novas e que ndo aprenderam
formalmente o conteudo de gramatica, apresentam
grande aptiddo para classificar palavras e ordena-las
em oracdes gramaticais, apesar de algumas delas ndo
poderem definir as categorias sintaticas a que
pertencem.

Ao identificar o sujeito oculto, os alunos de 2° ¢ 4°

Competéncia linglistica internalizada do falante, incluindo os
elementos - unidades, regras e principios - de todos os niveis de
construgdo e funcionamento da lingua: fonolégico, morfoldgico,
sintatico, semantico, pragmatico e textual-discursivo, segundo
Travaglia (1996, p.33).
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séries apresentaram desempenho superior’aos das
séries mais avangadas. O desempenho satisfatorio na
atividade de identificacdo do sujeito acompanhado da
verbalizagdo de algoritmos intuitivos (Tabela 2) pode
ser interpretado como decorrente de sua competéncia
lingliistica e da tomada de consciéncia de seus
procedimentos de  resolugdo. Esses  alunos
apresentaram maior dominio no processo de retomada
de enunciados anteriores e de referenciacdo textual. Os
alunos de séries mais avangadas (6* e 8" séries)
verbalizaram com maior freqiiéncia procedimentos
intuitivos apenas na tarefa de identificagdo do sujeito
oculto (Tabela 2). Também nesse caso, o uso desse
conhecimento parece ter contribuido para a resolucdo
adequada da tarefa. Entretanto, alguns alunos destas
séries ndo souberam explicar seu procedimento e,
quando o fizeram, valeram-se de descrigdes candnicas
dos passos de realizacdo da atividade. Essa conduta,
acompanhada de desempenho insatisfatorio na tarefa,
indica que esses alunos ndo apresentavam dominio
conceitual e procedimental sobre sujeito oculto. Além
da auséncia de dominio sintatico, sua verbalizagdo
evidenciou falta de habilidade metassintatica nesse tipo
de conhecimento. Esses alunos também apresentaram
dificuldade em relacionar entidades de niveis
oracionais anteriores, ¢ a referenciagdo dos sujeitos
mostrou-se bastante prejudicada na medida em que os
consideraram topico e agente.

Na identificacdo dos sujeitos compostos, os dados
revelaram maior utilizacdo de conhecimentos formais
por parte dos alunos de 6" e 8 séries. Eles
apresentaram desempenho satisfatorio nessa atividade,
mas ao verbalizarem seus procedimentos descreveram
algoritmos convencionais, isto ¢, reproducdo de
estratégias aprendidas na escola sem compreensdo
sintdtica e dominio metassintatico do conteudo. Os
alunos de 4" série obtiveram resultados similares aos
das duas séries mais avangadas, e os alunos de 2° série
apresentaram desempenho insatisfatorio. Contudo,
entre os alunos destas séries, a verbalizacdo dos
procedimentos ndo garantiu acerto na identificagdo do
sujeito composto.

Apesar do ensino formal sobre sujeito oculto e
composto ter sido experienciado, os alunos de 6* ¢ 8°
séries ndo apresentaram progresso crescente de suas
respostas. A porcentagem de acertos foi relativamente
igual ou decrescente nestas duas séries, confirmando
dados de pesquisas anteriores (Lemos, 1977; Batista,
1997). Segundo essas pesquisas, os conhecimentos
formais ministrados pela escola podem se tornar
modelos pré-existentes a reflexdo dos individuos,
dificultando ¢ até mesmo impedindo a resolucdo

Os dados referentes ao desempenho dos alunos podem ser
consultados em Cateldo, E. M.; Calsa, G. C. Estudo exploratério
dos procedimentos de andlise sintatica utilizados por alunos do
ensino fundamental. 2003. Relatério de iniciagdo cientifica
(PIBIC/CNPg/UEM) Universidade Estadual de Maringa, PR.

Catelio e Calsa

adequada de tarefas de Lingua Portuguesa. Com base
nos estudos de Possenti (1996) e Travaglia (1996),
pode-se considerar que os alunos de 4%, 6" e 8" séries
ndo obtiveram, no decorrer do processo escolar, uma
compreensdo adequada do sistema verbal do portugués
e que, devido a isso, ndo puderam construir uma base
solida para o tratamento basico da gramatica da frase.
Os alunos demonstraram ter aprendido conceitos
isolados, e mostraram-se capazes de apenas os
reproduzirem sem uma compreensdo adequada de suas
relagdes  sintatico-semanticas em  situacdes de
referenciacdo textual.

Segundo Queiroga (1996), um aprendizado
significativo da gramatica decorre da reflexdo sobre as
regras e sua aplicabilidade nas diversas situagdes em
que deixa de ser uma estrutura de base para se tornar
uma estrutura de superficie. Podem ser considerados
privilegiados os alunos que obtém conhecimento
formal sobre o conteido a partir de uma continua
avaliagdo da relagdo entre o arranjo da frase e as
relagdes sintatico-semanticas basicas. Bowey (1994
apud Queiroga, 1996) destaca a existéncia de uma
forte influéncia da habilidade de processamento
semantico sobre tarefas de discriminagdo e corre¢ao
sintatica. No presente estudo, a contribuigdo dos
conhecimentos semanticos para a realizagdo de uma
tarefa de analise sintatica, conforme indica o autor,
pode ser mais claramente constatada na definigdo e
identificacdo do sujeito oculto.

As respostas que consideraram sujeito como
“aquele que apresenta relagdo de concordancia com o
verbo” foram consideradas as que melhor se adaptam
aos aspectos sintaticos e localizagdo do sujeito da frase,
mesmo ndo correspondendo a cem por cento dos casos.
Contudo, os conceitos de sujeito verbalizados pelos
alunos indicaram forte preferéncia por sua defini¢cao
como “ser humano”. Esse conceito pode ser observado
em respostas de tipo sujeito como participante ou
narrador de uma historia, sujeito como aquele que faz
o papel de uma pessoa, sujeito como sendo uma
pessoa ou objeto (Tabela 1). Tal preferéncia parece
relacionar-se ao tipo de frase utilizada na pesquisa que
privilegiou o “sujeito toépico” e, ao mesmo tempo,
“agente”. Com a neutralizagdo da posposi¢do do
sujeito'’, as respostas sobre sua localizagdo
encaminharam-se nessa diregao.

Ao ser utilizado na escola, o modelo de exercicios
baseado na concep¢do de sujeito topico ou agente
favorece uma aprendizagem memoristica e repetitiva
que ndo propicia a compreensao e a reflexdo do aluno a
respeito da posicdo do sujeito. A utilizagdo desses
exercicios aumenta as dificuldades dos alunos na
compreensdo de textos em que o0s sujeitos estdo
invertidos, e gera a necessidade de sujeitos agentes,
topicos ¢ humanos em toda a produgdo textual.

" Ver topico a respeito do conceito de sujeito.
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Maiores estudos a esse respeito seriam necessarios
para observar se tais aspectos, tanto pedagdgicos
quanto de ordem gramatical, alteram o desempenho
dos alunos.

Conclusao

A comparacdo entre os procedimentos € oS
conceitos adotados pelos alunos nas tarefas de
identificagdo dos sujeitos - oculto e composto -
permitiu encontrar-se uma relagdo importante entre
aprendizagem desses conhecimentos e desempenho
dos alunos. Os alunos de 2* ¢ 4° séries, que estavam em
estagio de aprendizagem inicial, apresentaram, tanto
em relacdo ao conceito quanto aos procedimentos
adotados, desempenho igual ou superior aos alunos das
séries mais avancadas. Esse resultado facilita a
hipétese de que o contetido ensinado pela escola ndo
foi capaz de fornecer os elementos necessarios a
realizag@o adequada das tarefas propostas na pesquisa.

Os dados sugerem que, para os alunos de 6" ¢ 8°
séries, a aprendizagem formal da classificacdo de
sujeitos das oragdes tornou-se, ao longo de sua
escolarizagdo, uma atividade de fixagdo e reproducdo
de conceitos e procedimentos sintaticos. Os
procedimentos utilizados pelos alunos pareceram
apoiar-se em defini¢des e metodologias proximas as
dos materiais didaticos tradicionais nos quais, segundo
Catelao e Hintze (2004), a frase ¢ considerada uma
unidade absoluta. Esse fato explica, de certa forma, a
tendéncia desses alunos em definir sujeito como agente
e ser humano - categoria 1 e 5 (Tabela 1).

Apenas os alunos de 6" série emitiram respostas
definindo sujeito como aquele que apresenta relagdo de
concordancia com o verbo (Categoria 2), consideradas
por alguns gramaticos como a mais adequada. Em
contrapartida, entre as respostas apresentadas pelos
alunos de 8" série, uma delas foi bastante surpreendente:
um aluno conceituou sujeito como participante ou
narrador de uma histdria, resposta mais comum entre
alunos de 2° série e 4° séries, que ainda ndo aprenderam,
nesse nivel de escolarizagdo, o conceito formal de
syjeito. O baixo desempenho das séries mais avangadas,
em comparac¢do com as de nivel inicial, sugere auséncia
de reflexdo sobre os conteudos ministrados e
“apagamento” de seus conhecimentos intuitivos. Se
integrados, os conteudos formais e os intuitivos
poderiam favorecer a compreensdo e execugdo das
tarefas sintaticas, tornando-as recursos conceituais e
procedimentais disponiveis no sistema cognitivo dos
alunos.

Os resultados obtidos neste estudo reforcam a
importancia de investigagdes sobre a natureza e as
caracteristicas do processo de ensino-aprendizagem de
gramatica-analise lingiiistica. Infelizmente, a literatura
especializada mostra que esse processo nao tem
permitidlo a elaboragdo e reorganizagdio do
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conhecimento por parte do aluno. Uma aprendizagem
dessa ordem, na disciplina de Lingua Portuguesa,
implicaria a constru¢do e tomada de consciéncia dos
conceitos e procedimentos gramaticais. Isso significaria
colocar em pratica as orientagdes da gramatica reflexiva
que sugere o pensar sobre o proprio pensamento - a
metassintaxe - como um recurso privilegiado para o
ensino desse conteudo.

As preocupagdes presentes neste artigo partem do
ponto de vista de que aprender sintaxe é importante
tanto pelo uso que se faz das elaboragdes sintaticas
para a interacdo humana, quanto pelas inten¢des de
fala e escrita que provéem dessas elaboragdes. As
estruturas sintaticas sdo parte integrante da construcdo
do pensamento humano, e o estudo dessas estruturas ¢
essencial para a compreensdo de atividades como a
leitura e a escrita. Em razio disso, o reconhecimento da
gramatica implicita dos alunos, sua integracdo com os
conteudos formais e a tomada de consciéncia desse
processo abrem um caminho promissor a ser explorado
no ensino da lingua, uma das bases dessa construgao.
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